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Zusammenfassung

Die Fihigkeit, aus Fachtexten sachangemessen Informationen zu entnehmen, sie fiir Argumen-
tationen und Entscheidungen reflexiv zu nutzen, ist gerade angesichts aktueller Befunde zu den
Lesekompetenzen von Kindern und Jugendlichen sowie den zugleich steigenden Anforderungen
des kompetenten Umgangs mit digital generierten Texten fiir die Sekundarstufe II von beson-
ders grof8er Relevanz. Zur Fachtextnutzung in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern in
der gymnasialen Oberstufe und dem didaktischen Prinzip der Wissenschaftspropadeutik liegen
aktuell nur sehr wenige Studien vor. Ziel dieser Studie ist es daher, systematisch zu analysie-
ren, welche Fachtexte Jugendlichen im schulischen Unterricht der gymnasialen Oberstufe zur
Verfigung gestellt werden, wie sie mit diesen Fachtexten umgehen und welche Kompetenzen
die Jugendlichen mittels dieser Fachtextnutzung aufbauen.

Die Dokumentarische Methode ist mit ihrer Verortung in der Praxeologischen Wissenssozio-
logie besonders geeignet, die fachspezifischen Kompetenzen und Orientierungen der Jugend-
lichen und der Lehrpersonen bei der Fachtextnutzung unter besonderer Beriicksichtigung
der Wissenschaftspropideutik im Unterricht der gymnasialen Oberstufe zu erforschen. Die
videobasierte Studie beschreibt mittels einer relationalen Typenbildung unterschiedliche Rela-
tionen von Lehr- und Lernmodi, die mit spezifischen Kompetenzen der Fachtextnutzung im
Unterricht einhergehen. Es zeigte sich unter anderem eine spannende Relation zwischen den
Dimensionen des Lehr- und des Lernmodus, die der schulischen Leistungslogik entspricht und
dabei tiberraschende Erkenntnisse zur Wissenschaftspropiadeutik in der gymnasialen Oberstufe
offenbart. Insgesamt trigt diese Studie dazu bei, die Forschungsliicke zur (wissenschaftspropi-
deutischen) Fachtextnutzung in der gymnasialen Oberstufe zu schliefen und so cinen Beitrag
zur bildungspolitischen Diskussion, um qualitativen hochwertigen Oberstufenunterricht zu
leisten.



Abstract

The ability to extract appropriate information from specialized non-fictional texts and to use it
reflectively for argumentation and decision-making is particularly relevant for upper secondary
level, especially in view of current findings on the reading skills of children and young peo-
ple and the increasing demands of competent handling of digitally generated texts. The use of
specialized texts in upper secondary school is a largely unexplored field in empirical teaching
research. In particular, very few studies are currently available on the use of specialist texts in
social science and humanities subjects in upper secondary school and the didactic principle of
science propaedeutics. The aim of this study is therefore to systematically analyze which special-
ized texts (such as reports, secondary literature, newspaper articles etc.) are made available to
young people in upper secondary school, how they deal with these non-fictional texts and which
skills the young people develop through this use of this particular textform.

The documentary method, with its location in the practice-based sociology of knowledge, is
particularly suitable for researching the subject-specific competencies and orientations of young
people and teachers in the use of specialist texts, with special consideration of science propaedeutics
at upper secondary school level. The video-based study uses relational type formation to describe
different relationships between teaching and learning modes that are associated with specific
competencies in the use of specialist texts in the classroom. For example, an exciting relationship
between the dimensions of the teaching and learning mode was revealed, which corresponds
to “Schulische Leistungslogik” and reveals surprising findings on science propaedeutics in the
upper secondary school. Overall, this study contributes to closing the research gap on (science
propaedeutic) subject text use in the upper secondary school and thus contributes to the
educational policy debate on high-quality upper secondary school teaching.



Yorwort

Es gibt Standardaufgaben der Unterrichtsgestaltung, die von Lehrkriften im Schulalltag
zumeist routiniert bewiltigt werden, die aber in der Unterrichtsforschung nur am Rande oder
tiberhaupt nicht beriicksichtigt werden. Dazu zihlt das Thema dieser Dissertation: der Umgang
mit Fachtexten in der gymnasialen Oberstufe.

In einer sorgfiltigen, an der Dokumentarischen Methode orientierten qualitativen Videostu-
die, erginzt durch Gruppendiskussionen, hat Melanie Schuster untersucht, wie Jugendliche
im Unterricht der gymnasialen Oberstufe mit den ihnen zur Verfiigung gestellten Fachtexten
umgehen. Exemplarisch wurden hierfiir die Ficher Deutsch, Geschichte, Politik/Wirtschaft
und Evangelische Religion an insgesamt vier Schulen — zwei Oberstufengymnasien sowie einem
G8- und einem G9-Gymnasium — ausgewihlt und im Hinblick auf das wissenschaftspropadeu-
tische Potenzial im jeweiligen Umgang mit den Fachtexten analysiert.

Die Forschungsfrage lautet zusammengefasst: Was lernen die Schiiler:innen im Umgang mit
den Fachtexten und welche wissenschaftspropadeutischen Kompetenzen erwerben sie dabei?
Diese Frage kann nur beantwortet werden, wenn sie mit der Praxis des Unterrichts verkniipft
wird: Wie vermitteln Lehrkrifte den angemessenen Umgang mit Fachtexten? In den Worten
der Autorin: Welchen Lehrmodus realisieren sie in den ausgewihlten Videosequenzen?
Insgesamt wurden 50 Unterrichtsstunden von jeweils 45 Minuten videografiert. Erginzend
dazu wurden knapp ein Dutzend Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen in Abwesenheit der
Fachlehrerin durchgefiihrt. Dadurch konnten auch kritische Schiilerkommentare in die Studie
einbezogen werden. Insgesamt entstand so eine umfangreiche Datensammlung, die fiir die fall-
vergleichende dokumentarische Auswertung genutzt wurde.

Grundlage der Datenauswertung ist das sequenzanalytische Vorgehen der dokumentarischen
Methode, das in der Frankfurter Arbeitsgruppe um Barbara Asbrand und Matthias Martens
fir die videobasierte Unterrichtsforschung weiterentwickelt und in zahlreichen Forschungs-
werkstitten erprobt wurde. Die von Melanie Schuster gewihlte, differenzierte Form der Tran-
skription der Videoaufnahmen und der Fotodokumentationen tiberzeugt. Sie erlaubt der
Autorin, auch noch scheinbare Kleinigkeiten (z. B. die Gestik der Lehrerin oder die ausgefranste
Lochung eines Arbeitsblattes) in die Interpretationen einzubeziehen. So gelingt es der Autorin,
den in die alltigliche Handlungspraxis inkorporierten Sinn (und Unsinn) gut nachvollzichbar
zu analysieren.

Fiir die systematische Darstellung der Ergebnisse werden im Material drei Vergleichsdimensi-
onen identifiziert: (1) die Strukturierung der Lehr-Lernarrangements, (2) die Bedeutung der
Fachtexte im Unterrichtsmodus und (3) die Praxen der Schiiler:innen im Umgang mit den
Fachtexten.

Die Studie lebt von der prizisen Ermittlung der erheblichen Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit der wissenschaftspropadeutischen Arbeit in der Sekundarstufe IT. Handfest wird vor
Augen gefiihrt, wie reflektiertes wissenschaftspropideutisches Arbeiten im Schulalltag aussehen
kann und welche Chancen in anderen Fillen vertan worden sind. So ladt die Studie auch prakti-
zierende Lehrkrifte dazu ein, den eigenen Oberstufenunterricht neu zu durchdenken.

Es gelingt der Autorin, iiberzeugende Beispiele fiir einen Oberstufenunterricht zu beleuch-
ten, in dem die Schiiler:innen lernen, Fachtexte auf Qualitit, Aussagekraft und Korrektheit zu
tiberpriifen. Es gibt aber auch den Nachweis grober Inkonsistenzen sowie fachdidaktischer und



methodischer Defizite der Aufgabengestaltung. Bei einigen Unterrichtsequenzen dringt sich

die Frage auf, warum doch noch so viel an sinnvollen Arbeitsergebnissen herausgekommen ist.

Es konnte daran liegen, dass die Schiiler:innen vielfiltige Routinen der Aufgabenerledigung

verinnerlicht haben, die sie auch bei unvollstindigen oder inkonsistent formulierten Arbeits-

auftrigen zu nutzen verstehen.

Insgesamt entsteht ein ungeschminketes, teils positives, teils auch kritisches Bild der in der Studie

erfassten Praxis des Oberstufenunterrichts. Ob dieser Befund generalisiert werden darf, wire in

weiteren Analysen systematisch zu tiberpriifen. Die Frage, welche Konsequenzen fiir die Gestal-

tung von Aus- und Fortbildung, von kollegialer Hospitation und anderem mehr zu zichen sind,

dringt sich auf. Sie wird in der Studie in ersten Ansitzen beantwortet.

Insgesamt iiberzeugt diese Studie sowohl durch ihre theoretische Rahmung als auch durch die

empirische Aufarbeitung der erhobenen Daten:

- Die Autorin behebt ein klar ausgewiesenes Forschungsdefizit und liefert mit ihrer empiri-
schen Analyse fundierte Argumente fiir den weiteren Diskurs.

- Die gewihlten Methoden der Datenerhebung (Videografie und Gruppendiskussion) sind
anspruchsvoll und werden in ihrem Potenzial ausgeschépft.

- Mit der Dokumentarischen Methode wird ein komplexes und zugleich sehr passendes Vorge-
hen der qualitativ-rekonstruktiven Auswertung von Unterrichtsvideografien gewihlt.

- Es gelingt, eine hohe Transparenz ihres Vorgehens herzustellen.

- Die Ergebnisse konnen sowohl fiir die Praxis des gymnasialen Oberstufenunterrichts als auch
fiir die Lehrkriftebildung wertvolle Anregungen liefern.

Wir danken Herbert Altrichter, Stefan Hahn und Martin Heinrich, den Herausgebern der
Klinkhardt-Schriftenreihe ,,Oberstufe Gestalten®, dass sie die Veroffentlichung dieser interes-
santen Studie ermoglicht haben.

(e Wy
uvl
Bielefeld und Oldenburg,

Malbect Mg]e_c im Juni 2024
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Hinunter in den Kaninchenbau®
(Alice im Wunderland, Lewis Carroll)



WVerstebst du auch, was du liest
fragt in der Apostelgeschichte (Apg 8, 26-40) Philippus den ithiopischen Kimmerer

(Haacker 2019).

1 Einleitung

Fachliche Gegenstinde konstituieren sich im Unterricht hiufig wihrend der — und durch die -
Rezeption von Texten. Im (Fach-)Unterricht stellen Texte (Lehrbuchtexte, literarische Texte,
sog. Quellen etc.) folglich Lernmedien dar, mit denen sich fachspezifische Vorstellungen von
,Fachlichkeit® sowie fachlich angemessener Text- bzw. Gegenstandsnutzung transportieren,
aber auch tiberfachliche Kompetenzen wie Wissenschaftlichkeit und Sprachbildung vermittelt
werden'. Fachliche Gegenstinde zeigen sich dabei in der Regel nicht isoliert, sondern situiert,
nimlich im Kontext von oft multimodalen Arrangements, von Aufgaben, Texten und von
antizipierten bzw. faktischen unterrichtlichen Interaktionen. Dieser Zusammenhang ist fir
die Rekonstruktion der Fachtextnutzung im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher
Ficher elementar. Damit einher geht auch die Relevanz von Sprache im Fachunterricht. Mas-
sing konstatiert, dass ,,Sprache [...] eine Grundvoraussetzung und das zentrale Medium fiir das
fachliche Lernen in allen Fichern [ist]“ (2020, S. 4). Damit stellt sprachliche Kompetenz eine
Schliisselfunktion fiir den Wissenserwerb im Unterricht dar, die sich im Unterricht in verschie-
denen Anforderungssituationen zeigt. Neben Alltagssprache sind im Rahmen von Unterrichts-
kommunikation bildungs- und fachsprachliche Elemente grundlegend, die hohe kognitive und
sprachliche Anforderungen an die Schiiler*innen stellen (Feilke 2012, S. 12). Spezielle Sprach-
merkmale finden sich auch in den jeweiligen im Fachunterricht genutzten Fachtexten wieder
(Roelcke 2010, S. 18). Aus diesem Grund stellen Sprache und Schriftsprache als ,,Register der
Miindlichkeit und Schriftlichkeit” (Leisen 2020, S. 10) auch in schulischen Lehr- und Lernpro-
zessen miteinander verschrinkte Systeme dar.

Beim Umgang mit Fachtexten in der gymnasialen Oberstufe handelt es sich um ein weitestge-
hend unerforschtes Feld in der empirischen Unterrichtsforschung. Insbesondere zur Fachtext-
nutzung in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern in der gymnasialen Oberstufe und
dem didaktischen Prinzip der Wissenschaftspropideutik gibt es aktuell nur eine sehr diinne Stu-
dienlage. Dieser blinde Fleck in der Forschung ist aus mehreren Griinden problematisch. Zum
einen verbleibt die Anzahl der Schiiler*innen, die mit ihrem Schulabschluss eine Hochschulzu-
gangsberechtigung erhalten, seit Jahren stabil bei ungefihr 40 Prozent und macht somit einen
hohen Anteil der am gesamten Schulsystem teilnehmenden Schiiler*innenschaft aus (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 143 £.). Nach Geifiler hat zum anderen im Zuge der
Bildungsexpansion seit den 1950er Jahren die Heterogenitit der Schiiler*innen an Gymnasien
zugenommen, so dass heute Schiiler*innen mit einer Vielzahl unterschiedlicher Bedirfnisse

1 siehe zur Bedeutung der ,Fachlichkeit in der empirischen Unterrichtsforschung® den Sammelband von Martens et
al. (2018), der als Ergebnis der im Frithjahr 2017 stattgefundenen Jahrestagung der Kommission Schulforschung
und Didaktik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaften (DGfE) zum Thema ,Sache - Dinge -
Aufgaben? Zur Konstruktion und Bedeutung von Fachlichkeit in der Unterrichtsforschung® an der Goethe-Uni-
versitit in Frankfurt am Main entstanden ist. In diesem Sammelband wird ,verdeutlicht, dass Fachlichkeit als eine
zentrale Kategorie des Unterrichts eine aktuelle Herausforderung fiir die empirische Unterrichtsforschung darstellt*
(Martens et al. 2018, S. 10).
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die gymnasiale Oberstufe besuchen (2014). Hierbei ist auch der Anstieg von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund sowie die Bemiithungen um die Inklusion von Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Férderbedarf zu nennen, die ebenso zu einer grofleren Heterogenitit
an den Schulen fithren (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 5f.; Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 95). Zudem hielten durch den Ausbruch der Covid-
19-Pandemie in Deutschland im Frithjahr 2020 wissenschaftliche Diskurse vermehrt Einzug
in unseren Alltag. Die Pandemie verianderte das Verhiltnis zwischen Wissenschaft, Politik und
Offentlichkeit. Wissenschaftliche Texte als Fachtexte wurden nun in besonderer Weise in der
Offentlichkeit diskutiert — u.a. Empfehlungen der Leopoldina (Nationale Akademie der Wis-
senschaften). Dadurch sind Kompetenzen zur kritischen Beschiftigung mit Fachtexten wichtige
Voraussetzung geworden, um informiert und gestaltend am 6ffentlichen Diskurs teilzuhaben.
An dem Beispiel lasst sich die besondere gesellschaftliche Relevanz von Fachtexten gut veran-
schaulichen. Texte werden in literalen Gesellschaften als Mittler von Wissen und Kommunika-
tion genutzt (Kéller et al. 2019, S. 23). Insbesondere Fachtexte sind dabei sowohl Instrument
als auch Resultat von fachlicher Kommunikation (Hoffmann 1987, S. 233£.), und erfiillen die
gesellschaftliche Funktion, ,eine eindeutige, effektive und situativ adiquate Kommunikation
iiber fachliche Gegenstinde zu gewihrleisten (Gliser 1990, S. 6).

Wissenschaftspropideutik, als zentrale Aufgabe der gymnasialen Oberstufe (KMK 2023), lisst
sich vom Lesen im Unterricht nicht trennen. Lesen als Kulturtechnik in kritischer Auseinan-
dersetzung mit sich und der Welt, will angeleitet und gelehrt werden. Gerade in Zeiten von
Fake-News und Informationsiiberflutung durch die Fiille an (digitalen) Angeboten spielt ein
fachlicher-wissenschaftspropadeutischer Umgang mit Fachtexten eine zentrale Rolle in der
Lebenswelt von Schiiler*innen (in der gymnasialen Oberstufe) (Krause et al. 2021). Diesen
gesellschaftlichen Verinderungen muss auch im Unterricht der gymnasialen Oberstufe Rech-
nung getragen werden, so dass den Schiiler*innen dort eine vertiefte Allgemeinbildung, all-
gemeine Studierfihigkeit sowie wissenschaftspropadeutische Bildung vermittelt werden kann
(KMK 2023, S. 6).

Aktuelle Schulleistungsstudien?, wie beispielsweise die internationale PISA-Studie von 2018,
zeigten allerdings, dass lediglich 11 Prozent der 15-jahrigen Schiiler*innen die obersten zwei
Lesekompetenzstufen erreichen konnten (Kéller et al. 2019, S. 60£.)%. Diese Stufen beinhal-

2 Aktuell ist hier auch der IQB-Bildungstrend 2021 zu nennen. In der Studie wurden die Kompetenzen in den Fichern
Deutsch und Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im dritten Lindervergleich erhoben. Hierbei zeichnet sich
im Bereich Lesen cine negative Entwicklung bei den Schiiler*innen zwischen den Jahren 2016 und 2021 ab (Stanat
etal. 2022,S.55fF).

3 Wertebereich auf der PISA-Skala und inhaltliche Beschreibung der Kompetenzstufen von PISA 2009 (Naumann et
al. 2010):

»Jugendliche auf dieser Stufe konnen Schlussfolgerungen, Vergleiche und Gegeniiberstellungen detailgenau und pri-
zise anstellen. Dabei entwickeln sie ein volles und detailliertes Verstindnis eines oder mehrerer Texte und verbinden
dabei unter Umstinden gedanklich Informationen aus mehreren Texten miteinander.

Hierbei kann auch die Auscinandersetzung mit ungewohnten Ideen gefordert sein, genauso wie der kompetente
Umgang mit konkurrierenden Informationen und abstrakten Interpretationskategorien sowie hohe Prizision im
Umgang mit zum Teil unauffilligen Textdetails.

V 626-697

Jugendliche auf dieser Stufe konnen sowohl mehrere tief eingebettete Informationen finden, ordnen und herausfinden,
welche davon jeweils relevant sind, als auch ausgehend von Fachwissen eine kritische Beurteilung oder Hypothese anstellen.
Die Aufgaben dieser Stufe setzen in der Regel ein volles und detailliertes Verstindnis von Texten voraus, deren Inhalt oder
Form ungewohnt ist. Zudem muss mit Konzepten umgegangen werden kénnen, die im Gegensatz zum Erwarteten stehen.

IV 553-625%



ten Lesefihigkeiten, die auch im Umgang mit (wissenschaftlichen) Fachtexten in der Oberstufe
erforderlich sind. In einer PISA-Sonderauswertung zu den PISA-Erhebungen 2018 wurde
zudem festgestellt, dass nur 45 Prozent der 15-Jihrigen in Deutschland Fakten von Meinungen in
Texten unterscheiden kdnnen (OECD-Schnitt: 47 Prozent). Etwa die Hilfte der Schiiler*innen
gab an, dass ihnen im Unterricht nicht beigebracht wurde, subjektive oder unausgewogene
Texte als solche zu identifizieren (Silzer 2021). Hierdurch zeigt sich deutlich die Notwendig-
keit, dass Schiiler*innen im Unterricht der (gymnasialen) Oberstufe Kenntnisse und Fihigkei-
ten erwerben sollten, die nicht nur wissenschaftliches Grundlagenwissen umfassen, sondern
auch Regeln zu guter wissenschaftlicher Praxis sowie Kenntnisse iiber Verfahren der Wissen-
schaft, ihren Bedingungen und Auswirkungen miteinschlielen, so dass die Schiiler*innen einen
kritisch-reflektierten Umgang mit Fachtexten erlernen konnen (Hahn 2009; Huber 2009). Dies
decke sich auch mit den Ergebnissen einer Untersuchung von Trautwein, Liidtke und Huse-
mann (2006), in der Oberstufenschiiler*innen angaben, dass sie sich am Ende der 13. Jahrgangs-
stufe nur unzureichend auf das Studium vorbereitet fithlten. Hierbei wurde auch die fehlende
Wissenschaftspropadeutik der Oberstufe von den Schiiler*innen kritisiert.

Weitere Schulleistungsstudien, in denen die Kompetenzstinde der Schiiler*innen in den
Fichern Mathematik, Deutsch, erste Fremdsprache und Naturwissenschaften erhoben wur-
den, sind mit der ,empirischen Wende® in den Erzichungswissenschaften in der Primarstufe
und Sekundarstufe I eingefithrt worden (Kéller 2014, S. 105). Bisher fehlt eine vergleichbare
Forschung fiir die gymnasiale Oberstufe (Koller 2013, S. 32). Ergebnisse fiir voruniversitire
Leistungen deutscher Abiturient*innen liegen vorrangig fiir die Ficher Mathematik und Eng-
lisch vor: die Studie iiber ,,Bildungsverliufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter”
(BIJU; Kéller et al. 2010), die ,,Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstu-
die“ (TIMSS, Baumert et al. 2000), die Studie Transformation des Sekundarstufensystems und
akademische Karrieren (TOSCA, Kéller et al. 2004), die Lernausgangslagenuntersuchung in
Klasse 13 (LAU 13, Trautwein 2007) und die TOSCA-Repeat Studie (TOSCA-R; Trautwein
etal. 2010). Die gezielte Forderung von sprachlichen Kompetenzen, insbesondere der Lesekom-
petenz, hat das Oberstufenkolleg Bielefeld (OS) mit der Begriindung einer besonders hetero-
genen Schiiler*innenschaft eingefiihrt, was eine der wenigen empirischen Studien darstellt, die
Fachunterricht in der gymnasialen Oberstufe erforscht hat. Die Evaluationsergebnisse des Pro-
jekts ,,Basiskompetenzen im Deutschen zu Beginn der Sekundarstufe II* (Hackenbroch-Krafft
und Volkwein 2007) zeigten, dass im Vergleich mit Stichproben eines regulir unterrichteten
Hamburger Gymnasiums signifikante Zuwichse im Leseverstehen der Schiiler*innen des OS
stattgefunden haben. Das Projekt bot wichtige Einblicke in den gezielten Aufbau von sprach-
lichen Kompetenzen fiir Oberstufenschiiler*innen mit dem Ergebnis, dass die Basiskompetenz
Sprache als ,,Schliissel zum Erfolg des gesamten Bildungssystems der Oberstufe auch in Zukunft
besondere Aufmerksamkeit zu schenken sei (ebd., S. 138).

Dettmers et al. (2010) konstatierten, dass sich die Wissenschaftspropideutik aufgrund ihrer
Komplexitit und ihres ficheriibergreifenden Charakters als Konstrukt der empirischen For-
schung entzoge.

Dass es im Bereich der Fachtextnutzung in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern in der
gymnasialen Oberstufe auch weiterhin so wenig Empirie gibt, liegt auch daran, dass sich die
empirische Forschung in dem Feld der Verstehensleistungen im Umgang mit Fachtexten vielfal-
tigen Problemen stellen muss, die sich auch im Rahmen dieser hier vorgestellten Studie besti-
tigt haben. Zum einen nennt Baurmann (2018) das Problem der Abgrenzung von fiktionalen
und nicht-fiktionalen Texten. Zum anderen ist das Feld pragmatischer Texte umfangreich und
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eine Differenzierung schwer méglich, was zahlreiche Systematisierungsversuche zeigen (vgl. u. a.
Baurmann 2018; Porombka 2009; Heinemann 2000).

An diesem Forschungsdesiderat setzt diese Studie an, um insbesondere der Praxis der Fachtext-
nutzung der Schiiler*innen im Unterricht der gymnasialen Oberstufe und damit dem Phino-
men der Vermittlung und Aneignung der Wissenschaftspropideutik aus einer rekonstruktiven
Perspektive nachzugehen. Dabei werden im Rahmen dieser hier vorgestellten Studie folgende
Fragestellungen beantwortet:

(F1) Wie gehen Jugendliche im schulischen Unterricht der gymnasialen Oberstufe mit den
ihnen zur Verfugung gestellten Fachtexten um?

An diese Forschungsfrage schliefit sich folgende weitere Fragestellung in dieser hier vorgestell-
ten Studie an:

(F2) Wie tragen das unterrichtliche Arrangement und der Fachtext dazu bei, dass sich die
Schiiler*innen wissenschaftspropideutische Kompetenzen und Wissen aneignen kon-
nen?

Ziel der Studie ist es, systematisch zu analysieren, wie Jugendliche im schulischen Unterricht
der gymnasialen Oberstufe mit den ihnen zur Verfigung gestellten Fachtexten umgehen, und
welche Kompetenzen die Schiiler*innen bei der Fachtextnutzung aufbauen.

Dafiir wurden an vier verschiedenen Schulen (zwei Oberstufengymnasien, ein G8- und ein
G9-Gymnasium) in Hessen und Nordrhein-Westfalen Unterrichtseinheiten videografiert und
Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen gefithrt. Es wurde an den Gymnasien jeweils eine
Unterrichtsreihe in verschiedenen sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern videografiert.
Neben den Plenumssituationen des Unterrichts wurde die verbale Kommunikation in Grup-
penarbeitsphasen audio- und zum Teil auch videoaufgezeichnet.

Die Daten wurden mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet, die mafigebend von
Asbrand und Martens fiir die Unterrichtsforschung weiterentwickelt wurde (siche Asbrand und
Martens 2018). Die Dokumentarische Unterrichtsforschung bictet Méglichkeiten, explorativ
vorzugehen und die Kompetenzen und Orientierungen der verschiedenen Akteur*innen bei der
Fachtextnutzung unter besonderer Beriicksichtigung der Wissenschaftspropadeutik im Unter-
richt der gymnasialen Oberstufe zu erforschen (siche ebd.). Die Dokumentarische Methode
eignet sich besonders dafiir, die schulischen ,fachlichen Vermittlungs- und Aneignungspro-
zesse im Unterricht empirisch zu erfassen” (ebd., S. 16; siche auch Martens und Asbrand 2009,
Asbrand und Martens 2013).

Es wurden Daten in den Fichern Deutsch, Geschichte, Politik und Wirtschaft sowie evangeli-
sche Religion erhoben. Dem untersuchten Unterricht war gemeinsam, dass er in der Oberstufe,
also der 10., 11., oder 12. Jahrgangsstufe, stattfand und dass — laut Selbstauskunft der Lehrper-
sonen — Fachtexte bearbeitet wurden. Es wurden den Lehrpersonen keine Vorgaben gemacht,
wie der Unterricht thematisch und methodisch zu gestalten sei.

Dieser Arbeit liegt ein ,Verstindnis von Handlungskompetenz® zugrunde, das sowohl ,,kogni-
tive Facetten (Fachwissen, Einstellungen) als auch affektive und implizite Affekte wie Interesse,
Wertehaltungen, Routinen, Motivation und Volition beinhaltet (Asbrand und Martens 2018,
S.16). Der Kompetenzbegriff umfasse das ,,Fachwissen* und die ,,fachlichen Fihigkeiten®, die
in schulischen Aneignungsprozessen erworben werden und sich in der Bewiltigung von spe-
zifischen Anforderungssituationen manifestieren (ebd., S. 17). Sie kénnen prinzipiell erlernt



werden (ebd., S. 17). Fachliches Wissen spielt auf der kommunikativen Ebene (beispielsweise
im Unterrichtsgesprich) und auf der konjunktiven Ebene (fachliche Handlungskompetenz
der Schiiler*innen) eine wichtige Rolle. Aus diesem Grund kann die fachliche Kompetenz der
Schiiler*innen auch in deren Performanz im Unterricht gezeigt werden (ebd., S. 18).

Dice hier vorgestellte Studie liefert somit einen wichtigen Beitrag, da sie die Prozesse der Textre-
zeption von Oberstufenschiiler*innen in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern, wie sie
derzeit an Oberstufen praktiziert werden, untersucht.

Im Folgenden werden der Aufbau der Arbeit in seiner Struktur dargestellt und die Inhalte der
einzelnen Kapitel zusammenfassend veranschaulicht:

Im zweiten Kapitel werden Voriiberlegungen zur Sprache und zu Fachtexten als Gegenstand der
Unterrichtsforschung vorgenommen. Die vorliegende Studie ist eingebunden in ein weites Feld
fachwissenschaftlicher und erzichungswissenschaftlicher Forschung. Hierzu wird zunichst im
ersten Teil des Kapitels (Kapitel 2.1) auf den Bereich ,,Sprache in der Schule und im Unterricht*
eingegangen und in weiteren Unterkapiteln auf ,Bildungssprache” (Kapitel 2.1.1), ,,Schulspra-
che® (Kapitel 2.1.2), ,Der Varietitenkontext von Bildungssprache und Schulsprache* (Kapi-
tel 2.1.3) und ,,Fachsprache* (Kapitel 2.1.4) eingegangen. In Kapitel 2.2 wird im Anschluss der
schriftsprachliche Bereich der ,,Fachtexte® bearbeitet. Im ersten Unterkapitel 2.2.1 ,,Begriffsbe-
stimmung” wird der in der Studie zentrale Begriff ,,Fachtext” auf theoretischer Ebene vertieft
und eine Definition des Begriffs fiir die Studie vorgenommen. In den Kapiteln 2.2.2 und 2.2.3
wird auf zunichst auf ,,Fachtextsorten bzw. -typen® eingegangen und im Anschluss das Thema
,Fachtexte in der Schule® bearbeitet.

Im folgenden Kapitel 2.3 wird auf den ,Lesen in der Schule und im Unterricht® eingegangen
und hierzu im Kapitel 2.3.1 eine Begriffsbestimmung zur Lesckompetenz vorgenommen, ,Her-
meneutik — Sinnverstehen als zentrale Kategorie der Textrezeption® (Kapitel 2.3.2) dargelegt
sowie der Forschungsstand zu ,,Leseckompetenz und Textverstehen* (Kapitel 2.3.3) wiederge-
geben.

Im Kapitel 2.4 wird der ,Curriculare[r] Rahmen zur Fachtextrezeption in den Unterrichtsfi-
chern der Oberstufe” aufgezeigt und anhand der Unterrichtsficher ,,Deutsch® (Kapitel 2.4.1),
sevangelische Religion“ (Kapitel 2.4.2), ,Geschichte® (Kapitel 2.4.3) und ,Politik und Wirt-
schaft (politische Bildung)“ (Kapitel 2.4.4) dargestellt. Dabei wird in den jeweiligen Fachdis-
ziplinen auf ,,Das Fach und seine Geschichte®, ,,Fachliche Inhalte®, ,,Standards fiir das Abitur:
EPA und Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe IT%, ,Umgang mit Texten im [jeweiligen Fach-
unterricht]“ und ,Empirische Befunde® eingegangen.

Im Kapitel 3 wird ,,Das Konstrukt der Wissenschaftspropiadeutik® vorgestellt und in den fol-
genden Unterkapiteln ,Wissenschaftspropideutik in der gymnasialen Oberstufe (Kapitel 3.1),
»Curriculare Erwartungen an Wissenschaftspropideutik® (Kapitel 3.2) und ,,Forschungsstand
zur Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe” (Kapitel 3.3) weiter ausdifferenziert.

Im sich daran anschlieenden vierten Kapitel wird die theoretische und methodologische Rah-
mung der Unterrichtsforschung erlautert. Zunichst werden die der Studie zugrundeliegenden
unterrichtstheoretischen Uberlegungen (Kapitel 4.1) in den Dimensionen ,,Soziale Interaktio-
nen im Unterricht® (Kapitel 4.1.1), ,Die Sache im Unterricht* (Kapitel 4.1.2) sowie ,,Die Zeit
im Unterricht* (Kapitel 4.1.3) ausgearbeitet, und im Anschluss daran die Dokumentarische
Methode als zentrale Methodologie (Kapitel 4.2) dieser hier vorgestellten Studie beschrieben.
Dabei wird in den Unterkapiteln 4.2.1 und 4.2.2 auf die Bereiche ,Methodologische Grundla-
gen: Praxeologische Wissenssoziologie® und ,Die Dokumentarische Methode als Forschungs-
methode” eingegangen.
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Darauf folgt das Kapitel fiinf zum Forschungsdesign. In diesem Kapitel wird konkret auf das
Studiendesign eingegangen und in den Unterkapiteln das ,Datenmaterial® (Kapitel 5.1), die
»Videografie* (Kapitel 5.2), die ,,Gruppendiskussionen® (Kapitel 5.3) und die ,, Auswertungs-
schritte der Dokumentarischen Methode® (Kapitel 5.4) umfassend vorgestellt. Das Kapitel 5.4
wird dabei noch weiter aufgeschliisselt in die Unterkapitel ,, Transkription (Kapitel 5.4.1) und
»Forschungsdaten und Interpretationsschritte“ (Kapitel 5.4.2). Hierbei wird auf die ,,Unter-
richtsvideografie® (Kapitel 5.4.2.1), ,Fotogramme® (Kapitel 5.4.2.2) und ,Dokumenten-
analyse” (Kapitel 5.4.2.3) als die zentralen Forschungsdaten gesondert eingegangen und die
jeweiligen Interpretationsschritte zur Dokumentarischen Methode exemplarisch durchgefiihre
und damit die Auswertung mit der Dokumentarischen Methode veranschaulicht und schritt-
weise erklirt. In weiteren Unterkapiteln wird auf die Bereiche ,Komparative Analyse® (Kapi-
tel 5.4.2.4), , Typenbildung* (Kapitel 5.4.2.5) und , Interaktionsbeschreibung* (Kapitel 5.4.2.6)
eingegangen.

Im Rahmen der Studie konnte eine sinngenetische (Kapitel 6) und darauf aufbauend eine rela-
tionale Typenbildung (Kapitel 7) vorgenommen werden. Beide werden im sechsten und siebten
Kapitel anhand zentraler exemplarisch fiir die jeweiligen Modi ausgewihlter Sequenzen (Fille)
vorgestellt. Das sechste Kapitel zur sinngenetischen Typenbildung untergliedert sich in drei
Teile, in denen die Dimensionen, die im Umgang mit Fachtexten als spezifisch rekonstruiert
wurden, dargelegt werden. Die Dimensionen umfassen jeweils drei unterschiedliche Modi:

e Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
1. Lehrmodus ,,Strukeurierung® (Kapitel 6.1.1),
2. Lehrmodus ,, Anleitung® (Kapitel 6.1.2) und
3. Lehrmodus ,.Wissenschaftspropadeutik” (Kapitel 6.1.3).

¢ Bedeutung von Fachtexten im Unterricht
1. Textbearbeitungsmodus ,,Keine inhaltliche Nutzung* (Kapitel 6.2.1),
2. Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung® (Kapitel 6.2.2) und
3. Textbearbeitungsmodus ,, Theorie-Nutzung” (Kapitel 6.2.3).

e Schiiler*innen-T4tigkeiten im Umgang mit Fachtexten
1. Lernmodus ,,Fachkommunikation® (Kapitel 6.3.1),
2. Lernmodus ,Wissensentnahme® (Kapitel 6.3.2) und
3. Lernmodus ,Reflexion” (Kapitel 6.3.3).

Im siebten Kapitel werden die typisierten Relationen zwischen der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements, der Bedeutung von Fachtexten im Unterricht und den Titigkeiten der
Schiiler*innen im Umgang mit den Fachtexten, also zwischen den Dimensionen, veranschau-
licht und dabei die rekonstruierten unterschiedlichen Typiken der Fachtextnutzung im Un-
terricht der Oberstufe identifiziert und typisiert. Es wurden insgesamt drei Typiken bei den
Relationen zwischen den Dimensionen identifiziert. Diese umfassen ,Fachlicher Austausch®
(Kapitel 7.1), ,Schulische Leistungslogik“ (Kapitel 7.2) und ,Verstindnis*“ (Kapitel 7.3). In Ka-
pitel 7.4 werden abschliefend die Ergebnisse der Typenbildung zusammenfassend dargestellt.
Im darauffolgenden achten Kapitel werden zunichst die Ergebnisse der Studie diskutiert und
ihre zugrundeliegende Fragestellung im Kontext dieser Diskussion aufgegriffen und gerahmt
(Kapitel 8.1). Zum Schluss wird auf die Grenzen der Studie eingegangen sowie ein Ausblick auf
sich an die Studienergebnisse anschliefende Forschungsdesiderate gegeben (Kapitel 8.2).



