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Do some kind of visual depiction representing the relationship between Silas and
Bod.

You do not have to do a perfect drawing, you can also use very simple drawing
techniques of (human) beings, symbols, icons, arrows to get your meaning across.

Die angefiigten vier Schiilerbeispiele aus beiden Gruppen veranschaulichen den
Prozess des redesigning als Ausdruck der multimodalen Textrezeption, sowohl
bei der Lektiire von multimodalen wie auch monomodalen schriftlichen Texten,
eindrucksvoll. Zugleich zeigt sich hier fiir die Literaturdidaktik die bereits in den
Giitekriterien angesprochene Notwendigkeit auf, geeignete multimodale Aufga-
bentypen der reader resonse fiir die Lektiirearbeit im Fremdsprachenunterricht
zu entwickeln.

Abbildung 8: Bearbeitung von Aufgabe 9 in der GN-Gruppe.

Zum Abschluss auf Deutsch, beschreibe bitte kurz warum du Silas / Bod und
ihre Beziehung / ihr Verhdltnis auf diese Weise gezeichnet hast.
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Abbildung 9: Bearbeitung von Aufgabe 9 in der N-Gruppe.
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Aus den Ergebnissen der mit Schiilerinnen und Schiilern der achten und neun-
ten Klassenstufe durchgefiihrten Lesestudie lasst sich vorsichtig riickfolgern,
dass die Lesemotivation und das Textverstindnis in der Fremdsprache durch
die Auswahl multimodaler Lektiiren mit einem hohen Bildanteil fiir diese Al-
tersgruppe adressatengerecht gefordert werden kann. Der multimodale Graphic
Novel-Auszug des Jugendbuches erleichtert den Schiilerinnen und Schiilern der
Lesestudie den Zugang zum fremdsprachlichen Text und fithrt zu einer besseren
mentalen Représentation von Inhalt und Handlungsverlauf. So ist es den Schii-
lerinnen und Schiilern der GN-Novel besser moglich, dem Handlungsverlauf
der Geschichte zu folgen, im anschlieenden Posttest zu reproduzieren und als
(re)designing auch kreativ-multimodal zu adaptieren.

Die vorgestellte Grundlagenforschung zum Einsatz und der Rezeption von
multimodalen Texten im Fremdsprachenunterricht wirft viele Hypothesen und
Fragen auf, die einer weiteren empirischen Forschung bediirfen. So sind drin-
gend weitere Feldstudien erforderlich, die in quantitativen und qualitativen
Forschungsdesigns die individuelle Leseerfahrung und multimodale Textrezep-
tion der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Altersstufen und Ziel-
sprachenkompetenz in der Fremdsprache erfassen. Die in der Lesestudie fiir
beide Gruppen festgestellte relativ starke Lesefixierung auf die monomodalen
schriftlichen Textanteile eines multimodalen Textes zeigen zugleich eine wich-
tige zukiinftige Aufgabe fiir eine multimodale Literaturdidaktik auf. Es gilt unter
anderem Vorschliage zu entwickeln und infolge zu evaluieren, wie (nicht nur)
im Literaturunterricht in der Fremdsprache durch multimodale Lernszenarien
und Aufgabentypen die multimodal literacy und multimodal reader response der
Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden kénnen.
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Franziska Birke, Tim Kaiser und Andreas Lutter

Die Bewertung von ordnungspolitischen Problemen
aus Schiilersicht

Ergebnisse einer Mixed-Methods-Untersuchung

1. Einleitung

In der o6ffentlichen Diskussion werden aktuell vermehrt ,Anfragen‘ an die so-
ziale Dimension marktwirtschaftlich verfasster Ordnungssysteme gestellt. Bei-
spielsweise wird vor dem Hintergrund von Herausforderungen - wie zuneh-
mender sozialer Ungleichheit - die systemische Funktionalitidt der Wirtschafts-
ordnung infrage gestellt, bisweilen gar eine Sinnkrise der Sozialen Marktwirt-
schaft konstatiert. Unabhédngig davon, ob man derlei Thesen als zutreffend
erachten mag, bleibt zu betonen, dass nicht nur die Anerkennung der Sozialen
Marktwirtschaft, sondern auch ihre Weiterentwicklung in besonderem Mafle
auf die Bewertungs- und Handlungsfihigkeit der Biirgerinnen und Biirger als
ordnungspolitische Gestalter angewiesen ist. Aus Gestaltungssicht zentral ist die
Frage, wann der Staat in der Sozialen Marktwirtschaft in marktwirtschaftliche
Ergebnisse eingreifen soll.

Die Beantwortung dieser Frage erfordert eine Analyse von Funktionszu-
sammenhédngen sowie eine multiperspektivische Bewertung von Interessen,
Standpunkten sowie Handlungsalternativen und kann als eine Voraussetzung
einer auf Selbstbestimmung und Verantwortung basierenden Teilhabe an der
wirtschaftlichen Realitit angesehen werden. Im vorliegenden Beitrag soll die
Bewertung dieser ordnungspolitischen Frage anhand einer beispielhaften Pro-
blemlage — der Frage, ob der Staat Unternehmen retten soll, die im Wettbewerb
nicht erfolgreich waren und ,pleite‘ sind — aus der Sicht von Lernenden im
Rahmen der Schiilerforschung untersucht werden.

Die dabei im Vordergrund stehenden kognitiven Konstrukte von Lernenden
werden fachdidaktisch auch als Schiilervorstellungen (vgl. bspw. Lutter, 2017),
Priakonzepte (vgl. bspw. Birke & Seeber, 2011) oder Alltagsphantasien (vgl. bspw.
Gebhard, 2007) bezeichnet. In dieser Studie ist von Interesse, welche spezifi-
schen Vorstellungen und Strategien Schiilerinnen und Schiiler zur Bewertung
von ordnungspolitischen Problemen nutzen. Hierbei wird auch relevant, in-
wiefern die Fragestellungen und Situationen (Kontexte), die in der Erhebungs-
situation herangezogen werden, subjektive Bewertungsstrategien beeinflussen.
Kontexte stiften relevante Anwendungsbeziige fachlichen Wissens, etwa um
dessen Bedeutung fiir die Lebenswelt von Lernenden hervorzuheben, kénnen
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aber auch zu einer aus fachlicher Sicht méglicherweise nicht angemessenen
kontextgebundenen Anwendung fachlichen Wissens fithren (zu Kontexten und
Kontextorientierung vgl. bspw. Komorek, 2004; Parchmann, Grésel, Baer, Nent-
wig, Demuth & Ralle, 2006; Parchmann & Kuhn, 2018).

Diesen und weiteren Aspekten wird im Folgenden am Beispiel ordnungspo-
litischer Grundfragen nachgegangen: Die hier dargelegte Studie nutzt mit der
Frage nach der Wiinschbarkeit von Staatseingriffen zur Absicherung von Wett-
bewerbsverlierern ein exemplarisches Beispiel, um ordnungspolitische Pro-
bleme in einer empirischen Untersuchung in der Sekundarstufe I anzulegen.
Dabei wird ein Mixed-Methods-Zugang vorgestellt, der die Bewertung derarti-
ger Probleme durch Schiilerinnen und Schiiler sowie die Kontextgebundenheit
ordnungspolitischer Entscheidungen empirischen Untersuchungen zugénglich
macht. Zum Aufbau des Beitrages: Nach der Einordnung des erkenntnislei-
tenden Interesses erfolgt die Darstellung explorativ generierter Befunde einer
qualitativen Pilotstudie (siehe ausfiihrlich Kaiser, Birke & Lutter, 2015), be-
vor die Folgeuntersuchung im Rahmen eines faktoriellen Survey-Experiments
dargestellt wird. Abschlief3end werden zentrale Befunde zusammengefasst und
weiterfithrende Forschungsperspektiven aufgezeigt.

2. Einordnung des Erkenntnisinteresses

2.1 Bewerten, Urteilen und Entscheiden aus Perspektive der
ordnungspolitischen Fragestellung

Die Auseinandersetzung mit Bewertungsstrategien von Schiilerinnen und Schii-
lern erfolgt in den verschiedenen Fachdidaktiken im Rahmen von Diskursen
tiber ,Bewertungskompetenz‘ und ,Urteilsfahigkeit’ Beispielsweise zielt Bewer-
tungskompetenz in den naturwissenschaftlichen Fichern darauf, naturwissen-
schaftliche Sach- und Problemgegenstinde zu identifizieren, zu bewerten und
vor dem Hintergrund von alternativen Handlungsoptionen gegebenenfalls Ent-
scheidungen treffen zu kénnen (vgl. Hostenbach, Fischer, Kauertz, Mayer, Sum-
fleth & Walpuski, 2011, S.262). Dariiber hinaus sollen sich Schiilerinnen und
Schiiler ,,am gesellschaftlichen Diskurs beteiligen, dabei verschiedene Perspekti-
ven iibernehmen, ihre Wertentscheidungen in Probleme einfliefSen lassen sowie
Entscheidungen sachgerecht, selbstbestimmt und verantwortungsbewusst tref-
fen konnen® (ebd.). In den sozialwissenschaftlichen Fachern der politischen und
6konomischen Bildung steht der Terminus Urteilsfahigkeit im Vordergrund.
Ein politisches Urteil kann allgemein als rationale Bewertung eines politischen
Sachverhalts betrachtet werden (vgl. bspw. Massing, 2003). Urteilsfahigkeit um-
fasst die Reflexion von gegebenenfalls divergierenden Interessen, die Einnahme
von hypothetischen Standpunkten sowie das Vermdgen, begriindet Position
beziehen und Entscheidungen treffen zu kénnen. Die Deutsche Gesellschaft
fiir politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) weist ,politische Ur-
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teilsfahigkeit® als eine von drei politischen Kompetenzen aus (vgl. GPJE, 2004).
Im Kompetenzmodell der Deutschen Gesellschaft fiir 6konomische Bildung
(DeGOB) werden in diesem Zusammenhang ,Entscheidungen 6konomisch be-
griinden‘ sowie ,Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen® angefiihrt (vgl.
Seeber, Retzmann, Remmele & Jongebloed, 2012).

Die Bewertung der in dieser Untersuchung im Vordergrund stehenden ord-
nungspolitischen Fragestellung eines staatlichen Eingriffs in marktwirtschaft-
liche Ergebnisse ist insbesondere auf die Abwagung von ordnungspolitischen
Handlungsoptionen und eine Entscheidung fiir oder gegen eine staatliche In-
tervention gerichtet. Mit diesem Fokus auf Entscheiden wird die Nahe zur
Titigkeit des Handelns ersichtlich. In einem Modell zur Politikkompetenz wer-
den Entscheidungsurteile kompetenztheoretisch als eine spezifische Urteilsart
vorgeschlagen und die enge Verbindung mit der Dimension politischer Hand-
lungsfihigkeit betont (vgl. Detjen, Massing, Richter & Weifleno, 2012, S.52).
Entscheidungshandlungen erfordern die Identifikation und Abwagung von re-
levanten Bewertungskriterien (vgl. Hostenbach et al., 2011, S. 265), die bei dem
in dieser Studie gewdhlten Thema aus der Kenntnis und kontextuell gebun-
denen Anwendung von fachlichem Wissen (Fachwissen) zu ordnungstheore-
tischen Grundfragen wirtschaftlichen Handelns gewonnen werden - wie hier
beispielsweise dem Marktmodell und Wettbewerbsprinzip sowie dem Verhéltnis
von Markt und Staat. Daneben sind Perspektiven divergierender Interessenla-
gen und wertgebundene Fragen einzubeziehen, die etwa Aspekte von Gerech-
tigkeitsiiberlegungen beriihren.

Inhaltlich steht mit der Frage nach einem Staatseingriff zur Absicherung
von Wettbewerbsverlierern ein fiir die Soziale Marktwirtschaft konstitutives
Spannungsfeld verschiedener Ordnungsprinzipien im Fokus: Einerseits ist das
Wettbewerbsprinzip fundamental fiir die Soziale Marktwirtschaft. Eine zen-
trale Funktion von Wettbewerb ist die wirtschaftliche Freiheit der Akteure,
also die Sicherung von Handlungs- und Wahlfreiheit (vgl. bspw. Knieps, 2008).
Andererseits erlegt Wettbewerb den Produzenten und damit auch den Arbeit-
nehmern die Biirde der Konkurrenz und damit des moglichen Misserfolgs bei
Wettbewerb auf - selbst wenn man sich iiber alle Mafle ,anstrengt’ Dieses
unabdingbare Charakteristikum des Wettbewerbs fithrt zu der Frage nach der
sozialen Absicherung bei als negativ empfundenen Folgen von Wettbewerb - in
diesem Fall bei Unternehmenspleiten. Hier schlief3t sich die Frage an, ab wann
soziale Absicherungen jedoch das Wettbewerbsprinzip aushebeln, so dass der
Wettbewerb wiederum seine zentralen Funktionen nicht erfiillen kann. Zu der
generellen Frage, in welchem Ausmafl Mafinahmen zur sozialen Absicherung
die Funktionseigenschaften der auf Wettbewerb aufbauenden Marktwirtschaft
untergraben, gab es schon unter den Griindervitern der Sozialen Marktwirt-
schaft unterschiedliche Einschidtzungen (vgl. Blimle & Goldschmidt, 2004)
und man kann nicht von einer einzigen giiltigen fachlichen Sicht darauf spre-
chen. In jedem Fall ist aber die Vorteilhaftigkeit von robusten, regelbasierten
Entscheidungen im Gegensatz zu diskretiondren Einzelfallentscheidungen zu



126 Franziska Birke, Tim Kaiser und Andreas Lutter

bedenken (vgl. Knieps, 2008, S.75). Ordnungspolitisches Bewerten beziiglich
eines Staatseingriffs bei Unternehmenspleiten bedarf folglich der Reflexion von
Auswirkungen eines (Nicht-)Eingriffs aus Sicht verschiedener handelnder und
betroffener Akteure, der Reflexion, dass staatliches Eingreifen regelbasiert er-
folgen sollte, sowie der Abwigung des moglichen Spannungsfeldes zwischen
dem Wettbewerbsprinzip und wirtschaftlicher Freiheit auf der einen Seite und
sozialer Absicherung auf der anderen Seite (vgl. Birke, 2014).

Insgesamt konnen daher fiir die in unserer Studie gewéhlte Fragestellung
diejenigen Féahigkeiten als zentral verstanden werden, die darauf gerichtet sind,

- Regeln und deren Folgen unter Beriicksichtigung der Konsequenzen fiir han-
delnde und betroffene Akteure zu reflektieren,

- die Auswirkung ordnungspolitischer Handlungsoptionen (staatlicher Ein-
griff ja oder nein) hinsichtlich normativer Giiter, wie wirtschaftlicher Freiheit
und sozialer Absicherung, abzuwigen,

- die Frage der Regelgebundenheit ordnungspolitischer Entscheidungen zu re-
flektieren,

- sowie (hypothetische) ordnungspolitische Entscheidungen zu treffen.

2.2 Einordnung in die Schiilerforschung und die Frage der
Kontextualisierung

Die Analyse der Lernvoraussetzungen und Aneignungsperspektiven von Schii-
lerinnen und Schiilern ist ein wichtiges Thema in allen Fachdidaktiken, so auch
in den sozialwissenschaftlichen Fichern. Beispielsweise wurden in der politi-
schen Bildung Schiilervorstellungen zu verschiedenen Lern- und Problemfel-
dern exploriert sowie Prozesse individueller Politisierung untersucht (vgl. fir
einen Uberblick Lutter, 2017). In der dkonomischen Bildung liegen Studien
zu verschiedenen 6konomischen Phinomenen wie Preisbildung (bspw. Claar,
1990; Marton & Pong, 2005; Collett-Schmitt, Guest & Davies, 2015; Durden,
2018) sowie einige Studien zu ordnungspolitischen Fragen vor (bspw. Davies &
Lundholm, 2012; Harring, Davies & Lundholm, 2017; Ignell, Davies & Lund-
holm, 2017). Die Mehrheit der hier thematisch einschldgigen Untersuchungen
in der 6konomischen Bildung orientiert sich am phdnomenographischen An-
satz (vgl. Marton & Booth, 1997), der auch bei der vorgestellten Pilotstudie zu
Grunde gelegt wurde.

Phinomenographische Anlagen empirischer Untersuchungen intendieren
eine Strukturierung fachlicher Phanomene aus der Perspektive von Schiilerin-
nen und Schiilern. Dabei geht es vornehmlich um die Erfassung von fach-
spezifischen Lehr- und Lernbedingungen, um fachdidaktische Ankniipfungs-
punkte und Konsequenzen zu generieren (vgl. Marton, 1981, 1992). Um fach-
liche Phdanomene einer moglichst vielfaltigen Auseinandersetzung zugénglich
zu machen, erfolgt zumeist eine Kontextualisierung, d.h. gezielte Variation von
Anwendungsbeziigen der relevanten Sachgegenstinde und Phianomene.



Die Bewertung von ordnungspolitischen Problemen aus Schiilersicht 127

In den Naturwissenschaften und fachiibergreifend ist Kontextorientierung
inzwischen als ein eigenstidndiger fachdidaktischer Ansatz etabliert und Ge-
genstand empirischer Forschung, so etwa zur Aktivierung von Schiilervorstel-
lungen und der Entwicklung fachlicher Verstindnisse (vgl. bspw. Schmidt &
Parchmann, 2011). Menthe (2012) betont, dass die Kontextualisierung von
Lerngegenstinden einen Einfluss auf das Auseinandersetzungsverhalten von
Schiilerinnen und Schiilern ausiibt. Bezogen auf Urteils- und Bewertungsstra-
tegien hebt er beispielsweise anhand von explorativen Untersuchungen hervor,
»dass v.a. die ,Kontextualisierung® der Urteilsfrage durch die Lernenden in ent-
scheidender Weise beeinflusst, wie die Schiiler und Schiilerinnen argumentie-
ren® (ebd., S.180). In der hier dargelegten Studie wurde eine gezielte Variation
der Zugdnge und Bewertungsanldsse sowohl in der qualitativ-phdnomenogra-
phischen Untersuchungsanlage als auch in der weiterfithrenden, quantitativen
Untersuchungsanlage explizit aufgegriffen, um Aspekte des Verhiltnisses von
Kontextualisierung und Bewertung im ordnungspolitischen Zusammenhang
einschédtzen zu kénnen.

3. Die phinomenographische Pilotstudie

3.1 Leitende Untersuchungsziele und methodisches Inventar

Die zunichst durchgefithrte Pilotstudie (ausfithrlich in Kaiser, Birke & Lutter,
2015) beabsichtigte eine Identifizierung von Hypothesen zu subjektiven Per-
spektiven und Zugéngen bei der Beurteilung ordnungspolitischer Interventio-
nen des Staates. Es wurden acht problemorientierte Gruppendiskussionen zu
jeweils unterschiedlich kontextualisierten ordnungspolitischen Fragen mit ins-
gesamt 33 Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I zweier unterschied-
licher Schulformen (Realschule und Gymnasium) und zweier Bundeslinder
(Baden-Wiirttemberg und Schleswig-Holstein) in Deutschland durchgefiihrt,
die anschlieflend mit inhaltsanalytischen Verfahren bearbeitet und ausgewertet
wurden.

Die Entwicklung der Fragensets sowie der realisierte Verlauf der Gruppen-
diskussionen orientierte sich an der konventionellen Untersuchungsstrategie
phéanomenographischer Interviews (vgl. Ashworth & Lucas, 2000, S. 300). Fol-
gende Frage leitete das fachliche Erkenntnisinteresse: Was sind qualitativ unter-
schiedliche Konzeptualisierungen beziiglich der Bewertung der Frage nach der
Wiinschbarkeit eines Staatseingriffs bei Unternehmenspleiten? Als Diskussi-
onsimpuls diente ein Fragenset, welches die ordnungspolitische Ausgangsfrage
einer differenzierten Auseinandersetzung zugidnglich machte. Unter anderem
wurden folgende Impulse an die Schiilerinnen und Schiiler herangetragen:

1. Im Jahr 2012 sorgte die Pleite einer der groflen Drogeriemarktketten fiir
Schlagzeilen: Das Unternehmen ,,Schlecker® mit seinen rund 1000 Filialen
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konnte im Wettbewerb mit anderen Drogeriemérkten nicht mehr bestehen
und musste trotz intensiver Suche nach einer Losung geschlossen werden.
Hitte der Staat das Unternehmen Schlecker in dieser Situation durch eine
Finanzhilfe retten sollen?

2. In der Stadt, in der Du lebst, gibt es recht viele Friseure. Stell Dir vor, der
Friseur, bei dem Du regelmiflig Deine Haare schneiden lédsst, ist von der Pleite
bedroht. Sollte der Staat den Friseur unterstiitzen, um die Pleite doch noch
abzuwenden?

Durch die ausgewihlten Fragen wurde die ordnungspolitische Fragestellung
und Perspektive gezielt variiert, beispielsweise hinsichtlich von Unternehmen
unterschiedlicher Grofle (und dartiiber hinaus von Personen) als Marktakteure.
Die zweite Frage adressierte dariiber hinaus besonders die subjektive Vertraut-
heit der Schiilerinnen und Schiiler mit der Fragesituation, um die potenzielle
Vielfalt von Argumenten zu erh6hen.

3.2 Zentrale Befunde und weiterfithrende Fragen

Der in Tabelle 1 illustrierte Ergebnisraum (,outcome space®) (vgl. Marton &
Pong, 2005, S. 335) stellt das Ergebnis einer inhaltsanalytischen Auswertung der
durchgefithrten Kleingruppeninterviews dar (ausfiihrlich in Kaiser et al., 2015,
S.100). Er erfasst qualitativ unterscheidbare Konzeptualisierungen von Schii-
lerantworten. Es zeigte sich, dass sich die Konzepte darin unterscheiden, wel-
cher Perspektiven sich die Schiilerinnen und Schiiler bedienen, welche Akteure
sie unterscheiden und ob sie Zielkonflikte staatlicher Eingriffstatigkeit zwischen
Aufgaben sozialer Absicherung und dem Wettbewerbsprinzip erkennen.

Insgesamt ist zu betonen, dass ein differenziertes ordnungspolitisches Urteil
die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler vor Herausforderungen stellte
(vgl. ebd.). Es gelang zumeist nicht hinreichend, von den Bedingungen einzelner
(direkt in den Fragen angesprochener) Akteure abzusehen und Wirkungszu-
sammenhinge sowie Handlungsfolgen von ordnungspolitischen Entscheidun-
gen im Hinblick auf unterschiedliche Akteure zu priifen. Ob und inwiefern
die jeweils von den Schiilerinnen und Schiilern gewdhlte Losung als Regel fiir
staatliches Handeln bei Unternehmenspleiten in gleichgearteten Fillen Aner-
kennung beanspruchen kann (Regelgeltung), wurde iiberwiegend kaum reflek-
tiert.

Dariiber hinaus zeigte sich, dass die teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
ler intrakontextuell (d.h. beziiglich einer spezifischen Frage des verwendeten
Sets) haufig mehr als nur ein Bewertungskonzept pro Frage und interkontextuell
(d.h. in ihrer Antwort auf mehrere Fragen) unterschiedliche Bewertungskon-
zepte nutzten. Dies fithrte zu der Hypothese, dass die im Fragenset angelegte
gezielte Variation der situativen Merkmale Einfluss auf die Wahl von Kriterien
und die jeweilige Bewertungsstrategie nimmt. Insbesondere die Variation von
Merkmalen wie Unternehmensgrofle, Branche und Alter scheint dabei einen
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Tabelle 1: Der Ergebnisraum von Schiilerkonzepten

Urteil iiber die Notwendigkeit einer staatlichen Intervention beruht auf dem Kriterium der ...

Konzeptualisierung Variation innerhalb
dieser Konzeptualisierung

1  Normalitit und Bewahrung a) Das bekannte Arrangement, das als ,,normal®
erfahren wird, soll bewahrt werden.
b) Bestehende Unternehmen und Arrangements sollen
aus Griinden der Tradition bewahrt werden.

2 Bediirfnisbefriedigung a) Die Bediirfnisse der Verbraucher miissen durch
alternative Unternehmen befriedigt werden konnen.
b) Sind existenzielle Bediirfnisse tangiert, so soll der
Staat die Befriedigung dieser durch Intervention
sicherstellen.
c) Bediirftige Haushalte miissen unterstiitzt werden,
um weiterhin ihre Bediirfnisse befriedigen zu konnen.

3 Kosten und Nutzen fiir den Staat a) Die Intervention darf fiskalisch langfristig keine
als abstrakte Entitat Mehrkosten bedeuten.
b) Die Intervention ist zu bevorzugen, wenn ein nicht-
Eingreifen ,teurer wire.

4 Leistung und Leistungsbereit- a) Leistungsergebnis im Wettbewerb wird als
schaft im Wettbewerb »hatiirlich angesehen
b) Absicherung vor den Folgen des Wettbewerbs nur
fiir leistungsbereite Individuen und Unternehmen.

5  Auswirkungen auf Stakeholder a) Intervention wird befiirwortet, wenn das Schei-
tern eines Unternehmens den Verlust sehr vieler
Arbeitsplatze bedeuten wiirde oder
b) Intervention wird befiirwortet, wenn das Ausschei-
den des Marktteilnehmers fiir Andere nachteilig/
vorteilig wire.

6  Moglichkeit zur Geltung fiir alle  Intervention wird abgelehnt, da die Méglichkeit der
Akteure frei von Privilegien Regelgeltung fiir alle Akteure (ohne Begriindung)
angezweifelt wird.

Einfluss auf die Schiilerbewertungen zu der Frage zu nehmen, ob ein Unterneh-
men durch Eingriffe gerettet werden sollte. Daher war im weiteren Fortgang des
Forschungsprozesses von besonderem Interesse, inwiefern sich der spezifische
Kontext, d.h. die Akteure und situationsspezifischen Elemente, auf die gewéhl-
ten Konzepte und Urteilsstrategien auswirkt.
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4. Das faktorielle Survey-Experiment im Rahmen der
Folgeuntersuchung

4.1 Leitende Untersuchungsziele und methodisches Inventar

Um jenseits der qualitativen Daten belastbare Determinanten der Konzeptvaria-
tion ermitteln zu kénnen, wurde im zweiten Untersuchungsschritt eine experi-
mentelle Folgeuntersuchung durchgefiihrt. Ziel war es zu untersuchen, welche
Merkmale der in der Urteilssituation angesprochenen Kontexte die aufgetre-
tene Varianz erklaren. Daher sollte insbesondere gekldrt werden, wie sensitiv
sich Bewertungen und Entscheidungen in Bezug auf bestimmte (hypothetische)
Akteure und Kontexte erweisen. Grundsitzlich kann das genutzte faktorielle
Survey-Experiment als eine Forschungsmethode beschrieben werden, bei der
sich die Vorteile der Umfrageforschung mit denen experimenteller Designs ver-
binden. Die Schiilerinnen und Schiiler beantworteten hypothetische Vignetten,
in denen bestimmte Merkmalsauspragungen experimentell variiert wurden. Da-
durch sollte der kausale Einfluss von Vignettenmerkmalen auf die abgefragten
Urteile bestimmt und das Gewicht von Faktoren isoliert werden, die in der
Realitit gegebenenfalls konfundiert sind (vgl. Auspurg, 2009, S. 59).

Im vorliegenden Fall {ibersetzten die in der Untersuchung eingesetzten
schriftlichen Vignetten die Fragensets der qualitativen Exploration in ein syste-
matisches, experimentelles Untersuchungsdesign. Im Zentrum stand dabei die
Variation der ,,Levels“ (Auspragungen) von ,,Dimensionen® (Variablen) hypo-
thetischer Unternehmen als Gegenstand der ordnungspolitischen Fragestellung.
Tabelle 2 zeigt die Spezifikation von Dimensionen und Levels der in der Folge-
studie verwendeten Urteilsvignetten. Insgesamt wurden in den Vignetten vier
Dimensionen variiert: Branche (X1), Tradition/Alter (X2), Marktsituation (X3)
und Groéfle (X4) der Unternehmung. Insgesamt existieren 324 mogliche Varian-
ten der Kombination aller Dimensionen und Levels.

Tabelle 2: Spezifikation von Dimensionen und Levels ordnungspolitischer

Urteilsvignetten
Dimen- Levels Vignettentext
sion
X1 Branche 1 Landwirtschaft - Ein Landwirtschaftsbetrieb
2 Handel - Ein Lebensmittelhandel
3 Gastronomie - Ein Restaurantbetrieb/eine Restaurantkette
4 Finanzdienst- - Ein Finanzdienstleister
leistungen
5 Dienstleistungen - Ein Reinigungsunternehmen
6 Verarbeitendes - Ein Maschinenhersteller
Gewerbe
X2  Tradition 1 Jung - weniger als finf Jahren
2 Mittel — zehn Jahren

3 Alt - tber hundert Jahren
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X3  Markt- 1 Wettbewerbsmarkt - vielen
situation 2 Oligopol - wenigen
3 Monopol - keinem
X4 Grofle 1 Klein - 100.000 Euro und weniger als zehn Mitarbeiter
2 Mittelstindisch - etwa 500.000 Euro und fiinfzig Mitarbeiter
3 Grof3 - etwa eine Million Euro und hundert Mitarbeiter
4 Grofler - etwa 10 Millionen Euro und 1.000 Mitarbeiter
5 Sehr grof - etwa 100 Millionen Euro und 10.000 Mitarbeiter
6 Grofler Konzern — iber einer Milliarde Euro und iiber 100.000 Mit-
arbeiter

Notiz: 6 X 3 x 3 X 6 =324 mogliche Vignetten. Als nicht plausible Félle wurden
Landwirtschaftsbetriebe (X1 = 1) mit mehr als 100 Millionen Euro Umsatz und mehr als
10 000 Mitarbeitern (X4 > 5) ausgeschlossen.

Anstelle der vollstindigen Abfrage aller méglichen Vignetten (inkl. aller Aus-
pragungen; full factorial design) wurde ein Zufallssample von neunzig présen-
tierten Vignetten gezogen und jedem Befragten eine zufillige Auswahl von sechs
Vignetten zur Befragung vorgelegt (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Randomisierte Allokation von Vignetten.

Die Befragten wurden anschlieffend aufgefordert, die Vignette auf einer elfstu-
figen Skala von -5 bis 5 zu bewerten (siehe Abb. 2).

Vorausgesetzt, dass die einzelnen Dimensionen weiterhin orthogonal (d.h.
nicht korreliert) sind (siehe Tab. 3), konnen kausale Effekte der Vignettendi-
mensionen auf das Urteil der Befragten identifiziert werden. Die prisentierten
Auspriagungen (Levels) der Vignettendimensionen sind durch die randomisierte
Allokation der Vignetten zudem vollstindig unabhéngig von beobachtbaren
und unbeobachtbaren Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler.
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X1 besteht seit X2 Jahren. Es steht mit X3 dhnlichen Unternehmen im Wettbewerb um
Kunden. Der Jahresumsatz betrigt X4 Euro und insgesamt beschiftigt das Unternehmen X4
Mitarbeiter. Nun ist das Unternehmen von der Pleite bedroht und kann trotz intensiver Suche
nach einer anderen Losung nicht ohne eine Finanzhilfe durch den Staat gerettet werden.

Sollte der Staat das Unternehmen durch eine Finanzhilfe retten?
Auf gar keinen Fall Aufjeden Fall

-5 -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4 +5
O | O | O | O [ O O O

Abbildung 2: Vignettentext und Antwortskala.

Tabelle 3: Keine Korrelationen zwischen den Vignettendimensionen

X1 X2 X3 X4
X1 1
X2 -0.003 1
X3 0.038 0.051 1
X4 0.007 -0.058 0.098 1

Notiz: Korrelationen zwischen den Vignettendimensionen im Zufallssample aus neunzig
gezogenen Vignetten.

Zur Identifikation von kausalen Effekten der experimentellen Variation der Vi-
gnettendimensionen schitzten wir ein OLS-Modell mit cluster-robusten Stan-
dardfehlern (auf Schiilerebene), um die hierarchische Struktur der Daten (Be-
wertungen innerhalb von Schiilerinnen und Schiilern) zu beriicksichtigen.

Yis = & + Zi:] 5va + €is

¥is ist hierbei die Vignettenbewertung (i) von Schiiler (s). d, denotiert die li-
nearen Effekte der experimentell variierten Vignettendimensionen (X, ). « ist
die Konstante und ¢;; denotiert den Fehlerterm. Zur Erforschung von weite-
ren Determinanten der Bewertung von Vignetten konnen zudem beobachtbare
Merkmale auf Schiilerebene in das Modell aufgenommen werden, wobei Z; ein
Vektor von Kovariaten auf Schiilerebene darstellt. Die ermittelten Koeffizienten
(Bs) konnen allerdings nur als korrelativer Zusammenhang (nicht kausal) inter-
pretiert werden.

Yis = & + Zﬁ:l (5va + /BSZS + €is

4.2 Deskriptive Statistiken des Samples im faktoriellen
Survey-Experiment

Die Untersuchung basiert auf einem ,,Convenience Sample® von 229 Schiilerin-
nen und Schiilern an sechs Schulen (vier Gymnasien, eine Berufsschule sowie
eine Gesamtschule) in Baden-Wiirttemberg (in den Analysen werden ,fixed
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Tabelle 4: Merkmale des Samples

Variable Mittelwert SD Min. Max. N (Schiiler) N
(Bewer-
tungen)

Weiblich 0.545 0.000 1.000 220 1,320

Alter 14.886 1.651 11.000 21.000 228 1,368

Migrations- 0.182 0.000 1.000 225 1,350

hintergrund

Biicher 3.841 1.458 1.000 6.000 227 1,362

Mathematik- 2.857 0.999 1.000 6.000 223 1,338

note

Interesse an 3.116 0.966 1.000 5.000 225 1,350

Wirtschaft

Interesse an 3.137 1.032 1.000 5.000 227 1,362

Politik

Subj. 6kon. 2.753 0.585 1.000 5.000 227 1,362

Kompetenz

Subj. pol. 2.867 0.924 1.000 5.000 226 1,356

Kompetenz

Kognitive 0.000 1.000 -1.948 1.278 229 1,374

Fahigkeiten

Aufgaben- 3.782 1.750 -5.000 5.000 225 1,350

verstindnis

Schwierig- 0.511 2.230 -5.000 5.000 223 1,338

keitsbewer-

tung

Notiz: ,Weiblich® ist eine bindre Variable fiir das weibliche Geschlecht. ,,Migrationshintergrund®
ist eine bindre Variable mit 1 = eine andere Sprache als Deutsch als primére Sprache im Eltern-
haus. Biicher ist eine kategoriale Variable mit den Auspragungen 1=0-10 Biicher; 2=11-25
Biicher; 3 =26-100 Biicher; 4=101-200 Biicher; 5=201-500 Biicher; 6 = mehr als 500 Biicher.
»Mathematiknote® ist die letzte Zeugnisnote im Fach Mathematik auf einer Schulnotenskala
von 1 bis 6. ,,Interesse an Wirtschaft“ ist ordinal skaliert auf einer Skala von 1 (iiberhaupt kein
Interesse) bis 5 (sehr grof3es Interesse). ,,Interesse an Politik“ ist identisch skaliert. ,,Subj. 6kon.
Kompetenz“ ist ebenfalls ordinal skaliert von 1 (kenne mich tiberhaupt nicht aus) bis 5 (kenne
mich sehr gut aus). ,,Subj. pol. Kompetenz ist identisch skaliert. ,,Kognitive Fahigkeiten“ werden
mittels einer Batterie von vier Fragen aus Raven’s Standard Progressive Matrices (vgl. Raven,
1989) ermittelt und mittels eines 2-Parameter IRT-Modells geschitzt. Die Variable ist so skaliert,
dass der Mittelwert 0 und die Standardabweichung 1 betrégt. ,Aufgabenverstindnis“ ist die
Bewertung des eigenen Verstdndnisses der Vignettenevaluierungen durch die Schiilerinnen und
Schiiler auf der elfstufigen Bewertungsskala (-5 = gar nicht verstanden; +5 = sehr gut verstanden).
»Schwierigkeitsbewertung® ist die Bewertung der Aufgabenschwierigkeit (Vignettenbewertun-
gen) durch die Schiilerinnen und Schiiler auf der elfstufigen Bewertungsskala (-5 = sehr schwer;
+5 = sehr leicht). ,,Alter” ist das Lebensalter in Jahren.
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effects” fiir die Schulen in Z; inkludiert). Tabelle 4 zeigt deskriptive Statistiken
zu den Schiilerinnen und Schiilern: 54,5 Prozent des Samples sind weiblich, das
Alter betrdgt im Durchschnitt 14,89 Jahre (SD = 1,65 Jahre). 18,2 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler geben an, eine andere Sprache als Deutsch zuhause
zu sprechen. Die Variable ,,Blicher® dient als Proxy fiir den Bildungshintergrund
der Eltern und ist aus Untersuchungen wie PISA bekannt (vgl. OECD, 2016).
Der Mittelwert betrigt 3.841 (d.h. zwischen Kategorie 3 und 4 oder 26 bis 200
Biicher). Der Modalwert liegt bei der Kategorie 5 (201 bis 500 Biicher). Der
Median liegt bei Kategorie 4. Ca. 20 Prozent des Samples gibt an, weniger als
25 Biicher im Elternhaus zu besitzen. Die (selbstberichtete) Mathematiknote
betrdgt im Durchschnitt 2,86 (SD = 1). Das subjektive Interesse an ,Wirtschaft®
betrdagt im Mittel 3,12 (SD =0,59) auf einer Skala von 1 (iiberhaupt kein In-
teresse) bis 5 (sehr grofles Interesse). Das subjektive Interesse an ,Politik®
unterscheidet sich nicht signifikant und betréigt 3,14, weist jedoch eine hohere
Standardabweichung auf (SD = 1,03). Zusitzlich wurden die Schiilerinnen und
Schiiler nach ihrer subjektiven Einschitzung der eigenen 6konomischen sowie
politischen Kompetenzen gefragt. Hier betrdgt der Mittelwert 2,75 (SD =0,59),
respektive 2,87 (SD =0,92) auf einer Skala von 1 (min) bis 5 (max). Zusétzlich
zu diesen subjektiven Einschdtzungen doménenspezifischen Interesses sowie
doménenspezifischer Fahigkeiten wurden die kognitiven Fahigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler mittels einer Batterie von vier Fragen aus Raven’s Standard
Progressive Matrices (vgl. Raven, 1989) ermittelt und mittels eines 2-Parameter
IRT-Modells geschitzt. Der Mittelwert betriagt definitionsgemafy 0 (SD =1) mit
Werten zwischen -1,95 und 1,28. Zusitzlich bewerten die Schiilerinnen und
Schiiler das (ex ante) Aufgabenverstindnis auf der elfstufigen Skala (Mittelwert
3,78; SD =1,75) sowie die Schwierigkeit der Bearbeitung der hypothetischen
Bewertungssituationen (Mittelwert 0,51; SD =2,23). Die eben diskutierten Va-
riablen werden in Z; im Rahmen der Regressionsanalyse zusétzlich zu den in
Tabelle 2 diskutierten, experimentell variierten Vignettendimensionen inklu-
diert.

4.3 Zentrale Ergebnisse

Insgesamt tendierten die Schiilerinnen und Schiiler dazu, die Rettungen von
Unternehmungen zu befiirworten. Abbildung 3 zeigt eine linksschiefe Vertei-
lung. Der Mittelwert auf der elfstufigen Urteilsskala liegt bei ca. 1,08 Punkten
(eine Standardabweichung entspricht 2,68 Punkten). Der Median und Modal-
wert liegen bei 2. Im Rahmen der Regressionsanalysen interpretieren wir die
Effekte in Form von Standardabweichungseinheiten der Urteilskala (z-standar-
disierte Werte).

Abbildung 4 zeigt Ergebnisse der Regressionsanalyse anhand eines Samples
von 227 Schiilerinnen und Schiilern und 1346 Bewertungen. Es ist zu erkennen,
dass die Bewertung der Vignetten weitestgehend unabhangig von den Merkma-
len der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt. Eine Ausnahme stellt das Interesse
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Abbildung 3: Histogramm der Bewertungen durch Schiilerinnen und Schiiler.
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dar: Schiilerinnen und Schiiler mit einem hoheren Interesse an Wirtschaft sind
weniger geneigt, eine Unternehmensrettung durch den Staat zu befiirworten.
Eine Erhohung des Interesses um einen Punkt auf der Likert-Skala (ca. eine
Standardabweichung) ist mit einer Verringerung der Bereitschaft das Unter-
nehmen durch den Staat retten zu lassen um ca.0.13 Standardabweichungs-
einheiten assoziiert. Dieser Effekt ist als eher moderat zu interpretieren. Insge-
samt scheinen die beobachtbaren individuellen Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler also keine wesentlichen Determinanten der Bewertung der Vignetten
darzustellen.

Im Folgenden werden daher die kausalen Effekte der experimentell vari-
ierten Vignettendimensionen als Kontextfaktoren diskutiert (siche ebenfalls
Abb. 4). Beziiglich der Dimension Branche ist zu erkennen, dass Landwirt-
schaftsbetriebe eher gerettet werden sollen als Unternehmen des verarbeitenden
Gewerbes (Referenzkategorie), Unternehmen im Handel der Gastronomie oder
Finanzdienstleistungen. Kein signifikanter Unterscheid besteht zwischen den
Koeffizienten der Kategorie Landwirtschaft und Dienstleistungen sowie der
anderen Kategorien untereinander. Fiir die Dimensionen Marktform zeigen die
Befunde, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Rettung von Unternehmen mit
Marktmacht im Vergleich zu Unternehmen in Wettbewerbsmirkten signifikant
stirker beftirworten. Gleiches gilt auch fir traditionsreiche Unternehmen (Di-
mension Alter). So bewerten die Schiilerinnen und Schiiler die Rettung von zehn
Jahre alten Unternehmungen (+0,14 SD oder 0.38 Punkte auf der Urteilsskala)
sowie {iber hundert Jahre alten Unternehmungen signifikant positiver (+0,4
SD oder 1,06 Punkte auf der Urteilsskala). Im Falle der Dimension GrdéfSe sind
generell mit zunehmender Unternehmensgrofle steigende Effektstérken zu be-
obachten. Wihrend die Rettung mittelstaindischer Unternehmen im Vergleich
zu Kleinunternehmen nur um ca. 0,38 SD oder 1 Punkt positiver eingeschatzt
wird, wird die Rettung von groflen Konzernen im Vergleich zu Kleinunterneh-
men um ca. 1,17 SD oder 3,13 Punkte positiver beurteilt.

Zusammengefasst bedeuten diese Ergebnisse, dass Schiilerinnen und Schiiler
vor allem die Rettung von Unternehmen mit Marktmacht, traditionsreichen
Unternehmen und vor allem Groffkonzernen befiirworten. Obwohl diese Er-
gebnisse aus der Einnahme alltagsorientierter Perspektiven (rollentypologisch
beispielsweise aus Verbrauchersicht) und der Versorgungssicherheit mit Giitern
bei grofien Unternehmen nachvollziehbar erscheinen, sind derartige Bewertun-
gen auf den ersten Blick aus ordnungsékonomischer Sicht problematisch. Daher
wire es interessant, die Begriindungen der Schiilerinnen und Schiiler genauer
zu kennen, um sie im Hinblick auf ihre fachliche Tragfihigkeit genauer zu
untersuchen.

Die vorliegenden Ergebnisse implizieren, dass die anekdotische Evidenz aus
der explorativen Inhaltsanalyse der Gruppeninterviews (der spezifische Kontext
der Fragen fithrt zu unterschiedlichen Bewertungen) auch mit Befunden aus
einem experimentellen Setting (mit einem anderen Sample) trianguliert werden
kann.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Die beiden bislang durchgefiithrten Untersuchungen zeigen, dass die Verbin-
dung der realisierten empirischen Zugénge innerhalb des Mixed-Methods-
Ansatzes ein fruchtbares Potenzial fiir die Erforschung von Bewertungsar-
chitekturen innerhalb des exemplarisch gewéhlten ordnungspolitischen For-
schungsfeldes ermoglichen. Zwei Aspekte erscheinen in diesem Zusammen-
hang besonders bedeutsam fiir das weitere Vorgehen innerhalb von méglichen
vertiefenden Untersuchungen: Zum einen stellt die Abkehr von monoperspek-
tivischen Bewertungen hin zu einer multiperspektivischen Betrachtung der
Folgen ordnungspolitischer Entscheidungen die Schiilerinnen und Schiiler vor
Herausforderungen. Zum anderen erweist sich der in der Frage formulierte
Kontext der Unternehmensrettung als relevant fiir die Bewertung der hier ange-
sprochenen ordnungspolitischen Frage.

Der identifizierte kausale Einfluss des Vignettenkontextes hypothetischer
Unternehmen verweist auf zahlreiche fachdidaktische Implikationen, beispiels-
weise bei der Gestaltung diagnostischer Instrumente als auch der Entwicklung
von Lernarrangements, etwa hinsichtlich der Frage, welcher Beispiele sich Lern-
aufgaben bzw. -settings oder Lernmedien bedienen. Aspekte situierten und
kontextorientierten Lehrens und Lernens blicken in den naturwissenschaftli-
chen Fichern bereits auf den Status eines elaborierten Standards einschliefllich
schulischen Materials und Handreichungen. Die hier am Beispiel des ord-
nungspolitischen Lern- und Problemfeldes generierten Befunde zeigen, dass
dieser Zugang in den sozialwissenschaftlichen Doménen eine Entwicklungsauf-
gabe darstellt, die neben weiterer empirischer Forschung auch der Entwicklung
und Beforschung von Lehr- und Lernumgebungen zugénglich gemacht werden
sollte.