2 Voriiberlegungen: Sprache und Fachtexte als
Gegenstand der Unterrichtsforschung

Die Begriffe Alltagssprache, Bildungssprache, Schulsprache, Fachsprache verfigen tiber verschie-
dene Definitionen, was ihre Abgrenzung voneinander erschwert (Ahrenholz 2011, S. 118). Zur
normativen Grundlegung der folgenden Studie ist es daher notwendig, die jeweiligen Begriffe
klar voneinander abzugrenzen. Hierzu werden im ersten Unterkapitel 2.1 die Terminologien
zur Sprache in der Schule und im Unterricht aufgefichert und der Forschungshintergrund zur
Bildungssprache (Kapitel 2.1.1), Schulsprache (Kapitel 2.1.2) sowie deren Varietitenkontext
(Kapitel 2.1.3), und Fachsprache (Kapitel 2.1.4) prisentiert. Im Kapitel 2.2 werden die theore-
tischen Grundlagen zum Fachtext aufgezeigt und dazu erstens eine Begriffsbestimmung vorge-
nommen und dieser Begriff damit normativ in der Studie verortet (Kapitel 2.2.1). Folgend wird
auf die Bereiche Fachtextsorten bzw. -typen (Kapitel 2.2.2) sowie zu Fachtexten in der Schule
(Kapitel 2.2.3) eingegangen. Darauf folgt im Kapitel 2.3 der Forschungsstand zum Lesen in
Schule und Unterricht. Das Kapitel 2.3 untergliedert sich dabei in die Kapitel 2.3.1 ,Begriffs-
bestimmung Lesekompetenz, 2.3.2 ,Hermeneutik — Sinnverstehen als zentrale Kategorie der
Textrezeption® und 2.3.3 Forschungsstand zu ,,Lesckompetenzen und Textverstehen®. Anschlie-
Bend wird auf den curricularen Rahmen zur Fachtextrezeption in den Unterrichtsfichern
(Kapitel 2.4) dieser Studie eingegangen. Diese umfassen die Ficher ,Deutsch” (Kapitel 2.4.1),
sevangelische Religion* (Kapitel 2.4.2), ,Geschichte® (Kapitel 2.4.3) und ,,Politik und Wirt-
schaft (politische Bildung)“ (Kapitel 2.4.4).

2.1 Sprache in der Schule und im Unterricht

Sprache erscheint in zwei verschiedenen medialen Varianten, zum ecinen als gesprochene,
zum anderen als geschriebene Sprache. Die zentrale Aufgabe der Bildungsinstitution Schule
ist die Vermittlung von Schriftlichkeitskompetenz. Diese umfasst, dass Schiiler*innen Lesen
und Schreiben, den Umgang mit der literalen Kultur und sprachliche Handlungsfahigkeit,
insbesondere mit jeder Art von Texten sowie den Umgang mit miindlichen und schriftlichen
Sprachformen erlernen. Text- und Sprachformen sind im Schulunterricht genuin schriftlich
oder schriftbasiert: Erzahlungen, Berichte, Quellen, Lexikoneintrige, Zeitungsartikel, Vor-
trige usw., auch wenn sie im phonischen Medium prisentiert werden. Bereits seit dem 19.
Jahrhundert lernen Schiiler*innen in Deutschland ihre Muttersprache als Hochsprache aus der
Schrift (Giinther 2010), so dass Schriftsprache nicht nur kognitive Strukturen reprisentiert,
sondern sie auch neu erschafft (Wolff 2002, S. 78). Aus diesem Grund ermégliche Schriftkun-
digkeit neue Qualititen des Denkens und des Umgangs mit Sprache. Wissen wird in Texten
dargelegt, tradiert und erweitert — somit sind Textraume auch Wissensraume und Wissens-
riume ebenso Textriume (Ehlich 2010, S. 55). Auch im Fachunterricht wird ,Wissen haupt-
sichlich in Form von Texten® (Reiss et al. 2016, S. 17) vermittelt. Diese Textlastigkeit erhéhe
sich im Laufe der Schulzeit, auch durch die erhdhten Anforderungen in der Sekundarstufe IT
steigen die Informationsdichte, sprachliche Expliziertheit und Kohirenz der (Fach-)Texte,
so dass Fachlichkeitsfragen und Lernziele sehr eng an den Lese- und Textkompetenzen und
die damit einhergehenden wissenschaftspropideutischen Kompetenzen der Schiiler*innen im
Umgang mit Fachtexten gekoppelt sind.
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2.1.1 Bildungssprache
Der Begriff Bildungssprache grenzt sich von Alltagssprache ab. Bildungssprache ist anders als in all-

tagssprachlichen Situationen nicht unmittelbar aus dem gemeinsamen Erlebniskontext heraus zu
erschlielen, sondern manifestiert sich durch Prazision im Ausdruck, Verwendung unpersénlicher
Ausdrucksweisen und der expliziten Formulierung von Zusammenhingen (Lange und Gogolin
2010, S. 12). Demnach weist Bildungssprache Merkmale von konzeptioneller Schriftlichkeit auf:

»Sie [die Bildungssprache] unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die Disziplin des schrift-
lichen Ausdrucks und durch differenzierteren, Fachliches cinbeziehenden Wortschatz; andererseits
unterscheidet sie sich von der Fachsprache dadurch, dass sie grundsitzlich fur alle offensteht, die sich mit
den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen konnen (Habermas 1977, S. 39).

In seinem Vortrag von 1977 prigt Habermas die bis heute weitliufig geltende Vorstellung von
Bildungssprache, die er unter Bezugnahme der Erkenntnisse von Scheler konstruiert.
Habermas bezeichnet Bildungssprache als dasjenige Sprachregister, mit dessen Hilfe sich Per-
sonen mit den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen kénnen (ebd.,
S.40). Laut Bourdieu ist Bildungssprache ein ,kulturelles Kapital®, welches in der Gesellschaft
seit jeher ungleich verteilt ist, zugleich aber als ein wichtiges Register in schriftkulturellen
Gesellschaften fungiert (Bourdieu 1994, S. 192)*.

Die Unterscheidung von Bildungssprache als ,,soziolinguistisches Register” und Alltagsspra-
che geht auf die Theorie der ,,Functional Grammar® von Halliday zuriick (2004). Hierbei ist
der Ansatz der Sprachbeschreibung so gewihlt, dass Auferungen in verschiedenen Kontexten
unterschiedlich ausfallen. Beispielsweise werden Auferungen von unterschiedlichen Perso-
nengruppen unterschiedlich aufgenommen, je nachdem, ob sie Fachpersonen oder Nicht-
fachpersonen sind. Demnach bezeichnet Bildungssprache ein formelles Sprachregister, zeigt
einen bestimmten Ausschnitt sprachlicher Kompetenz und findet Uberschneidungen mit
den Begriffen Schul- und Fachsprache. Ein differenzierter Bildungswortschatz, bestimmte
syntaktische Formen sowie Gesprichs- oder Textgattungen gehéren zu ihren Merkmalen,
tiber die diejenigen, die Bildungssprache in Sinne cines Werkzeugs frei zu gebrauchen ver-
mogen, verfiigen und somit ihre Handlungstypen erweitern sowie ihre soziale Distinktion
erh6hen konnen (Feilke 2013b, S. 119). Somit trigt Bildungssprache letztendlich Merkmale
fiir einen sozial differenzierenden Habitus und aus diesem Grund bezeichnet sie Bourdieu als
kulturelles Kapital.

Morek und Heller (2012) fassen die wichtigsten Punkte der aktuellen Diskussion um die Bil-
dungssprache und deren unterschiedliche Perspektiven zusammen, indem sie die nachstehende
Kategorisierung der Funktionen von Bildungssprache generieren (S. 70, Hervorh.i. O.):

4 Bourdieu analysiert: ,,Nur eine Institution wie die Schule, deren spezifische Funktion darin bestcht, auf methodischem
Wege jene Anlagen zu entwickeln oder erst zu schaffen, die das Kriterium des >>gebildeten Menschen << und die
Grundlage ciner nachhaltigen und quantitativ wie qualitativ intensiven Beschiftigung sind, kénnte (zumindest teilweise)
die ausschlaggebende Benachteiligung derer ausgleichen, die von Seiten ihrer familidren Herkunft keinen Anreiz erfahren,
sich mit den Bildungsgiitern zu befassen, und daher nicht das bei allen gelehrten Erorterungen innerhalb dieses Bereiches
vorausgesetzte Sachverstindnis von zu Hause mitbekommen. Diesen Ausgleich konnte die Schule unter der Bedingung,
und nur unter der Bedingung, leisten, daf sie alle verfiigbaren Mittel einsetzte, um die zirkelhafte Verkettung kumulativer
Prozesse zu durchbrechen, zu der jede Erzichungspraxis auf kulturellem Gebiet verurteilt ist“ (Bourdieu 1994, S. 192).
Das bedeutet, dass die Schule dic zugleich herausfordernde als auch notwendige Aufgabe nach Bourdicu zu erfiillen hat,
die herkunftsbedingten Disparititen der Schiiler*innen auszugleichen, so dass allen Schiiler*innen ein von der sozialen
Herkunft unabhingiger Zugang zu und Erwerb von Bildungssprache ermoglicht werden kann.



¢ ,Kommunikative Funktion®: ,Bildungssprache® dient als ,,Medium von Wissenstransfer”.

o ,Epistemische Funktion®: ,Bildungssprache® dient als ,, Werkzeug des Denkens".

e ,Sozialsymbolische Funktion®: ,Bildungssprache” dient als ,,Eintritts- und Visitenkarte” zur
gesellschaftlichen Partizipation und als Mittel zur sozialen Positionierung.

Insbesondere Bildungssprache ist ein Medium des Lernens und gerade im schulischen Kontext
konstitutiv®. Dabei umfasst der Begriff Bildungssprache jene Sprache, die sowohl in sozialen als
auch in kulturellen Kontexten von Bedeutung ist, aber auch als Formen der Vermittlung des
Erwerbs von Wissen in der Gesellschaft fungieren (Gogolin et al. 2004; Prenzel et al. 2007;
Lange und Gogolin 2010).

Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleichsstudien zeigen, dass das Wissen iber die
Unterrichts- und somit (auch) Bildungssprache relevant fiir die schulische Leistungsfihigkeit der
Schiiler*innen ist (Gogolin et al. 2011, S. 107). Das ,Konzept der Bildungssprache® geht dariiber
hinaus auf die Frage ein, wie die sprachlichen Fahigkeiten beschaffen sein miissen, um die schuli-
sche Leistungsfihigkeit zur erhchen (ebd., S. 107). Damit geht der Anspruch einer durchgingigen
Sprachbildung einher, die den gesamten Unterricht umfassen soll (ebd., S. 107).

Bildungssprache unterscheidet sich von der Fach- und Wissenschaftssprache gerade dadurch, dass es
ihre ,,Hauptaufgabe [...] [ist], zwischen Wissenschaft bzw. speziellem Sphirenwissen und Alltag zu
vermitteln® (Ortner 2009, S.2232). Demnach ist das Register der Bildungssprache hauptsichlich
auf schriftliche Situationen bezogen, auch wenn sie gleichzeitig medial miindlich verwendet wird.
In ciner Studie zur Lésung von Mathematikaufgaben von Gogolin u.a. (2004) zeigte sich, dass
Schiiler*innen mit einer hohen bildungssprachlichen Kompetenz imstande sind, sich auf die
spezifischen sprachlichen Anforderungen der Fachinhalte einzustellen, die je nach Aufgaben-
stellung, fachlichem oder situativem Kontext funktional sind (Gogolin et al. 2004). Aus die-
sem Grund ist eine durchgingige Sprachbildung, die die Schiiler*innen auf die Teilhabe an der
Gesellschaft vorbereitet sowie die Oberstufenschiiler*innen berechtigt, ein Hochschulstudium
zu absolvieren, unerlisslich.

In dieser Studie kommt der Auswahl der Texte im Fachunterricht eine entscheidende Rolle fiir
den Wissensaufbau der Schiiler*innen zu, was Riickschliisse auf die durch die Auswahl der Texte
initiierten Sprachbildungsprozesse ermdoglicht (siche Kapitel 6 und 7).

2.1.2 Schulsprache

Ahnlich dem Begriff , Bildungssprache* verfiigt der Begriff ,,Schulsprache (Olson 1977; Vollmer
und Thiirmann 2010) iiber eine doppelte Bedeutung: Einerseits fungiert er als sprachliches Zei-
chensystem fiir einen rdumlichen Kontext, in dem er verwendet wird - ergo der Bildungsinstitu-
tion Schule. Andererseits wird er als Bezeichnung fiir ein bestimmtes sprachliches Register genutzt
(Lange und Gogolin 2010, S. 12). Bei letzterer Bedeutungskonstitution bildet Schulsprache einen
Teilaspekt von Bildungssprache, als dasjenige zentrale Medium, welches sich allein auf die Schule
bezieht (Gogolin et al. 2011). Demnach ist Schulsprache das Gefiige der institutional geschaffe-
nen und auf institutionale Zwecke gerichtete Sprachgebrauchsform (Feilke 2013b, S. 117).

5 siche zur besonderen Rolle der Sprache im Unterricht als Ergebnis der Tagung ,,Sprache im Unterricht in K6ln auch
,,Sprachc im Unterricht. Ansitze, Konzepte, Methoden® (Caruso et al. 2018). Es wurde fcstgcstellt, dass »Sprache im
Unterricht eine besondere Rolle“ (Caruso et al. 2018) einnimmt. ,,Sie ist in allen Fichern das Medium, in dem die
Lerninhalte konstruiert, diskutiert und verhandelt werden. In den Sprachfichern ist sie aufSerdem gleichzeitig der
Lerngegenstand. Aber auch in nichtsprachlichen Fichern ist das Zusammenspiel von Alltagssprache, Fachsprache
und Bildungssprache von zentraler Bedeutung. Vor allem vor dem Hintergrund einer nicht nur kulturell, sozial und
sprachlich heterogenen Gesellschaft ergeben sich verschiedene Herausforderungen fiir einen inklusiven Unterricht*
(Caruso et al. 2018).
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Nach Feilke (2012; 2013 a, b) definiert sich Schulsprache ,,auf das Lehren bezogene[r] und fiir
den Unterricht zu didaktischen Zwecken gemachte[r] Sprach- und Gebrauchsformen, aber auch
Spracherwartungen®. Er konstatiert, dass Schulsprache nicht nur die in der Schule verwendete,
sondern auch die durch die Schule hervorgebrachte und kontextuell eingesetzte Sprache sei
(Feilke 2013b, Hervorh.i. O.).

Der Sprachgebrauch und die Normen, die mit ihm verbunden sind, sind immanenter Bestand-
teil der jeweiligen Institution, derer sie angehoren. Das Sozialsystem Schule verfiigt schultheo-
retisch iiber eine Legitimations- bzw. Sozialisationsfunktion, eine Selektionsfunktion und eine
Qualifikationsfunktion (Fend 1981). Sprachnormen wurden nach Fend in der Historie schuli-
scher Bildungsprozesse vorwiegend zur Sozialisation, Qualifikation, aber auch Selektion bei der
Verteilung von Bildungschancen genutzt (1981).

Innerhalb der Institution Schule werden sowohl die Art der Sprache festgelegt, die akzep-
tiert wird, als auch die Sprachform. Somit bilden Schulen einen eigenen sprachlichen Hand-
lungsraum mit festgesetzten spezifischen Erwartungen und Anforderungen an den jeweiligen
Sprachgebrauch (Schmélzer-Eibinger 2013, S. 26).

Hierzu gehéren unter anderem auch die didaktischen Gattungen der einzelnen Ficher, wie z. B.
Erérterung, Zusammenfassung, Definition. Sie sind speziell fiir die Schule geschaffene sprachliche
Lerngegenstinde, die es in allen Fichern gibt — die Erorterung im Deutschunterricht, die Quellen-
interpretation im Geschichtsunterricht, das Versuchsprotokoll im Chemieunterricht usw.

Diese eigenstindigen sprachlichen Lerngegenstinde sind das Produke der Institution fiir deren
didaktischen Zwecke sie erst geschaffen wurden. In diesem Sinne umfasst Schulsprache nicht
nur die Gesamtheit der sprachlichen Zeichensysteme des Lehrens, sondern auch die damit ein-
hergehenden Verhaltensanforderungen an das Lernen und den Lerngegenstand — die typischen
schulsprachlichen Erwartungen. Schulsprache wird somit didaktisch hergestellt, ist Ausdruck
der institutionellen Instruktion und Teil sowohl didaktischer Traditionen als auch Innovatio-
nen (siehe z. B. das Portfolio). Subsummierend kénnte man mit Foucault und Ewald (1978, zit.
nach Feilke 2013b, S. 113) auch sagen: Unter dem soziogenetischen Aspekt ist Schulsprache das
institutionelle soziale Dispositiv sprachbezogener Erwartungen.

Nach Feilke (2013b, S. 120) liegen die Ziele schulsprachlich konstruierter Erwartungshaltun-
gen in der Transparenz der Leistungserwartung gegeniiber den Schiiler*innen und der Fokus-
sierung des intendierten Lernprozesses. Der Lernprozess der Schiiler*innen soll unterstiitzt
werden, um allgemeinere bildungssprachliche Fihigkeiten zu erwerben. Es gilt festzuhalten,
dass Schulsprache auflerhalb der Institution und nach Abschluss der Schulzeit weitgehend ihre
Bedeutung verliert, so ist das Schreiben von Erérterungen in der Berufswelt wohl cher die Aus-
nahme (ebd., S. 120). Anders sicht es beim Lesen und Verstehen fachsprachlicher Texte aus, die
auch spiter in der Ausbildung und Berufswelt in vielen Bereichen erforderlich sind.

Bei der Vermittlung von (Fach-)Wissen ist die jeweilige Fachsprache hiufig ein Medium und
teilweise auch das Ziel von unterrichtlichen Bemithungen. Bereits 1979 konstatiert Wimmer,
dass vor allem ,,dem sog. richtigen Gebrauch von Fachwértern eine Schliisselrolle fiir das Lehren
und Lernen fachwissenschaftlicher Theorien zugeschrieben® (S. 247) wird. Fachliche Kommu-
nikation zur geistigen Erschlieffung der Welt im Rahmen des jeweiligen Fachgebiets ist hierbei
von zentraler Bedeutung und wird unter anderem in der Ausbildung (Berufsfachsprachen), in
der Schule (Schulfachsprachen) und im Studium (Studien- oder Wissenschaftssprachen) ange-
wandt. Das findet sich auch in bildungspolitischen Vorgaben wieder.

Im Hessischen Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe (KCGO) ist fiir die in dieser hier
vorgestellten Studie erhobenen Unterrichtsficher das erste Kapitel zur Oberstufe identisch



und beinhaltet obligatorische Inhalte zu den Bildungszielen. Hierzu zihlen erstens Angaben
zum ,Lernen in der gymnasialen Oberstufe®, zweitens zu den ,,Strukturelementen des Kern-
curriculums“ und drittens zu den ,,Uberfachlichen Kompetenzen* (Hessisches Kultusministe-
rium (HKM 2019, 2021, 2022). ,,Im Sinne konsistenter Bildungsbemiihungen® ziele demnach
in Fortfihrung der ,Lern- und Arbeitsweisen aus der Sekundarstufe I der Unterricht in der
Sekundarstufe IT auf den Erwerb“ von profundem Wissen ,sowie auf die Vertiefung bzw. die
Erweiterung von Sprachkompetenz, verstanden als das Beherrschen® von kulturell bedeutsamen
Zeichensystemen (HKM (KC evangelische Religion) 2019; (KC Deutsch) 2022, (KC Politik
und Wirtschaft) 2022; (KC Geschichte) 2021, S. 4)

Im Bereich der ,iiberfachlichen Kompetenzen® sind vor allem die ,,Sprachkompetenzen (im
Sinne eines erweiterten Sprachbegriffs)“ sowie die ,wissenschaftspropideutischen Kompe-
tenzen“ (HKM (KC evangelische Religion) 2019; (KC Deutsch) 2022, (KC Politik und
Wirtschaft) 2022; (KC Geschichte) 2021, S. 8) fiir die normative Grundlegung dieser hier vor-
gestellten Studie von Interesse:

»Sprachkompetenzen (im Sinne eines erweiterten Sprachbegriffs):

unterschiedliche Zeichensysteme beherrschen (literacy): [...] Verstindigung zwischen unterschiedli-
chen Sprachniveaus und Zeichensystemen erméglichen;

Wissenschaftspropadeutische Kompetenzen:

fachliches Wissen nutzen und bewerten; die Perspektivitit fachlichen Wissens reflektieren; Verfahren
und Strategien der Argumentation anwenden; Zitierweisen beherrschen; [...] in Modellen denken
und modellhafte Vorstellungen als solche erkennen® (HKM (KC evangelische Religion) 2019; (KC
Deutsch) 2022, (KC Politik und Wirtschaft) 2022; (KC Geschichte) 2021, S. 8).

An dem Curriculum zeigt sich insbesondere, dass Sprache in der Schule eine grofie Bedeutsam-
keit fir das Lehren und Lernen in jedem Fach hat — unabhingig davon, ob es sich um Physik-,
Geschichts- oder Deutschunterricht handelt (vgl. auch Feilke 2013b).

Die Schulsprache entsteht historisch gesehen aus etablierten sprachlichen Formen des alltigli-
chen Umgangs mit Texten in der Schule: ,,Even from the eatliest school tasks, teachers have cer-
tain expectations of students for how they should use language. These expectations are typically
not articulated in terms of grammatical or discourse structure, but instead in terms of admoni-
tions to ,be explicit’, be ,more detached’, or be ,better organized". But these values are expressed
and realized through particular grammatical choices that are common to school-based language
tasks“ (Schleppegrell 2004, S .25).

Bereits Cummins (1979, 1991) unterscheidet die sprachlichen Anforderungen in der Schule,
die kognitiv-akademischen Sprachfertigkeiten (CALP) und damit auch Elemente von Bil-
dungssprache von den alltagssprachlichen dialogischen Fihigkeiten (BICS). Die kognitiv-aka-
demischen Sprachfertigkeiten sind trotz ihrer Miindlichkeit eng mit Funktionen, Strukturen
und Mitteln der Schriftsprache verbunden. Auch der Begriff der , Textkompetenz“® bezeichnet
Kenntnisse und Fertigkeiten mit einer textgeprigten Sprache. Die Schulsprache ist hierfiir
ein Beispiel, weil bei schulsprachigen Kommunikationsprozessen sowohl miindliche als auch
schriftliche Bereiche von den teilnehmenden Akteur*innen korrekt und versiert verwendet wer-
den miissen (Schmélzer-Eibinger 2011, S. 15).

Typische Merkmale von schulischen Sprachregistern sind unter anderem der intensive Einsatz
von Fremdwortern, Fachbegriffen sowie komplexen syntaktischen Strukturen. Dariiber hinaus
ist Schulsprache durch das Auftreten gehiufter Nominalisierungen und Komposita, komple-

6 Diese Definition von , Textkompetenz® basiert auf den begrifflichen Bestimmungen von Portmann-Tselikas (2001 a,
b, 2002) sowie Kern (2000).
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xer Attribute, einer hohen lexikalischen Dichte und durch einen Verzicht von Redundanzen
gekennzeichnet. Hinzu kommen ein hoher Anteil von Passiv-Konstruktionen, unpersonlicher
Ausdriicke und Abstrakta (ebd., S. 32; Griefhaber 2010, S. 39; Ahrenholz 2010, S. 16). Zusam-
menfassend zeichnet sich Schulsprache dadurch aus, dass sie durch die Schriftsprache beeinflusst
wird und dadurch duf8erst komplex, aber auch an den jeweiligen fachlichen Kontext gebunden
ist, was sie mit der Fachsprache im Allgemeinen gemein hat. Dies wird im Kapitel tiber Fach-
sprache normativ begriindet.

2.1.3 Der Varietitenkontext von Bildungssprache und Schulsprache

Schulsprache und Bildungssprache sind, wie in den vorherigen Abschnitten gezeigt wurde,
nicht identisch. Schulsprache ist vielmehr ein Instrument zur Erziehung zur Bildungssprache.
Sie wird genutzt, um einen kompetenten Sprachgebrauch in der Schule zu etablieren. Dies
zeigt sich in ,,Praktiken (z.B. des Umgangs mit Texten im Unterricht), Maximen (etwa: Sei
mdglichst explizit und vollstindig!), Normern (etwa: Berichte im Priteritum!) und Lerngegen-
stinden und Formen (z.B. didaktische Gattungen, Schulschriften, Schulgrammatiken)“ (Feilke
2013b, S. 117, Hervorh.i. O.).

Nach Feilke liege der Unterschied zur Bildungssprache darin begriindet, dass bei der Bildungs-
sprache ,allgemeinere Sprachhandlungsformen und grammatische Formen® verwendet werden,
die im Unterricht zum Lernen genutzt werden, auch wenn sie nicht genuin dafiir gemacht wur-
den (Feilke 20134, S. 5).

Feilke stellt 2012 in einem Modell Bildungs- und Schulsprache in ihrem Varietitenkontext in
Bezichung:

Schulsprache i.w.S. Lernen & Lehren

Schulsprache

Literatursprache

Bildungssprache

o Somaieds e Sprache des

Lehrens
Lernens N X ,class-
fsg;:(; Schriftsprache o didaktisch genutzte : :'ed;zgf]ig room- /
Sprache Sprache language
e einzelsprachliche « schulische
Ressource Tradition

Wissenschafts-
sprache

Abb. 2.1: Schriftsprache - Bildungssprache — Schulsprache (frei nach Feilke 2012, S. 6)

In der Abbildung 2.1 wird deutlich, dass Bildungs- und Schulsprache in wechselseitiger Bezie-
hung zueinanderstehen, aber unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Demnach ist Bildungs-
sprache als eine Sprache des Lernens zu verstehen, die didaktisch genutzt wird. Dem gegentiber



ist Schulsprache eine Sprache des Lehrens, die didaktisch gemacht wurde, um im schulsprachli-
chen Kontext Bildungsziele zu erfiillen.

Zusammenfassend stellt die folgende Grafik (Abb. 2.2) die normative Verortung der sprachli-
chen Register in ihrem funktionalen Zusammenhang zucinander dar:

Sprachkompetenz

Bildungssprache . _Schulspréche

(ungleich verteiltes - - (institutionalisierte und

kulturelles Kapital) funktionalisierte Handlungen,
Normen und Formen)

Abb. 2.2: Sprachkompetenz — Bildungssprache — Schulsprache im korrelativen Kontext (eigene Darstellung)

Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, ist Bildungssprache ein ,kulturelles Kapital®, welches in
der Gesellschaft seit jeher ungleich verteilt ist, zugleich aber als ein wichtiges Sprachregister in
schriftkulturellen Gesellschaften fungiert (Bourdieu 1994, S. 192 f.). Somit trigt Bildungsspra-
che letztendlich Merkmale fiir einen sozial differenzierenden Habitus. Auch in Bezug auf die
Leistungsdisposition der Schiiler*innen ist Bildungssprache ungleich verteilt, weil die soziale
Herkunft dariiber mitentscheidet, tiber welches Sprachvermogen und damit auch tiber welches
kulturelle Kapital die Schiiler*innen verfiigen (Bourdieu 1994). Die Bildungssprache steht
dabei in enger Wechselbezichung zur Sprachkompetenz der Schiiler*innen. Diese wiederum hat
eine Bezichung zur Schulsprache, in der institutionalisierte und funktionalisierte Handlungen,
Normen und Formen von Sprache angewendet werden, die sowohl Einfluss auf die Sprachkom-
petenz als auch die Bildungssprache der Schiiler*innen haben.

Es zeigt sich insgesamt im Kontext des Erwerbs von Sprachkompetenz, dass Bildungs- und
Schulsprache wiederum aufeinandertreffen und ihre sprachlichen Determinanten und Ressour-
cen cinander bedingen. Diese Erkenntnisse sind aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive
grundlegend, denn jene sprachlichen Kompetenzen sind obligatorisch fiir die erfolgreiche Teil-
nahme am Fachunterricht sowie im Umgang mit Fachtexten, die von den Schiiler*innen Kom-
petenzen beim Lesen und Verstehen dieser Textsorte erfordern.

2.1.4 Fachsprache

Die zumeist zitierte Definition von Fachsprache als ,die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel,
die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Ver-
standigung zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen zu gewahrleisten®, erfolgte durch
Hoffmann (1987, S. 53) und wurde spiter um den Kommunikationsaspekt von Weber (1993)
erweitert — als ,die Gesamtheit der rezeptiven und produktiven sprachlichen Handlungen zur
Erfiillung der aus dem fachlichen Handeln hervorgehenden Kommunikationsaufgaben® (S. 4).
Nach Buhlmann und Fearns (2000, S. 11) sei fiir Hoffmann Fachsprache nicht primir durch
ihre Terminologie gekennzeichnet, wie beispielsweise durch ihre Fachausdriicke und durch die
Verwendung von fachrelevanten Begriffen. Ebenso wenig sche er in der Fachsprache eine sti-
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listische Variante der Allgemeinsprache (Buhlmann und Fearns 2000, S. 11). Fachsprache sei
fiir Hoffmann viel mehr Subsprache denn Stilvariante, die eine Kommunikation innerhalb ver-
schiedener Bereiche in einem Fach erst erméglicht (ebd., S. 11). Demnach gibt es auch niche
nur eine Fachsprache, sondern eine Vielzahl an Fachsprachen, die sich an dem jeweiligen fach-
lichen Kontext ausrichten und somit nicht homogen sind, sondern innerhalb ihrer verschiede-
nen Textsorten einen unterschiedlichen Sprachbestand aufweisen.” Damit gelangt Hoffmann
zu einer horizontalen Gliederung von Fachsprachen.® Innerhalb eines Fachgebiets werden Fach-
sprachen nach Roelke vertikal durch weitere Abstraktionsebenen gegliedert (2010, S. 38).

Die Spezifik von Fachsprachen im Gegensatz zur Gemeinsprache und anderen Subsprachen
wird insbesondere bei Betrachtung ihrer Lexik deutlich, wie beispielsweise den Fachwortschit-
zen sowie den angewandten Terminologien. Des Weiteren zeichnen sich Fachsprachen durch
die Verwendung spezifischer grammatischer Kategorien, syntaktischer Konstruktionen und
Textstrukturen aus, ebenso durch besondere Wortformen, durch ihre Schreibung und Lautung
und im Bestand der graphischen Zeichen (Hoffmann 1988, S. 116).

Folgt man dem Diskurs in diesem Bereich, stellt man allerdings fest, dass es keine einheitliche
Verwendung des Terminus’ Fachsprache gibt, sondern eine Vielzahl von Bedeutungsvarianten
vorhanden sind:

eine Variante der Gesamtsprache (Méhn und Pelka 1984, S. 26),

- ein Subsystem der Gemein- oder Standardsprache (Fluck 1996, S. 11),

- ein sprachliches Zeichensystem mit instrumentalem Charakter (Fluck 1996, S. 13),

- die Gesamtheit der bei der fachlichen Kommunikation verwendeten sprachlichen Mittel (Beier
1980, S. 13),

- ecinen Bereich, einen Ausschnitt, eine Varietit der Sprachverwendung (Beier 1980, S. 13),

- cine typische Realisation des Sprachsystems (Barth 1971, S. 210),

- einen funktionalen Typ des Sprachgebrauchs (Barth 1971, S. 212)

- einen funktionalen Sprachstil (Benes 1966, S. 26),

- cine unselbststindige Erscheinungsform von Sprache (Schmidt 1969, S. 17)¢
(Kohn 1987, S. 6).

Es zeigt sich, dass je nach Verwendung Fachsprache als Sprachsystem, dann in der Sprachverwen-
dung, als die Menge der sprachlichen Mittel oder als typische Verwendungsart definiert wird.
Gemein ist allen Varianten die Gebundenheit der Fachsprache an die Denkelemente des Faches,
die in den Fachtermini sowie aus den jeweiligen Denkstrukturen des Faches und ihren Mittei-
lungsstrukturen bestehen (vgl. Kapitel 2.4)°.

Eine von den wissenschaftlichen Disziplinen Linguistik und Sprachdidaktik weitgehend kon-
sensfahige Definition von Fachsprache, die bis heute als allgemein akzeptierte Position Giiltig-
keit hat und von Schmidt (1969, S. 17) formuliert wurde, lautet:

Fachsprache ist ,,das Mittel einer optimalen Verstindigung iiber ein Fachgebiet unter Fachleuten.
Sie ist gekennzeichnet durch einen spezifischen Fachwortschatz und durch spezielle Normen fiir
die Auswahl, Verwendung und Frequenz gemeinsprachlicher und grammatischer Mittel. Sie exis-

7 Spillner geht in dieser Beziehung am weitesten unter Einbeziehung der Hypothesen von Hoffmann, indem er kons-
tatiert: ,,Es gibt nicht die Fachsprache cines Faches, sondern nur fachsprachliche Textsorten® (1983, S. 26).

8 Bei der horizontalen Gliederung werden Fachsprachen unterschiedlicher Fichergliederungen bzw. Fachbereichsein-
teilungen nebeneinandergestellt. Es wird angenommen, dass es etwa ebenso viele Fachsprachen wie Fachbereiche
gibt (Roclcke 2005, S. 34). Dabci ist dic wohl bekannteste Gliederung von Fachsprachen in drei fachlich wie sprach-
lich unterscheidbaren Bereichen zugeordnet: Wissenschaft, Technik und Institution (Roelcke 2005., S. 34F)

9 Ein mégliches Konzept fiir ,sprachsensiblen Fachunterricht® hat Leisen entwickelt (2017). Nach Leisen sind sprach-
liche Fihigkeiten der Schiiler*innen ausschlaggebend fiir deren schulischen Erfolg, so dass ,Sprachbildung® zur
genuinen Aufgabe aller Lehrpersonen unabhingig von ihrem zu unterrichtenden Fach gehére (2017).



tiert nicht als selbststindige Erscheinungsform der Sprache, sondern wird in Fachtexten aktuali-
siert, die auf8er der fachlichen Schicht immer gemeinsprachliche Elemente enthalten®.

Innerhalb der Fachsprachenlinguistik werden wiederholt verschiedenartige funktionale Eigen-
schaften von Fachsprachen benannt, die eng mit der Darstellungsfunktion von Sprache verkniipft
sind: Diejenige Eigenschaft, die am haufigsten der Fachsprache zugeordnet wird, ist die Deutlich-
keit im weitesten Sinne. Fachinhalte sollen mittels Fachsprache méglichst konkret und in einem
adiquaten Bezug zum Fachgegenstand dargestellt werden. Neben der Deutlichkeit ist der Aspeke
der Verstindlichkeit eine wesentliche Eigenschaft, tiber die Fachsprachen verfiigen oder zumindest
verfiigen sollten (Auer und Bafiler 2007; Baumann 1995; Budin 1993; Fuchs-Khakhar 1987; Gép-
ferich 2008b; von Randow 1992; Roelcke 1991, 2002a, 2002b, 2002c, 2002d; Schiittler 1994;
Simonnzs 2005; Selting 1987; Weinrich 1995). Auch hier ist der Gedanke der Darstellungsfunk-
tion von Sprache leitend, der durch diese Eigenschaft unterstiitzt werden soll. Okonomie steht als
dritte funktionale Eigenschaft von Fachsprachen (Gépferich 2008a; Roelcke 2008; Steinhauer
2000) in Bezug zum sprachlichen Aufwand, der jeder fachlichen Kommunikation immanent ist.
Als vierte Eigenschaft von Fachsprachen ist dic Anonymitit zu nennen (siche hierzu den ,affeke-
losen Stil in der Wissenschaft® Drescher 2003 und zur Modalitit in den Wissenschaftssprachen
Vogler 2007), die in der Zuriicknahme der sprachlichen Kennzeichnung des fachlichen Autors/der
fachlichen Autorin liegt und in der Fokussierung der fachsprachlichen Darstellung von Sachver-
halten. Die fiinfte funktionale Eigenschaft stellt die Identititsstiftung dar — die fur fachsprachliche
Gruppenidentititsprozesse verantwortlich ist und deren extreme Form beispiclsweise Geheim-
biinde sind, aber auch corporate identities von Firmen gehoren dazu (Roelcke 2010, S. 27).
Fachsprache erfiillt demnach verschiedene Funktionen (Baumann 1994, S. 9):

Sie ist erstens ein Mittel der Existenz, Vermittlung und Aneignung von gesellschaftlichen Erkennt-
nissen und trigt somit grundlegend dazu bei, Wissen fiir die Gesellschaft zu generieren. Zweitens
ist (Fach-)Sprache ein Instrument fiir die individuelle Erkenntnis und bietet somit dem Menschen
die Moglichkeit, Aufgaben und Probleme zu 16sen. Drittens stellt sie als Mittel zur Vergegenstind-
lichung der objektiven Realitit eine wichtige Bedingung fiir die Sozialisation des Subjekts dar und
viertens ist sie ein Instrument, durch das Subjeket-Objekt- sowie Objekt-Subjekt-Bezichungen in
bestimmten Bereichen differenziert reflektiert und analysiert werden kénnen.

In der Fachsprache teilen Schreiber*innen und Sprecher*innen die fachliche Sozialisation,
die aber bei beiden in unterschiedlichem Grad und in unterschiedlicher Art ausgeprigt sein
kann, so dass hierdurch unterschiedliche Realisationen von Fachsprache auch innerhalb der-
selben Disziplin auftreten kénnen (Buhlmann und Fearns 2000, S. 13). Hoffmann spricht von
einer Schichtung von Fachsprachen, die sich von den Kriterien der ,, Abstraktionstiefe, [der]
duf8ere[n] Sprachform, [dem] Milieu und [den] Teilnehmern an der Kommunikation® ableiten
(Hoffmann 1987, S. 184 f.).1°

10 Abstraktionsstufen nach Hoffmann (1987):

A = 1. Hochste Abstraktionsstufe, 2. Kiinstliche Symbole fiir Elemente und Relationen, 3. Theoretische Grundlagen-
wissenschaften, 4. Wissenschaftler <-> Wissenschaftler; B = 1. Sehr hohe Abstraktionsstufe, 2. Kiinstliche Symbole fiir
Elemente, natiirliche Sprache fiir Relationen (Syntax), 3. Experimentelle Wissenschaften, 4. Wissenschaftler (Tech-
niker) <-> Wissenschaftler (Techniker), wissenschaftlich-technische Hilfskrifte; C = 1. Hohe Abstraktionsstufe, 2.
Natiirliche Sprache mit einem sehr hohen Anteil an Fachterminologie und einer streng determinierten Syntax, 3.
Angewandte Wissenschaften und Technik, 4. Wissenschaftler (Techniker) <-> wissenschaftliche und technische Lei-
ter der materiellen Produktion; D = 1. Niedrige Abstraktionstiefe, 2. Natiirliche Sprache mit einem hohen Anteil an
Fachterminologie und einer relativ ungebundenen Syntax, 3. Materielle Produktion, 4. Wissenschaftliche und tech-
nische Leiter der materiellen Produktion <-> Meister <-> Facharbeiter (Angestellte); E = 1. Schr niedrige Abstrak-
tionstiefe, 2. Natiirliche Sprache mit einigen Fachtermini und ungebundener Syntax, 3. Konsumtion, 4. Vertreter der
materiellen Produktion <-> Vertreter des Handels <-> Konsumenten <-> Konsumenten.
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Da diese Kriterien zu vielen Widerspriichen und Problemen in der Fachwelt gefiihrt haben,
erginzten Buhlmann und Fearns die Kriterien um den Grad der inhaltlichen Spezialisierung,
die beispielsweise bei einem Schulbuchtext niedrigschwelliger ist als bei einem Fachartikel in
einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift (2000, S. 13).

Sich dies bewusst zu machen, erleichtert den Umgang mit und die Vermittlung von Fachsprache.
Auch im Bereich der Schulbildung ist dies von Vorteil, denn die Zielsetzung des zu erreichenden
Sprachniveaus und die damit cinhergehenden Aufgabenstellungen des Unterrichts kénnen so
schr viel deutlicher als mit dem allgemeinen Bezug auf die ,,Entwicklung von fachsprachlicher
Kompetenz“ konkretisiert werden. Fachsprachliche Kompetenz, die in ihrer Unbestimmtheit
eher nebuldse Erwartungen weckt, denn konkrete Lernzielbestimmungen fordert, kann so ver-
mieden werden (Steinmiiller 1990, S. 19). Im Verlauf der Schulbildung, Berufsausbildung oder
Hochschulbildung beschiftigt sich nahezu jeder mit einer Fachsprache und im Rahmen des
Bildungsauftrags von Schule — der Erziehung zu miindigen und kritischen Staatsbiirger*innen
(Wehling 1977, S. 179f.) - ist die exemplarische Beschiftigung mit Fachsprachen etablierter
Bestandteil von Schulunterricht in der Sekundarstufe I und in abstrakterer und vertiefender
Form in der Sekundarstufe II.

Zusammenfassend fiihren die vorherigen Uberlegungen zu der allgemeinen Feststellung, dass
»die Eigenart der Fachsprache [...] vor allem in ihrem Wortschatz [besteht]“ (Porzig 1993,
S.75). Des Weiteren wurde gezeigt, dass sich Fachsprachen durch die Verwendung spezifischer
grammatischer Kategorien, syntaktischer Konstruktionen und Textstrukturen auszeichnen,
ebenso durch besondere Wortformen, durch ihre Schreibung und Lautung und im Bestand der
graphischen Zeichen (Hoffmann 1988, S. 116).

Fachsprachliche Elemente gehoren zum Fachunterriche, denn jedes Fach hat seine eigenen
Begrifflichkeiten, Zeichensysteme und Perspektivititen fachlichen Wissens oder wie es Marx
und Engels subsummierten, ist Fachsprache die ,unmittelbare Wirklichkeit des Gedankens®
(Marx und Engels 1969, S. 432).

2.2 Fachtexte

Die Erfindung des Buchdrucks diente der Verbreitung von Wissen und stellt die herausragendste
Revolution im Bildungswesen dar. Mit ihr verbunden ist ebenso die schriftlich (gedruckte)
»Kodifizierung“ von Fachsprachen (Hoffmann 1987, S.51). Fachsprachliche Elemente sind
von Fachtexten nicht zu trennen. Im Folgenden wird zunichst in Kapitel 2.2.1 eine Begriffsbe-
stimmung zum Fachtext vorgenommen und der Begriff innerhalb der hier vorgestellten Studie
terminologisch festgelegt. Im Anschluss wird auf Fachtextsorten bzw. -typen (Kapitel 2.2.2)
und Fachtexte in der Schule (Kapitel 2.2.3) eingegangen.

2.2.1 Begriffsbestimmung

Nach Hoffmann (1987) ist ein ,Fachtext das Instrument und Resultat der im Zusammenhang
mit einer spezialisierten gesellschaftlich-produktiven Titigkeit ausgetibten sprachlich-kommu-
nikativen Tatigkeit; er besteht aus einer endlichen, geordneten Menge logisch, semantisch und
syntaktisch kohirenter Sitze (Texteme) oder satzwertiger Einheiten, die als komplexe sprachliche
Zeichen komplexen Propositionen im Bewusstsein des Menschen und komplexen Sachverhalten
in der objektiven Realitit entsprechen” (S. 233 £; siche auch Beier 1980, Hoffmann 1988). Mit
dieser Definition wird der Ansatz verfolgt, dass Fachsprachen als sprachliche Auflerungen das
Ergebnis fachlicher Kommunikation sind, statt der Betrachtung von Fachsprachen als sprachliche
Systeme, die der fachlichen Kommunikation zugrunde liegen (Roelcke 2010, S. 18).



Baumann definiert hingegen Fachtexte als ,komplexe Einheiten [...], die sich einerseits aus
sozialen, situativen und thematischen Faktoren und andererseits aus den dadurch bedingten
textstrukrurellen, stilistischen und formalen Merkmalen zusammensetzen® (1992, S.9), und
fihrt hierzu spiter erliuternd fort: ,Dabei werden die Interaktionsbezichungen zwischen den
Kommunikationspartnern sowie der Fachlichkeitsgrad der Darstellung auf sprachlich spezifi-
sche Weise zum Ausdruck gebracht” (ebd., S. 9). Er setzt also die fachliche Kommunikation in
Verbindung mit den sprachlichen Systemen, in denen die fachliche Kommunikation stattfindet.
Der Fachtext bildet eine funktionale Einheit, die in Form zumeist komplexer sprachlicher Zei-
chen auftritt und komplexe Aussagen iiber fachliche Sachverhalte und die objektive Realitit
macht (Hoffmann 1984, S. 357).

Fachtexte enthalten, wie Texte im Allgemeinen, sieben Standardmerkmale: 1. Kohision, 2.
Kohirenz, 3. Intentionalitit, 4. Akzeptabilitit, 5. Informativitit, 6. Situationalitit, 7. Intertextu-
alitit (Beaugrande und Dressler 2011). Speziell zeichnet sich der Fachtext dariiber hinaus durch
seine hohen Anforderungen an Prizision der in ihm enthaltenen Sachverhalte aus, was ihn als
»typische Funktionssprache® (Otto 1981, S. 48) kennzeichnet. Fachkommunikativ bedeutsame
Texteigenschaften wie die Intentionalitit von Fachtexten zeigen sich in deren Ausrichtung
auf einen bestimmten Zweck im Rahmen der Kommunikation mit den Adressat*innen eines
bestimmten Fachbereichs. Auch in Bezug auf die Akzeptabilitit steht der Wunsch einer Erfiil-
lung der kommunikativen Erwartungen der Rezipient*innen der fachlichen Kommunikation.
Die Intertextualitit bezieht sich einerseits auf andere Fachtexte, auf die entweder verwiesen
wird oder in dessen Tradition der jeweilige Fachtext mit seinen Informationen steht. Die Fach-
lichkeit von Texten verfiigt iiber eine systemhafte und in sich strukturierte Qualitit (Baumann
1994, S. 15). Sie zeichnet sich in mehrfacher Hinsicht aus — als qualitativ-funktionale Einheit,
die von textexternen Faktoren (u.a. Fach-, Wissens- und Kenntnissystemen) geprigt wird bzw.
durch sie entsteht. Fachtexte stehen immer in einem Kommunikationsgefiige, worin sich ein
Autor/eine Autorin mit seiner/ihrer Kommunikationsabsicht und einer aus den zu vermitteln-
den Inhalten gewihlten Kommunikationsstrategie an die Adressat*innen des Textes mit einer
gewissen Erwartungshaltung wendet (Hoffmann 1984, S. 357). Allerdings ist es schwer, eine
Aussage tiber den allgemeingiiltigen Fachtext zu finden, denn er prisentiert sich in einer gro-
en Anzahl an Varianten, der einerseits gewisse Gemeinsamkeiten beinhaltet, andererseits aber
auch signifikante Unterschiede aufweist (ebd., S. 357). Gemeinsam sind allen Fachtexten die
allgemeingiiltigen Standardmerkmale in Bezug auf Textmerkmale. Auch die iibereinstimmende
Verwendung von spezifischen sprachlichen Mitteln beziiglich der verwendeten Textsorte — bei-
spielsweise im Lehrbuch, im Nachschlagewerk, im Zeitschriftenaufsatz, in der Rezension - sind
vorhanden, wobei hier wiederum der grof8e Einfluss des fachlichen Gegenstands auf die Wahl
der sprachlichen Mittel nicht zu unterschitzen sein darf (ebd., S. 361)."

Ein weiteres Textmerkmal ist die Standardisierung (Konventionalisierung) von Textbauplinen.
Sie zeigt sich beispielsweise in der Gliederung von Geschiftsbriefen oder auch in dem Aufbau
von Beipackzetteln pharmazeutischer Produkte. Zudem zeigt sich auf linguistischer Ebene eine
erh6hte Ausschopfung von Verfahren, die den Zusammenhang von Texten sicherstellen sollen —
z.B. in der Verwendung von Pronomina, Konjunktionen usw. (Roelcke 2002a, S. 18). Einig sind
sich die meisten Untersuchungen ebenfalls dariiber, dass Fachtexte hochkomplexe und auf meh-
reren Ebenen strukeurierte sprachliche Gebilde sind, die aus Teiltexten, inhaltlich-funktionalen

11 Auf diesen von Hoffmann benannten Einfluss des fachlichen Gegenstands auf dic Wahl des sprachlichen Mittels
wird auch in den Ergebnissen zur Studie, insbesondere im Kapitel zur Bedeutung des Fachtextes im Unterricht
(Kapitel 6.2), cingegangen werden.
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Einheiten unterhalb der Textebene, die wiederum durch sprachliche Indikatoren und graphi-
sche Textgliederungen voneinander abgegrenzt werden, bestehen (Kalverkimper 1996, S. 545).
In der hier vorgestellten Studie findet ein iiber die Fachtextdefinitionen von Hoffmann (1987),
Drozd und Seibicke (1973) sowie Beier (1980) erweitertes Begriffsverstindnis von Fachtext
Anwendung:

Fachtexte sind demnach nicht nur ,,Instrument und Resultat der im Zusammenhang mit einer
spezialisierten gesellschaftlich-produktiven Titigkeit ausgeiibten sprachlich-kommunikativen
Tirtigkeit“ (Hoffmann 1987, S. 233 £.), sondern dienen auch der Gegenstandskonstitution im
jeweiligen Fachunterricht sowie der Auseinandersetzung mit ,,bedeutsamen Gegenstinden und
Fragestellungen zentraler Wissensdominen® (HKM (KC evangelische Religion) 2019; (KC
Deutsch) 2022, (KC Politik und Wirtschaft) 2022; (KC Geschichte) 2021, S. 5).

Diese zeigen sich dabei in der Regel nicht isoliert, sondern situiert, nimlich im Kontext von oft
multimodalen Arrangements, von Aufgaben und von antizipierten bzw. faktischen unterricht-
lichen Interaktionen.

2.2.2 Fachtextsorten bzw. -typen

Glaser definiert Fachtextsorten als ,.ein Bildungsmuster fiir die geistig-sprachliche Verarbeitung
eines titigkeitsspezifischen Sachverhalts, das in Abhingigkeit vom Spezialisierungsgrad von
kommunikativen Normen bestimmt ist, die einzelsprachlich unterschiedlich ausgeprigt sind“
(1990, S. 29). In dieser Definition sind sowohl die pragmalinguistische Fundierung als auch die
Annahme der Verschiedenheit der Textsorten auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen sowie
die Traditionen der Sprachgemeinschaft enthalten.

Fachsprachen wurden im vorherigen Kapitel 2.1.4 vertikal und horizontal gegliedert, eine dritte
Dimension der Differenzierung von Fachsprachen stellen verschiedene Textsorten von Fachtex-
ten dar.

Verschiedene Textsorten wie Lehrbuchtexte, Lexika und Rezensionen sind in nahezu allen
Fichern und in vielen kommunikativen Bereichen Standard. Trotzdem ist eine ficheriiber-
greifende Textsortengliederung fiir Fachtexte kaum realisierbar (siche hierzu Versuche von
Mohn und Pelka 1984, S. 45-70, 124-128; Gépferich 1995, S. 119-135; Hoffmann et al. 1999,
S.482-594). Die cindeutige Zuordnung von Fachtexttypen ist nicht immer méglich, so dass
Mischtypen ebenso vorhanden sein kénnen. Beipackzettel und Rezensionen stellen sogenannte
Mischtypiken dar, weil sie zum Beispiel im Fall des Beipackzettels sowohl konfirmierend in
Bezug auf die Informationen der Zusammensetzung und Wirkung des Medikaments sind,
ebenso aber auch regulierend sind, weil die Befolgung der Anweisungen auf dem Beipackzettel
zwar ratsam, aber nicht verbindlich ist (Kniffka und Roelcke 2016, S. 96f£.).

Die jeweiligen Ausprigungen der Funktionen der Texte hingen wiederum von der Fachtext-
sorte ab — bei Aufsitzen in wissenschaftlichen Zeitschriften steht die Darstellungsfunktion eher
im Vordergrund und bei einem Gesetz wohl vielmehr die Appellfunktion. Hingegen unterlie-
gen simtliche Fachtexte der Ausdrucksfunktion — ob nun im Hinblick auf den fachlichen Hin-
tergrund oder die persdnliche Einstellung (ebd., S. 98).

Insgesamt zeigt sich, dass auch die Vermittlung von Textsortenkenntnissen ein systemati-
scher Bestandteil von Fachunterricht sein und geschult werden sollte. Denn dass Fachtexte
unterschiedliche Funktionen erfiillen und diese Funktionen von den Schiiler*innen fiir einen
wissenschaftspropideutischen Umgang mit Fachliteratur erkannt werden miissen, ist dabei
grundlegend. Sie unterstiitzen Schiiler*innen zudem dabei, fachliche Lernaufgaben zu fokus-
sieren und effektiv bearbeiten zu konnen (Thiirmann 2012). Das Wissen um die Merkmale von
Fachtexttypen baut zudem bei den Jugendlichen wissenschaftspropadeutische Kompetenzen



im Umgang mit Fachliteratur auf, was einen grundlegenden Beitrag zur Studierfihigkeit der
Schiiler*innen, wie sie die Kultusministerkonferenz durch das Erlangen der Hochschulzugangs-
berechtigung einfordert (KMK 2023, S. 6), leistet. Hierauf wird im Kapitel ,,Das Konstrukt der
Wissenschaftspropideutik” (Kapitel 3) noch niher eingegangen.

2.2.3 Fachtexte in der Schule

Die Begegnung mit Fachtexten in der Schule gehort zum Alltag von Schiiler*innen, worun-
ter im Zusammenhang der Studie mehr oder weniger alle fachsprachlichen Auferungen sub-
summiert werden. Hiufig reagieren Schiiler*innen auf solche Fachtexte mit Unsicherheit oder
gar Ablehnung (Silzer 2021, S. 7). Dies gilt mitunter fiir den Lehrbuchtext, den Zeitungsar-
tikel, fiir fachliche Auferung in wissenschaftlichen Magazinen oder auch in Fachgesprichen
mit Mitschiiler*innen (Baurmann 1981, S. 10; 2018). Es zeigt sich, dass die exemplarische
Beschiftigung mit Fachtexten schon aus dem Grund eine Notwendigkeit fiir den Fachunter-
richt darstellt, weil Begriffe und Wérter der Fachsprachen zunehmend in die Umgangs- und
Hochsprache Einzug nehmen (Fluck 1996, S. 149)."2

Um fachsprachliche Kommunikationen im jeweiligen Fachunterricht fihren zu kénnen, werden
Fachtexte mitunter dann eingesetzt, um einen Sachverhalt aus einem bestimmten Fachgebiet
zu thematisieren. Hierdurch eignen sich Schiiler*innen Sachkompetenzen an, denn durch den
Fachtext soll ein Transfer von Informationen und Wissen stattfinden, der das Allgemeinwissen
der Schiiler*innen erweitert und vertieft (Weigt 2011, S. 229). Auch das Erlernen fachspezifi-
scher Terminologien und die Aneignung von ,Fachdenken*® (Baumann 1992, S.21) sind im
Hinblick auf die wissenschaftspropadeutische Aufgabe von Oberstufenunterricht mafigeblich.
Dartiber hinaus rechtfertigen vielfiltige Fachgebiete, denen Schiiler*innen auf8erhalb der Schule
begegnen, eine nachhaltige Berticksichtigung von Fachtexten, um in einer zunehmend durch
Verwissenschaftlichung und Biirokratisierung geprigten sowie fortschreitend arbeitsteiligen
und vernetzten Gesellschaft emanzipiert agieren zu kénnen. Hierdurch kénnen Schiiler*innen
den fachlichen Anforderungen in der Schule, Hochschule und Arbeitswelt gerecht werden,
aktiv in der Demokratie mitentscheiden sowie Verantwortung tibernechmen und kompetent am
Kultur- und Freizeitangebot teilhaben (Baurmann 1981, S. 13).

Bei der Fachtextrezeption handelt es sich um einen komplexen und zielgerichteten Prozess der
Informationsverarbeitung, der den/die Rezipient*in vor kognitive Herausforderungen stellt, da

12 Ein Beispiel fiir die Bedeutung von Fachsprache im gesellschaftlichen Diskurs ist die pandemiebedingte Zunahme
von Wissenschaftskommunikation in den Medien und der Gesellschaft (zum Beispicl die Empfehlungen der Leo-
poldina zum gesellschaftlichen Umgang mit der Covid-19-Pandemie (u.a. Drosten et al. (Leopoldina) 2021). Fach-
liche Begriffe, wie ,Virus®, ,FFP2-Maske®, ,Pandemie®, ,,Epidemie® u.v.m. wurden dabei in die Umgangssprache der
Gesellschaft tibernommen. Das Verstindnis dieser Fachbegriffe wurde grundlegend, um weiterhin am gesellschaftli-
chen Leben und deren geinderten Verhaltensregeln und Richtlinien teilnehmen zu konnen. Der korrekte Umgang mit
Fachterminologien erhielt durch die Pandemie eine viel stirkere Relevanz im Alltag der Bevolkerung. Es hat sich dabei
gezeigt, dass das Verstindnis und der versierte Umgang mit Fachbegriffen hilfreich und mitunter notwendig sind, sich
in der Gesellschaft zurecht zu finden. Hingegen fithren Unwissenheit und fehlende Kompetenzen im Umgang mit
Fachterminologien und Fachtexten bei Biirger*innen zu Hilflosigkeit und Angsten, die wiederum das Aufkommen
von ,Fake-News* bzw. ,Desinformationen” (Bundeswahlleiter 2021) begiinstigen. Dass die Wissenschaft auf kom-
plexe gesellschaftliche Fragen eben keine einfachen Losungen prisentiert, muss in der Schule thematisiert werden. Es
ist gerade die Stirke von Wissenschaft sich mehrperspektivisch komplexen Phinomenen und Fragen zu stellen und
hierzu unterschiedliche Meinungen zu prisentieren. Dieser Umgang mit wissenschaftlichen Texten und Terminolo-
gien muss daher in der Schule gelernt werden, damit die Schiiler*innen Kompetenzen erwerben, mit denen sie sich
diesen vielfiltigen gesellschaftlichen Szenarien stellen kénnen, ohne auf ,,Fake-News® zu vertrauen, weil dort unter
Umstinden ,einfache” Lésungen auf komplexe Probleme prisentiert werden.

13 Fachdenken wird in der Terminologie nach Baumann als besondere Denkform bei komplexer Losung von Aufgaben

innerhalb cines Fachgebiets definiert (1992, S. 21).
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er/sie die Aufgabe bewiltigen muss, eine mentale Reprisentation des im Fachtext dargestellten
Inhalts zu konstruieren (Baumann 2001, S. 40).

Texte verfiigen iiber eine lineare Struktur, die im Unterricht in einen spezifischen Verwendungs-
zusammenhang gestellt wird und der dadurch oftmals diese Struktur tiberlagert. Kuhn konsta-
tiert einen ,verfremdenden Effekt von Unterricht auf den Umgang mit Texten im Unterricht

(Kuhn 2022, S. 461).

2.3 Lesen in der Schule und im Unterricht

»Lesen bezeichnet in allgemeinster Form die Fihigkeit, visuelle Informationen aus graphischen Zei-
chenfolgen zu entnehmen und deren Bedeutung zu verstehen (Rayner und Pollatsek 1989, S.23).
Hinter dieser simplen Definition verbirgt sich ein weites Feld der Informationsentnahme, -bear-
beitung und -reflexion, die auf unterschiedliche Anforderungen verweisen, die sich kompetente
Lesende ancignen missen. In den folgenden Kapiteln wird zunichst eine Begriffsbestimmung der
Lesckompetenz (Kapitel 2.3.1) vorgenommen, um im Anschluss auf die hermeneutische Textinter-
pretation als einen zentralen Zugang der Textrezeption einzugehen (Kapitel 2.3.2). Abgeschlossen
wird das Kapitel mit empirischen Befunden zu Lesekompetenzen und Textverstehen (Kapitel 2.3.3).

2.3.1 Begriffsbestimmung Lesekompetenz

In der Deutschdidaktik wird Lesckompetenz als ,schriftsprachliche Rezeptionsfihigkeit im
weiten Sinn“ (Rosebrock 2019, S. 180) definiert. Dies betrifft sowohl literarische als auch prag-
matische Texte. Die PISA-Studien, auf die im folgenden Kapitel noch niher eingegangen wird,
haben laut Rosebrock und Nix die Lesckompetenz als Prozesse der Informationsentnahme und
-verarbeitung definiert (Rosebrock und Nix 2020, S. 13). Rosebrock und Nix kritisieren diesen
Kompetenzbegriff nach PISA und entwickelten in Folge ein eigenes Lesckompetenzmodell, das
auch auf die sozialen und subjektiven Funktionen des Lesens eingeht (ebd., S. 14). Anhand die-
ses Kompetenzmodells von Rosebrock und Nix wird Lesen auf drei Ebenen — der Prozessebene,
der Subjektebene und der sozialen Ebene — dargestellt (Rosebrock 2019, S. 182).

* Wort- und Satz-

Prozessebene identifikation
* lokale Koharenz
* ok ok

* globale Koharenz
* Superstrukturen erkenne®

. T n
Darste”ungsstrategien (dentifizie™®
Subjektebene \/

Issen _ » ) xion
"1 = Beteiligung — Motivation = Refle

soziale Ebene Selbstkonzept als (Nicht—)Lese'I i

Familje — Schule — peers — kulturelles Leben

Anschlusskommunikation

Abb. 2.3: ,Lesckompetenzmodell* nach Rosebrock und Nix (Rosebrock und Nix 2020, S. 16)



Die Abbildung 2.3 stellt die drei genannten Ebenen als Teilkompetenzen des Lesens dar. In der
obersten Ebene werden die Prozessleistungen als diejenigen geistigen Titigkeiten dargestelle, die
beim Akt des Lesens kognitiv ausgefiihrt werden sollen. Es sind mentale Akte, die wihrend des Lese-
prozesses erbracht werden miissen, um den Text verstehen zu kénnen (Christmann 2019, S. 151).
Zunichst miissen Leser*innen Worter und Sitze identifizieren, was sich noch auf der sprachlichen
Oberfliche an einer isolierten Stelle im Text bewegt (Rosebrock 2013, S. 4). Dies gilt auch noch
fiir das Herstellen von kleinriumigen Zusammenhingen im Text (lokale Kohirenz). Anspruchs-
voller wird es, wenn die Leser*innen die Textinhalte rekonstruieren konnen sollen. Hierfiir miissen
die einzelnen Informationen des Texts zusammengetragen und Schlussfolgerungen zwischen den
Einzelinformationen gezogen werden (Rosebrock 2013, S.5). Auf der Subjektebene benétigen
die Rezipient*innen personales Engagement, denn das Subjeke ist in ,weit vielfiltigerer Weise in
seinen Leseakt verstrickt (Rosebrock 2019, S. 182). Vorwissen, Interessen und Motivation der
Leser*innen spielen beim Lesen eine aktive Rolle, die auch als ,, reading engagement* (Jorgens 2013)
bezeichnet wird. Schlieflich sei laut Rosebrock und Nix eine Beriicksichtigung der lebensweltli-
chen Zusammenhinge, die in die Lektiire miteingebunden werden und die dritte soziale Ebene des
Modells ausmachten, vorgesehen (2020, S. 16). Hierzu gehéren Prozesse der Anschlusskommuni-
kation, die fiir die Lesesozialisation von besonderer Bedeutung sind (Rosebrock 2019, S. 183). Die-
ses Modell von Lesckompetenz ist unabhingig von der Textsorte: es kann auf die Analyse linearer
und nicht-linearer, dsthetischer und pragmatischer, konventioneller und Hypertexte angewendet
werden (ebd., S. 183). Laut Christmann und Groeben wird Lesekompetenz als Fihigkeit zum Ent-
ziffern von Woértern und Sitzen — ,,Dekodierung” — und als Rekonstruktion von Sinn definiert —
»Referenz”. Aus diesem Grund verlange sinnstiftendes Lesen die Kohirenzbildung mit Elementen
des Textes und die Einordnung der Textelemente in die eigenen Wissensstrukturen (Christmann
und Groeben 2006, S. 145 ff.). Darauf aufbauend erweitern Richter und Christmann die Elemente
der Lesckompetenz noch einmal um die Aspekte des Weiterdenkens und Ausgestaltens mithilfe
eigener Vorstellungen (2009, S. 25-58).

Lesen ist nach Bertschi-Kaufmann und Graber (2021) ein hochkomplexer Vorgang, der die
Bewiltigung mehrerer Teilprozesse erfordert

o Schriftzeichen miissen mental zu Wortern, Worter zu Sitzen, Sitze zu Texten verkniipft werden,
o der Sinn des Textes muss konstruiert werden,

e in den Textteilen muss eine sach- und textlogische Folge erkannt werden,

o cigene Erfahrungen und Textinformationen miissen ko-konstruiert werden,

o und abschliefend ist es notwendig, Reflexionsprozesse zum Gelesenen zu initiieren (S. 12£.).

In mehreren Modellen des Textverstehens ist versucht worden, diesen hochkomplexen Vorgang
zu strukturieren und den Rezipient*innen Handwerkszeuge an die Hand zu geben, um die An-
forderungen an das Textverstindnis erfillen zu konnen. Allen Modellen ist gemein, dass beim
Lesen nicht nur Buchstaben (Grapheme), Worter und grof8ere Sinneinheiten und Satzstruk-
turen decodiert werden miissen, sondern die Leser*innen auch gleichzeitig in dem Gelesenen
einen Sinn konstruieren miissen (Abraham und Frederking 2017, S. 59).

In der Oberstufe lernen Schiiler*innen im Fachunterricht auf einem erhéhten Anforderungsni-
veau, Texte zu verstehen, Texte zu verfassen, sich sprachlich tiber Texte auszutauschen und begriff-
lich analytische sowie systematische Problemlésungen zu entwickeln (Kopfermann 2001, S. 125).
Mehrere empirische Untersuchungen (u.a. Sieber 1998; Beck und Klieme 2007; Glissing et al.
2011) zeigen, dass die heutigen Abiturient*innen zwar iiber einen Zuwachs im gesamten Wort-
schatz und im Umfang an Informationen verfiigen, jedoch Probleme mit der in den Texten ent-
haltenen Fachsprache und dem Herausarbeiten der wesentlichen Kernaussagen des Textes haben.
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Sie neigen dazu, Fachinhalte vage und unscharf zu rezipieren. Des Weiteren zeigt sich laut einer
Studie der Stiftung Lesen (Franzmann und Jiger 2006), dass die Bereitschaft von Oberstufen-
schiiler*innen abnimmt, lingere, abstrakte und komplexe Texte durchzuarbeiten. Auch aus diesem
Grund sollten Lesefihigkeiten und Lesckompetenzen als Teil des wissenschaftspropideutischen
Umgangs mit Fachtexten und dem Erlangen von Studierfihigkeit in der gymnasialen Oberstufe
ausgebildet werden (KMK 2023, S. 6), und eine routinierte Praxis des Lesens von (lingeren, abs-
trakten und komplexen) Texten in der Schule und im Unterricht etabliert werden. Die fachspezifi-
schen Methoden (Exzerpieren, Konspektieren, Begriffe definieren, Argumentieren, Diskussionen
organisieren usw.), die in den Kerncurricula der Sekundarstufe I eingefithrt wurden, sind dabei
in der Sekundarstufe IT anhand von zunechmend komplexeren Texten zur Vorbereitung auf ein
Hochschulstudium zu erweitern und zu vertiefen (Hessisches Kultusministerium 2022). Fachtex-
ten kommt hierbei eine besondere Bedeutung zum Wissensaufbau in den sozial- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Fichern zu, weil sie dort das zentrale Lernmedium darstellen.

2.3.2 Hermeneutik — Sinnverstehen als zentrale Kategorie der Textrezeption

Der Begriftf Hermeneutik leitet sich vom griechischen Verb hermeneiein ab. Mit diesem Ter-
minus ist das Wortfeld — Verstehen, Auslegen, Deuten bis hin zu Einfithlen und Ubersetzen
gemeint (Kurt 2004, S. 21). Es handelt sich hierbei um eine ,,primir geisteswissenschaftliche
Methodologic“ (Kornmesser und Biittemeyer 2020, S. 154). Die hermeneutische Textinterpre-
tation hat eine lange Tradition. Der Ausdruck ,hermeneutischer Zirkel“ bedeutet, dass beim
Lesen immer mehr Aspekte durch Korrektur vorliufiger ,Lesarten” am Text hinzukommen
(Kuhn 2022, S.460). Sinnverstehen ist Gegenstand mehrerer empirischer Studien (Lechte
2008; Hericks 1993; Meyer et al. 2007; Vorholter 2010). Es ist im Kontext schulischen Unter-
richts im Sinne der Hermeneutik als ,.ein Prozess der Aneignung oder Erschliefung schulischer
Inhalte durch Lernende zu begreifen, der zwei ineinander verwobene Seiten hat“ (Koller 2008,
S.22). Es beriicksichtigt dabei das Spannungsverhiltnis zwischen objektiven Anforderungen
von Lehr-Lernprozessen und der subjektiven, individuell unterschiedlichen Auseinanderset-
zung der Schiiler*innen mit diesen Anforderungen. Im Hinblick auf Schule als dem wichtigsten
Ortinstitutionalisierter Bildung stellt sich die Frage, in welcher Weise und unter welchen Bedin-
gungen Schiiler*innen den Inhalten und Formen schulischen Unterrichts bedeutsamen Sinn
zuschreiben (ebd., S. 7). Laut Gadamer ist konstitutives Element jedes Verstechensvorgangs die
Differenz zwischen einem Gegenstand und einem verstechenden (bzw. Sinn konstruierenden)
Subjekt, die in der Differenz zwischen der historischen Konstellation des Textes und der gegen-
wirtigen des Lesers/der Leserin begriindet ist (2010; S. 296 ff.). Ausgangspunkt der Uberlegun-
gen zu dieser hier vorgestellten Studie ist, dass sich die Verstehensleistungen der Schiiler*innen
bei der Fachtextrezeption im Unterricht und in den Gruppendiskussionen rekonstruieren lassen
(Bohnsack 2021) und dadurch wichtige Einblicke fiir eine Didaktik des Textverstehens liefern.

2.3.3 Lesekompetenzen und Textverstehen

Ein Ergebnis der IGLU-Studien' (2001, 2006, 2011, 2016, 2021)" war, dass der Aufbau von
Lesekompetenz bei Grundschiiler*innen relativ erfolgreich verlduft, und erst im Laufe der ersten

14 Das Akronym der Lesckompetenzstudie IGLU steht fiir ,,Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung”, die erst-
mals 2001 im Rahmen der IEA-Grundschulstudie PIRLS (,,Progress in International Reading Literacy®) durchgefithre
wurde. Insgesamt fanden bisher fiinf IGLU-Studien — die letzte 2021 — statt (Huffmann et al. 2017; Bos et al. 2007;
McElvany et al. 2023).

15 IGLU-Studien 2001 (Bos 2003; Bos et al. 2005); 2006 (Bos et al. 2007); 2011 (Bos et al. 2012); 2016 (Hufmann
etal. 2017); 2021 (McElvany et al. 2023)



Jahre der Sekundarstufe I ein sogenannter Bruch in der Lesebiografie von Heranwachsenden in
Bezug auf ihr Lesevermdgen und ihre Leselust stattfinde (Hohn et al. 2013, S. 218; HufSmann
et al. 2017 (IGLU 2016))." Wihrend die Leseleistungen von Schiiler*innen in der Grund-
schule noch im oberen Drittel lagen (Bos et al. 2003), zeigte sich bei den im Schnitt 15-Jihrigen
Schiiler*innen bei den PISA-Erhebungen (2000) ein Abschneiden im unteren Drittel (Artelt
et al. 2001a). Die deutschen Schiiler*innen konnten sich erst in den letzten PISA-Erhebungen
(2012/2018) wieder ,,im oberen Mittelfeld“ ansiedeln (Abraham und Frederking 2017, S. 61).

PISA untersucht seit 2000, inwiefern Schiiler*innen im Alter von 15 Jahren tiber grundlegende
Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften verfiigen. Die
PISA-Studie von 2000 legte den Schwerpunke in ihren Erhebungen auf die Lesckompetenz der
Schiiler*innen. Im OECD-Vergleich belegte Deutschland damals einen Platz im unteren Mittel-
feld (Bloem 2013, S. 14). PISA definiert Lesekompetenz als ,,Fihigkeit einer Person, geschrie-
bene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das
eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen®
(ebd., S. 11). Lesen wird als Voraussetzung fiir den Wissenserwerb in den Schulfichern, in der
spiteren Ausbildung und dem Studium angesehen, gilt dariiber hinaus als allgemeines Kultur-
werkzeug und erméglicht es, Wissen aus Texten effizient zu erschliefen (ebd., S. 11). PISA misst
die Kompetenzen und teilt die Leistungen der Schiiler*innen in sechs verschiedene Kompetenz-
stufen ein (ebd., S.12). Hierbei wird nicht nur iiberpriift, ob die Akteur*innen das Gelernte
wiedergeben kénnen, sondern es wird auch untersucht, wie gut sie ausgehend vom Gelernten
extrapolieren und ihr Wissen in ungewohnten Situationen im schulischen und auf8erschulischen
Bereich anwenden kénnen (ebd., S. 12). Insgesamt zeigte sich in der PISA-Studie von 2012 eine
leichte Verbesserung der Schiiler*innenleistungen im Bereich der Lesckompetenz seit 2000, so
dass Deutschland zu diesem Zeitpunke iiber dem OECD-Mittelwert lag (Bloem 2013, S. 3).
Insbesondere bei schwicheren Schiiler*innen konnte die Lesckompetenz gesteigert werden.
Dadurch hat sich zwar die Streuung der Lesekompetenz stark verringert — im Vergleich zu 2000
um ein Viertel (27 Prozent), aber es zeigt sich zugleich insbesondere im Bereich der Teilskala
»Reflektieren und Beurteilen® eine , relative Schwiche der 15-Jihrigen® (ebd., S. 3). Dariiber hin-
aus zeigten die PISA-Ergebnisse von 2012, dass weiterhin nur etwa 9 Prozent der Schiiler*innen
im Bereich Lesekompetenz die hoheren Kompetenzstufen Fiinf oder Sechs erreichten. Das
bedeutet im Umbkehrschluss, dass etwa 91 Prozent der Schiiler*innen nicht in der Lage sind,
mit Texten umzugehen, die von Inhalt und Form her ungewohnt sind, und die eine sehr dif-
ferenzierte Textanalyse erfordern (Lesefihigkeitsanforderungen in den Lesekompetenzstufen
fiinf und sechs) (ebd., S. 3). Bei den PISA-Ergebnissen von 2018 ,,befinden sich 21 Prozent der
Jugendlichen auf den untersten Kompetenzstufen, was leicht — aber nicht signifikant — unter
dem OECD-Durchschnitt von 23 Prozent liegt® (Koller et al. 2019, S. 60). Deutschland ver-
fiigt also weiterhin iiber einen im OECD-Vergleich verhiltnismiflig hohen Anteil leseschwacher
Schiiler*innen. ,,Auf den beiden obersten Kompetenzstufen befinden sich in Deutschland elf
Prozent der Jugendlichen. Damit ist der Anteil der besonders lesestarken Fiinfzehnjihrigen in
Deutschland signifikant grofer als im OECD-Durchschnitt mit neun Prozent* (ebd., S. 61).
2018 wurde zudem in einer PISA-Sonderauswertung festgestellt, dass nur 45 Prozent der 15-Jah-
rigen in Deutschland Fakten von Meinungen in Texten unterscheiden konnen. Damit liegen
deutsche Schiiler*innen sogar unter dem OECD-Durchschnitt von 47 Prozent. Hinzu kommt,

16 Eine weitere internationale Vergleichsstudie zu den Lesekompetenzen am Ende der Grundschulzeit ist die PIRL-
Studie (,,Progress in International Reading Literacy Study), in der im Abstand von fiinf Jahren Schiilerleistungen
verglichen werden (Wallner-Paschon und Widauer 2017).
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dass etwa die Hilfte der Schiiler*innen angab, dass ihnen im Unterricht nicht beigebracht wurde,
subjektive oder unausgewogene Texte als solche zu identifizieren (Silzer 2021). Hinzu kommt,
dass die Lesefreude bei den Schiiler*innen seit der letzten Befragung bei der PISA-Erhebung
2009 abgenommen hat (ebd.).