In der vorliegenden Untersuchung haben sich Aspekte wie die Grofle und
das Alter von Unternehmen sowie die Marktform als relevant fiir die Bewer-
tung von Staatseingriffen erwiesen. An diesem Punkt soll eine weiterfithrende
Interventionsstudie ansetzen, die ankniipfend an die hier dargestellten Ergeb-
nisse die Schwelle zur Wirkungsforschung betritt. Dabei sollen kontextsensitive
Lehr- und Lernmaterialien entwickelt werden, die insbesondere auf Reflexivitat
beziiglich eigener Urteile im fachlichen Lernprozess gerichtet sind und den Kern
einer evaluativen Wirkungsforschung darstellen.
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Teil III:
Fachspezifische Ansdtze und Methoden
zur theoretischen Grundlegung und
praktischen Erzeugung mental
repriasentierten fachlichen Wissens






Jorg Kilian und Désirée-Kathrin Gaebert

Komma im Text und KOMMA im Kopf

Zur sprachdidaktisch-kritischen Bewertung und Forderung
begrifflichen Lernens im Deutschunterricht

1. Zur Einfiithrung

Der Beitrag referiert Befunde einer gréfieren Videostudie, deren wesentliches
Ziel darin besteht, aus der alltdglichen Praxis des Deutschunterrichts heraus zu
ermitteln, welchen Anforderungen Lehrerinnen und Lehrer des Faches Deutsch
bei der Bewertung sprachlicher Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern ge-
recht werden miissen (zum Zusammenhang und zum Videokorpus vgl. Kilian,
2018a, 2018b). Die Bewertung sprachlicher Leistungen dient vielfiltigen Zwe-
cken (vgl. z.B. Kunze, 2016; Nutz, 2006), von denen einer indes in der Forschung
bislang nur selten in den Blick genommen wurde: die Begriffsbildung. Fritz
Vahle kommt in einer nun fast vierzig Jahre alten Untersuchung zu ,,Begriffs-
klarungen im Deutschunterricht® auf der Grundlage von Unterrichtsgesprachen
zu dem Befund, dass von ,,den meisten Lehrern keine systematischen Strate-
gien zur Begriffsklarung angewandt wurden® (Vahle, 1980, S.75) und es sich
iiberdies in den meisten Féllen um ,,abgebrochene und unvollstindige Begriffs-
klarungsgesprache“ (ebd., S. 69) handele. Selbst eine ,einfache Verlaufsform fiir
ein Begriffsklarungsgespriach“ nach dem folgenden Muster ,,diirfte jedoch in der
Realitdt nur sehr selten zu finden sein“ (ebd., S. 65):

I. Der Lehrer nennt bzw. die Schiiler erfragen den Begriff.
II. Der Lehrer (bzw. ein Schiiler) liefert eine vollstindige Definition.
II1. Der Lehrer tiberpriift, ob die Definition verstanden worden ist, und laft sie
praktisch anwenden. (Ebd., S. 65)

Die ,,Unabgeschlossenheit und Unstrukturiertheit der meisten Begriffsklarungs-
gesprache im Korpus® ist fiir Vahle (ebd., S.51) u.a. dadurch begriindet, dass
der Begriffserwerb nicht punktuell abzuschlieflen, sondern als Entwicklung an-
zulegen sei. Systematische Untersuchungen zur Semantisierung eines Terminus
im Deutschunterricht und der Entwicklung eines dazugehorigen Begriffs im
mentalen Lexikon und metasprachlichen Wissen von Schiilerinnen und Schii-
lern liegen bislang nicht vor. Neuere Einzelstudien bestitigen aber den Befund
Vahles (vgl. z.B. Spreckels & Trojahn, 2009, S. 146). Solche Einzelstudien, ins-
besondere auf der Grundlage videographierter Unterrichtsstunden (vgl. auch
Stahns & Bremerich-Vos, 2013), kénnen zu genaueren Erkenntnissen dariiber
fithren, ob und wie im Zuge der didaktisch-sprachkritischen Bewertung des
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Begriffsverstindnisses von Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrerinnen und
Lehrer die Begriffsbildung geformt und ein propositional mental reprasentier-
tes Wissen begrifflich kodiert wird (zu propositionalen und anderen Repri-
sentationen vgl. Bullens, 1982, S. 433ff,; Einsiedler, 1996, S.173{f.; Anderson,
2007, S.175-180). Diese Erkenntnisse konnen zur jeweils gegenstandsspezifi-
schen Konturierung des fachlichen und fachdidaktischen Professionswissens
der Lehrkrafte genutzt werden (zur Modellierung von Professionswissen vgl.
Baumert & Kunter, 2006).!

2. Begriffliches Lernen — und das Komma

Begriffliches Lernen ist nicht unmittelbar zu beobachten. Bezogen auf sprach-
lich gebundene Begriffe besteht die fachdidaktische Arbeit daher zu einem
wesentlichen Teil darin, die Sprachzeichen, die als fachliche Termini zur Benen-
nung von mentalen Begriffen genutzt werden (wie z.B. der Terminus Komma),
semantisch zu dekomponieren und die Komponenten als Teile eines zu entwi-
ckelnden Begriffs im mentalen Lexikon der Schiilerinnen und Schiiler sukzes-
sive mit eben diesem Sprachzeichen zu verkniipfen. Die Begriffsbildung erfolgt
im Grunde auf demselben Weg wie im natiirlichen Spracherwerb, allerdings
didaktisch gesteuert. Die Begriffsbildung ist keineswegs mit der Aufnahme eines
lexikalischen Etiketts (,,labelling“) abgeschlossen, sondern bedarf ebenso - und
in Bezug auf den fachspezifischen Wissenserwerb gar noch mehr als der all-
gemeine Wortschatz — des Sortierens (,,packaging®) und Vernetzens (,,network
building®; vgl. zu diesem Dreischritt Aitchison, 1997, S.222ft.). Dabei ist stets
zu bedenken, dass das symbolvermittelte deklarative Wissen, das mit all seiner
Komplexitit zum prototypischen Wissenstyp im schulischen Kontext aufgestie-
gen ist, oft auf prozeduralem Wissen fuf3t (vgl. Konerding, 2009, S. 86f.). Das
»rudimentirste Wissen® des Alltags (Luckmann, 2002, S.81) beschréinkt sich
auf Wissenselemente, die unmittelbar in einer konkreten Problemsituation auch
nonverbal vermittelt, erworben und genutzt werden kénnen. All das, was da-
ritber hinausgeht, wird mit Mitteln der Sprache erfasst, und diese sprachlichen
Mittel erlauben es, ,anderen solche Wissenselemente mitzuteilen, die fiir sie
wichtig sein kénnen, und zwar nicht nur hier und jetzt, sondern auch in der
absehbaren Zukunft® (ebd., S. 81).

Lehrerinnen und Lehrer, die einen KOMMA-Begriff entwickeln und mit
dem Terminus Komma kognitiv wie kommunikativ verfiigbar machen wollen,

1 Zur inneren Differenzierung von Facetten der Wissensbereiche ,fachliches Wissen® und
»fachdidaktisches Wissen“ sowie zur Beantwortung der Frage, ob und inwiefern fachliches
und fachdidaktisches Wissen nicht allein theoretisch, sondern auch empirisch zu trennen
sind, sind in jiingerer Zeit sehr intensive Anstrengungen unternommen worden (vgl. z.B.
mit fachspezifischem Bezug zum Fach Deutsch Jagemann, 2018; Liike, 2018). Im vorlie-
genden Beitrag wird das fachliche Wissen im Sinne des vertieften Hintergrundwissens und
das fachdidaktische Wissen in Bezug auf das Wissen iiber Schiilerkognitionen fokussiert.
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missen also versuchen, die semantisch-enzyklopadischen Komponenten des
wissenschaftlichen KOMMA-Begriffs in eine Passung zu den Lernausgangsla-
gen und Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie zu curricula-
ren und fachlich-inhaltlichen Anforderungen zu bringen. In der Regel werden
die Begriffe dazu, wie erwdhnt, semantisch-enzyklopadisch dekomponiert. Im
Laufe eines Schullebens sollen die semantisch-enzyklopéddischen Begriffskom-
ponenten dann sprachlich in der Weise kodiert werden, dass sie das sema-
siologische Feld des zur Benennung des Begriffs dienenden Terminus bilden.
Der Terminus wiederum steht als Teil des zu entwickelnden mentalen Lexikons
der Schiilerinnen und Schiiler im fachsprachlichen System der Termini. Dem
Deutschunterricht kommt dabei eine besondere Rolle zu insofern, als hier im
Zuge einer Auspragung der didaktischen Sprachkritik sowohl objektsprachliche
wie auch metasprachliche Kompetenzen geférdert werden sollen: Indem Lehre-
rinnen und Lehrer die Entwicklung der Begriffe anleiten, mit Blick auf ein Ziel
Umwege und begriffliche Ungenauigkeiten didaktisch-sprachkritisch zulassen
oder unterbinden, wollen sie Beitrédge leisten sowohl zum (objekt-)sprachlichen
Lernen als auch zur (meta-)sprachlichen Bildung. Vor diesem Hintergrund
werden im Folgenden erste Befunde zu einer videographierten Unterrichts-
stunde zum Thema , Kommasetzung“ présentiert. Der Fokus der Beobachtun-
gen ist darauf gerichtet, zu ermitteln, welchen Anforderungen Lehrerinnen
und Lehrer gerecht werden miissen, wenn sie u.a. begriffliches Lernen zum
Thema ,Kommasetzung® aus sprachlichen Schiilerduflerungen rekonstruieren
und diese Auflerungen als Indikatoren im Prozess der Begriffsbildung sprach-
kritisch bewerten. Die ermittelten Anforderungen werden mit Bezug auf das
Konzept der professionellen Kompetenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006) als
Bausteine der Facetten ,fachliches Wissen® und ,,fachdidaktisches Wissen“ an-
gesehen.

3. Zum Komma(-wissen) im Deutschunterricht

Begriffliches Wissen iiber das Komma als Interpunktionszeichen zihlt auch aus
der Perspektive der Erforschung von Wissensreprisentationen zu den schwie-
rigeren Beispielen; ganz zu schweigen davon, dass der Autbau von produktiver
und rezeptiver Kommakompetenz im Deutschunterricht zu den schwierigeren
Aufgaben zdhlt.

Die grofiten didaktischen Schwierigkeiten im Bereich der Interpunktion an
der Schnittstelle von Orthographie und Grammatik bereitet in der Tat das
Komma; es gilt als das Sorgenkind im Rechtschreiberwerb. Dass ein grofler
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler Unsicherheiten in der Kommasetzung auf-
weist, zeigt die sprachdidaktische Forschung einmiitig (fiir einen Uberblick vgl.
Nottbusch & Jonischkait, 2011). Auch fiir die Gruppe zukiinftiger Lehrerinnen
und Lehrer bleibt dies manifest. So ziehen Bremerich-Vos und Weirich (2016,
S.177) das Fazit, ,dass ein grofler Teil der Studierenden ganz erhebliche Pro-
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bleme mit der (grammatisch geregelten) Kommaschreibung hat®. Damit stellt
sich die Frage nach den Griinden fiir die festgestellten Probleme. Fiir Lindauer
(2011, S.601) sind die Probleme didaktogener Natur: ,Das Problem liegt also
kaum in der Sache selbst, sondern ist eher in der schulischen Vermittlung bzw.
der Darstellung der Kommaregeln in Lehrwerken zu suchen.” In den letzten
Jahren ist die Suche nach alternativen Konzeptionen fiir eine Didaktik der
Interpunktion verstirkt worden. Darunter sind insbesondere interpunktions-
theoretische Arbeiten bedeutsam, die, wie bereits Giinther (1988), das lesersei-
tige Potential der Interpunktionszeichen in den Fokus der sprachdidaktischen
Forschung geriickt haben (z.B. Bredel, 2008, 2011a; einen aktuellen Uberblick
bieten z.B. Olsen, Hochstadt & Colombo-Scheffold, 2016). Die bislang vorlie-
genden empirischen Befunde (vgl. Esslinger, 2011, 2014, 2016) belegen eine
didaktische Effektivitit dieses Ansatzes, den KOMMA-Begriff vom unbewuss-
ten, rezeptiv erworbenen Kommawissen ausgehend zu entfalten (vgl. Gaebert,
i.V.). Untersuchungen der Unterrichtspraxis zur Erzeugung begrifflichen Wis-
sens und (soweit wie moglich) prozeduralen Kénnens in Bezug auf das Komma
liegen indes bislang kaum vor.

4. Zum KOMMA-Konzept als Wissen

Der Auf- und Ausbau einer terminologisch gebundenen mentalen Reprisen-
tation des Komma(tierungs)wissens bedeutet demnach, dass im Deutschun-
terricht der Terminus Komma als ein Sprachzeichen mit einem KOMMA-Be-
griff verkniipft werden muss, der unbewusst durch die Rezeption geschriebener
Sprache bereits angelegt wurde. Mit anderen Worten: Es wird davon auszugehen
sein, dass noch bevor das Wort Komma bekannt und der Terminus Komma
gelernt ist, ein aktional reprdsentiertes rezeptives Kommawissen erworben wird
(z.B. als Wissen iiber die Handlungsanleitung: ;Wenn dieses Zeichen im Text
erscheint, macht der Vorleser eine Pause‘). In der Erforschung der Lernent-
wicklung zum Komma wird durchaus auch davon ausgegangen, dass nach einer
ersten Reprisentation des Kommawissens auf phonetischer Ebene (Pausenhy-
pothese; vgl. Miiller 2007, S.67) das Komma als Gliederungssignal erworben
wird (zunichst in Aufzdhlungen, dann auch als syntaktische Markierung im en-
geren Sinne; vgl. Ossner, 2010, S. 244). Je mehr Lese- und Schreiberfahrung eine
Schiilerin/ein Schiiler in der deutschen Schriftsprache macht, desto umfangrei-
cher sollte dieses von einem aktional reprasentierten KOMMA-Begriff ausge-
hend propositional zu entwickelnden und zudem mit dem Terminus Komma zu
verkniipfenden Wissen iiber das Komma werden.

Als weitere Form der Wissensrepridsentation im Zusammenhang mit dem
Aufbau einer Kommakompetenz ist daher die symbolische Reprdisentation in
Form der Benennung und terminologischen Definition anzusetzen. Die Be-
nennung des Interpunktionszeichens Komma, d.h. das Wort Komma, wird in
Lehrwerken grundsitzlich nicht denotativ (z.B. mit Angaben zur Form [ge-
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schwungener Strich], zur Position im Buchstabenraum [Grundlinienkontakt]
und zur Verbindung mit Buchstabenzeichen [als Klitikon, also Stiitzzeichen
mit anschlieBendem Leerzeichen]) semantisiert (weiterfithrend dazu Bredel,
2011a). Dieses Wissen wird in Grundschullehrwerken zumeist als implizi-
tes Wissen vorausgesetzt und im Unterricht aufgegriffen und eingeiibt. Die
Semantisierung erfolgt dann grundsitzlich funktional, durch Angabe erster
Kommasetzungsregeln, zumeist diejenigen zur Funktion ,Zeichen zur Glie-
derung der Teile in einer reihenden Aufzdhlung' Diese propositional repra-
sentierte symbolische Représentation des Wissens kniipft sprachlich kodiertes
Wissen an einzelsprachliche Sprachzeichen. Mithilfe des ,,didaktisierten seman-
tischen Dreiecks® lasst sich diese symbolische Reprisentation veranschauli-
chen:

Systeme von Bedeutungen:

[ Netzwerkmodelle Systeme von Begriffen:
Merkmalsmodelle '
t KONZEPT
Bedeutung Begriff

subjektive
Vorstellungsbilder
(imagery)

figuratives
Erkennen

operatives
Erkennen

SPRACHE Reforenz SACHE
Wort, Wortform Wirklichkeit
Ausdrucksform Objekte, Sachverhalte
Lautform, Lautkomplex Referent, Designat

Schriftform, Schriftbild

} |

Sprach- Sach-
unterricht unterricht

Abbildung 1: ,,Didaktisiertes semantisches Dreieck“ (nach Ogden und Richards 1923, aus:
Braun, 2002, S. 92).

Wahrnehmbar, phonisch und graphisch, ist nur die Ausdrucksseite des Sprach-
zeichens (,,Sprache”im Modell), also das Wort Komma, schriftlich im Schulbuch
und miindlich im Deutschunterricht; das Kommazeichen selbst ist hier die
»Sache®. Im vorliegenden Fall - der videographierte Deutschunterricht - ist
bekannt, dass bereits vor der beobachteten Unterrichtsstunde die lexikalische
Einheit Komma als Wort und Fachterminus eingefithrt war und bereits eine be-
griffliche, semantische und auch referenzielle Potenz im mentalen Lexikon der
Schiilerinnen und Schiiler entfaltet hat (das belegen die Auflerungen derselben).
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Die Bedeutung eines Wortes kann als einzelsprachlich konventionell eingefasste
symbolische Reprisentation des Begriffs erfasst werden (vgl. z.B. Braun, 2002,
S.92; Oomen-Welke, 2007, S.156ff.). Im Falle von Termini ist das Merkmal
»konventionell® als iibereinstimmende Definition einer fachlich ausgewiesenen
Sprechergruppe zu verstehen. Die Bedeutung des Fachwortes wird von dieser
Sprechergruppe explizit definiert — d.h. wortlich: begrenzt — und dadurch termi-
nologisiert. Das Wort wird mit seiner innerhalb eines Fachsystems definierten
Bedeutung zum Terminus.

Um eine mit dem Terminus Komma verkniipfte symbolische Représentation
des Komma-Wissens im Sinne eines KOMMA -Begriffs aufzubauen, muss zu-
néchst das Komma selbst als sinnlich wahrnehmbares Phdnomen innerhalb des
Systems der Interpunktionszeichen bewusstgemacht werden. Da das Komma
nicht isoliert eingefiihrt wird, sondern immer im Rahmen einer schriftsprachli-
chen Aulerung, muss hier zwischen implizitem funktionalem Wissen und expli-
zitem funktionalem Wissen differenziert werden. Letzteres zeigt sich darin, dass
Schiilerinnen und Schiiler ihr Kommawissen in Form einer Regelangabe bzw.
eines Merksatzes explizieren. Ersteres zeigt sich im Kommasetzungsverhalten
von Schiilerinnen und Schiilern, die noch nicht explizit eingefithrte Komma-
funktionen erproben (vgl. Afflerbach, 1997, S.91). In einem aktuellen Projekt
zur Erforschung der Interpunktionskompetenz (vgl. Gaebert, i.V.) zeigt sich
konkret das implizit funktionale Kommawissen zum Beispiel darin, dass von
44 Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangstufe 5 in einem Fremdtext bereits
18 das Komma bei einem mit ,um® eingeleiteten Infinitivsatz setzen, obwohl
die entsprechende Kommaregel im Rahmen des Deutschunterrichts vor der
Datenerhebung noch nicht explizit thematisiert worden war.

Die Frage, auf welchen Wegen von dem oben genannten rezeptiv erworbe-
nen und aktional reprasentierten Ausgangspunkt das Ziel einer prozeduralen
Kommakompetenz (implizites Wissen) und im Bedarf auch eines deklarativ
verfiigbaren expliziten Kommawissens zu erreichen ist, kann derzeit noch nicht
beantwortet werden. Das in Anlehnung an Nickel (vgl. 2006, S. 190) erweiterte
Modell von Betzel (2015) will insbesondere fiir den frithen Erwerb unterschied-
liche sprachdidaktische Ansétze wiedergeben (Abbildung 2).

In neueren rechtschreibdidaktischen Konzeptionen wird Weg 3 nicht pra-
feriert (und ist deshalb im Modell auch grafisch separiert), allerdings scheint
ihm in der Schulpraxis eine gewisse Bedeutsamkeit zugesprochen zu werden.
Das weiter unten beschriebene Beispiel aus der Unterrichtspraxis belegt dies.
Es scheint daher die Frage angebracht, ob die aktuelle Interpunktionsdidak-
tik moglicherweise einen Lernweg vorschnell ausschliefit; eine allzu pauschale
Ablehnung von Weg 3 wire jedenfalls noch einmal zu iiberpriifen. Dass der
formale Orthographieunterricht im deduktiven Dreischritt von ,Regel vorge-
ben - Beispiel vorgeben — iiben“ der Vergangenheit angehort, ist unstrittig. Aber
auch die Bewusstmachung und kognitive Festigung der induktiv erkannten
Kommafunktionen in Weg 2 wird um Regelformulierungen, deren sprachlich-
symbolische Verkniipfung mit dem Terminus Komma und deren mentale Ver-
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( AUSGANGSPUNKT
L vorbewusstes Wissen iiber Sprache vor Beginn des Orthographieerwerbs

[ WEG 1 WEG 2
unbewusste Erfahrung und Systematiken entdecken deklaratives Wissen ber
Bildung von Mustern durch durch sprachliche Sprache :
Ubung und Gebrauch Operationen und :

B tmachun Automatisierung durch
wLssINacNg Ubung und Gebrauch
Automatisierung durch

\ Ubung und Gebrauch

¥ v

ZIEL
automatisiertes Rechtschreibwissen (knowing how)

Abbildung 2: Drei-Wege-Modell des Rechtschreiblernens (Betzel, 2015, S. 96).

netzung (vgl. das eingangs erwihnte ,,network building®) mit dem KOMMA-
Begriff der Schiilerinnen und Schiiler nicht herumkommen. Des Weiteren sind
Vorkommen und Funktionen des Kommas zu differenzieren (vgl. das eingangs
erwahnte ,packaging®) und sprachlich zu erfassen. Auch dies geschieht u.a.
durch Formulierung expliziter Regeln. Im Alltag heterogener Lerngruppen wire
es daher fahrlissig, diesen an expliziten Regeln orientierten Weg der Wissens-
reprasentation von vornherein auszuschlieflen. In Bezug auf eine bessere Lern-
begleitung verweisen Nottbusch und Jonischkait (vgl. 2011, S. 184) zu Recht auf
die Notwendigkeit, empirisch dieser Frage nachzugehen.

Zugleich bleibt da freilich aber immer auch etwas, das nicht als explizit
formulierbares deklaratives Wissen existiert; moglicherweise ist dies das pro-
zedurale Handlungswissen (sofern es prozedurales Wissen gibt, das nicht auch
deklarativ expliziert werden kann) oder es ist das vielbeschworene Sprachgefiihl.
In einer Regelformulierung erscheint zwar das Wort Komma in der Formulie-
rung der Regel - und ist doch vom KOMMA-Begrift im Kopf sehr verschieden.
Hinzu kommt, dass das Komma als Satzzeichen zwar sinnlich wahrnehmbar ist,
diese sinnliche Wahrnehmbarkeit aber nur fiir die rezeptive Kommakompetenz
gilt. Die produktive Kommakompetenz hingegen soll dazu befihigen, iiberall
dort ein Komma in einen im Entstehen begriffenen Flief3text zu setzen, wo ein
Komma stehen muss — und ggf. auch dort, wo eines stehen kann.

Das Voranstehende zahlt zum fachlichen und fachdidaktischen Professions-
wissen liber den Fachgegenstand ,Komma®, iiber das Lehrerinnen und Leh-
rer des Faches Deutsch verfiigen sollen. In der Unterrichtspraxis sind sie mit
der Aufgabe konfrontiert, dieses Wissen zu nutzen, wenn sie aus sprachlichen
Schiilerinnen- und Schiilerduf3erungen aktional und symbolisch reprisentier-



150 Jorg Kilian und Désirée-Kathrin Gaebert

tes Komma-Wissen rekonstruieren und diese Auferungen als Indikatoren im
Prozess der Begriffsbildung sprachkritisch bewerten miissen. Lehrerinnen und
Lehrer korrigieren eben nicht lediglich Kommafehler in Texten, sondern sind
gefordert, aus dem Wort Komma in der Auflerung eines Schiilers auf dessen
KOMMA -Begriff zu schlieflen und diesen ggf. zu verdndern.

5. Das Komma in der Unterrichtspraxis

Als Beispiel fiir die Erkundungen zu didaktisch-sprachkritischen Bewertungen
sprachlicher Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie zur adaptiven
Passung zwischen dem Komma im Text und dem KOMMA im Kopf wird
eine videographierte Unterrichtsstunde (60 Minuten) in einer 7. Klasse eines
Gymnasiums herangezogen. Ein Ziel der Unterrichtsstunde ist es, das gram-
matische Wissen der Schiilerinnen und Schiiler {iber Satzglieder im Allgemei-
nen und Wortarten im Besonderen (Artikel [das], Relativpronomen [das] und
Konjunktion [dass]) zu wiederholen und fiir die Interpunktion, genauer: die
Kommasetzung als Markierung zwischen Haupt- und Nebensatz, zu nutzen.
Der Unterrichtsstunde geht der Befund der Lehrerin voraus, dass in der jiingsten
Klassenarbeit ,,Fehler mit das und dass“ sowie ,,Schwierigkeiten mit der Kom-
masetzung” zu beobachten waren. Wollte man den nun folgenden Unterricht
in das Modell Betzels einordnen, so wire zunichst festzustellen, dass der ,, Aus-
gangspunkt® dieser Stunde bei Schiilerinnen und Schiilern der 7. Jahrgangsstufe
eines Gymnasiums mit bereits schulisch erworbenem Kommawissen anzusetzen
hat. Der Unterricht selbst schlidgt dann die Wege 2 und 3 ein. Im vorliegen-
den Beitrag steht die Beantwortung der Frage, welcher Weg zu einer sowohl
prozedurales wie deklaratives Wissen umfassenden Kommakompetenz fiihrt,
indes, wie erwéhnt, nicht im Mittelpunkt des Interesses. Die folgenden Un-
tersuchungen auf der Grundlage der Unterrichtsvideographie® konzentrieren
sich vielmehr explorativ auf die Ermittlung von Formen der (Re-)Prisenta-
tion des Kommasetzungswissens sowie auf die Rekonstruktion der didaktisch-
sprachkritischen Arbeit der Lehrerin bei der Bildung eines KOMMA -Begriffs.
Nach einer kurzen Einfithrung in das Thema der Stunde beginnt dieselbe mit
folgender Sequenz:

2 Die videographierte Unterrichtsstunde stammt aus dem Korpus einer Pilotierung zur Er-
mittlung der Bewertung sprachlicher Leistungen und sprachlicher Mittel in der Praxis des
Deutschunterrichts. Das Videokorpus umfasst Videographien von zehn Deutscheinheiten
(Stunden zwischen 45 und 90 Minuten Dauer) im Umfang von insgesamt 780 Minuten.
Nihere Angaben dazu sind in Kilian, 2018b zusammengefasst.
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ProPhil_Vid_SCHR_7_DN_K1_T1

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schiiler/-in; S? = nicht identifizierbarer Schiiler /nicht identifizierbare
Schiilerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als drei Sekunden;
P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = Auflerung unverstindlich; {} = nonverbale Akte
(vgl. Stahns, 2013, S.130)

Position der Gesprichssequenz

Gesprichsschritte/ Turns

(min:sec)

02:50 L: warum ist es offenbar so schwierig, wenn man schreibt,

gleich richtig kommas zu setzen?

03:04 S1: [man sei] auf den inhalt konzentriert, also auf schreiben des
inhalts und nicht auf die kommas

03:16 L: jaja, genau, das ist es wahrscheinlich. man hat das, was zur
zeichensetzung notig ist, noch nicht so wirklich automatisiert
und konzentriert sich auf den inhalt und nicht auf die
kommasetzung

Der Schiiler S1 hat einen KOMMA-Begriff, der das Komma als Oberfldchen-
phénomen reprasentiert, das von der (Text-)Semantik und (Text-)Pragmatik der
Aussage getrennt wird. Im Zuge der Textproduktion ist die Aufmerksamkeit des
Schreibers auf den Textinhalt gerichtet. Zur kognitiven Entlastung werden nicht-
inhaltliche Aspekte der Textproduktion, die ganz offenbar noch nicht prozedu-
ral beachtet werden, ausgeklammert. Dass die inhaltliche Kompetenz vorrangig
ist, wihrend andere Kompetenzen - hier die Kommatierungskompetenz - ohne
ein gewisses Maf$ an Routine nachrangig sind, verwundert kaum. So zeigen die
Untersuchungen von Afflerbach bereits die Schere zwischen der Kompetenz zur
Kommasetzung in isolierten Sétzen und in Textproduktionen; Afflerbach spricht
deshalb von der ,Vielschichtigkeit der Kommaontogenese“ (1997, S. 190). Es muss
hier offen bleiben, ob die Aussage von S1 als Indiz fiir die Semantikhypothese ge-
lesen werden darf und dafiir, dass das Kommawissen relativ zu syntaktischen oder
satzsemantischen Sinneinheiten mental représentiert ist. L. bestétigt die konzep-
tuelle Trennung, die S1 zwischen Textinhalt und Interpunktion als vermeintlich
nur die Textoberfliache gliedernde Zeichen vornimmt.

ProPhil_Vid_SCHR_7_DN_K1_T1

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schiiler/-in; S? = nicht identifizierbarer Schiiler /nicht identifizierbare
Schiilerin; // = Simultansprechen von L und §; ... = Pause von weniger als drei Sekunden;
P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = Auflerung unverstindlich; {} = nonverbale Akte
(vgl. Stahns, 2013, S.130)

Position der Gesprichssequenz
Gesprichsschritte/ Turns
(min:sec)
03:40 L: wie konnte man es denn schaffen, dass es automatisch lauft?
03:42 S2: vielleicht dass man [...] so guckt, was ist jetzt hauptsatz und
nebensatz
[...]
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03:53 $3: nach jedem satz den satz nochmal lesen

[...]

04:03 S4: dass man sich so merkt, wenn man dass mit {ss) schreibt,
dass da immer ein komma hinmuss, also davor, vor

04:13 S 5: [unverstindlich] meistens vor weil auch so [unverstind-
lich] meistens vor solchen wortern

04:22 L: aha, also es gibt offenbar ein paar worter, die einen darauf
hinweisen, und es gibt ein paar regeln, die man abrufen

kann [...]. So, also [S5] sagte, wir brauchen irgendwelche
regeln, die wir ableiten, und wenn wir die sozusagen
draufhaben, dann geht es vielleicht ein bisschen automatischer

Die auf die Frage von L. in 03:40 folgenden Antworten gestatten es, die Repré-
sentation des Kommawissens bei den Schiilerinnen und Schiilern ansatzweise
zu rekonstruieren:

a) S2 hat in 03:42 einen symbolisch reprisentierten Begriff des Kommas aufge-
zeigt, indem er fachsprachliche Termini des Begriffsfeldes ,,Komma“ anfiihrt,
die syntaktische Kategorien benennen (Hauptsatz, Nebensatz), und als Ope-
ration ein Priifverfahren. Man kann annehmen, dass S2 damit das Komma
syntaktisch als Trennsignal ausweisen mochte. Interessant ist, dass S2 auf die
Frage nach Moglichkeiten einer Stirkung des prozeduralen Kommawissens
Operationen angibt, die den bewussten Einsatz deklarativen Kommawissens
erforderlich machen.

b) S3 nennt eine typische Handlung im Rahmen der Textrevision, aus der
man die Antwort auf die Frage der Lehrerin rekonstruieren kann. Das
Komma(setzungs)wissen ist hier nicht als deklaratives Wissen reprisentiert,
sondern als implizites prozedurales Wissen, das bei der Textrezeption akti-
viert wird und sich auf die Korrektur der Textproduktion auswirken soll. Es
ist das ,Komma nach Gefiihl® das hier angesprochen wird.

c) Die Antworten von S4 und S5 prisentieren die sog. Signalworthypothese.
Das Komma(setzungs)wissen ist hier als deklaratives Wissen in Form einer
Wenn-dann-Regel gespeichert. Die Regel stellt zugleich eine kausale Begriin-
dung her fiir das Vorkommen eines Kommas: Ein Komma muss vorkommen,
weil z.B. ein dass-Satz dieses Vorkommen erforderlich macht.

L. verstiarkt in 04:22 diese Reprisentation des Komma(setzungs)wissens im
Sinne eines deklarativen Regelwissens. Das prozedurale Wissen setzt fiir sie
demnach das deklarative Wissen voraus. Nicht in Betracht gezogen wird die
in Kap. 4 skizzierte Erwerbsfolge, nach der dem schulisch gesteuerten Aufbau
eines symbolisch reprasentierten deklarativen KOMMA-Begriffs der Erwerb
eines rezeptiv erworbenen impliziten Kommawissens vorausgeht.

In direktem Anschluss an die eben zitierten Aulerungen setzt L. dazu an, das
vorhandene Regelwissen zur Kommasetzung in Sdtzen mit der Konjunktion dass
und der Relativpartikel das zu rekonstruieren. An der Tafel stehen zwei Sitze:
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Tabelle 1: Nachgeschriebenes Tafelbild ProPhil _Vid_SCHR_7_DN_K1_T1 (04:22)

Der Handwerksbursche lernt

das man auch als armer Mensch gliicklich
dass sein kann.

Er erblickt ein schones Haus

das

dass

er noch nie gesehen hat.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nun die Fragen beantworten, wo dass bzw.
das zu stehen habe und wo sowie warum ein Komma zu setzen sei. Der Schiiler
S6 wird aufgerufen, und dieser ldsst einen ganz neuen Weg der Représentation
des Komma(setzungs)wissens erkennen.

ProPhil_Vid_SCHR_7_DN_K1_T1

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schiiler/-in; S? = nicht identifizierbarer Schiiler /nicht identifizierbare
Schiilerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als drei Sekunden;
P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = Auflerung unverstindlich; {} = nonverbale Akte

(vgl. Stahns, 2013, S. 130)

Position der Gesprichssequenz

Gesprichsschritte/ Turns

(min:sec)

05:01 L: [mit Bezug auf die Sitze an der Tafel] wo muss nun ein
komma hin, warum und wiirdet ihr jetzt dA:s oder dAss
auswihlen?

05:10 S6: beim ersten satz kommt’n komma hin, weil ahm der
handwerksbursche lernt ist das finite verb an erster stelle und
ahm man ... dass man auch als armer mensch gliicklich sein
kann, is ‘nen verb und dann (?) [1 sec], also kommt da dass mit
... dass mit doppel-s hin

05:29 L: moment, aber warum? also, was war das jetzt mit dem
finiten verb, das musst du mir nochmal erkliren

05:38 S6: also, bei der handwerksbursche lernt ist ja (? 1sec) ... [L.
senkt aktivierend den Kopf Richtung S6] an zweiter stelle

05:44 L: an zweiter stelle, sagst du, o.k. — und?

05:48 S6: und bei man auch als armer mensch gliicklich sein kann
isses dann (? 0,5 sec) die letzte stelle

05:53 L: o.k. ... und was ... was kannst du daran sehen?

05:57 S6: dass es halt zwei satze sind

06:00 L: o.k. und du kannst auch sagen, wo der haupt- und der
nebensatz ist?

06:03 S6: ja, der handwerksbursche lernt ist hauptsatz und man //

06:10 L: dass man auch ist nebensatz |...]

S6 beruft sich nicht auf das zuvor Gesagte, auch nicht auf die Signalworthypo-
these, sondern orientiert sich am Stellungsfeldermodell zur Beschreibung syn-
taktischer Strukturen. Dies lasst darauf schliefien, dass S6 sein Kommasetzungs-
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wissen terminologisch und piktural-topologisch gespeichert hat. Er klassifiziert
das Wort lernt im ersten Satz als ,,finites Verb®, das er (mit nonverbaler Einhilfe
der Lehrerin [05:38]) ,,an zweiter Stelle“ im Satz positioniert sieht. Die Position
des finiten Verbs kann benennt er als ,,letzte Stelle“ (05:48).

Insgesamt werden in dieser Phase der Unterrichtsstunde die Termini Komma,
finites Verb, Hauptsatz, Nebensatz und dazu die terminologisch verwendeten Be-
zeichnungen zweite Stelle und letzte Stelle zur Erklarung der Kommasetzung und
Kommaposition zur symbolischen Reprisentation des Kommawissens genutzt.
Diese Termini reprasentieren lexikalisch-semantisch einen KOMMA -Begriff, der
den Weg der Begriffsbildung konditional als Wenn-dann-Operation reprisen-
tiert: Wenn zwei finite Verben innerhalb einer durch ein Satzschlusszeichen be-
grenzten syntaktischen Konstruktion zu finden sind und wenn eines an zweiter
Stelle und das andere an letzter Stelle steht, dann liegen ein Hauptsatz und ein
Nebensatz vor und es muss ein Komma gesetzt werden.

Wihrend S6 spricht, setzt L. dessen Analysebefunde visualisierend an der
Tafel in Markierungen um: Die finiten Verben lernt und kann werden einge-
kreist, der Hauptsatz wird mit einer durchgezogenen Linie, der Nebensatz wird
mit einer gestrichelten Linie markiert. Die zutreffenden Formen von das/dass
werden ebenfalls eingekreist, die nicht zutreffenden getilgt. Dass die Lehrerin
damit ein durchaus iibliches Verfahren der Visualisierung von Kategorien wihlt,
sei hier nur erwdhnt (vgl. z. B. Neumeister, 2011, S. 114f.)

Als letzter Schritt folgt nun noch die Entscheidung iiber das oder dass. Diese
Entscheidung wird mit Bezug auf die Analyse des zweiten Beispielsatzes begriin-
det: Im ersten Satz, so die Lehrerin, schreibe man das Wort das ,,mit zwei {s),
weil wir kein Nomen haben, auf das sich dieses das beziehen konnte“ (07:51).
S2 duflert darauthin frither erworbenes Regelwissen und ergédnzt, das das mit
einem (s) kénne ,,man auch immer, also da sind [unverstindlich], da kann man
immer durch welches oder welche [Abbruch]® (man darf vervollstindigen: eine
Ersatzprobe durchfiihren).

Im Anschluss daran ruft L. das Wortartenwissen der Schiilerinnen und
Schiiler zu dem im zweiten Satz verwendeten das ab (08:22). Der Terminus
Relativpronomen wird von S5 genannt. Die Begriffsarbeit nutzt in dieser Phase
das begriffliche WORTART-Wissen. Das Tafelbild am Ende dieser Phase (08:50)
zeigt eine graphisch markierte Darstellung der syntaktischen Struktur:

Tabelle 2: Nachgeschriebenes Tafelbild ProPhil_Vid_SCHR_7_DN_K1_T1 (08:50)

D—‘er Handwerksbursch m_cm_a_u_Cb_cLlég_rm_e_r_A/I_eﬂ_sghgli_ic_k_li«:ﬁ_s_e_iﬂ

N

4 \
Er(erblickt)ein schénes Haus er ﬂg_cb_n_i_eggge_he_

Diese Art der Visualisierung darf als Anwendung des in der aktuellen wissen-
schaftlichen Literatur zur Linguistik und Didaktik der Kommasetzung auf der
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Grundlage des Stellungsfeldermodells ebenfalls genutzten pikturalen Reprisen-
tationsformen gewertet werden:

KONIGREICH 1 KONIGREICH 2
Unsere Katze faucht immer 1 wenn sie einen Hund sieht
Untertan] KONIG1 U2 U3 U4 U5

1

Wortgruppel VERB1  WG2 ’ WG3 WG4 WG5S VERB2

Abbildung 3: Visualisierung der Kommasetzung zwischen Haupt- und Nebensatz auf der
Grundlage des Stellungsfeldermodells (aus: Lindauer, 2011, S. 603; vgl. auch Bredel, 2011,
S.418).

Die Lehrerin setzt den Unterricht im Sinne dieser syntaktischen Konzeptua-
lisierung der Kommasetzung fort und thematisiert im Folgenden die syntak-
tische Binnengliederung (Satzglieder) sowie syntaktisches Grundwissen iiber
Konjunktionen (dass) und Relativpronomen (das). Das kann hier nicht weiter
entfaltet werden; es diirfte aber deutlich geworden sein, dass die mentale Re-
prasentation der Kommasetzung in dieser Unterrichtsstunde als syntaktische
Markierung entwickelt wird - und eben nicht als Signal fiir satzsemantische
Strukturen (etwa auch die semantische Klassifikation von Nebensitzen) und vor
allen Dingen nicht als Markierung fiir phonetische Segmentierungen. Gerade
dies, die Konzeption des Kommas als Lesesignal fiir phonetische Segmentierun-
gen, scheint ein Konzept zu sein, das Schiilerinnen und Schiiler in der Regel
zunichst erwerben (vgl. Sappok, 2012, S. 43; Neumeister, 2011, S. 376f£.).

6. Diskussion: Begriffsbildung als didaktische Sprachkritik

Das fachliche und fachdidaktische Professionswissen von Lehrerinnen und Leh-
rern soll in der ersten Phase der Lehrerbildung auf- und ausgebaut werden.
Auf dem weiten Feld des Faches Deutsch/Germanistik fiir das Lehramt, dessen
Binnengliederung fiir den Gegenstand ,,Komma“ mindestens vier wissenschaft-
liche Subdisziplinen umfasst (Sprachdidaktik, Sprachwissenschaft, Literaturdi-
daktik und Literaturwissenschaft, vgl. auch Landgraf & Miihling, 2020), wird
das auf die Interpunktion bezogene Professionswissen in der Regel in den Sub-
disziplinen Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik verortet und hier wiederum
iiberwiegend dem Bereich der Orthographie zugewiesen. Das Wissen iiber das
Komma wird schon durch diese Zuweisung als Wissen zur Produktion schrift-
licher Texte konzipiert. In diesem Rahmen (Orthographie, Sprachproduktion)
wird das linguistische Wissen iiber das Komma (im Sinne des fachlichen Wis-
sens; content knowledge) grundsitzlich in Form von Regeln beschrieben, die
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den Kriterien der sprachlichen Korrektheit, bisweilen auch denen der funk-
tionalen Angemessenheit folgen. Als sprachdidaktisches Wissen im Sinne des
»pedagogical content knowledge“ muss dem fachlichen Wissen indes nicht le-
diglich das in der neueren interpunktionsdidaktischen Forschung fokussierte
Wissen iiber allgemeine Erwerbsprozesse (vgl. z.B. Esslinger, 2011), iiber eine
allgemeine curriculare Verteilung (vgl. z. B. Ossner, 2010, S.244) sowie {iber
allgemeine Annahmen und Befunde zur Effektivitit interpunktionsdidaktischer
Ansitze (vgl. z.B. Sappok, 2011) hinzugefiigt werden. Notwendig erscheint dar-
tiber hinaus auch die Befahigung zur Rekonstruktion und zur systematischen
Entwicklung des zur Interpunktion vorhandenen Wissens, eben z.B. eines vor-
handenen KOMMA -Begriffs bei Schiilerinnen und Schiilern. Schon der kurze
Blick in eine einzige Unterrichtsstunde macht deutlich, dass das Schiilerinnen-
und Schiiler-Wissen iiber das Komma als Zeichen im Rahmen der Sprachpro-
duktion komplex mental reprisentiert ist, ndmlich als:

a) doménenspezifisches deklaratives Wissen:
al: syntaktisches Regelwissen,
a2: Signalwort-Regelwissen,

b) doménenspezifisches prozedurales Wissen:
b1: motorisches Wissen,
b2: syntaktisches Sprachgefiihl.

Diese und weitere Reprisentationsformen wirken zusammen, wie auch Chris-
topher Sappok in seinem ,Vier-Fihigkeiten-Modell routinierter Kommaset-
zung® nahelegt (2012, S. 48). Sappok differenziert die Teilfahigkeiten (1) ,Ent-
zerren® (,,naive Kommasetzung“ aufgrund offenbar prosodisch rekonstruierter
Wahrnehmung syntaktischer Strukturen), (2) ,,Ausblenden® (,,routinierte Kom-
masetzung” aufgrund einer Konzentration auf kommarelevante syntaktische
Strukturen), (3) ,Schwellenjustierung® (Kommasetzung aufgrund einer ,,Prii-
fung der Position der Kommarelevanz®, weil die Position prototypischerweise
oberhalb einer Nicht-Kommarelevanz liegt, (4) ,Regelbefragung® (Kommaset-
zung aufgrund ,expliziter Regelbefragung®).

Fiir die hier interessierenden Zusammenhinge sind des Weiteren zwei quer
zu diesen vier Teilfdhigkeiten stehende Dimensionen bedeutsam. Man mag diese
Dimensionen unterschiedlich benennen (implizites Wissen — explizites Wissen;
prozedurales Wissen — deklaratives Wissen; Wissen in Funktion — Wissen im
System, Sprachgefiihl — Sprachwissen), doch stellt sich in jedem Fall (erneut)
die Frage, wie das mit der produktiven Kommasetzung (Handlung des Kom-
matierens) im Handlungswissen sowie das mit dem Wort Komma im mentalen
Lexikon verkniipfte Wissen mental reprisentiert ist. Wenn Sappok (2012, S. 47)
etwa zu Teilfdhigkeit 3 (,,Schwellenjustierung®) notiert: ,,Die Ausprigung einer
solchen Schwelle [der Position der Kommarelevanz, J.K.] muss man kennen
bzw. lernen®, dann ist es ein nichster Schritt zu klaren, ob man das als eine se-
mantische Kodierung zum Wort Kommarelevanz lernen kann oder/und durch
Stiarkung der Routine im Wege des wiederholten Ubens und Korrigierens. Wenn
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die regelbasierte Repridsentation des Kommawissens in Sappoks Modell erst als
letzte angesteuert wird (ndmlich dann, wenn alle anderen nicht zu Entschei-
dungen fithren), dann setzt dies voraus, dass propositional semantisch repra-
sentiertes Kommawissen, wie es zur Bildung eines mentalen KOMMA -Begriffs
im beobachteten Deutschunterricht erzeugt wird, verfiigbar ist.

Das Sprachgefiihl scheint in Bezug auf die Kommakompetenz eine wichtige
Rolle zu spielen (vgl. Miiller, 2007). Setzt man Sprachgefiihl einmal mit impli-
zitem Wissen gleich, dann ist dieses auch bei Lehramtsstudierenden des Faches
Deutsch in Bezug auf die Kommasetzung entscheidungsleitend. So kann Nicole
Liike zeigen, dass ,,vor allem fiir die Bereiche Rechtschreibung und Kommaset-
zung [...] die Studierenden tiber ein umfangreiches implizites Wissen verfiigen®
(2018, S.328) - indes nicht tiber das erwiinschte und propositional mental
reprasentierte fachliche Wissen:

Den Studierenden gelingt es, unkommatierte Fremdtexte mit Kommas zu verse-
hen (Int_08a, Int_05a), sie erkennen in den meisten Fallen tiberfliissige Kommas
(Int_06a), sie haben jedoch Probleme damit, deklaratives Regelwissen wiederzu-
geben (Int_01a, Int_05b, Int_06b). (Ebd., S. 54f.)

Das Sprachgefiihl ldsst sich kaum als Form einer Wissensreprésentation fassen,
die in Bezug auf die Kommakompetenz systematisch sprachdidaktisch opera-
tionalisiert werden konnte. Solange dies so ist, liefe man durch eine sprachdi-
daktische Konzentration auf das Sprachgefiihl Gefahr, den Einfluss sachfremder
personengebundener Parameter wie z.B. ,soziale Herkunft®, ,sprachliche Her-
kunft® zu verstarken.

Aus Untersuchungen zu Lernverldufen ist bekannt, dass ein Wechselspiel
aus (eher prozeduralen) Eigenregeln und (eher deklarativen) Fremdregeln den
Erwerb der produktiven Kommakompetenz kennzeichnet (vgl. Esslinger, 2011,
S.321f.). Das ist eigentlich noch nichts Verwunderliches; ein solches Wech-
selspiel ist auch in anderen Bereichen des orthographischen Wissenserwerbs
zu beobachten (z.B. im Zuge der Prozeduralisierung von Wissen im Bereich
der Getrennt- und Zusammenschreibung, vgl. Ossner, 2010, S. 180-184). Das
Besondere an diesem Wechselspiel mit Bezug auf das Kommawissen ist, dass
am schulisch-curricularen Ende dieses Wechselspiels (etwa ab der 9. Jahrgangs-
stufe) wieder Eigenregeln dominieren, ohne dass eindeutig geklart ist, ob (und
falls: in welchem Mafle) diese spiteren Eigenregeln, das , Komma nach Ge-
fihl“ (Mdller, 2007), als ein kognitives Produkt aus fritheren Eigenregeln und
schulisch vermittelten Fremdregeln zu fassen sind. Wéahrend Afflerbach (vgl.
1997, S.228) einen solchen Effekt des Unterrichts noch nahelegt, scheint Miiller
(vgl. 2007, S.240) eher von einem geringen Einfluss expliziten Regelwissens
auf die prozedurale Komma(setzungs)kompetenz auszugehen. Ein solcher nur
geringer Einfluss konnte auch ein Grund dafiir sein, dass das Wiedererstarken
der Eigenregeln (etwa in der 9. Jahrgangsstufe) nicht mit einem héheren Niveau
der Komma(setzungs)kompetenz einhergeht (vgl. Ossner, 2010, S. 242). Ossner
vermutet, dass in dieser Phase ,zwei Systeme gegeneinander konkurrieren®
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(ebd.). Dies wiederum bedeutet, dass sich Lehrerinnen und Lehrer bei der Ent-
wicklung der Kommatierungskompetenz nicht auf ein Modell stiitzen kénnen,
das, wie etwa die ,,U-shaped developmental curve® von Karmiloff-Smith, auch
im Bereich des orthographischen Wissens eine systematische Veranderung der
mentalen Représentation des Wissens durch explizite Bewusstmachung nahe-
legte (vgl. ebd., 181ff.).

7. Schluss

Jede semantische Erkldrung einer lexikalischen Einheit stellt eine Festlegung
dar. Wihrend eine solche Festlegung im Rahmen eines deduktiven Verfahrens
als vorgegebene, mithin wissenschaftlich definierte Semantisierung eingebracht
werden kann, ist die Lehrerin/der Lehrer in Bezug auf die lexikalische Einheit
Komma gefordert, die Wege einer Semantisierung des Wortes und Bewusstma-
chung der Sache mehr oder minder normativ anzulegen. So sehr man auch von
implizitem Wissen und rezeptiv erworbenen Eigenregeln ausgehen mag: Eine
bewusste und reflektierte Produktion und Rezeption des Kommas steht und fallt
mit der Benennung des Phanomens und der daran anschlieflenden Begriffsbil-
dung. Das ,,Amtliche Regelwerk® benétigt fiir die deskriptiv zusammenfassende
Darstellung der begrifflichen Erfassung der mit dem Terminus Komma bezeich-
neten Sache elf Seiten (vgl. http://www.rechtschreibrat.com/DOX/rfdr_Regeln
2016_redigiert_2018.pdf).

Die sprachdidaktische Rekonstruktion und Reduktion dieser begrifflichen
Erfassung ist didaktisch-kritische Spracharbeit. Diese Spracharbeit zielt im
Deutschunterricht in erster Linie auf das sprachliche Lernen (Zielperspektive:
Kénnen) und schldgt dazu den Weg iiber die sprachliche Bildung ein (Zielper-
spektive: Kennen). Wenn das Komma-Wissen in der Schule vornehmlich als
Begriff im Sinne der Erzeugung und symbolischen Reprisentation deklarativen
Wissens erarbeitet wird, muss die Lehrerin/der Lehrer ein vorhandenes aktional
repréasentiertes Komma-Konzept durch sprachkritische Arbeit am KOMMA-
Begriff bewusstmachen. Das Wort Komma kann man aber semantisch nur un-
zureichend paraphrasieren. Man kann zwar die klassische Definitionslehre zu
Rate ziehen und das Wort als Terminus mittels nachsthoherem Begriff (Genus
proximum) und spezifischer Differenz definieren. Man kommt dann aber nur
zu allgemeinen Aussagen wie z.B. ,,Komma: Satzzeichen zur Markierung der
syntaktischen Gliederung zwischen Hauptsatz und Nebensatz“ Im oben zitier-
ten Ausschnitt wéhlt die Lehrerin zur Wiederholung der mit dem Terminus
Komma verkniipften Bedeutung das, was bei Grzesik (1992, S. 114ff.) ,, Aufbau
einer Begriffsdefinition aus bekannten Begriffen® heiflt, und beschreitet damit
den Weg von der ,,Sprache® im oben prisentierten Modell iiber die ,,Bedeutung*
zum ,,Begriff*. Dabei arbeitet die Lehrerin im Sinne der didaktischen Sprachkri-
tik insofern, als sie aus den Auflerungen der Schiilerinnen und Schiiler deren
KOMMA -Begriff zu rekonstruieren und zu erweitern, ggf. auch zu korrigieren
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versucht. Dies erfolgt nicht mit Bewertungen der auf das Komma bezogenen
Schiilerinnen- und Schiilerdauflerungen im Sinne von ,richtig® und ,falsch®
sondern iiberwiegend mit Fragen und Impulsen, z.B.: ,In beiden Fallen hat er
einen Fehler mit ,das® und ,dass‘ gemacht und Schwierigkeiten mit der Kom-
masetzung gehabt ...“ (02:29), , Also es gibt offensichtlich ein paar Worter, die
darauf hinweisen und es gibt ein paar Regeln, die man abrufen kann ...“ (04:19),
»Also, was war das jetzt mit den finiten Verben? Das musst du mir nochmal
erkldaren.“ (05:29), ,Okay, und du kannst noch sagen, wo der Haupt- und wo
der Nebensatz ist.“ (06:00), ,,Mit zwei (s), weil wir kein Nomen haben, worauf
sich dieses ,das‘ bezieht.“ (07:49). Was die Lehrerin allerdings nicht macht, ist,
das begriffliche Vorwissen zum Komma im Sachfeld ,Interpunktionszeichen®
zu rekonstruieren, sondern sie geht von zwei Exemplaren des Kommas aus (der
»Sache® im Semantischen Dreieck). Auch dies kann mit Bezug auf die Unbe-
stimmtheit der mentalen Reprisentation aber begriindet werden: Die Festigung
eines Terminus durch Einordnung in ein Worternetz und Einordnung des mit
dem Terminus verkniipften Begriffs in das Begriffssystem ist durchaus eine
didaktisch fundierte Moglichkeit der Semantisierung eines Fachwortes.

Die Erkundungen an diesem konkreten Beispiel konnen zeigen, dass in der
Praxis des Deutschunterrichts im Rahmen der Forderung des fortgeschrittenen
Kommaerwerbsprozesses sowohl traditionelle (Hauptsatz, Nebensatz; das/dass)
als auch neuere (Stellungsfeldermodell, Finitheit) Anséitze der Kommadidak-
tik verbunden und aufeinander bezogen werden. Des Weiteren kann gezeigt
werden, dass der bewusst verfiigbare KOMMA-Begriff der Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf die Differenzierung zwischen Hauptsatz und Nebensatz
sowie in Bezug auf die Differenzierung zwischen dass als Konjunktion und das
als Relativpronomen propositional regelbasiert représentiert ist. Diese regelba-
sierte Représentation hat indes noch nicht zu einer prozeduralen Kommatie-
rungskompetenz gefiithrt. Die ganze Unterrichtsstunde nimmt ja ihren Ausgang
von der Diagnose von Kommatierungsfehlern, die die Lehrerin in den Texten
der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt hatte. Die Lehrerin setzt daher dazu
an, das vorhandene deklarative Wissen (Weg 3) zu rekonstruieren, und zwar mit
dem Ziel, das regelbasierte Wissen um neues problemlésendes Wissen (Opera-
tionen mit einer Orientierung an der Finitheit; Weg 2) zu erweitern. Sie setzt am
KOMMA im Kopf an, um das Komma im Text beherrschbar zu machen.
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Johannes Wohlers

Wissensrepriasentationen angehender Sportlehrkrifte

Eine vernetzte und umfangreiche Wissensbasis gilt als Voraussetzung fiir er-
folgreiches Unterrichten. In der Lehrkriftebildung wird bei der Betrachtung
von Wissen iiblicherweise an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter
(2011) angekniipft, wonach das Professionswissen von Lehrkriften einen we-
sentlichen Bestandteil ihrer professionellen Kompetenz darstellt und sich in un-
terschiedliche Kompetenzbereiche gliedert. Professionelle Kompetenzen gelten
als erlernbar und manifestieren sich letztendlich in professionellem Handeln.
Fiir Lehrende, die angehende Lehrkrifte auf ihrem Weg der Professionalisie-
rung begleiten, stellt sich die Frage, wie sich diese Professionalisierungsprozesse
sinnvoll initiieren und unterstiitzen lassen.

Um als Lehrperson einen Einblick in die (professionellen) Kompetenzen
der Studierenden zu erhalten, ist es notig, sie ihr Wissen présentieren zu las-
sen. Eine solche Wissensprasentation erfordert seitens der Studierenden das
Zuriickgreifen auf die einer Handlung zugrundeliegenden Kompetenzen und
Wissensstrukturen. Somit wird bei der Priasentation von Wissen auf die vor-
handenen Wissensreprisentationen zuriickgegriffen. In diesem Beitrag geht es
darum, zu verdeutlichen, wie das von angehenden Sportlehrkraften prasentierte
Wissen auf zugrundeliegende Wissensreprésentationen verweist.

Fiir die Betrachtung der Représentationen geht es allerdings weniger um eine
Differenzierung des Wissens in die von Baumert und Kunter formulierten, un-
terschiedlichen Wissensbestinde (Pddagogik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft).
Da in der Anwendung diese Bestinde einen gegenseitigen Bezug aufweisen und
sich miteinander vernetzen, spielt es in diesem Beitrag eine untergeordnete
Rolle, welchem Bestand das jeweilige Wissen zuzuordnen ist. Vielmehr inte-
ressiert es, welche Qualitit das Wissen in der Anwendung hat und wie diese
Qualitidt zu bestimmen ist.

Der Begriff der Wissensrepréasentation und damit auch die Frage nach der
Qualitdt bei der Anwendung bezieht sich auf eine vernetzte Form von pada-
gogisch-didaktischem und fachlichem Wissen, die Neuweg (2011) auf einer
zweiten Stufe als ,Wissen im Kopf* bezeichnet. Dieses unterscheidet sich von
dem ,Wissen im Buch® dadurch, dass ein erlerntes ,Wissen im Kopf™ bereits
subjektiv verarbeitet ist und damit auch mit Uberzeugungen, Einstellungen und
subjektiven Theorien in Verbindung steht. Im Rahmen der Lehr-Lernforschung
wird dariiber hinausgehend in oberflichliches (surface learning) und vertieftes
(deeper learning) Lernen differenziert. Hattie (2015) betont die Notwendigkeit,
dass Hochschullehrende versuchen miissten, ihren Studierenden Vertiefung,
Transfer und Vernetzung von Wissen zu ermdglichen. Davon leitet er im Wei-
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teren ab, dass Lehrende in ihren Lehrveranstaltungen nicht nur Wissen fokus-
sieren sollten, sondern auch die Techniken, mit denen dieses Wissen vernetzt
und angewendet werden kann. In diesem Sinn verweist Hattie auf eine Lehre
in der vertieftes Lernen (deeper learning) mithilfe des constructive alignments
(vgl. Biggs & Tang, 2011) vermittelt wird. Um zu analysieren, ob die eigene
Lehre Studierende zum vertieften Lernen anhilt, empfiehlt Hattie, die in den
Prifungsformaten geforderten Fertigkeiten in den Blick zu nehmen:

Hence, a very good place to start reviews of university courses is to analyze and
review the skills needed by the students to successfully answer the assignments
and tests. (Hattie, 2015, S. 80)

Dieser Idee tragt der Beitrag Rechnung, indem Priifungsleistungen von ange-
henden Sportlehrkriften in den Blick genommen und im Sinne eines scholarship
of teaching and learning, kurz SoTL (vgl. Huber, Pilniok, Sethe, Szczyrba &
Vogel, 2014), zum Gegenstand der eigenen Forschungsbemithungen gemacht
werden.

Scholarship of Teaching and Learning ist die wissenschaftliche Befassung von
Hochschullehrenden in den Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder
dem Lernen der Studierenden im institutionellen Umfeld durch Untersuchungen
und systematische Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse und Ergebnisse
der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaustausch
und der Diskussion zugdnglich zu machen. (Ebd., S.7)

Die untersuchten Priifungen und Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium an
der CAU zu Kiel sind tiber die Dauer von fiinf Jahren in Anlehnung an dieses
Konzept der Hochschuldidaktik weiterentwickelt worden, um Studierenden zu
ermoglichen, in der Anwendung eben jene vernetzten Tiefenstrukturen von
Wissen zu prasentieren bzw. das zugehorige Wissen und fachspezifische Prin-
zipien und Techniken einer Vernetzung zu lernen.

Der Lernprozess der angehenden Sportlehrkrifte in den Lehrveranstaltun-
gen ist nach den Grundsitzen des constructive alignments (Biggs & Tang, 2011)
organisiert. Demnach werden zunichst Entscheidungen tber die zentralen
Lernziele der Lehrveranstaltung getroffen und Uberlegungen angestellt, wie
diese sinnvoll gepriift werden konnen. Die genauen Inhalte und Organisations-
formen der Lehrveranstaltungen werden dann so zugeschnitten, dass die fiir die
Prifung notwendigen Kompetenzen auch im Rahmen der Lehrveranstaltung
erworben werden kénnen. Das bedeutet mit Blick auf den eingangs dargelegten
Bezug zum Kompetenzdiskurs fiir die untersuchte Lehre, dass ein fiir Sportlehr-
krifte relevanter Anwendungsbezug ihres Professionswissens Gegenstand der
Priifung ist, die zuvor im Rahmen der Lehrveranstaltungen erarbeitet wird.

Ein Anwendungsbereich, der die genannten Kriterien hinsichtlich eines
vertieften Lernens und des Anwendungsbezugs (vgl. Hattie, 2015) erfiillt, ist
fiir angehende Sportlehrkrifte die Bewegungsdiagnostik. Sie kann als zentrale
Kompetenz im Rahmen des Lehramtsstudiums in Theorie- und Praxisveranstal-
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tungen entwickelt werden. Eine Bewegungsdiagnose als Ergebnis der Diagnostik
von Bewegung ist eine Tétigkeit von Sportlehrkriften, aus der sich die Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern im Sportunterricht ergibt. Sie umfasst die
Beobachtung, Analyse, Reflexion und Interpretation von Bewegungsleistungen
mit dem Ziel der individuellen Forderung und stellt damit eine analytische
Bezeichnung fiir die komplexe, alltigliche Anforderung im Sportunterricht dar
(vgl. Funke-Wieneke, 2007). Bewegungsdiagnose findet sowohl bei der Planung
oder Durchfilhrung des Unterrichts als auch bei der Betrachtung einzelner
Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Unterrichts statt. Die qualitative Aus-
pragung der Diagnostik (vgl. Hdnsel, 1999), so die Konkretisierung der oben
genannten Uberlegungen, ist von dem Wissen der Lehrkraft abhingig, welches
(im Gegensatz zum tragen Wissen (vgl. Renkl, 2018)) auch angewendet wird.

Damit Aussagen iiber die Qualitdt der Diagnose in Bezug auf die Anwen-
dung des Wissens moglich werden, ist die Verbindung von unterschiedlichen
theoretischen Ansitzen entscheidend. Eine alleinige Theorie fiir die komplexe
Tiétigkeit des Diagnostizierens von Bewegung ist nicht ausreichend. Fiir die
qualitativen Dimensionen, die sich aus der Verbindung und Anwendung von
Wissen ergeben konnen, wird in diesem Beitrag eine Ordnung skizziert. Diese
Ordnung hat sich durch die Reflexion von Lehrveranstaltungen in zwei Modu-
len des sportwissenschaftlichen Lehramtsstudiums an der Universitit zu Kiel
entwickelt. Sie wird anhand von Artefakten (Priifungsleistungen) der ange-
henden Sportlehrkrifte verdeutlicht. Anhand von Klausuren und Hausarbeiten
wird dargestellt, wie die qualitative Verdnderung des Wissens die Vorstellung
von und Ideen zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern beeinflusst.

Auch wenn diese Schriften nicht mit unterrichtlichem Handeln gleichzu-
setzen sind, wird durch die spezifischen Aufgabenstellungen ein direkter Zu-
sammenhang mit Sportunterricht hergestellt, weil die Tétigkeit der Bewegungs-
diagnose untersucht wird. Ihr kommt die Bedeutung einer Core-Practice zu
(Grossman, Hammerness & McDonald, 2009). Dieses sind konkrete Tétigkeiten
von Lehrkriften, die im Unterricht wiederkehrend und grundlegend angewen-
det werden, die forschungsbasiert sind und das Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern betreffen. Dass damit eine Stufe erreicht wird, die mit Neuweg (2011)
als Handlung in situativen Kontexten, also beim Unterrichten, anzusehen ist,
wird allerdings nicht angenommen. Entscheidend ist aber, dass die Vermittlung
in der Lehre und die Aufgabenstellungen in den Priifungen die Anwendung
von Wissen mit einem Praxisbezug verlangen. Dies wird einerseits durch die
Anlage der Lehre im Sinne des constructive alignments (vgl. Biggs & Tang, 2011)
eingeldst und andererseits dem Anspruch von Hattie (2015) nach Konsistenz
von Lehre und Priifungen - mit dem Ziel vertiefte Lernprozesse anzuregen —
gerecht.
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1. Die Anwendung von Wissen bei der Bewegungsdiagnose

Die Kultusministerkonferenz schreibt in ihren Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften in der Lehrkréftebildung, dass Sportlehrinnen und -lehrer:

[...] die Ansétze der Bewegungslehre und -forschung sowie der Trainingswissen-
schaft [kennen] und sie in Bezug auf das Lehren und Lernen von Bewegungen
in schulischen Kontexten anwenden [konnen], insbesondere auch zur Diagnose
und Entwicklungsférderung von Bewegungshandlungen. (KMK, 2017, S. 61)

Sportlehrkrifte sollen also Bewegung diagnostizieren und auf der Grundlage
dieser Diagnose eine Férderabsicht fiir die Schiilerinnen und Schiiler begriinden
konnen. Diese Tétigkeit ist mit dem Begriff Bewegungsdiagnose erfasst.

Das Wissen zu dieser Anforderung stammt, so zumindest zunéchst die An-
sicht der KMK, aus der Trainingswissenschaft und der Bewegungswissenschatft.
Wird hingegen die Sportwissenschaft insgesamt betrachtet (vgl. Abb. 1), muss
festgestellt werden, dass damit nur ein Teil der méglichen Teildisziplinen und
Theoriebereiche genutzt wird. In der Anforderung der KMK wird, zumindest
in dem zitierten Auszug, der Blick allein auf die beiden in der Abbildung links
stehenden Teildisziplinen, die Trainings- und Bewegungswissenschaft, gelenkt.
Diese Lenkung hat einerseits ihren guten Grund, denn diese beiden Teildiszipli-
nen sind in der Lage, Auskunft dariiber zu geben, wie eine Bewegung aussehen
muss, damit sie zweckmaflig und 6konomisch ist. Andererseits legt Abbildung 1
nahe, den Blick auch auf weitere Teildisziplinen zu richten und deren Potenzial
fiir die Bewegungsdiagnose ebenfalls zu nutzen.

Sport-
medizin

Trainings-
wissenschaft

Sport-
6konomie

Bewegungs-
wissenschaft

Sport-

Sportwissenschaft
soziologie

Sport-
psychologie

Sport-
geschichte

Sport-
padagogik

Abbildung 1: Teildisziplinen oder Theoriebereiche der Sportwissenschaft (in Anlehnung an
Burk & Fahrner, 2013).

Werden nun die angehenden Sportlehrkrifte, also die Studierenden, betrach-
tet, dann beginnen viele von ihnen mit einer ausgepriagten Bewegungsbiografie
ihr Studium, wie Meister (vgl. 2018, S.52) oder Oesterhelt, Groschner, Seidel
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& Sygusch (vgl. 2012, S.32) zusammenfassend mit Blick auf unterschiedliche
Studien darlegen. Das heifit, sie haben Bewegung, Spiel und Sport nicht nur in
der Schule, sondern vor allem auch in ihrer Freizeit erlebt. Viele sind im Verein
als Leistungssportlerinnen und -sportler grofy geworden, haben Titigkeiten als
Trainerin oder Trainer iibernommen und fithren diese wihrend des Studiums
fort. Mit dem in diesen Kontexten erworbenen Wissen geht eine bestimmte
Erwartung an das Sportstudium einher. Sie nehmen den Gegenstand des Fa-
ches mit einer durch ihre Vereinsbiografie gepragten Brille wahr: Thr Ziel beim
Bewegen ist auf Verbesserung ausgerichtet. Ihr Anspruch ist leistungsorientiert
und fokussiert ein Kénnen, das sich in Wettkampfsituationen bewihren kann.

Es ldsst sich also festhalten, dass ein Anspruch aus der KMK-Richtlinie
hinsichtlich der Ausrichtung des Wissens auf Diagnose und Entwicklungsforde-
rung existiert und die angehenden Sportlehrkrifte mit subjektivem, implizitem
Wissen tiber Sport das Studium beginnen, welches durch das Studium wissen-
schaftlich diberpriift und ggf. verdndert werden sollte (vgl. Blotzheim, 2005).
Gesucht werden nun Strukturen zur Charakterisierung der Wissensreprasen-
tationen zur Bewegungsdiagnose, mit denen die Qualitit des angewandten Wis-
sens erfasst werden kann.

2. Methodisches Vorgehen

Baumert und Kunter (2011) legen nahe, dass das praktische Handeln von
Lehrpersonen unter anderem durch die Anwendung ihres Wissens bestimmt
ist. Insofern kann Dokumenten, in denen die angehenden Sportlehrkrifte die
Anwendung von Wissen in handlungsrelevanten Kontexten prisentieren, ent-
nommen werden, welche Qualitit das angewendete Wissen hat. Wéahrend bei
der Betrachtung von Unterricht die angewandten Wissensbestinde problema-
tisch zu rekonstruieren sind, gibt die Analyse von schriftlichen Ausarbeitungen
hier einen direkten Einblick. Allerdings bleibt eine gewisse Entfernung zum
Unterrichtshandeln und damit die Frage, ob das angewandte Wissen auch hand-
lungsrelevant wird, bestehen, weil der Kontext, in dem die Anwendung steht,
vom eigentlichen Unterrichtshandeln entfernt ist (vgl. hierzu auch Vogler et al.,
2018).

Die Nédhe zum Unterricht wird durch den Bezug der Ausarbeitungen zu
einer Core Practice (vgl. Grossman et al., 2009) von Sportlehrkréften hergestellt.
Damit in den Lehrveranstaltungen und Priifungen diese Nihe sichergestellt ist,
werden in zweierlei Hinsicht Prinzipien des SoTL (vgl. Huber et al., 2014, S.7)
umgesetzt:

(1) Die Lehrveranstaltungen im Bachelorstudiengang fokussieren das Analy-
sieren, Reflektieren und Interpretieren von eigenen Bewegungsleistungen
oder jene von Kommilitoninnen und Kommilitonen anhand einer sport-
artspezifischen Bewegung. Sie legen einen Schwerpunkt darauf, die Ver-
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bindung von Analyse, Reflexion und Interpretation bzw. die damit verbun-
denen Techniken zu thematisieren. Durch semesterbegleitende Aufgaben,
in denen Theorie und Praxis zur Bewegungsdiagnose aufgearbeitet werden,
ist es moglich, den Lernprozess der Studierenden zu beobachten und mit-
hilfe von Fragebogen oder Gruppendiskussionen das Lernen zu untersu-
chen. Diese Beobachtungen und Untersuchungen lassen Lernforderliches
hervortreten und verdeutlichen Hemmnisse, so dass die Lehrveranstaltung
entsprechend angepasst werden kann.

(2a) Hinsichtlich der Auswahl von theoretischen Beziigen und praktischen
Techniken in den Lehrveranstaltungen des Bachelorstudiums sind durch
das Feedback von Studierenden und durch den kollegialen Austausch in
der Abteilung Angewandte Sportwissenschaft an der CAU Kiel mit ge-
meinsamen Workshops und Tagungen eine Reflexion und Anpassung der
Inhalte und Organisationsformen in den Lehrveranstaltungen moglich ge-
wesen. Auf diesem Weg ist die Lehrveranstaltung weiterentwickelt worden
und ein Vernetzungspotential mit der Lehre von Kolleginnen und Kollegen
entstanden.

(2b) Die Lehrveranstaltungen im Master of Education fokussieren eine sportart-
tibergreifende Analyse, Reflexion und Interpretation von Bewegungsleis-
tungen bei Schiilerinnen und Schiilern. Hierzu greifen die Studierenden auf
Wissen und Techniken aus anderen Lehrveranstaltungen zuriick, um mit
den Schiilerinnen und Schiilern Interviews tiber ihre Bewegungsbiografie
zu fithren oder ihnen Aufgaben aus unterschiedlichen Bewegungsfeldern
zu stellen, die dann videografiert werden. Auf diese Weise ist es moglich,
dass Studierende, ohne wiederkehrend die Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht zu beobachten, eine Bewegungsdiagnostik in unterschiedlichen
Bewegungsfeldern umsetzen. In Verbindung mit dieser Aufgabe entsteht
ein Austausch mit Lehrkréiften an Schulen und Schulleitungen, die An-
regungen und Hinweise fiir die Gestaltung der Lehre liefern. Auflerdem
bringen die Studierenden ihre Eindriicke aus der Schulpraxis ihres Studi-
ums in die Lehrveranstaltung ein, so dass die Bewegungsdiagnose einen
guten Bezug zum Unterricht hat und die Weiterentwicklung der Lehre und
Prifung durch den Einfluss von externen Impulsen eine eigene Dynamik
erhidlt. Insofern basiert die Ausrichtung der Prifung auf , Erfahrungsaus-
tausch und Diskussion® (Huber et al., 2014, S. 7) mit fachlich involvierten,
anderen Personen. Durch die Darstellung der Ergebnisse in diesem Beitrag
werden schliefilich die ,Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten
Offentlichkeit bekannt gemacht“ (ebd.).

Die untersuchten Klausuren werden im sechsten Semester des Bachelorstu-
diums Sportwissenschaft zum Abschluss eines zweisemestrigen Moduls zum
Bewegen auf dem Wasser von allen Studierenden geschrieben. Die Studierenden
konnen in diesem Modul wéhlen, ob sie Segeln, Windsurfen oder Rudern und
Kanusport studieren mochten. Die beiden letztgenannten Sportarten werden in
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der Lehrveranstaltung integrativ thematisiert, die Gegenstand der Betrachtun-
gen in diesem Beitrag ist. Die Hélfte eines Jahrgangs, also ca. 65 Studierende,
wihlen Rudern und Kanusport.

Ein wesentlicher Fokus in Lehrveranstaltungen des Bachelorstudiums in der
Sportswissenschaft an der Universitdt zu Kiel liegt auf der Verbindung von
Theorie und Praxis anhand konkreter Bewegungsfelder. Die Lehrveranstaltun-
gen, zu denen die Klausur gehort, arbeiten Theorien zum Bewegungslernen
und zum Férdern von Bewegungsleistungen am Beispiel des Ruderns und Ka-
nusports auf. Folglich betrifft die Aufgabe in der Klausur das Erstellen einer
Bewegungsdiagnose mit entsprechenden Forderabsichten in der Sportart Ru-
dern auf der Grundlage eines Fallbeispiels. Dieses Fallbeispiel wird als Video fiir
die Dauer der Klausur in einer Endlosschleife gezeigt. Die Studierenden haben
die Aufgabe, den Leistungsstand der Ruderin bzw. des Ruderers theoriebezo-
gen zu bestimmen und davon ausgehend unter Anwendung unterschiedlicher
theoretischer Konzepte Ubungen und Organisationsformen des Ubens zur Wei-
terentwicklung der Ruderbewegung der gezeigten Ruderin bzw. des gezeigten
Ruderers darzulegen.

Die ausgewdhlten Filme von Ruderinnen und Ruderern zeigen Bewegungslo-
sungen, die ein Verbesserungspotential aufweisen. Die Studierenden miissen also
zunichst die Bewegung einordnen. Bezugsgrundlage fiir eine solche Einordnung
wire ein Leitbild der Ruderbewegung, welches sich in einschldgiger Literatur
findet (vgl. Deutscher Ruderverband, 2017). Im Abgleich lassen sich Unterschiede
identifizieren. Im Weiteren miissen die gefundenen Unterschiede gewichtet wer-
den. Es ist nicht erforderlich, aus jeder Abweichung Ubungen zur Verbesserung
abzuleiten, vielmehr kommt es darauf an, eine Auswahl so zu treffen, dass Wich-
tiges zuerst gefordert wird. Dieses folgt dem Anspruch der Bewegungsdiagnose.

Die untersuchten Hausarbeiten werden im Studiengang Master of Education
geschrieben. Sie sind eine mdogliche Priifungsleistung zum Abschluss eines Mo-
duls mit dem Titel ,,Ubergreifende Handlungskompetenzen®. In diesem Modul
koénnen die Studierenden eine von drei unterschiedlichen Lehrveranstaltungen
wihlen. Eine Lehrveranstaltung beschiftigt sich explizit mit dem Thema der
Bewegungsdiagnose. Die Priifung des Moduls kann entweder miindlich oder in
Form einer Hausarbeit abgelegt werden. Von 24 Studierenden pro Jahr haben
in den untersuchten zwei Jahren jeweils fiinf Studierende eine Hausarbeit als
Priifungsleistung bearbeitet.

Inhaltlich greifen beide Priifungen neben dem Kern der Bewegungsdiagnose
auch weitere Anforderungen der KMK in der Lehrkriftebildung auf. Neben
einem sportart- oder bewegungsfeldbezogenen Blick kommt auch der Blick auf
die individuelle Schiilerin bzw. den individuellen Schiiler zum Tragen:

Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfiigen iiber jene grundlegenden
und weiterfithrenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten [...] um das Fach
auch zieldifferent unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen kompe-
tent unterrichten zu konnen. (KMK, 2017, S. 61)
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Der Unterricht soll also zieldifferent sein und individuelle Voraussetzungen be-
riicksichtigen. Um dieses zu lernen, wird im Masterstudium von den angehen-
den Sportlehrkriften verlangt, dass sie eine Schiilerin oder einen Schiiler in
unterschiedlichen Bewegungskontexten untersuchen und ein individuelles Bewe-
gungsprofil dieser Person erstellen. Hier flieSen neben den im Bachelor verwen-
deten, sportartspezifischen Bezugsgrundlagen vor allem auch tbergreifende Be-
ziige zur Bewegungsanalyse nach Meinel (1971), Laban (1988), Sherborne (1998),
Trebels (1999), Groff (1999), Kennedy (2007), Meinel und Schnabel (2007) und
weiteren ein. So beurteilen die Studierenden den Rhythmus, den Fluss oder die
Elastizitit von Bewegung und auch ob Schiilerinnen und Schiiler alle Richtungen
eines Raumes durch Bewegung gut erschlieffen konnen oder ob z.B. Seitigkeiten
oder besondere, implizite Bewegungsneigungen vorliegen. Im Abgleich der indi-
viduellen Charakteristik mit einer verallgemeinerten Typisierung entwerfen sie
eine tibergreifende Forderperspektive. Diese hier im Detail darzustellen, wiirde
den Rahmen des Beitrags sprengen, weil die Ergebnisse relativ komplex sind.

Inzwischen liegen ca. 300 Klausuren (Dauer der Klausur: 45 Minuten) aus den
Jahren von 2013 bis 2018 und zehn Hausarbeiten aus den Jahren 2017 und 2018
vor. Die Auswertung der Arbeiten basiert auf einem Rekonstruktionsprozess des
angewandten Wissens der angehenden Sportlehrkrifte. Damit geht eine reflek-
tierende Interpretation einher, durch die dhnliche und gleiche Aspekte verschie-
dener Arbeiten gesammelt werden (z.B. die Einordnung des Leistungsstandes
im Rudern oder die Anwendung eines theoretischen Konzepts zur Formulie-
rung einer bestimmten Ubung oder Organisationsform). Der damit verbundene
Riickbezug zur Theorie findet allerdings nicht dadurch statt, dass eine bestimmte
Anwendung der Theorie gesucht wird. Im Blick stehen die in den einzelnen
Arbeiten erschaffenen Argumentationszusammenhinge und Verbindungen von
theoretischen Beziigen. So illustrieren die Arbeitsergebnisse eine Ordnung, die
sich in unterschiedliche Dimensionen gliedert. Im Folgenden werden anhand
von zitierten Ausziigen aus den Arbeiten diese Dimensionen kurz illustriert und
erlautert. Die Ausziige sind stellvertretend fiir eine Gruppe von Arbeiten, in denen
in dhnlicher Form argumentiert bzw. Wissen angewendet wird.

3. Dimensionen der Bewegungsdiagnose

Das beschriebene Vorgehen in der Klausur (Abgleich von Leitbild und Bewe-
gungsausfithrung im Film) fiihrt zu einer ersten Dimension von Wissensrepré-
sentationen:

Um die Bewegung des Ruderers zu verbessern, sollte er sich zunichst intensiver
mit dem technischen Leitbild der Bewegung auseinandersetzen. (Student 1)

In diesem Zitat zeigt sich, dass der Student den Zusammenhang von Leitbild
und realer Bewegung herstellen kann. Irrtiimlich wird angenommen, dass eine
Auseinandersetzung mit dem Leitbild eine Verbesserung der Ruderbewegung



Wissensreprasentationen angehender Sportlehrkrifte 171

nach sich zieht. Hier wird das Leitbild bereits als Lernmittel eingeschétzt. Theo-
riebeziige zum Bewegungslernen, die die Verwendung des Leitbildes moglicher-
weise integrieren, werden nicht angefiihrt. Dieses Wissen, dass ein Leitbild in
erster Linie ein Mittel zur Diagnostik ist und nicht unvermittelt mit dem Bewe-
gungslernen in Verbindung steht, fehlt.

Es kann also zunéchst festgehalten werden, dass die Orientierung an der
duflerlich sichtbaren Bewegung in Verbindung mit einer Norm, dem Leitbild,
die erste Dimension einer Repréasentation von Wissen bei angehenden Sport-
lehrkriften darstellt (Auflensicht der Bewegung, Dimension unten in Abb.2).
Sie rekurriert auf die Teildisziplinen ,Trainingswissenschaft“ und ,,Bewegungs-
wissenschaft® Sie ist eindimensional auf eine Norm, das Leitbild, ausgerichtet.

Mehrdimensionale Wissensreprasentationen

Berticksichtigung der Lernentwicklung bei der Kombination von
Innen- und AuBensicht der Bewegung

Zweidimensionale Wissensreprasentationen

Kombination von Innen- und AuBensicht der Bewegung

Abbildung 2: Ordnung der Dimensionen von Wissensreprdsentationen bei angehenden
Sportlehrkrdften.

Im folgenden Zitat wird weiteres Wissen sichtbar:

Damit der Ruderer die Durchzugphase linger ausnutzt, kann ihm der Hinweis
gegeben werden, bis zwischen Brust und Bauchnabel zu ziehen. Metaphern wie
»Héschenhaltung® oder ,,Kiste schieben® sollen die Fehler verbildlichen und dem
Ruderer noch einmal eine andere Ansicht bieten. (Student 2)

Hier wird von Hinweisen, die wihrend des Ruderns gegeben werden, gespro-
chen. Das Leitbild wird also in Bewegungshinweise tibersetzt. Auflerdem wird
mit dem Benennen der Fehlerbilder ,,Haschenhaltung“ und ,, Kiste schieben® die
Abweichung der gezeigten von einer idealen Bewegung zum Ausdruck gebracht.

In dem zweiten Zitat steckt jedoch mehr als nur die Ableitung von Hinwei-
sen und Fehlerbildern aus der Auflensicht. Mit dem Begriff ,,Metaphern® wird
angedeutet, dass Bewegung auch mit der Vorstellung des Menschen zusammen-
hingt. Die Absicht, die bei der Bewegung verfolgt wird, und das, was sich ein
Mensch unter dem Wirken durch seine Bewegung innerlich ausmalt, spielen
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bei der Durchfithrung eine wesentliche Rolle. Dieses sind Aspekte, die nicht
von auflen betrachtet werden kénnen, das spielt sich in der sich bewegenden
Person ab (Kombination von Innen- und Auflensicht der Bewegung, mittlere
Dimension in Abb. 2).

Wenn die Sportlerin bzw. der Sportler mit der Vorstellung rudert, nicht wie
ein Héschen zusammengekauert im Boot zu sitzen, sondern sich aufrecht und
kréftig wie ein Bdr im Boot zu bewegen, wire damit die Bewegung zweckmaf3i-
ger geworden.

In dhnliche Richtung weist das folgende Zitat, in dem bereits konkrete Ubun-
gen zur Verbesserung des Ruderns genannt werden:

Folgend sollte er einzelne Schlige ohne Krafteinsatz mit bewusst begrenztem
Einsatz des Rollweges durchfiihren. Beginnend mit %, % iiber % zur komplet-
ten Nutzung der Rollbahn kann er den Unterschied des Rollweges spiiren. Die
Ubungen differenzieren so seine Wahrnehmung. (Student 3)

Die Empfehlung des Studenten geht hier in Richtung einer Differenzierung
der Wahrnehmung durch unterschiedliche Bewegungsaufgaben. Diese Aufgaben
vereinfachen zunichst die Bewegung, in dem der Umfang reduziert wird, und
ermoglichen damit eine Fokussierung der Wahrnehmung. Durch sukzessive Er-
weiterung des Umfangs wird der Anspruch an die Kopplung der Teilbewegungen
erhoht. Die Wahrnehmung beim Rudern in unterschiedlichem Umfang (Innen-
sicht) hilft, um die Bewegung zweckmiflig anzupassen und Merkmale aus dem
Leitbild zum Rudern (Auflensicht) zunéchst zu erspiiren und anschlieflend darauf
zuriickzugreifen (Innensicht). Die Bewegungsdiagnose fithrt hier zu Forderideen,
die die Innen- und Auflensicht miteinander verbinden (vgl. Abb. 2).

Wird die Innensicht im Kontext der sportwissenschaftlichen Teildisziplinen
verortet, liegt dieses nun nicht mehr im Fokus der Bewegungs- und Trainings-
wissenschaft, sondern in der Sportpsychologie, vielleicht auch im Blick der
Sportpadagogik. Eine Erweiterung der Dimensionen in der Bewegungsdiagnose
(vgl. Abb.2) verlangt also die Verwendung von Wissen aus weiteren Teildiszi-
plinen der Sportwissenschatft.

Um nun die Ordnung von Wissensreprisentationen zu einem vorlaufigen
Abschluss zu bringen, bietet folgende Aussage einer Studentin in ihrer Klausur
Aufschluss:

Aufgrund der welligen Bedingungen ist eine eindeutige Bestimmung des Ent-
wicklungsstandes nicht méglich. Sowohl die Grob- als auch die Feinkoordination
nach Meinel und Schnabel sind moglich. Befindet sich der Ruderer tatsdchlich
noch in der Grobkoordination, wire es wichtig, ihm zur Durchfiihrung der
Bewegung und zur Entwicklung der Bewegungsvorstellung erleichternde Bedin-
gungen zu verschaffen. Er kann z.B. ein breiteres Boot nutzen. Befindet er sich
in der Feinkoordination, wire systematisches Uben von besonderen Merkmalen
der Bewegung notig. Aufgaben konnten z.B. den Beinschub in unterschiedlicher
Intensitit betreffen. (Studentin 4)
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In diesem Zitat steht der Stand des Konnens im Fokus. Die Studentin leitet
aus der Bestimmung des Leistungsstands Aufgaben ab, weil je nach Entwick-
lungsstand allgemeine Grundsitze fiir die Konzipierung von Aufgaben gelten.
Hierbei bezieht sie theoretische Uberlegungen von Meinel und Schnabel (2007)
mit ein, die im Rahmen der Lehrveranstaltung und des Studiums erarbeitet
worden sind. So ist fiir jemanden, der am Beginn des Lernprozesses steht (Grob-
koordination), eine Vereinfachung noétig, z.B. durch ein breiteres Boot, um die
Bewegung zu lernen. Fiir jemanden, der bereits fliissig die Bewegung umset-
zen kann (Feinkoordination), kann die Bewegung in bestimmten Bereichen
fokussiert werden, um sie zu verbessern. Die Studentin integriert hier also das
Leitbild aus der Auflensicht mit Kenntnissen {iber die Gestaltung von Aufgaben
aus der Innensicht (Wahrnehmung des Beinschubs in unterschiedlicher Inten-
sitdt) und dem Wissen {iber den Entwicklungsprozess beim Bewegungslernen.
In der Bewegungsdiagnose wendet sie Wissen aus mehreren Dimensionen an
(Entwicklungsstufen kombiniert mit Innen- und Auflensicht der Bewegung,
Dimension oben in Abb.2). Das verwendete Wissen zur Entwicklung basiert
neben der Trainings- und Bewegungswissenschaft, der Sportpsychologie auch
auf der Sportpadagogik.

Im Rahmen einer Hausarbeit aus dem Modul im Master of Education hat
eine Studentin festgestellt, dass die von ihr untersuchte Schiilerin angemessen,
passend und gut strukturiert bekannte und unbekannte Bewegungsaufgaben
erfiillen konnte. Im Gesprich mit der Schiilerin hat sich jedoch herausgestellt,
dass sie ihre eigene Bewegungsleistung als ungeniigend und unzureichend ein-
schitzt. Diese Einschdtzung hat die Studentin mit einem Fragebogen zur mo-
torischen Selbstwirksamkeitserwartung (MOSI, Wilhelm & Biisch, 2006) {iber-
priift und fand diese Diskrepanz bestitigt. Darauthin hat sie ihre Forderper-
spektive mit Aspekten der Selbst- und Fremdwahrnehmung erginzt. Beach-
tenswert ist, dass die Studentin Wissen aus unterschiedlichen Teildisziplinen
der Sportwissenschaft und anderen Wissenschaften verbunden hat, um so ihre
Bewegungsdiagnose methodisch sinnvoll zu erweitern. In ihrem Anspruch der
individuellen Férderung verbindet sie Wissen aus dem Hintergrund der Sport-
padagogik und aus den Bildungswissenschaften (z.B. Benner, 2008; Franke, 2008
und mit didaktischer Perspektive z.B. Lange, 2005). Mit diesem Wissen geht es
in der Hausarbeit der Studentin nicht mehr nur darum, die Bewegung zu verbes-
sern, sondern den Menschen insgesamt in seiner Entwicklung durch Bewegung
zu fordern. Sie vernetzt und vertieft Wissen in ihrer Anwendung (vgl. Hattie,
2015).

Zusammenfassend ldsst sich mit den dargestellten Arbeiten zeigen, dass sich
durch die Hinzunahme und Vernetzung von Wissen unterschiedlicher Teil-
disziplinen der Sportwissenschaft und durch die Verbindung von Theorie mit
praktischen Kenntnissen die Qualitdt von Wissensrepriasentationen verdndert.
Allerdings darf nicht der Eindruck entstehen, eindimensional wiirde bedeuten,
dass nur ein Wissensbestand verwendet wird. Die Beispiele weisen darauf hin,
dass bereits in der untersten Dimension eine Anwendung von Wissen auf der
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Verbindung von theoretischer mit praktischer Kenntnis basiert. Das Leitbild
wird hier als theoretischer Bezug, aber auch als Idee fiir das Bewegungslernen
verwendet. Dass aus dem Leitbild irrtiimlich Schlussfolgerungen fiir das Bewe-
gungslernen gezogen werden, kann daran liegen, dass die Studentin bzw. der
Student eine Bewegung, wenn sie dem Leitbild entsprechend durchgefiihrt wird,
als zweckmiflig und dsthetisch ansprechend erlebt hat und damit die Durch-
fithrung von Bewegung bereits mit Bewegungslernen gleichsetzt. Die weiteren
Beispiele zeigen jedoch, dass ein Bezug zu Theorien zum Bewegungslernen bes-
sere Schlussfolgerungen fiir die Bewegungsdiagnose moglich machen. Insofern
differenzieren zweidimensionale oder mehrdimensionale Wissensreprésenta-
tionen die Anwendung, es muss aber relativierend hinzugefiigt werden, dass
nicht die Anzahl der theoretischen oder praktischen Kenntnisse von Bedeutung
ist. Wie die Hausarbeit im Master of Education zeigt, entsteht die Qualitdt der
Bewegungsdiagnose durch eine geschickte Vernetzung relevanten Wissens. Mit
Blick auf zukiinftigen Unterricht wiren angehende Sportlehrkrifte durch die
Anwendung von mehrdimensionalem Wissen in der Lage, ihr Handeln bei der
Entwicklungsforderung von Schiilerinnen und Schiilern besser zu legitimieren.
Zu der Frage, wie die Vernetzung des Wissens geleistet wird, liefern die Er-
gebnisse jedoch keine Logik oder Systematik. Sie zeigen nur, dass die Ordnung
der Anwendung von Wissen durch die Betrachtung der Dimensionalitét einen
Zugang fiir die Suche nach der Qualitdt einer Bewegungsdiagnose liefen kann.

4. Kritische Reflexion

Methodisch geben die dargelegten Erkenntnisse dieses Beitrags in verschiedener
Hinsicht Anlass fiir weiterfithrende Untersuchungen: Zunéchst ist anzumerken,
dass eine Verortung eines Anwendungsbezugs in Priifungen fiir Lehramtsstu-
dierende mit Blick auf die Kompetenzdiskussion sinnvoll erscheint. Auch wenn
die Intentionen der nebeneinander gestellten Priifungsleistungen der Studieren-
den im Bachelor und Master unterschiedlich sind, wird der Bezug zur spiteren
Tétigkeit fiir die angehenden Sportlehrkrifte deutlich. Die Intention der bewe-
gungsfeldiibergreifenden Hausarbeit geht tiber den Anspruch der Klausur in
einem konkreten Bewegungsfeld hinaus. Insofern ist es nicht verwunderlich,
dass in der Hausarbeit vielfaltigere Wissensrepréasentationen eine Rolle spielen.