2011 wurde in der Studie ,leo. — Level-One Studie der Universitit Hamburg festgestellt, dass
2010 in Deutschland 7,5 Millionen Menschen im erwerbsfihigen Alter nicht oder nur auf ein-
fachstem Niveau lesen konnen (Grotliischen und Riekmann 2012). Weitere internationale Stu-
dien kamen zu dem Ergebnis, wie beispielsweise ,Programme for the International Assessment
of Adult Competencies (PIAAC) der OECD, dass 17,5 Prozent der in Deutschland lebenden
Erwachsenen zwischen 16 und 65 Jahren im Jahr 2011/12 iiber unzureichende Lesekompeten-
zen verfiigen (Rammstedt et al. 2013). Gerade die Lesekompetenz auf erhéhtem Niveau ist fiir
die fachlichen Anforderungen in der gymnasialen Oberstufe unerlisslich, um sich die fachlichen
Inhalte, die auf das Abitur und ein anschlieBendes Studium vorbereiten sollen, erschlieflen zu
konnen. Auch wenn Deutschland im Bereich der obersten Kompetenzstufen iiber dem OECD-
Durchschnitr liegt, ist der insgesamt geringe Anteil der Schiiler*innen (11 Prozent), die diese
bei den PISA-Erhebungen 2018 erreicht haben, duflerst klein. Ein weiteres Ergebnis der PISA-
Erhebung 2018 betrifft den Bereich des Lesestrategiewissens der Schiiler*innen. ,,Jugendliche in
Deutschland sind zwar Spitzenreiter im internationalen Vergleich im Lesestrategiewissen, nicht
aber in der Lesckompetenz. Das Wissen um erfolgreiche Strategien scheint nicht automatisch
zu bedeuten, dass Fiinfzehnjihrige dieses Wissen auch anwenden® (Reiss et al. 2019, S. 106).
Sowohl bei der Lesckompetenzforschung als auch bei der Messung der Lesckompetenzen der
Schiiler*innen durch PISA-Testinstrumente bleibt offen, wie es moglich ist, alle Schiiler*innen
dazu anzuleiten, den normativen Anspruch der Oberstufe zu erfiillen, sich wissenschaftspropi-
deutisch mit komplexen Fachtexten auseinanderzusetzen. Die Lesekompetenzforschung sowie
die PISA-Studien liefern zwar hierzu wichtige Befunde, konnen aber den schrittweisen Wis-
sensaufbau nicht erkliren. Hierzu bedarf es rekonstruktiver Verfahren, wie sie in der vorliegen-
den Studie Anwendung finden werden.

Gute Ergebnisse bei der Steigerung von Lesckompetenz durch gezielte Leseforderung zeigten sich
bereits in der PISA ihnlichen Grundschulstudie IGLU (HuSmann et al. 2017). Diese Befunde
konnen einen Hinweis darauf geben, dass eine kontinuierliche Férderung der Lesekompetenzen
tiber den Grundschul- und Sekundarstufenbereich I hinaus zweckdienlich im Hinblick auf die
Steigerung der Lesekompetenz auf erhohtem Niveau in der Oberstufe sein konnte, vor allem vor
dem Hintergrund, dass eine gezielte Férderung schwacher Leser*innen in der Sekundarstufe I zu
einer Verringerung des Anteils der Schiiler*innen auf den untersten Lesekompetenzstufen bei der
PISA-Studie 2012 und 2018 gefiihrt hat (Bloem 2013, S. 13; Koller et al. 2019, S. 60£.). Studien
zeigen den Erfolg von Leseférderung, wenn sie sich nicht nur auf die Lektiire beschrinke, sondern
wenn Lesen in der Gemeinschaft praktiziert wird (Bertschi-Kaufmann 2004; Miiller et al. 2013).
Bei der Sachtextrezeption ist der Wunsch nach Information (,,die Erwartung und Interessen®) der
Lesenden entscheidend fiir die kognitive Verarbeitung, neben der Qualitit des Textes (Baurmann
und Miiller 2005, S. 8). Hingegen ist der Erfolg von gezielten Lesetrainings umstritten. Klauer
(1996) zeigte zwar einen nachhaltigen Erfolg eines auf sechs Stunden begrenzten Lesetrainings in
einer Schiiler*innengruppe aus finf Schiiler*innen der Sekundarstufe I auf, jedoch wurde dieser
in einer Replikationsstudie von Bremerich-Vos und Schlegel 2011 nicht bestitigt. Lipowsky und
Faust zeigten wiederum in einer Studie zum gezielten Einsatz von Lesestrategien im Anfangsun-
terricht (PERLE-Studie) dessen Wirksamkeit und Bedeutung fiir die effektive Selbstregulation
beim Lesen und den Wissensaufbau der Schiiler*innen (2013, S. 280).



Die Leseforderung in der Sekundarstufe I versucht Leseverstindnisschwierigkeiten durch den
Aufbau von Kompetenzen in folgenden Bereichen zu unterstiitzen (Schmid-Barkow 2002, zit.
nach Miiller 2005, S. 7):

»Fahigkeit zur Bildung von Inferenzen,
- Verstehen von Textstrukturen und
- Uberpriifen des eigenen Verstindnisses®.

Hierbei werden zwei ,,Aspekte der Verstehensleistung” (Bos et al. 2003, zit. nach Miiller
2005, S. 6) unterschieden — ,,primir textbasiert[e]“ und ,wissensbasiert[e]. Die Unterschiede
zwischen der Lesckompetenz und dem Lernen aus Texten konnen durch ,,die Faktoren Arbeits-
zeitgeddchtniskapazitit, Intelligenz, strategiebezogenes metakognitives Wissen sowie bereichs-
spezifisches Vorwissen (Miiller 2005, S.6.) erklirt werden. Dariiber hinaus unterscheiden
sich gute von schwachen Leser*innen durch ihre unterschiedlichen Dekodierfahigkeiten, die
verwendeten Lernstrategien, das verbale Selbstkonzept und in der Lesemotivation (Streblow
2004, S. 278, zit. nach Miiller 2005, S. 6). Diese lesebezogenen Schiiler*innenkompetenzen sind
neben der Lesckompetenz wichtige Aspekte des Lesens. Aus dem Grund sollte es ein wichtiges
Ziel schulischer Bildung sein, diese auch in der gymnasialen Oberstufe zu frdern.

Noch sehr viel defizitirer als im Bereich der Primarstufe und der Sekundarstufe I stellt sich die
Forschungslage zur Leseforderung in der Sekundarstufe II dar. Sie beschrinke sich auf ein Pro-
jekt zur Leseforderung in der Sekundarstufe II, dass am Oberstufenkolleg in Bielefeld durch-
gefithrt wurde (siche Volkwein 2010). Die Ergebnisse dieser Evaluation werden im Folgenden
vorgestellt. Das Projekt ist im Rahmen dieser hier vorgestellten Studie von besonderer Bedeu-
tung, weil es eine Studie zur Forderung sprachlicher Kompetenzen in der gymnasialen Ober-
stufe darstellt.

Das Forschungsprojekt ,,Basiskompetenzen im Deutschen zu Beginn der Sekundarstufe II:
Lesen, Schreiben, Vortragen® wurde am Oberstufen-Kolleg an der Universitit Bielefeld unter
Leitungvon Schwarz von 2006 bis 2010 durchgefiihrt und zielt auf die ficheriibergreifende For-
derung sprachlicher Kompetenzen von Oberstufenschiiler*innen. Als ein Ergebnis des Projekes
konnten in der Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe deutliche Lernzuwichse im Bereich
Leseverstehen evaluiert werden (Wittler und Sterzik 2011, S. 188 f.; Sterzik 2011, S. 202 £.).
Das Projekt bot wichtige Einblicke in den gezielten Aufbau von sprachlichen Kompetenzen fiir
Oberstufenschiiler*innen mit dem Ergebnis, dass der Basiskompetenz Sprache als ,,Schliissel
zum Erfolg des gesamten Bildungssystems der Oberstufe auch in Zukunft besondere Aufmerk-
samkeit zu schenken® sei (Hackenbroch-Krafft und Volkwein 2007, S. 138).

Weiterhin offen bleibt jedoch die Frage, inwiefern die Auswahl der Texte (Originaldokumente
gekiirzt/ungekiirzt, Schulbuchtexte, Internetquellen) Einfluss auf das Leseverstindnis und den
Wissensaufbau der Schiiler*innen hat. Diesen Fragen geht diese vorgestellte Studie nach.

»Fortgeschrittene Leser*innen haben die Bewiltigung der hierachieniedrigen Teilprozesse® des
Lesens und die ,,Sicherung des inhaltlichen Zusammenhangs auf lokaler Ebene automatisiert”
(Becker-Mrotzek et al. 2015a, S. 129). Es gibt einige empirische Belege dafiir, dass sich das Vor-
wissen der Rezipient*innen als stirkster Einflussfaktor auf das Textverstehen auswirke (Schiefele
1996, S. 118 fF; Richter und Christmann 2009, S. 44). Laut Kimper-van den Boogaart ist dieses
Vorwissen nur bedingt beim voraussetzungsreichen Lesen von Fachtexten gegeben, da Fachtexte
doch sehr spezifisches Wissen beinhalten, welches nicht als gegeben bei den Schiiler*innen vor-
ausgesetzt werden kann (2005). Auf literarischer Ebene zeigte die Studie von Meissner (2010),
dass mangelndes Fachwissen dazu fiihrt, dass die Schiiler*innen Probleme beim Verstehen der
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(Fach-) Texte haben. Auch im Bereich des kritischen Lesens ist die Voraussetzung, dass ein be-
wertungsrelevantes Vorwissen bei den Schiiler*innen existiert, so dass diese den Text in Relation
setzen konnen. Artelt et al. konstatieren hier, dass die Schwierigkeit der Bewertungsaufgabe
unter anderem davon abhingt, inwieweit die Schiiler*innen iiber das erforderliche Vorwissen
zum Fachtextinhalt verfiigen (2001b, S. 89).

Im Bereich des literarischen Lesens ist die Relevanz der Verstindigung tiber Sinnzuschreibun-
gen in verschiedenen empirischen Forschungen dokumentiert worden (Hirle und Steinbrenner
2010; Steinbrenner 2010; Hirle 2010; Vogt 2010). Hier ist insbesondere die Rolle der Lehr-
person zu nennen, die in unterrichtlichen Interaktionen literarische Gespriche anleitet und
sintersubjektive Aushandlungsprozesse fiir die Uberpriifung und die Uberarbeitung von Verste-
hensentwiirfen” bei den Schiiler*innen ,in literarischen Gesprichen initiiert” (Becker-Mrotzek
etal. 20154, S. 130).

Die bisherigen empirischen Studien, die das Leseverstehen der Schiiler*innen untersucht haben,
fokussierten sich vorwiegend darauf, wie Schiiler*innen aus (Fach-)Texten Wissen entnehmen
und wie sie Zusammenhinge erkennen (Christmann und Groeben 2009; Schnotz 1994). Zu
Verstehensprozessen liegen lediglich im Bereich der Plausibilititspriifung von Schiiler*innen im
Deutschunterricht der Sekundarstufe IT empirische Studien von Richter vor (2003; Maier und
Richter 2014). Diese Studien liefern einen Beitrag zum Umgang mit multiplen Texten vor dem
Hintergrund epistemischer Validierungsprozesse durch die Schiiler*innen (Richter 2003; Maier
und Richter 2014). In diesen Studien wird sich aber nicht auf die Gestaltung des Lehr-Lern-
Arrangements in Korrelation mit der Bedeutung der im Unterricht genutzten Fachtexte auf die
Fachtextnutzung der Schiiler*innen im Unterricht bezogen.

Dass es in diesem Bereich so wenig Empirie gibt, liegt daran, dass sich die Forschung in dem
Feld der Verstchensleistungen im Umgang mit Fachtexten im Deutschunterricht der Oberstufe
Problemen stellen muss, die sich auch im Rahmen dieser hier vorgestellten Studie gezeigt haben.
Zum ecinen gibt es das Problem der Abgrenzung von fiktionalen und nicht-fiktionalen Texten
(Baurmann 2018). Diesem Problem wurde durch eine eigene theoretische Fundierung und ter-
minologische Festlegung des Begriffs ,,Fachtexts” fiir diese Studie begegnet. So gibt es durchaus
Uberschneidungen zwischen literarischen und nicht-literarischen Textformen, wie sie beispiels-
weise in Reportagen vorliegen. Zum anderen ist das Feld pragmatischer Texte umfangreich und
eine innere Differenzierung schwer maoglich, was zahlreiche Systematisierungsversuche zeigen
(Baurmann 2018; Porombka 2009; Heinemann 2000).

2.4 Curricularer Rahmen zur Fachtextrezeption in den Unterrichtsfichern der

Oberstufe

In sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern findet, wie bereits ausgefiihrt, grundlegend
Textarbeit im Unterricht statt. Texte haben in diesen Fachunterrichten einen zentralen Stel-
lenwert, der sich von mathematisch-naturwissenschaftlichen sowie musisch-kiinstlerischen
Fichern sowie dem Fach Sport unterscheidet. In diesen Fichern sind neben der Textnutzung
weitere Zuginge zum Lerngegenstand typisch und zentral fiir das jeweilige Fach (beispiclsweise
Umgang mit Zahlen im Mathematikunterricht, Experimentieren in naturwissenschaftlichen
Fichern, Musizieren und kiinstlerische Tatigkeiten in musisch-kiinstlerischen Fichern, die
sportliche Betitigung im Fach Sport).

In diesem Kapitel werden zu den vier Unterrichtsfichern, in denen fiir diese Studie Daten erho-
ben und diese empirisch analysiert wurden (Deutsch, evangelische Religion, Geschichte sowie
Politik und Wirtschaft) zunichst theoretische Grundlagen vermittelt. Hierfiir werden nach



einem kurzen Abriss iiber die jeweilige Geschichte des Unterrichtsfachs, die fachlichen Inhalte
des jeweiligen Fachs, und die Standards fiir das Abitur, das heifit die Einheitliche Priifungsan-
forderung in der Abiturpriifung (EPA) und das Kerncurriculum (KC), dargelegt. Anschlieflend
wird auf den Umgang mit (Fach-) Texten im jeweiligen Fach eingegangen und der fiir die Studie
relevanten empirischen Befunde zum Forschungsgegenstand ,,Umgang mit Fachtexten in der
Sekundarstufe IT* dargelegt. Hierbei wird sich insbesondere auf die Bereiche Fachtextrezeption
und Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe bezogen. Die Ficher Deutsch, evangelische
Religion, Geschichte wie auch Politik und Wirtschaft bzw. politische Bildung verfiigen alle tiber
eine sehr ausdifferenzierte Fachstruktur mit vielfiltigen Forschungsschwerpunkten. Aus diesem

Grund skizzieren die folgenden Ausfithrungen lediglich Grundlinien des jeweiligen Fachs.

2.4.1 Unterrichtsfach Deutsch

2.4.1.1 Das Fach und seine Geschichte

Die Entwicklung des Fachs Deutsch ist eng ,,verbunden mit den Reformen von Stein, Hardenberg
und Humboldt im frithen 19. Jahrhundert* (Abraham und Frederking 2017, S. 53)". Die heuti-
gen Inhalte des Deutschunterrichts wurden im Mittelalter als Teil der ,artes noch in Teildiszi-
plinen der ,Rhetorik, Stilistik, Deklamatorik oder Poetik behandelt* (Abraham und Frederking
2017; Hegele 1996). Diese wurden in ,Domschulen, Klosterschulen, Stadeschulen, Winkelschu-
len, Humanistenschulen® u. v.m. unterrichtet und waren nur einem Teil der Bevolkerung zuging-
lich (Abraham und Frederking 2017; Beckmann 2006). Deutschunterricht, als verbindliches
Bildungsangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen, entstand erst mit den Preuffischen Refor-
men. Auf Veranlassung Humboldts trat 1812 eine neue Abiturordnung in Kraft, in der das Fach
Deutsch als Priifungsfach erstmals vertreten war (Miiller-Michaels 2012, S. 31).
Orientierungspunkte fiir die Fachdidaktik dieser Zeit, die bis ins 20. Jahrhundert Giltigkeit
hatte, stellen das vierteilige Grundlagenwerk ,,Deutsches Lesebuch® von Wackernagel und ,Der
deutsche Unterricht auf deutschen Gymnasien“ von Hieckes dar (Kimper-van den Boogaart
2019, S. 27 f£).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts, bevor die nationalsozialistisch indoktrinierte Unterrichts-
kunde der NS-Zeit Einzug in den Deutschunterricht nahm, wurden fachdidaktische Ansitze,
die ,deutschnational (Hildebrand, Lyon, Havenstein), philologisch (Wendt) und reformpida-
gogisch (Schonbrunn)“ ausgerichtet waren, im Deutschunterricht verfolgt (Abraham und Fre-
derkind 2017, S. 53). Eine Neuorientierung des Fachs fand nach dem Zweiten Weltkrieg statt.
Hier sind Ansitze in der DDR zu nennen, die eher sozialistisch ausgeprigt waren, in der BRD
wurde versucht eine Erneuerung des Fachs in klassisch-konservativen Bildungsvorstellungen
(Ulshéfer) zu finden (Abraham und Frederking 2017, S. 53 £.).

Gesellschaftskritische Fragestellungen zur Ausrichtung des Fachs wurden in den 1970er Jahren
gefiihre, die sich in den 1980er noch erweiterten und in einer Ausdifferenzierung der Teildiszi-
plinen der Germanistik vollzog und bis heute anhilt: Sprach- und Literaturwissenschaften
sowie Spezialisierungen in der Literatur- und Sprachdidaktik (Steinig und Huneke 2015; Kep-
ser und Abraham 2016) und Mediendidaktik (Frederking et al. 2012).

2.4.1.2 Fachliche Inhalte
Im Laufe der Geschichte des Fachs wurden dessen Inhalte von der muttersprachlichen Bildung
und Lesekompetenz, die zum Lesen der Bibel befahigen sollte, signifikant erweitert und syste-

17 Das folgende Kapitel in Anlehnung an die grundlegende Veréffentlichung von Abraham und Frederking 2017.
Wortliche Ubernahmen sind gekennzeichnet.
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matisiert (Beisbart 2014, S. 15). In der Epoche der Aufklirung, zur Zeit der Reformen von Stein
und Humboldt, wurden die Inhalte des Fachs Deutsch um die ,,weiterfithrende und intensivere
Beschiftigung mit der deutschen Sprache und Literatur” sowie der ,,Befihigung zum pragma-
tischen und orthografischen korrekten Schreiben, zum intensiven Lesen (Literarisierung), zur
Beschiftigung mit der deutschen Grammatik und zur literarischen Bildung® erweitert (ebd.,
S.4).

Eine vermehrte Beriicksichtigung der Leseinteressen von Kindern und Jugendlichen im
Deutschunterricht fand in den 1970er Jahren statt. Die Kinder- und Jugendliteratur wurde sys-
tematisch ab den 1980er Jahren in der literarischen Bildung der Schiiler*innen beriicksichtigt
(Dahrendorf 1980; Haas 1984).

Hinzu kamen Leitideen, die Einzug in den Deutschunterricht nahmen. Fragen zur Identitit,
Handlungs- und Produktionsorientierung, Kreativitit und Asthetik (siehe u.a. Kreft 1982;
Waldmann 2020; Wermke 1989a, b; Spinner 2021) wurden Teil der Inhalte des Fachs. Fortge-
fithrt wurden diese Ideen in der Kompetenzorientierung, die im Zuge der PISA-Erhebungen
2000 angestoflen und in einer konzeptionellen Neugestaltung des Kerncurriculums fiir das Fach

Deutsch miindeten (Abraham und Frederking 2017, S. 61).

2.4.1.3 Standards fiir das Abitur: EPA und Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe I1

Die ,,Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife® wurden in den Vorgaben der Ein-
heitlichen Priifungsanforderungen (EPA) fiir die Gestaltung der Abiturpriifungen integriert
und in die Bildungsstandards der KMK fiir die Allgemeine Hochschulreife tiberfiihre, so dass
das Kerncurriculum im Fach Deutsch der gymnasialen Oberstufe die inhaltlichen Vorgaben der
EPA ablost (KMK (EPA Deutsch) 2012; KMK 2005a).

Im ,Kerncurriculum fiir das Fach Deutsch in der Oberstufe” sind die ,,Bildungsziele fiir fach-
liches (Bildungsstandards) und iiberfachliches Lernen sowie inhaltliche Vorgaben als verbind-
liche Grundlage fiir die Priifungen im Rahmen des Landesabiturs* formuliert worden (HKM
(KC Deutsch) 2022, S. 6).

Fir die Hochschulreife sind die Bildungsstandards in fiinf Kompetenzbereiche untergliedert
(Abb. 2.4):

Domanenspezifischer Prozessbezogene Domaénenspezifischer
Kompetenzbereich Kompetenzbereiche Kompetenzbereich
Sich mit Texten und Medien H Sprechen und Zuhoren H Sprache und Sprachgebrauch
auseinandersetzen : reflektieren
H Schreiben H
Lesen

Abb. 2.4: ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir dic Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012, S. 14)

Diese Kompetenzbereiche umfassen die Fahigkeiten, die am Ende ,,der gymnasialen Oberstufe
von den Schiiler*innen erwartet werden“ (HKM (KC Deutsch) 2022, S. 6). Es zeigt sich, dass
dem Umgang mit Texten, auch in Bezug auf die Lesckompetenz, sprachliche Kompetenzen
und Reflexionskompetenz, ein besonderer Stellenwert in den Bildungsstandards der Sekundar-
stufe IT des Fachs Deutsch zukommt. Textarbeit in der Oberstufe umfasst neben literarischen
Texten auch pragmatische Texte. Die Textsorten werden hierbei separaten Bereichen zugeord-

net (ebd., S. 12).



In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife wird konkret
gefordert, dass sich die Schiiler*innen mit pragmatischen Texten auseinandersetzen. Es heifit
hierzu im Kerncurriculum fiir das Fach Deutsch: ,Die Lernenden nutzen fiir den eigenen
Erkenntnisprozess vielschichtige, voraussetzungsreiche Sachtexte, darunter auch wissenschafts-
nahe und berufsbezogene Fachtexte aus unterschiedlichen Dominen. Sie erschlieffen, analysie-
ren und beurteilen Gehalt, Kontext und Wirkungsabsicht pragmatischer Texte* (ebd., S. 17).
Im Fokus steht also ein allgemeiner informatorischer, auf Sachtexte bezogener Umgang mit
pragmatischen Texten, der wissenschaftsnahe sowie berufsbezogene Fachtexte miteinschlieft.
Es zeigt sich hier eine Kompetenzorientierung im Sinne einer Wissenschaftspropideutik, die
mit Hilfe von (Fach-) Texten im Deutschunterricht der Oberstufe gelehrt werden soll.

2.4.1.4 Umgang mit Texten im Deutschunterricht

In den oben genannten Bildungsstandards im Umgang mit pragmatischen Texten werden im
Kerncurriculum des Fachs Deutsch in der Oberstufe konkrete Lernziele auf grundlegendem
(Grundkurs und Leistungskurs) sowie erhdhtem Niveau (Leistungskurs) formuliert (HKM
(KC Deutsch) 2022, S. 17£.):

»grundlegendes Niveau (Grundkurs und Leistungskurs)

Die Lernenden konnen
TM16 e den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte ter-
minologisch prizise und sachgerecht zusammenfassen,

TM17 e ein umfassendes, Textfunktionen, Situationen und Adressaten beachtendes Textverstindnis
formulieren,

TM18 e dicin pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln,

TM19 e die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mogliche Wirkungsab-
sichten beurteilen,

TM20 e die sprachlich-stilistische Gestaltung cines pragmatischen Textes fachgerecht beschreiben
und deren Wirkungsweise erlautern,

TM21 e Elemente der Textgestaltung einschlieflich nichtsprachlicher Bestandteile in ihrer Funktion
analysieren,

TM22 e ziclgerichtet Zusammenhinge zu weiteren ihnen bekannten Texten herstellen und hierfiir
passende Wissensbestinde aktivieren,

TM23 e themengleiche Texte methodisch fachgerecht vergleichen,

TM24 e sich mittels pragmatischer Texte mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen, auch in
ciner interkulturellen Perspektive, auseinandersetzen.

erhéhtes Niveau (Leistungskurs)

Die Lernenden kénnen

TM25 e diec Zuordnungvon Texten zu Textformen und Textsorten reflektieren,

TM26 e dic in argumentativen Texten enthaltenen Argumentationsstrukturen theoriegestiitzt ana-
lysieren,

TM27 e dicBezichungzwischen pragmatischen Texten und ihren Produktionsbedingungen ermitteln:*

TM 16 und 17 folgen in unterschiedlicher Art und Weise dem iibergeordnetem Ziel im pragma-
tischen Text die Inhalte des Textes zu sichern. Bei TM16 wird eine komplexe Abstraktionsleistung
von den Schiiler*innen verlangt. Hier miissen Schiiler*innen ,voraussetzungsreichen® Texten zent-
rale Aussagen entnehmen und dabei auch die fachsprachlichen Elemente identifizieren und fach-
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kundig verwenden (HKM (KC Deutsch) 2022, S. 17). Beim zweiten Standard (TM17) wird die
Perspektive erweitert, indem er den im Text dargestellten fachlichen Gegenstand in Bezichung
zur einer kommunikativen Situation setzt. Hier zeigt sich, dass die Rezipient*innen tiber eine Re-
flexionskompetenz verfiigen miissen, die in Abhingigkeit vom Zweck der Lektiire steht (Becker-
Mrotzek et al. 2015b, S. 188). Die im KC genannten Lernziele im Umgang mit pragmatischen
Texten (Fachtexten) kénnen nicht unabhingig vom Bereich ,Lesen” und die in den Kerncurricula
umschriebenen Lesekompetenzen fiir die Oberstufe gesehen werde (HKM (KC Deutsch) 2022,
S.24).

Aus diesem Grund werden im Folgenden empirische Befunde zum Bereich Leseverstehen rezi-
piert, die ,fiir den Bereich der kritischen bzw. reflektierten Auseinandersetzung mit pragmati-
schen Texten® (Fachtexten) relevant sind (Becker-Mrotzek et al. 2015b, S. 188).

2.4.2 Unterrichtsfach evangelische Religion

2.4.2.1 Das Fach und seine Geschichte

Die Ausfithrungen zur Geschichte des Umgangs mit Fachtexten im evangelischen Religions-
unterricht beziehen sich zwar explizit auf die evangelische Religionspidagogik, sie treffen aber
auch in vielerlei Hinsicht auf die katholische Religionspidagogik zu. Es wird sich auf die evange-
lische Religionspidagogik bezogen, da in diesem Fach Daten fiir diese Studie erhoben wurden.
Seit den Anfingen des Christentums existiert religiose Bildung. Zeitgenossische Dokumente
liegen unter anderem in Form der frithchristlichen Taufkatechese sowie den diesbeziiglichen
Anleitungen von Augustinus De catechizandis rudibus (354) vor. Doch erst im 18. Jahrhundert
entstehen Vorformen des heutigen Religionsunterrichts, der zu dieser Zeit als ,,Katechese® oder
schristliche Unterweisung” genannt wird (Schréder 2008, S. 51).

Fiir die ,Inhalte des Fachs Religion in der Gegenwart sind die religionsunterrichtlichen Ansitze
des 20. Jahrhunderts* bedeutsam (Rothgangel 2017, S. 124). Zur Jahrhundertwende etablierte
sich die sogenannte ,Liberale Religionspidagogik, die sich als moderner Gegenentwurf zur
vorherrschenden Katechetik verstand. Anstelle des Lehrens von Religion wie in der liberalen
Religionspidagogik steht zwischen 1930 bis 1960 die Evangelische Unterweisung bzw. der
materialkerygmatische Religionsunterricht im katholischen Religionsunterricht im Mittel-
punke (ebd., S. 124).

Im hermencutischen Religionsunterricht der 50er und 60er Jahre, der vor allem an Gymnasien
verbreitet war, wurde die Bibel im alt- und neutestamentlichen wissenschaftlichen Kontext
historisch-kritisch ausgelegt und in Teilen interpretiert. Es zeigt sich eine bereits in den 60er
Jahren etablierte Wissenschaftsorientierung an der Theologie im Religionsunterricht (ebd.,
S. 124). Dies lisst sich exemplarisch an Hans Stocks ,,Studien zur Auslegung der synoptischen
Evangelien im Unterricht* (1959) belegen.

Aufgrund der gesellschaftlichen Umbriiche Ende der 60er Jahre entwickelte sich ein ,,problemori-
entierter Religionsunterricht“ (Rothgangel 2017), der den Horizont fiir gesellschaftsrelevante und
ethische Themen wie Arbeitslosigkeit, Krieg und Frieden etc. hin zu einer ethischen Theologie
erdffnete und ebenfalls wissenschaftsorientiert war. In den letzten zehn Jahren bestimmten vor
allem die umstrittenen Ansitze der kompetenzorientierten und der performativen Religionsdi-
daktik die Diskussion in der Religionspadagogik. Erstere befasst sich kritisch mit dem bildungs-
politischen Trend der Kompetenzorientierung, letztere mit dem sogenannten ,performative turn’

in den Kulturwissenschaften (Rothgangel 2014; Obst 2015; Klie und Leonhard 2006, 2008).'®

18 Weitere Ansitze, auf die hier nicht weiterhin eingegangen werden kann, sind das interreligidse Lernen (Schweitzer
2015b), das ,inklusive Lernen im Horizont evangelischer Bildungsmitverantwortung® (Simojoki 2014) und die



2.4.2.2 Fachliche Inhalte

Die Religionspidagogik beschiftigt sich mit der religiésen Bildung am Lernort Schule, in
der sich mit den eigenen und anderen Religionen und Denkarten beschiftigt wird (Hemel
1988; Angel 2006). Rothgangel definiert Religiositit unter humanwissenschaftlichem Bezug
folgendermafien: ,Religiositit ist theologisch betrachtet das anthropologische Korrelat der
Offenbarung Gottes, das sich humanwissenschaftlich als eine spezifische Weise der Selbst- und
Weltdeutung in ihren verschiedenen Dimensionen und lebensgeschichtlichen Wandlungen
beschreiben lisst (2014, S. 127).

Laut Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland wird das Bildungsziel von evan-
gelischem Religionsunterricht als ,,Pluralititsfihigkeit® (Kirchenamt der EKD 2014, S. 12)
bestimmt. Schweitzer konkretisiert dieses Ziel religioser Bildung, das darin liege, eine religiose
Identitit zu erméglichen, die zwischen beiden Extremen des ,,Relativismus, der von der prin-
zipiell gleichen Giiltigkeit aller Glaubensweisen ausgeht” sowie des ,,Fundamentalismus, der
die eigenen Uberzeugungen verabsolutiert” (Schweitzer 2015a, S. 25). Demnach sind vielmehr
Orientierungsfihigkeit, Urteilsfihigkeit und Kritikfahigkeit gefragt, die die Schiiler*innen
darin unterstiitzen, eigene Positionen in Bezug auf den Glauben zu finden und hierbei auch die
Moglichkeit eines ,,gepriiften Nicht-Glaubens® (Schweitzer 2012, S. 95) zu erméglichen.

2.4.2.3 Standards fiir das Abitur: EPA und Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe II
Bereits 2004 reagierte die Deutsche Bischofskonferenz auf die durch die PISA-Ergebnisse 2000
(OECD 2001) ausgeléste bildungspolitische Debatte, durch die ein Paradigmenwechsel in der
Bildung cingeleitet wurde (Die Deutschen Bischéfe 2004). Im Zuge dieses Paradigmenwechsels
fand eine Kompetenzorientierung und Entwicklung von Bildungsstandards statt. Eine zentrale
Rolle spielte das von der Kultusministerkonferenz 2004 eingefiihrte ,,Institut zur Qualititsent-
wicklung im Bildungswesen® an der Humboldt-Universitit Berlin unter Leitung von Koller,
dass bei der wissenschaftlichen Entwicklung, Normierung sowie der Uberpriifung der Bildungs-
standards mitwirkte (Obst 2015, S. 39f.). Die Kultusministerkonferenz fasste ihre Bemiihun-
gen folgendermaflen zusammen: ,,Somit ist ein Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik im
Sinne von ,outcome-Orientierung®, Rechenschaftslegung und System-monitoring eingeleitet*
(KMK 2021, S. 6, Hervorh.i. O.).

Im September 2004 verabschiedete die Deutsche Bischofskonferenz kirchliche Richtlinien fiir
Bildungsstandards in der Sekundarstufe I (Die deutschen Bischéfe 2004). Hierdurch wurden
die Rahmenrichtlinien fur die religionspadagogische Arbeit gelegt. 2006 wurde dieser Rahmen
auch auf die Primarstufe (Die deutschen Bischofe 2006) und die Oberstufe (KMK (EPA kath.
Religion) 2006) ausgeweitet (Obst 2015, S. 41).

Im Auftrag der Kultusministerkonferenz wurden gemeinsam mit der katholischen Arbeits-
gruppe 2006 ,Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abiturpriifung Evangelische Religi-
onslehre “formuliert, die am 6.11.2006 von der Kultusministerkonferenz beschlossen wurden.
Parallel zu dieser Entwicklung fand ein umfangreicher religionspadagogischer Diskurs zur
Erstellung von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen fiir den evangelischen Religions-
unterricht statt. Zu nennen sind hier wichtige Beitrige zur Diskussion, die intensiv in der For-
schungsgemeinschaft diskutiert wurden (Obst 2015, S. 43-80)":

o religidse Kompetenz als iibergeordnetes Ziel von religiéser Erzichung (Hemel 1988);

Kinder- und Jugendtheologie.

19 Auf diese komplexe fachdidaktische Diskussion wird im Rahmen dieser Dissertation nicht weiter eingegangen. Zur
vertieften Lektiire verweise ich auf folgende Autor*innen: Hemel (1988); die deutschen Bischofe (2004); Rupp und
Miiller (2004); Forschungsprojekt Ru-Bi-Qua 2004 (Benner 2011); Fischer und Elsenbast (2006).
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o die deutschen Bischéfe: Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards (2004);

o das baden-wiirttembergische Kompetenzmodell fiir den Evangelischen RU (Lehrerinnen-
fortbildung Baden-Wiirttemberg 2004);

o das Berliner Modell religiéser Kompetenz (Nikolova et al. 2007);

e der Entwurf des Comenius-Instituts Miinster (Fischer und Elsenbast 2006).

Bereits in der Praambel der EPA wird auf die Perspektive des evangelischen Religionsunterrichts
Bezug genommen und hierbei sowohl auf die besondere Beziehung zur evangelischen Theologie
eingegangen als auch die Bedeutung von wissenschaftspropadeutischem Arbeiten in der Ober-
stufe herausgestellt: ,,Der Evangelische RU ist durch ein Verstindnis des Menschen und sei-
ner Wirklichkeit geprigt, das in der biblisch bezeugten Geschichte Gottes mit den Menschen
grundet. Fur dieses Verstindnis ist eine Grunderfahrung konstitutiv, die in reformatorischer
Tradition als Rechtfertigung ,allein aus Gnade® und ,,allein durch den Glauben® zu beschreiben
ist. [...] Diese Perspektive zur Geltung zu bringen, ist der besondere Beitrag des Evangelischen
Religionsunterrichts zur Arbeit in der Oberstufe. In seinem Bezug zur Evangelischen Theolo-
gie fithre der Evangelische Religionsunterricht in wissenschaftspropadeutisches Arbeiten ein®
(KMK (EPA ev. Religion) 2006), 5£.).