Dariiber hinaus gilt es zu priifen, wie in Lehrveranstaltungen Wissen so
vermittelt werden kann, dass es zur Verwendung in Priifungen und im spateren
Beruf genutzt wird. Schliefflich ist nicht davon auszugehen, dass eine Anwen-
dung in einer Priifung an der Universitit auch zu einer Verwendung im spiteren
Berufsleben fiithrt. Die Verbindung zwischen erster Phase der Lehrkraftebildung
und Berufseinstieg kann jedoch bereits an der Universitét in Lehrveranstaltun-
gen zur Fachdidaktik angelegt werden, wenn sich hier eine Vernetzung zwischen
Fachwissenschaft und Fachdidaktik entwickelt. Dies wird in den skizzierten
Lehrveranstaltungen nur bedingt umgesetzt.
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Im Weiteren geht es darum zu priifen, in welchem Umfang die jeweiligen
Dimensionen der Représentation von Wissen ausgepragt sind. Gemeint ist da-
mit, dass in diesem Beitrag zwar eine Ordnung fiir Wissensreprasentationen
vorgeschlagen wird, diese jedoch einer weiteren Priifung bedarf. So ist zu be-
merken, dass die Lehrveranstaltungen und damit die Priifungen von ein und
derselben Person konzipiert werden. Dieses ist jedoch ein grundsitzliches Pro-
blem des Scholarship of Teaching and Learning (vgl. Huber et al., 2014). Zwar
liegt dieser Konzeption durch die Umsetzung von SoTL ein fachinterner und
fachiibergreifender Austausch auf unterschiedlichen Ebenen zugrunde (Sitzun-
gen mit Abteilungskolleginnen und -kollegen, Austausch in einem Fachverbund
zur Lehrkraftebildung an der Universitdt zu Kiel und mit anderen Standorten,
Diskussionen auf Tagungen mit fachinternen und fachfremden Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern), allerdings bleibt fiir eine systematische Aufarbei-
tung des moglichen Umfangs von Wissensreprasentationen vor allem der Blick
auf die Alltagswelt der Schule noch offen.

5. Ausblick

Der Beitrag stellt eine Ordnung von Wissensreprisentationen auf der Grund-
lage von anwendungsbezogenen Aufgaben fiir angehende Sportlehrkrifte dar.
Das Ziel der Anwendung, eine Bewegungsdiagnose zu erstellen, wird durch
eine gute Vernetzung von Wissen erreicht. Die Ergebnisse legen nahe, vor allem
auch mit Blick auf die biografische Herkunft von Sportstudierenden, eine Struk-
turierung des Studiengangs Sportwissenschaft hinsichtlich des vermittelnden
Wissens anzubahnen. Eine Frage fir eine Fortfithrung des SoTL wire: Kann
in dieser Hinsicht Lehre didaktisch und methodisch stirker individualisiert
konzipiert werden? Dariiber hinaus erscheint es lohnend, curriculare Inhalte
miteinander zu vernetzen, so dass Wissensbestande unterschiedlicher Lehrver-
anstaltungen aufgrund ihrer zeitlichen Abfolge in der Vermittlung korrespon-
dieren.

Mit dem Anspruch der vernetzten Wissensreprasentationen hat sich in dem
Beitrag die Frage nach einer Systematik oder Logik der Vernetzung gestellt.
Diese Frage ist wahrscheinlich nicht ohne einen konkreten Gegenstandsbezug
zu beantworten. In Verbindung mit dem Gegenstand steht dann auch die Frage
nach der Intentionalitdt des Sportunterrichts, die durch das Paradigma des
erziehenden Sportunterrichts zumindest zweitgeteilt ist (vgl. Beckers, 2013).
Wenn Sportunterricht Schiilerinnen und Schiiler zur Teilhabe an der gesell-
schaftlichen Praxis des Sports befdhigen soll (Erziehung zum Sport), werden
andere Kriterien bei der Férderung eine Rolle spielen als bei einem Sportun-
terricht, der Bewegung als dsthetisch-bildende Erfahrung aufgreift (Erziehung
durch Sport). Insofern stellt sich fiir den akademischen Teil der Sportlehrkraf-
tebildung neben dem Blick auf das zu vermittelnde Wissen auch die Aufgabe,
iiber Intentionen des Sportunterrichtens nachzudenken.



176 Johannes Wohlers

Literatur

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M.
Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.),
Professionelle Kompetenz von Lehrkriften: Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV (S.29-53). Miinster: Waxmann.

Beckers, E. (2013). Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts. In H. Aschebrock
& G. Stibbe (Hrsg.), Didaktische Konzepte fiir den Schulsport (S. 178-196). Aachen:
Meyer & Meyer Verlag.

Benner, D. (2008). Bildsamkeit — Leiblichkeit - Sport. Zur Funktion negativer
Erfahrungen fiir ein sportpidagogisches Modell performativer und Distanz
vermittelnder Urteils- und Partizipationskompetenzen. In E. Franke (Hrsg.),
Erfahrungsbasierte Bildung im Spiegel der Standardisierungsdebatte (S.83-97).
Hohengehren: Schneider.

Biggs, ]. & Tang, C. (2011). Teaching for Quality Learning at University: What the
Student Does (4. Aufl.). Maidenhead: Open University Press.

Blotzheim, D. (2005). Uberlegungen zur Vermittlung und zum Erwerb biographi-
scher Kompetenz in der Sportlehrerausbildung. Bildungsforschung, 2 (2). Verfiig-
bar unter: https://ojs4.uni-tuebingen.de/ojs/index. php/bildungsforschung/article/
download/18/16 [16.10.2019].

Burk, V. & Fahrner, M. (2013). Einfiihrung in die Sportwissenschaft. Miinchen: UTB.

Deutscher Ruderverband (2017). Trainingsmethodische Grundkonzeption. Hanno-
ver.

Franke, E. (2008). Erfahrungsbasierte Voraussetzungen asthetisch-expressiver Bil-
dung - zur Entwicklung einer doméanenspezifischen ,,Sprache® physischer Expres-
sion. In E. Franke (Hrsg.), Erfahrungsbasierte Bildung im Spiegel der Standardisie-
rungsdebatte (S.195-215). Hohengehren: Schneider.

Funke-Wieneke, J. (2007). Bewegungsdiagnose - Eine neue Aufgabe fiir Sportlehre-
rinnen und Sportlehrer. Sportpidagogik, 1, 4-9.

Groff, E. (1999). Laban Movement Analysis. In N. Allison (Hrsg.), The Illustrated
Enzyclopedia of Body-Mind Disciplines (S.335-338). New York: Rosen Publishing.

Grossman, P., Hammerness, K, & McDonald, M. (2009). Redefining teaching, re-
imagining teacher education. Teachers and Teaching: theory and practice, 15 (2),
273-289. https://doi.org/10.1080/13540600902875340

Hansel, E (1999). Semantische Dimensionen und Urteilskonkordanz qualitativer
Bewegungsbeurteilung. In J. Krug & C. Hartmann (Hrsg.), Praxisorientierte Bewe-
gungslehre als angewandte Sportmotorik. Sport und Wissenschaft. Beihefte zu den
Leipziger Sportwissenschaftlichen Beitrdgen (S.159-165). Sankt Augustin: Acade-
mia Verlag.

Hattie, J. (2015). Teacher-ready Research Review: The Applicability of Visible Learn-
ing to Higher Education. Scholarship of Teaching and Learning. Psychology, 1, 79—
91. https://doi.org/10.1037/st10000021

Huber, L., Pilniok, A., Sethe, R., Szczyrba, B. & Vogel, M. (2014). Mehr als ein
Vorwort: Typologie des Scholarship of Teaching and Learning. In L. Huber, A.
Pilniok, R. Sethe, B. Szczyrba & M. Vogel (Hrsg.), Forschendes Lehren im eigenen


https://ojs4.uni-tuebingen.de/ojs/index.php/bildungsforschung/article/download/18/16

Wissensreprasentationen angehender Sportlehrkrifte 177

Fach. Scholarship of Teaching and Learning in Beispielen (S.7-18). Bielefeld: Ber-
telsmann.

Kennedy, A.M. (2007). Laban Bewegungsanalyse: Eine Grundlage fiir Bewegung und
Tanz. In S.C. Koch & S. Bender (Hrsg.), Movement Analysis - Bewegungsanalyse
(S.24-28). Berlin: Logos.

KMK (2017) Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 16.10.2008 i. d. F. vom 12.10.2017. Berlin

Laban, R.V. (1988). Die Kunst der Bewegung. Wilhelmshaven: Florian Noetzel.

Lange, H. (2005). Facetten qualitativen Bewegungslernens. Immenhausen: Prolog.

Meinel, K. (1971). Die Qualitdt der sportlichen Motorik. In Ders., Bewegungslehre.
Versuch einer Theorie der sportlichen Bewegung unter pddagogischem Aspekt
(4. Aufl.) (S.140-252). Berlin: Volk und Wissen.

Meinel, K. & Schnabel, G. (2007). Allgemeine Bewegungsmerkmale als Ausdruck der
Bewegungskoordination. In K. Meinel & G. Schnabel (Hrsg.), Bewegungslehre -
Sportmotorik. Abriss einer Theorie der sportlichen Motorik unter pddagogischem
Aspekt (S.72-143). Aachen: Meyer und Meyer.

Meister, N. (2018). Transformationsprozesse durch universitire Krisenerfahrun-
gen? Die Entwicklung eines fachspezifischen Habitus von Sport-Lehramtsstudie-
renden. Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung, 7, 51-64.
https://doi.org/10.3224/zisu.v7i1.03

Neuweg, G.H. (2011). Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Be-
funde und Perspektiven der Forschung zum Lehrerwissen. In E. Terhart, H. Ben-
newitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 583-
614). Miinster: Waxmann.

Oesterhelt, V., Groschner, A., Seidel, T. & Sygusch, R. (2012). Piddagogische
Vorerfahrungen und Kompetenzeinschdtzungen im Kontext eines Praxissemes-
ters - Doménenspezifische Betrachtungen am Beispiel der Sportlehrerbildung.
Lehrerbildung auf dem Priifstand, 5 (1), 29-46.

Renkl, A. (2018). Trages Wissen. In D.H. Rost & J. Sparfeldt. Handworterbuch Pida-
gogische Psychologie (S.838-841). Weinheim & Basel: Beltz.

Sherborne, V. (1998). Beziehungsorientierte Bewegungspddagogik. Miinchen, Basel:
Ernst Reinhardt Verlag.

Trebels, A. (1999). Bewegung sehen und beurteilen. Sportpddagogik, 23 (1), 12-20.

Vogler, J., Messmer, R., Wibowo, J., Heemsoth, T. & Meier, S. (2018). Drei Zugénge
zur Modellierung fachdidaktischen Wissens von Sportlehrpersonen. In E. Balz &
D. Kuhlmann (Hrsg.), Sportwissenschaft in pddagogischem Interesse. Tagungsband
zur 30. Jahrestagung der dvs-Sektion Sportpidagogik vom 15.-17. Juni 2017 in
Hannover (S.47-55). Hamburg: Feldhaus, Edition Czwalina.

Wilhelm, A. & Biisch, D. (2006). Das Motorische Selbstwirksamkeits-Inventar
(MOSI). Eine bereichsspezifische Diagnostik der Selbstwirksamkeit im Sport.
Zeitschrift fiir Sportpsychologie, 13 (3), 89-97. https://doi.org/10.1026/1612-5010.
13.3.89


https://doi.org/10.1026/1612-5010.13.3.89




Andrea Burda-Zoyke und Christoph Spott

Forderung der Reprisentation beruflichen
Handlungswissens in der kaufmannischen
Berufsausbildung unter Beriicksichtigung der
Subjektstandpunkte der Auszubildenden

1. Einleitung

Leitziel der beruflichen Bildung ist die Entwicklung beruflicher Handlungskom-
petenz, welche neben der Beschiftigungsfahigkeit (Employability) auch die Ent-
wicklung einer ganzheitlich-selbstbestimmten Persénlichkeit intendiert (vgl.
Reetz, 1990, S.20). Diese Handlungskompetenz und das ihr zugrundeliegende
Handlungswissen werden fiir den schulischen Teil der dualen Berufsausbildung
in Deutschland iiber Lehrpldne und darin ausgewiesene Lernfelder konkreti-
siert. Auf dieser Basis soll zur Férderung der entsprechenden Kompetenzen der
berufsbezogene Unterricht fachdidaktisch betrachtet insbesondere in Form von
komplexen Lehr-/Lernarrangements (kLLA) gestaltet werden. Diese folgen im
Wesentlichen den Prinzipien der Handlungs- und Problem-! sowie Situations-
orientierung und betonen im Vergleich zum fragend-entwickelnden Frontalun-
terricht die Uberlegenheit des Selbstorganisierten Lernens hinsichtlich der Ziel-
grofie komplexer Problemlgsefihigkeit (vgl. Achtenhagen, 1992; Sloane, 2003a;
Sembill et al., 2007, S. 1ff.; KMK, 2018, S. 17). Das heifit, 4quivalent zur ange-
nommenen Représentationsform und zur Art des Handlungswissens soll auch
die Forderung dieses Wissenserwerbs im Schwerpunkt tiber eine handlungs-
orientierte bzw. prozedurale und méglichst selbstorganisierte Form erfolgen,
auch wenn die empirischen Befunde hierzu durchaus zur kritischen Diskussion
auffordern (vgl. Seifried & Sembill, 2010, S. 61 ff.). Mit diesem Ansatz wird grds.
intendiert, Unterricht unter Beriicksichtigung der Perspektive der Lernenden
zu planen, und einer gemiafligt konstruktivistischen Lernauffassung gefolgt,
dass Lernen grds. eine personliche Konstruktion von Bedeutungen durch die
Lernenden selbst darstellt, welche durch Instruktion (bestenfalls) angeregt wer-
den kann (vgl. Reinmann & Mandl, 2006, S. 638). In Bezug auf die Gestaltung
von kLLA wird ferner dazu aufgefordert, Fragen nach der Identifikation des
Selbst und einem gestaltbaren guten Leben aus der Perspektive der Lernenden

1 In den in diesem Beitrag betrachteten Theorien und Modellen wird die - sicherlich er-
kenntnisférderliche - Differenzierung zwischen den Begriffen Problem und Problematik
nicht deutlich. Daher werden beide Begriffe nachfolgend synonym verwendet.
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als Zielkomponenten einzubinden. Zudem sollen Schiilerinnen und Schiilern
inhaltliche, methodische und organisatorische Handlungs-, Gestaltungs- und
Entscheidungsspielrdume eingerdumt werden, ohne dabei die immer auch vor-
handene Rahmung sozialen Handelns unberiicksichtigt zu lassen (vgl. Sembill
et al.,, 2007, S. 3f., 11). Dabei stellt sich jedoch die Frage, inwiefern die Planung
und die Durchfithrung von berufsbezogenem Unterricht ausgehend von den
Lernfeldcurricula und unter Konstruktion von kLLA tatsdchlich die individuel-
len Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -ziele und -interessen sowie -wege aller
Lernenden, kurzum deren Subjektivitit samt individueller Wissensreprasenta-
tionen sowie Formen der Reprisentation beriicksichtigen (kdnnen), um nicht
lediglich von einem Durchschnittslernenden auszugehen (vgl. Seifried, 2009).
Eine auf die ganzheitliche Entwicklung selbstbestimmter Handlungsfdhigkeit
abzielende individuelle Foérderung aller Lernenden, welche unter lern- und
entwicklungstheoretischen Gesichtspunkten als Qualitdtskriterium fiir guten
Unterricht ausgewiesen wird (vgl. Kunze & Solzbacher, 2010; Hesse & Latzko,
2011, S.169), erscheint auch unter Beriicksichtigung der Heterogenitit von
Lerngruppen allgemein wie in der beruflichen Bildung im Besonderen notwen-
dig.

Eine konsequente curriculare und methodische Beriicksichtigung der Sub-
jektivitat der einzelnen Lernenden wird in dem didaktischen Ansatz der Lern-
beratung vom Subjektstandpunkt nach Ludwig (2003, 2005, 2012a, 2012b, 2015
sowie Ludwig & Rihm, 2013) verfolgt, welcher auf der subjektwissenschaftli-
chen Lerntheorie von Holzkamp (1993, 1996) basiert. In unserem Beitrag gehen
wir der Frage nach, inwiefern dieser didaktische ,,Handlungsmodus des Bera-
tens, der im Verstehen des Subjektstandpunktes seinen Ausgangspunkt nimmt®
(Ludwig & Rihm, 2013, S.93), den berufsbezogenen Unterricht in der kauf-
maénnischen Berufsausbildung (kurz: kaufméannischen Unterricht) im Sinne ei-
ner individuellen Forderung aller Lernenden bereichern kann. Das heifit, wir
stellen die theoretisch-konzeptionelle Frage, inwiefern eine Weiterentwicklung
des fachdidaktischen Ansatzes der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung zur Férderung der Reprdsentationen von Handlungswissen durch
eine Adaption des fachiibergreifenden didaktischen Ansatzes der Lernberatung
vom Subjektstandpunkt sinnvoll erscheint, um zu einer stirkeren Berticksich-
tigung der Subjekte und ihrer je subjektiven Wissensreprisentationen beizu-
tragen. Hierzu skizzieren wir zundchst in Kapitel 2 das Leitziel der Berufsaus-
bildung, die Handlungskompetenz, um das im Rahmen der Berufsausbildung
angestrebte Handlungswissen und Formen seiner Représentation zu konturie-
ren. In Kapitel 3 stellen wir theoretische Grundlagen der Wissenspréasentation
und ihrer Férderung dar, wie die Entwicklung dieser Handlungskompetenz im
kaufménnischen Unterricht unter Bezugnahme auf die bisher in der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik entwickelten Theorien und Modelle angeregt bzw.
erreicht werden soll. Hier fokussieren wir auf die Lernfeldcurricula sowie die auf
ihrer Basis zu entwickelnden Formate der Lernsituationen und der komplexen
Lehr-Lernarrangements in den Lesarten von Sloane und ergénzend von Tramm,
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die sich in besonderer Weise mit der Curriculumumsetzung beschéftigen. Zur
beispielhaften Illustration ziehen wir die Berufsausbildung der Kaufleute fiir
Biiromanagement heran. In diesen beiden Schritten priifen wir zum einen, in-
wiefern im Rahmen dieser Wissensprasentationsform bereits eine individuelle
Forderung resp. die Beriicksichtigung der Subjektivitit der einzelnen Lernen-
den sowie ihrer jeweiligen Wissensreprasentationen stattfindet oder angeregt
wird. Zum anderen schaffen wir hiermit eine Basis, um die Anschlussfahigkeit
des Konzepts der Lernberatung vom Subjektstandpunkt nach Ludwig zu prii-
fen und herauszuarbeiten. Dies erfolgt im Wesentlichen in Kapitel 4, wo das
Konzept der Lernberatung vom Subjektstandpunkt zunichst kurz dargestellt
und anschlieflend Implikationen fiir den kaufménnischen Unterricht abgeleitet
werden. Mit der Lernberatung erhalten auch sprachliche Aspekte der Wis-
sens(re)prisentationen eine Bedeutung. Ein kurzes Fazit in Kapitel 5 rundet den
Beitrag ab.

2. Handlungskompetenz und -wissen - zum Ziel der
Berufsausbildung

Die schulischen Lehrpldne fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
ausbildung definieren im Bildungsauftrag das Leitziel der Handlungskompetenz
»als die Bereitschaft und Befidhigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesell-
schaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2018, S. 15). In der strukturellen
Ausdifferenzierung der Handlungskompetenz in Fach-, Selbst- und Sozialkom-
petenz wird die Anlehnung an die bildungstheoretische Idee der ganzheitlichen
Handlungsfihigkeit von Roth (1971) deutlich. Darin zeigt sich eine grundle-
gende, normative Form der Personlichkeitsorientierung hinsichtlich dieser drei
Personlichkeitsdimensionen. Neben der Selbstbestimmung, Selbststindigkeit
und Selbstreflexionsfahigkeit wird mit diesem Ziel die Teilhabe und Mitbestim-
mung in der Gesellschaft betont (Tramm & Reetz, 2010, S. 225; Riitzel, 1996).
Zudem werden bildungstheoretische Ankniipfungen an Klafkis Idee der Ver-
schrankung von materialer und formaler Seite sichtbar, indem bspw. Methoden-
und Lern- sowie Sprachkompetenz als Querdimensionen ausgewiesen und die
berufliche Handlungskompetenz iiber ein kategoriales Modell beschrieben wird
(vgl. Sloane, 2003b, S. 17; Sloane, 2004, S. 5791.).

Das der Handlungskompetenz zugrundeliegende Handlungswissen kann
hinsichtlich seiner Représentation in deklaratives Wissen (Fakten, Begriindun-
gen), prozedurales (iiber Verfahren) und konditionales (iiber Bedingungen zum
Einsatz) differenziert werden (vgl. Riedl, 2011, S.110f; Aebli, 1980). Diese
Wissensarten bilden die Basis des (korperlichen wie gedanklichen) Handelns
in konkreten Problemsituationen. Zudem geht die Handlungskompetenz iiber
kognitive Féhigkeiten und Fertigkeiten hinaus und zeigt damit eine Nihe zu
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Weinerts Handlungskompetenzbegriff, der auch motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaften und Fahigkeiten umfasst (vgl. Weinert, 2001, S. 27f.).

Dieses abstrakte und mit seinem allgemeinbildenden Anspruch iiber den
konkreten Beruf hinausgehende Leitziel erfahrt in den Zielformulierungen der
sogenannten Lernfelder, nach denen die schulischen Lehrpldne fiir den berufs-
bezogenen Unterricht in der dualen Berufsausbildung in Deutschland struk-
turiert sind, eine berufsausbildungsspezifische Konkretisierung. Die Lernziele
in den Lernfeldern sind weitgehend outcome-orientiert formuliert* und wei-
sen aus, ,was ein Lerner nach dem Absolvieren des Lernfeldes im beruflichen
Handlungsfeld tatsédchlich konnen soll“ (Sloane, 2003a, S. 4). So heif3t es bspw.
im Lehrplan fir die Ausbildung der Kaufleute fiir Biiromanagement im Lern-
feld 7, welches mit ,Gesprichssituationen gestalten® {iberschrieben ist: ,,Die
Schiilerinnen und Schiiler erkennen mégliche Konflikte und deren Ursachen in
Gesprichssituationen.“ (KMK, 2013, S. 16)

In diesem Sinne kénnen Lernfelder auch als ,,didaktisch aufgearbeitete be-
rufliche Tiétigkeitsfelder (Sloane, 2003a, S.4) verstanden werden. Das heifit,
diese curricularen Einheiten sollen die Strukturen beruflicher Handlungsfel-
der aufgreifen, wodurch die Situationsorientierung zum Ausdruck kommt. Fiir
die kaufméinnische Berufsausbildung wird diesbeziiglich eine Orientierung an
Geschiiftsprozessen empfohlen. Darunter konnen beispielsweise Absatz-, Be-
schaffungs- und Leistungserstellungsprozesse, Personalwirtschaftliche Prozesse
sowie Investitions- und Finanzierungsprozesse verstanden werden (vgl. Tramm,
2004).°> Tramm folgend sollen Geschiftsprozesse als Medium betriebswirt-
schaftlich-beruflichen Lernens verstanden werden, womit aber weder die In-
halte noch die Ziele beruflichen Lernens festgelegt werden (vgl. Tramm, 2003,
S.21; Tramm & Reetz, 2010, S.226). Im Rahmen der curricularen Analyse
der Lernfelder ist folglich zundchst nach den Geschiaftsprozessen zu fragen,
tiir die die Auszubildenden qualifiziert werden sollen. Davon ausgehend sind
die zu ihrer Bewaltigung erforderlichen Kompetenzen zu identifizieren, die
wiederum auf eine durchaus fachiibergreifende Wissensbasis verweisen (vgl.
Tramm, 2003, S. 21). Damit soll sich der Widerspruch zwischen Wissenschafts-
und Situationsorientierung im Zielbereich auflésen (vgl. Tramm, 2003, S.21),
d.h., trotz der oberflichlich dominierenden Situationsorientierung in den Lern-
feldern ist eine Wissenschaftsorientierung erforderlich. In den Lernfeldern der
konkreten Curricula erfolgen hochstens sehr rudimentire und teilweise auch

2 Injingeren Lehrplinen werden den performativen Zielformulierungen dispositionsorien-
tierte Kompetenzformulierungen in einem Satz vorangestellt. Zum Beispiel: ,Die Schiile-
rinnen und Schiiler besitzen die Kompetenz, in Gesprachssituationen mit Geschéftspart-
nern angemessen und sachgerecht zu handeln.“ (KMK, 2013, S. 16).

3 Allerdings kritisiert Tramm (2003, 2004), dass die geforderte Geschiftsprozessorientie-
rung in den Lernfeldcurricula Mangel aufweist und zudem mit Orientierungsschwierig-
keiten verbunden ist (z.B. Auswahl relevanter Prozessebenen, Gefahr eines eher punktuel-
len Zugriffs auf systematisches Wissen).
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gar keine Hinweise auf solche Wissensbasen. So heifit es bspw. im Lernfeld 3:
»Die Schiilerinnen und Schiiler fithren mit Hilfe eines Tabellenkalkulationspro-
gramms (Aufbau und Formatierung von Tabellen, Einsatz einfacher Funktionen
und Formeln sowie geeignete Zelladressierungen) einfache Preisberechnungen
durch. Dabei wenden sie kaufméannische Rechenarten (Dreisatz, Prozentrech-
nen) sicher an.“ (Herv. i. Orig., KMK, 2013, S. 12), womit explizit auf relevante
Fachinhalte der Informatik und der Mathematik verwiesen wird. Die Frage
der Relevanz von fachlichen Inhalten bzw. Zusammenhéngen wird in diesen
Lernfeldcurricula folglich auf eine berufliche relevante Anwendungssituation
bzw. einen Geschiftsprozess bezogen. Somit grenzen sie sich von fachlich struk-
turierten Lehrpldnen ab, welche von der fachwissenschaftlichen Systematik her
begriindet sind und erst im Anschluss an die Sachanalyse dazu auffordern, das
als relevant erachtete Fachwissen in einen Anwendungszusammenhang zu stel-
len (vgl. Sloane, 2007, S. 484; Tramm, 2003, S. 22{,; Brand, Hofmeister & Tramm,
2005, S. 6).

3. Forderung von Handlungskompetenz im
kaufminnischen Unterricht durch die Gestaltung von
komplexen Lehr-Lernarrangements

Ausgehend vom Bildungsauftrag (Handlungskompetenz) sowie den Zielfor-
mulierungen in den Lernfeldern geht es um die Entwicklung von Unter-
richt, welcher zur Herausbildung der intendierten Handlungskompetenz bzw.
des entsprechenden Handlungswissens beitragen soll.* Hierfiir sind zunichst
problembasierte Lernsituationen als kleinere curriculare Einheiten der Lernfel-
der und schlieflich komplexe Lehr-Lernarrangements, welche sich als Unter-
richtsreihen Uiber mehrere Unterrichtstunden erstrecken konnen, zu entwickeln
(vgl. Sloane, 2007, S. 4861t.). Das heift, in einem ersten Schritt sind die in den
Lernfeldern angesprochenen beruflichen Handlungen durch die Lehrkrifte in
Bezug auf das berufliche Handlungsfeld zu rekonstruieren und als Lerngegen-
stand zu modellieren. Dabei sind zum einen dem Fachprinzip folgend die fach-
lichen Strukturen richtig abzubilden (wissenschaftliche Addquatheit) und die
Regeln der didaktischen Reduktion und Transformation zu beachten. Zum an-
deren sind die beruflichen Abldufe und Strukturen korrekt zu erfassen (situative
Adéquatheit), in den Erlebens- und Sprachkontext der Lernenden einzupassen
(narrative Einbindung) und berufliche Prozesse und Zielsetzungen abzubil-
den (vgl. Sloane, 2007, S.489). Mit der Modellierung des Lerngegenstandes in

4 Auf die didaktische Jahresplanung bzw. die Sequenzierung der Lernfelder wird in diesem
Beitrag aus Griinden der Fokussierung nicht eingegangen. Zur Bildungsgangarbeit bzw.
zur Curriculumumsetzung insgesamt siehe bspw. Sloane (2007, 2009) und Tramm (2003;
siehe auch Tramm & Krille, 2013).



184 Andrea Burda-Zoyke und Christoph Spott

Lernsituationen soll die Perspektive eines bzw. einer Lernenden eingenommen
werden. Indem die Lernenden aufgefordert werden, diese didaktisch aufberei-
teten beruflichen Handlungsprobleme zu bewaltigen, sollen sie sich allgemeine
fachliche Zusammenhinge erschlieffen (vgl. Sloane, 2007, S.487). Dabei wird
davon ausgegangen, dass die rekonstruierten beruflichen Handlungen fiir die
Lernenden mit einem Lernproblem verbunden sind bzw. werden kénnen.

Daher sind in einem weiteren Schritt zur Umsetzung der Lernsituationen
komplexe Lehr-Lernarrangements (i.d.R. Unterrichtsreihen) zu entwickeln, in
denen Interventionen i.S.v. Mafinahmen der Lehrkraft entwickelt werden, mit
denen der Lernprozess bzw. die Wissensreprésentation in Bezug auf den model-
lierten Lerngegenstand bestmdglich unterstiitzt werden soll (vgl. Sloane, 2007,
S.492). Das heift, die Interventionen bzw. die Unterstiitzung der Lehrkraft ist
nicht in Bezug auf einen - im klassischen Sinne - zu vermittelnden Inhalt und
dessen Présentation, sondern in Bezug auf die intendierten Handlungen der
Lernenden und die antizipierten Schwierigkeiten in dem damit verbundenen
Lernprozess zu planen (vgl. Dilger, 2011, S. 3). Dabei werden die intendierte
berufliche Handlung zur Bewdltigung einer beruflichen Problemsituation und
die darauf bezogene Lernhandlung der Lernenden grds. strukturgleich tber
Phasen (z.B. Planung, Durchfiihrung und Kontrolle) modelliert (vgl. Straten-
werth, 1991)°, gleichwohl ein inhaltlicher Unterschied vorliegen kann und i.d.R.
vorliegen wird (z.B. berufliche Handlung: eine eingegangene Beschwerde ei-
nes Geschiftspartners bearbeiten; Lernhandlung: rechtliche Grundlagen zur
Bearbeitung einer Beschwerde sowie Varianten der Kundenkommunikation in
Beschwerdefillen erlernen). Die berufliche Handlungssituation soll didaktisch
so aufbereitet sein, dass sie einen Lernprozess auslosen kann, also ein Lern-
problem fiir Lernende beinhalten. Dafiir soll sie einen Bezug zu einem fiir die
Zielgruppe grds. realen Kontext aufweisen. Gleichwohl wird darauf hingewie-
sen, dass jeweils individuelle Interpretationen hinsichtlich der Bedeutsamkeit
erfolgen (vgl. Riedl, 2011). Zusammenfassend wird hier der Annahme gefolgt,
dass die fiir die Handlungskompetenz erforderliche Wissensbasis von den Aus-
zubildenden induktiv aus didaktisch aufbereiteten beruflichen Handlungssitua-
tionen in vollstaindigen Handlungsprozessen erschlossen und anschlieflend sys-
tematisiert und generalisiert und somit als transferfahiges Wissen bzw. innere
Dispositionen reprasentiert wird. Inwiefern dieser Prozess tatsdchlich angesto-
3en wird, hangt jedoch u.a. von der Enkodierung der Problemstellung durch die
Auszubildenden ab, welche Lehrkrifte iiber die Gestaltung der kLLA lediglich
versuchen konnen intentional zu beeinflussen.

Obgleich es keinen einheitlichen anerkannten Kriterienkatalog zur Gestal-
tung von komplexen Lehr-Lernarrangements gibt, konnen folgende hiufig be-

5 Etwas differenzierter konnen auch die folgenden Phasen unterschieden werden: Situa-
tionswahrnehmung und -bewertung, Problemdefinition und Zielbildung, Suche nach
Handlungsalternativen, Bewertung der Alternativen und Entscheidungen, Handlungsent-
schluss, Regulation der Handlungsausfithrung (vgl. Tramm, 2007, S. 109).
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nannte Gestaltungskriterien zusammengefasst werden, welche fiir die kaufméan-
nische Bildung insbesondere in Forschergruppen um Achtenhagen, Sembill
sowie von Neef empirisch tiberpriift wurden (in Anlehnung an die Zusammen-
fassungen von Achtenhagen & Pitzold, 2010; Sembill et al., 2007, S. 23; Seifried
& Sembill, 2010, S.62ff; Euler & Hahn, 2014, S.118ff.; Reetz, 1996, S.183;
Reinmann & Mandl, 2006, S. 640f.):

- Forderung ganzheitlicher Handlungskompetenz (Fach-, Selbst- und Sozial-
kompetenz),

— Situiert, anhand relevanter, zunehmend komplexer werdender und authenti-
scher Probleme lernen,

- In multiplen (Anwendungs-)Kontexten und unter multiplen Perspektiven
lernen,

- Verbindung von kasuistischem Lernen (am komplexen Fall) und systemati-
schem Lernen (Abstrahierung zum Allgemeinen),

- In einem sozialen Kontext lernen (kooperatives Lernen),

- Subjektiv angemessene (verstindliche und herausfordernde) Komplexitits-
reduktion,

- Beriicksichtigung unterschiedlicher Ausgangslagen und Aktivierung von
Vorwissen,

- Beriicksichtigung von Interessen, Motiven, Bediirfnissen und Alltagsproble-
men,

- Lernenden vielfaltige (inhaltliche, zeitliche, methodische und organisato-
rische) Mitbestimmungs- und Mitwirkungsmaoglichkeiten einrdumen, auch
hinsichtlich der Beurteilung von Lernprozessen und Lernprodukten,

- Lehrkraft als Lernberater bzw. -beraterin beim selbstregulierten Lernen soll
Lernende zur Selbstregulation anregen und bei Bedarf instruktional unter-
stiitzen.

Vor dem Hintergrund unserer einleitenden Fragestellung, inwiefern die Pla-
nung und die Durchfithrung von berufsbezogenem, kaufménnischem Unter-
richt in der oben skizzierten Form erméglichen, der jeweiligen Subjektivitit der
Lernenden gerecht zu werden, um nicht lediglich von einem Durchschnittsler-
nenden auszugehen, konnen folgende kritische Uberlegungen angestellt wer-
den: Die Rekonstruktion situativ addquater beruflicher Handlungen, welche
in den Lernfeldern durch Lehrplankommissionen und in den Lernsituationen
durch Lehrkrifte dokumentiert werden, verleitet zu der Annahme, dass beruf-
liche Problemsituationen und damit verbundene Handlungs- und Lernanfor-
derungen als objektiv gegeben verstanden werden konnen, die den einzelnen
Lernenden ,als von auflen definierte, unverdnderliche Anforderungen entge-
gentreten [...], [wodurch u.a., d. Verf.] Moglichkeiten einer partizipativen Mit-
gestaltung der Arbeitswelt ignoriert” (Tramm & Reetz, 2010, S.224) werden.
Offen bleibt, wie bspw. die Einbettung in den Erlebens- und Sprachkontext
der Lernenden erfolgen kann, insbesondere wenn von Lerngruppen mit hete-
rogenen Erlebenskontexten auszugehen ist, und inwiefern durch die Lernenden
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selbst erlebte oder beobachtete berufliche Handlungsprobleme beriicksichtigt
werden. Zwar wird mit der Konstruktion von Lernsituationen zunéchst grds.
versucht, eine Lernendenperspektive einzunehmen. Diese bleibt jedoch weitge-
hend fiktiv und ist nicht per se mit der Perspektive der einzelnen Lernenden in
der Klasse iibereinstimmend bzw. vereinbar, was jedoch empirisch nachweis-
lich fiir den Lernerfolg von zentraler Wichtigkeit zu sein scheint (vgl. Blin-
dow, 2015, S.207). Inwiefern im Rahmen der Planung der Interventionen der
Lehrkrafte eine Erfassung und Beriicksichtigung individueller beruflicher Pro-
blemstellungen und darauf bezogener individueller Lernprobleme erfolgt, bleibt
vage. Dies birgt die Gefahr des Unterlaufens subjektiver Sinnhorizonte und
Handlungsbeziige sowie individueller Ausgangslagen und innerer Reprisenta-
tionen der Lernenden (vgl. Faulstich, 2013, S.56), da die durch die Lehrkrifte
modellierten beruflichen Handlungsprobleme wohl kaum fiir jeden Lernenden
gleichermaflen mit Lernproblemen verbunden sind (vgl. Holzkamp, 2004) (z.B.
mangelnde Relevanz, Uber- oder Unterforderung o.4.). Zwar wird im Rahmen
der Entwicklung von kKLLA aufgefordert, unterschiedliche Ausgangslagen der
Lernenden zu beriicksichtigen sowie Mitbestimmungs- und Mitwirkungsmog-
lichkeiten einzurdumen. Wie dies — und zwar nicht nur methodisch, sondern
auch curricular in Bezug auf den Lerngegenstand - erfolgen kann bzw. soll, wird
jedoch nicht ganz klar. Daher diskutieren wir im nichsten Kapitel, inwiefern
die ,Lernberatung vom Subjektstandpunkt® von Ludwig einen Beitrag zur stér-
keren Subjektorientierung und Beriicksichtigung der Wissensreprasentationen
aller Lernenden im berufsbezogenen, kaufménnischen Unterricht leisten kann.

4. Von der Lernendenperspektive zum Subjektstandpunkt
der Auszubildenden: Implikationen der Lernberatung
vom Subjektstandpunkt fiir den kaufminnischen
Unterricht

4.1 Die Lernberatung vom Subjektstandpunkt

Der Ansatz der Lernberatung vom Subjektstandpunkt nach Ludwig (2012a,
2012b, 2015) findet insbesondere in der Erwachsenenbildung Anwendung und
wurde u.a. im Zusammenhang mit der Didaktik vom Subjektstandpunkt ent-
wickelt (Ludwig, 2003, 2005 sowie Ludwig & Rihm, 2013). Diese ,,versteht sich
als ein handlungstheoretischer, didaktischer Ansatz, der die Handlungs- und
Lernproblematiken der Lernenden sowie ihre damit verbundenen Interessen
und Begriindungen zum Ausgangspunkt nimmt (Initiative), um daran ankniip-
fende didaktische Leistungen der Lehrenden in Form von Verstehens- und
Beratungsprozessen (Resonanz) zu begriinden® (Ludwig & Rihm, 2013, S. 86 in
Anlehnung an Ludwig, 2007, 2012¢; Rihm, 2006, 2011). Die Lernberatung vom
Subjektstandpunkt basiert auf der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von
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Holzkamp (1993, 1996), wonach Lernen bildungstheoretisch als Selbstverstan-
digungsprozess gefasst wird, und ergénzt diese um eine sozialwissenschaftliche
Hermeneutik, um einen didaktischen Weg als verstehenden Zugang zu den
Lernbegriindungen und -interessen der Individuen zu eréffnen (vgl. Ludwig &
Rihm, 2013, S. 83; Ludwig, 2014, S. 185; Faulstich & Ludwig, 2004, S.12). Denn
es wird davon ausgegangen, dass sich Lernen weder kausal-deterministisch aus
Lehren begriindet noch ein indisponibles Resultat einer von dufleren Lebens-
bedingungen unabhéngigen Konstruktion eines ausschliellich selbstreferenzi-
ellen Subjekts darstellt (vgl. Holzkamp, 1983, S.348). Lernen resp. Selbstver-
staindigung wird vielmehr als aktiver Differenzierungsprozess eines Subjektes
im Kontext seiner relationalen Vermitteltheit zwischen sachlich-sozialen Le-
bensbedingungen und biografischen Dispositionen gedeutet (vgl. Ludwig, 2005,
S.79), der sich ,aus diskrepant erfahrenen sozialen Handlungsvollziigen im
Kontext gesellschaftlicher Teilhabe“ (Ludwig & Rihm, 2013, S. 83) ergibt und auf
die Erweiterung oder zumindest Bewahrung der eigenen Handlungsfihigkeit
und Lebensqualitdt abzielt (vgl. Holzkamp, 1993, S.189). Dabei wird einem
ganzheitlichen Lernverstdndnis gefolgt, wonach neben kognitiven immer auch
emotional-motivationale, sprachliche, soziale sowie biografische Momente eine
Rolle spielen (vgl. Holzkamp, 1993, S.189, 254ft.; Faulstich, 2013, S. 84ff.).
Gleichwohl wird angenommen, dass die je subjektiven Diskrepanzerfahrungen
(i.S.v. Handlungs- und Lernproblematiken) und die darauf bezogenen Lernpro-
zesse der Lernenden durch Lehrende verstanden (re-konstruiert) und in Form
von Lernberatung begleitend unterstiitzt werden konnen. Diese Lernberatung
ist der Miindigkeit und Selbstbestimmung der Lernenden im Kontext von Teil-
habe an der Gesellschaft verpflichtet und mochte dazu beitragen, ein kritisches
Selbst- und Weltverstindnis einnehmen zu kénnen, um Selbstverstindigung
i.S.e. Selbstaufklarung zu ermoglichen (vgl. Ludwig, 2015, S. 295).

Die Selbstverstindigung der Lernenden erfolgt aufgrund von (lernursachli-
chen und -leitenden) Bedeutungen. Diese sind zu verstehen als auf Erfahrungen
und Erkenntnissen beruhende gesellschaftlich geschaffene, verallgemeinerte
(objektive) und gleichwohl verinderbare Gebrauchszwecke® sachlich-sozialer
und natiirlicher Lebensbedingungen (vgl. Holzkamp, 1993, S.22; Ludwig &
Grell, 2017, S.127). Objektiv gegebene Bedeutungen stellen allerdings lediglich
Handlungsmoglichkeiten dar (vgl. Holzkamp, 1983, S. 229ff. und 1993, S. 22£.),
die auch unabhiéngig von der Erfahrbarkeit durch das einzelne Subjekt bestehen
und durchaus im Widerspruch zu subjektiven Lebensinteressen stehen kénnen

6 Objektive Gebrauchszwecke sind i.S.e. gesellschaftlich verallgemeinerten Gemachtseins
zum Ausfiihren einer Handlungsweise zu verstehen, was auch die dadurch konstituierten
sozialen Verhaltnisse impliziert (vgl. Holzkamp, 1993, S. 22). In dieser Deutung stellt bspw.
ein Kundengesprich eine sozial-sachliche Lebensbedingung dar, die fiir den Kunden u.a.
die Bedeutung des sich iiber Produkteigenschaften informieren Kénnens beinhaltet. Fiir
den Verkaufer birgt das Kundengespriach woméglich u.a. die Bedeutung, durch die Inter-
pretation der Fragen eines Kunden auf dessen Konsumpraferenzen schlieflen zu konnen.
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(vgl. Ludwig & Rihm, 2013, S. 87). Sie werden erst dann fiir das Subjekt lernrele-
vant, wenn es diese als subjektive Bedeutungen fiir sich erfihrt (vgl. Holzkamp,
1993, S.24, 189). Die subjektiven Bedeutungen verstehen wir in diesem Bei-
trag als interne (Wissens-)Repréisentationen von Handlungsmoglichkeiten der
einzelnen Lernenden. Eine Diskrepanzerfahrung entsteht dann, wenn die Reali-
sierung einer Bedeutung nicht ohne Weiteres méoglich ist bzw. scheitert. Welche
Diskrepanzerfahrungen sich im Handlungsvollzug des Lernsubjekts ergeben
bzw. welche Bedeutungen im Selbstverstdndigungsprozess wie realisiert werden,
ist abhidngig vom jeweiligen Subjektstandpunkt (vgl. Holzkamp, 1993, S.21).
»Der Subjektstandpunkt in der Didaktik bezeichnet die Lebens- und Lerninte-
ressen der einzelnen Lernenden im Kontext ihrer gesellschaftlichen Teilhabe.
Bildungstheoretisch ausgedriickt ist dies der Standpunkt des sich selbst bilden-
den Subjekts von dem aus das Welt- und Selbstverstindnis reflektiert wird“
(Ludwig & Rihm, 2013, S.83). Subjektive Bedeutungen sind den Lernenden
zwar nicht immer in Génze bewusst, sie konnen jedoch grds. durch die Ex-
plikation von Begriindungszusammenhéngen rekonstruiert und dadurch in-
tersubjektiv verstehbar werden. Derartige Bedeutungs-Begriindungs-Diskurse
ermoglichen es nicht lediglich zu ergriinden, ob und warum jemand (nicht)
lernt, sondern auch wie und was jemand (nicht) lernt.

In Bezug auf einen bestimmten Lerngegenstand bzw. -sachverhalt sind Lern-
grilnde und -widerstinde an den subjektiv verfiigbaren Bedeutungs- bzw. Be-
griindungshorizont gebunden (vgl. Ludwig & Rihm, 2013, S. 86). Unter Riick-
griff auf seine Bedeutungshorizonte versucht das Subjekt, sich in Bedeutungs-
rdumen (z.B. Schule, Unterricht, Unternehmen, Arbeitsplatz) zu orientieren
und durch Selbstverstindigungsprozesse Handlungsfihigkeit darin zu erlangen
oder zu bewahren (vgl. Ludwig, 20164, S. 171f.). Diese Bedeutungsrdume lassen
sich als relationale sozial-sachliche Kontexte nebst der durch diese umfass-
ten Bedeutungszusammenhinge beschreiben und stellen sowohl den Rahmen
als auch den Gegenstand von Selbstverstindigungsprozessen dar (vgl. Ludwig,
20164, S.170, 172; Ludwig, 2016b, S.21). In Arbeits- und Unterrichtszusam-
menhédngen werden sich stindig wandelnde Bedeutungen und Bedeutungs-
rdume (um)geformt (vgl. Ludwig, 20164, S. 170; Ludwig, 2016Db, S. 23).