Als strukturierende Kategorien dienen sechs Leitfragen, in denen zentrale Inhalte des christli-
chen Glaubens in evangelischer Prigung erarbeitet werden und zudem zu Bezugsfeldern in der
pluralen Gesellschaft in Bezichung gesetzt werden (ebd., S. 10). Schiiler*innen miissen also in
Abiturpriifungen nachweisen konnen, dass sie die Fihigkeit besitzen, mit spezifischen Heraus-
forderungen sachgemif$ und kritisch umzugehen und dabei die Perspektive christlichen Glau-
bens mit einbeziehen zu kénnen (Obst 2015, S. 83).

Hervorzuheben sind die grundlegenden Kompetenzen, die in der Oberstufe erworben werden
missen: ,,Wahrnehmungs- und Darstellungsfihigkeit, Deutungsfihigkeit, Urteilsfahigkeit*
(KMK (EPA ev. Religion) 2006, S. 8). Gerade in Bezug auf die von den EPA geforderten Deu-
tungsfihigkeit, die Schiller*innen in der Sekundarstufe IT erwerben sollen, ist die Arbeit mit
Texten zentral. Es wird explizit darauf verwiesen, dass Schiiler*innen Kompetenzen darin erwer-
ben sollen, ,religiés bedeutsame Sprache und Zeugnisse® zu verstehen und zu deuten, ,religiose
Motive und Elemente in Texten zu identifizieren und ihre Bedeutung und Funktion® zu erkla-
ren, biblische Texte methodisch reflektiert auszulegen sowie ,theologische Texte sachgemif
erschliefen” zu konnen (ebd., S. 8). Diese Deutungsfihigkeit im Umgang mit Texten wird auch
bei den Prifungsaufgaben gefordert. Materialien fiir Prifungsaufgaben sind sowohl theologi-
sche als auch Sachtexte, die durch Textaufgaben erschlossen werden sollen (ebd., S. 16). Auch
bei der Beurteilung der Prifungsaufgaben wird explizit auf die Beherrschung von Fachmetho-
den, dem sachgemiflem Umgang mit Fachsprache sowie begriffliche Exaktheit und sprachliche
Angemessenheit verwiesen (ebd., S. 20). Es zeigt sich, dass Medien, insbesondere Texte, eine
besondere Rolle bei den Priifungsanforderungen der evangelischen Religion im Abitur haben.
Weiter ausgearbeitet wurden die in den EPA angelegten Priiffungsanforderungen in der Gestal-
tung des Kerncurriculums Religion (Kirchenamt der EKD 2010).

In diesem wurden sechs Themenbereiche entworfen: das ,,christliche Bild des Menschen; das
Evangelium von Jesus Christus; die christliche Rede von Gott; das Wahrheitszeugnis der Kirche
als Gemeinschaft der Glaubenden; die christliche Ethik der Menschenwiirde, der Gerechtigkeit,
der Versdhnung und des Friedens“ und die christliche Zukunftshoffnung (ebd., 29 ff.). Jeder
Bereich enthilt zwei bis drei thematische Schwerpunkte, die nach einem kompetenzorientier-
ten Muster aufgebaut sind, die auf die Anforderungen der EPA ausgerichtet sind und die Deu-
tungsfihigkeit, Urteilsfahigkeit, Dialogfihigkeit umfassen (KMK (EPA ev. Religion) 2006). In



diesen themenbezogenen und kompetenzorientierten Konkretisierungen zeige sich, dass diese
immer auch biblische Kenntnisse voraussetzen, die als ,,Basistexte“ benannten Bibelstellen fun-
gieren, so dass der Religionsunterricht konsequent auf die Lektiire der Bibel ausgerichtet wird
und deren unverzichtbaren Kern darstellen:

Sie ,zeigen an, dass Evangelischer RU durchgehend bezogen bleibt auf die Bibel, und bilden
daher einen Kern unverzichtbarer und fiir die Perspektive des christlichen Glaubens mafigeben-
der Leittexte” (Kirchenamt der EKD 2010, S. 28). Der Umgang mit Texten, speziell der Bibel,
ist also konstituierendes Moment der Gestaltung von Unterricht in der Oberstufe.

Auch im Kerncurriculum fiir Evangelische Religion fiir die gymnasiale Oberstufe des Landes
Hessen werden Wissenschaftspropideutik und ,Kompetenzen im Umgang mit Sprache und
bedeutsamer Zeichensysteme® als Ziele fiir die Oberstufe benannt (HKM (KC ev. Religion)
2019, S. 4). Im Unterricht der Oberstufe soll neben dem Aufbau von profundem Wissen, eine
Erweiterung der Sprachkompetenz erfolgen, kulturell bedeutsame Zeichensysteme erlernt wer-
den zu beherrschen, eine vertiefte Allgemeinbildung aufgebaut werden und zudem cine allge-
meine Studierfihigkeit und wissenschaftspropideutische Bildung stattfinden (ebd., S. 4).

Um diese Ziele zu erreichen, wurden Kompetenzbereiche und Bildungsstandards formuliert.
Auch hier spielt die Deutungsfahigkeit der Schiiler*innen eine zentrale Rolle: ,,Die Lernenden
konnen religiése Sprachformen analysieren. Sie konnen religiése Motive und Elemente u.a. in
Texten, Bildern, Musik und Filmen identifizieren und ihre Bedeutung und Funktion erkliren.
Biblische Texte, die fiir den christlichen Glauben grundlegend sind, und theologische Texte
konnen sie sachgemif erschliefen und methodisch reflektiert auslegen. Dabei handelt es sich
oft auch um Glaubenszeugnisse, die sie in Bezichung zum eigenen Leben und zur gesellschaftli-
chen Wirklichkeit setzen kénnen, um so ihre Bedeutung aufzuweisen:* (ebd., S. 14).

Dem Lesen von Texten wird hier eine zentrale Rolle zugewiesen. Dies spiegelt sich auch in der
Forderungzum Baustein E2 ,Deutungen der Wirklichkeit und die Bibel“ wider, in der das Lesen
eines zusammenhingenden Bibeltextes (Ganzschrift) konkret gefordert wird (ebd., S. 33).

2.4.2.4 Umgang mit Texten im evangelischen Religionsunterricht

Das Christentum, als eine Buchreligion, verbindet ein besonderer Zugang zu Texten. Dies spie-
gelt sich auch im Religionsunterricht wider, in dem Textumgang eine Selbstverstindlichkeit
darstellt.

Der Religionsunterricht stellt hohe sprachliche Anforderungen an die Schiiler*innen. Neben der
Bibel begegnen den Schiiler*innen noch weitere Textsorten im Religionsunterricht — Primértexte
in Form von Gebeten, Predigten, Briefen o.4. oder wissenschaftliche Texten u.a. in Form von
Fachtexten, Karten, Nachschlagewerken sowie Schulbuchtexten. Hierbei wird neben dem Texts-
ortenbewusstsein auch die Verwendung von Fachsprache im Religionsunterricht gefordert.

Um diesen Anforderungen gerecht werden zu kdnnen, erfordert der Religionsunterricht ein
sprachbewusstes Arbeiten. Denn nicht immer lassen sich Texte klaren Kategorien zuordnen
und die Grenzen zwischen Sachtext und literarischem Text verlaufen mitunter flieflend. Ins-
besondere im Religionsunterricht werden Texte behandelt, die sich einer klaren Einordnung
entzichen konnen und Merkmale beider Kategorien aufweisen, was einen fachspezifischen
Umstand darstellt. Zu nennen sind hier beispielsweise ,heilige Texte, die fiir Schiiler*innen
besondere Herausforderungen im Verstehensprozess mit sich bringen. Schulbuchtexte stellen
oftmals Sachtexte dar. Aber im Gegensatz zu anderen Schulfichern ist ihr Charaketer nicht nur
wissensvermittelnd, sondern oftmals auch persuasiv (Stromer 2012, S. 8). Das neue Wissen
dient nicht nur der Fachwissensvermittlung, sondern ebenso der Erzeugung bestimmter Ein-
stellungen und Handlungsweisen bei den Rezipient*innen.
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Die Heterogenitit bei Bibeltexten macht diesen Umstand im Umgang mit Fachtexten im Reli-
gionsunterricht noch komplexer, und stellt cin zentrales Handlungsfeld in diesem dar. Daher
wird auf den Umgang mit religiosen Texten als den zentralen Texten im Religionsunterricht im
folgenden Abschnitt besonders eingegangen.

Bereits 1980 konstatierte Mithlberger in den Christlich-padagogischen Blattern, dass sich die
Sprache des Glaubens so weit von der Alltagssprache entfernt habe, dass sie zu einer Fremd-
sprache geworden sei (S.254). Aus diesem Grund sind Bibeltexte fiir Schiiler*innen oftmals
schwer zuginglich und bediirfen einer Art ,Ubersetzung®, um verstanden zu werden (Miihl-
berger 1980, S. 254). Diese Ubersetzung ist nicht nur sprachlich, metaphorisch, sondern auch
zeitlich zu verstehen. Hierzu gehéren die in den Bibeltexten immanenten sprachlichen Bilder
wie beispielsweise Metaphern, Symbole sowie Parabeln, die es im Religionsunterricht in Dis-
kurs zu setzen und zu interpretieren gilt. Ebenso steht der Umgang mit Sachtexten, die unter
anderem Teil von Schulbiichern sind, im Zentrum des Religionsunterrichts. Bei einer genaueren
Betrachtung von Fachtexten in Schulbiichern zeigen sich insbesondere im Bereich der Lexik
Herausforderungen fur die Schiiler*innen. Zu nennen sind hier die besondere Bedeutung von
Eigennamen und Fachwoértern wie zum Beispiel Utopie und Apokalyptik. Auch eine Vermi-
schung von Umgangssprache und Fachsprache in Bezug auf Begriffe wie Geist oder Martyrer
sind Teil des religionspadagogischen Diskurses. Hier ist auf die kontextabhingige Verwendung
und die daraus resulticrenden Probleme fur die Schiller*innen zu verweisen. Auch spirituelle,
theologische und literarische Texte werden im Religionsunterricht der Oberstufe behandelt,
und miissen kontextualisiert werden (z.B. beim Verstehen von spirituellen Texten ist Fachwis-
sen tiber die Kirchengeschichte zum Entstehungszeitpunke des Textes notwendig).

Hier zeigt sich bereits, dass das Interpretieren von Sprache (in Textform) ein zentraler Bestand-
teil des Religionsunterrichts ist. Religiose Texte werden im Religionsunterricht auch sprach-
reflekeorisch untersucht. Es zeigt sich eine Nihe zum richtigen Umgang mit Texten, der als
Schliisselqualifikation auch Teil der Ziele des Deutschunterrichts darstellt. Wie in anderen
gesellschaftswissenschaftlichen Fichern haben die Schiiler*innen die Aufgabe (Fach-)Texte
zu lesen, zu verstehen, wesentliche Informationen herauszufiltern, den (Fach-)Text in Bezug
auf die Fragestellung zu untersuchen, zu analysieren und zu einer eigenen Urteilsfindung zu
gelangen. Laut Kliemann benétigen die Schiller*innen hierzu aber nicht nur vielseitige Texte,
sondern vor allem unterstiitzende Materialien, die die selbststindige Erschliefung von Texten
erst ermdglichen. Dieser Unterstiitzung fehle es allerdings noch im Religionsunterricht (Klie-
mann 2003, S. 66). Auch Adam und Wermke fordern beim Umgang mit Bibeltexten im Reli-
gionsunterricht, dass diese nicht gekiirzt im Unterricht eingesetzt werden sollten, da so eine
wissenschaftspropideutische Textarbeit nicht mehr erméglicht wird, weil gekiirzte Bibeltexte
nur noch eine Wahrheit zuliefen (Adam und Wermke 2006, S. 311+£.). So verkomme Textarbeit
zur Veranschaulichung von sicher geglaubtem Wissen, statt den Text in seiner Wirkung ernst
zu nehmen (ebd., S. 311 f). Erst in der Analyse ganzer Textpassagen kénnen wissenschaftlich
relevante Fragestellungen von den Schiiler*innen entwickelt und mit Hilfe von Leitfragen zur

Texterschlieffung bearbeitet werden (ebd., S. 315).

Hermeneutik in der Auslegung von Bibeltexten:

Diirfen biblische Texte mit den gleichen Mitteln ausgelegt werden wie andere? Nehmen wir die
Bibel als literarischen Text oder als Sachtext? Schleiermacher greift die Frage in seinen berithm-
ten Vorlesungen zur Hermeneutik 1838 auf: ,Hier dringt sich uns beildufig die Frage auf, ob die



heiligen Biicher des heiligen Geistes wegen anders miissen behandelt werden?“ (Schleiermacher
etal. 2012, S. 125).

Er verneint, denn die Mittel des Verstehens durch die Adressant*innen des Textes, ob nun pro-
faner oder heiliger Texte, scien identisch. Es ginge um die Aussageintention der Autor*innen,
die zum Beispiel mit dem ,hermeneutischen Zirkel® zu ermitteln seien (ebd., S. 125 ff.). Hierzu
gehoren die Wissenschaften der Textkritik, des Sprachgebrauchs® und der psychologischen
Interpretation, in denen es darum geht den Text ,zuerst ebenso gut und schliellich besser zu
verstehen, als sie [die Autor*innen] sich selbst verstanden hat* (ebd., S. 94). Alle drei Interpre-
tationen sind miteinander verflochten und kénnen nicht unabhingig voneinander betrachtet
werden, so dass sie fiir sich selbst wiederum einen hermeneutischen Zirkel bilden. Zur biblischen
Exegese gehort auch die narratologische Herangehensweise, die biblische Texte als literarische
Kunstwerke betrachtet, die erst durch den Lektiireprozess erschlossen werden konnen (Pichler
2012, S. 46). Einen bedeutenden hermeneutischen Gegenentwurf verfasste Gadamer. Er stellt
das Anwendungsinteresse der Rezipient*innen ins Zentrum des Textverstchens. So seien heilige
Texte als Texte zu verstehen, die Antworten auf existenzielle Fragen der Menschen zu beant-
worten versuchen und, im Gegensatz zu Gesetzestexten, sie in ihrer Erfiillung Anwendung fin-
den (Gadamer 2010). Auch die Bedeutung der Wirkungsgeschichte riickte Gadamer in den
Mittelpunke der Allgemeinen Hermeneutik. Die Historizitit von heiligen Texten ist hierbei
nicht von der Hand zu weisen. Beispielsweise konnten Luthers Aussagen zu den Juden nicht
mehr so gelesen und verstanden werden, als hitte es den Nationalsozialismus und seine Aus-
wirkungen (,Ausschwitz®) nicht gegeben (Schluff 2013, S. 30). Es zeigt sich im Umgang mit
heiligen Texten im Religionsunterricht eine doppelte Kontingenz — es miissen die historischen
Texte als Artefakte gedeutet und verstanden werden, aber in gleichem Maf die Schiiler*innen,
die mit den Texten arbeiten, im pidagogischen Sinne mit ihren Bediirfnissen an die Texte ins
Zentrum der religionspidagogischen (Text-) Arbeit im Religionsunterricht geriickt werden. Im
religiésen Bildungsprozess sind hermeneutische Fihigkeiten als Kernkompetenz zu verstehen,
da Schiiler*innen mit einer Vielzahl an unterschiedlichen Textsorten umgehen miissen.

2.4.2.5 Empirische Befunde

Bislang sind wenige Studien tiber die Religionspidagogik in der Sekundarstufe II vorhanden —
eine Studie zum Umgang von Schiiler*innen mit Fachtexten im evangelischen Religionsunter-
richt existiert bislang nicht.

Auch gibt es bisher wenige Studien dariiber, wie Schiiler*innen in der Oberstufe auf die inhalt-
lichen Angebote des Religionsunterrichts reagieren und welche Kompetenzen sie erwerben. Zu
nennen ist hier die Dissertation von Hoger zum Schépfungsverstindnis von Abiturient*innen
(2008). Auch das Projekt ,RUWO“ (RU-Werkstatt Oberstufe Erlangen) geht in einer Publi-
kationsreihe ,,dem theologischen Nachdenken von Oberstufenschiilerlnnen (Grill-Ahollinger
2002, 2005) nach, in der mit Hilfe der Aktionsforschung Unterrichtsstunden transkribiert und
analysiert wurden.

Vorhanden ist eine umfangreiche Forschung zu den Effekten des Religionsunterrichts in der
Primar- und Sekundarstufe I — beispielsweise vergleichende Studien zu Schiiler*innen, die am
Religionsunterricht teilgenommen und nicht teilgenommen haben, und deren Unterschiede
in Bezug auf den Aufbau religionsbezogener Kompetenzen verglichen wurden (Benner 2011;
Benner und Nikolova 2016; Ritzer 2010). Im Feld der Kompetenzforschung ist noch das Ber-
liner RU-Bi-Qua-Projeke (Schiiler*innen aller Schulformen in der zehnten Klasse) zu nennen

20 den Schleiermacher ,,Grammatik“ nennt (Schleiermacher1838; Nachdr. 2018)
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(Benner 2011), das auf die theoretische Modellierung und empirische Validierung des Konzepts
Lreligiose Kompetenz* ausgerichtet war (Schambeck 2018, S. 323). Auch in der ETIK-Studie
von Benner und Nikolova wurden Testverfahren entwickelt und validiert, in denen die ethisch-
moralische Kompetenz der Schiiler*innen erforscht wurde (2016).

Aktuell zu nennen sind weiterhin Studien zur Gestalt des Religionsunterrichts (Kenngott et
al. 2015; Naurath et al. 2017; Riegel 2018b), dessen didaktischer Ausrichtung (Klie 2008;
Lindner 2017; Mendl 2008) sowie Legitimation (Girtner 2015) und kultureller Verortung
(Simojoki 2012) (Riegel 2018a, S. 16 ). Des Weiteren stellc Tacke (2022) die These auf, dass
»Sprachbildung im Religionsunterricht mafigeblich ausschlaggebend fiir den Lernerfolg” der
Schiiler*innen sei und stellt in diesem Zusammenhang die Frage, ,wie Sprachbildung im Reli-
gionsunterricht konzeptionell gedacht werden muss, damit diesen heterogenen Kontexten
gewinnbringend Rechnung getragen werden kann“ (S. 102). Sie fordert einen Religionsunter-
richt, in dem die Sprachkompetenzen der Schiiler*innen mit einem sprachsensiblen Fachun-
terricht gefordert werden, und somit dem Postulat der ,religiosen Mehrsprachigkeit® gerecht
werden kénne (Tacke 2022, S. 107)2.

2.4.3 Unterrichtsfach Geschichte
2.4.3.1 Das Fach und seine Geschichte

»Geschichte ist eine Wissenschaft, die durch Erforschung und Darstellung des Gewordenen (Vergan-
genheit) Prozesse des Werdens zu begleiten (Gegenwart) und zu beeinflussen (Zukunft) versucht:* (Gies
2004, S. 110)

Der Begriff ,,Geschichte® hat im Deutschen eine doppelte Bedeutung. Zum einen meint er
»Geschehen in der Vergangenheit®, zum anderen ,,Bericht tiber das vergangene Geschehen®
(ebd., S.107). Somit ist historisches Wissen an tiberlieferte Quellen aus der Vergangenheit
gebunden, die es kritisch zu hinterfragen gilt. Was wir heute tiber das Vergangene wissen, ist
sowohl quellenabhingig als auch abhingig von der Perspektive des jeweiligen Historikers/der
jeweiligen Historikerin. Da die historische Wirklichkeit unendlich variantenreich ist, kann sie
nie von Historiker*innen in Ginze erfasst werden. Dementsprechend zeigt sich die Komplexitit
von Geschichte vor diesem Hintergrund: ,history [...] about facts in much the same way that
reading is about the alphabet” (Spochr und Spochr 1994, S. 71).

Ab ungefihr den 1970er Jahren ist ,Geschichtsbewusstsein® eines der Ziele des Geschichts-
lernens, und es wurde ebenso in dieser Zeit schrittweise geklart, was unter einer ,Grammatik
historischen Denkens® zu verstehen sei: unter anderem die Ungleichheit von ,Vergangenheit®
und ,Historie“ sowie ,Quelle“ und ,, Darstellung” (von Borries 2009, S. 145). Jeismann und Rie-
menschneider summieren, dass Geschichtsbewusstsein seit Jahrzehnten als ,,zentrale Kategorie®
in der geschichtsdidaktischen Diskussion benannt wird. Sie verstehen unter dem Begriff den
Zusammenhang zwischen Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverstindnis und Zukunftspers-
pektive (Jeismann und Riemenschneider 1980, S. 179 ff.).

Martens konstatiert, dass die Geschichtsdidaktik nicht den Anspruch hat, lediglich geschicht-
liches Faktenwissen durch das Auswendiglernen von Zahlen und ,Fakten® zu initiieren, son-
dern vielmehr durch das historische Lernen den Blick bei den Schiiler*innen fiir das Denken
in ,erkenntnistheoretischen Kategorien® zu 6ffnen, die allem ,Historischen® und ihren ,Deu-
tungen® innewohnen (2010, S. 22). Hierzu bedarf es als kategoriale Dimensionen, die fiir das
Geschichtsbewusstsein im Geschichtsunterricht von Bedeutung sind, der Trias aus Analyse,

21 siche auch ,,Sprachsensibler Religionsunterricht* (Altmeyer et al. 2021).



Sach- sowie des Werturteils. Riisen definiert hierzu ,,Historisches Lernen [als] ein[en] Entwick-
lungsprozef§ des Geschichtsbewufitseins, in dem Kompetenzen der historischen Erinnerung
erworben werden. [...] Die Fihigkeiten zu einer solchen Erinnerung der eigenen Lebenspraxis
durch historische Erinnerungen lassen sich mit dem Begrift ,narrative Kompetenz® zusammen-
fassen. [...] Diese Fundamentalkompetenz des Geschichtsbewuftseins, die es durch historisches
Lernen zu erwerben gilt, ldsst sich in drei Einzelkompetenzen zerlegen, die die empirische, die
theoretische und die praktische Seite des GeschichtsbewufStseins betreffen: In eine Wahrneh-
mungs- und Erfahrungskompetenz, in eine Deutungskompetenz und schliefSlich in eine Orien-
tierungskompetenz® (1992, S. 238, Hervorh.i. O.).

2.4.3.2 Fachliche Inhalte

Die Arbeit mit Texten ist fiir den Geschichtsunterricht — analog zur Geschichtswissenschaft —
zentral: Zeugnisse aus vergangenen Zeiten, die heute noch vorliegen und mit deren Hilfe ver-
sucht wird, die Vergangenheit zu rekonstruieren (Quellen), sind oftmals Texte. Geschichte
selbst ist ausschliefSlich als sprachlich gebundene Narration denkbar (Darstellung), die
Historiker*innen wie auch Schiiler*innen als ,,Sinnbildung iiber Zeiterfahrung® (Riisen 2008,
S. 263) konstruieren.

Dementsprechend ist die erkenntnistheoretische Unterscheidung von Quellen und Darstellun-
gen fir den Geschichtsunterricht ebenfalls essenziell und impliziert unterschiedliche Formen
der Textnutzung. So dienen Textquellen als Lernmedien (dem Anspruch nach) dem Nachvoll-
zug des Erkenntniswegs der Historiker*innen, wihrend Darstellungen auf ihre Plausibilitit
gepriift werden oder der Informationsentnahme dienen. Sowohl Quellen als auch Darstellun-
gen bilden wiederum die Grundlage fiir eigene Sinnbildungen bzw. eigene (nicht nur schriftli-
che) Narrationen.

2.4.3.3 Standards fiir das Abitur: EPA und KC fiir die Sekundarstufe II

In den spiten 60er und frithen 70er Jahren war der Geschichtsunterricht in der Bundesrepublik

Deutschland nicht nur umstritten, sondern sollte in einigen Bundeslandern gar insgesamt vom

Lehrplan gestrichen werden. Die Saarbriicker Rahmenvereinbarung von 1960 integrierte das

Fach Geschichte zum Sammelfach Gemeinschaftskunde. Die Stuttgarter KMK-Vereinbarung

von 1972 legte die Moglichkeit des Abwihlens des Faches zum Abitur fest. Erst mit dem Liibe-

cker Abkommen von 1977 verbesserte sich die Situation des Faches ein wenig, denn seitdem

ist das Fach als Leistungswahlfach uneingeschrinkt wahlbar und Abiturient*innen konnen

Geschichte als Leistungsfach oder Priifungsfach im Grundkursbereich wihlen (Rohlfes 1997,

S.202). Es zeigte sich also die Notwendigkeit, die Beschiftigung mit der Vergangenheit in der

Schule zu rechtfertigen und die politisch-padagogische Dimension von historischer Bildung

zu formulieren. Hierzu wurden fiinf Begriindungszusammenhinge fiir das Fach Geschichte als

Erfahrungsfeld menschlichen Seins und Handelns benannt (Gies et al. 2004, S. 67 f.):

e Geschichtslernen als Beitrag zur Erklirung von Gegenwartsphinomen (u.a. Verhilenisse, Ins-
titutionen, Konflikte usw.),

e Einblicke in den ,Spielraum menschlichen Denkens und Handelns, Wollens und Wirkens*
zu gewinnen,

e Beitrag zur Entwicklung kritischer Aufklirung von etablierter Herrschaft und ideologisch-
utopischer Totalentwiirfe,

o Eroffnung universalgeschichtlicher Perspektiven — u.a. Erkennen von Alternativen zum
Bestehenden und

e Geschichtenlernen als Gegenstand der Unterhaltung und des Vergniigens.
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Diese Begriindungszusammenhinge sind in direkter und indirekter Form in die einheitlichen
Priifungsanforderungen fiir das Abitur sowie ins Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe
des Landes Hessens fiir das Fach Geschichte eingeflossen? und werden im Folgenden dargelegt.
Insgesamt soll der Geschichtsunterricht das Ziel verfolgen, dass die Schiiler*innen ,historische
Kompetenz® erwerben, indem sie sich die Fahigkeit zum ,selbststindigen historischen Den-
ken® aneignen, sich der Pluralitit von Vergangenem bewusstwerden und lernen damit kritisch
und versiert umzugehen (KMK 2005b (EPA Geschichte), S. 3). Des Weiteren soll die Fihigkeit
geschult werden, unterschiedliche gesellschaftlich tradierte Sichtweisen vergleichen zu kénnen
und Geschichte fiir das eigene Handeln nutzbar zu machen (Schreiber 2008, S. 198).

Die Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur (EPA):

In dem ,Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.02.2005“ wurden die einheitlichen
Priifungsanforderungen in der Abiturprifung fir das Fach Geschichte beschlossen. Dort
heifit es konkret: ,Im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld werden gesellschaftliche
Sachverhalte in struktureller und historischer Sicht erkennbar gemacht. Durch geeignete, auch
fachtibergreifende und Ficher verbindende Themenwahl sollen Einsichten in historische, poli-
tische, soziale, geografische, wirtschaftliche und rechtliche Sachverhalte sowie insbesondere in
den gesellschaftlichen Wandel seit dem industriellen Zeitalter und in die gegenwirtigen inter-
nationalen Bezichungen und deren Voraussetzungen vermittelt werden® (KMK 2005b (EPA
Geschichte), S. 3). Ziel des Geschichtsunterrichts sei der Erwerb historischer Kompetenz, die
die Fahigkeit zum selbststindigen historischen Denken umfasse und sich in der Fihigkeit zur
Untersuchung, Klarung und Darstellung geschichtlicher Phinomene, zur Deutung von Zusam-
menhingen und Zeitverldufen, zum historischen Diskurs sowie zu Folgerungen fiir Gegenwart
und Zukunft zeige (ebd., S. 3). Die EPA betonen hier die Selbststindigkeit des historischen
Denkens sowie spiter die Methodenkompetenz der Lernenden, die eine Befihigung zur Rekon-
struktion der Vergangenheit impliziere sowie die Fihigkeit der selbststindigen Befragung
von Darstellungen von Vergangenem auf dessen Deutungen und Bedeutung fokussiere (ebd.,
S. 3). Die Schiiler*innen sollen dementsprechend in die Lage versetzt werden, Deutungen von
Geschichte auf eigene historische Fragestellungen zu bezichen (ebd., S. 3). Dariiber hinaus wird
eine kulturgeschichtliche Perspektive im Fach Geschichte fiir die Schiiler*innen relevant, die zu
ihren ,personalen und sozialen Orientierungen® beitrigt, wobei auch hier explizit auf die Wich-
tigkeit der Prinzipien der ,,Multiperspekeivitit, Kontroversitit und des Methodenpluralismus®
(ebd., S. 3) hingewiesen wird.”>. Unter historischer Kompetenz werden die Teilkompetenzen:
Sach-, Methoden- und Urteilskompetenzen summiert.

Diese Teilkompetenzen zeigen sich in der Befihigung der Schiler*innen zur sinnbildenden
Darstellung von Geschichte (Narration von Geschichte), die die Schiiler*innen befihigt, am
offentlichen Diskurs iiber Geschichte teilzunehmen (ebd., S. 4).

In Bezug auf diese Studie ist die Methodenkompetenz besonders relevant, da der Schwerpunkt
der Methodenbeherrschung auf der ,,Interpretation von Quellen unterschiedlicher Gattungen®,
der ,,Analyse und kritische[n] Auscinandersetzung mit verschiedenen Formen historischer
Darstellung sowie [der] Entwicklung eigenstindiger historischer Argumentation® (ebd., S. 4)
liegt, was die Forderung nach konkreter Textarbeit fiir den Geschichtsunterricht der Oberstufe
bedeutet.

22 Dort werden sie zu den Prinzipien ,,Multiperspektivitit, Kontroversitit und des Methodenpluralismus* (KMK
2005b (EPA Geschichte), S. 3) verdichtet.

23 Die Prinzipien wurden bereits weiter oben dargelegt.



Das Hessische Kerncurriculum fiir die Gymnasiale Oberstufe:

Im Allgemeinen enthalten schulische und fachbezogene Curricula auf administrativer Ebene
normbezogene Aussagen dariiber, was Schiiler*innen lernen sollen. Sie haben dementsprechend
eine ,juristisch-didaktische Doppelfunktion® (Schénemann 2004, S.19). Von Borries stellt
heraus, dass Curricula die Aufgabe haben, Themen und Inhalte, Ereignisse, Daten und Namen
zusammenzufassen, die in den einzelnen Klassenstufen zu behandeln sind und somit Transpa-
renz in der Leistungserwartung in den einzelnen Schulstufen schaffen (2007, S. 335). Die Aus-
wahl der zu lernenden Inhalte und zu erarbeitenden Kompetenzen ist hierbei abhingig vom
jeweiligen Kanonisierungsprozess (Kuss 1997, S. 534).

Fiir die gymnasiale Oberstufe hat das Hessische Kerncurriculum im Januar 2016 eine Umwand-
lung der alten Lehrplane in Curricula vorgenommen. Sie wurden um Umsetzungsbeispiele fiir
das Fach in den Einfithrungs- sowie Qualifikationsphasen erginzt. Des Weiteren finden sich
Beispiele fiir ficheriibergreifende Themen und eine Matrix fiir die Erarbeitung von Bildungs-
standards und Themenfeldern®. Der Bildungsbeitrag des Faches kniipft im Sinne einer kon-
sistenten ,historischen, politischen und kulturellen Bildung in der gymnasialen Oberstufe an
die Inhalte der Sekundarstufe I an und leistet” laut KC Hessen ,,cinen weiterfithrenden Beitrag
zur Umsetzung des allgemeinen” Bildungsauftrags, der in der Entwicklung der Schiiler*innen
zu miindigen Biirger*innen liege (HKM (KC Geschichte) 2021, S. 10). Hierbei fordere der
Geschichtsunterricht von den Schiiler*innen eine stirkere ,selbststindige Wahrnehmung, Ana-
lyse, Beurteilung und Bewertung von® Geschichte ,als in der Sekundarstufe I (ebd., S. 10). Das
fachliche Kénnen ziele auf den Aufbau von ,Wahrnehmungs-, Analyse- und Urteilskompetenz®
sowie die Dauer und den ,Wandel in der Vergangenheit multiperspektivisch und multikausal®
erkliren zu konnen (ebd., S. 10). Die Orientierungskompetenz verfolge ,,das Ziel der reflektier-
ten personlichen Stellungnahme auf der Grundlage®, der in der Verfassung des Landes Hessen
und im ,,Hessischen Schulgesetz (§ 2) verankerten Werte® (ebd., S. 10)

Die Kompetenzbereiche umfassen (ebd., S. 11 {f.):

»Wahrnehmungskompetenz fiir Kontinuitdt und Verinderung in der Zeit,

- Analysekompetenz fiir Quellen und Darstellungen,

- Urteilskompetenz fiir Kontinuitit und Verinderung in der Zei,

- Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung®,

- Kompetenzerwerb in ficheriibergreifenden und ,ficherverbindenden Zusammenhingen®.

Fiir diese Studie ist die Analysekompetenz der Schiiler*innen fiir Quellen und Darstellungen von
besonderem Interesse, da sich hier in besonderer Weise der Umgang der Schiiler*innen mit den
Fachtexten zeigt. Dariiber hinaus lsst sich dabei die Fahigkeit der Jugendlichen zur ,,multiper-
spektivischen Kritikfahigkeit” rekonstruieren, die einen Teil der wissenschaftspropadeutischen
Bildung darstellt (ebd., S. 10). Auch andere Kompetenzbereiche — wie Wahrnehmungskompe-
tenz, Urteilskompetenz, und Orientierungskompetenz — benennen die wissenschaftspropadeu-
tische Bildung explizit als Ziel des Oberstufenunterrichts im Fach Geschichte.

2.4.3.4 Umgang mit Texten im Geschichtsunterricht

Bereits Comenius hat in der Didaktik die ,Anschauung” als eines der bedeutendsten Mittel
zur Initiierung von Lehr- bzw. Lernprozessen angesehen. Jedoch ist geschichtliche Realitit auf-
grund ihres Vergangenheitscharakters nicht direkt zuginglich, sondern muss tiber Medien der

24 Auf die cinzelnen Bereiche kann hier nicht weiter cingegangen werden, siche hierzu KMK (2021): Umsctzungsbei-
spiele; Beispiele ficheriibergreifende Themen Geschichte; Matrix Geschichte; Literaturhinweise KCGO Geschichte.
URL: https://kultus.hessen.de//Unterricht/ Gymnasiale-Oberstufe-Kerncurricula [ Zugriff: 27.03.2024].
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Uberlieferung erfahrbar gemacht werden. Im Geschichtsunterricht ist die Sprache, die Aspekte

von Geschichtlichkeit rekonstruierbar macht, Mittler. Hierbei sind fiir die Rekonstruktion von

Geschichte einerseits Relikte aus der Vergangenheit, sog. historische Quellen, und andererseits

Darstellungen iiber die Vergangenheit, Historiographien, im Geschichtsunterricht maf8geblich

(Gies 2004, S. 219).

Um im Geschichtsunterricht das Vergangene den Schiiler*innen vergegenwirtigen zu konnen,

werden verschiedene Hilfsmittel verwendet (ebd., S. 219 f.):

e Geschichtsquellen als primire Objektivationen der Handlungen und Hervorbringungen von
Menschen in fritheren Zeiten,

e Geschichtsdarstellungen als seckundire Rekonstruktionen der Vergangenheit, erarbeitet von
der Geschichtswissenschaft,

e Lehr- und Lernmittel, die unter didaktischen Gesichtspunkten speziell fiir das schulische
Lehren und Lernen aufbereitet und erstellt wurden.

Die Medien der geschichtlichen Erinnerung werden ursichlich nicht von Historiker*innen,
Lehrer*innen, Geschichtsdidaktiker*innen oder Schulbuchautor*innen erzeugt, sondern viel-
mehr durch die Geschichte selbst, eben durch die historischen Akteur*innen. Diese Zeugnisse
der Akteur*innen nennt man im weitesten Sinne ,,Quellen*?, worauf im Folgenden niher ein-
gegangen wird.

Im Geschichtsunterricht der Oberstufe sind schriftliche Unterrichtsmittel wie Quellen- und
Arbeitstexte sowie historiographische Darstellungen, Zahlen, Tabellen und bildliche Darstel-
lungen obligatorischer Bestandteil. White stellte bereits 1990 die in der Geschichtsdidaktik
kontrovers diskutierte These auf, Geschichte sei Text. Die Arbeit mit Quellenheften und Text-
sammlungen ist in der Oberstufe stark vertreten, da die Vergangenheit nicht direkt zuganglich
ist, sondern medial vermittelt bzw. in einem Medium festgehalten, untersucht und erschlos-
sen werden muss. Ein Grofiteil dieser Medien sind Texte, was auch die grofie Bedeutung von
Textarbeit im Geschichtsunterricht begriindet (Gies 2004, S. 230). Hierbei ist nicht nur das
Ziel der Kompetenz des Leseverstindnisses durch Informationsentnahme aus Texten bei den
Schiiler*innen zu erhohen, sondern auch durch die Arbeit mit schriftlichen Unterrichtsmitteln
den Abbau einer naiven Schriftgliubigkeit zu schulen. Hierzu ist die Beherrschung textanalyti-
scher und textkritischer Verfahren eine wesentliche Voraussetzung. Heuristische Textverfahren
finden im Geschichtsunterricht der Oberstufe vermehrt Anwendung sowie die Anleitung zur
Fihigkeit, den Authentizititsgrad eines Textes abschitzen zu konnen (Schneider 2009, S. 15 fF.).
Aus diesem Grund bedarf es der Interpretationskompetenz bei den Schiiler*innen der Sekun-
darstufe II. Sie besteht in der Fahigkeit, historisches Wissen und historischen Sinn den Texten
zu entnehmen sowie Vorarbeiten fur die konkrete Beurteilung von Geschichte auf der Sach-
und Werturteilsebene zu leisten. Die Kompetenz verweist wiederum auf die Textualitit von
Geschichte, und umfasst die Fihigkeit, aus schriftlichen und visuellen Zeichen Sinn zu entneh-
men (Pandel 2015, S. 31).