Handlungs- und Lernproblematiken werden in diesem Kontext folgerichtig
nicht lediglich als individuelle Probleme gedeutet, ,sondern in ihrem Verhaltnis
zu denjenigen gesellschaftlichen Strukturen rekonstruiert, die das individuelle
Handeln rahmen, es erméglichen und begrenzen® (Ludwig, 2015, S. 300). Zudem
wird betont, dass eine Handlungsproblematik eines Subjekts nicht automatisch
zu seinem Lernproblem fithrt. Vielmehr ist Voraussetzung, dass sich das Sub-
jekt zunidchst in eine kritisch-reflexive Distanz zum Handlungsvollzug begibt,
um sich {iber die Handlungsproblematik zu verstindigen (vgl. Holzkamp, 1993,
S.184ff.). Das Subjekt muss eine Lernhaltung ausbilden, im Sinne eines subjektiv
benennbaren Empfindens eines Ungeniigens, verbunden mit dem subjektiv be-
griindbaren Interesse, etwas konnen zu wollen (wodurch ein expansives Lernen
ausgeldst werden kann) oder aber kdnnen zu sollen/miissen (defensives Lernen),
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was es noch nicht kann, aber potentiell kénnen kénnte (d.h., die Lernanforderung
muss als iiberwindbar empfunden werden). Erst dann entstehen fiir das Subjekt
ein auf das Handlungsproblem bezogenes Lernproblem sowie die Moglichkeit
bedeutungsbasierter Lernhandlungen (vgl. Holzkamp, 1993, S. 183, 1871t.).

Die Lernberatung vom Subjektstandpunkt stellt ein diskursives didaktisches
Setting zirkuldr-iterativ aufeinander bezogener Prasentation subjektiver Bedeu-
tungen bzw. interner Wissensrepriasentationen dar und erfolgt in und unter
Bezug auf ausgewihlte(n) Bedeutungsrdaume(n). Sie beschreibt ein ,,beratungs-
orientiertes Vermittlungsmodell, das die Differenz zwischen den Bedeutungs-
horizonten der Lernenden und denen der Lehrenden zum Gegenstand macht,
sich ihr verstehend zuwendet und beratend bearbeitet” (Ludwig & Rihm, 2013,
S.86). Vermittlung wird hier als eine Verstindigung zwischen voneinander
abweichenden Bedeutungshorizonten bzw. Wissensrepriasentationen zu einem
Lerngegenstand begriffen, ,,der gemeinsam problematisiert wird und nicht als
Vermittlung zwischen Person und Sache (Klafki)“ (Herv. i. Orig., Ludwig &
Rihm, 2013, S. 87). Die Lehrkraft ist folglich nicht selbst die Vermittlerin bzw.
der Vermittler einer Gegenstandsbedeutung, sondern unterstiitzt die Lernen-
den in ihrem Selbstverstandigungsprozess (vgl. Ludwig & Rihm, 2013, S.87).
Gerat dieser ins Stocken, kann die Lehrkraft in einer Lernberatung ihre Bedeu-
tungs- bzw. Begriindungshorizonte als Gegenhorizonte i.S.v. stellvertretenden
Deutungen bzw. alternativen Perspektiven zum Lerngegenstand anbieten (vgl.
Ludwig & Rihm, 2013, S. 86, 89), da Selbstverstindigung auch die Versuche der
Selbstverstindigung anderer Menschen und damit deren Wissensreprasentatio-
nen mit einbeziehen kann (vgl. Ludwig, 2015, S. 303). Gegenhorizonte kénnen
Lernende folglich dabei unterstiitzen, den jeweils erreichten Stand subjektiver
Wissensrepréasentationen zu revidieren, zu erweitern und zu differenzieren.

Idealtypisch verlauft die Lernberatung folgendermafien: Nach der Er6ffnung
schildert das (ratsuchende) Lernsubjekt seine Handlungs- bzw. Lernproblema-
tik (Initiativrecht beziiglich Inhalte, Ziele, Mittel und Wege der Lernberatung).
Der bzw. die Lernberatende bemiiht sich nun um das re-konstruktive Verstehen
und Reflektieren der Schilderungen (Resonanzpflicht). Annahmegemaf bezieht
sich das Lernsubjekt in seinen Schilderungen (Begriindungen) auf die ihm
verfugbaren (subjektiven) Bedeutungen bzw. Bedeutungshorizonte. Im kom-
munikativen Austausch und unter Wahrung des Subjektstandpunkts und des
erreichten Stands der Selbststindigkeit und Selbstbestimmtheit des Lernsub-
jekts werden alsdann durch die Lernberatende bzw. den Lernberater Gegen-
horizonte” eingebracht, um gemeinsam alternative Perspektiven und stellver-
tretende Deutungen hinsichtlich der geschilderten Problematik zu reflektieren

7 Dabei sind orientierende, bestitigende, verwerfende, ergidnzende und konkurrierende Ge-
genhorizonte denkbar, insofern diese als addquate potentielle Ausldser fiir Resonanzerfah-
rung erscheinen, durch welche dem bzw. der Ratsuchenden die Objektivierung seiner bzw.
ihrer Selbst und seiner bzw. ihrer Lernwege moglich wird, um sich bewusst zu sich und
seinen bzw. ihren (Lern-)Handlungen verhalten zu kénnen (vgl. Ludwig & Rihm, 2013,
S.90).
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und daran anschlieflend ko-konstruktiv Handlungsoptionen (Realisierungs-
moglichkeiten) zu entwickeln, die dienlich scheinen, um die Handlungs- bzw.
Lernproblematiken lernend zu iitberwinden. Diese konnen sich lediglich als suk-
zessives, zirkuldr-iteratives Verstaindigungsresultat eines reziproken Austauschs
hinreichend differenter und gleichwohl vermittelbarer, d.h. nicht zu weit von-
einander entfernter Subjektstandpunkte der am Beratungsprozess Beteiligten
zu den Handlungs- bzw. Lernproblematiken der Ratsuchenden ergeben. Die
Entscheidung dariiber, ob und welche Gegenhorizonte in welcher Art von dem
Lernsubjekt realisiert werden, obliegt dem Lernsubjekt (dazu ausfiihrlich Lud-
wig, 2003, 2005, 2012a, S. 197, 2012b, S. 139ff., 2015, S. 297ff.; Ludwig & Rihm,
2013, S. 85ff.).

Lernberatung vom Subjektstandpunkt erfolgt grds. als Individual- bzw. Ein-
zelfallberatung, d.h. es werden die Beratungssachverhalte (bspw. Lernprobleme/
Lerngegenstinde) stets bezugnehmend auf den Bedeutungshorizont bzw. den
Subjektstandpunkt des jeweiligen Lernsubjekts bearbeitet, was kooperatives
Lernen jedoch keineswegs ausschliefit (vgl. Ludwig, 2003, 2012b, S. 138f.; Lud-
wig & Rihm, 2013, S.87). Dieses kann dann zur Uberwindung je eigener
Lernproblematiken beitragen, wenn Schiilerinnen und Schiiler ihre subjektiven
Handlungs- bzw. Lernproblematiken als ihrem Wesen nach dhnlich bzw. auf-
einander beziehbar empfinden und eine Vereinbarung dariiber treffen, was als
gemeinsames Lernproblem gelten soll (vgl. Holzkamp, 1993, S. 510f.).

4.2 Uberlegungen zur Anschlussfihigkeit der Lernberatung vom
Subjektstandpunkt

Unseres Erachtens erscheint die Lernberatung vom Subjektstandpunkt mit sei-
ner theoretischen Basis grds. an die im Beitrag skizzierten theoretischen Grund-
lagen fiir den kaufménnischen Unterricht anschlussfihig. Ahnlichkeiten sehen
wir insbesondere in folgenden Punkten:

- Bildungstheoretischer Mafistab einer auf Miindigkeit und Selbstbestimmung
fokussierenden ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung zur gesellschaft-
lichen und beruflichen Teilhabe einschlieSlich der partizipativen Mitgestal-
tung von Gesellschaft und Arbeitswelt,

- Handlungstheoretischer Ansatz (Handlungsfahigkeit als Ziel und Lernen als
spezifische Form des Handelns), wobei (berufliche) Handlung und Lern-
handlung sowie Handlungsproblem und Lernproblem zu unterscheiden sind,

- Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungs- bzw. Lernprobleme von
Lernenden,

- Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess durch die Auszubil-
denden,

- Beriicksichtigung der Kooperation zwischen Lernenden in Lehr-Lernprozes-
sen,

- Beriicksichtigung der Perspektive bzw. der Subjektivitat der Lernenden,
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- Rolle der Lehrkraft als Lernberater bzw. -beraterin zur Unterstiitzung des
moglichst selbststindigen Lernprozesses der Lernenden.

Im Folgenden skizzieren wir ausgewéhlte Denkanstofle, wie die Subjektstand-
punkte der Auszubildenden und deren Bedeutungshorizonte bzw. interne
Wissensreprasentationen im berufsbezogenen, kaufménnischen Unterricht
(Bedeutungsraum) unter Beriicksichtigung des Ansatzes der Lernberatung vom
Subjektstandpunkt u.E. starker beriicksichtigt werden konnen. Hierzu erfolgt
zundchst eine subjektwissenschaftliche Deutung der berufs- und wirtschaftspa-
dagogischen Ansitze.

Wie eingangs eingefiihrt beziehen sich die Lernfelder in den Curricula fiir
den berufsbezogenen Unterricht idealtypisch auf berufliche Handlungsfelder
und in der kaufménnischen Berufsausbildung insbesondere auf Geschiftspro-
zesse. In einer ersten Anndherung deuten wir berufliche Handlungsfelder und
ihnen inhédrente Geschiftsprozesse als gesellschaftlich verallgemeinerte (objek-
tive) berufliche Bedeutungsraume, die durch berufliche Lebensbedingungen
und die an diese gebundenen Bedeutungen strukturiert sind. Lernfelder kon-
nen sodann als didaktisch aufbereitete institutionalisierte Pars pro Toto ob-
jektiver beruflicher Bedeutungsrdume und zugleich als Bedingungs- bzw. Be-
deutungsstruktur des berufsschulischen Bedeutungsraums gefasst werden. Sie
verweisen auf gesellschaftlich zentrale sozial-sachliche Bedingungen bzw. Be-
deutungen beruflicher und berufsschulischer Bedeutungsrdume. Diese sind im
Selbstverstindigungsprozess zu erschlieflen, um Selbstbestimmung auszubilden
und die erforderlich scheinende berufliche Handlungsfihigkeit zur Berufsaus-
ibung und somit zur Teilhabe am Beschiftigungssystem zu erlangen. In dieser
Deutung bildet ein Lernfeld sowie die Lernsituation als kleinste curriculare
Einheit nicht lediglich den Rahmen fiir die Selbstverstindigungsprozesse der
Auszubildenden im berufsschulischen Bedeutungsraum, sondern sie konnen
gleichwohl Gegenstand von Selbstverstindigungsprozessen sein, welcher akzen-
tuierend und prézisierend (um)geformt werden kann. Im Vermittlungsprozess
einer Lernberatung sind daher curriculare Rahmen und Spielrdume immer zu-
gleich zu bedenken, offenzulegen und reflexiv ins Verhiltnis zu setzen, um im
intersubjektiven Bedeutungs-Begriindungs-Diskurs subjektaddquate Freiheits-
grade und Handlungsoptionen zu bestimmen.

4.3 Implikationen fiir den kaufménnischen Unterricht

Die Lernberatung vom Subjektstandpunkt erfolgt in ihrer praktischen Um-
setzung insbesondere im Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung, d.h. zeitlich
betrachtet grds. nach der in Kap. 3 skizzierten Unterrichtsplanung. Sie ist jedoch
schon im Rahmen der Entwicklung von kLLA zu beriicksichtigen. Zum einen als
Interventionsmdglichkeit zur Unterstiitzung des Lernprozesses im Bedarfsfall,
die neben Zeit auch der Implementation geeigneter Formate bedarf. Unterstrei-
chen lasst sich diese Forderung durch erste empirische Befunde, die fiir den
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berufsschulischen Unterricht die Annahme unterstiitzen, dass verldssliche Ge-
sprachsangebote und subjektorientierte dialogische Prozesse, die sich an den je-
weiligen lernbiografischen Erfahrungen orientieren, aus Sicht von Schiilerinnen
und Schiilern eine lernforderliche Schliisselfunktion im Kontext individueller
Forderung tibernehmen. Lernenden gelingt es durch deren Inanspruchnahme
besser, eigene Lernwiderstinde und Potentiale zur Uberwindung von Hand-
lungsproblematiken zu erkennen, Lerngegenstinde und -strategien hinsichtlich
ihrer subjektiven Bedeutsamkeit zu iiberpriifen, Lernbegriindungen zu formu-
lieren und Lernproblematiken zu tiberwinden (vgl. Blindow, 2015).

Neben der klassischen Lernberatung in Form von Einzelberatung zwischen
Lernsubjekt und Lehrkraft sind kooperative Beratungsgefiige zwischen Lernen-
deni.S.e. Peer-Beratung denkbar. Wichtig hierfiir ist die Einsicht der Lernenden
in die Sinnhaftigkeit der Lernkooperation zur Lésung ihrer je eigenen, aber
ihrem Wesen nach als dhnlich empfundenen, Handlungs- bzw. Lernproblemati-
ken. Dann konnte eine durch die Lehrkraft unterstiitzte wechselseitige Beratung
zwischen Auszubildenden erfolgen, indem die individuellen Perspektiven bzw.
die individuellen Wissensrepréasentationen derselben zu einem Beratungssach-
verhalt einer bzw. eines Auszubildenden vermittelnd aufeinander bezogen wer-
den, wodurch (ggf. verallgemeinerbare) Handlungsoptionen erarbeitet werden,
die auch fiir die Selbstverstindigung der ratgebenden Auszubildenden bedeut-
sam sein konnen (vgl. Ludwig, 2012b, S. 139).8

Zum anderen ist zur Beriicksichtigung der Subjektstandpunkte im weite-
ren Unterrichtsablauf eine Offenheit und Flexibilitdt in der Planung bzw. eine
revisionsoffene Unterrichtsvorbereitung erforderlich. Anders gewendet sind die
Unterrichtsplanungen im Unterricht selbst unter Beriicksichtigung der Einsich-
ten aus der Lernberatung zu konkretisieren, im Idealfall unter Partizipation der
Lernenden. Zudem ist Unterricht dahingehend zu gestalten, dass alle Lernenden
dazu ermutigt werden, Lerngriinde und -widerstinde zu dokumentieren und
zu kommunizieren, ohne Furcht vor negativen Konsequenzen (bspw. schlechte
Noten, Missgunst der Lehrkrifte oder Mitschiiler). Die Revisionsoffenheit ent-
bindet die Lehrkrifte jedoch nicht von einer grundstindigen unterrichtlichen
Vorbereitung. Um die Selbstverstindigungsprozesse der Auszubildenden ver-
stehen zu konnen und auf Basis eines moglichst breiten und differenzierten
Pools potentieller Gegenhorizonte flexibel und profund beratend unterstiitzen
zu konnen, sind Vorleistungen durch Lehrkrifte (bspw. Analyse des Curricu-
lums und des beruflichen Bedeutungsraums sowie die darauf bezogene Model-
lierung revisionsoffener Lernsituationen und Unterstiitzungsmoglichkeiten bei
Lernproblematiken) unabdingbar.

Zum anderen erfordert der subjektwissenschaftliche Ansatz u.E. bereits
im Rahmen der curricularen Analyse und Prézisierung der Lernfeldcurricula

8 Differenzierte Ausfithrungen zur Gestaltung kooperativer Lern- und Beratungssettings
vom Subjektstandpunkt finden sich bspw. bei Holzkamp (1993, S. 501ff.), Ludwig (2003,
2012b) sowie Ludwig & Miiller (2004).
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einen intersubjektiven Vermittlungsprozess zwischen Lehrkriaften und Auszu-
bildenden, um letztere fiir exemplarische Rahmungen und Spielrdume ihrer
beruflichen Handlungen zu sensibilisieren und den objektiven beruflichen und
schulischen Bedeutungsraum zu konturieren. Ein derartiges Vorgehen ermog-
licht Auszubildenden erste Perspektiven darauf, welche Bedingungen/Bedeu-
tungen und personalen Dispositionen (Kompetenzen) in den betrachteten Be-
deutungsrdumen handlungsrelevant werden konnten oder sollten bzw. welche
Handlungs- und Lernproblematiken sich fiir die bzw. den jeweilige/n Auszu-
bildende/n moglicherweise ergeben oder bereits ergeben haben. Die Lehrkraft
erfihrt im Zuge des kommunikativen Austauschs erste Anhaltspunkte fiir die
Gestalt der (insbesondere beruflichen) Bedeutungsraume der Auszubildenden
sowie die individuellen Bedeutungshorizonte (bspw. Lerndispositionen bzw.
Wissensreprasentationen) vom Subjektstandpunkt, worauf bezogen erste rich-
tungsweisende individuelle Lernziele und -prozesse sondiert werden kénnen.
Das heif3t, iiber die schulnahe Curriculumentwicklung (Kap. 3) hinaus erscheint
eine unterrichts- und vor allem auszubildendennahe Curriculumentwicklung
erforderlich. Zudem sind die Bedeutungsrdaume der betrieblichen Berufsaus-
bildung zu beriicksichtigen, was u.a. den hohen Stellenwert der Abstimmung
zwischen dem betrieblichen und schulischen Lernort verdeutlicht. Diese Vor-
gehensweise fithrt zu einer Verschrinkung von Unterrichtsvorbereitung und
-durchfiihrung. Damit fillt die in Kap. 3 skizzierte Planungsarbeit nicht weg,
sondern ist zundchst als revisionsoffen anzusehen und wie im Folgenden kurz
skizziert anzureichern.

Aus der subjektwissenschaftlichen Betrachtung wird deutlich, dass eine Si-
tuierung zu kurz greift, die lediglich tiber die Modellierung vermeintlich rele-
vanter und authentischer Probleme durch Lehrende erfolgt. Lernbegriindende
Krafte bergen eher die aus dem alltdglichen Handlungsvollzug resultierenden
Handlungs- und Lernproblematiken im Kontext ihrer personalen Situiertheit
vom Standpunkt des bzw. der jeweiligen Auszubildenden, d.h. die realen sub-
jektiven Diskrepanzerfahrungen. Es ist folglich die Relevanz und Authentizitit
der (beruflichen Handlungs-)Probleme bzw. Situationen nicht allein fiir Durch-
schnittsauszubildende, sondern fiir jede bzw. jeden einzelne/n Auszubildende/n
zu beriicksichtigen, da auch empirische Untersuchungsergebnisse darauf hin-
deuten, dass es kein allgemeingiiltiges und fiir alle Lernenden gleichermafien
lernoptimales didaktisches Arrangement schulischen Lernens geben kann (vgl.
Blindow, 2015, S.207). Die Konkretisierung des jeweiligen Lernfeldes miisste
alsdann (auch) vor dem Hintergrund des konkret-subjektiven beruflichen Hand-
lungsvollzugs der jeweiligen Auszubildenden erfolgen. Denkbar wire in einem
solchen Zusammenhang, dass die Lernenden im Rahmen ihres (praktischen)
betrieblichen Teils ihrer Berufsausbildung dem Lernfeld und ihrem Subjekt-
standpunkt entsprechende noch nicht iberwindbare berufliche Handlungspro-
bleme (Diskrepanzerfahrungen) dokumentieren, die sie erkennen (bspw. beob-
achten, davon horen oder antizipieren) oder im Idealfall selber erfahren, um sie
in der Lernberatung aufgreifen und bearbeiten zu kénnen.
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Da die Berufsausbildung auf zukiinftige Situationen (insbesondere berufli-
che Bedeutungsrdaume) vorbereiten soll, ist davon auszugehen, dass fiir Auszu-
bildende die subjektive Handlungsrelevanz curricularer oder objektiver beruf-
licher Bedeutungen nicht immer auf der Hand liegt. Dies konnte bspw. dann
der Fall sein, wenn objektive Bedeutungen fiir Auszubildende nur schwer oder
(noch) nicht wahrnehmbar bzw. antizipierbar sind, da sie sich mit diesen in der
betrieblichen Praxis (noch) nicht konfrontiert sehen (Bedeutungsrauminkom-
patibilitdt) bzw. fiir sie noch nicht ersichtlich ist, dass diese an ihren Subjekt-
standpunkt anschlussfihig sind (Bedeutungshorizontinkompatibilitét). In einer
Lernberatung stellt sich daher fiir die Lehrkraft die Aufgabe, subjektstandpunkt-
adaquate Gegenhorizonte anzubieten, die es der bzw. dem Auszubildenden er-
moglichen, auch zukiinftige objektive Bedeutungen als mégliche und sinnvolle
subjektive Bedeutungen zu erkennen, die potentiell verfiigungserweiternd sein
konnen.

In der Berufsschule konnen Auszubildende eine kritisch-reflexive Distanz
zum berufsbezogenen Handlungsalltag einnehmen, um eine umorientierende
Lernhaltung auszubilden. So koénnte eine Auszubildende ihre erkannte oder
erfahrene Handlungsproblematik von ihrem Subjektstandpunkt aus schildern
und damit die Lernberatung initiieren, womit sie den oben skizzierten Be-
ratungsverlauf mit der intersubjektiven Verstindigung anst63t. Durch diesen
Verstandigungsprozess konnen Handlungsproblematiken (re-konstruktiv) of-
fengelegt und (ko-konstruktiv) prazisiert und angereichert bzw. modelliert so-
wie in Lernproblematiken iiberfithrt werden, die ihrerseits Lerninhalte, -ziele
und -prozesse hervorbringen, die sich auf ihre jeweilige Bedeutung fiir die
Auszubildende beziehen. Eine Lernberatung muss nicht immer die gemeinsame
Modellierung von Lernsituationen beinhalten, sondern kann sich auch direkt
auf bereits laufende Lernprozesse beziehen resp. in Lernproblematiken begriin-
det sein, die sich aus einem bereits laufenden Lernprozess ergeben (vgl. Ludwig
& Rihm, 2013, S. 84). Zudem kann sie sich auf alle Phasen des Handlungs- und
Lernprozesses beziehen.

Mit Blick auf die Rolle der Lehrkriifte ist letztlich hervorzuheben, dass diese
nicht allein als fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Exper-
ten gesehen werden, sondern vielmehr als in ihrem eigenen Selbstverstindi-
gungsprozess eingebundene mitlernende Lernberaterinnen und -berater. Em-
pirische Untersuchungsergebnisse legen jedoch die Vermutung nahe, dass die
dem péddagogischen Handeln zugrunde liegenden Bedeutungs-Begriindungs-
Muster von Berufsschullehrkriften dementgegen bisher dominierend durch den
Kontrollanspruch iiber Lernprozesse und die Inanspruchnahme von Deutungs-
macht tiber Lerngegenstidnde sowie instrumentelle Lehrer-Schiiler-Beziehungen
gepragt werden. Es fillt Lehrkréften folglich schwer, Entscheidungs- und Deu-
tungshoheit an Lernende abzugeben (vgl. Ittner, 2017, S. 189ff.).



Forderung der Reprasentation beruflichen Handlungswissens 195

5. Fazit

Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwiefern die Lernberatung vom Subjekt-
standpunkt mit ihrer subjektwissenschaftlichen Basis den berufsbezogenen Un-
terricht in der kaufménnischen Berufsausbildung im Sinne einer individuellen
Forderung aller Lernenden bereichern kann. Ziel ist letztlich die Férderung der
Représentation des intendierten Handlungswissens aller Auszubildenden. Un-
seres Erachtens bestehen grundsitzlich Ankniipfungspunkte zwischen beiden
Ansitzen. Die subjektwissenschaftliche Herangehensweise mit der wechselsei-
tigen Verstandigung tiber individuelle Repradsentationen von Lernenden und
Lehrkriften in Bezug auf einen Lerngegenstand kann dazu beitragen, bisher
teils vage Punkte bei der Umsetzung von Lernfeldcurricula im berufsbezogenen
Unterricht in Bezug auf die konsequente Berticksichtigung der Subjektivitat und
der individuellen Wissensreprasentationen jeder bzw. jedes Auszubildenden zu
konkretisieren. Konkret kann hierin u.E. ein Weg bestehen, dem in Kap. 3 an-
gefiihrten Anspruch gerechter zu werden, die in den kLLA konstruierten beruf-
lichen Handlungssituationen didaktisch so zu gestalten, dass diese im Idealfall
fiir alle Lernenden tatsdchlich mit einem lernbegriindenden individuellen Pro-
blem und darauf bezogenen geeigneten (subjektadiquaten) Interventionsmog-
lichkeiten fiir individuelle Lernprozesse verbunden sind. Eine ausschlieflliche
Orientierung an den Lebensinteressen der Lernenden erfihrt im kaufménni-
schen Unterricht zwar eine Grenze in den verbindlichen Lehrplanvorgaben,
die sich an allgemeinbildenden Idealen sowie an den Qualifikationsanforderun-
gen des Beschiftigungs- und Wirtschaftssystems orientieren, womit objektive
Lernanforderungen zur Erreichung formaler Bildungsabschliisse und Berufs-
ausiibungsberechtigungen verbunden sind. Aber auch bzw. gerade hier kdnnen
regelméflig individuelle Lerninteressen vorherrschen und Lernprobleme auf-
kommen, die nicht selbststindig bearbeitet werden kdnnen. Wenn die Lernen-
den eine Unterstiitzung anfordern ,,mit unterschiedlichen Erscheinungsformen
von der Anfrage bis hin zum Widerstand - dann wird Lernunterstiitzung als
Lernberatung erforderlich® (Ludwig & Rihm, 2013, S. 92).

Andererseits erfordern die Lernberatung vom Subjektstandpunkt und die
subjektwissenschaftliche Herangehensweise deutliche Re-Interpretationen und
Adaptionen der bisherigen Ansétze zur Planung und Durchfithrung des be-
rufsbezogenen Unterrichts mit nicht nur methodischen und organisatorischen,
sondern insbesondere auch curricularen Implikationen, die hier lediglich kurz
angerissen werden konnten und einer weiteren Vertiefung bediirfen. Weiterer
Kldrungs-, Entwicklungs- und Forschungsbedarf besteht u.E. insbesondere hin-
sichtlich der konkreten Umsetzung der Subjektorientierung und ihrer Lernbe-
ratung auf mikro- wie auch makrodidaktischer Ebene. Damit geht es um die
Entwicklung und Evaluation fluider, partizipativer Formate, Strukturen und
Prozesse zur Vorbereitung, Beratung und Begleitung sowie Dokumentation und
Reflexion, die den oben skizzierten Notwendigkeiten entsprechen und zur Un-
terstiitzung von Lehrkraften und Auszubildenden in berufsschulischen Bedeu-
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tungs-Begriindungs-Diskursen geeignet sind. Dabei stellt sich die Frage, welche
Ansitze in besonderer Weise zur individuellen Férderung der Représentation
des Handlungswissens aller Auszubildenden geeignet sind. Zudem ist in diesem
Zusammenhang der konsequente Bezug zur kaufménnischen Berufsausbildung
bzw. zur Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung
weiter zu verfolgen und es sollten weitere Potenziale und Grenzen dieses Ansat-
zes herausgearbeitet werden.
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»Visual Literacy“ zeigt sich in bestimmten Situationen

Fachliches Wissen im Kunstunterricht

1. Warum es niitzlich sein kann, Bilder lesen zu konnen

Eine Kuh findet ein Stiick Pappe, darauf abgebildet Piktogramme eines Re-
genschirms, eines Glases, zweier Pfeile, die nach oben zeigen, sowie darunter
ein Teil einer Landkarte mit einem Kreuz. Da es sich um eine neugierige Kuh
handelt, stellt sie sich sofort die Frage, was es mit dieser besonderen Bildinfor-
mation auf sich hat. Insbesondere wer sich mit Wein auskennt, denkt sofort an
einen Weinkarton, der vor Feuchtigkeit zu schiitzen ist, der Fliissigkeit enthilt,
aufrecht zu transportieren oder zu lagern ist und der die regionale Herkunft
seines Inhalts verzeichnet. Die Kuh kennt sich genauso wenig mit Wein wie mit
der festen Bedeutung der Piktogramme aus und hilt den Fetzen mit den Ab-
bildungen fiir eine Schatzkarte. Und bricht anschlieflend auf eine von weiteren
Fehlinterpretationen geleitete Schatzsuche auf, deren Schilderung insbesondere
bei kleinen Kindern fiir grofle Erheiterung sorgt. Die hier in Ansédtzen beschrie-
bene Erzdhlung ist dem Bilderbuch Lieselotte sucht einen Schatz (Steffensmeier,
2013) entnommen und illustriert eine Reihe von Missverstaindnissen: Die Kuh
Lieselotte fasst die additiv arrangierten Bildzeichen im Einzelnen als Abbildun-
gen auf und in der Kombination als Darstellung eines narrativ aufgeladenen
raumlichen Zusammenhangs.

In solch einer alltdglichen Situation Bilder entsprechend ihrer konventio-
nellen Bedeutung richtig deuten zu konnen, ist eines der Ziele von aktuellem
Kunstunterricht, der sich seit Einfithrung des Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmens fiir Visual Literacy im Jahr 2016 zunehmend von den bis dahin das
Fach bestimmenden Begriffen , Kunst“ und ,,Bild“ bzw. ,,Bildkompetenz“ hin
zur ,Visual Literacy® entwickelt. Der Beitrag zeigt diese Entwicklung historisch
auf und verdeutlicht, wie sich fachliches Wissen im Kunstunterricht durch diese
Entwicklung aktuell (re-)prasentiert.

2. Kunstunterricht zwischen Kunst und Bild

2.1 Kunst und Bild als Gegenstand des Kunstunterrichts

Die Bezeichnung ,,Kunstunterricht® legt nahe, dass es in selbigem im Kern um
Kunst geht. Bekannte Kunstwerke wie etwa die Mona Lisa (1503-1506) von
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Leonardo da Vinci, Die Geburt der Venus (ca. 1485/86) von Sandro Botticelli,
der David (zwischen 1501 und 1504) von Michelangelo, Der Wanderer iiber
dem Nebelmeer (um 1818) von Caspar David Friedrich oder Guernica (1937)
von Pablo Picasso sind Werke, die man gemeinhin als Ikonen des Bildgedacht-
nisses zu einem kunsthistorischen Kanon zihlen konnte, der traditionell im
Kunstunterricht vermittelt werden soll. Dessen Kenntnis hélt beispielsweise
auch aktuell ZEIT-Bildungsredakteur Thomas Kerstan, der dabei erkldrt, sich
seine Kategorien von Wilhelm von Humboldt geborgt zu haben, fiir iiber-
aus wichtig fiir einen ,kiinstlerisch-dsthetisch[en]“ Weltzugang (Kerstan, 2018,
S.41).

In der Kunstdidaktik hat allerdings eine Akzentverschiebung gegeniiber dem
klassischen Bilderkanon, wie ihn Kerstan bei seiner Auswahl im Blick zu haben
scheint, stattgefunden. Deutlich wird dies vor allem iiber zwei im Jahr 2013
erschienene Publikationen, die die Kunst nicht mehr im Haupttitel tragen.
Bildkompetenz - Eine kunstdidaktische Perspektive (Bering & Niehoff, 2013)
richtet mit Blick auf die Kunstdidaktik im Bundesgebiet den Fokus auf das
,»Bild“ und macht iiberaus deutlich, dass die Hinwendung von der Kunst zum
Bild zukunftsweisend fiir die Kunstdidaktik ist. Eine zweite Publikation, Visual
Learning - Positionen im internationalen Vergleich (Bering, Holscher, Niehoff &
Pauls, 2013), setzt der ,,Bildkompetenz“ den Begriff ,Visual learning® entgegen
und zeigt damit, dass sich die Kunstdidaktik im Bundesgebiet internationa-
len Diskussionen und Standards 6ffnet. Die Ablosung vom kunsthistorischen
Bilderkanon wird {iber die Cover beider Publikationen deutlich, die jeweils
einen Ausschnitt aus einer Abbildung der Installation 24 Hours of Flickr Photos
vom 15. November 2011 zeigen (vgl. Rosen, 2011). Fiir diese hat der Kiinstler
Erik Kessel sdémtliche Bilder, die auf Flickr an einem Tag hochgeladen wurden,
ausgedruckt und im Foam Fotografiemuseum Amsterdam ausgestellt. Ein Bild,
das auf andere, massenmedial vermittelte Bilder in Form einer Bilderwoge oder
auch Bilderflut Bezug nimmt - ein kleiner Ausschnitt aus dem totalen Archiv.
Das einzelne Bild in der Flut wird hier genau zum Gegenteil des ,einen® des
»besonderen®, des ikonischen Bildes. Die Buchcover, die die von Kessel in Szene
gesetzte Bilderflut nutzen, zeigen so deutlich, dass es hier nicht mehr nur um
das geht, was man als ,hohe Kunst® bezeichnen konnte. Es geht vielmehr um
alltagliche Bilder, um private Bilder, beispielsweise um private Fotografien, die
iber soziale Medien offentlich gemacht werden, so dass man am Ende Bilder
mit Fotos gleichsetzen kann. So zumindest die Suggestion. Man denke an Walter
Benjamin, der 1931 mit Charles Baudelaire prognostiziert: ,Nicht der Schrift-,
sondern der Photographieunkundige wird, so hat man gesagt, der Analphabet
der Zukunft sein.“ (Benjamin, 1963, S.64) Auch aktuelle Aussagen wie etwa,
dass das Bild die ,treibende Kraft der Digitalisierung® (Miiller & Geise, 2015,
S.46) sei, bestitigen diesen Eindruck. Aber so einfach ist es - natiirlich - nicht.
Die aktuell gingigen Definitionen gehen jedenfalls weit iiber das fotografische
Bild, wie es Massenmedien wie Internet und hier insbesondere soziale Medien
dominiert, hinaus.
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In einer ersten Anndherung an den Gegenstandsumfang zéhlen zum ,,Bild*
im Einklang mit der traditionellen Auffassung a la Kerstan verschiedene ma-
terielle Werke, die durch diverse Techniken und Medien erzeugt werden, wie
etwa Skulptur, Grafik, Malerei und Film. Darin erschopft sich aber die Menge an
Gegenstidnden nicht, denn es ist dariiber hinaus iiblich, sowohl Objekte als auch
Prozesse und Situationen als Bilder zu bezeichnen, und zwar in unterschied-
lichsten Gestaltungsbereichen wie Kunst, Design oder Architektur. Bilder sind
demnach visuelle Zeichen zwei- und dreidimensionaler Art, die eine zeitliche
Komponente einschlieflen konnen. Und etwas gewagter, aber ebenfalls nicht
uniiblich ist es, Immaterielles wie beispielsweise ein ,inneres Bild, also die
visuelle Vorstellung eines Menschen, in den Bildbegriff einzuschlieflen. Rolf
Niehoff nennt ,,Bild“ alles, was ,vorrangig fiir die visuelle Wahrnehmung ge-
staltet wurde und noch wird“ (2017, S. 100). Im Kontext des Konzeptes ,Visual
Literacy“ wird das ,,Bild“ zu einem ,,mit Bedeutung aufgeladene[n] visuellen
Eindruck® (Fritzsche, 2016, S.393). Noch stirker als der Bildbegriff im Mo-
dell ,,Bildkompetenz® verweist damit der europaweit iiber den Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Visual Literacy akzeptierte Bildbegriff auf die
visuelle Wahrnehmung.

Beide Bilddefinitionen schlieflen jedoch einen kunsthistorischen Kanon
nicht aus. Kunibert Bering betont in der Diskussion des Begriffspaares ,,Bild*
und ,Bildverstindnis®, dass nicht ausgeschlossen sei, Bilder, die zu , Kunst®
geworden seien, zu thematisieren; im Gegenteil:

Der Kunstunterricht problematisiert gerade jene Bildproduktion, die durch den
Begriff der ,Kunst‘ grundiert erscheint, und erarbeitet die diskursiven Kontexte,
in denen Bilder als Kunstwerke in Erscheinung treten. (Bering, 2017, S. 92)

2.2 Historische Entwicklung

Der Paradigmenwechsel hin zum in der Kunstdidaktik im Bundesgebiet do-
minierenden Konzept der Bildorientierung, der die Folge hatte, dass seit etwa
2008 ,Bildkompetenz® und seit 2016 ,,Visual Literacy“ als zentrales Anliegen des
Kunstunterrichts gesehen wird, kommt nicht aus dem Nichts. Entsprechende
theoretische Voriiberlegungen lassen sich in ausgewéhlten Positionen in der
Geschichte der Kunstpddagogik finden.

Schon Alfred Lichtwark, Leiter der Kunsthalle Hamburg und Protagonist
der Kunsterzieherbewegung, stellte beim ersten Kunsterziehertag in Dresden
1901 fest, dass eine Einschrinkung des Inhalts der bildenden Kunst auf Bilder,
Bildsdulen und Prunkbauten zu kurz greife:

Soweit [der gebildete Deutsche] kiinstlerische Bildung hat, ist sie ein toter Schatz.
Sie hilft ihm nicht, sein Haus zu gestalten, seine Wohnung einzurichten, an seinen
Anzug die Forderung des Geschmacks zu erheben. (Lichtwark, 1902, S. 49)
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Lichtwark stellte somit bereits fest, dass es neben der Erweiterung des Ge-
genstandes auch darum gehen miisse, die gewonnene kiinstlerische Bildung
in alltdglichen Situationen anwenden und nutzen zu kdénnen. Der Zeichen-
bzw. spéter der Kunstunterricht beschiftigte sich trotz dieses vorausschauenden
Blicks von Lichtwark im Bereich der Rezeption dennoch eher mit dem Wissen
um Kunstwerke als mit Fragen der Alltagsisthetik. Vermutlich vor allem des-
halb, weil Kunst auch der Gegenstand der Disziplin Kunstgeschichte war, die
der Disziplin Kunstpadagogik als kunstwissenschaftlicher Hintergrund diente.

Etwa zwischen 1925 und 1929 gab es jedoch auch in der Kunstgeschichte einen
bis heute bedeutenden Umbruch. Der Kunsthistoriker Aby Warburg erarbeitete
den Mnemosyne-Bilderatlas, fiir den er zahlreiche Abbildungen auf {iber sech-
zig mit schwarzem Tuch bezogene Tafeln pinnte. Warburg setzte die einzelnen
Abbildungen zueinander in Beziehung, er beschriftete und kommentierte Bild
und Zusammenhang. Fiir seine Bildauswahl griff er auf Reproduktionen unter-
schiedlichster Provenienz zuriick; beispielsweise waren auch Abbildungen von
Briefmarken in den Bilderatlas integriert (vgl. Hofmann 1995, S. 175). Warburg
offnete damit die Disziplin Kunstgeschichte fiir Objekte des Alltags und machte so
den ersten Schritt hin zu der sich sehr viel spéter etablierenden Bildwissenschaft.

Auch der aktuell gangige Begriff der ,,Visual Literacy® hat dltere Wurzeln und
wird in der Regel auf John Debes zuriickgefiihrt (vgl. Avgerinou & Ericson, 1997,
S.280). Er schreibt 1969:

Visual Literacy refers to a group of vision-competencies a human being can
develop by seeing and at the same time having and integrating other sensory
experiences. The development of these competencies is fundamental to normal
human learning. When developed, they enable a visually literate person to dis-
criminate and interpret the visible actions, objects, symbols, natural or man-
made, that he encounters in his environment. Through the creative use of these
competencies, he is able to communicate with others. Through the appreciative
use of these competencies, he is able to comprehend and enjoy the masterworks
of visual communication.

Debes betont hier, dass visuelle Kompetenzen entwickelt werden kénnen und
diese Entwicklung grundlegend fiir den normalen Lernprozess ist. Ahnlich wie
Lichtwark halt Debes die visuellen Kompetenzen fiir relevant fiir die Lebenswelt,
um visuell wahrgenommene Handlungen, Objekte und Zeichen unterscheiden
und deuten zu konnen, womit Debes auch ein erweitertes Bildverstandnis zeigt.
Auflerdem betont er den Aspekt der Bildproduktion - hier als Kommunikation
durch Bilder - sowie den der Rezeption - und umschreibt somit bereits 1969
zwei Kompetenzbereiche, die grundlegend fiir aktuelle Kunstpadagogik sind
(vgl. Haanstra, 2016, S. 149). Wenn Debes anstrebt, dass Meisterwerke visueller
Kommunikation verstanden und genossen werden sollen, lasst sich das auch
so deuten, dass er eine zusitzliche Kanonbildung prinzipiell nicht fiir ausge-
schlossen hilt bzw. fur ihn durchaus zwischen alltdglichen und elaborierten
Erscheinungsformen visueller Kommunikation unterschieden werden darf.
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Wihrend Debes in den USA das Konzept ,Visual Literacy” unter anderem
dadurch stérkte, dass er eine National Conference on Visual Literacy organi-
sierte und die bis heute aktive International Visual Literacy Association (IVLA)
mitbegriindete, wurden in der Kunstpiddagogik im Bundesgebiet dhnliche Fra-
gen diskutiert. So beklagte unter anderem Heino R. Méller im Jahr 1971 einen
weitverbreiteten ,visuellen Analphabetismus® (S.364) (man denke erneut an
Benjamin) und stellte fest, dass die Fixierung des Kunstunterrichts auf das Pha-
nomen Kunst nicht mehr zeitgemif3 sei. Er forderte stattdessen explizit, dass
neben dem besonderen Phinomen Kunst die Kommunikationsbereiche Foto-
grafie, Werbung, Illustrierte, Film, Fernsehen und Comic ohne Riicksicht auf
eine mogliche dsthetische Gestaltung Gegenstand des Unterrichts sein sollten,
schon allein deshalb, weil diese Bereiche optischer Kultur die Kunst rein quan-
titativ weit tiberfliigelt hitten (vgl. ebd., S.363). So erfuhr der Kunstunterricht
eine Erweiterung des didaktischen Bezugsfelds um massenmediale Phinomene
und das Fach Kunst wurde zur ,,Visuellen Kommunikation (Peez, 2012, S. 57).

In den 1980er Jahren umrissen — und erweiterten - schliefllich Gunter und
Maria Otto fiir die Kunstpddagogik den Bereich dessen, was alles als ,,Bild“ ver-
standen werden konnte und sollte. Bei ihnen war, wie bereits bei Lichtwark und
Debes, an den Gegenstand oft noch eine Praxis, also ein oft lebensweltlicher Ver-
wendungs- oder Betrachtungszusammenhang, gekniipft, so dass es neben dem
Tafelbild das Wohnzimmerbild gab und das Modejournal neben dem Pornoma-
gazin. Was jedenfalls keine Rolle mehr spielte, war klassische Bildung, die sich
an einem Kanon von als hochwertig und bedeutsam erkannten Kunstwerken
orientiert. Zentral wurde stattdessen das Auslegen von Bildern und die dafiir
grundlegende Perzeptbildung. Otto und Otto fiihrten damit den erweiterten
Bildbegriff in die Kunstpadagogik ein, noch bevor die sich allgemein abzeich-
nende Hinwendung zum Bild mit dem von William John Thomas Mitchell 1992
gepragten Begriff des ,,Pictorial turn® (Wende zum Bild) sowie dem 1994 von
Gottfried Bohm so bezeichneten ,,Iconic turn® (Ikonische Wende) einen, besser
gesagt zwei Namen bekam. Die sich parallel entwickelnde Bildwissenschaft, in
der beispielsweise auch die Ansdtze Aby Warburgs wiederbelebt wurden, hatte
jedoch als eigenstidndige Disziplin institutionell weniger Berithrungspunkte mit
der Kunstpadagogik als die traditionell verankerte Kunstgeschichte. Die durch
Otto und Otto etablierte Bildorientierung hatte jedenfalls offenbar so grofe
Schwierigkeiten sich durchzusetzen, dass noch 1998 Henning Freiberg in seinen
Thesen zur Bilderziehung im Fach Kunst betonte, dass die Kunstlehrenden dieje-
nigen wiren, die den Anspruch auf generelle Bilderziehung vertreten miissten:
»Das Fach Kunst (oder wie immer es genannt wird) ist das einzige Fach, in dem
das Bild selbst Gegenstand des Unterrichts ist.“ (Freiberg, 1998, S. 13)

Wie wenig diese Entwicklung der Kunstpadagogik allgemein wahrgenom-
men wurde, zeigt sich beispielsweise bei Marion Miiller, die 2003 schreibt,
dass sich das urspriinglich amerikanische Konzept der ,Visual Literacy in
Deutschland erst spat habe etablieren konnen (vgl. Miiller, 2003, S. 179). Miiller
fihrt dies darauf zuriick, dass die zu behandelnden Themen unter anderem
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bereits von der Kommunikations- und Medienwissenschaft abgedeckt wiirden.
Interessanterweise zieht Miiller hier aber keine Parallelen zur Entwicklung der
Kunstpadagogik, sondern sieht vielmehr einen vielversprechenden Ansatz beim
Schweizer Medienpddagogen Christian Doelker und der von ihm geforderten
visuellen Kompetenz. So betont Doelker 1999, dass es eine Diskrepanz zwi-
schen Bilderflut und Bildkompetenz gebe und es angesichts der Digitalisie-
rung und ihrer Folgen darum ginge, dieses Missverhéltnis auszugleichen (vgl.
Doelker, 1999, S.15). Im Gegensatz zur Kunstpddagogik geht Doelker in sei-
nem Bildkompetenzverstindnis vom erweiterten Textbegriff aus und betrach-
tet das Bild mit entsprechenden Kategorien wie beispielsweise Bild-, Lexikon®,
Bild-,Phonetik®, Bild-,Flexion®, Bild-,Syntax®, Bild-,Modus®, Bild-,Tempus®
und Bild-,,Stil“ (vgl. ebd., S. 7£.).