Die Unterscheidung zwischen ,,Quellen® und ,, Darstellungen® ist furr die historische Arbeit von
fundamentaler Bedeutung,.

25 Folgend wird unter dem Begriff ,,Quelle Textquelle verstanden. Auf die weitere Diskussion um alternative Begriffe
wie z. B. die Unterscheidung zwischen Primir- und Sekundérquellen wird nicht weiter eingegangen. Des Weiteren
wird auf die Unterscheidung von unterschiedlichen Gattungen von Quellen und Darstellungen verzichtet, siche
hierzu u.a. Giinther-Arndt (2014) sowie zum Thema Quelleninterpretation als zentraler unterrichtlicher Titigkeit
im Fach Geschichte: u.a. Pandel (2012).



Darstellungen entsprechen Zusammenfassungen von geschichtlichen Ereignissen/Perioden.
Sie gehoren zum festen Bestand der historischen Wissensvermittlung von historischem Wissen
und des Geschichtsunterrichts. Geschichtsdarstellungen umfassen alle Texte, in denen Inter-
pretationen von Geschichte stattfinden (Arndt 2014, S.73). Die Aufgabe von Darstellungs-
texten besteht darin, eine historische Orientierung zu bieten. Neben der sachlichen Richtigkeit
der Darstellungstexte, besteht die Aufgabe darin, abstrakte Ergebnisse historischer Forschung
anschaulich und adressat*innengerecht beispielsweise in Schulgeschichtsbiichern darzustellen
(Schénemann et al. 2011, S. 84). Hierzu gehdren zum einen zeitgendssische Darstellungen von
Chroniken und Annalen, zum anderen aber auch Schriften von Historiker*innen zu histori-
schen Vorgingen, die mit zeitlichem Abstand verfasst wurden. Sie zeichnen sich durch ihre Pers-
pekeivitit aus und erlauben im Geschichtsunterricht Aussagen tiber Geschichtsbilder zu titigen.
Als Sondergruppe von Darstellungstexten gelten die Schulbuchtexte, die im weiteren Verlauf
dieses Kapitels niher beleuchtet werden.

Quellen hingegen sind die Quellen unseres Wissens tiber die Vergangenheit, nicht aber diese
selbst (ebd., S. 64). Pandel schlussfolgerte, ob dieses Umstands: ,,Historisches Wissen ist des-
halb das Ergebnis der aktiven Erkenntnistitigkeit, die in der interpretierenden Rekonstruktion,
der systematischen Analyse sowie der quantifizierenden Zusammenfassung des Historikers
besteht* (1997, S. 430). Das Historische ist hiernach ein gegenwirtiges und zeitlich gebundenes
narratives Konstrukt. Die Geschichte als Gegenstand unterliegt dem Faktum der Uberlieferung
von historischen Begebenheiten mittels des Mediums der Quelle. Hierfiir stehen zeitgendssi-
sche Quellen zur Verfiigung, die unter anderem schriftlicher, akustischer und bildlicher Art sein
konnen. Neben gegenstindlichen Zeugen der Vergangenheit sind auch lebendige bzw. institu-
tionelle (Zeit)Zeugen moglich.

Sie sind zugleich ,,Beweismittel fiir das Gewesene (Dokumente)“ (Gies 2004, S. 219) und bie-
ten ,,Rekonstruktionsméglichkeiten fiir das Gewesene (Monumente)“ (ebd., S. 219).

Durch das sprachliche Medium, iiber das Geschichte erst erfahrbar wird, gewinnt man Zuginge
zur Vergangenheit. Hierbei sind die Informationen auf verschiedene Weise verschliisselt und
prisentieren jeweils immer eine bestimmte Sichtweise auf historische Ereignisse — u.a. mit
einem subjektiven Blick und/oder spezifischem Interesse. Nichtsdestotrotz sind fir den
Geschichtsunterricht Quellen und die Thematisierung von Quellenliicken, Quellenkontrover-
sen, neuen Quellenbefunden und der Glaubwiirdigkeit von Quellen von konstitutiver Bedeu-
tung (Hasberg 2002, S. 15 f£.). Nach einer weithin bekannten Definition von Quellen versteht
man hierunter ,,alle Texte, Gegenstinde oder Tatsachen, aus denen Kenntnis der Vergangenheit
gewonnen werden kann“ (Kirn und Leuschner 1972, S. 29). Um Quellen sach- und fachgerecht
zu nutzen, hat die Geschichtswissenschaft ein vielseitiges Instrumentarium der Quellenana-
lyse sowie -kritik entwickelt. Die Frage, ob und wie man mit Quellen im Geschichtsunterricht
umgeht, wird in der Geschichtsdidaktik schon lange kontrovers diskutiert.2®

Insbesondere fiir die Oberstufe ist die Arbeit mit Quellen obligatorischer Bestandteil laut EPA
(KMK (EPA Geschichte) 2005b, S. 5).

Die Umstrittenheit des Einsatzes von Quellen im Unterricht zeigt sich in der bis heute anhal-
tenden Diskussion, obwohl bereits in 1970er Jahren die Entscheidung fiir den Quellencinsatz
im Geschichtsunterricht gefallen ist. Folgend werden zentrale Vor- und Nachteile benannt

(Rohlfes 1997, S. 279 ff. und Giinther-Arndt 2014, S. 77 £.):

26 siche hierzu auch Schlegel und Schneider (1975).
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Vorteile:

¢ Erméglichung eines authentischen Zugangs zur Geschichte,

o Wiedergabe der authentischen Meinung des Verfassers/der Verfasserin,

¢ Ermaglichung eines multiperspektivischen Zugriffs auf Historie, da Quellen perspektivisch sind,

o Aufzeigen der Andersartigkeit der Zeit,

¢ Erméglichung der Einiibung von Interpretationsmethoden als Voraussetzung fiir einen kriti-
schen Umgang mit Informationen

Nachteile:

o Mangelnder wissenschaftlicher Standard der meisten, in der Schule verwendeten, Textquellen,
e Steuerung der Schiiler*innenmeinungen durch die begrenzte Auswahl von Quellen,

o Mbglichkeit der Uberforderung der Lernenden,

o Aufwand und Zeit bei der sach-, fach- und methodengerechten Quellenarbeit,

e Furcht vor ,blinder Quellenglaubigkeit®

Insgesamt zeigt sich bei dem Umgang mit Quellen im Geschichtsunterriche, dass die Abhin-
gigkeit der historischen Erkenntnis abhingig von den Interessen des erkennenden Subjekes das
Problem der Subjekt-Objekt-Vermittlung aufwirft. Ein Geschichtsunterricht, der dieses proble-
matisiert, verfolgt das Ziel, den Schiiler*innen die Selbstvermittlung mit seiner/ihrer individu-
ellen und sozialen Vergangenheit zu ermdglichen (Pandel 1997, S. 430).

Umgang mit Schulbuchtexten im geschichtsdidaktischen Diskurs:

Das Schulbuch gehért zu den wichtigsten und am haufigsten verwendeten Hilfs- und Arbeits-
mitteln im Geschichtsunterricht (Rohlfes 1994; Frohlich 2017) - nicht zuletzt wird es als
sLeitmedium des Geschichtsunterrichts“ (Gautschi et al. 2007, S. 17) bezeichnet. Da die fach-
didaktischen Diskussionen nach PISA tiber den Diskurs um Bildungsstandards und Kompe-
tenzen geprigt waren, spielte der digitale Wandel cher eine untergeordnete Rolle, so dass das
analoge Schulbuch auch in Zeiten von Digitalisierung nach wie vor seine Vormachtstellung
innehat (Bernsen et al. 2012, S. 6f.).

Das Schulbuch selbst erfiillt, so der geschichtsdidaktische Diskurs, mehrere Funktionen: ,,Es
vermittelt den Gegenstand des Lernens selbst: Es vergegenwirtigt, reprasentiert Geschichte und
macht fiir Schiiler — unter Umstinden — das aus, was sie als Geschichte ,erfahren™ (Hug 1977,
S. 64, Hervorh.i. O.). Um diese Funktionen erfiillen zu kénnen, besteht hinsichtlich der inhalt-
lichen Gestaltung von Geschichtsschulbiichern weitgehender Konsens darin, dass folgende
Aspekte beriicksichtigt sein sollten: sachliche Richtigkeit, Multidimensionalitit, die klare Tren-
nung der Ebenen Analyse, Sach- und Werturteil sowie die empirische, narrative und normative
Triftigkeit (Fuchs 2014, S. 47).

Nimmt man die Bausteine moderner Geschichtsbiicher zusammen, ergibt sich folgende Struk-

tur (Abb. 2.5):

Darstellungsteil Arbeitsteil
¢ Verfassertexte ¢ Fremdtexte
o Zeitleisten P« Darstellungen
¢ visuelles Material (vorwiegend ¢ Quellen
illustrativ) ¢ visuelles Material

Para- bzw. Metatexte (Methodenseiten, Glossar, Register usw.)

Abb. 2.5: Bausteine moderner Geschichtsschulbiicher (frei nach Schonemann et al. 2011, S. 98)



Darstellungen in Schulbiichern stellen in der Regel den Konsens der Wissenschaft dar, und kén-
nen folglich als serios bzw. glaubwiirdig gelten. Allerdings sind sie auch auf ihre Art ,autoritir*,
indem Geschichtsdarstellungstexte in Schulbiichern vorgeben, ein scheinbar allgemeingiiltig
geltendes oder ,,gesichertes Wissen® zu haben, welches in dieser Form nicht existiert (Giinther-
Arndt 2014, S. 63). Vielmehr kénnen die Darstellungstexte lediglich den jeweiligen aktuellen
Erkenntnisstand der Geschichtswissenschaft in gekiirzter Weise darlegen, so dass sie immer zeit-
gebunden sind (ebd., S. 63). Viele Lehrwerke entsprechen zwar bei der Auswahl der histori-
schen Gegenstinde den Vorgaben der Kerncurricula der Linder, also den staatlichen Vorgaben,
dem Anspruch auf Reflexivitit sowie einer Diskursorientierung werden die Darstellungstexte
jedoch nicht gerecht (Wunderer 2002, S. 107). Hierbei stellen sich die Darstellungstexte zu
wenig selbst in Frage. Auch in Bezug auf die Verstiandlichkeit von Schulbiichern — als Beispiel
sei hier das mitunter anspruchsvollste Geschichtsbuch fiir die Oberstufe, das ,,Geschichtsbuch
Oberstufe*” genannt — iiberfordern viele Schiiler*innen (ebd., S. 107).%

Dies hat von Borries 2012 in einem Beitrag zum Geschichtsschulbuch diskutiert, in dem er zen-
trale Ergebnisse seiner umfangreichen empirischen Schulbuchforschung aus fast zwei Jahrzehn-
ten zusammengestellt hat. Sein Fazit lautet, dass die meisten Geschichtsbiicher sprachlich zu
schwierig fiir die Schiiler*innen formuliert seien und mindestens ein Drittel der Schiiler*innen
tiberfordere. Des Weiteren sei der fachlogische Unterschied zwischen Quellen und Darstellun-
gen in Geschichtsschulbiichern den meisten Schiiler*innen nicht bekannt (von Borries 2012).
In eciner reprisentativen Studie aus dem Jahr 1992 sollten Schiiler*innen anhand eines Textes
Emotionen, Parteinahmen, einen Empathieversuch und Gegenwartfolgerungen duflern. Dabei
zeigte sich, dass auch in der 12. Klasse eine historische Verarbeitung — auch in Bezug auf den
Kontrast damaliger und heutiger Perspektiven und Mafistibe — nicht stattfand, sondern viel-
mehr heutige Konventionen und Moralvorstellungen angewendet wurden (von Borries 1995,

S. 141 ff. und 376 fF.).

2.4.3.5 Empirische Befunde

Uber das Schulgeschichtsbuch sowie iiber Quellenarbeit gibt es eine umfassende fachdidakti-
sche Forschung und Literatur (u.a. von Borries 1980, 1983, 1988, 2001; Martens 2010; Spief3
2014). In Bezug auf die Kombination von Schulbiichern mit neuen Medien liegen bisher nur
wenige empirische Forschungsbefunde vor (u.a. Lee und McLoughlin 2010). Auch das Lesen
von Fachtexten im Geschichtsunterricht der Oberstufe ist ein wenig erforschtes Gebiet (Aus-
nahme u.a.: Giinther-Arndt und Lang 1998; Gautschi et al. 2007; Mainzer-Murrenhoff und
Mierwald 2018). Schénemann et al. bemerken, dass empirische Forschungen zur Leseférderung
und zur Forderung historischen Textverstehens fiir das Fach Geschichte noch nicht existieren
(2011, S. 141).

Eine empirische Studie von Magdefrau und Michler zeigte, dass Lehrpersonen mit den Aufga-
benformaten aus den Geschichtslehrwerken teilweise unzufrieden seien und individualisierte
Aufgabenformate priferierten. Es wurde moniert, dass Aufgaben oftmals auf das Herausfinden
und reproduzierte Anwenden aus Quellen und Darstellungen abzielten, und mit der Forde-
rung nach einer ,,neuen Aufgabenkultur® (Heuer 2010) einhergingen (Migdefrau und Michler
2012). Zudem wurde der zu starke Fokus auf Informationstexte als stérend von den Lehrperso-
nen empfunden (Migdefrau und Michler 2012). Die FUER-Gruppe entwickelte im Zuge ihrer

27 Giinther-Arndt, Hilke (Hrsg.) (2007): Das Geschichtsbuch Oberstufe. 2 Binde. Berlin: Cornelsen.
28 Fiir dieses Lehrbuch haben bekannte Schriftsteller*innen, Journalist*innen, Politiker*innen und Wissenschaftler*innen
historische Essays verfasst.
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Modellierung des ,Kompetenzstrukturmodells Historisches Denken® eine Matrix, die analy-
tische und synthetische Operationen historischen Denkens abbildet, und verschiedene Modi
yhistorischen Lesens“ (Korber et al. 2007) klassifizierte.?’

Spief rekonstruierte den Kompetenzerwerb von Schiiler*innen bei der Quellenarbeit im
Geschichtsunterricht (Spief8 2014). Ein zentrales Ergebnis war, dass Schiiler*innen ,nur ansatz-
weise“ Kompetenzen im ,Umgang mit quellenkritischen Informationen® sowie den ,Funk-
tionen von Quellenkritik im historischen Erkenntnisprozess“ im Umgang mit Quellen im
Geschichtsunterricht zeigten (ebd., S. 199). Spief fasste als Ergebnis seiner Studie zusammen,
dass die Schiiler*innen ,Wissen iiber Bestandteile einer Quellenkritik [...] in der Regel als dekla-
ratives [...] Wissen® (ebd., S. 199) im Unterricht prisentierten. Beim Umgang mit Perspektivitit
im Zusammenhang mit Quellen zeigte sich laut Spief3, dass die Schiiler*innen ,,stark situations-
abhingig®, innerhalb der Grenzen des im Unterricht gegebenen Lehr-Lern-Arrangements agier-
ten, was des Ofteren ,,zu einer Nichtbeachtung des Standorts einer Quelle und damit zu einer
Perspektivenaneignung” im Umgang mit Quellen bei den Schiiler*innen gefithrt habe (ebd.,
S.202). Spief8 kommt in seiner Studie zu den Kompetenzen der Schiiler*innen im Umgang mit
geschichtlichen Quellen zu folgendem Fazit:

»Die im Rahmen dieser Studie beobachtete Schere zwischen kommunikativ eingefordertem Verhalten
und habitualisierter Praxis kann Erklarungen fiir die negativen Befunde vorheriger Studien liefern. Dass
selbst fortgeschrittene Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten bei der Unterscheidung von Quellen
und Darstellungen haben, tiberrascht nicht, wenn entsprechende Vorstellungen in der unterrichtlichen
Kommunikation [...] lediglich auf der Ebene deklarativen Wissens bleiben und keine handlungsprak-
tische Relevanz haben bzw. diese lediglich angemahnt wird. So verwundert es auch nicht, dass bei-
spielsweise eine Quellenkritik und ihre eigentliche Funktion nachweislich nicht zum Repertoire von
Abiturientinnen und Abiturienten gehért, wenn Unterrichtskommunikation normativ unerwiinschte
bzw. falsche Vorgehensweisen toleriert bzw. validiert werden (ebd., S. 230).

In der Pilotstudie von Hollstein, Meseth, Miiller-Mahnkopp, Proske und Radtke wurde der
Frage nach dem Umgang mit Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht nachgegangen
(Hollstein et al. 2002; Meseth und Proske 2010). Ein Ergebnis der Studie war, dass ,,auf der
erinnerungspadagogisch-programmatischen Ebene in Deutschland der Imperativ, aus der NS-
Geschichte zu lernen, als Verkniipfung von historischem und moralischem Lernen operatio-
nalisiert wird“ (Meseth und Proske 2013, S. 7). Es wurde analysiert, dass in Deutschland die
offentliche Schule die Aufgabe habe, ,.zentraler Erinnerungs- und Lernort zu sein® (ebd., S. 3).
Dabei werde bei der ,,Vermittlung von historischem Wissen und der moralisch-politischen Sozi-
alisation nachwachsender Generationen eine zentrale Funktion zugeschrieben” (ebd., S. 3). Dies
ginge im Unterricht damit einher, dass es bei moralischen Unterrichtsgegenstinden nicht mehr
um korrekte Sachurteile ginge, sondern vielmehr um moralisch korrekte Werturteile (Hogrefe
et al. 2012, S. 27). Diese Ergebnisse decken sich auch mit denen aus der Studie von Ziilsdorf-
Kersting. Dort bemiihten sich die Jugendlichen in Interviews ,iibermafig korreke zu antwor-
ten (Ziilsdorf-Kersting 2007), wenn es um die Beurteilung von fachlichen Gegenstinden aus
dem Bereich Nationalsozialismus und Holocaust ging (Kiinzel 2020, S. 100).

Auf die Notwendigkeit von sprachsensibler Professionalisierung von Lehrpersonen zur Lesefor-
derung im Geschichtsunterricht geht das Projekt (ProLeGu) ein (Handro und Kilimann 2020).

29 Es wurden folgende Modi historischen Lesens klassifiziert: Modus historischen Lesens TYP 1: Ein vorliegender
Text wird vom Lesenden als historisch-narrativ wahrgenommen. Modus historischen Lesens TYP 2: Dem Lese-
anlass liegt eine historische Fragestellung zugrunde und der Lesende erachtet Inhalte cines bestimmten Textes als
hilfreich fiir die Beantwortung dieser Fragestellung (Hirsch 2015, S. 151f.).



Dabei geht es um die Potentiale ,,sprachsensibler Professionalisierungskonzepte* (Handro und
Killimann 2020, S. 656), das ,angehende Lehrkrifte theoriebasiert und erfahrungsbezogen in
Prinzipien sprachsensiblen Geschichtsunterrichts einfithrt (ebd., S. 664). Erste Ergebnisse aus
dem Projekt ProLeGu ,legen nahe, dass die Integration von sprach- und fachdidaktischen Kon-
zepten im Sinne einer theoretischen Grundlegung sowie ein reflektierter Praxisbezug wichtige
Gelingensbedingungen fiir sprachsensible Professionalisierungsprozesse sind“ (ebd., S. 664)*.
Insgesamt fehlen weiterhin empirische Studien zum Umgang mit Fachtexten im Geschichtsun-
terricht in der Sekundarstufe II.

2.4.4 Unterrichtsfach Politik und Wirtschaft (politische Bildung)

2.4.4.1 Das Fach und seine Geschichte

Die moderne politische Bildung in Deutschland setzt mit dem Ende des Zweiten Weltkriegs ein.
Im Zuge der ,,Re-education® sollte, auch dem Wunsch der alliierten Siegermichte entsprechend,
rassistisches und militirisches Gedankengut entfernt und dafiir demokratisches Bildungsgut
eingefithrt werden (Detjen 2013, S. 99 ff.). Dieser Entwicklung folgte die Implementierung des
eigenstindigen Fachs Politik. Die politische Bildung der Bundesrepublik Deutschland beginnt
mit dem ,,Beschluss der Stindigen Konferenz der Kultusminister vom 15. Juni 1950 In den
1960er und 1970er Jahren wurden viele fachdidaktische Grundlagenwerke verfasst, die als Klas-
siker der Politikdidaktik verstandenen Autoren Fischer, Giesecke, Hilligen, Schmiederer und
Sutor gelten bis heute (Sander 2022, S.18). In diesem Zusammenhang wurde auch von der
»didaktischen Wende“ (Fischer 1972) gesprochen. In der wissenschaftlichen Diskussion um
die Weiterfithrung des Politikunterrichts in Deutschland ist der Beutelsbacher Konsens von
1976 von zentraler Bedeutung. Diesem Konsens unterliegen drei Grundprinzipien politischer
Bildung, die seitdem Giiltigkeit fiir den Unterricht in der politischen Bildung in Deutschland
haben (Wehling 1977, S. 179£.):

Das Uberwiiltigungsverbot;

1. Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers erscheinen;

2. Der Schiiler/Die Schiilerin muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und seine/
ihre cigene Interessenlage zu analysieren”

Die jiingeren Entwicklungen im Fach Politik und Wirtschaft sind durch die Folgen der ers-
ten PISA-Studic (2000) geprigt, in dessen Folge auch fiir das Fach Politik und Wirtschaft
Bildungsstandards eingefiihrt wurden. Zunichst war die politische Bildung davon aber nicht
betroffen. Die ,Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbil-
dung“ (GPJE) formulierte 2004 cinen cigenen Entwurf fiir nationale Bildungsstandards, der die
politische Urteils-, Handlungsfahigkeit sowie methodische Fahigkeiten umfasste, und dessen
Inhalte spiter in die Kerncurricula des Fachs Politik und Wirtschaft mit aufgenommen wurden
(HKM (KC Politik und Wirtschaft) 2022).

2.4.4.2 Fachliche Inhalte

Politikunterricht hat die Aufgabe durch die Vermittlung von Politikkompetenz, den
Schiiler*innen die Bildung zu einem politisch miindigen Biirger/einer politisch miindigen
Biirgerin zu ermdglichen (Weiffeno 2019, S. 2). Politikkompetenz umfasst nach Detjen et al.
(2012) fachliche Kompetenzen, die in der Schule durch den Aufbau von Fachwissen erworben

30 siche hierzu auch ,Sprachsensibler Geschichtsunterricht. Von der Theorie iiber die Empirie zur Pragmatik® (Bert-
ram und Kolpartzik 2019).
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werden. Das Modell beschreibt die kognitiven, motivationalen und selbstregulativen Basisqua-
lifikationen, die ,die Schiiler*innen dazu befihigen, am politischen Leben in Selbstachtung
teil[zunehmen]“ (Weifeno 2019, S. 2). Das Modell der Politikkompetenz benutzt den psycho-
logischen kontextspezifischen Kompetenzbegriff und dessen wissenschaftstheoretische Grund-
legung (Klieme und Hartig 2007). Es beschreibt vier Kompetenzdimensionen — Fachwissen,
Politische Urteilsfahigkeit, Politische Handlungsfihigkeit, Einstellungen und Motivationen
(Detjen et al. 2012, S. 15fF). Politische Bildung hat als Integrationsfach, anders als andere
Ficher wie etwas Deutsch, Mathematik oder Biologie nicht eine wissenschaftliche Bezugsdiszi-
plin, sondern weitere Bezugsdisziplinen aus Soziologie, Wirtschaftswissenschaften, Rechtswis-
senschaften und Geschichte (Massing 2007, S. 32). Laut GPJE wird in der politischen Bildung
von einem weiten Politikbegriff ausgegangen, der auch 6konomische Prozesse, geschichtliche
Bedingen sowie gesellschaftliche, rechtliche und okologische Themen mit einbezicht (GPJE
2004, S. 9£.). Um wissenschaftsorientiertes Arbeiten in der politischen Bildung zu erméglichen,
gilt es, eine multiperspektivische Strukturierung des Unterrichts, auch im Hinblick auf die
unterschiedlichen wissenschaftlichen Teilbereiche, vorzunehmen und den Bildungsgegenstand
dementsprechend fachlich und fachdidaktisch aufzubereiten (ebd., S.264). Dem ,Faktum
der Pluralitit” von Meinungen, namlich der Tatsache, ,dass nicht ein Mensch, sondern viele
Menschen auf der Erde leben und die Welt bevélkern (Arendt 2018, S. 17; 279), wird durch
den Beutelsbacher Konsens Rechnung getragen. Was in Wissenschaft und Politik kontrovers
diskutiert wird, muss auch im Politikunterricht kontrovers behandelt werden (Wehling 1977,
S. 1791.).

Wissenschaftspropadeutik ist von der Wissenschaftsorientierung im Politikunterricht zu dif-
ferenzieren. Im Unterschied zur Wissenschaftsorientierung zielt die Wissenschaftspropadeu-
tik speziell auf die Studierfihigkeit der Schiiler*innen ab. Zu den Lernzielen der Politischen
Bildung in der Sekundarstufe IT gehdren unter anderem die Vermittlung von methodischen
Fihigkeiten und sozialwissenschaftlicher Analysekompetenz — der Wissenschaftspropadeutik.
Bereits im Beutelsbacher Konsens von 1976 wurde das Ziel benannt, eine Kultur der Selbst-
stindigkeit durch die Politische Bildung erreichen zu wollen (ebd., S. 179 f.). Hierzu bedarf es
auch der methodischen Fihigkeit des sinnfilligen Lesens von Fachtexten sowie des Umgangs
mit verschiedenen Textsorten und das gezielte Suchen nach Informationen in Nachschlagewer-
ken, Fachbiichern, im Internet usw. (GPJE, 2004, S. 17 £.). Vor allem die Fihigkeit zum Lesen
darf in der Politischen Bildung nicht unterschitzt werden, da sie erst die Voraussetzung fiir das
politische Urteilen und Handeln bildet. Lesekompetenz in der Politischen Bildung verlangt aus
Texten Informationen zu ermitteln, Bedeutungen zu konstruieren und Schlussfolgerungen zu
zichen, die obendrein mit eigenen Erfahrungen, Wissensbestinden und Ideen in Bezichung
gesetzt werden miissen, um zu einem eigenen und begriindeten Urteil zu gelangen. Demnach
stellt Lesen eine Schliisselkompetenz dar. Zur Politischen Bildung in der Oberstufe gehort
neben der Vermittlung genereller methodischer Fahigkeiten, die Schiiler*innen ansatzweise mit
wissenschaftlichen Methoden, Denkweisen und Inhalten bekannt zu machen. Der Umgang mit
Theorien oder Theoriestiicken stellt ein besonders hohes Niveau dieser Wissenschaftspropadeu-
tik dar (Reinhardt 1997, S. 23 f.). Politische Bildung legt darum auch den Schwerpunke auf die
Befihigung der Schiiler*innen zum sozialwissenschaftlichen Analysieren, indem sie etwas iiber
Begriffs-, Hypothesen- und Modellbildung in den Sozialwissenschaften erfahren. Demnach
bildet auch die Wissenschaftspropideutik durch entsprechende Textrezeption keinen eigen-
stindigen Themenkomplex in der Politischen Bildung. Vielmehr ist sie Ausdruck der Erwar-
tung, Gegenstinde der verschiedenen Themenkomplexe aus dem Blickwinkel von Theorien



und Erklirungsversuchen zu betrachten und nach Méglichkeit in geeigneten Fillen Methoden
empirischer Sozialforschung und hermeneutischer Textexplikation anzuwenden (Detjen 2013,

S.277).

2.4.4.3 Standards fiir das Abitur: EPA und KC fiir die Sekundarstufe II

Dieser Anspruch spiegelt sich auch indireke in den Vorgaben des Kerncurriculums fiir die Ziel-

setzungen des Fachs Politik und Wirtschaft in der gymnasialen Oberstufe wider. Dort heifit es:

»Politische und 6konomische Bildung im Fach Politik und Wirtschaft der gymnasialen Ober-

stufe versteht sich schlieflich selbst als Reflexionsraum politischer und 6konomischer Prozesse

sowie der damit verbundenen gesellschaftlichen Interessenlagen und reflektiert die grundsitz-
liche Pluralitit und Kontroversitit politikwissenschaftlicher, wirtschaftswissenschaftlicher und
soziologischer Handlungen, Haltungen, Sinnvorstellungen und Theorien® (HKM (KC Politik

und Wirtschaft) 2022, S. 11). Auch in den EPA-Beschliissen von 1989 in der Fassung von 2005

werden diese Anforderungen an die Schiiler*innen in zu erwerbenden Kompetenzen zusam-

mengefasst (KMK (EPA Sozialkunde/Politik) 2005c, S. 13): ,,Die politische Bildung leistet
einen wichtigen Beitrag zur stets neu zu entwickelnden Demokratiefihigkeit junger Menschen
durch folgende Voraussetzungen:

e Sach-, Analyse- und Urteilskompetenz: Politische Ereignisse, Probleme und Kontroversen
sowie Fragen der wirtschaftlichen, rechtlichen und gesellschaftlichen Entwicklung unter
Sachaspekten und Wertaspekten analysieren und reflektiert beurteilen.

e Methodenkompetenz: Sich selbststindig zur aktuellen Politik sowie zu wirtschaftlichen,
rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen orientieren, fachliche Themen mit unterschiedli-
chen fachspezifischen Methoden bearbeiten und das eigene politische Weiterlernen organi-
sieren konnen.

¢ Handlungskompetenz: Meinungen, Uberzeugungen und Interessen formulieren, vor ande-
ren angemessen vertreten, Aushandlungsprozesse fithren und Kompromisse schlieflen kon-
nen:

In diesen beiden Zielformulierungen (KC und EPA) zeige sich, dass sich das Politische ganz

wesentlich durch die Lektiire von Texten erschlieft, da sie oftmals die wichtigste Informati-

onsquelle fiir die politische Bildung sind. Die geforderten Analyse-, Urteils-, Handlungs- und

Methodenkompetenzen (KMK (EPA Sozialkunde/Politik) 2005¢, S.12£.) sind in Interdepen-

denz zum Umgang mit unterschiedlichen Textsorten zu schen.

2.4.4.4 Umgang mit Texten im Politik- und Wirtschaftsunterricht

Lerngelegenheiten verweisen auf unterschiedliche Méglichkeiten des Umgangs mit Textarbeit
im Unterricht der politischen Bildung. Mit Textarbeit kénnen im Politikunterricht verschie-
dene Textsorten (Sachtext, Tabelle, Internetquelle, Symbole) gemeint sein, die in ein weites
Verstindnis von Aufgaben eingebunden sein kénnen. Steinert et al. (2013) unterscheiden drei
Arten von Textarbeiten: a) Reflektieren und Bewerten von Texten, b) Umgang mit diskontinu-
ierlichen Texten, c) Textbezogenes Kombinieren und Interpretieren. Qualitit und Umfang der
Textarbeit tragen nach Walbergs Produktivititsmodell zum Lernerfolg der Schiiler*innen bei
(1986). Kuhn schligt im Politikunterricht die Verwendung einer ,,politikdidaktischen Herme-
neutik” zur Textanalyse vor (2009, S. 195 ff.). Hierbei sollen drei Stufen der hermeneutischen
Rekonstruktion stattfinden: Verstehen, Auslegen und Anwenden (Gadamer 2010). Im Verste-
hensprozess soll zunichst der Text verstanden werden und mit dem Vorwissen der Lesenden in
Beziehung gebracht werden. Bei der Auslegung des Texts werden bestimmte Fragestellungen,
Theorien und Konzepte zum Gegenstand Politik und Gesellschaft als Interpretationsfolie fiir
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den Text verwendet. Anwendung bedeutet nach Kuhn, dass im Kontext der Textanalyse die
Texte unter gesellschaftspolitischen, fachdidaktischen und methodischen Kriterien einzuord-
nen, zu kritisieren und weiterzudenken sind (Kuhn 2009). Um bei Schiiler*innen ein ,ontolo-
gisches Missverstindnis“ auszuschliefen, betont Weieno, dass gegeniiber den Schiiler*innen
transparent gemacht werden muss, dass politische Texte nie die Wirklichkeit selbst sind, son-
dern immer eine Konstruktion der Wirklichkeiten darstellen. Sie sind ausschnitthaft und sub-
jektiv gefirbt. Aus diesem Grund miissen Schiiler*innen den Text rekonstruieren, um nicht
einem naiven Textverstindnis zu unterliegen (1993, S. 15£.). Ebenso ist auf das Indoktrinati-
onsverbot und das Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsenses zu achten. Politische und
gesellschaftliche Kontroversen miissen in den ausgewihlten unterrichtlichen Texten Beachtung
finden (Detjen 2013, S.351). Ein weiteres Problem beim Textumgang im Politikunterricht
ergibt sich aus der Verwendung gekiirzter politischer Texte. Wenn politische Texte fiir schu-
lische Zwecke zu stark gekiirzt und aus dem Zusammenhang gerissen werden, wird der Text
zu einem ,,Steinbruch®, der im Extremfall eine erneute Konstruktion des Texts darstellt, weil
die Kerngedanken des Ursprungstexts gar nicht mehr nachvollzogen werden kénnen (Massing
2014, S. 44). Wissenschaftspropideutik im Unterricht der gymnasialen Oberstufe zu prakei-
zieren, bedeutet auch den Umgang mit Theorien und Theoriestiicken vorzunchmen. Laut
Reinhardt stellt dies eine besonders hohes Niveau fiir die Wissenschaftspropideutik dar (1997,
S.23ff). Speziell der auf das Methodenlernen ausgerichtete Teil der Wissenschaftspropideutik
vermittelt Wissen tiber Begriffs-, Hypothesen- und Modellbildungen in den Sozialwissenschaf-
ten und befihigt die Schiiler*innen zum sozialwissenschaftlichen Analysieren (Detjen 2013,
S. 244). Generell entspricht der Wissenschaftspropideutik, wenn Schiiler*innen im Unterricht
etwas iiber Wissenschaften erfahren (ebd., S. 244). Dazu gehéren Kenntnisse iiber Leistungen
und Grenzen der Wissenschaften, Einblicke iiber wissenschaftliche Diskurse und Konflikeli-
nien, aber auch Wissen iiber die Vorliufigkeit und Begrenztheit wissenschaftlicher Aussagen

(Behrmann et al. 2004, S. 375 f£.).