»Bildkompetenz“ als der aus der Bildorientierung resultierende Leitbegriff
der Kunstpidagogik etabliert sich bundesweit im Jahr 2008 mit der Einfithrung
der Bildungsstandards fiir das Fach Kunst des BDK Fachverbandes fiir Kunst-
padagogik e. V. und dient damit auch der Position des Faches im Ficherkanon
an der Schule. So stellen Bering, Heimann, Littke, Niehoff und Rooch 2013
erneut — wie schon tber ein Jahrzehnt zuvor Freiberg - fest: ,Kunst ist das
einzige Schulfach, das [...] das Bild zum zentralen fachcurricularen Gegenstand
hat.“ (Bering, Heimann, Littke, Niehoff & Rooch, 2013, S. 52)

2.3 Kunstpadagogische Bildkompetenz

Das vor allem von Bering und Niehoff (2013) gepragte kunstpiadagogische Ver-
standnis von Bildkompetenz ist im aktuellen Kunstdidaktik-Diskurs prominent.
Im Sinne der Bildungsstandards fiir das Fach Kunst des BDK verbinden Bering
und Niehoff Produktion, Rezeption und Reflexion, ausgehend von einem kon-
struktivistischen Lehr-Lern-Verstindnis:

Auf der Grundlage ihres Gestaltens, Wahrnehmens, Analysierens und Deutens
von Bildern sowie durch ihr Nachdenken tiber bildbezogene Prozesse und Zu-
sammenhdnge erwerben die Schiiler zunehmend ihre Bildkompetenz. Dabei ist
die Frage von Bedeutung, welche schon vorhandenen, auerunterrichtlich erwor-
benen bildbezogenen Kompetenzen der ,digital natives‘ in den Kunstunterricht
einbezogen werden konnen bzw. miissen. (Ebd., S. 55)

Bering und Niehoff versuchen Bildkompetenz greifbar zu machen, indem sie sie
in Dimensionen unterteilen, innerhalb derer Kompetenzen erworben werden
konnen. Threm Konzept liegt der Kompetenzbegriff von Weinert (2001) zu-
grunde, der davon ausgeht, dass Kompetenz erlernbar und doménenspezifisch
ist. Kompetenz umfasst demnach Bereitschaften, Fahigkeiten und Wissen. Geht
man davon aus, dass Bildung auf die Bewiltigung des Lebens ausgerichtet ist,
zeigt sich Kompetenz damit beim Problemldsen in bestimmten Situationen,
verkorpert also eine Problemlgsungsstrategie.
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Ein kompetenzorientierter Kunstunterricht impliziert, dass ein komplexes kom-
petentes Umgehen mit Bildern weitgehend erlernbar ist, und steht damit dem
immer noch verbreiteten Mythos entgegen, dass bildnerische Fahigkeiten ledig-
lich aus ,natiirlichen Begabungen resultieren. (Bering & Niehoff, 2013, S. 60)

Bildkompetenz wird von Bering und Niehoff in sechs Dimensionen unterteilt,
die im Folgenden vereinfacht vorgestellt werden:

- Bildstrukturale Dimension: Strukturen eines Werkes analysieren konnen

- Bildinhaltliche Dimension: Bildinhalte erkennen und verstehen

- Biografische Dimension: den personlich-historischen Hintergrund von Bild-
schaffenden und Rezipierenden bedenken

- Komparative Dimension: die Besonderheit von Bildern im Vergleich mit ande-
ren Medien verstehen

- Crossmediale Dimension: die Vernetztheit mit anderen Medien verstehen

- Bildgeschichtliche Dimension: die Bedeutung von Bildern in zeithistorisch
veranderlichen Kontexten, also in Hinblick auf ihre Geschichtlichkeit, verste-
hen (vgl. Bering, Heimann, Littke, Niehoff & Rooch, 2013, S. 65)

Insbesondere die letzten beiden Dimensionen zeigen, dass Kenntnis und Ver-
staindnis von Kunstgeschichte in diesem Modell keinen Gegensatz zu Bildkom-
petenz bilden, womit auch der oben angesprochene Bildungskanon, auf den
Thomas Kerstan sich bezieht, Gegenstand eines kompetenzorientierten Kunst-
unterrichts werden kann. Im Modell von Bering, Heimann, Littke, Niehoff &
Rooch wiirde das allerdings bedeuten, nicht von den Werken selbst auszugehen,
sondern eher von der Lebenswelt der Lernenden. Zum Beispiel wire die Ikoni-
zitit der Mona Lisa vermittelbar tiber Bildzitate, von denen sich etliche auch in
Darstellungen wiederfinden, die den Lernenden aus ihrer Alltagserfahrung be-
kannt sind (Bildgeschichtliche Dimension). Oder die Lernenden entdecken, wie
stark die fantastische Welt Zentropia in der seit 2011 auf verschiedenen Sendern
ausgestrahlten Zeichentrickserie Mia and Me (z.B. aktuell zu sehen iiber KiKa
von ARD und ZDF, vgl. KiKa, 2019) an die Bildwelt von Gustav Klimt angelehnt
ist. So ist etwa der Konig des Fantasiereichs gekleidet wie die ménnliche Figur
in Der Kuss (1907/1908) (Crossmediale Dimension). Von der Lebenswelt der
Lernenden auszugehen, eine bei Bering, Heimann, Littke, Niehoff & Rooch
grundlegende Technik, lasst sich dabei einerseits allgemein als konstruktivisti-
sches Lehr-Lern-Verstindnis auffassen und andererseits spezifisch riickfithren
auf die theoretischen Ausfithrungen in Kunstgeschichte riickwdrts von Wolfgang
Pilz (vgl. 1973, S. 44-47).

Ein Desiderat des Bildkompetenzmodells von Bering und Niehoft bleibt aber
die Messbarkeit der in den jeweiligen Dimensionen erworbenen Kompetenzen.
Wie kann man nachweisen, ob und in welchem Umfang Lernende bildkom-
petent sind? Zu dieser Frage startete im Schuljahr 2017/18 das Forschungs-
projekt BKKB Bildkompetenz in der kulturellen Bildung, das in verschiedenen
Teilstudien die Qualitdt von Kunstunterricht misst und dabei grundlegend zu
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klaren versucht, wie Bildkompetenz als zentrales Konstrukt in der kulturellen
Bildung empirisch messbar gemacht werden kann (vgl. DIPE, 2019). Basis fiir
dieses Forschungsprojekt ist jedoch nicht das Bildkompetenzmodell von Be-
ring und Niehoff, sondern der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir
Visual Literacy (Wagner & Schonau, 2016), der im Jahr 2016 erschienen ist und
erstmals Kompetenzraster vorstellt. Der Referenzrahmen, herausgegeben vom
Européischen Netzwerk fiir Visual Literacy (ENViL), ist ein erstes gemeinsa-
mes europdisches Beschreibungsmodell zur Kunstpddagogik. Der dadurch in
der Kunstpiadagogik neu etablierte Begriff ,Visual Literacy beginnt damit, den
zuvor vorherrschenden Begriff der Bildkompetenz abzulgsen.

2.4 Visual Literacy

2.4.1 Definition

Literacy wird in alltagssprachlicher Verwendung einer Person zugeschrieben,
die lesen und schreiben kann. Die OECD definiert Literacy folgendermaflen:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and
compute, using printed and written materials associated with varying contexts.
Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve their
goals, to develop their knowledge and potential, and to participate fully in their
community and wider society. (OECD, 2019)

Wer also verschiedenste schriftliche Auflerungen in jeder Form erkennen, ver-
stehen, deuten, produzieren, weitergeben und verarbeiten kann, verfiigt tiber
Literacy. Und Literacy impliziert lebenslanges Lernen, um Individuen zu er-
moglichen, ihre Ziele zu erreichen, Wissen und Potenziale weiterzuentwickeln
und an der sie umgebenden Gemeinschaft und der Gesellschaft im Ganzen
teilzuhaben.

Der Europiische Referenzrahmen schliefllich iibernimmt folgende Defini-
tion von Brill, Kim und Branch (2001, S. 9):

[Visual Literacy is] a group of acquired competencies for interpreting and com-
posing visible messages. A visually literate person is able to:

(a) discriminate, and make sense of visible objects,

(b) create static and dynamic visible objects effectively in a defined space,
(c) comprehend and appreciate the visual testaments of others, and

(d) conjure objects in the mind’s eye.

Einige Aspekte dhneln denen der Dimensionen bei Bering et al. wie etwa die
Unterscheidungsfihigkeit und das Erkennen der Historizitit. Auch in der Uber-
tragung auf das Kompetenzmodell gibt es Ahnlichkeiten bei den zwei basalen
Kompetenzen: dem Produzieren und dem Rezipieren von Bildern bzw. allge-
meiner: visuellen Objekten. Um auflerdem die jeweiligen Lernprozesse sinnvoll
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steuern zu konnen, ist Reflexion bzw. Metakognition notig. Was auch immer
Schiilerinnen und Schiiler tun oder lernen, miissen sie reflektieren, um zu einem
reproduzierbaren Verstdndnis zu kommen (vgl. Wagner & Schonau, 2016, S.112).

Hinzu kommt dann aber vor allem die Frage, tiber welches Maf3 an Visual
Literacy eine Person verfiigt, denn es handelt sich um eine graduelle Abstufung,
die im Kompetenzmodell darstellbar gemacht wird. Um Lernprozesse und Lern-
ergebnisse addquat beschreibbar zu machen, wurden Kenntnisse, Fahigkeiten
und Haltungen beriicksichtigt, da diese notwendig sind, um eine Situation, ein
Problem bewiltigen zu konnen (vgl. ebd.).

Entsprechend dem Kompetenzbegriff von Weinert (vgl. 2001, S.27f.) zeigt
sich Visual Literacy ndmlich erst in konkreten Situationen, die eine Problemlo-
sung erfordern - oder auch die Einschitzung, ob iiberhaupt eine Problemlsung
erforderlich ist. Eine solche Situation kann die der Kuh Lieselotte sein, die eine
vermeintliche Schatzkarte lesen konnen muss, um den Schatz zu finden bzw.
schon einen Schritt vorher die vermeintliche Schatzkarte als Teil eines Wein-
kartons identifizieren kdnnen miisste, der ausschliellich konventionell kodierte
Informationen iiber den Kartoninhalt zur Verfiigung stellt, was die Schatzsuche
uberflissig — allerdings auch das Bilderbuch langweilig - machen wiirde.

Nun ist dies eine einmalige, zumal fiktive Situation. Wichtig fiir ein allge-
meingiiltiges Modell ist aber vielmehr die Frage nach wiederkehrenden Aspek-
ten oder Faktoren verschiedener Situationen, an denen die Ausbildung von
Kompetenzen, insbesondere von Visual Literacy, ansetzen kann. Der Referenz-
rahmen definiert sechs Faktoren, die fiir die Konstituierung von Situationen
wesentlich sind: Orte, Personen, Zeit, Bild-/Objektgattungen, Handlungen und
Interessen. Entsprechend dieser Faktoren gibt der Referenzrahmen Beispielsi-
tuationen vor, die beispielsweise im Privaten, im Bereich der Bildung, im Beruf
oder in der Offentlichkeit vorkommen konnen und in denen Visual Literacy
bendtigt wird. Damit wird deutlich gemacht, dass der dort formulierte Kompe-
tenzerwerb nicht allein auf den Bildungsbereich abzielt, sondern andere Berei-
che ebenso wichtig werden. Erkldrtes Ziel ist der europiische, visuell gebildete
Biirger, der ein gelingendes Leben (privater Bereich) fithren kann, in seiner
Erwerbstitigkeit erfolgreich ist (beruflicher Bereich) und der sich am sozialen,
offentlichen und politischen Leben aktiv beteiligt (6ffentlicher Bereich). Krite-
rium ist hier nicht kunsthistorisches Expertenwissen, sondern der Erwerb von
Kompetenzen in diesen vier Bereichen, was Denkweisen entscheidend positiv
beeinflussen und zum Leben in der Welt befdhigen soll (vgl. Wagner & Schénau,
2016, S. 140).

2.4.2 Teilkompetenzen von Visual Literacy

Eine weitere Differenzierung nimmt der Referenzrahmen in Bezug auf die
Grunddimensionen Produzieren und Rezipieren vor. Auf der Basis der Analyse
von Lehrpldnen in Europa wurden folgende Teilkompetenzen ausgewahlt. Fiir
Rezipieren: Asthetisch Erfahren, Beschreiben, Beurteilen, Deuten, Einfiihlen,
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Kommunizieren, Untersuchen, Wahrnehmen, Wertschitzen; und fiir Produzie-
ren: Entwerfen, Experimentieren, Gestalten, Imaginieren, Prisentieren, Reali-
sieren, Verwenden.

Vor allem in den Kompetenzen, die dem Rezipieren zugeordnet sind, kommt
traditionell der Sprache eine besondere Bedeutung zu, da sie eine iiberaus ge-
eignete — auch messbare — Reprasentation der rezeptiven kognitiven Vorginge
darstellt. Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Visual Literacy
konnen jedoch beispielsweise traditionell an die Sprache gebundene Teilkompe-
tenzen wie das Beschreiben, das Deuten und das Untersuchen auch bildnerisch
erworben werden. Damit wird deutlich, dass Erkenntnisse von Menschen unter-
schiedlich repréisentiert werden konnen (vgl. Wagner & Schénau, 2016, S. 135).

Um nun die graduellen Unterschiede innerhalb der Kompetenzen ermitteln
zu koénnen, formuliert der Referenzrahmen verschiedene Kompetenzniveaus,
denen er drei Uberlegungen zugrunde legt. Die Niveaus sollen sich erstens
nicht nur auf Schiilerinnen und Schiiler beziehen, sondern allgemein giiltig sein,
also unabhingig von Alter, bildungspolitischen Setzungen oder vergleichbaren
Kontexten. Als Generalskalen konnen und miissen sie deshalb fiir die jeweilige
Anwendung aufgaben-, alters- bzw. lerngruppenspezifisch konkretisiert und
gegebenenfalls weiter ausdifferenziert werden. Die Niveaubeschreibungen sind
zweitens im Sinne von Konnensbeschreibungen ausschliefllich positiv formu-
liert. Und drittens werden sie, um Lernfortschritte oder auch Lernziele in kon-
sistenten Unterscheidungen erfassen zu koénnen, in drei Stufen - elementar,
mittleres Niveau, kompetent - gegliedert (vgl. Wagner & Schénau, 2016, S. 127).
Damit wird jeweils eine bestimmte Performanz beschrieben, in der sich die
jeweilige (Teil-)Kompetenz zeigt. Das erreichte Kompetenzniveau entspricht
also der Fahigkeit einer Person, eine bestimmte Herausforderung in einer spe-
zifischen Situation auf einer bestimmten Stufe zu bewiltigen.

Dabei bezeichnet ,,elementar® die unterste Stufe als Ergebnis von grundlegenden
Lernprozessen. Mit dieser Stufe ist die elementare Basis zur Teilhabe an der
Gesellschaft (etwa beruflich oder in der Kultur) beschrieben sowie die Basis einer
umfassenden, die kulturelle Dimension einschlieffenden Personlichkeitsentwick-
lung. Die dritte Niveaustufe (kompetent) dagegen charakterisiert den umfassend
visuell gebildeten, europdischen Biirger (d.h. nicht den professionellen Designer,
Kiinstler, Kritiker oder Kunsthistoriker, ausgebildet oder in der Berufsausbil-
dung / im Studium stehend). (Ebd.)

Bei der definitorischen Beschreibung der Niveaus ergibt sich im Bereich der
Visual Literacy allerdings ein spezifisches Problem. Es gibt weder absolute
Bildexpertinnen und -experten sowie keine richtigen Bildanfingerinnen und
-anfinger, die die fremde ,Sprache zunichst {iberhaupt nicht verstehen und
sich darin noch gar nicht ausdriicken konnen (vgl. ebd.).
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2.4.3 Beispiel: Teilkompetenz Beschreiben

Fir die konkretere Definition der drei den Kompetenz-Begriff differenzieren-
den Niveaus ist ein Blick auf die Teilkompetenz ,,Beschreiben® aufschlussreich,
deren sprachlicher und bildnerischer Doppelbezug an fritherer Stelle bereits
angedeutet worden ist. ,Beschreiben® ist einerseits die Versprachlichung der
durch Reflexion bewusst gemachten sinnlichen Wahrnehmung. Doméinenspe-
zifisch aufgefasst bedeutet ,Beschreiben® die Benennung von Gegenstinden
oder Themen eines Bildes oder visuellen Objekts ebenso wie die Benennung
spezifischer Gestaltungselemente wie der Komposition von Form, Raum und
Farbe. Ausgehend von der Komplexitit des Gegenstandes skaliert die Formu-
lierung des Niveaus die jeweilige Qualitat des Prozesses mit dem Anfangspunkt
»Benennen“ und dem Endpunkt ,sachgerecht Darstellen®. Weiteres Kriterium
ist die Fahigkeit zur sprachlichen Darstellung {iber die reine Benennung hinaus
(vgl. Wagner & Schonau, 2016, S. 130). Im Einzelnen bedeutet das fiir ,,Beschrei-
ben“ folgende Niveauzuordnungen: Auf elementarem Niveau konnen Lernende
auffallende Elemente gegenstidndlicher Bilder und vertrauter Objekte in der
Alltagssprache benennen, wihrend sie auf mittlerem Niveau auch anhand wenig
vertrauter Bilder oder Objekte die fiir eine Analyse wichtigen Elemente auswah-
len, Charakteristika schildern und dabei teilweise auch Fachvokabular nutzen
koénnen. ,,Kompetent® sind Lernende schliefllich, wenn sie auch bei fremden
oder komplexen Bildern oder Objekten die wesentlichen Erscheinungsmerk-
male von fiir die Deutung relevanten Elementen unter sicherer Verwendung des
Fachvokabulars sachgerecht darstellen konnen (vgl. ebd.).

Beschreiben kann andererseits auch im Medium Bild stattfinden. Dazu ge-
horen etwa Naturstudium, Dokumentarfilm, Illustration, Sachzeichnung, do-
kumentarische Fotografie oder Infografik. ,Bildnerisch beschreiben bezeichnet
ein sachgemifles Abbilden, Darstellen und Dokumentieren. Die Konstruktion
der Niveaus geschieht auch im Hinblick auf die Funktion des Abbilds sowie den
Umfang und den Komplexititsgrad des Beschriebenen. (Ebd., S. 136) Das fithrt
im Einzelnen zu folgenden Kriterien: Lernende konnen auf elementarem Niveau
einzelne, personlich wichtige Aspekte bekannter Gegenstinde mit einfachen
bildnerischen Mitteln fiir sich selbst abbilden. Auf mittlerem Niveau kénnen sie
Gegenstinde oder Sachverhalte in einem geeigneten, selbst gewéhlten Medium
bildnerisch so festhalten, dass diese ,Beschreibungen® als Erinnerungsstiitze
dienen konnen. Als kompetent gelten Lernende, wenn sie wichtige Aspekte
wie zum Beispiel das Erscheinungsbild und Zusammenhinge auch komplexerer
Gegenstiande oder Sachverhalte mit verschiedenen bildnerischen Mitteln ver-
standlich darstellen konnen (vgl. ebd.).
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3. Ausblick

Wie wiirde die Kuh Lieselotte im Kompetenzmodell des Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmens fiir Visual Literacy eingestuft werden konnen? Auf den
ersten Blick erscheint sie wenig kompetent, denn sie kann die ihr vorliegenden
Bildzeichen aufgrund des ihr fehlenden Kontextwissens nicht deuten. Sie kennt
nicht die Bedeutung des Regenschirm-Piktogramms ,,Vor Nisse schiitzen!, sie
liest nicht das Glas-Piktogramm als ,Vorsicht zerbrechlich! sie versteht nicht
die Doppelpfeile nach oben als Hinweis fiir ,,Diese Seite nach oben!*. Zumindest
wiirde sie in der Teilkompetenz ,Deuten® dadurch auf den ersten Blick kaum
tiber das elementare Niveau herauskommen.

Voraussetzung dafiir wire aber auch, dass es fiir die Kuh in dieser Situa-
tion wichtig wire, den Kartonfetzen als Weinkarton zu identifizieren. Ware der
Weinkarton fiir sie relevant, so wiirde es der Kuh niitzen, wenn sie erkennen
konnte, dass es sich bei den von ihr als bedeutende Zeichen erkannten Pikto-
grammen um Zeichen mit konventioneller Bedeutung handelt.

Im Bilderbuch jedoch werden die bedeutenden Zeichen von der Kuh
(fehl-)dekodiert als dem abgebildeten Gegenstand dhnlich, wobei sie durchaus
erkennt, dass die Bildzeichen eine Mitteilungsfunktion haben. Verschiebt man
den Kontext, in dem die Zeichen bedeutsam werden — vom Weinkarton hin
zur Schatzkarte - konnte man aber auch die Leistung der Kuh als besonders
hoch im Kompetenzmodell einstufen. Gesetzt den Fall, sie wére sich dariiber
im Klaren, dass sie eine Reihe von Piktogrammen im Kontext Schatzsuche zu
einer Schatzkarte zusammenfiihren kann, so wire sie hier besonders kompetent
dadurch, dass sie verstehen wiirde, wie sich der Sinn von Bildern und Objekten
im Kontext verdndern kann (Teilkompetenz Deuten, vgl. Wagner & Schénau,
2016, S.131). Im vorliegenden Fall sind es wohl vor allem der Autor und der
Ilustrator des Bilderbuches, die ihre Visual Literacy produktiv nutzen kénnen.
Die Kuh wird in der Geschichte fiir ihre Dekodierungsleistung dadurch belohnt,
dass sie am Ende tatsdchlich einen Schatz findet und somit die urspriingliche
Bedeutung der Piktogramme auf dem Pappstiick fiir die Situation Schatzsuche
irrelevant wird.

Wie in der hier beschriebenen Situation zeigt sich ein Grof3teil dessen, wofiir
Visual Literacy bendtigt wird, in alltdglichen Situationen. Die Kunstpddagogik
hat somit einen frithen Gedanken Alfred Lichtwarks in ein Modell iiberfithrt
und schafft es, Kompetenzen zu beschreiben, die dem Menschen in seiner Le-
benswelt niitzlich sein kénnen. Eine noch offene Frage bleibt hierbei, welcher
Stellenwert den Bildern der Kunst nach der zunehmenden Implementierung des
Kompetenzmodells fiir Visual Literacy in die Bildungsplidne des Faches Kunst
der einzelnen Bundesldnder zukommen wird.
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Inger Petersen und Kristina Peuschel

»-.. ich bin ja keine Sprachstudentin ...“

Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht

1. Einleitung

Infolge eines geschérften Bewusstseins fiir die engen Zusammenhéange zwischen
fachlichen und sprachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern wer-
den an vielen Universititen derzeit ficheriibergreifende Module zum Thema
Sprachbildung fiir Lehramtsstudierende aller Facher eingefiihrt oder bereits
angeboten. In diesen Modulen sollen die Studierenden zur Planung und Durch-
fithrung eines Fachunterrichts befdhigt werden, in dem zusammen mit den fach-
lichen Kompetenzen systematisch auch sprachliche Kompetenzen ausgebildet
werden. Zum Teil wird dabei explizit der Fokus auf die sprachliche Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gelegt.! Paral-
lel dazu werden Fragen nach der Rolle von Sprache im Fachunterricht auch
vermehrt von den Fachdidaktiken selbst aufgegriffen. Fiir einen Unterricht in
diesem Sinne existieren derzeit unterschiedliche Begriffe, z.B. sprachsensibler
(vgl. Leisen, 2013) oder sprachbewusster Fachunterricht (vgl. z.B. Michalak,
Lemke & Goeke, 2015; Tajmel & Hégi-Maed, 2017). Woerfel & Giesau (2018)
legen eine Definition fiir die Bezeichnung sprachsensibler Unterricht vor, die gut
erfasst, was das Kernanliegen dieser Ansitze ausmacht:

Der Begriff sprachsensibler Unterricht steht fiir unterschiedliche Unterrichtskon-
zepte, die Sprache bewusst als Mittel des Denkens und Kommunizierens ein-
setzen, um fachliches und sprachliches Lernen zu verkniipfen. Ein wesentliches
Element ist die in den Unterricht integrierte, gezielte sprachliche Unterstiitzung
der Schiilerinnen und Schiiler. (Woerfel & Giesau, 2018)

Wir schliefSen uns in diesem Beitrag dieser Definition an, nutzen aber in Ab-
grenzung dazu den Begriff sprachbildender Unterricht. Dies soll deutlich ma-
chen, dass sich in einem solchen Unterricht nicht nur mehr oder weniger Spuren
einer sprachsensiblen oder sprachbewussten Haltung von Lehrkriften finden
lassen, sondern dass der Unterricht sprachbildend ist und damit den Anspruch
hat, dass in ihm tatsdchlich Sprachbildung umgesetzt wird, d.h., er verfolgt

1 Dies ist beispielsweise in Nordrhein-Westfalen der Fall, siehe z.B. die Informationen auf
der Homepage des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) an der Universitit K6ln zu dem Mo-
dul ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® (Verfiigbar unter: https://
zfl.uni-koeln.de/deutsch-zuwanderungsgeschichte.html [29.05.2019]).
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das Ziel, die fiir das fachliche Lernen notwendigen Sprachkompetenzen aller
Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu verbessern (vgl. Jostes, 2017).

Auch wenn sich der Diskurs zur durchgéngigen Sprachbildung in der Schule
und damit auch zur Vermittlung entsprechender Kompetenzen in der Lehrkraf-
tebildung in den letzten zehn Jahren rasant weiterentwickelt hat, weify man we-
nig dariiber, iiber welche konkreten Kompetenzen Lehrkrifte verfiigen miissen,
um dieser Querschnittsaufgabe gerecht werden zu konnen. Was Koch-Priewe
(2018) im Hinblick auf die notwendigen Kompetenzen von Lehrkriéften fiir die
fachintegrierte Sprachférderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache konstatiert, gilt so auch ganz allgemein fiir das Thema der
Sprachbildung:

[...] bis heute bestehen Unklarheiten {iber die beruflichen Anforderungen an
Lehramtsstudierende im Hinblick auf die Integration von Sprachférderung in
den Fachunterricht sowie auf die im Studium zu erreichenden Kompetenzen im
Bereich Deutsch als Zweitsprache. (Koch-Priewe, 2018, S. 17)

Es ist offensichtlich, dass fiir die erfolgreiche Planung und Umsetzung eines
sprachbildenden Unterrichts ein grundlegendes Wissen iiber Sprache notwen-
dig ist, und damit meinen wir u.a. auch ein sprachsystematisches Wissen in
Form von explizitem grammatischem Wissen. Unklar ist bisher jedoch, wel-
che sprachlichen Bereiche genau zu diesem Wissen gehoren (sollen), welches
Vorwissen bei den Studierenden vorausgesetzt werden kann und welche Wis-
sensbestinde und Handlungskompetenzen in Studium, Referendariat und Pra-
xis entwickelt werden miissten. Auf jeden Fall ist davon auszugehen, dass die
Studierenden aufgrund heterogener Schulbiografien und ihrer diversen fachli-
chen Hintergriinde sehr unterschiedliche Voraussetzungen hinsichtlich dieser
Wissensbestinde mitbringen. Dies verdeutlicht auch das Zitat ,,... ich bin ja
keine Sprachstudentin ...“ im Titel unseres Beitrags, das von einer Studentin mit
den Féchern Biologie und Chemie stammt, die mit diesen Worten im Rahmen
einer Laut-Denk-Studie bei der sprachlichen Analyse eines Lehrbuchtextes ihre
Unsicherheit ausdriickt. Um bei der Vermittlung von Grundlagen im Bereich
Sprachbildung die Lehre langfristig effektiv und zielgruppengerecht gestalten
zu konnen, ist es daher dringend notwendig, das fiir einen sprachbildenden
Fachunterricht bendtigte Wissen iiber Sprache naher zu definieren.

Ziel dieses Beitrags ist deshalb eine Anndherung an die Beantwortung der
Frage, tiber welches Wissen iiber Sprache Lehramtsstudierende aller Féicher
fiir den sprachbildenden Fachunterricht verfiigen sollten. Diese Annéherung
konkretisieren wir an der Aufgabe, die sprachlichen Anforderungen von Fach-
unterricht analysieren zu kdnnen. Wir hoffen, damit einen Impuls fiir weitere
Diskussionen zur Kompetenzmodellierung sowie fiir curriculare Planungen in
der Lehrkriftebildung und weitere Forschungsaktivititen zu geben, z.B. zur
Erfassung dieses Wissens. Nach einem Problemaufriss werden in diesem Beitrag
zunichst Ergebnisse einer Laut-Denk-Studie zur Antizipation von sprachlichen
Herausforderungen in Lehrbuchtexten vorgestellt, die mit Lehramtsstudieren-



Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht 219

den unterschiedlicher Facher durchgefiihrt wurde. Es folgen ein Vorschlag fiir
die Modellierung des Wissens iiber Sprache in Gestalt eines Orientierungsrah-
mens fiir den sprachbildenden Fachunterricht und ein Ausblick auf mégliche
Implikationen.

2. Problemaufriss: Wissen iiber Sprache fiir den
sprachbildenden Fachunterricht

2.1 Analyse sprachlicher Auflerungen im Fachunterricht

Ein Fachunterricht, in dem - wie oben skizziert - Sprachbildung umgesetzt
wird, stellt vielfiltige Anforderungen an die Lehrkrifte. Dementsprechend
komplex ist die Aufgabe, entsprechende Kompetenzen in ficheriibergreifenden
Lehrveranstaltungen an Lehramtsstudierende zu vermitteln. In der theoreti-
schen Literatur kristallisiert sich eine zentrale Kompetenz fiir die Planung und
Durchfiithrung eines sprachbildenden Unterrichts aus, die uns auch fiir die uni-
versitire Lehrkriftebildung grundlegend erscheint: die Fihigkeit zur Analyse
der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts, die sich aus den fachlichen
Lernzielen ergeben und z.B. in den eingesetzten Materialien zum Tragen kom-
men. Denn im Sinne eines adaptiven Unterrichts ist es fiir Lehrkréfte unabding-
bar, die sprachlichen Anforderungen ihres Unterrichts zunéchst einzuschitzen,
um sie spiter auch mit den sprachlichen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler in Beziehung setzen zu konnen. Sprachliche Aspekte der diagnostischen
Kompetenz, die fiir Letzteres notwendig ist, werden in diesem Beitrag nicht
behandelt.

Im Rahmen der Bedarfsanalyse des Scaffolding-Konzeptes® nach Gibbons
(2009) spielt die Analyse der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts eine
zentrale Rolle (vgl. Kniffka & Neuer, 2017, S. 44). Die grundlegende Methode
fiir das Konzept der sprachbewussten Unterrichtsplanung nach Tajmel & Hégi-

2 Scaffolding im engeren Sinne bedeutet, dass Lernenden im Fachunterricht auf der Basis
von sprachlichen Lernzielen zeitlich begrenzte sprachliche Hilfen - sog. Scaffolds - zur
Verfiigung gestellt werden (vgl. Michalak et al., 2015, S. 161). Die Bedarfsanalyse ist Teil
des sog. Makro-Scaffolding und sieht vor, dass fachliche Lernziele, Inhalte und Metho-
den und Medien systematisch hinsichtlich ihrer sprachlichen Anforderungen analysiert
werden. Danach erfolgt der Abgleich mit dem Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler,
der die Grundlage fiir die Lernzielformulierung und die Unterrichtsplanung darstellt (vgl.
Beese et al., 2014, S.34f.). Die Ebene des Mikro-Scaffolding umfasst die sprachbildende
Gestaltung der Unterrichtsinteraktion (vgl. ebd., S.41). Kalkavan-Aydin warnt vor einem
reduziertem Verstindnis von Scaffolding und betont, dass im Rahmen des Scaffolding-
Konzeptes nicht nur sprachliche Hilfestellungen geleistet, sondern auch Lernstrategien
zur Unterstiitzung der individuellen Lernentwicklung vermittelt werden (vgl. Kalkavan-
Aydin, 2018, S. 241f1.).
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Mead (2017) ist die sprachliche Analyse des Unterrichtsentwurfs bzw. des fach-
lichen Erwartungshorizontes von Aufgaben (mithilfe des sog. Planungsrahmens
und des Konkretisierungsrasters). Soll im Rahmen des sprachbewussten Fach-
unterrichts ein Lesetext sprachlich analysiert werden, kénnen nach Michalak et
al. (2015) folgende Fragen hilfreich sein:

Welche Begriffe bzw. sprachliche Strukturen miissen fiir das Textverstehen unbe-
dingt bekannt sein? Welche Worter (Schlisselworter und ihre Wiederaufnahme)
und Satzkonstruktionen miissen unbedingt vorab bzw. wiahrend des Unterrichts-
geschehens thematisiert werden? Welche Schwierigkeiten konnen bei der Texter-
schliefSung auftreten? (Ebd., S.99)

Das aus dem US-amerikanischen Kontext stammende Modell des LRT - Lin-
guistically Responsive Teaching (Lucas & Villegas, 2013) stellt einen Rahmen fiir
die kompetenzorientierte Curriculumsentwicklung fiir Lehrkrafte in mehrspra-
chigen Klassen dar. Die Autorinnen nennen verschiedene elements of expertise,
tiber die Linguistically Responsive Teachers verfiigen sollten. Neben bestimmten
Uberzeugungen, z.B. der Wertschitzung von sprachlicher Vielfalt, Kenntnissen
im Bereich des Zweitspracherwerbs und Scaffolding-Methoden werden auch
sprachanalytische Fahigkeiten gefordert (ability to identify the language de-
mands of classroom tasks, vgl. ebd., S. 101):

To help ELLs [English Language Learners, I.P & K.P] participate in learning
activities, teachers must be able to analyze language so that they can determine the
linguistic features of the discourse of their disciplines and of classroom activities
that are likely to be challenging for ELLs. This requires focusing on language as
an object of analysis, not simply an unanalyzed medium of communication, and
developing tools for analyzing language. (Ebd., S. 105)

Zu den Merkmalen, die analysiert werden sollen, gehoren sprachliche Struk-
turen auf verschiedenen Ebenen, z.B. Syntax, Kohédsionsmittel oder fachspe-
zifischer Wortschatz (vgl. ebd., S.106). Auch wenn die Ubertragbarkeit von
Modellen wie dem LRT oder auch des Scaffolding auf die Anforderungen des
deutschsprachigen Bildungssystems stets kritisch reflektiert werden muss, da
sie aus anderen Bildungskontexten und -systemen stammen und sich in ih-
rer urspriinglichen Version auf das Lernen von anderen Sprachen als Deutsch
beziehen, liefern diese Modelle jedoch zahlreiche wertvolle Hinweise fiir die
fachintegrierte und fachiibergreifende Forderung sprachlicher Kompetenzen
ein- und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler. Der Fokus auf die Analyse
sprachlicher Strukturen sowie die Fahigkeit, Strukturen zu erkennen und fiir
Sprachbildung zu nutzen, ist einer davon.

Eine Bestandsaufnahme zu den bundesweiten Modulbeschreibungen zum
Thema Sprachbildung/DaZ an unterschiedlichen Universititen, deren Ergeb-
nisse hier aus Platzgriinden nur kurz angerissen werden kénnen, offenbart in
dhnlicher Weise das Erfordernis einer Kompetenz zur Beschreibung und Ana-
lyse von sprachlichen Anforderungen des Unterrichts als ein Bildungsziel, z.B.:
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- ,Studierende verfiigen tiber anwendbares sprachliches Wissen als Basis fiir
eine fachbezogene Analyse von Unterrichtskommunikation und die Gestal-
tung eines sprachsensiblen Fachunterrichts.“ (Universitat Siegen, o.]., S.1)

- ,Die Studierenden konnen ihre im Fach zu vermittelnden Inhalte unter Be-
riicksichtigung der Mehrsprachigkeit aufarbeiten und mégliche Verstehens-
schwierigkeiten antizipieren.“ (Technische Universitit Dortmund, o.]., S. 4)

- ,Studierende konnen anhand sprachlicher Daten basale linguistische Katego-
rien zur Beschreibung sprachlicher Strukturen (Worter, Sétze, Texte, Gespra-
che) nutzen.“ (Universitat Paderborn, 2016, S. 25)

Vergleichsweise ausfithrlich ist die Modulbeschreibung der Universitat zu Koln:

Studierende verfligen iiber ein allgemeines sprachwissenschaftliches Grundwissen
(Morphologie, Syntax, Pragmatik). [...] Sie konnen [...] die sprachlichen An-
forderungen eines konkreten Themenbereichs fertigkeitsbezogen ermitteln (Be-
darfsanalyse). Sie konnen Lehr- und Lernmaterialien kritisch mit Blick auf ihren
Beitrag zu sprachlicher Bildung analysieren. (Universitat zu Koln, 2014, S. 2).

Analysieren bedeutet in diesem Kontext, Klarheit tiber einen Untersuchungsge-
genstand zu erlangen, indem man ihn in seine Einzelteile zerlegt. Anschlieflend
konnen die Einzelteile geordnet, weiterfithrend untersucht und ausgewertet
werden. Sollen (angehende) Lehrkrifte sprachliche Aulerungen aus dem Fach-
unterricht als Analyseobjekte wahrnehmen und bearbeiten konnen, so gehen
wir davon aus, dass sie fiir diese Aufgabe iiber linguistisches Grundlagenwis-
sen verfiigen miissen, auch wenn bisher wenig iiber das Verhiltnis von lin-
guistischem Wissen und professioneller Handlungskompetenz von Lehrenden
in der Sprachbildung/Sprachférderung bekannt ist (vgl. Koker et al., 2015;
Thoma et al., 2012). Auch in den Modulbeschreibungen wird die Analyse von
sprachlichen Auflerungen in Zusammenhang mit einem basalen linguistischen
Grundlagenwissen genannt. Was genau dieses beinhaltet, bleibt in der Regel
jedoch offen. Nur in der Kolner Modulbeschreibung findet eine Eingrenzung
auf die Bereiche Morphologie, Syntax und Pragmatik statt. Anhaltspunkte zur
Beantwortung der Frage, wie das notwendige Wissen tiber Sprache modelliert
werden kann, werden im Folgenden in unterschiedlichen Kompetenzmodellen
fiir den sprachbildenden Fachunterricht gesucht.

2.2 Wissen iiber Sprache in bestehenden Kompetenzmodellen

Der Erforschung von Professionalisierungsprozessen von Lehramtsstudieren-
den kommt seit einigen Jahren in den Bildungswissenschaften viel Aufmerk-
samkeit zu. Was die Querschnittsaufgabe Sprachbildung betrifft, steht diese
Forschung allerdings noch am Anfang. Ein wichtiges Forschungsprojekt ist in
diesem Zusammenhang das Projekt DaZKom (,,Professionelle Kompetenzen
angehender Lehrkrifte der Sek I im Bereich Deutsch als Zweitsprache®), das sich
zur Aufgabe gemacht hat, diejenigen iiberfachlichen Kompetenzen im Bereich
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Deutsch als Zweitsprache theoretisch zu modellieren und empirisch zu iiberprii-
fen, die Lehramtsstudierende? entwickeln sollen, um Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache im Regelunterricht ,hinsichtlich der bildungs-
sprachlichen Anforderungen angemessen unterstiitzen und férdern zu kénnen®
(Koch-Priewe, 2018, S. 20). Das DaZKom-Modell besteht aus den Dimensionen
Fachregister (Fokus auf Sprache), Mehrsprachigkeit (Fokus auf Lernprozess)
und Didaktik (Fokus auf Lehrprozess) (vgl. Koker et al., 2015). Die Dimension
Fachregister fokussiert dabei ,auf die fiir den jeweiligen Fachunterricht typi-
schen sprachlichen Strukturen und deren Funktion fiir das fachliche Lernen®
(Ohm, 2018, S.75) und enthélt neben der Subdimension Semiotische Systeme
die Subdimension Grammatische Strukturen und Wortschatz. Letztere wird wie-
derum durch die inhaltlichen Facetten Morphologie, (lexikalische) Semantik,
Syntax und Textlinguistik ndher beschrieben (s. Tab. 1). Die Facetten sind somit
inhaltlich sehr umfangreich, werden aber nicht weiter ausdifferenziert, so dass
im Detail unklar bleibt, wie sie bzw. welche Teilbereiche jeweils operationalisiert
wurden und damit auch die entsprechenden DaZ-Kompetenzen abbilden. Das
DaZKom-Modell eignet sich zudem nur eingeschrinkt als Grundlage fiir Uber-
legungen zum Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht,
da es, im Unterschied zu dem hier beschriebenen Vorhaben, nicht um Sprach-
bildung allgemein, sondern mit einem speziellen Fokus auf Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache geht. Dies verlangt u. E. im Einzelnen von
den Lehrkriften deutlich andere Qualifikationen auf sprachlicher, fachlicher,
methodischer und fachdidaktischer Ebene, wie die Modulbeschreibungen von
DaZ/DaF-Studiengingen zeigen kdnnen.

Tabelle 1: Modellierung von Wissen iiber Sprache in bestehenden

Kompetenzmodellen
Kompetenz- Bezeichnung der Subdimensionen Linguistische Ebenen
modell Kompetenzdimension
DaZKom Fachregister Semiotische Systeme Morphologie, (lexikali-
Grammatische Struktu-  sche) Semantik, Syntax,
ren und Wortschatz Textlinguistik
SprachKoPF  Wissen - Phonologie, Lexikon,
Morphologie, Syntax,
Semantik, Pragmatik,
Soziolinguistik
Berliner Sprache Kommunikation/ -
Ausbildungs- Sprache allgemein
modell Varietdten /Strukturen

der deutschen Sprache

3 Das Modell wurde urspriinglich nur fir Mathematikstudierende entwickelt. Allerdings
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Test fachiibergreifend DaZ-Kompetenz umfasst
(vgl. Koch-Priewe, 2018, S.23).
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Im Projekt SprachKoPE das auf einem linguistischen Modell von Sprachférder-
kompetenz mit den Bereichen Wissen, Kénnen und Handeln beruht (vgl. Hopp,
Thoma & Tracy, 2010), wurden Testinstrumente entwickelt, um das Konstrukt
Sprachforderkompetenz von Erzieherinnen und Erziehern sowie Lehrkréften im
Primar- und Sekundarbereich erfassen zu kénnen. Zu dem Bereich des Wissens
zéhlen hier Kenntnisse in den linguistischen Teilbereichen Phonologie, Lexikon,
Morphologie, Syntax, Semantik, Pragmatik und Soziolinguistik (vgl. Thoma et
al., 2012, S.15). Auch in diesem Fall ldsst sich ohne Kenntnis des Instruments
nicht erkennen, welches Wissen in den einzelnen Teilbereichen fokussiert wird.
Im SprachKoPF-Projekt stehen zudem Kompetenzen der Sprachférderung im
Mittelpunkt, die wenig Beziige zum Fachunterricht aufweisen. Der Bereich der
Phonologie spielt beispielsweise fiir die Verkniipfung von sprachlichem und
fachlichem Lernen keine zentrale Rolle.

Das Rahmenmodell fiir Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache in der Berliner
Lehrkrdftebildung (vgl. Jostes et al., 2017) ist phaseniibergreifend angelegt und be-
steht aus den sieben Kompetenzbereichen ,,Sprache als Faktor von Bildungsbetei-
ligung®, ,,Sprache®, ,,Sprache der Bildung®, ,Sprachaneignung/Mehrsprachigkeit®,
»Sprachstandsdiagnose, ,,Sprachbildende Unterstiitzung/Forderung im Fachun-
terricht“ sowie ,Schulorganisation®. Interessant ist im Kontext unseres Beitrags
der Bereich Sprache, der weiter differenziert wird in ,,Kommunikation/Sprache
allgemein® und ,Varietdten/Strukturen der deutschen Sprache® Letzterer ent-
halt fiir BA-Studierende u.a. folgende zentrale Lernziele: das ,Verfiigen tiber ein
funktionales Repertoire linguistischer und schulgrammatischer Fachbegriffe zur
Beschreibung sprachlicher Handlungen und ihrer Strukturen® sowie die ,, Kennt-
nis struktureller Besonderheiten der deutschen Sprache (z.B. Verbstellung) [...]“
(ebd., S. 39). Masterstudierende im M.Ed. sollen hier tiber ein ,funktionales Wis-
sen iiber Varietaten (inklusive Registern) des Deutschen, mit dem sie sprachliche
Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern und sprachliche Anforderungen des
Unterrichts analysieren und angemessen mit Sprachforderkriften kommunizie-
ren konnen*, verfiigen (ebd., S. 40).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass bestehende Modelle zur professio-
nellen Kompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache, Sprachférderung und
-bildung zwar Dimensionen und Felder des Wissens iiber Sprache benennen,
jedoch dariiber hinaus wenig konkrete Anhaltspunkte fiir die Modellierung des
Wissens iiber Sprache von Lehramtsstudierenden aller Ficher fiir den sprachbil-
denden Fachunterricht geben (s. Tab. 1). Das Berliner Ausbildungskonzept (vgl.
Jostes et al., 2017) ist in dieser Hinsicht insofern interessant als die sprachliche
Analyse der Anforderungen des Unterrichts explizit als Lernziel benannt wird.
Hinzu kommt der Aspekt, dass Wissen {iber Sprache fiir die angemessene Kom-
munikation mit Sprachférderkriften bendtigt wird. Anders als bei den Kompe-
tenzmodellen DaZKom und SprachKoPF, die Uberschneidungen bei den linguis-
tischen Teilbereichen Morphologie, Syntax und Semantik zeigen, finden jedoch
die linguistischen Beschreibungsebenen im Berliner Ausbildungskonzept keine
Erwahnung.
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Die allen Kompetenzmodellen mehr oder weniger explizit zugrundeliegende
Auffassung, dass fiir die Sprachbildung bzw. Sprachforderung sowie fiir die
Analyse sprachlicher Anforderungen linguistische Kenntnisse, also fachwissen-
schaftliches Wissen iiber Sprache und ihre Regularitaten, benotigt werden, stellt
den Ausgangspunkt einer Laut-Denk-Studie dar, die im ndchsten Abschnitt
beschrieben wird und in deren Fokus die Beschiftigung mit den Analysefahig-
keiten einzelner Lehramtsstudierender stand. Im Ergebnis zeigt sich, dies vorab,
eine recht grofle Diskrepanz zwischen den Wissensbestinden der Studierenden
iber Sprache und den eben skizzierten Anforderungen der Curricula und Kom-
petenzmodelle.

3. Textanalysen durch Lehramtsstudierende: Eine Laut-
Denk-Studie zu sprachlichen Herausforderungen in
Lehrbuchtexten

3.1 Die Studie

Zur sprachlichen Analyse der Anforderungen von Unterricht gehort konkret
die sprachliche Analyse von Lehr-Lernmaterialien, u.a. Lehrbuchtexten, die im
Unterricht zur Wissensvermittlung eingesetzt werden. Lehrkrafte miissen in der
Lage sein, sprachliche Schwierigkeiten in diesen Texten zu erkennen, Verste-
henshindernisse vorauszusehen und anschlieflend lesedidaktische Mafinahmen
zu planen, die das Leseverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler férdern. Dabei
wird in der Leseforschung davon ausgegangen, dass der Prozess des Leseverste-
hens sich auf der Wort-, Satz- und Textebene vollzieht (vgl. Richter & Christ-
mann, 2002). Dementsprechend kénnen auch auf allen drei Ebenen Schwierig-
keiten im Leseprozess auftreten. Ausgangspunkt der Studie, die im Winterse-
mester 2017/2018 parallel an den Universititen Kiel und Tiibingen durchgefiihrt
wurde, war deshalb die Frage, wie Lehramtsstudierende ohne weiteres Training
Lehrbuchtexte der Sekundarstufen hinsichtlich ihrer sprachlichen Herausfor-
derungen auf Wort-, Satz- und Textebene analysieren wiirden. Die insgesamt
16 Lehramtsstudierenden, die an der Studie teilgenommen haben, studierten
in Studiengéngen fiir das Lehramt an Gymnasien (Titbingen) bzw. Gymnasien
und Gemeinschaftsschulen (Kiel) in verschiedenen Fachern. Die Probandinnen
und Probanden aus Kiel wurden aus der Fachergruppe der naturwissenschaft-
lichen Facher (im Folgenden NaWi) rekrutiert, die Titbinger Studierenden aus
der Fachergruppe der Geistes- und Gesellschaftswissenschaften (im Folgenden
GesWi). Es konnte insgesamt eine recht breite Ficherwahl innerhalb der beiden
Gruppen garantiert werden — Geschichte, Politikwissenschaft, Sozialpddagogik,
Geographie sowie Ethik/Philosophie als Hauptfacher der GesWi-Gruppe, drei
davon mit dem Fach Deutsch innerhalb ihrer Ficherkombination (Deutsch/
Geschichte, Deutsch/Ethik/Philosophie, Deutsch/Geographie). Die NaWi-Stu-
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dierenden studierten Biologie, Chemie und Mathematik in unterschiedlichen
Kombinationen. Eine Probandin hatte die Ficher Chemie und Englisch.*

Die Probandinnen und Probanden bekamen die Aufgabe, einen Lehrbuch-
text unter dem Fokus der ,sprachlichen Herausforderungen® auf Wort-, Satz-
und Textebene zu analysieren und dabei ihre Gedanken laut denkend zu ver-
balisieren (vgl. Heine, 2014; Konrad, 2010). Sie erhielten vorab ein Training
(Kreuzwortratsel) sowie Erlduterungen zur Methode. Nach einer kurzen Aus-
wertungssequenz, in der noch einmal deutlich gemacht wurde, dass das Ziel
des Trainings das Verbalisieren von Gedanken bei einer Aufgabenlésung war,
begann die eigentliche Erhebung in der Laut-Denk-Situation. Den Proban-
dinnen und Probanden wurde je nach Facherkombination ein doppelseitiger
Auszug eines Lehrbuchs der Sekundarstufe der Ficher Biologie und Chemie
oder der Ficher Ethik, Geografie, Geschichte und Politik zur Analyse vorgelegt.
Fir die Gruppe der GesWi-Studierenden wurden vier Lehrbuchdoppelseiten
zu unterschiedlichen Themenfeldern vorbereitet (Freihandel, Erdgeschichte,
Der Mensch als Person, Burschenschaften). Die NaWi-Studierenden erhielten
entweder einen Text zu Bliitenpflanzen (Biologie) oder zur Untersuchung von
Stoffen (Chemie). Die Aufgabenstellung fiir die Textanalyse lautete:

Welche sprachlichen Herausforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler auf
der Wort-, Satz- und Textebene erkennen Sie in diesem Lehrwerkstext? Bitte
benennen und beschreiben Sie die Textstellen, in denen Sie eine sprachliche
Herausforderung erkennen.

Die Studierenden hatten fiir die Losung dieser Aufgabe als Laut-Denk-Pro-
zess zwanzig Minuten Zeit. Der gesamte Analyseprozess wurde audiographiert,
die so erhobenen und anschlieflend transkribierten verbalen Daten wurden
in Anlehnung an die strukturierende Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) mit
MAXQDA kodiert. Dazu wurde zunéichst theoriegeleitet ein Kategoriensystem
entworfen, welches anschliefSend mithilfe der Daten induktiv verfeinert wurde.
Hier sollen die Ergebnisse berichtet werden, die sich aus folgender analyse-
leitenden Frage an die Laut-Denk-Daten ergeben haben: Welche sprachlichen
Phdnomene auf Wort-, Satz- und Textebene identifizieren und analysieren die
Studierenden?

Die Kodierung zur Analysefrage erfasste zunéchst alle Belegstellen, in denen
die Probandinnen und Probanden sprachliche Reflexionen verbalisieren, d.h.
Gedanken und Reflexionen tber sprachliche Elemente duflern, z.B. in denen
bestimmte Textelemente explizit als sprachlich herausfordernd benannt wer-
den, eine grammatische Terminologie zur Beschreibung von Textelementen ge-
braucht wird, die sprachlich-fachliche Unangemessenheiten von Textteilen der
Lehrbuchausziige verbalisiert oder auch Auffilligkeiten der analysierten Texte

4 Es liegen ebenso Daten von vier Studierenden der schulfremdsprachlichen Facher Eng-
lisch, Franzosisch und Spanisch als Hauptficher vor, die hier nicht weiter betrachtet
werden.
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benannt werden. Bei der Kodierung erfolgte zudem eine Zuweisung zu Wort-,
Satz- oder Textebene.>

3.2 Ergebnisse

Als Hauptergebnis zur o. g. Fragestellung kann zunéchst festgehalten werden,
dass sprachliche Herausforderungen von den Studierenden vor allem auf der
Wortebene gesehen werden. Von den in den Daten kodierten Belegstellen wur-
den etwa 60 % der Wortebene zugeordnet, etwa 15 % der Satzebene und 25 % der
Textebene. Die als ,,schwierig® identifizierten Worter sind i.d.R. Fachworter, ge-
nauer gesagt Fachnomen sowie Nomen, die Fremdworter sind. Die Probandin-
nen und Probanden argumentieren dabei aus einer fachlichen Perspektive und
nehmen haufig auf das potenziell fiir das Verstehen notwendige Vorwissen bzw.
Fachwissen der Schiilerinnen und Schiiler Bezug, welches nétig sei, um die als
schwierig bzw. herausfordernd identifizierten Worter zu verstehen. Diese Vor-
gehensweise soll hier anhand des Laut-Denk-Protokolls der Versuchsperson mit
dem Kiirzel VPGesWi® (Studienficher: Geschichte, Politik, Deutsch) illustriert
werden. Die Texte, die VPGesWi auf einer Lehrbuchdoppelseite analysiert, sind
mit dem Titel ,,Freihandel oder Protektionismus — Ricardo, die WTO und das
,globale Huhn*“ éiberschrieben und entstammen einem Lehrbuch fiir die Facher
Gemeinschaftskunde, Politik, Sozialkunde der Sekundarstufe II (vgl. Doetsch
et al., 2011, S.64f.). Das einleitende Zitat der Lehrbuchdoppelseite soll hier
exemplarisch aufgefithrt werden, auch wenn sich die folgenden Analysebeispiele
auf die gesamte Lehrbuchdoppelseite beziehen:

Unter einem System vollstindig freien Handels widmet natiirlicherweise jedes
Land sein Kapital und seine Arbeit solchen Verwendungen, die jedem am segens-
reichsten sind. Dieses Verfolgen des individuellen Nutzens ist wunderbar und mit
der allgemeinen Wohlfahrt der Gesamtheit verbunden. (David Ricardo (1772-
1823), Uber die Grundsitze der politischen Okonomie und der Besteuerung,
1817)

5 An dieser Stelle geht ein herzlicher Dank an Timea Sarvas und Chiara Fioravanti, die als
studentische Hilfskréfte an den Universitaten Tiibingen und Kiel die Datenerhebung und
die Kodierung unterstiitzt haben. Der Studienteil an der Universitit Tiibingen (Kristina
Peuschel) wurde ermdglicht im Rahmen der Finanzierung der Juniorprofessur fiir sprach-
sensiblen Unterricht in der gymnasialen Bildung an der Tiibingen School of Education
durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBF, 1. Forderphase). Der Studienteil an
der Universitdt Kiel (Inger Petersen) wurde im Rahmen des Projekts ,Lehramt mit Per-
spektive (LeaP)“ ebenso durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung des BMBF unterstiitzt.

6 VPGesWi (27 Jahre alt) hat das Studium fiir das gymnasiale Lehramt in den Fachern
Geschichte/Politik mit dem Erweiterungsfach Deutsch insgesamt 12 Semester studiert.
VPGesWi hat bisher keine praktischen Erfahrungen im Bereich DaZ/DaF, hat jedoch
im Referendariat bereits Lehrveranstaltungen mit DaZ-Bezug besucht, eine Zusatzqua-
lifikation DaZ absolviert und verfiigt iiber berufliche Erfahrung in einer Berufsschule.
VPGesWi versteht sich selbst als einsprachig Deutsch.
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Von den insgesamt 26 kodierten Transkriptstellen’, in denen VPGesWi iiber die
Herausforderungen auf der Wortebene reflektiert, verdeutlichen die folgenden
Beispiele einerseits die Bezugnahme auf das Vorwissen der Schiiler und Schiile-
rinnen (a) sowie die Tatsache, dass nicht nur Fremd- und Lehnworter als Fach-
konzepte, sondern auch Komposita (d) oder fach- und bildungssprachlicher
Wortschatz (b), (c), (e) als potentiell schwierig eingeschatzt werden, allerdings
ohne dass dies systematisch so benannt wiirde. Zudem wird die Menge an po-
tenziell neuem und unbekanntem Wortschatz als herausfordernd beurteilt (f).

a) kapital wird auch klar sein weil das so n grundbegriff in gemeinschaftskunde
(.) den hat man auch in geschichte oder wirtschaft denke ich (.) ja auf jeden
fall (—) dhm ja individuell sollte auch klar sein, (VPGesWi, Z. 65-68)

b) allgemeine wohlfahrt wird wahrscheinlich (-) fiir einige auch schon n pro-
blem sein (VPGesWi, Z. 70-71)

c) freihandel (-) protektionismus ich hab vorher schon gesagt dass protektio-
nismus ja schon n bisschen schwierig oder fiir einige schwierig sein diirfte,
(VPGesWi, Z. 87-90)

d) auch wieder sehr viele begriffe zum beispiel staatshilfe konjunkturpaket geld-
politik (VPGesWi, Z. 160-161)

e) also dh wenn ich jetzt so den (-) erstens mal den infotext (guck) der da links
hier durchlese (.) gibts eben (-) ja einige fremdworter (VPGesWi, Z. 218-
220)

f) also ich find da sind einfach sehr sehr viele neue begriffe drin (VPGesWi,
7.297)

Die Versuchsperson VPNaWi® mit den Fichern Chemie und Englisch analysiert
einen Text aus einem Chemielehrbuch fiir die Sekundarstufe I (vgl. Asselborn,
Jackel & Risch, 2010) zur Untersuchung von Stoffen. Zur Textstelle Dabei kon-
nen sich die Metallteilchen unterschiedlich anordnen, sodass unterschiedliche
Gitterformen entstehen, die sie zunéchst laut liest, reflektiert sie wie folgt auf
der Wortebene (g):

g) d:m (.) da wiird ich jetz (.) ja (.) es sin halt wieder fachbegriffe (2.0) 4:m
(.) wobei gitterform: (-) beziehungsweise (-) ah das is irgendwo spéter im
text (.) 4m (.) ionengitter schon eingefiihrt sein sollten (.) was allerdings ja
sicherlich auch wieder (.) nur die besseren schiiler (.) direkt die verbindung

7 Die Transkriptionen wurden auf der Grundlage der Konvention GAT2 (vgl. Selting et al.,
2009) erstellt. Fiir die hier prasentierten Ausziige wurden allein Pausenmarkierungen (Mi-
kropause (.), kurze, mittlere und lingere Pause (-), (=), (—) bis 1 Sekunde, Pausen tiber 1
Sekunde (6.0)), Dehnungen (4::m) sowie vermutete Wortlaute ,,(guck)“ tibernommen.

8 Die Person mit dem Kiirzel VPNaWi ist 27 Jahre alt, studiert die Ficher Chemie und
Englisch im dritten Mastersemester mit dem Profil Lehramt fiir das Gymnasium. Sie
hat keine Erfahrungen im Bereich DaZ und Mehrsprachigkeit gemacht, ist nicht lebens-
weltlich mehrsprachig, hat jedoch im Jahr 2015 ein DaZ-Zertifikat im Umfang von 2
Semesterwochenstunden mit Hospitationen in der Praxis erworben.
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ziehen konnen (.) das is also auch n (.) schwieriges wort (.) wiird ich sagen
(6.0) ja sich anordnen (-) weif3 ich nich (.) ob das (-) ja das (-) doch (1.0)
aber konnte sie f=hm:: (.) unter (-) je nach schiiler (.) vielleicht auch fiir
schwierigkeiten sorgen (2.0) (VPNaWi, Z. 89-113)

VPNaWi problematisiert hier den Terminus Gitterform und sein Verhiltnis zu
dem Fachwort Ionengitter. Fur die Daten eher ungewdhnlich ist die Problemati-
sierung des bildungssprachlichen Prifix-Verbs sich anordnen, da es sich weder
um einen Fachbegriff noch ein Nomen handelt.

Herausforderungen auf der Satzebene werden deutlich seltener verbalisiert.
Dabei werden meist unspezifisch die Linge oder Struktur des Satzes als schwie-
rig benannt, wie das folgende Beispiel verdeutlicht:

h) dass die sédtze sehr sehr lang sind;(3.0) n =ja (.) zumindest mal in dem infotext
(.) sind sie (.) eher lang (.) teilweise da konnte man auch noch manchmal
kiirzen- (=) (VPGesWi, Z. 381-385)

Hinsichtlich der Syntax werden von der Studentin VPNaWi bei der Textstelle
»Beriihrt man Metalle bei Raumtemperatur mit der Hand, so fiihlen sie sich kalt
an“ Bezlige zum ,,schriftlichen Deutsch® hergestellt. Die Studentin bezeichnet
diesen Satz als schriftsprachlich, nennt seine Struktur allerdings nich so kom-
pliziert und verbalisiert dementsprechend auch keine Uberlegungen zur (mar-
kierten) Stellung des Verbs, die die Rezeption dieses Verberstsatzes erschweren
konnte:

i) am (.) is (2.0) ja auch eindeutig (.) schriftliches deutsch (.) 4m (1.5) also
(2.5) ja aber (.) von der struktur her jetz nich so kompliziert (-) und auch
relativ kurz (.) also von daher (.) sollte das eigentlich kein problem sein (1.5)
(VPNaWi, Z. 307-316)

Auf der Textebene sind es iberwiegend die Textlinge und das Layout bzw. die
Anordnung und die Beziige verschiedener Elemente auf der Lehrbuchdoppel-
seite, die als herausfordernd eingestuft werden (j).

j) sieht auch iiberhaupt nicht einladend aus- ich versteh nich warum immer in-
(-) also klar der infotext is in abschnitte eingeteilt (.) aber warum ist da dann
in dem text nicht einfach mal wieder, (—) n kurzer abschnitt dass n schiiler
(.) praktisch dann (also wirklich) bildlich gesehen jetzt durchschnaufen kann
also das versteh ich nich, (.) (VPGesWi, Z. 305-312)

Einige Probandinnen und Probanden verbalisieren auch Kritik auf der Ebene
der Textkohirenz, wie im folgenden Beispiel, wo VPNaWi kritisiert, dass ein
wichtiger Fachbegriff ihrer Ansicht nach zu spét eingefiihrt wird:

k) dann (1.0) geh ich weiter (9.0) da wird die (.) elektrische leitfahigkeit erklart
(.) wo ich jetz (-) sagen wiirde (.) 4m (.) diese definition (.) von dem fachbe-
griff (.) der ja vorher aber auch schon (-) dran:gekommen ist (-) 4m (4.5) die
(.) wiird ich vielleicht (2.0) nja also es is ja voraussetzung (.) dh (.) dass das (.)
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ah () vorher schon verstanden wird (-) a:m (1.5) von daher is das vielleicht
fiir (.) schiiler (.) die sprachlicher (.) da probleme haben (.) oder auch mit den
fachbegriffen probleme haben (.) n bisschen (.) demotivierend (.) wenn das
erst jetzt kommt (1.5) (VPNaWi, Z. 226-244)

Insgesamt gelingt es den Studierenden gut, die Lehrbuchtexte in ihrer Qualitat
als Fachtexte kritisch einzuschétzen, beispielsweise was die Text-Bild-Beziige
und die (fehlende) Einfiihrung von Fachwortern betrifft.

In zahlreichen Transkriptstellen zeigen die Probandinnen und Probanden
zwar eine Art sprachliches Problembewusstsein, konnen jedoch aufler einer
erhohten Unsicherheit nicht benennen, was genau die Textstelle und das daran
anschlieffende Leseverstehen sprachlich herausfordernd macht. Zu dem Satz
Diese Struktur wird als Metallgitter bezeichnet, der aus dem Chemie-Lehrbuch-
text zur Untersuchung von Stoffen stammt, duf8ert sich VPNaWi beispielsweise
so:

1) is: () &m: (1.5) dann ja nur ne definiton (2.5) wobei es sicherlich auch nich
einfaches deutsch is (.) also (.) man konnte ja auch irgendwie sowas in die
richtung sagen wie (.) es (-) heifSt metallgitter (.) oder sowas in die richtung
(.) (VPNaWi, Z. 59-67).

Es ist zu vermuten, dass sie den Satz aufgrund der Passivkonstruktion wird
... bezeichnet als schwierig identifiziert, allerdings kann sie diese Schwierigkeit
nicht nidher beschreiben. Gleichzeitig gelingt es ihr in ihrer Formulierungsal-
ternative jedoch, das Passiv zu ersetzen. Dass die Versuchsperson den gram-
matischen Fachbegriff Passiv hier nicht verwendet, ist typisch fiir das gesamte
Korpus: Insgesamt kommen nur 15 Belege fiir grammatische Terminologie (z.B.
Nomen, Verb, Konjunktiv, Tempus) vor, die sich auf die Laut-Denk-Protokolle
von sieben Probandinnen und Probanden verteilen.

Als ein zentrales Ergebnis der Studie kann festgehalten werden, dass die
Perspektive der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer auf die Texte
trotz einer explizit sprachlichen Aufgabenstellung tiberwiegend fachlich und
inhaltsorientiert ist. D.h., der Blick auf die eher formale sprachliche Dimen-
sion, der benétigt wiirde, um sich auch den sprachlich-formalen Aspekten der
Textrezeption und damit der sprachlichen Bildung zuwenden zu konnen, fehlt
weitestgehend.

3.3 Diskussion

Was bedeuten die oben berichteten Ergebnisse fiir die Lehrkraftebildung im
Bereich des sprachbildenden Unterrichts? Auch wenn die Studie eher explora-
tiven Charakter hat, zeichnet sich eine relativ deutliche Diskrepanz zwischen
den in der DaZ- und Sprachbildungsliteratur genannten Anforderungen fiir
die sprachliche Analyse von Unterricht (s. Abschnitt 2) und den tatsdchli-
chen sprachlichen Analysefihigkeiten der Studierenden ab. Dies gilt vor allem
fiir sprachliche Herausforderungen in Lehrbuchtexten jenseits der Wortebene.
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Diese beobachtete Dominanz der Wortebene deckt sich mit den Ergebnissen
einer Studie zu Verstehensschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, die
beim Lesen von Lehrbuchtexten aus dem Fach Biologie beobachtet wurden (vgl.
Schmellentin et al., 2017):

Die Mehrheit der manifesten Probleme betrifft das (Fach-)Wortverstehen. [...]
Rund zwei Drittel aller manifesten Wortprobleme beziehen sich auf Fachwérter.
[...] Der Befund weist darauf hin, dass die Schiiler und Schiilerinnen durchaus
darauf sensibilisiert sind, Verstehensschwierigkeiten auf Wortebene zu erkennen.
In Bezug auf Satzverstehen und vor allem auf globales Textverstehen fallt ihnen
das Erkennen und somit auch das Verbalisieren von eigenen Schwierigkeiten
schwerer. (Ebd., S. 83)

Die Laut-Denk-Studie kann zeigen, dass auch die Studierenden bei der Antizi-
pation von Verstehensschwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiilern vor allem
die Wortebene fokussieren. Gleichzeitig zeigen die Probandinnen und Proban-
den im Bereich des Fachwortschatzes eine hohe Sensibilitét fiir die Bedeutung
des leserseitigen Vorwissens fiir Verstehensprozesse und die Informationsdichte
von Texten. Wir gehen deshalb davon aus, dass Studierende einerseits aufbau-
end auf einer bereits erkennbaren Sensibilitat fiir Herausforderungen der Wort-
ebene verstirkt Kompetenzen fiir die Analyse syntaktischer Strukturen und
textueller Merkmale bendtigen. Andererseits und daran ankniipfend miisste bei
ihnen ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, dass nicht nur ein bestimmtes
fachliches, sondern auch ein sprachliches Vorwissen u. U. nicht bei allen Schii-
lerinnen und Schiilern vorausgesetzt werden kann und dies ggf. unterrichtliche
Hilfestellungen notwendig macht.

In unserer Studie haben wir die sprachlichen Analyseprozesse von Lehramts-
studierenden anhand eines Lehrbuchtextes untersucht. Zu den sprachlichen
Anforderungen, die Lehrkrifte analysieren miissen, gehoren jedoch nicht nur
schriftliche Texte, sondern vielfaltige schriftliche und miindliche Au8erungen,
die Schillerinnen und Schiiler im Unterricht sowohl rezipieren als auch pro-
duzieren sollen. Aufbauend auf den in Abschnitt 2 rezipierten Modellen und
den Ergebnissen der explorativen Laut-Denk-Studie stellt sich nun die Frage
nach der geeigneten Modellierung des Wissens iiber die deutsche Sprache fiir
Lehramtsstudierende aller Ficher als Grundlage fiir sprachliche Analysefihig-
keiten fiir den sprachbildenden Unterricht. Die bisherigen Ausfiihrungen haben
gezeigt, dass in den bestehenden Kompetenzmodellen und in Modulbeschrei-
bungen das Wissen iiber Sprache einen festen Platz hat, jedoch auf eine recht
allgemeine Weise beschrieben wird. Im néchsten Abschnitt wird deshalb eine
Konkretisierung angestrebt und iiberlegt, welches Wissen iiber Sprache in Ver-
bindung mit welchen fachlichen Fragestellungen Teil der Lehramtsausbildung
sein sollte, um Lehrkrifte auf den sprachbildenden Unterricht vorzubereiten.
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4. Wissen iiber Sprache: Ein Orientierungsrahmen fiir den
sprachbildenden Fachunterricht

Wir méchten unseren Uberlegungen einen Orientierungsrahmen zu Grunde
legen, der auf dem Modell der Dimensionen zur Beschreibung bildungssprach-
licher Anforderungen/Kompetenzerwartungen im konkreten Fachunterricht von
Vollmer & Thiirmann (vgl. 2013, S. 48) basiert und dieses mit Hinblick auf die
Lehrkraftebildung modifiziert und weiter entwickelt (Abb. 1). Das urspriing-
liche Modell ist mit der Intention entwickelt worden, Erwartungen an bil-
dungssprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern fachspezifisch
konkretisieren zu kdnnen. Es eignet sich somit als Rahmenmodell fiir die Frage,
mit welchen sprachlichen Ebenen von Unterricht zukiinftige Lehrkrifte vertraut
sein miissen, um die bildungssprachlichen Anforderungen ihres Fachunter-
richts analysieren zu konnen. Gleichzeitig ermdglicht es die sprachliche Re-
flexion fachlicher Lernprozesse. Der Orientierungsrahmen kann dabei sowohl
Lehrenden als auch Studierenden einen Uberblick iiber die relevanten sprach-
lichen Ebenen des Fachunterrichts und daraus resultierenden Wissensbestinde
geben. Im Folgenden sollen die einzelnen Ebenen des Orientierungsrahmens
niher beschrieben und konkretisiert werden. Dabei sei angemerkt, dass wir
bei den jeweiligen Bezeichnungen der Ebenen nicht von einheitlichen theoreti-
schen Uberlegungen ausgegangen sind, sondern uns aus einer Reihe von parallel
verwendeten Begriffen (vgl. beispielsweise fiir die Ebene der sprachlichen Hand-
lungen: Sprachhandlungen, Diskursfunktionen, kognitiv-sprachliche Funktionen,
Operatoren ...) fir diejenigen Begrifflichkeiten entschieden, die unserer Mei-

4 )
Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht (nach Vollmer & Thiirmann 2013, 48)
Aushandeln Informations- (Re-)Struktu- Kommunikati- Reflexion und
von Arbeits- beschaffung, rierung und on und Prisen- Evaluation von
weisen und -erschlieBung, Erweiterung tation von Lernwegen und
Fachinhalten -verarbeitung von Wissen Lernergebnissen | | -ergebnissen

Horen Lesen Schreiben Sprechen

C Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme )

A

( Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren

( Ebene der sprachlichen Mittel in Wort, Satz und Text )
N J

Abbildung 1: Orientierungsrahmen zum Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden
Fachunterricht (Grafik: Petersen/Peuschel).
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nung nach am besten an den derzeitigen Diskurs zur Sprachbildung im Fach
anschlieflen. Wir mochten in diesem Zusammenhang dazu anregen, bei der
Verwendung des Orientierungsrahmens eine Auswahl der praferierten Begriffe
zu treffen und an die eigenen Fragestellungen anzupassen.

Der Orientierungsrahmen besteht aus drei Ebenen:

- die Ebene der sprachlichen Mittel,
- die Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren sowie
- die Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme.

Wir gehen davon aus, dass bei der Arbeit mit Studierenden zum sprachbilden-
den Fachunterricht diese Ebenen helfen, Unterschiede und Einheiten auf den
jeweiligen Ebenen erkennen, teilweise auch benennen’ und kategorisieren zu
konnen. Zudem lassen sich wichtige Zusammenhénge zwischen den Ebenen
verdeutlichen, wie sie im folgenden Zitat deutlich werden:

Dementsprechend geht im sprachsensiblen Fachunterricht die Spracharbeit nicht
vom System der sprachlichen Formen und Strukturen (zum Beispiel Flexion,
Nominalisierung, Tempusbildung, Wortbildung, Konditionalsitze) aus, sondern
von Sprachhandlungen und fithrt dann iiber ihre jeweilige Funktion fiir die Be-
arbeitung von Lernaufgaben zu Optionen fiir den Einsatz sprachlicher Mittel
auf den Ebenen der Worter, Redewendungen, Aussagen/Sitze und Textualitat/
Textsorten. (Thiirmann et al., 2017, S. 44)

Die drei Ebenen sind schliellich gerahmt und bedingt von den Feldern sprach-
lichen Handelns im Fachunterricht, die als Unterrichtssituationen zu verstehen
sind, in denen die fiir das Lernen relevanten sprachlichen Handlungen vollzo-
gen werden.

Ebene der sprachlichen Mittel in Wort, Satz und Text

Lehrkrifte sollten wissen, welche sprachlichen Mittel fiir Schiilerinnen und
Schiiler eine Herausforderung darstellen konnen und warum, um anschlie-
Bend in der Lage zu sein, passende sprachliche Hilfestellungen zu geben. Auf
der Ebene der sprachlichen Mittel wird traditionell zwischen der lexikalisch-
semantischen (Wortebene) und der morphosyntaktischen Ebene (Satzebene)
unterschieden. Diese Unterscheidung findet sich auch in den Listen zu den
linguistischen Merkmalen von Bildungssprache wieder (vgl. z.B. Gogolin &
Duarte, 2016). Wir mochten dariiber hinaus auch die Textebene aufnehmen
und subsumieren hierunter sprachliche Mittel, die satziibergreifend Kohasion
herstellen (z.B. Konnektoren, Proformen). Wir verfolgen nicht den Ansatz, den
Studierenden eine mehr oder weniger erschopfende Liste von linguistischen
Kategorien vermitteln zu wollen, sondern eher anhand von Beispielen typische

9 Inwieweit die entsprechende fachliche Terminologie zu den sprachlichen Mitteln be-
herrscht werden muss, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden. Dies ist sogar in
Bezug auf den Deutschunterricht eine anhaltende Debatte (vgl. Henning, 2012).
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Vertreter einzufiihren und ihnen Kriterien an die Hand zu geben, mit denen sie
bestimmte sprachliche Phinomene selbststindig erkennen konnen.

Um sprachliche Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene analysieren zu kon-
nen, sollten Studierende zumindest exemplarisch die Funktion und Form
sprachlicher Strukturen kennenlernen und benennen kénnen, die wesentlich
fiir die Sprachverwendung ihres Faches sind. Ebenso wichtig erscheint es uns,
empirisch fundierte ,Prinzipien fiir die Erfassung von sprachlicher Schwie-
rigkeit* (Heine et al., 2018) zu vermitteln, die die Studierenden in die Lage
versetzen, sprachliche Aulerungen eigenstindig, flexibel und unabhingig von
einzelnen linguistischen Merkmalen zu analysieren. Zu diesen Prinzipien zdh-
len die strukturelle Komplexitdt, die Eindeutigkeit von Form-Bedeutungs-Bezie-
hungen und die Frequenz (vgl. ebd.). Auf der Wortebene lassen sich damit z.B.
Komposita erfassen (strukturelle Komplexitit), der Gebrauch von Metaphern
oder mehrdeutigen Verben (z.B. zuriicklegen) (Eindeutigkeit) und seltene, fach-
und bildungssprachliche Worter (Frequenz), auf der Satzebene komplexe Sitze
(strukturelle Komplexitdt) und Verberst- oder Passivsitze (Frequenz).

Die Ergebnisse der Laut-Denk-Studie haben gezeigt, dass die Aufmerksam-
keit der Studierenden vor allem auf der Wortebene, und hier bei Nomen, liegt.
Deshalb erscheint es uns wichtig, Studierenden die Bedeutung von Wortarten
jenseits der Nomen zu verdeutlichen. Dazu gehéren zum einen z.B. Verben,
die in den Laut-Denk-Daten kaum problematisiert wurden, aber auch Funk-
tionsworter wie Prapositionen und Konjunktionen. Die Daten haben auflerdem
gezeigt, dass es Studierenden schwerfillt, die Ebene der Syntax an sich sowie
einzelne syntaktische Einheiten zu erkennen. Sie bezeichnen die Sitze oft als
»zu lang® jedoch ohne zu benennen, wodurch diese Linge zustande kommt
und welchen Komplexititsgrad sie aufweist. Wir gehen deshalb davon aus, dass
Studierende ein grundlegendes Wissen iiber die Syntax des Standarddeutschen
benoétigen. Dazu gehort vor allem, dass sie Sitze als Einheiten erfassen, finite
und infinite Verbformen sowie Klammerstrukturen erkennen und zwischen
Verberst-, Verbzweit- und Verbletztstellung unterscheiden kénnen. Im Kon-
text von bildungssprachlichen Aulerungen erscheint es uns auflerdem zentral,
die Studierenden mit der Form und Funktion von unterschiedlichen Neben-
satzarten vertraut zu machen, mit denen komplexe fachliche Zusammenhénge
und logische, raumliche und zeitliche Beziehungen prazise versprachlicht wer-
den (z.B. wenn ..., dann ...). Eine weitere Besonderheit bildungssprachlicher
Texte sind sprachliche Mittel zum Ausdruck von Unpersonlichkeit, die in be-
stimmten fachlichen Sprachhandlungen eine wichtige Rolle spielt, z.B. beim
Beschreiben in Versuchsprotokollen. Wir halten es fiir wichtig, dass zukiinftige
Lehrkrifte diese unpersonlichen Ausdrucksweisen und insbesondere das Passiv
erkennen und bei Verstindnisschwierigkeiten im Sinne eines Scaffolding ggf.
umformulieren konnen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich selber unperson-
lich ausdriicken sollen, miissen Lehrkrifte zudem in der Lage sein, geeignete
sprachliche Mittel zu modellieren. Komplexe Nominalphrasen spielen in bil-
dungssprachlichen Auflerungen eine grofie Rolle, da sie ein Mittel zur Kom-
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primierung von Informationen sind. Studierenden sollten diese Funktion von
Nominalphrasen sowie die Herausforderungen, die sich aus ihrer strukturellen
Komplexitit ergeben, bewusst sein.

Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren

Eine zentrale Scharnierstellung zwischen sprachlichen Mitteln und Texten ha-
ben sprachliche Handlungen inne, die im Kontext schulischer Anforderungen
auch in Form der Operatoren wahrgenommen werden konnen. Hieran lasst sich
besonders deutlich die enge Verbindung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit
zeigen und Studierende konnen mit der pragmatischen Perspektive vertraut
werden, dass fachliche Handlungen haufig gleichzeitig sprachliche Handlun-
gen darstellen. In Anlehnung an sprachliche Handlungen als Diskursfunktio-
nen (vgl. Vollmer & Thiirmann, 2013) und damit als grundlegende kognitiv-
sprachliche Aktivititen zeigen sie sich in fachlichen Texten, Aufgabenstellun-
gen und fachlichen Unterrichtsinteraktionen (z.B. argumentieren im Rahmen
eines historischen Urteils), die die Verwendung spezifischer und entsprechen-
der sprachlicher Mittel erfordern. Im Zuge der Kompetenzorientierung haben
Operatoren Einzug in die Curricula und in den Unterricht gehalten. ,Mit den
meisten Operatoren sind spezifische sprachliche (und auch kognitive) Anforde-
rungen verbunden, die Schiiler*innen erfiillen konnen oder deren zunehmend
bessere Erfiillung Teil des Lernprozesses im Fach ist“ (Peuschel & Burkard,
2019, S.60). Operatoren weisen damit groffe Uberschneidungen zum Konzept
der sprachlichen Handlungen auf. Peuschel & Burkard (vgl. ebd., S.58) ma-
chen darauf aufmerksam, dass die Stirke von Operatoren darin liegt, dass sie
theoretisch Klarheit iiber die genauen Anforderungen einer Aufgabe schaffen.
Praktisch treten aber Probleme auf, da z.B. Operatoren wie analysieren und
interpretieren mehrdimensional sind oder von Fach zu Fach unterschiedliche
Bedeutungen und damit Anforderungen haben. Studierende sollten einerseits
auf dieses Spannungsverhiltnis aufmerksam gemacht werden, andererseits aber
auch typische sprachliche Handlungen/Operatoren ihres Faches und deren be-
sondere Merkmale kennen. Fiir einzelne sprachliche Handlungen/Operatoren
wie beispielsweise das Argumentieren liegen bereits Untersuchungen vor (z.B.
Budke et al., 2015), die in der Arbeit mit Lehramtsstudierenden gewinnbringend
eingesetzt werden konnen.

Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme

Um tiiber fachliche Inhalte zu kommunizieren, sind miindliche und schriftliche
Texte notwendig. Textsorten oder genres — ein Begriff, der zurzeit im Zusam-
menhang mit der Genredidaktik eine wichtige Rolle bei der Vermittlung von
Textsortenkompetenz im Fachunterricht spielt (vgl. Giirsoy, 2018; Sieberkrob &
Liicke, 2017) — haben eine bestimmte Funktion und Form, die Lehrkrifte ken-
nen sollten, um diese Aspekte auch den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln
zu konnen. Auch Zeichensysteme, wie z.B. Tabellen oder Diagramme und de-
ren Beschreibung, Analyse und Interpretation sind in bestimmten Féchern ein
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wichtiges Element der Fachkommunikation. Im Sinne des genredidaktischen
Lehr-/Lernzyklus (vgl. Hallet, 2013) kénnen mit Studierenden die jeweiligen
Besonderheiten (z.B. Funktion, Aufbau, typische sprachliche Strukturen) fach-
spezifischer Genres und sprachliche Hilfen fiir ihre Produktion herausgearbeitet
werden.

Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht

Sollen Lehramtsstudierende ihren Unterricht sprachlich reflektieren und ana-
lysieren kénnen, so miissen sie sich zundchst der Unterrichtssituationen be-
wusst werden, in denen die oben erlduterten Ebenen zum Tragen kommen. Als
Rahmen konnen hier die Felder sprachlichen Handelns im Unterricht dienen,
in denen alle vier Fertigkeiten eine Rolle spielen und Auflerungen produziert
oder verarbeitet werden miissen, die auf einem Kontinuum von konzeptionell
miindlich zu konzeptionell schriftlich verortet werden konnen. Der Aufbau
bildungssprachlicher, konzeptionell schriftlicher Fahigkeiten kann als eine Art
Globallernziel schulischer Bildung gelten. Es ist deshalb immens wichtig, dass
Lehrkrifte selbst iiber ein Bewusstsein fiir die Besonderheiten dieses schulisch
relevanten sprachlichen Registers verfiigen. Die Lehramtsstudierenden soll-
ten dementsprechend die unterschiedlichen Kommunikationsbedingungen von
Alltags-, Fach- und Bildungssprache bzw. konzeptioneller Schriftlichkeit und
Miindlichkeit (vgl. Giinther, 1997; Koch & Oesterreicher, 1986) und die daraus
resultierenden sprachlichen Merkmale von Auflerungen kennen. Dies kann gut
an unterschiedlichen Kommunikationssituationen des Unterrichts verdeutlicht
werden, z.B. bei dem Vergleich einer ersten Anndherung an einen Lerngegen-
stand in einem Gespréich in einer Gruppenarbeit (tendenziell konzeptionell
miindlich) und der Verschriftlichung von Lernergebnissen in einem FliefStext
(tendenziell konzeptionell schriftlich). Dabei kann hilfreich sein, darauf hinzu-
weisen, dass bildungssprachliche Auflerungen bestimmte Eigenschaften haben
(genau, situationsunabhingig, entpersonalisiert, eindeutig, vollstindig, explizit,
objektiv, komplex, strukturiert, distant, normiert) (vgl. Thiirmann et al., 2017,
S.42), die durch unterschiedliche sprachliche Mittel realisiert werden kénnen.

5. Fazit/Ausblick

Wir haben im vorangegangenen Abschnitt einen Orientierungsrahmen fiir das
Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht vorgestellt, der
die Liicke zwischen den Anspriichen an Studierende bzw. Lehrkrifte, die in
der Fachliteratur formuliert werden (s. Abschnitt 2) und den (mangelnden)
individuellen Wissensbestinden von Studierenden, wie sie durch die darge-
stellte Laut-Denk-Studie hervorgebracht werden konnten, schlieflen soll. Die im
Orientierungsrahmen beschriebenen Wissensbestinde sollen dabei als eine Art
Minimalstandard fungieren und in einem néchsten Schritt auf ihre Relevanz
hin tiberpriift werden. Angebracht wire beispielsweise eine Validierung durch
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Expertinnen und Experten fiir Sprachbildung. Nach wie vor offen ist die Frage,
welches (zusdtzliche) sprachliche Wissen fiir die angemessene fachintegrierte
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache not-
wendig ist. Auch Uberlegungen zu einem weiteren grofien Anforderungsbereich
des sprachbildenden Fachunterrichts, die sprachliche Diagnostik, konnten hier
nicht behandelt werden, stellt u. E. aber ein grofles Desiderat dar.

Der Orientierungsrahmen ist anschlussfahig an Beschreibungen sprachli-
cher Anforderungen des Unterrichts (vgl. z.B. Kniffka & Neuer, 2017), die die
Wort-, Phrasen- und Satzebene, Textebene und Diskursebene unterscheiden,
sowie an Instrumente zur sprachbewussten Unterrichtsplanung (vgl. Tajmel &
Hiagi-Mead, 2017), die bei der sprachlichen Analyse des Erwartungshorizonts
von fachlichen Aufgaben zwischen Wort- sowie Satz- und Textebene differen-
zieren. Er eignet sich auflerdem, um im Sinne eines funktional-pragmatischen
Ansatzes den Zusammenhang zwischen den sprachlichen und den fachlichen
Anforderungen zu verdeutlichen und die Funktion von Sprache fiir fachliche
Erkenntnisprozesse herauszustellen. Dieser Ansatz erscheint uns fiir die Arbeit
mit Studierenden nichtphilologischer Facher besonders produktiv, denn sowohl
fir die Motivation als auch fiir den Kompetenzzuwachs dieser Studierenden-
gruppe ist der fachliche Anwendungsbezug der vermittelten Inhalte unserer
Meinung nach von besonderer Bedeutung. Wo immer moglich, sollte zudem an-
hand von authentischen Unterrichtsmaterialien auch eine Konkretisierung und
Differenzierung im Hinblick auf die unterschiedlichen Ficher der Studierenden
erfolgen. Auch wenn dafiir bereits einige Materialien fiir die Hochschullehre
vorliegen (vgl. Andreas et al., 2017; Oleschko, 2017; Tajmel & Hagi-Mead, 2017;
Peuschel & Burkard, 2019), besteht hier weiterhin ein grofler Entwicklungsbe-
darf. Um die Studierenden da abzuholen, wo sie aus fachlichem Interesse heraus
stehen, ist es notwendig, die Zusammenarbeit von Sprachdidaktik und Fachdi-
daktik weiter zu intensivieren. So kann es gelingen, den Lehramtsstudierenden
die Relevanz des sprachbildenden Unterrichts als das zentrale Instrument zum
Erreichen der curricularen Anforderungen in den Fichern zu vermitteln.
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Ulrich Hoinkes

Kompetenzforderung und Wissensvermittlung in
studentischen Filmproduktionen als Bestandteil der
universitiren Lehre in den neueren Philologien

1. Das innovative Potenzial des Filmemachens von
Studierenden im Rahmen der neuphilologischen
Ausbildung

Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept des Filmmaking von Studieren-
den rekurriert auf ein modernes Verstiandnis philologischer Ausbildung an den
deutschen Universititen, das eine umfassende kompetenzorientierte Wissens-
vermittlung anstrebt, digitale Lehr- und Lernformen integriert und insbeson-
dere die kulturwissenschaftlichen Anteile der Fachausbildung auf die subjektive
Erfahrung der Lernenden ausrichtet. Die institutionellen Rahmenbedingungen
vieler philologischer Fachstudiengdnge gewédhren diesen durchaus etablierten
Zielvorstellungen zurzeit nur einen begrenzten Entfaltungsraum, weshalb es
sinnvoll erscheint, durch innovative Mafinahmen weitere Wirkungsmoglichkei-
ten zu schaffen, um diesen curricularen Zielsetzungen besser zu entsprechen.

In diesen Zusammenhang ist auch die hier thematisierte Initiative einzuord-
nen, den Studierenden in den Geisteswissenschaften eine regulare Moglichkeit
zu verschaffen, Modulleistungen, die immer wieder in der Form schriftlicher
Hausarbeiten zu erbringen sind, in ausgewéhlten Fallen durch das projektba-
sierte Erstellen eigener Kurzfilme zu ersetzen. Diese Moglichkeit ist derzeit an
Hochschulen curricular so gut wie nicht verankert, weil sie ein erhebliches
Umdenken innerhalb traditioneller Ausbildungsstrukturen erfordert und sich
weder praktisch noch theoretisch auf einem fortgeschrittenen Entwicklungs-
stand befindet. Maflnahmen zur Einbeziehung studentischer Filmproduktionen
in die akademische Ausbildung an Colleges und Universititen sind hingegen im
englischsprachigen Bildungsraum schon relativ weit verbreitet, da sie sich mit
der Ausrichtung der dort herrschenden Bildungslandschaft leichter vereinbaren
lassen (vgl. hierzu z.B. Greene & Crespi, 2012).

Problemorientierte Kurzfilmproduktionen nichtprofessioneller Urheber-
schaft konnen einerseits von konkreten Wissensvermittlungsabsichten geleitet
sein, andererseits spiegeln sie in den meisten Fillen auch ein soziales Engage-
ment der Produzentinnen und Produzenten wider. Das besonders in den USA
bekannte Format des PSA-Videos eignet sich in diesem Sinne sehr grundlegend
fir den Aufbau von Lernprozessen und die individuelle Personlichkeits-
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entwicklung. PSA ist das Akronym fiir Public Service Announcement und
meint den filmisch realisierten Aufruf zu einer persénlichen bzw. kollektiven
Verhaltensweise, die im Sinne des guten Funktionierens der Gesellschaft als
wichtig eingestuft wird. Werbespots® von sozialen Interessenverbinden oder
NGOs mit sozialem Engagement sind typische Beispiele fiir PSAs. Intention und
Muster dieser Kurzfilmproduktionen werden insbesondere im anglophonen
Raum sowohl an Schulen als auch an Colleges und Universititen zur Forderung
subjektiver Lernprozesse genutzt.!

In der philologischen Hochschulausbildung férdern Aktivititen zur Eigen-
erstellung von Filmen durch die Lernenden gleich eine ganze Reihe von Kom-
petenzen. Im Einzelnen sind dies:

- Medienkompetenz: Entwicklung verschiedener Fertigkeiten der Lernenden,
insbesondere im Umgang mit multimedialen Anwendungsumgebungen
durch den Filmherstellungsprozess: Drehbuch, Regie, Produktion und
Schnitt eines Kurzfilms sowie darstellendes Spiel vor der Kamera.

- Berufsbezogene Kompetenz: Fokussierung auf fachlich relevante Inhalte, For-
mulierung einer Forschungsfrage und Erreichen neuer Wissensebenen unter
Nutzung telematischer Lernwege. Entwicklung einer medial gestiitzten Wis-
sensvermittlerrolle in institutionellen Lernszenarien.

- Selbstkompetenz: Stairkung der Selbstreflexion im Verlauf der Produktion
des Films, unterstiitzt durch Ubungen und lernbegleitende Aufgaben, sowie
Herausforderung zur kritischen Beurteilung der eigenen Leistung und ihres
Erfahrungswertes.

- Sozialkompetenz: In der Form einer Projektarbeit mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen desselben Studiengangs bzw. Fachmoduls, aber auch durch
die Integration Studierender anderer Fachrichtungen und Expertinnen und
Experten sowie unterstiitzende Kooperation mit Freunden und Familie.

Die in diesem Beitrag gegebenen Hinweise auf didaktische und lerntheoreti-
sche Aspekte des Filmmaking von Studierenden in den neueren Philologien
basieren auf einer mehrjahrigen einschligigen Erfahrung des Verfassers.? Dabei

1 Beliebt sind insbesondere auch schulische oder akademische Wettbewerbe zur Erstellung
von PSA-Videos in den USA. Eine Internetsuche mit den Begriffen PSA contest school
eignet sich hier zur Illustration.