2.44.5 Empirische Befunde

Es sind bis dato kaum empirische Studien zum Umgang mit Texten in der politischen Bildung
im Oberstufenunterricht bekannt, so dass der Einschitzung von Weifleno vor 30 Jahren auch
heute noch zugestimmt werden muss: , Texte konstituieren politische Erfahrungen. [...] Aller-
dings ist die politikdidaktische Betrachtung der unterrichtlichen Textarbeit cher ein Desiderat
[...]“ (1993, S. 5). Die wenigen empirischen Befunde werden im Folgenden zusammenfassend
dargestellt. Weifleno et al. (2019) haben metakognitive Strategien des Textverstehens und ihrer
Bedeutung fiir das politische Fachwissen an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen unter-
sucht und dabei im Besonderen gefragt, ob fiir das politische Lernen in der Schule Strategien
zur Textarbeit zentral sind, da sie zu einem tieferen Verstindnis fithren kénnten (ebd., S. 95). Es
wurden hierzu 2596 Schiiler*innen verschiedener Klassenstufen an Realschulen, allgemeinbil-
denden und beruflichen Gymnasien befragt. Ergebnis der Studie war zwar, dass metakognitive
Strategien zum Textverstehen positiv mit dem politischen Fachwissen der Schiiler*innen korre-
lierten, aber diese Zusammenhinge in der Studie ,moderat bis gering” waren (ebd., S. 105 £.).
Eine weitere Studie zur Textarbeit im Politikunterricht und zu ihrer Bedeutung fiir die kog-
nitive Aktivierung und das Ausdifferenzieren des politischen Fachwissens von WeifSeno und
Grobshiuser (2019) wurde mit 1324 Realschiiler*innen durchgefiihrt und ging der Frage nach
der Hiufigkeit verschiedener Textarbeiten, nach der kognitiven Aktivierung durch Hausauf-
gaben im Zusammenhang mit dem Lernergebnis in Form von schulischem politischen Fach-
wissen nach (S. 173). Ergebnis dieser Studie war, dass mehr Textarbeit im Unterricht zu einem



herausfordernden politischen Unterricht fiihrte, der aber nicht mit einem héheren politischen
Wissen der Schiiler*innen einherging (Weiffeno und Grobshiuser 2019, S. 173). Zur Art und
Wirkung von unterrichtlichen Textaufgaben findet sich weitere empirische Forschung: In einer
qualitativen Studie untersuchte Weiffeno (2006) das Unterrichtsmaterial, die Anforderungen
der Lehrperson an die Klassenarbeit und zwei Schiiler*innenlosungen. Ein Ergebnis der Stu-
die war, dass fachiche Misskonzepte der Lehrperson, die durch ihre Uberzeugungen entstan-
den waren, mit der Beurteilung der Schiiler*innenleistungen einhergingen (Weifleno 2006).
Weitere Studien zeigen, dass Schiiler*innen bei der Bearbeitung und Losung offener Lernauf-
gaben auf gemeinsam geteilte Fachkonzepte und Fachbegriffe zuriickgreifen (Hahn-Lauden-
berg 2013; Manzel und Nagel 2019; Weiffeno 2020). Die Vernetzung von Fachkonzepten in
Schiiler*innenvorstellungen wurde in Studien zu Concept Maps untersucht (Manzel und Gro-
nostay 2013; Gronostay 2019). In Videostudien wurde analysiert, dass im Politikunterriche
das Faktenniveau mit 71 Prozent gegeniiber dem Zusammenhangsniveau mit 28 Prozent und
dem Konzeptniveau von 1 Prozent dominiert (Manzel und Gronostay 2013). Gronostay zeigte
zudem, dass Schiiler*innen mit und ohne Argumentationstraining ihre Behauptungen im unter-
richtlichen Diskurs iiberwiegend nicht begriindeten und auch nicht relativierten (2019, S. 154).
Des Weiteren zeigten Studien zur politischen Argumentations- und Urteilsfihigkeit von
Schiiler*innen im Politikunterricht der Oberstufe, dass ein erheblicher Teil der Schiiler*innen
nicht einmal die niedrigste Urteilsstufe erreicht, sondern vielmehr unbegriindete Behauptun-
gen und emotional gefirbte Meinungen duflert (Manzel und Weileno 2017; Weifdeno 2020).
Es hat sich bei der Recherche zum Forschungsstand gezeigt, dass die empirische Unterrichts-
forschung im Politikunterricht der Oberstufe Forschungsdesiderate bereithilt, die sich explizit
mit der Textarbeit in der Sekundarstufe II beschiftigen. Reinhardt (2018) wies darauf hin, dass
angesichts beschrinkter Ressourcen umfassende Lingsschnittuntersuchungen wie zum Beispiel
von PISA fiir die politische Bildung nicht realistisch seien. Sie schligt aber vor, sich mehr auf die
vorhandenen Méglichkeiten zur Gewinnung empirischer Daten zu konzentrieren: ,Viele kleine
Forschungsprojekte bzw. Bruchstiicke aus Forschungen zu anderen Themen kénnen zwar kein
vollstindiges Bild von politischer Bildung verschaffen, aber vielleicht Indizien fiir interessie-
rende Fragestellungen liefern” (Reinhardt 2018, S. 147 f.). Insofern trigt diese Studie dazu bei,
einen empirischen Beitrag in diesem Forschungsfeld zu leisten.
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3 Das Konstrukt der Wissenschaftspropadeutik

Auf das Konstrukt der Wissenschaftspropideutik wird im folgenden Kapitel eingegangen,
dabei werden cinerseits die theoretischen Referenzen im Kapitel ,Wissenschaftspropideutik
in der gymnasialen Oberstufe” (Kapitel 3.1) und andererseits die bildungspolitischen Zielvor-
gaben im Kapitel ,Curriculare Erwartungen an Wissenschaftspropideutik® (Kapitel 3.2) vor-
gestelle. Abgeschlossen wird das Kapitel mit der Rezeption der aktuellen Forschungslage zur
Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe und dem Aufzeigen von Forschungsdesideraten
zum Untersuchungsgegenstand (Kapitel 3.3).

3.1 Wissenschaftspropideutik in der gymnasialen Oberstufe

Wissenschaftspropideutik ist nach Hahn (2017) ein ,spezifisches didaktisches Prinzip“ in der
Oberstufe. Dieses geht iiber die reine Wissenschaftsorientierung hinaus (Hahn 2017; Deut-
scher Bildungsrat 1970). Der Unterricht in der Oberstufe soll zu einer vertieften Allgemeinbil-
dung, Studierfihigkeit sowie Wissenschaftspropadeutik bei den Schiiler*innen fithren (Hahn
2008, S. 161). Diese Trias an Zielen lasst sich hierbei nicht trennscharf voneinander abgrenzen.
Nach Fischer definiert sich Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe durch die ,,Hinfiih-
rung zur modernen Wissenschaftlichkeit in ihrer Mafigeblichkeit, Zustindigkeit, aber auch
Bedenklichkeit“ (1985, S. 704). Wissenschaftspropideutik meint im Gegensatz zur Wissen-
schaftsorientierung, die ,fiir den Unterricht jeder Schulart®, Schulstufe und Schulfach gilt, eine
dartiberhinausgehende ,explizite Reflexion des iiber moderne Wissenschaften vermittelten
Wissens und Kénnens* (Hahn 2017). In der ,Vercinbarung zur Gestaltung der gymnasialen
Oberstufe und der Abiturpriifung der KMK vom 07.07.1972 i.d.F. vom 16.03.2023" heifit es
unter der Rubrik Zielsetzung: ,2.1 Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine
vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfihigkeit sowie wissenschaftspropadeutische Bil-
dung. Von besonderer Bedeutung sind dabei vertiefte Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
in den basalen Fichern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik“ (KMK 2023, S. 6). Durch
den wissenschaftspropideutischen Unterriche soll die in fast allen Bildungstheorien enthaltene
Zielvorstellung realisiert werden, die Schiiler*innen zur autonomen wissenschaftlichen Arbeit
zu befihigen (Fischer 1985). Hiernach wird mit der Bescheinigung der Allgemeinen Hoch-
schulreife das Ziel einer Studierfihigkeit verkniipft, die auch mit einer wissenschaftlichen bzw.
wissenschaftspropideutischen Grundbildung verbunden ist (Kutscha 1978).

Das Hessische Kerncurriculum®' gibt zudem im Kapitel zu den tiberfachlichen Kompetenzen,
die die Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe erwerben sollen, im Bereich der Wissen-
schaftspropideutik folgende Kompetenzen an, die die Schiiler*innen in der Sekundarstufe IT
erwerben sollen.?

31 Eswird hier auf das Hessische Kerncurriculum verwiesen, weil ein Grofiteil der Daten, die in dieser hier vorgestell-
ten Studie im Unterricht der gymnasialen Oberstufe erthoben wurden, in Hessen liegt.

32 ,Wissenschaftspropideutische Kompetenzen: fachliches Wissen nutzen und bewerten; die Perspektivitit fachli-
chen Wissens reflektieren; Verfahren und Strategien der Argumentation anwenden; Zitierweisen beherrschen; Ver-
stindigung zwischen Laien und Experten initiieren und praktizieren; auf einem entwickelten/gesteigerten Niveau
abstrahicren; in Modellen denken und modellhafte Vorstellungen als solche erkennen (HKM (KC Deutsch)
2022, S. 8; HKM (Politik und Wirtschaft) 2022, S. 8.; HKM (KC evangelische Religion) 2019, S. 8; HKM (KC
Geschichte) 2021, S. 8, Hervorh.i. O.).
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Die Idee der Wissenschaftspropideutik wird in den Vereinbarungen zur Gestaltung der Ober-
stufe an die Erwartung einer Studierfihigkeit gekniipft. Grundsitzlich ist es moglich, die Stu-
dierfihigkeit als ein ,Ensemble von Fihigkeiten [...], ein Studium erfolgreich zu beginnen,
durchzufiihren und abzuschlieen” (Huber 2009, S. 108) zu bestimmen. Es umfasst aber auch
die ,rechtliche Seite der Studienberechtigung” (Hahn 2017). Einigkeit in Bezug auf die ,.kon-
kreten Erwartungen, die ein erfolgreiches Hochschulstudium kennzeichnen* (Hahn 2017), gibt
es nicht. Vielmehr lasst sich Studierfihigkeit als ein durch ,,bestimmte historisch variable Hand-
lungsanforderungen im Studienalltag (Schroter 2003, S. 92, zit. nach Hahn 2017) definieren.
Auf formaler Ebene bedarf es laut Huber einer Studien- und Fachmotivation, die mehrere
Facetten umfasst: ,inhaltlich (Themenfindung etc.), organisatorisch (Raum, Zeit, Koordina-
tion), methodisch (wissenschaftliche Arbeitstechniken i.w.S.), lebenspraktisch (;Wohnung und
so geregelt kriegen’)“ (Huber 2009, S. 15, zit. nach Hahn 2017). Vor diesem Hintergrund zeigt
sich, dass es fiir die Schiiler*innen in der Oberstufe bedeutsam ist, nicht nur wissenschaftliche
Grundlagen zu erlernen und gemif§ wissenschaftlichen Regeln zu arbeiten, sondern auch Ver-
fahren der Wissenschaft sowie Kontexte, Bedingungen und Auswirkungen von Wissenschaft
gemeinsam im Unterricht der Oberstufe zu reflektieren (Hahn 2009; Huber 2009). Dass es bei
der Vermittlung dieser wissenschaftlichen Grundlagen einen indizierten Mangel gibt, zeigen
die vielfiltigen universitiren Angebote, um die Studierfihigkeit der Studienanfinger*innen zu
unterstiitzen.

Blankertz (1966; 1971) und von Hentig (1966; Hentig et al. 1971) entwarfen jeweils umfas-
sende Konzepte fiir die Wissenschaftspropideutik in der Sekundarstufe II, in der eine kritisch-
reflexive Perspektive auf Wissenschaft im Unterricht verfolgt wird (Hahn 2008, S. 163). Diese
kritische Perspektive wurde in der Bonner Vereinbarung zur ,,Vereinbarung zur Gestaltung der
gymnasialen Oberstufe und der Abiturpriifung” (KMK 1972 i.d. Fassung von 2021) mit auf-
genommen und ist seitdem Teil der Zielvorstellungen an eine Wissenschaftspropideutik, die zu
einer ,,Hinfithrung zur modernen Wissenschaftlichkeit in ihrer Mafigeblichkeit, Zustindigkeit,
aber auch Bedenklichkeit“ (Fischer 1985, S. 704) fithrt. Vor diesem Hintergrund ist die mit der
Studie verbundene Zielsetzung einer Analyse der Fachtextrezeption auch im Hinblick auf den

Auftrag der Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe zu schen.

3.2 Curriculare Erwartungen an Wissenschaftspropiadeutik

In den Beschliissen von 2002 und 2008 hat die Kultusministerkonferenz ihre Anforderungen
an die Priifungsleistungen von Abiturient*innen in den Einheitlichen Priifungsanforderungen
fiir das Abicur (EPA) konkretisiert: ,Um die Transparenz, Vergleichbarkeit und Einheitlichkeit
der Priifungsverfahren und -anforderungen in der Abiturpriifung weiterhin zu gewihrleisten,
wurden die Einbeitlichen Priifungsanforderungen fiir die Abiturpriifung (EPA) in den letzten
Jahren in allen Fichern neu gefasst. So sollen zwischen den Lindern ein vergleichbares Orientie-
rungswissen, fachliche Standards und Grundkompetenzen gesichert werden, die iiber den spezi-
fischen Auftrag des jeweiligen Faches hinausgehen. Bei der Neufassung wurden die Erkenntnisse

Auf Grundlage des selbststindigen Arbeitens (KMK 2023, S. 6) sollen die Schiiler*innen ,,Kenntnisse, Einsichten,
Tugenden und Haltungen® in Bezug auf (Huber 2009, S. 45):

»Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, Lern- und Studienstrategien,

- Grundbegriffe und Grundmethoden in fachlicher Konkretisierung und iiberfachlichem relativierenden Vergleich,

- Metareflexion in philosophischen (etwa in wissenschaftstheoretischem oder ethischem), historischem und sozia-
lem/politischen Bezugsrahmen* erwerben.



internationaler Vergleichsuntersuchungen, aber auch Expertisen von Wissenschaftlern zur
fachdidaktischen Situation einzelner Ficher einbezogen (KMK 2008, S. 1). Die bis dahin gel-
tende Steuerungsstrategie der ,,Input-Orientierung”, bei der davon ausgegangen wurde, ,dass
Vorgaben fiir Stundenzahlen, Vertiefung von Fichern und die Regularien fiir die Abiturprii-
fung hinreichende” Bedingungen fiir das Leistungsniveau der Schiiler*innen am Ende der
Sekundarstufe IT darstellten, wurde zugunsten von Bildungsstandards geindert (Koller 2013,
S.31). Die EPA sollen fiir den gesamten Ficherkanon der Oberstufe gelten, um ein zwischen
den Lindern vergleichbares Orientierungswissen, fachliche Standards und Grundkompetenzen
zu sichern (Kéller 2013, S. 31; KMK 2008, S. 8f.). ,,In ihrer Gesamtheit sind die Einheitlichen
Priifungsanforderungen einem Begriff der wissenschaftsorientierten Bildung verpflichtet. Die
Einheitlichen Priifungsanforderungen setzen einen Unterricht voraus, der selbststindiges Ler-
nen, wissenschaftsorientiertes Arbeiten sowie die Entwicklung der Kommunikationsfihigkeit
und der Kooperationsbereitschaft zum Ziel hat. Unterrichtsverfahren, die problembezogenes
Denken anregen, und Formen des Lehrens und Lernens, die zur Selbstindigkeit und zur Kom-
munikationsfihigkeit beitragen, sollen vorrangig praktiziert werden“ (KMK 2008, S. 2). Auch
hier wird die wissenschaftspropideutische Funktion der Oberstufe betont, mit der Folge, dass
selbststindiges Lernen, wissenschaftsorientiertes Arbeiten und die Entwicklung von Kommuni-
kationsfihigkeit und Kooperationsbereitschaft als Ziele benannt werden (Kéller 2013).

3.3 Forschungsstand zur Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe

Laut Dettmers et al. (2010) entzdge sich die Wissenschaftspropideutik aufgrund ihrer Kom-
plexitit und ihres ficheriibergreifenden Charakters als Konstrukt der empirischen Forschung.
Einige Studien versuchten Facetten wissenschaftspropideutischen Arbeitens zu erfassen, wobei
der Fokus zumeist auf den Schulleistungen der Schiiler*innen lag und weniger wissenschaftspro-
pideutische Kompetenzen der Schiiler*innen in den Fichern untersucht wurde.

Beispicelsweise wurden in der Studie ,Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im
Jugend- und jungen Erwachsenenalter (BJU) Bildungskarrieren im Jugend- und frithen
Erwachsenenalter in einem Mehrkohorten-Lingsschnitt erforscht, indem eine vergleichende
Analyse von Entwicklungsverlaufen unter differenziellen institutionellen Rahmenbedingun-
gen untersucht wurde (Kéller 2013, S. 33). Es zeigten sich in den Ergebnissen der Studie grofle
Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen des Gymnasiums und der Gesamtschule. ,,So
erreichten Schiilerinnen und Schiiler der Mathematik-Leistungskurse an Gesamtschuloberstu-
fen im Mittel nicht das Leistungsniveau der Grundkurse an Gymnasien. Die Leistungen ecines
erheblichen Anteils der Schiilerschaft an Gesamtschulen lagen auf einem Niveau, bei dem
auch Mindeststandards, wie sie in der Oberstufe erwartbar sind, verfehlt wurden. Mindest-
standards wurden hier definiert als mittleres Leistungsniveau aller Schiilerinnen und Schiiler,
die im Mathematik-Grundkurs des letzten Zeugnisses die Note ,ausreichend” erhalten hat-
ten (ebd., S. 34). Dabei lag bei der BIJU-Studie der Fokus auf den fachlichen Leistungen der
Schiiler*innen, nicht auf ihren wissenschaftlichen bzw. wissenschaftspropadeutischen Kompe-
tenzen im Unterricht.

Im Rahmen der TIMSS-Studie wurde eine reprisentative Stichprobe der Schiiler*innen am
Ende der Oberstufe, die in den Leistungen Mathematik und Physik gepriift wurden, erhoben
(Baumert et al. 2000). In den Ergebnissen zeigte sich, dass rund 70 Prozent der getesteten
Schiiler*innen am Ende der Oberstufe die Lernziele des voruniversitiren Mathematikunter-
richts nicht erreichten (ebd., S. 34). Dabei wurde jedoch nicht auf Konzepte von Wissenschaft-
lichkeit im Fach eingegangen bzw. dieses Wissen der Schiiler*innen untersucht.
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In der TOSCA-Studie (2002) wurden die im Abitur erreichten Kompetenzniveaus in den
Fichern Mathematik und Englisch an allgemeinbildenden Gymnasien, mit denen an beruf-
lichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg verglichen (Kéller et al. 2004; Neumann und
Trautwein 2013). Die Studie konzentrierte sich darauf die fachspezifischen Leistungen der
Schiiler*innen zu ermitteln, da sich aufgrund der Unbestimmtheit der Wissenschaftspropadeu-
tik in den untersuchten Fichern diese schwer erforschen lieS. Ein Ergebnis der Studie war, dass
sich die Leistungsunterschiede zwischen den Schulzweigen in dem Erreichen der Standards fiir
die Ficher zeigten. Hierbei erreichten die Schiiler*innen der allgemeinbildenden Schulen die
Standards, ,erhebliche Schiileranteile® (Kéller 2013, S. 39) an beruflichen Gymnasien konn-
ten die definierten Standards nicht erreichen (ebd., S. 39). Auch hier fehlt also eine explizite
Untersuchung der wissenschaftspropideutischen Kompetenzen der Schiiler*innen am Ende der
Sekundarstufe II.

Die in der TOSCA-Studie verwendeten Tests zu voruniversitiren Mathematik- und Englisch-
kenntnissen wurden auch in der Lernausgangslagenuntersuchung LAU 13 verwendet (Traut-
wein et al. 2007). In dieser Lernausgangslagenuntersuchung wurden die fachlichen Leistungen
der Schiiler*innen des kompletten Abiturjahrgangs der Stade Hamburg am Ende der 13. Jahr-
gangsstufe des Schuljahrs 2004/2005 untersucht (Trautwein et al. 2007) und auf eine Unter-
suchung der wissenschaftlichen Kompetenzen der Schiiler*innen am Ende der gymnasialen
Oberstufe verzichtet.

Dariiber hinaus wurde noch die TEWI-Studie: ,Test zur Einschitzung wissenschaftlicher
Widerspriiche® (TEWI) durchgefithrt (Kramer et al. 2021). Die Studie verfolgte das Ziel,
das wissenschaftsbezogene Reflexionsvermogen von Schiiler*innen in der Sekundarstufe II zu
messen (ebd.). Damit hatte die Studie einen Schwerpunke auf die Erforschung von Wissen-
schaftspropideutik in der Sekundarstufe IT gelegt. ,Mit dem vorliegenden Test TEWI wurde
ein neuer Versuch unternommen, Aspekte des Bildungsziels der Wissenschaftspropadeutik
messbar zu machen. Die Ergebnisse der Validierungsstudie stimmen positiv, dass der TEWT ein
Instrument mit zufriedenstellender Reliabilitit und zufriedenstellenden Skalierungseigenschaf-
ten darstellt und es ermdglicht, wissenschaftsbezogene Reflexionskompetenz als Subfacette
von Wissenschaftspropideutik zu erfassen (ebd., S. 1543). Kramer et al. schen an der TEWI-
Studie selbstkritisch, dass die ,Validierung” der Konstrukte, ,,die anverwandt und/oder rele-
vant fiir die gemessene Kompetenz sind*, und zugleich Moglichkeiten bieten, ,, Aussagen iiber
allgemeine und domineniibergreifende Fihigkeiten zu treffen®, durch die Studie nicht gene-
riert werden konnen (ebd., S. 1542)%. Die gemessenen TEWI-Werte korrelieren beispielsweise
nicht mit der individuellen Lesefihigkeit, sondern andere zusitzliche Fahigkeiten werden zur
Losung des TEWI benotigt (Lang et al. 2020; 2021). Die Frage, iiber welche Kompetenzen und
Fihigkeiten deutsche Abiturient*innen verfiigen, ist also weiterhin unzureichend untersucht.
Es fehlen Untersuchungen unter Einbezug weiterer Leistungsdominen, vor allem in Fichern,
die nicht naturwissenschaftlich, sondern sozial- und geisteswissenschaftlich, sind. Des Weite-
ren fehlen Studien zur Inbezugnahme weiterer wissenschaftspropadeutischer Kompetenzas-
pekee, wie beispielsweise der Mehrperspektivitit und Vielseitigkeit von Wissenschaftlichkeit,
Wissen der Schiiler*innen iiber Techniken wissenschaftlichen Arbeitens sowie Bediirfnisse der
Schiiler*innen im Hinblick auf den Kompetenzerwerb wissenschaftlichen Arbeitens.

33 Huber (1998) entwickelte cin Modell zur Wissenschaftspropadeutik, welches die drei Ebenen ,Lernen iz Wis-
senschaft® (wissenschaftliche Grundbegriffe und Methoden), ,Lernen az Wissenschaft“ (wissenschaftliche kritisch
reflexive Grundhaltung) und ,Lernen zber Wissenschaft“ (S. 328, Hervorh.i. O.) (Inbezugnahme u.a. des gesell-
schaftlichen Kontexts) umfasst.



4 Theoretische und methodologische Rahmung der
Unterrichtsforschung

Im Folgenden wird zunichst das theoretische Verstindnis von Unterriche (Kapitel 4.1), wel-
ches den Analysen des Forschungsprojekts zugrunde liegt, erldutert. Dabei werden auf die
Dimensionen der sozialen Interaktionen (Kapitel 4.1.1), der Sache (Kapitel 4.1.2) und der Zeit
(Kapitel 4.1.3) im Unterricht cingegangen. AnschlieBend wird die Dokumentarische Methode
(Kapitel 4.2) als Zugang der Unterrichtsforschung fokussiert. Dabei werden die methodologi-
schen Grundlagen vorgestellt (Kapitel 4.2.1), um daran anschliefend das Potential der Doku-
mentarischen Methode fiir die Unterrichtsforschung (Kapitel 4.2.2), das vor allem um dem
komplexen Gegenstand Unterricht in seiner Erforschung, Analyse und Beschreibung angemes-
sen begegnen zu konnen, herauszuarbeiten.

4.1 Unterrichtstheoretische Uberlegungen

Im Folgenden werden unterrichtstheoretische Uberlegungen in Bezug auf den Untersuchungs-
gegenstand dargelegt und die Herausforderungen, die sich bei der Erforschung von Unterricht
ergeben, thematisiert. Dabei wird auf die systemtheoretische Perspektive auf Unterricht ein-
gegangen und die ,spezifische Sozial-, Sach- und Zeitstrukeur (Asbrand und Martens 2018,
S.90) im Unterricht unterrichtstheoretisch verdichtet dargestellt.

4.1.1 Soziale Interaktionen im Unterricht

Aus systemtheoretischer Perspektive kann man mit Luhmann argumentieren, dass aller Sinner-
fahrung eine Differenz zwischen ,aktual Gegebenem und auf Grund dieser Gegebenheit
Moglichem” (2021, S. 111) immanent ist. Sinn umfasst also auch neben der Realitit den Mog-
lichkeitsraum, der in der Realitit geschaffen werden konnte. Um diesen Sinn erfassen zu kon-
nen, zeigte Luhmann drei Sinndimensionen auf: Soziales, Sache und Zeit (ebd., S. 112).
Luhmann definiert die Sozialdimension folgendermaflen: ,Die Sozialdimension macht an
allem Sinn Moglichkeiten des Divergierens von Systemperspektiven sichtbar. Was gemeinsam
aufgefasst wird, kann fiir die Beteiligten verschiedenes bedeuten” (ebd., S. 162).

Die Sozialdimension hinterfragt also, welchen Sinn die Interaktionsteilnehmenden durchein-
ander erfahren und wie sie diesen verarbeiten (ebd., S. 161). Das Merkmal der Sozialdimension
ist die Gleichzeitigkeit vieler Anwesenden im Unterrichtsraum. Zugleich ist dieses Merkmal
nicht unabhingig, sondern an die Organisation Schule gekoppelt und somit auch dessen
Regeln und Normen unterworfen und mit ihnen verwoben. Insbesondere fiir den Unterricht
gile die ,,Unfreiwilligkeit des Zusammenseins“ (Luhmann 2017, S. 108) seiner Teilnehmen-
den. Asbrand und Martens argumentieren mit Luhmann (2017, S. 108), indem sie feststellen,
dass sich dies auf die Zusammensetzung der einzelnen Klassen, die unterrichtenden Lehrper-
sonen und auf den Schulbesuch im Allgemeinen bezdge (Asbrand und Martens 2018, S. 92).
Unterricht verlduft mit Hilfe einer ,komplementire[n], aber asymetrische[n] Rollenstruktur®
zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen, die dazu fithre, dass die ,,Autoritit, Situ-
ationskontrolle und Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert” (Luhmann 2017,
S.105). Der Vorteil dieser ,Rollenasymmetrie” liege nach Asbrand und Martens in der Reduk-
tion der unterrichtlichen Komplexitit, denn die Redeanteile werden zugunsten der Lehrper-
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son verschoben (Asbrand und Martens 2018, S. 92). Zugleich fithren sie aber zu einer internen
Komplexititssteigerung insofern, dass die Rolle der Schiiler*innen auf ,Warten, Zuriickweisen,
Unterbrechen, Geduld und Resignation“ (Luhmann 2017, S. 105) erweitert wird. Aus diesem
Grund werden die Teilnahmeméglichkeiten am Unterricht beschrinke. Dies geschicht auch
durch eine stattfindende ,,Raumékonomie®, in der Unterricht auf bestimmte Riumlichkeiten
und eine begrenzte materielle Riumlichkeit beschrinkt wird (Asbrand und Martens 2018,
S.93). ,.Die Einrichtungsgegenstinde lassen nur bestimme Bewegungen und Interaktionen zu:
Sitzen, Stehen, Gehen (aber nicht: Liegen, Laufen) (Heinze 1980, S. 22).

Eine weitere Folge der Organisation von Unterricht ist die spezifische Art der Unterrichts-
kommunikation. Auch in ihr spiegelt sich die Rollenasymmetrie zwischen Lehrpersonen und
Schiiler*innen wider. Die Gesprichskultur von Unterricht findet laut Mazeland (1983) tria-
disch statt: Lehrperson — Schiiler*innen — Lehrperson. Dies lasst selten eine natiirliche Kom-
munikation zu. Dies zeige sich auch in den unechten Fragen der Lehrpersonen, die das Ziel
haben, das Wissen der Schiiler*innen zu erfahren bzw. zu iiberpriifen und weniger, um echte
Fragen ihrerseits zu kliren (Asbrand und Martens 2018, S. 94). Hierdurch wird die Unterrichts-
kommunikation mehr zu einem Abfragen des Wissens als zu einem echten Gesprich zwischen
den Akteur*innen. Die Schiiler*innen reagieren ihrerseits auf die Fragen mit dem Prisentieren
von Wissen und dem Zeigen ihrer Kompetenzen (ebd., S. 94). Streek (1983) formuliert die
Funktion von Unterrichtsgesprichen folgendermafien: Die Antworten der Schiiler*innen ziel-
ten ,,primir aber auf die Information, ob der Adressat die Fihigkeit zur Antwort besitzt. Ent-
sprechend sind Antworten der Schiiler*innen ihrer illokutiven Kraft nach auch in erster Linie
informative Sprechakte, sondern Demonstrationen von Kompetenzen, die sich logisch pragma-
tisch von Handlungen des intentionalen Informierens unterscheiden: es ist die Funktion ihres
propositionalen Gehaltes, das Kénnen und Wissen des Sprechers zu inzidieren (1983, S. 206,
Hervorh.i. O.).

4.1.2 Die Sache im Unterricht

Nach Luhmann umfasse die Sache im Unterricht die in ihm vorhanden Gegenstinde des Unter-
richts (2021, S. 114). Damit sind sowohl Sachen als auch Akteur*innen im Unterricht gemeint—
die Sache ist als universal zu verstehen (ebd., S. 114). Luhmann stellt fest, dass die Inhalte im
Unterricht mehr den organisationalen Vorgaben, wie zum Beispiel Lehrplinen, entsprechen,
denn den Interessen der Schiiler*innen (2017, S.53). Unterrichtsinhalte sollen ,Liicken®, in
diesem Fall die Wissensliicken der Schiiler*innen schliefien, die die Organisation Schule vorge-
sehen hat und deren Erfiillung mitunter als prekir anzusehen ist (Asbrand und Martens 2018,
S.96). Denn das (Lern-)Angebot, das im Unterricht von den Lehrpersonen gemacht wird,
wird in unterschiedlicher Art und Weise von den Schiiler*innen angenommen (siche hierzu
auch das Angebot-Nutzungs-Modell nach Helmke 2017, S. 73 ff.). Die Differenz zwischen Ver-
mittlung und Aneignung bezeichnet Luhmann auch als ,Technologiedefizit“ der Pidagogik
und schligt hiermit eine Erklirung fir das Nichtvorhandensein einer direkten Kausalitit vor
(2017; Scheunpflug 2001). Was die Schiiler*innen im Unterricht lernen, ist somit nicht durch
die Lehrpersonen ,,determinierbar®, was zu Unbestimmtheit im Unterricht fithrt (Asbrand und
Martens 2018, S. 97). Dieses Bezugsproblem fithrt Luhmann folgendermafien aus: ,,Beide wis-
sen, daf$ beide wissen, daf8 man auch anders handeln kann“ (2015, S. 121).

Die am Unterricht teilnehmenden Personen stellen fiireinander ,black boxes® dar, deren
Interessen, Motive und Erfahrungen vielfiltig sind (Luhmann 2021, S. 165). Luhmann sicht
bei den Ereignissen des Unterrichts Relevanz in ,mehrfacher Systemreferenz [...]: fiir das



Interaktionssystem und fiir die einzelnen Personen® (2017, S. 106). Die korrespondierenden
Akteur*innen miissen hierbei einander nicht verstehen. Sie agieren vielmehr in ihren vielfiltigen
Rollen — Schiiler*innen als Lernende, aber gleichzeitig auch in ihren Rollen als Freund*innen,
Kinder etc. — im Unterricht und treffen dort auf andere Akteur*innen mit ebenfalls indivi-
duellen ,,psychischen Systemen® (Asbrand und Martens 2018, S. 97). Auf sozialer Ebene ist
es also bedeutsam, dass das Problem der doppelten Kontingenz geldst wird, um Handeln zu
erméglichen (Luhmann 2021, S. 149). Um die Komplexitit des Systems zu verringern, finden
Reduktionen durch im Unterricht festgelegte Kommunikationsstrukturen statt. Lehrpersonen
und Schiiler*innen iibernehmen institutionell gerahmte Rechte und Pflichten im Unterricht
(Luhmann 2017, S. 105). Dass der Unterricht nicht scheitert, liegt am ,,professionellen Verhal-
ten“ und den ,didaktischen Kompetenzen® der Unterrichtsteilnehmenden (Meyer und Jessen
2000, S.717). Die Schiiler*innen definieren ihre Rolle aus, indem sie verschiedene Varianten
des ,,Schiilerjobs“ im Unterricht kultivieren (Breidenstein 2006). Vielfach zeigt sich bei der
Erledigung des Schiiler*innenjobs eine Produktorientierung der Schiiler*innen, um Lernen
gegeniiber den Lehrpersonen sichtbar zu machen. Auch die Orientierung an der Aufgabenerle-
digung entspricht der schulischen Leistungslogik und den Regelanforderungen im Unterricht
(Asbrand und Martens 2018, S. 981f.). Der internen Unbestimmtheit der Kommunikation des
Interaktionssystems werden somit Méglichkeiten der Reduktion entgegengestellt.

4.1.3 Die Zeit im Unterricht

Die ,spezifische Sequenzialitit® stellt ein weiteres Merkmal fiir die Komplexitit von Unterricht
dar (Asbrand und Martens 2018, S. 101). Asbrand und Martens argumentieren mit Luhmann
(2017, S. 104), indem sie feststellen, dass Unterricht durch eine zeitliche Ausdehnung und Kon-
tinuitit von Interaktionsverliufen gekennzeichnet sei, die auch tiber ihre strukeurellen Grenzen
hinausgehe (ebd., S. 104). Zeitgleich sei sie durch Schulvormittage, Schulwochen und Unter-
richtseinheiten fragmentiert (ebd., S. 104).

Ein Spezifikum von Unterrichtskommunikation stellt die Tatsache dar, dass diese sogar iiber
einzelne Unterrichtsstunden hinweg gefiihrt und wieder aufgenommen werden kann, so dass
die Themen im Unterricht ,zeitunabhingig” behandelt werden (ebd., S. 104). Natiirlich kén-
nen sich im Lauf der Zeit Meinungen, Ansichten und Themeninhalte der Unterrichtskommu-
nikation durch die Akteur*innen andern. Es erhoht sich die Komplexitat von Unterricht durch
die festgelegte organisatorische Rahmung der Anwesenden, in der dieser stattfindet. Unabhin-
gig von der Sache, die im Unterricht behandelt wird, findet eine Sequenzialisierung durch die
organisatorische Rahmung der Schule statt: in Unterrichtsstunden, in Unterrichtsfichern, an
Unterrichtstagen, in bestimmten Unterrichtsriumen (Luhmann 2017, S. 107).

Dartiber hinaus findet im Unterricht vieles gleichzeitig statt, was sich aus der doppelten Kon-
tingenz der Interaktionen ergibt (ebd., S. 104). Zum ecinen findet eine gleichzeitige Aktivitit
verschiedener Teilnehmenden im Unterriche statt. Diese Aktivitaten konnen sich auf einen spe-
zifischen Gegenstand im Unterricht bezichen oder auf irgendeinen Gegenstand. Lehrpersonen
und Schiiler*innen ist es nicht moglich alles im Unterricht gleichzeitig Stattfindende zu erfas-
sen: ,,Auch Interaktionssysteme sind mithin Systeme mit einer selbsterzeugten UngewifSheit.
Kein Teilnehmer und erst recht nicht die Kommunikation selbst kann erkennen, was vor sich
geht. Das gilt natiirlich auch fir den Lehrer. Wiirde er alles sehen, was geschicht, wiirde er die
Ubersicht und die Kontrolle iiber die Situation verlieren (ebd., S. 104).

34 Zur Ausdifferenzierung des Schiilerjobs siche Asbrand und Martens 2021.
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Luhmann beschreibt hier die Unmaglichkeit, alle Aktivititen von den Akteur*innen im Unter-
richt, die gleichzeitig stattfinden, im Unterricht erfassen zu kénnen. Die Aktivititen konnen
sich auf einzelne Schiiler*innen beziehen, auf die Lehrperson, peerkulturelle Aktivititen, Akei-
vititen im Umgang mit dem Lerngegenstand oder mit irgendeinem Gegenstand (Asbrand und
Martens 2018, S. 102). Des Weiteren umfassen sie den Bereich der Aktivititen, den man nicht
auf den ersten Blick erkennt, wie beispielsweise Traumereien der Schiiler*innen oder der Lehr-
personen. All diese Formen von Aktivititen finden im Unterricht nicht nacheinander statt, son-
dern oftmals ,,simultan” (ebd., S. 102). Die ,Verwobenheit der Aktivititen“ ist oftmals fiir die
Teilnehmenden am Unterricht als solche gar nicht zu erkennen (ebd., S. 102). Auch sind die
Aktivititen im Unterricht multimodal (Jewitt et al. 2000; Kress 2009). Neben sprachlichen
AuBerungen sind ,,Gestik, Mimik, Bewegungen und Positionierungen [...] im Raum® (Asbrand
und Martens 2018, S. 103) charakeeristisch im Unterricht, auch durch den Einbezug von Din-
gen, die im Unterricht vorhanden sind (siche auch u.a. Kellermann und Wulf 2011; Bohnsack
und Lamprecht 2015; Breidenstein 2015a; Nohl 2011). Es handelt sich also im Unterricht
nicht nur um eine ,,spezifische” durch ihre ,Sequenzialitit“ bestimmte ,Verlaufsformigkeit“ von
Unterricht, die auch ,,Kontinuititen“ und ,,Briiche” beinhaltet (Asbrand und Martens 2018,
S.103). Dariiber hinaus ist das komplexe Zeitverhiltnis noch durch die ,Gleichzeitigkeit unter-
schiedlicher und aufeinander bezogener Interaktionsprozesse” — der ,,Synchronitit und Simul-
tanitit der Interaktion® im Unterricht — gekennzeichnet (ebd., S. 103).

4.2 Die Dokumentarische Methode

Die Dokumentarische Methode wurde fiir diese Studie als Forschungsmethode herangezogen,
da sie es ermoglicht, den Umgang mit Fachtexten der Schiiler*innen und Lehrer*innen zu ana-
lysieren und einen Zugang zu den ,handlungsleitenden Orientierungen” beider Seiten herzu-
stellen (Asbrand und Martens 2018). Dariiber hinaus bietet die Dokumentarische Methode
die Méglichkeit, die im Unterricht genutzten Arbeitspapiere zu analysieren und auch hier die
jeweiligen Orientierungen zu rekonstruieren (Bohnsack 2021).