2 ImJahre 2013 habe ich mit dem Aufbau des sog. Viducation-Projekts am Romanischen Se-
minar der Universitdt Kiel begonnen und dieses seitdem durch das grofe Engagement der
Studierenden kontinuierlich pflegen und weiterentwickeln konnen. Bundesweit erscheint
diese Initiative als ein Pionierbeitrag zur Innovation der Lehre in den geisteswissenschaft-
lichen, insbesondere philologischen Studiengdngen an der Universitit. In diesem Sinne
bin ich fiir die mehrfache Unterstiitzung meines Projekts durch das hochschuldidaktische
Forderprogramm PerLe dankbar, das mich u.a. durch den Fonds fiir Lehrinnovation 2014,
durch die Veranstaltung zweier Workshops in Zusammenarbeit mit auswértigen Medi-
enpidagogen (Prof. Dr. Carsten Wolf, Univ. Bremen, 2014, und Prof. Dr. Axel Buether,
Univ. Wuppertal, 2017) sowie durch Hilfskraftstellen unterstiitzt hat. Zusétzlich habe
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werden Ansitze eines didaktischen Designs skizziert, die dem curricularen Aus-
bildungsrahmen entsprechen und aus der praktischen Arbeit mit den Studie-
renden resultieren. Schwerpunktméflig nimmt der Beitrag auf die Bedingungen
und Charakteristika der Form von Wissensreprasentation Bezug, die in den
entsprechenden Lernprozessen zur Geltung kommen.

2. Das Kieler Viducation-Projekt
als besondere Mafdnahme des telematisch
basierten Lernens zur erweiterten Nutzung digitaler
Unterrichtsformen in der Hochschullehre

Der Begriff Viducation wird in diesem Beitrag in Anlehnung an die Benennung
des Kieler Projekts als eine spezielle Form des telematisch basierten Lehrens und
Lernens im Rahmen der universitiren Ausbildung definiert. Die Eigenerstellung
von Videos durch die Lernenden an Universititen ist ein Beitrag zur Nutzung
telematischer Lernumgebungen. Dabei verweist der Begriff telematisch auf die
Integration von zwei Technologien, der Telekommunikation und der Informa-
tik, die sich anfinglich getrennt entwickelten, im Zuge der Digitalisierung aber
miteinander verbunden haben.? Patricia Arnold macht in ihrer Didaktik des
telematischen Lehrens und Lernens auf die begriffliche Vielfalt der mit der
Telematik verbundenen Lernkonzepte aufmerksam, darunter e-learning, online
Lernen, Telelernen, netzbasiertes Lernen, webbasiertes Lernen usw. (vgl. Arnhold,
2001, S.19).% Besonders kritisch zu betrachten ist das begrifflich als virtuelles

ich kontinuierlich fir die Bereitstellung eines Coachings zum Filmmaking durch wissen-
schaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie fiir ein ergdnzendes Dauerangebot an
tutoriellen Ubungen zur fachbezogenen Videoproduktion gesorgt. Wahrend des gesamten
bisherigen Projektverlaufs wurde die Mehrzahl der thematischen Seminarveranstaltungen
an meinem Lehrstuhl fiir das Viducation-Projekt geoffnet. In diesen Veranstaltungen
haben die Studierenden bislang weit {iber hundert Videos in einer Lange von ca. acht
bis zehn Minuten als Modulleistungen erstellt, in der Regel in Teams, die aus zwei oder
drei Studierenden gebildet wurden. Im Rahmen des Forderprogramms Qualitatsoffensive
Lehrerbildung mit Finanzierung durch das BMBF wurde dem Viducation-Projekt eine
Promotionsstelle ab 2020 zuerkannt. Vgl. hierzu auch Informationen online zur Projekt-
idee unter www.einfachgutelehre.uni-kiel.de/allgemein/videogestaltung-zur-steigerung-
der-lernkompetenz.

3  Gerhard Zimmer fasst als telematische Lernformen diejenigen auf, die ,die Integration
der Informations- und Telekommunikationstechnik als technisch-organisatorische Basis
haben und diese in Gestalt des vernetzten Multimedia-Computers operativ zum Lernen
nutzen. Sie umfassen somit sowohl Phasen des Offline- wie des Online-Lernens als auch
alle Formen synchroner und asynchroner Tele-Kommunikation wie auch die ,blofle‘ Be-
schaffung von Lernmaterialien und Informationen tibers Netz.“ (Zimmer, 1997, S. 111)

4 In der wissenschaftlich-didaktischen Diskussion des telematischen Lernens hat sich eine
starke Konzentration auf die institutionell etablierten digital basierten Unterrichtsformen
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Lernen gefasste Konzept, da es die essentielle Frage nach der Authentizitit und
dem Lebensbezug der digitalen Formen des Lernens aufwirft. Im Folgenden
soll mit der Produktion von Videos durch Studierende, also die Lernenden
selbst, eine Nutzung telematischer Lernszenarien vorgestellt werden, die diesen
Lebensbezug in besonderer Weise herausfordert und integriert.

In lerntheoretischer Hinsicht gliedert sich das Viducation-Projekt in den
Bereich des Project Based Learning, also des Lernens in Projektarbeit an.” In
jiingerer Zeit wurde das PjBL vor allem im Hinblick auf technologiebasierte
Unterrichtsformen weiterentwickelt. Dabei spielt das Filmmaking eine immer
wichtigere Rolle. Den Lernenden wird im Rahmen des PjBL in der Regel aber
nicht die Aufgabe zuteil, ein educational video im Sinne eines Erklarvideos
(explainer video) zu einer Sach- oder Fachfrage zu erstellen. Die Eigenerstellung
von Videos durch die Lernenden dient vielmehr der Anndherung an fachlich
relevante Problemstellungen mit einem lebensweltlichen Bezug und der He-
rausforderung des eigenen kritischen Nachdenkens iiber das jeweilige Thema.
Die typischen Genres von Videos, die in solchen Lernprozessen entstehen, wer-
den in der englischsprachigen Terminologie als documentary videos oder content
videos bezeichnet, insofern sie sich auf ein spezifisches Problem beziehen und/
oder einen nachvollziehbaren Inhaltsbezug aufweisen. Im Rahmen der akade-
mischen Ausbildung verbinden sich diese Genres aber typischerweise mit denen
der sog. ideas videos (i-videos) bzw. reflective videos, in denen eine kreative
Ideengebung und das Nachdenken iiber Lernprozesse im Vordergrund stehen.®

In dem Kieler Viducation-Projekt geht es im Regelfall um die Erstellung
einer filmisch aufbereiteten Kurzdokumentation zu einem sachlich gegebenen
und fachlich relevanten Problem aus einer kritischen Perspektive, in der Regel
unter Einbeziehung analytischer Erklarungsversuche und oft auch mit subjek-
tiv motivierten Handlungsempfehlungen impliziter oder expliziter Natur.” Die

wie Fernstudium, Blended Learning, Webinars usw. herausgebildet. In diesem Beitrag
mochte ich den Fokus demgegentiber auf eine telematisch basierte Lernform legen, die
durch aktive Videographie im Unterrichtskontext bestimmt wird und ihren Wert ins-
besondere im Rahmen eines lerner- und aufgabenorientierten Unterrichts unter Beweis
stellt. Eine moderne Sicht auf digitale Kursformate und ihre sinnvolle Nutzung telemati-
scher Lernformen bietet z.B. Handke (2017). Fiir die Integration eigenerstellter Kurzvideos
in einen aufgabenorientierten bzw. projektbasierten Unterricht erscheint das Modell des
Inverted Classroom (ICM) besonders interessant (vgl. Handke, 2015). Zum Einsatz von Vi-
deos im ICM vgl. Prud’homme-Généreux (2016). Leitlinien fiir die Erstellung von Videos
im Rahmen des ICM findet man bei Prud’homme-Généreux, Schiller, Wild & Freeman
(2017).

5 Einen guten Einblick in Theorie und Praxis des Project Based Learning erhdlt man auf der
Website www.pblworks.org [16.09.2019]. Abkiirzung hier PjBL (wie in der Fachliteratur
iiblich), da PBL in der Regel als Akronym fiir Problem-Based Learning verwendet wird.

6 Vgl zu den didaktischen Einsatzmdglichkeiten dieser Videoformate im Rahmen der Lehr-
amtsausbildung (Teacher Education): Kearney (2013), Smith (2017).

7 Die Préasentation von Problemen und Sachzusammenhingen in Verbindung mit gesell-
schaftlich relevanten Verhaltensmustern erfolgt im Rahmen der studentischen Videopro-
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Themenfelder sind dabei duf3erst variabel und konnen problemlos auf die Aus-
bildungsbereiche der Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft sowie auch der
Fachdidaktik bezogen werden. Die studentischen Filmproduktionen greifen z.B.
Phianomene des sozialen Sprachkontakts oder der Sprachvariation auf (auch in
geschichtlicher Perspektive). Sie beschéftigen sich mit literarischen Topoi oder
Gattungen (z.B. Gedichten oder Dystopien) und diskursiven Darstellungsfor-
men in den Medien sowie deren Rezeption in der Gesellschaft (z.B. Formen
medialer Bildung, Verbreitung von Angstkultur, etc.). Sie bringen personliche
interkulturelle Erfahrungen auf den Bildschirm oder verfolgen den Umgang mit
globalen gesellschaftlichen Problemen aus der Perspektive einzelner sprachkul-
tureller Gemeinschaften. Sie setzen sich kritisch mit Formen und Anwendungen
des Lernens von Fremdsprachen auseinander oder gehen den Konsequenzen
moderner Kommunikations- und Sprachformen nach (Soziale Medien, mo-
derne Musikrichtungen wie Rap oder auch Muster der Fachsprachlichkeit etc.).

3. Die Vermittlung fachlichen Wissens im didaktischen
Design des Lernens durch Filmen

In der Kombination von Dokumentation, kritischer Reflexion und engagierter
Positionsfindung fordern videographische Projekte zu sozial relevanten Pro-
blemen insbesondere die Studierenden der Geisteswissenschaften zu inten-
siven Lernprozessen heraus. Viele Problemfelder interkultureller Begegnung,
kommunikativer Verhaltensweisen, o6ffentlicher Diskursgestaltung oder sozia-
ler Praktiken, oft auch in nationalen Perspektiven, bieten sich ohne Weiteres
fiir die inhaltliche Bestimmung von Projektarbeiten in den verschiedenen Stu-
dienmodulen an. Dabei ergibt sich ein weites Spektrum, das vom Umgang mit
globalen Fragestellungen wie Migration, Klima oder Gesundheit bis hin zu spe-
zifischen und subjektiven Erfahrungen im pragmatischen und kommunikativen
Zugang zu anderen Sprachkulturen reicht. Wahrend der Durchfithrung solcher
Projektarbeiten entdecken die Studierenden nicht nur wesentliche Aspekte der
fachinhaltlichen Relevanz des Themas, sondern finden zugleich auch Wege zu
ihrer personlichen Betroffenheit.

Mit der Aufgabe, im Rahmen ihrer Fachstudien selbst ein Video zu erstel-
len, werden die Studierenden von Anfang an in einen kreativen und selbstbe-
stimmten Lernprozess eingebunden, der nicht selten ein hohes Maf3 an Eigen-
engagement erforderlich macht. Die notwendige konzeptionelle Planung der
Kurzfilme ldsst sich insbesondere in den Modultyp Seminar miihelos einbezie-
hen. Die Darlegung des sachbegriindeten Themas und Problemzusammenhangs

duktion oft auch unter Einbeziehung schauspielerischer Anteile mit einem zum Teil hohen
Maf an kiinstlerischer Kreativitdt. Die Studierenden profitieren hier offensichtlich von
skills, die sie im Rahmen ihrer Schulausbildung in Fachern wie Darstellendes Spiel (DS)
erlernt haben.
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ist dabei eine genuin fachliche Herausforderung, die in der Vorbereitung und
Durchfithrung von Présentationen, der Beschéftigung mit wissenschaftlichen
Texten sowie in der fachlichen Diskussion in den Seminarsitzungen erfolgen
kann. Dabei gibt es nahtlose Uberginge zur Vorstellung von Aufbau und In-
halt der zu planenden filmischen Produktion, bei denen prozedurales Wis-
sen aufgebaut und szenisches Denken und Argumentieren eingeiibt wird. Das
Storyboarding (vgl. Kap. 6d) spielt in diesem Zusammenhang eine sehr hilfrei-
che Rolle.

Die Erstellung des Konzepts eines von Studierenden produzierten Films ist
Teil der Projektarbeit im Unterricht und wird in der Regel von zwei bis drei
Studierenden gemeinsam bewerkstelligt. Die Ideenfindung zu Filmen in einem
Seminar ist hochgradig kommunikativ und verbindet sich organisch mit der
Erlduterung von fachlichen Inhalten und Problemstellungen. Es handelt sich
um einen kreativen Prozess, der auch an den wissenschaftlichen Diskurs hohe
Anforderungen stellt. Die Findung von Thema und Konzept eines Educational
Video ist primir problemorientiert, analytisch und haufig kritisch. Sie findet
mit einem hohen Maf$ an Kreativitit in der Regel als Teil eines konstruktivisti-
schen Lernprozesses statt, bei dem die personliche Biographie, interdisziplinar
verankerte Fachwissensdimensionen, eigene Vorlieben und Interessen sowie
insbesondere auch Erfahrungen und die Befihigung zu reflexiver Verarbeitung
von Informationen und akzidentiellen Erlebnissen eine besondere Rolle spielen.

Der Veranstaltungstypus Seminar gestattet es als kollaboratives Lernformat
in effizienter Weise, die Findungsprozesse wissenschaftlicher Fragestellungen
mit spezifischer Eignung fiir eine videographische Darstellung detailliert zu be-
gleiten. Dariiber hinaus ist es im Seminar gut méglich, die Konzeptionsentwick-
lung von Drehbiichern noch vor ihrer definitiven Erstellung in konstruktiver
Kritik zu unterstiitzen und helfend mit zu formen. Diese Aufgaben fallen selbst-
verstidndlich nicht nur den Dozierenden zu, sondern vornehmlich der gesamten
Lerngruppe, die, falls irgendwie moglich, sinnvollerweise auch von einer Tuto-
rin oder einem Tutor begleitet wird. Ergdanzend sei erwahnt, dass sich die zum
Teil enormen und auch zeitlich intensiven Anstrengungen, die die Studierenden
letztendlich unternehmen, um ihre Videos projektbasiert zu erstellen, buchstéb-
lich auflerhalb des Unterrichtsraums stattfinden und haufig neben viel persn-
lichem Engagement der Filmproduzentinnen und -produzenten eine Reihe von
Unterstiitzungsmafinahmen erfordern, die - oft mit einem beachtlichen Maf an
personlicher Begeisterung - in Selbstorganisation realisiert werden. Auch durch
diese Produktionsbedingungen leisten selbsterstellte Videos einen Beitrag zur
nachhaltigen Aneignung fachlicher Ausbildungsinhalte.
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4. Wissenszuwachs und Kompetenzforderung
durch Filmmaking by Learners

Die von den Studierenden erstellten Educational Videos kénnen ganz unter-
schiedliche Typen umfassen, zum Teil auch in Kombination. Ein erster Gedanke
verbindet in der Regel Lehr- und Lernfunktion und fithrt unwillkiirlich zum
Typus des Erklirvideos (Explainer Video), das viele Studierende zunichst spon-
tan mit ihrer Aufgabe des Filmmaking assoziieren.® Dabei denken sie oft an
vertraute Fernsehvorlagen wie die Sendung mit der Maus oder Wissen macht Ah!
So ist es die Aufgabe der Dozierenden, die gesamte Bandbreite von Educational
Videos zu erldutern und ihre moéglichen Charakteristika hervorzuheben. Viele
eigenproduzierte Videos sprechen nicht nur den Verstand, sondern auch das
Gefiihl, die Moral oder einfach das édsthetische Empfinden an. Diese Elemente
eines Videos sind — im Gegensatz zu Hausarbeiten — nichts Ungewdhnliches,
sie gehdren sogar so sehr zu diesem Genre bzw. dieser Bewegt-Bild-mit-Text-
Sorte hinzu, dass sie als ein Desiderat in guten Educational Videos, die tiber den
Rahmen des rein Analytisch-Explikativen hinausgehen, empfunden werden.
Die Erfahrung zeigt, dass zumindest die Studierenden der Geisteswissenschaf-
ten ohne Weiteres einem Typus von Educational Video zuneigen, der z. T. sehr
verschiedene Filmcharakteristika sowohl in der Machart des Videos als auch in
der Art der inhaltlichen Aussage miteinander vereint. Oft vertreten diese selbst
produzierten Videos auch Wertungen, eigene Standpunkte oder vermitteln Bot-
schaften.

Ein besonderer Vorzug des Einsatzes von student-created videos in der uni-
versitdren Lehre ergibt sich fiir den Bereich der Lehramtsausbildung. Die Eigen-
produktion von Videos durch Schiilergruppen ist heute auch fester Bestandteil
einer modernen Unterrichtsdidaktik an den Schulen. Es erscheint dringend
geboten, im Rahmen der Lehramtsausbildung Kompetenzen in den Mittelpunkt
zu stellen, die in der Schule dann fiir die angehenden Lehrkréfte von beruflicher
Relevanz sind. Hierzu gehoren im Einzelnen Medienkompetenz, Selbstkompe-
tenz und Sozialkompetenz, die jeweils auch bei den Schiilerinnen und Schiilern
gefordert werden sollen. In Kapitel 1 wurde darauf eingegangen, wie diese wich-
tigen Kompetenzen durch die Eigenproduktion von Educational Videos an der
Universitit geférdert werden. Die Ausbildung dieser Kernkompetenzen ist aber
auch an der Schule ein fester Bestandteil des Curriculums.

Ein weiteres Augenmerk ist in diesem Zusammenhang auf den Bereich
berufsbezogener Kompetenzen zu richten, insbesondere fiir die angehenden
Lehrkrifte, aber auch hinsichtlich wirtschaftsbezogener Berufskompetenzen.®
Zu diesem professionellen Kompetenzbereich gehoren:

8 Zu den Moglichkeiten des Einsatzes von Erkldrvideos im Fremdsprachenunterricht an
Schulen vgl. Wengler & Nazaruk, 2019.

9 Ein interessantes didaktisches Modell fiir die aufgabenorientierte Aufbereitung der Lehr-
inhalte im Hinblick auf berufliche Kompetenzen findet sich in Zimmer (2003, S. 8).



248 Ulrich Hoinkes

- Die Fokussierung und Erfassung wissenschaftlicher Inhalte des Fachs, ins-
besondere in einer strukturierten Form, priferenziell auch mit lebensweltli-
chem Anwendungsbezug.

- Die Fihigkeit, wissenschaftliche Fragestellungen zu erkennen und selbst zu
bestimmen sowie diese auch methodisch eigenstdndig entwickeln zu kénnen
(als Grundlage des Forschenden Lernens).

- Die Selbst-Erschlieflung neuer Wissensdimensionen in transmedialen Lern-
prozessen, insbesondere von der Lektiire zum argumentativen Gespréch, von
der skripturalen zur visuellen Darstellung oder auch vom Konzept zur Reali-
sation, beispielsweise vom Buchinhalt zum Filminhalt.

- Die Aneignung von Vermittlungswissen, insbesondere in der Rolle als Team-
player bzw. als Ausbilder unter Nutzung medialer Hilfsmittel, in unserem Fall
z.B. das Medium Kurzfilm zur Unterstiitzung von demonstrativem Wissen
und analytischem Wissen.

5. Zur Form der (Re-)Priasentation von fachlichem Wissen
in eigenproduzierten Videos

Wenden wir uns nun der Frage zu, welche Form der (Re-)Prisentation von
fachlichem Wissen in dem beschriebenen Design des Viducation-Projekts ihren
Platz findet. Dazu gehen wir zunédchst auf den Begriff des Fachwissens selbst
ein. Die Lehre in den Geisteswissenschaften gestaltet Lehr- und Lernprozesse,
in denen es nicht ausschliefSlich um die reine Vermittlung von Faktenwissen
geht. Dabei ist von der Unterscheidung eines deklarativen und eines proze-
duralen Wissensbereichs auszugehen, die beide ineinandergreifen. Im Rahmen
der Fremdsprachenkompetenz wire z.B. der Bereich des soziokulturellen Ori-
entierungswissens weitgehend als deklarativ zu kennzeichnen, wéhrend die
Aneignung des handlungsbezogenen interkulturellen Wissens in jedem Fall
prozedural erfolgt. Nach den derzeit geltenden Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache wiren das etwa die Fertigkeiten des verstindnisvollen Umgangs
mit kultureller Differenz und die praktische Bewiltigung interkultureller Begeg-
nungssituationen (vgl. KMK, 2004, S. 8). Studierende sollen diese Kompetenzen
nicht nur selbst erlangen, sondern auch einen tieferen Einblick in sie nehmen,
so dass sie sich spiter in schulischen Lernumgebungen an ihrer Vermittlung
konstruktiv beteiligen konnen. Genau an dieser Art berufsorientierter Ausbil-
dungsanforderungen setzt das Viducation-Projekt an.

Der didaktische Umgang mit Medien ist aber noch viel tiefer mit der bil-
dungstheoretischen Auffassung von Wissensvermittlung verkniipft. Das medi-
enpadagogische Lernverstindnis kann beispielsweise das Lernen als Wissens-
verwaltung oder das Lernen als Selbststeuerung in den Fokus riicken. Einen
profunden Beitrag haben 2017 Maximilian Waldmann und Ulas Aktas in der
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung geliefert. Sie beziehen
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sich unter anderem auf Kédte Meyer-Drawes Vorstellung von Lernen und Bil-
dung als Erfahrungsgeschehen (2015) und beziehen diese Vorstellung in ihrem
Grundsatzartikel auf Vollziige des digital Medialen. Es ist aufschlussreich, die
grundsitzlichen Fragestellungen mit einem Zitat aus dem genannten Beitrag zu
beleuchten. Die Autoren fithren mit den folgenden Problematisierungen in die
kontrastiven Deutungshorizonte der Medienpddagogik ein:

A. Sind Medien materiell oder immateriell? Haben sie also einen Werkzeugcha-
rakter, sind sie technische Apparaturen bzw. Erweiterungen des Menschen
oder sind sie Wahrnehmungsfelder und virtuelle bzw. Moglichkeitsrdume?

B. Ist das Selbst aktiv oder passiv? Ist es schopferisch-kreativ, sich selbst vermes-
send oder wahrnehmend-konsumierend? Ist es ein autoreflexives Verhdltnis
oder Teil einer Gemeinschaft?

C. Sind medienpadagogisch relevante Lernprozesse eher auf Neues aus oder
geht es um Bisheriges und Bekanntes? Heisst Lernen mit bzw. durch Medien,
Neues zu erleben, sich neue Horizonte zu erschliessen oder bedeutet es, Be-
kanntes zu strukturieren und zu verstehen?

D. Lasst sich dann von Medienbildung sprechen, wenn wir durch Medien zu
einem (anderen bzw. kritischen) Verhdltnis zu uns selbst kommen oder geht es
um ein (anderes bzw. kritisches) Verhiltnis zu Anderen und zur (medialen)
Ordnung? Geht es bei Medienbildung um die Aneignung von Fremdem oder
um die Begegnung mit Fremdem, deren Ausgang unbekannt ist? (Waldmann
& Aktas, 2017, S.96) 1°

Die Antwort der Autoren auf diese Fragen ist z. T. differenziert und nicht nur
schwarz oder weif$ konturiert. Sie liegt zumeist in einem Zwischenbereich der
aufgezeigten Alternativen. Interessant ist, dass alle angedeuteten Spannungs-
verhiltnisse in den Lernprozessen des Viducation-Projekts eine wesentliche
Rolle spielen. Dabei fithren die entsprechenden telematischen Lernszenarien
tendenziell zu den hier im Zitat durch eigene Hervorhebung markierten Erfah-
rungsbereichen als Gewinnungsstufen fiir neues Wissen, das sich zugleich auf
mehreren Ebenen des individuellen und sozialen Lebensvollzugs konstituiert.

6. Didaktische Hinweise zur fachlichen Wissensvermittlung
im Unterrichtsdesign des Learning by Filmmaking

Die praktische Erfahrung im Viducation-Projekt weist eine Reihe von Aspekten
beim Aufbau des didaktischen Designs in der universitiren Lehre als elementar
und konstitutiv aus. Diejenigen von ihnen, die fiir die fachliche Wissensvermitt-
lung bzw. den fachorientierten Lernprozess essentiell sind, sollen im Folgenden
genannt und kurz beschrieben werden:

10 Die Hervorhebungen jeweils nur einer Alternative wurden vom Verfasser hinzugefiigt.
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(a) Lebensweltlicher Bezug: Die fachlichen Inhalte kdnnen, je nach Thema
und Organisation eines Seminars, den Studierenden durch etablierte didak-
tische Methoden vermittelt werden. Dazu zéhlen nach wie vor Referate mit
Prisentationen oder auch Lektiire und Diskussion wissenschaftlicher Texte. Da-
ritber hinaus ist es moglich und sinnvoll, Verfahren der eigenstindigen Analyse
von Texten aus Literatur und Medien im 6ffentlichen Raum zur Geltung zu brin-
gen. Die inzwischen multimodal ausgerichteten Verfahren der Diskursanalyse
erscheinen hierzu besonders geeignet.!! Sie schaffen insbesondere ein kritisches
Bewusstsein hinsichtlich der gesellschaftlichen Relevanz und der 6ffentlichen
Diskussionsgestaltung von Themen, die aus nationaler und internationaler Per-
spektive als problematisch gelten.

(b) Sprachliche Einbettung: Im Ausbildungsbereich der Neuphilologien ist
die sprachliche Dimension der Wissensvermittlung selbstverstandlich vorran-
gig. Daher bietet es sich an, die Diskussionen in den Lerngruppen in der
Fremdsprache durchzufiihren, in jedem Fall aber das Produkt des Kurzfilms
in der Sprache des jeweiligen Fachs erstellen zu lassen. Dies stellt im Rahmen
des Viducation-Projekts eine besondere Herausforderung dar. Mit der Wahl der
Sprache miissen ndmlich nationale Erklarungsmuster in Bezug auf sozial rele-
vante Fragestellungen tiberwunden oder eben gerade als solche gekennzeichnet
werden (Welche Sichtweise ist typisch deutsch, franzosisch oder spanisch?).
Dies ist fir die Studierenden in der Regel eine praktische Anregung zur kri-
tischen Verarbeitung interkultureller Erfahrung, bei der sie durchaus auch auf
die Fachliteratur zum Interkulturellen Lernen Bezug nehmen.

(c) Verankerung der Forschungsfrage: Im Rahmen der universitiren Aus-
bildung muss auch die projektbasierte Erstellung eines Kurzfilms von einer
relevanten Forschungsfrage geleitet sein. Die Studierenden sind aber dazu auf-
gefordert, diese Forschungsfrage nicht nur aus der Lektiire von schriftlichen
Forschungsbeitriagen zu generieren, sondern den Anwendungsbezug fachlicher
Inhalte stirker in den Blick zu nehmen und ihre eigenen biographischen Er-
fahrungen miteinzubeziehen. Daraus ergibt sich eine Offnung der fachwissen-
schaftlichen Diskussion zu dem eigenen Erleben, die ungeahnte kreative Krifte
freisetzt. Beobachtungen im Viducation-Projekt haben gezeigt, dass die Stu-
dierenden auf diese Weise nicht nur ein differenziertes Verstindnis fachlicher
Problemstellungen erlangen, sondern dieses auch durch kreative Momente ei-
ner schauspielerischen Darstellung im Film immer wieder gekonnt vertiefen
und reflektieren. Eindrucksvolle Beispiele dafiir entstammen z.B. aus Seminaren
zur Sprachgeschichte oder zur fachdidaktischen Methodendiskussion, in denen
Elemente aus der fachwissenschaftlichen Buchdiskussion medienadidquat in fil-
mische Produktionen umgesetzt wurden.

11 Eine grundlegende Einfithrung bietet Bendel Larcher (2015).
12 So z.B. Positionen aus der Questione della Lingua in Italien, Wissenskonzeptionen aus der
franzosischen Enzyklopadie oder Charakteristika von Sprachlernmethoden.
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(d) Entstehung des Filmkonzepts mittels Storyboarding: Hierzu wurde bereits
angemerkt, dass dieser kreative Prozess zum einen innerhalb des Projektteams
erfolgen muss, zum anderen aber auch mit der gesamten Lerngruppe diskutiert
werden sollte. Spannend an dieser Phase sind insbesondere die Zielorientie-
rung, der Anwendungsbezug und die Einbettung des Argumentativen in eine
prozedurale Denkweise. Formal ist die Erstellung eines Storyboards dabei un-
verzichtbar. Allerdings ist das Storyboard in diesem Zusammenhang weit mehr
als nur ein Hilfsmittel zur Gestaltung.

Das Storyboard ist als kognitiv wirksames formelles Werkzeug zur Unter-
stiitzung kreativer Prozesse im Bereich der Mediengestaltung, aber auch zur
Findung aktionsbasierter Wege zur Losung von Aufgaben und Problemen auch
in wissenschaftlichen Kontexten allgemein anerkannt. Es entspricht mit seiner
dynamischen Abfolge von Bildern und Kommentaren einem mental geprigten
Ablauf, der zugleich ein hohes Potential an Organisation und Struktur aufweist.
Das Faktum, dass die strukturelle Ordnung des Storyboards dabei in erster Linie
linear ausgelegt ist, macht es zu einer Art Flussdiagramm als Hilfe zur Steige-
rung der Aussagewirkung von Narrationen, die verschiedenen Intentionen bzw.
Wirkabsichten entsprechen kénnen.

De facto ist das sog. Storyboarding heute ein konstitutiver Teil des didakti-
schen Designs vieler Lernszenarien. Seine Grundlage ist die Erkenntnis, dass in
vielen Bereichen des Lernens eine formgebende Visualisierung zur Unterstiit-
zung des Lernwegs und zur Erreichung des Lernziels von grofler Bedeutung
ist. Aus lernpsychologischer Perspektive ist der Wert des Storyboarding vor
allem dadurch gegeben, dass dieses Verfahren zu den kognitiven Bedingungen
eines prozessorientierten Lernvorgangs in besonderer Weise addquat ist und
dazu verhilft, eine dynamische Konzeptualisierung des zu vermittelnden bzw.
des zu erfassenden Wissensbereichs aufzubauen. In dieser Hinsicht ergénzt das
Storyboarding in didaktischen Kontexten das Verfahren des Mindmapping, das
vor allem kognitive Vernetzungstrukturen komplexer Art abzubilden in der
Lage ist, sich aber weit weniger dafiir eignet, den Prozess des Lernens als men-
talen Entwicklungsvorgang zu begleiten.

(e) Lernen durch Erzihlen (Storytelling): Was aber passiert beim Filmmaking
von Studierenden in der Praxis? Diese Frage bezieht sich im Kontext dieses Bei-
trags natiirlich nicht auf technische Aspekte des Drehs. Es ist vielmehr die Frage

13 Die Kognitionswissenschaften haben schon seit Langem die Bedeutung von Frames und
Skripts zur Abbildung sprachlich-semantischer Wissensstrukturen erkannt. Das Framing
kann dabei als eine Art dynamischer Strukturierung komplexer Wissensbereiche unter
der konstruktivistisch begriindbaren Anbindung an lebensweltliche Zusammenhinge de-
finiert werden. Insofern ist das Framing eine lernpsychologische Voraussetzung fiir die
Moglichkeit, Storyboards zur Unterstiitzung von Lernvorgiangen zu erstellen. Die durch
das Framing entstehenden mentalen Skripts lassen sich dabei so flexibel visualisieren, dass
der Charakter und die Differenziertheit des Storyboards den spezifischen Bedingungen
telematischer Lernszenarien problemlos angeglichen werden kénnen.
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nach der Form des geistigen und sozialen Handelns. Und diese ist in fast allen
Fillen klar und einfach zu beantworten: Es handelt sich um das Erzahlen von
Geschichten. Als Philologen, sei es als Literaturwissenschaftler oder Linguisten,
fithlen wir uns diesem Geschehen wissenschaftlich eng verbunden, bauen doch
die methodologischen Grundlagen von Narratologie und Diskursanalyse genau
auf diesem grundlegenden Phinomen der kommunikativen Gestaltung unserer
Welt auf. Die Studierenden nun beteiligen sich mit dem Filmmaking an der
Schaffung von Narrativen und an konkreten Diskursgestaltungen. Thre Aufgabe
ist es, dies medienaddquat und zielgerichtet auf ein Publikum zu tun und nicht
nur in der Form einer Mitteilung an die Dozierenden, wie dies bei der Erstellung
von Hausarbeiten oft der Fall ist.

Prazise gesagt, fillt das Geschichtenerzédhlen der Studierenden beim Filme-
machen unter den Begriff des digital storytelling,'* welches prinzipiell als eine
selbstorientierte Kommunikationsform definiert wird. Natiirlich erzéhlt man
Geschichten fiir andere, aber sie sind auch Ich-Botschaften von Individuen,
sozialen Gruppen oder sogar ganzen Wirtschaftsunternehmen. In den USA ist
langst entdeckt worden, dass gutes Storytelling die Wettbewerbssituation eines
Unternehmens enorm stirkt.'> Aber Storytelling muss nicht gewinnorientiert
sein, es ist eine der entscheidendsten Ausdrucksformen fiir alle Menschen, seien
sie arm oder reich, michtig oder unterprivilegiert. ¢

Inzwischen widmen sich viele Universititen, Colleges und akademische In-
stitutionen in den USA dem Bereich des Storytelling im Rahmen ihrer Ausbil-

14 Vgl. zur anthropologischen Grundlage des Digital Storytelling und zu seiner lerntheoreti-
schen Einordnung: Nuiiez-Janes, Thornburg & Booker, 2017.

15 Im Bereich des Marketings fithrt die theoretische Durchdringung und praktische An-
wendung des Storytelling zu der Anerkennung seiner positiven Effekte beim Zuhoérer, die
durch die Korrelation mit Hirnfunktionen erklirt wird. Dabei werden die komplexen sti-
mulierenden Auswirkungen des Storytellings auf das menschliche Gehirn hervorgehoben.
Demzufolge sollen Fakten und Inhalte, die tiber Geschichten vermittelt werden, sehr viel
leichter und nachhaltiger im Gedachtnis bleiben (www.onespot.com/blog/infographic-the
-science-of-storytelling, culturaldetective.files.wordpress.com/2015/01/brainonstorytelling-
onespot.png [16.09.2019]).

16 Die gesellschaftliche und akademische Erfolgsgeschichte des digital storytelling beginnt
in der zweiten Halfte der 1990er Jahre mit den als Kiinstlern, Aktivisten und Produzenten
erfolgreichen Joe Lambert und Dana Atchley in Kalifornien. Sie griinden das San Francisco
Digital Media Center, das 1998 unter dem Namen Center for Digital Storytelling als Non-
Profit-Unternehmen nach Berkeley umsiedelt und sich 2015 in StoryCenter umbenennt.
Auf der Homepage ist zu lesen: ,StoryCenter has worked with nearly a thousand orga-
nizations around the world and trained more than fifteen thousand people in hundreds
of workshops to share stories from their lives. Through our wide-ranging work, we have
transformed the way that community activists, educators, health and human services
agencies, business professionals, and artists think about the power of personal voice, in
creating change.“ www.storycenter.org/press [16.9.2019]


www.onespot.com/blog/infographic-the-science-of-storytelling,culturaldetective.files.wordpress.com/2015/01/brainonstorytelling-onespot.png

Kompetenzférderung und Wissensvermittlung in studentischen Filmproduktionen 253

dung.!” Das Prinzip des Digital Storytelling ist die Verbindung des 6ffentlichen
Erzdhlens personlicher Geschichten mit ihrer Verbreitung durch computerge-
stiitzte Medien. Das Kurzvideo und seine Veréffentlichung im Netz ist hier der
prototypische Fall. Dabei zielt das Personal Storytelling auf Formen des Lifelong
Learning, der Personlichkeitsentwicklung und -stirkung sowie der Férderung
des sozialen Engagements ab. Digital Storytelling ist in der Regel problemorien-
tiert und vermittelt individuelle Sichtweisen und Umgéinge mit diesen Proble-
men.

In Anlehnung an Joe Lambert (2013) sind die drei folgenden Elemente fiir
die Konzeption einer Geschichtenerzihlung entscheidend: '

1) Fokus und Perspektivierung des erzéhlten Inhalts
2) Fesselnder Handlungsgang der Erzdhlung
3) Affektiver bzw. emotionaler Gehalt des Erzahlten

Tatsachlich kommt kaum eines der von den Studierenden produzierten Videos
ohne diese essentiellen Elemente des Storytelling aus. Sie konstruieren de facto
die videobasierte Wissensvermittlung auf jedweder Ebene in der Form eines
Narrativs, das oft von personlichen und auch affektiven Momenten charakte-
risiert wird. Dozierende sind gelegentlich iiberrascht iiber die Privatheit der
kreierten Videos, das Maf3 an Vertraulichkeit und Ehrlichkeit, das sie zum
Ausdruck bringen, und natiirlich auch das Mafl an Emotionalitit, mit dem als
wesentlich begriffene Inhalte dargestellt werden. Dies geschieht ohne Einfluss-
nahme durch den Lehrenden: Es sind die Studierenden, die im Verlauf ihres
kreativen Lernprozesses aus dem Wissen eine Geschichte machen und dadurch
zeigen, wie sie die Dinge verstehen.

Auf der Website der kanadischen Athabasca University findet man ein
Schema, das die wesentlichen Elementen des digitalen Storytelling-Prozesses im
akademischen Lehrbetrieb zusammenfasst.!* Aus diesem Schema entnehme ich
die folgenden Phasen, die auch fiir das didaktische Design im Kieler Viducation-
Projekt konstitutiv sind:

- Miindlich - in Form der gemeinschaftlichen Erarbeitung des Filmkonzepts
im Seminar

— Schriftlich — in Form der Erstellung eines begleitenden Dossiers durch die
Studierenden

17 Eine interessante Website zum Thema ,,Educational Uses of Digital Storytelling“ hat bei-
spielsweise die Universitdt Houston in Texas verdffentlicht (www.digitalstorytelling.coe.
uh.edu [16.9.2019]).

18 2013 hat Joe Lambert das Buch Seven Stages. Story and the Human Experience verof-
fentlicht. In diesem Buch beschreibt er die sieben Paradigmen des aktiven Storytelling,
so wie sie heute innerhalb dieses Konzepts auch allgemeine Anerkennung finden (www.
digitalstorytelling.coe.uh.edu/page.cfm?id=27&cid=27&sublinkid=31 [16.09.2019]). Wir
beziehen uns hier auf die ersten drei: Point of View/A Dramatic Question/Emotional
Content.

19 Vgl. hierzu: elab.athabascau.ca/workshop/digital-storytelling [16.09.2019].
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- Visuell - in Form eines kreativen Prozesses des Filmemachens (inkl.
Storyboarding), oft unterstiitzt durch Dozierende oder eine Tutorin bzw.
einen Tutor

- Digital - in einem Prozess der eigenstindigen technischen Erarbeitung der
geforderten Modulleistung in Form des Produkts ,Kurzvideo® (Aufnahme,
Schnitt)

- ,Die Geschichte teilen® - in einer Extraveranstaltung zum Zeigen und Kom-
mentieren der Videos in der Lerngruppe bzw. durch die Verdffentlichung auf
dem internen Lehr- und Lernportal

7. Das Filmmaking by Students als Beitrag zum
nachhaltigen Aufbau des ,eigenen Wissens*

In ihrem Buch Digitale Ethik (2019) widmet Sarah Spiekermann ein Kapitel
dem Thema Wissen im digitalen Zeitalter. In diesem Kapitel beschreibt sie
die Notwendigkeit, den Wissensbegriff in unserer Zeit in spezifischer Weise
zu differenzieren. Sie unterscheidet dabei zwischen dem rein durch Informa-
tionstechnologie gestiitzten Maschinenwissen und dem Menschenwissen, das ein
mit Werten aufgeladener Erfahrungsschatz ist und zur Personlichkeitsbildung
des Einzelnen beitragt. Als Universititsprofessorin im Bereich der Wirtschafts-
wissenschaften erkennt und beschreibt die Autorin die Verzahnung daten- und
aktualitdtsbezogener Wissensstrukturen mit der Ausbildung eines Gedachtnis-
ses in der Ontogenese jedes Menschen, der sein Wissen als eigenes Wissen im
Laufe seiner Biographie erlangt und festigt. Sie schreibt:

Im Gegensatz zum Computer besteht unser Erinnerungsapparat jedoch nicht nur
aus Fakten, die fiir alle gleich und allen auf Wikipedia zugdnglich sind. Stattdes-
sen setzt sich unser Wissen im Langzeitgedédchtnis aus einem Mix unterschiedli-
cher wertgeladener Erinnerungen zusammen, die wir auf unterschiedliche Weise
abrufen. Sie machen unsere Personlichkeit aus: Erinnerungen an Fakten, an Bege-
benheiten, an Geschichten und an Menschen. Wir erleben vermutlich eher unser
langfristiges Wissen, als dass wir es durch schulisches Lernen beibringen. Wenn
man Wissensbildung so begreift, dann ist klar, dass nicht jeder dieselben Fakten,
Gefiihle oder Uberzeugungen abspeichert. Jeder zieht schliefSlich etwas anderes
fiir sich aus dem, was gelehrt wird und geschrieben steht, und wird dadurch zu
einer einzigartigen Person. (Spiekermann, 2019, S. 197f.)

Das Viducation-Projekt ist innerhalb der reguldren Universitdtsausbildung ein
Beitrag zum Aufbau dieses nachhaltigen, wertebasierten und personlichkeits-
bildenden Wissens. Der hier skizzierte ethisch orientierte Wissensbegriff, der
auch die Sphire des Emotionalen einschlief8t,?® muss im Rahmen einer be-
rufsqualifizierenden Ausbildung gerade in den Geisteswissenschaften sehr ernst

20 Vgl. zum Einfluss der Emotionalitit auf das Lernen: Tyng, Amin, Saad & Malik, 2017.
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genommen werden, und er stellt insbesondere im Bereich der 6ffentlichen Bil-
dung einen unabdingbaren Orientierungspunkt dar. Auch die Lerntheorie hat
dies schon linger erkannt.

Die Erziehungswissenschaftlerin Kite Meyer-Drawe bekennt sich zu einem
phidnomenologischen Ansatz, der nicht nur Lernen und Erfahrung untrennbar
verbindet, sondern ein Lernen als Erfahrung postuliert. Voraussetzung dieses
Lernvorgangs ist die Wissbegierde:

Die Sache muss in den Brennpunkt riicken. Neugierde muss entfacht werden. Als
Lehrende stehen wir dabei wieder vor der Aufgabe, dass wir mit Lernenden in ein
gemeinsames Gesprich kommen wollen, um ihr Interesse zu wecken. Eine ge-
meinsame Hingabe an die Sache ist das Ziel. Deshalb soll an die Erfahrungen der
Lernenden angekniipft werden, obwohl wir diese nicht kennen. (Meyer-Drawe,
2010, S. 10)

De facto ist das Filmmaking der Studierenden in der Form des Storytelling
auf der Basis eines fachwissenschaftlich basierten Problembewusstseins genau
der Versuch, den Lernprozess im Bereich fachlichen Wissens als einen erfah-
rungsbedingten Prozess zu generieren, der aus Neugier und Hingabe entspringt
und sich zu einer Form des eigenen Wissens verfestigt. Interessanterweise sind
die entstehenden Filme dabei gleichsam Dokumentationen dieses personlichen
Lernprozesses, in den als gemeinsame Hingabe auch die Zuschauer einbezogen
werden sollen.

Die Tatsache, dass studentische Videoproduktionen nicht nur Wissen ver-
breiten und Botschaften generieren, sondern auch die Ergebnisse eines kom-
plexen und linger andauernden Lernprozesses darstellen konnen, hat in der
medienpddagogischen Forschung in den USA bereits Beachtung gefunden. Das
Genre des student-created video, also des in Lernszenarien entstandenen Videos,
umfasst dabei verschiedene Typen. Es kann ein Erkldrvideo sein, ein Antwort-
Video (auf eine konkrete Frage) oder ein Reflexions-Video, das den eigenen
Lernprozess selbst beurteilt.?! Zu dem letztgenannten Typus von Video hat
die Texanische Erziehungswissenschaftlerin Shaunna Smith 2016 eine Fallstudie
ver6ffentlicht, die einen Systematisierungsversuch von Bewertungskriterien zu
student-created reflective videos unternimmt, die im Rahmen eines einjihrigen
Schulprojekts entstanden sind.?? Dabei stiitzt auch sie sich auf eine Lerntheorie,
die das erfahrungsbasierte Wissen als grundlegend ansieht:

By shifting the academic lens and foci toward the process of learning rather
than final products, constructivists assert that learning is an ongoing process of

21 Vgl.  hierzu:  http://www.edutopia.org / article / student - created - videos - classroom
[16.09.2019].

22 Die Studie zeigt auf, dass es grundsatzlich moglich ist, erfahrungsbasierte schulische Lern-
prozesse mithilfe filmmedialer Unterstiitzung besser zu evaluieren und Kriterien fiir ein
entsprechendes Assessment festzulegen. Auch das Kieler Viducation-Projekt kann hier aus
seiner etablierten Methodik und Praxis heraus bislang eine positive Bilanz ziehen.
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meaning making that involves building upon previous experiences through active
learning and hands-on discovery (Dewey, 1938). Social constructivists contend
that knowledge is constructed through learners’ interpretations of their own par-
ticipation within cultural and social contexts. Vygotsky’s (1978) theory of social
constructivism added that learning is truly awakened through two phases. First is
the social dimension in which the learner engages in experiences with others. This
social transference is then embedded within the individual dimension in which
the learner internalizes his or her interpretation of the experience (Smith, 2016).

Resiimierend lasst sich feststellen, dass der Wissensbegriff, auf dem das Kieler
Viducation-Projekt beruht, in der Tradition sozial-konstruktivistischer Lern-
theorien steht und dem Erleben bzw. der Erfahrung im Rahmen der Wissens-
vermittlung und Wissensreprisentation grofle Bedeutung zuerkennt. Hervor-
zuheben ist vor allem die Tatsache, dass die Nutzung von Digitalisierung und
neuer Technologie im Unterricht dabei ein Mehr und nicht ein Weniger an
kreativer und engagierter Wissensaneignung und Wissenskommunikation mit
sich bringt.
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