Asbrand und Martens entwickelten die Dokumentarische Methode fiir die Rekonstruktion von
Unterricht in ihrem Grundlagenwerk ,Dokumentarische Unterrichtsforschung(2018) weiter.
Dadurch konnte man die Komplexitit von Unterricht empirisch erfassen (Asbrand und Mar-
tens 2018). Laut Asbrand und Martens erdffnet sie nicht nur Zugang zum reflexiven Wissen der
Akteur*innen, sondern auch zu ihren habituellen Handlungen und zum handlungsleitenden
Wissen und somit zu ihrer Handlungspraxis (ebd., S. 2; Bohnsack et al. 2013, S. 8). Ziel ist es,
die der Praxis zugrundeliegenden habitualisierten und zum Teil inkorporierten Orientierun-
gen der Teilnehmenden zu rekonstruieren (Bohnsack et al. 2013, S. 8; Asbrand und Martens
2018, S. 2). Sie ist somit im Gegensatz zu hypothesenpriifenden Verfahren in der sozialen Pra-
xis verankert. ,Dabei geht es im Wesentlichen um die umfassende Verankerung von Methoden
in der sozialen Praxis und um ihre methodologische Begriindung auf dem Weg der Rekon-
struktion dieser Praxis“ (Bohnsack 2021, S. 187, Hervorh.i.O.). Der Ansatz der dokumenta-
rischen Unterrichtsforschung ist besonders geeignet, um die ,fachlichen Vermittlungs- und
Ancignungsprozesse” durch den Einsatz von Fachtexten im Unterricht analysieren zu kdnnen

35 Hierbei wird bewusst auf die Unterscheidung zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur im Kontext des Unter-
richts verzichtet (siche dazu auch Meyer & Junghans 2021), da beide Strukturmerkmale dem Verhiltnis von kom-
munikativem und konjunktivem Wissen im Rahmen der Dokumentarischen Methode entsprechen und somit
nicht getrennt betrachtet werden (siche hierzu die Ergebniskapitel 6 & 7).



(Asbrand und Martens 2018). Denn die Dokumentarische Methode bictet die Méglichkeit,
die ,,Prozesse der Wissensgenese und Wissenskonstruktion® zu rekonstruieren und somit auch
die ,Vermittlung und Aneignung von Fachwissen bzw. fachlichen Kompetenzen® analysie-
ren zu konnen (Asbrand und Martens 2018, S. 1). Obschon die Dokumentarische Methode
urspriinglich fiir Gruppendiskussionsverfahren entwickelt wurde (Bohnsack 2013; siche Kapi-
tel 5.3), fanden Weiterentwicklungen zur Methode unter anderem in der Forschungsgruppe
um Asbrand statt (Spieff 2014; Kater-Wettstide 2015; Petersen 2016; Hackbarth 2017). Diese
methodischen und methodologischen Weiterentwicklungen wurden von Asbrand und Martens
2018 in einem unterrichtstheoretisch fundierten Ansatz fiir die videobasierte Erforschung von
Unterrichtsprozessen zusammengefasst.

4.2.1 Methodologische Grundlagen: Praxeologischen Wissenssoziologie

Die Dokumentarische Methode wird in der Wissenssoziologie Mannheims (1964b) begriindet.
Bohnsack (1989) entwickelte die Methodologie in den 1980er Jahren weiter, indem er sie zur
Analyse verbaler Daten nutzte. In den 2000er Jahren wurde die Methodologie zur Analyse von
Bild- und Filminterpretationen weiterentwickelt und vor allem auf die Ikonographie des Kunst-
historikers Panofsky (1975) bezogen.*

Fiir Mannheim ist die ,Gegebenheitsweise der Weltanschauung® (1964b, S. 132) entscheidend,
die sich in der praxeologischen Wissenssoziologie zeige. Er unterscheidet drei Sinnebenen, die
zu einer ,,Methodologie des Verstehens“ (Mannheim 1980, S. 205) fithren sollen. Sie umfassen
den objektiven Sinn, den intendierten Ausdruckssinn sowie den Dokumentsinn als Weltan-
schanungssinn (ebd., S. 205).

Veranschaulichen lassen sich diese Sinnebenen an folgendem Beispiel: Bei einem Spaziergang
zweier befreundeter Minner iiberreicht einer der Minner einem Dritten ein Geldstiick. Der
objektive Sinn sei die Geste des Freundes, das Geldstiick zu iibergeben und somit Hilfe zu leis-
ten. Wenn man diesen Akt in einen sozialen Zusammenhangstellt, wird aus dem Freund ein Hil-
feleistender, aus dem Geldstiick ein A/mosen und aus dem Dritten ein Beztler (Mannheim 1964a,
S.106). Das Kulturgebilde manifestiert sich in diesem Beispiel im sozialen Gebilde der Hiffe,
die dem Mann zuteilwird. Der Freund ist hierbei durch jedes andere Individuum austauschbar:
»Das Verstindnis jenes Sinnes ,Hilfe* (den wir hier als den objektiven Sinn hervorheben) setzt
weder die Kenntnis der ,Innenwelt® meines Freundes noch der des Bettlers voraus, sondern nur
jenen objektiven sozialen Zusammenhang, durch den und in dem es Bettler und Besitzende
gibt. An diesem objektiven Zusammenhang allein orientieren wir uns, sofern wir diese Situation
erfassen und das Sinngebilde ,Hilfe* verstehen® (ebd., S. 106, Hervorh. i. O.) Fiir Mannheim ist
es wichtig, dass die naturwissenschaftliche Methodologie nicht auf die humanwissenschaftli-
chen Fragestellungen einfach iibertragen wird, sondern eine eigene Erkenntnislogik geschaffen
wird, um soziologische Fragen zu kliren (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021, S.271). Die
sozialwissenschaftliche Konstruktion im Gegensatz zur naturwissenschaftlichen bedarf eines
cigenen Gegenstandsbereichs (Bohnsack 2021, S. 24). Schiitz argumentierte folgendermafien:
»Die Tatsachen, Daten und Ereignisse, mit denen der Naturwissenschaftler umgehen muf, sind
lediglich Tatsachen, Daten und Ereignisse innerhalb seines Beobachtungsfeldes; jedoch ,bedeu-
tet" dieses Feld den darin befindlichen Molekiilen, Atomen und Elektronen gar nichts. Dem

36 Panofskys analytischer Wechsel von der Ikonographie zur Ikonologie bezicht sich auf die Wissenssoziologie Karl
Mannheims aus den 1930er Jahren. Die fiir die Dokumentarische Methode grundlegende Unterscheidung zwi-
schen immanenten Sinn und dokumentarischen Sinngehalt ist durch Mannheim entscheidend vorbereitet worden
(Bohnsack 2021, S. 160).
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Sozialwissenschaftler liegen aber Tatsachen, Ereignisse und Daten eciner vollig verschiedenen
Struktur vor. Sein Beobachtungsfeld, die Sozialwel, ist nicht ihrem Wesen nach ungegliedert.
Sie hat eine besondere Sinn- und Relevanzstrukeur fiir die in ihr lebenden, denkenden und han-
delnden Menschen. [...]“ (1971, S. 6, Hervorh.i. O.).

Begriinden kann man dies mit Mannheims Definition des gesellschaftlichen Seins (Bohnsack
2021, S.209). Mannheim sieht im gesellschaftlichen Sein einen Zustand, der sich durch bio-
grafisches Erleben konstituiert hat. Bohnsack argumentiert mit Mannheim, indem er feststellt:
»Soziales Sein resultiert aus der erlebnismifigen Einbindung in die soziale Handlungspraxis:*
(ebd., S. 209). Forscher*innen interpretieren stellvertretend fiir die Teilnehmenden im sozialen
Feld ihre Orientierungen. Mannheim benannte mit der ,dokumentarische[n] Interpretation”
(1964a) die wechselseitigen Verstehensleistungen der Erforschten. Hiermit sollte das implizite
und ,atheoretische Wissen“ (Bohnsack 2021, S. 209) begrifflich theoretisch expliziert werden
konnen (Asbrand und Martens 2018, S. 12). Bohnsack iibernimmt den Begriff des atheoreti-
schen Wissens von Bourdieu (2021). Er fungiert als ,,Oberbegriff fiir das in den sozialen Erfah-
rungsgemeinschaften angecignete konjunktive Wissen und die inkorporierten korperlichen®
Handlungen (Asbrand und Martens 2018, S. 12). Bei der Erforschung sozialer Erfahrungszu-
sammenhinge ist es notwendig, die ,Seinsverbundenheit des Denkens“ (Mannheim 1964b,
S.230) der forschenden Personen mit einzubeziehen. Forschende haben durch ihre Erfahrun-
gen und subjektiven Theorien eine bestimmte Standortgebundenheit, die ,,selbst in den Blick®
(Bohnsack 2021, S. 191) genommen werden sollte. Es wird nicht davon ausgegangen, dass es
eine objektive Wahrheit gibt, sondern dass es eine analytische Unterscheidung zwischen ,,dem
handlungspraktischen Wissen cinerseits, und kommunikativ generalisiertem Wissen, das uns
in der Regel in begrifflich explizierter Form zur Verfiigung steht, andererseits“ (Przyborski und
Wohlrab-Sahr 2021, S. 275) gibt. Ziel sei laut Bohnsack ein methodisch kontrolliertes Fremd-
verstehen, welches die Strukturen und Handlungen der Akteur*innen im Feld rekonstruiert
(2021, 8.21).

Bohnsack bezicht sich beim Begriff ,konjunktiver Erfahrungsraum® auf Mannheim, der darin
eine ,gruppenhafte Handlungspraxis“ (Bohnsack 2021, S. 64) sicht. Mannheim trennt sich
hierbei von der Vorstellung, dass ein konjunktiver Erfahrungsraum innerhalb einer Gruppe vor-
handen sein muss. Es handelt sich vielmehr um eine ,,Partizipation an den gemeinsamen Schick-
salen (Mannheim 1964b, S. 542, Hervorh.i. O., zit. nach Bohnsack 2021, S. 64) wie sie im
Generationenbegriff Anwendung findet, der zu gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraumen
durch seine ,Gleichartigkeit der Erlebnisschichtung® (Mannheim 1964b, S. 535) fiihrt. ,Sie
[die gemeinsamen Erfahrungsriume] sind insoweit existentiell bestimmend, als sie auf einer
selbst, d.h. in eigener Handlungspraxis erworbenen Erinnerung basieren — im Unterschied zu
einem lediglich kommunikativ angeeigneten Wissen (Bohnsack 2021, S. 64, Hervorh.i. O.).
Demnach kann ein ,konjunktiver Erfahrungsraum® gruppenspezifisch sein und sich in der
situativen Praxis oder gruppenspezifischen Erfahrungen, iiber die beispielsweise in Gruppen-
diskussionen erzihlt wird, dokumentieren (ebd., S. 63). Bohnsack zeigt beispielhaft anhand des
»Generationenbegriffs]®, inwiefern ein gemeinsames Milieu dazu fiihrt, dass die Angehorigen
dieser Gruppe zwar einerseits durch ,Gemeinsamkeiten des Schicksals, des biographischen
Erlebens, Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte® (ebd., S. 63) miteinander verbunden
sind, andererseits sich aber erst zeigen muss, ob diese Gemeinsamkeiten wirklich zu einem kon-
junktiven Erfahrungsraum fiithren. Denn im Generationenbegriff ist die Gruppe zwar aufgrund
ihrer ,Erlebnisschichtung miteinander verbunden, doch diese Verbundenheit ergibt zunichst
noch keine konkrete Gruppe (ebd., S. 113). Das soziale Phinomen des ,Generationenzusam-



menhangs“ muss trotzdem in seiner ,Eigenheit* beschrieben und dargelegt werden (Mann-
heim 1964b, S. 525, zit. nach Bohnsack 2021, S. 113). Ein weiteres Merkmal von konjunktiven
Erfahrungsriumen ist, dass sie ,,nicht notwendigerweise aus sozialisationsgeschichtlicher Kon-
tinuititim Sinne tradierter Wissensbestinde, sondern ebenso aus dem kollektiven, dem strukeur-
identischen Erleben biographischer Diskontinuititen und habitueller Verunsicherungen (wie
beispielsweise dem Erleben der ,Wende“)“ resultieren konnen (Bohnsack 2021, S. 126, Her-
vorh.i. O.).

4.2.2 Die Dokumentarische Methode als Forschungsmethode

In ihrer praxeologischen Fundierung ist die Dokumentarische Methode besonders geeignet, die
soziale Praxis®” im Unterricht zu rekonstruieren (Asbrand und Martens 2018), denn sie ermog-
licht es, fiir die Teilnehmenden am Unterricht (Lehrpersonen und Schiiler*innen) ihre hand-
lungsleitenden Orientierungen offenzulegen.

In den 1980er Jahren wurde die Dokumentarische Methode von Bohnsack (1989) zur ,,Ana-
lyse verbaler Daten (Asbrand und Martens 2018, S. 12) im Gruppendiskussionsverfahren von
Jugendlichen weiterentwickelt: Man kann ,von Gruppendiskussionsverfahren nur dort spre-
chen, wo die methodologische Bedeutung von Interaktion-, Diskurs- und Gruppenprozessen
fur die Konstitution von Meinungen, Orientierungs- und Bedeutungsmustern in einem zugrun-
deliegenden theoretischen Modell verankert ist“ (Bohnsack 2013, S. 205, Hervorh.i. O.).

Die Herstellung von Wissen ist der Gegenstand der Rekonstruktion und wird nach Mannheim
als kollektiver, an die Sozialitit des Milieus und Realgruppen gebundener Prozess verstanden
(Loos 2001). Es soll also mittels ,methodisch kontrollierten Fremdverstehen[s]“ (Bohnsack
2021, S.23, Hervorh.i. O.) geklirt werden, was die Orientierungen der Teilnchmenden sind.
Im Rekonstruktionsbegriff manifestiert sich das inkorporierte Wissen der Akteur*innen. Die-
ses Wissen wird im Analyseprozess gezielt herausgearbeitet. Bohnsack geht davon aus, dass die
Akteur*innen sowohl tiber reflexives, theoretisches Wissen als auch tiber handlungspraktisches,
inkorporiertes, atheoretisches Wissen verfiigen (2021). Dieses solle mit der Dokumentari-
schen Methode expliziert werden (Asbrand und Martens 2018, S. 12). Die Dokumentarische
Methode ermoglicht den Nachvollzug des immanenten Sinns in Alltagssituationen, aber auch
den Dokumentsinn, welcher auf der Ebene der habituellen Handlungspraxis der Akteur*innen
und der Rekonstruktion des atheoretischen Wissens in ,,milieu-, generations-, geschlechts- oder
gruppenspezifischen Erfahrungsriumen” (ebd., S. 13) vorhanden ist.

Mit Hilfe der Dokumentarischen Methode ist es moglich, den wortlichen Sinngehalt der
Auerungen der Akteur*innen zu l6sen und zu dem in der Handlungspraxis eingeschriebenen
Wissen vorzudringen (Bohnsack 2021, S. 160). Dies geschicht, indem die Analyseeinstellung
vom ,Was“ zum ,\Wie“ gewechselt wird (ebd., S. 160). Dieser Schritt ist besonders relevant,
um das implizite Wissen, die Handlungspraktiken und die Orientierungen zu rekonstruieren.

37 Im Rahmen dieser hier vorgestellten Studie werden unter dem Begriff ,,Praktiken Handlungen verstanden, die
»nicht als diskrete, punktuelle und individuelle Exemplare vorkommen® (Reckwitz 2003, S. 289), sondern im sozia-
len Normalfall eingebettet sind, so dass sie in eine ,umfassendere, sozial geteilte und durch implizites, methodisches
und interpretatives Wissen zusammengehaltene Praktik als ein typisiertes, routiniertes und sozial ,verstehbares’
Biindel von Aktivititen cingebunden sind (Reckwitz 2003, S. 289, Hervorh. i. O.). ,Das Soziale ist hier nicht in der
JIntersubjektivitit” und niche in der ,Normgeleitetheit', auch nicht in der ,Kommunikation® zu suchen, sondern in
der Kollektivitit von Verhaltensweisen, die durch ein spezifisches ,praktisches Konnen' zusammengehalten werden:
Praktiken bilden somit eine emergente Ebene des Sozialen, [...]“ (Reckwitz 2003, S. 289, Hervorh.i. O.).

38 Dieser Wechsel vom Was zum Wie entspricht den Luhmannschen Begrifflichkeiten der ,Beobachtung erster Ord-
nung” zu derjenigen ,zweiter Ordnung (Luhmann 2021).
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Wenn beispielsweise die Teilnehmenden einer Gruppendiskussion einen gemeinsamen Erfah-
rungshintergrund teilen, miissen sie diesen nicht weiter gegeniiber den anderen Teilnehmenden
explizieren, weil ein unmittelbares Verstindnis zwischen ihnen stattfindet, was bei einem nicht
geteilten Erfahrungshintergrund zunichst von dem Teilnehmenden erldutert werden miisste
(ebd., S.21). Die Dokumentarische Methode mache laut Bohnsack dieses unmittelbare Ver-
stindnis zwischen den Teilnehmenden fiir Auflenstehende zuginglich (ebd., S. 21). Im Folgen-
den wird beschrieben, welche Analyseschritte die Dokumentarische Methode dazu durchfiihrt.
Auf der Ebene der Textinterpretation manifestiert sich die Differenz zwischen dem ,Was® —
skommunikativ-generalisierender und ,immanenter Sinngehalt” der Aufgerungen der
Proband*innen — und dem ,Wie“ — ,konjunktiver, dokumentarischer Sinngehalt® der Aufle-
rungen der Proband*innen - in der Differenz der aufeinander aufbauenden Analyseschritte der
Jformulierenden” und ,reflektierenden Interpretation” (ebd., S. 136 ff.).

Der Zugang zum ,.inkorporierten®, ,atheoretischen” Wissen basiert auf dem ,Wechsel der Ana-
lyseeinstellung®, der sich auf die Konstitutionsprozesse sowie den ,,modus operandi® richtet
(ebd., S.211; Asbrand und Martens 2018, S. 27). Der ,,modus operandi® offenbart die ,,Hand-
lungspraxis“ der Akteur*innen, die sich im Habitus der Erforschten dokumentiert (Bohnsack
2021, S. 61). Laut Bohnsack beruht die ,,genetische Interpretation auf der prozess- oder sequen-
zanalytischen Rekonstruktion von Handlungs-, Interaktions- und Diskurspraktiken sowie auf
der Rekonstruktion der erlebnismifligen Darstellung, der Erzihlung und Beschreibung dieser
Praktiken® (ebd., S. 62).

Die Trennung zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen zeigt sich auch in der
Unterscheidung von Orientierungsschema und -rahmen (Przyborski und Wohlrab-Sahr
2021, S.271). Das kommunikative Wissen stellt das kollektive und milieuspezifische Wissen
und Handeln der Individuen dar (Bohnsack 2021, S. 65). Hingegen gilt fiir das konjunktive
Wissen der ,,Dokumentsinn® (ebd., S. 63), der sich in einer gemeinsamen habituellen Orien-
tierung der Gesprichsteilnehmenden offenbart. Diese zeigen sich in Unterrichtsinteraktionen
sowohl auf verbaler als auch auf nonverbaler Ebene. Aus dem Grund haben Asbrand und Mar-
tens (2018) ausgefiihrt, warum sich der Einsatz von Videokameras, neben dem Einsatz von
Audiogeriten, fiir die Erforschung von Unterricht besonders eignet, da mit ihnen zusitzlich
sowohl die verbalen als auch nonverbalen Interaktionen im Klassenraum erfasst werden kénnen
(Asbrand und Martens 2018)¥. Dabei liegen der Wahl der Erhebungsmethode und der gesamte
Forschungsprozess in dieser qualitativ-rekonstruktiven Studie bestimmten grundlagentheore-
tischen Annahmen zugrunde. Es miissen die Erhebungsmethode und der Einsatz von Videoka-
meras und Audiogeriten wihrend des Erhebungsprozesses auf die Standortgebundenheit der
Forscher*innen reflektiert und kontrolliert werden (ebd., S. 25f.).

Asbrand und Martens geben ein Beispiel fiirunmittelbares konjunktives Verstehen im Unterricht:
das Sich-Einander-Zuwenden einer Kleingruppe von Schiiler*innen am Beginn einer Gruppen-
arbeitsphase (ebd., S. 14). In dem aus dieser hier vorgestellten Studie gewihlten Beispiel besteht
die Aufgabe fiir die Schiiler*innen darin, gemeinsam die Arbeitsauftrige zum Thema ,Brauchen
Menschen Utopien?” in einem gemeinsamen Gesprich zu bearbeiten. Die Jugendlichen platzie-
ren ihre Stiihle so, dass sie sich unmittelbar ansehen konnen. Sie beugen ihre Kérper leicht nach
vorne, legen die Arbeitsblatter vor sich auf den Tisch und bauen Blickkontake auf. Dies soll ihre
Bereitschaft zur Bearbeitung der Aufgabe signalisieren, ohne dass die Gruppe dariiber kommu-
nikativ sprechen muss (ebd., S. 14f.; Kapitel 6.1.2; 6.3.1). Thr Wissen muss hierbei nicht reflexiv

39 Das folgende Kapitel in Anlehnung an die grundlegende Veréffentlichung von Asbrand und Martens 2018. Wort-
liche Ubernahmen sind gekennzeichnet.



zuginglich sein oder den Jugendlichen vollstindig bewusstwerden. Es handelt sich vielmehr um
Handlungswissen, das sich im empirischen Material zeigt (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021,
S.279f.). Auf konjunktiver Ebene verfiigen die Personen iiber atheoretisches Wissen. Es wird
auch als implizites Wissen oder nach dem Wissenschaftstheoretiker Michael Polanyi als ,tacit
knowledge® bezeichnet (Bohnsack 2021, S. 209). Es entsteht im selbstverstindlichen Miteinan-
der, welches die ,,Praxis” bedingt oder auch erst entstehen lisst (Przyborski 2004, S. 23 f.). Nach
Bohnsack zeige sich die Ebene des ,kommunikativ-generalisierte[n] Wissen[s]“ (2021, S. 168,
Hervorh.i. O.) im Orientierungsschema und sei nicht mit dem Habitus und dem konjunktiven
Wissen zu vergleichen (Bohnsack 2021, S. 166f.). Auf dieser Wissensebene konnen sich Men-
schen verbal verstindigen, auch wenn sie nicht iiber den gleichen Habitus und unterschiedliche
Erfahrungshintergriinde verfiigen (Asbrand und Martens 2018, S. 16). Asbrand und Martens
(2018) geben auch hierfiir ein Beispiel, welches verdeutlicht, dass das kommunikative Wissen
stheoretische Erklirungen, Orientierungstheorien oder Reflexionen iiber die Handlungspra-
xis“ erméglichen: ,,Das kommunikative, explizite Wissen beinhaltet zum Beispiel Wissen von
Schiilerinnen und Schiilern um Formen der Zusammenarbeit in einer Gruppe oder den auf der
kommunikativen Ebene zugeschriebenen Sinn des kooperativen Lernens, seine Programmatik
(die Schiilerinnen in der Gruppe profitieren)* (ebd., S. 16).

Im empirischen Material bedeutet die Analyse des kommunikativen Wissens, den ,,immanen-
ten Sinn“ (Mannheim 1964a, S. 104 ff.) des Gesagten oder Getanen zu ermitteln. In Bezug auf
das fachliche Lernen ist eine Unterscheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem
Wissen hilfreich, da hierdurch die fachlichen Vermittlungs- und Aneignungsprozesse in ihrer
Tiefenstruktur analysiert werden kénnen. Die Dokumentarische Methode eignet sich dadurch
besonders dafiir, die schulischen ,fachlichen Vermittlungs- und Aneignungsprozesse im Unter-
richt empirisch zu erfassen” (ebd., S. 16; Martens und Asbrand 2009; Asbrand und Martens
2013).

Wissenschaftliche Interpretationen seien nach Asbrand und Martens ,aspekthaft” und ,,stand-
ortgebunden®, eben weil Wissenschaftler*innen iiber eigene subjektive Theorien verfiigen und
einem bestimmten, spezifischen Milieu entstammen (2018, S. 25 f.). Bohnsack begegnet diesem
Problem mit dem konsequenten Bezug auf Vergleichshorizonte durch die komparative Analyse:
»Fur die Wissenssoziologie sind demgegeniiber ausschlieflich die Erlebnisdarstellungen der
Erforschten selbst Grundlage der empirischen Analyse. Annahmen iiber ,objektive Moglichkei-
ten’ des Handelns, iiber Handlungsmoglichkeiten, die den Geltungsanspriichen der Auferun-
gen der Erforschten eigentlich gerecht wiirden, aber lediglich vom soziologischen Interpreten
gesehen werden, d. h. empirisch nicht nachweisbar sind, gehen in die wissenssoziologische Ana-
lyse nicht mit ein. Die Erforschten selbst geben Aufschluss nicht nur iiber eigenes Handeln und
tiber die ihm zugrunde liegende Erfahrungskonstitution, sondern auch tiber die Bedingungen
der Erfahrungskonstitution. Die fiir die reflektierende Distanz ebenso wie fiir die Typenbildung
notwendigen Gegenhorizonte basieren nicht auf dem Vorverstindnis‘ des Interpreten, sondern
auf ihrerseits empirisch fundierten Fallanalysen im Sinne der komparativen Analyse (2021,
S. 196, Hervorh.i. O.).

Durch die ,komparative Analyse” konnen die standortgebundenen Sichtweisen der forschen-
den Personen auf das Unterrichtsgeschehen relativiert werden (Asbrand und Martens 2018,
S. 26). Hierfiir bedarf es empirisch fundierter Fallanalysen, die aus dem Material gezogen wer-
den und notwendige Gegenhorizonte fiir die reflektierende Distanz der Typenbildung dar-
stellen. ,Dabei beleuchtet die wissenssoziologische Analyse (in genetischer Einstellung) die
Erfahrungsriume zunichst von den sie konstituierenden Erlebnissen her — im Sinne der kons-
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ticutiven Kraft konjunkeiver (z.B. generationsspezifischer) Erfahrungen — und arbeitet die ihr
innewohnenden Méglichkeiten und Horizonte heraus, einschlieSlich der als objekziv oder hete-
ronom erfabrenen Bedingungen [...]. Indem sie die konstituierenden Erlebnishorizonte und die
derart konstituierten Erfahrungsriume dann typenhaft erfasst, werden zugleich die Grenzen der
(milieu-, generations-, geschlechts- und altersgebundenen) Erfahrungsriume, d.h. ihre Aspeks-
haftigkeit oder Aspektstruktur sichtbar” (ebd., S. 26, Hervorh.i. O.).

Insbesondere fiir die der Studie zugrunde liegende Forschungsfrage ist die Analyse der im Unter-
richt verwendeten Arbeitspapiere (,,Arbeitsblitter*) grundlegend. Auch fiir die Nachvollzieh-
barkeit der Unterrichtsgespriche und der Gespriche der Schiiler*innen untereinander ist es
notwendig, die Texte und Aufgaben, auf die sich die Akteur*innen beziehen, zu analysieren und
somit die Indexikalitit in der Unterrichtskommunikation zu minimieren. Fiir eine weitergehende
Minimierung der Indexikalitit bedarf es auch der Analyse von Kérperhaltungen und Mimik der
Akteur*innen (ebd., S. 102 £). Teilweise findet die Kommunikation durch ,.deiktische Haltungen*
(ebd., S. 155) statt, wie zum Beispiel dem Zeigen auf eine bestimmte Stelle auf dem Arbeitspapier,
die héchst indexikal verbleiben, wenn man dazu nicht das Papier analysiert hat.

Asbrand und Martens (2018) erklirten diesen Umstand mit Hilfe der theoretischen Annahmen
von Latours ,,Akteur-Netzwerk-Theorie“ (Latour 2017; 2019). Im Umgang mit den Dingen
zeigen sich ,,bestimmte Handlungsweisen® der Lehrpersonen und Schiiler*innen, die ,fachliche
Aneignungsprozesse” darstellen (Asbrand und Martens 2018, S. 124 f.). ,,Die fachlichen Inhalte
materialisieren” sich durch Biicher, Tafelanschriebe, Arbeitspapiere und dhnliche ,, Anschau-
ungsobjekte” (ebd., S. 125).

Nach Asbrand und Martens kann mit Hilfe von Latour dieser Umstand dadurch erklirt werden,
dass Forschende nicht Teil des Kollektivs sind, in dem die Forschungsdaten erhoben werden,
und auflerhalb dieses Interaktionssystems stehen (ebd., S. 124 f.). Fiir die Akteur*innen im Feld
ist die ,Rekrutierung® (ebd., S. 126) auf Arbeitspapiere, Schulbiicher, Tafelanschriebe (auch aus
vergangenen Stunden) typische Unterrichtsrealitit.

Die verschiedenen Erhebungen dieser unterschiedlichen Datenformate bzw. -materialien die-
nen dazu, der Ausschnitthaftigkeit des Unterrichts, wie sie sich aus einer alleinigen Videografie
ergibt, entgegenzuwirken (ebd., S. 155). Die Analyse von Unterrichtsvideografien und Grup-
pendiskussionen erméglicht es, eine ,multiperspektivische Betrachtung des Forschungsge-
genstands zu erreichen und somit zu einem ,tieferen Verstindnis und einer differenzierteren
Theoriebildung zu gelangen® (ebd., S. 155). Mit den erginzenden Gruppendiskussionen sollen
die Orientierungen der Schiiler*innen in Bezug auf die ,erlebten Unterrichts- und Lernpro-
zesse bzw. ihre fachlichen Orientierungen in Bezug auf die im Unterricht verhandelten The-
men® (ebd., S. 156) erfasst werden. In dem Sprechen der Schiiler*innen iiber die Inhalte des
Fachtextes, zeigt sich ihre Kompetenz des Umgangs mit dem Fachtext. Dabei stellt die Grup-
pendiskussion einen fiir die Studie aufschlussreichen Fallvergleich dar, weil sich durch die
anschlielende Gruppendiskussion die Qualitit der fachlichen Sinnbildung unter Bedingun-
gen von symmetrischen Bezichungen ohne unterrichtliche Rahmung offenbart. Durch die im
Unterricht erhobenen Daten, sowohl audiovisuelle als auch Felddokumente, und anschliefende
Gruppendiskussionen, kénnen die teilweise ,indexikalen und hochgradig ,komplexen The-
matisierungen” im Unterricht, die fiir den Forschungsgegenstand relevant sind, umfassender
beriicksichtigt werden (ebd., S. 156).

Auch bei den Gruppendiskussionen wurden im Forschungsprozess zunechmend Videokameras
zur Datenerhebung verwendet. Bei dieser hier vorgestellten Studie bot sich der zusitzliche Ein-
satz von Kameras neben Audioaufnahmegeriten in den Gruppendiskussionen an, weil die im



Unterricht behandelten Texte wihrend der Gruppendiskussion vor den Schiiler*innen lagen,
und man dadurch besser nachvollziehen konnte, iiber welche Textabschnitte die Schiiler*innen
in der Diskussion sprachen.

Der hier vorgestellten Studie liegt ein Verstindnis von Handlungskompetenz zugrunde, das
Asbrand und Martens im Anschluss an Baumert folgendermaflen definiert haben: Handlungs-
kompetenz beinhalte sowohl deren ,kognitive Facetten (Fachwissen, Einstellungen)“ als auch
saffektive und implizite Affekte wie Interesse, Wertehaltungen, Routinen, Motivation und Voli-
tion“ (ebd., S. 16f.).

Der Kompetenzbegriff umfasse nach Asbrand und Martens ,,das Fachwissen” und die fachlichen
»Fahigkeiten®, die in schulischen Aneignungsprozessen erworben werden und sich in der ,,Bewil-
tigung von“ spezifischen ,, Anforderungssituationen” manifestieren (ebd., S. 17). Sie konnen ,,prin-
zipiell erlernt” werden (ebd., S. 17). Urspriinglich gehe der Kompetenzbegriff in der empirischen
Bildungsforschung auf Chomsky und seine linguistischen Arbeiten zuriick (Weinert 2002).
Bourdieu habe den Begriff um die handlungstheoretische Ebene in den 1970er Jahren (1974;
Nachdr. 2021) erweitert (Asbrand und Martens 2018, S. 17). Sowohl ,,Habitus“ als auch ,,Kom-
petenzen” sind veranderbar und konnen in ,sozialen Praxen” etlernt, verandert und mitgestaltet
werden (ebd., S.17). Der ,Habitus“ und das ,konjunktive Wissen“ strukturieren die ,milieu-
spezifische Handlungspraxis“ der Teilnehmenden im Feld (ebd., S.17). Um fachliches Lernen
von Schiiler*innen zu erforschen und ebenso den Habitus von Lehrpersonen rekonstruieren zu
konnen, ist es notwendig, den Kompetenzbegriff ,praxistheoretisch und wissenssoziologisch” zu
sreformulieren” (ebd., S. 18 £.). Fachliches Wissen spielt auf der kommunikativen Ebene (beispiels-
weise im Unterrichtsgesprich) und auf der konjunktiven Ebene (fachliche Handlungskompetenz
der Schiiler*innen) eine wichtige Rolle (ebd., S.18f). Aus diesem Grund kann die fachliche
Kompetenz der Schiiler*innen auch in deren ,,Performanz” im Unterricht gezeigt werden (ebd.,
S.18£.). In diesem Fall werden durch die neuen Erfahrungen kollektive Orientierungen in Form
einer neuen Generationsgestalt” sichtbar (Bohnsack 2021, S. 114).

Laut Asbrand und Martens zeigen in Bezug auf die Unterrichtsforschung Studienergebnisse,
dass beispielsweise die Orientierung an Aufgabenerledigung eine Basistypik darstellt, die sich
bei allen untersuchten Schiiler*innen in der ein oder anderen Weise zeige (2018, S. 20). Asbrand
und Martens fithren weiter aus, dass ,die Orientierung an Aufgabenerledigung® auf Breidensteins
Rekonstruktion des ,,Schiiler-Jobs* (2006) zuriickgeht. In einer ethnographischen Studie rekons-
truierte Breidenstein (2006), dass Schiiler*innen die im Unterricht ,gestellten Aufgaben” in einer
Art und Weise erledigen, die zwar zum ,,Funktionieren® des Unterrichts beitrigt, aber trotzdem
den Schiiler*innen eine ,,gewisse Distanz” ermdglicht, so dass die Schiiler*innen sich nicht in ihrer
Erfiillung der ,,Schiiler*innen-Rolle“ komplett verausgaben (Asbrand und Martens 2018, S. 20£.).
Die Orientierung an Aufgabenerledigung stelle also einen ,,gruppeniibergreifenden existenziellen
Erfahrungshintergrund fiir alle Schiiler*innen dar (ebd., S. 21). Es zeigt sich, dass der ,,milieuspe-
zifische konjunktive Erfahrungsraum®, in dem Schiiler*innen sozialisiert werden, unabhingig vom
gemeinsamen Erleben der Schiiler*innen wirksam ist und die Basistypik der ,,Orientierung an Auf-
gabenerledigung” bei den Schiiler*innen emergiert (ebd., S. 21).

In Kapitel 6 wird gezeigt, inwiefern die fachlichen Aneignungsprozesse durch die sequenzi-
elle Analyse der Unterrichtinteraktion rekonstruiert und welche verschiedenen Typen der
Aneignung von fachlichem Wissen und Konnen im Textumgang® bestimmt werden konn-
ten. Es wird dabei auf einen weiteren empirischen Erfahrungsraum zuriickgegriffen, der in

40 siche auch Hackbarth et al. 2022. In dem Beitrag wird auf das Wissen und Kénnen im Grammatikunterricht aus
einer praxeologischen Perspektivierung von Passungsverhiltnissen in Interaktionen eingegangen.
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Anschluss an Asbrand und Nohl ,,gegenstandsbezogen® (2013) genannt wird (Asbrand und
Martens 2018, S. 21). Es handelt sich hierbei um ,Beziige und existenzielle Erfahrungen®, die
durch ,,Gegenstinde” im Unterricht — im Umgang mit Fachtexten — hervorgebracht werden
und Lehrpersonen und Schiiler*innen damit ,verbinden® (ebd., S.21). Die Unterrichtspraxis
wird im Unterricht performativ aufgefiihrt und kann somit beobachtet werden. Die analyti-
sche Trennung von kommunikativem Wissen und konjunktivem Wissen sowie die Trennung
von Orientierungsschemata und -rahmen ermaglicht eine Rekonstruktion des in die Praxis ein-
gewobenen, inkorporierten Wissens und Kénnens der Schiiler*innen (Asbrand und Martens
2018). Es wird ein Vergleich der analysierten habitualisierten Handlungen verschiedener Lehr-
personen und Lerngruppen in unterschiedlichen Fichern durchgefiihre (komparative Analyse),
um das jeweils Spezifische erfassen zu konnen und zu einer Typenbildung zu gelangen (ebd.).
Diese Rekonstruktion des Umgangs mit Fachtexten (sowohl auf Ebene des Lehrmodus als auch
auf Ebene des Lernmodus) stellt den Kern der Untersuchung dar, die zu einer sinngenetischen
und relationalen Typenbildung (siche Kapitel 6 & 7) gefiihrt hat, in der verschiedene Modi im

Umgang mit Fachtexten in der gymnasialen Oberstufe rekonstruiert werden.



5 Forschungsdesign

Zentral fiir das Forschungsdesgin in dieser hier vorgestellten Studie ist, dass sowohl Unterricht
videografiert als auch Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen durchgefithrt wurden. Hierzu
wird im Folgenden das Datenmaterial in Kapitel 5.1 vorgestellt. Im Anschluss werden die theo-
retischen Uberlegungen fiir die Wahl der Erhebungsmethoden Videografie (Kapitel 5.2) und
Gruppendiskussion (Kapitel 5.3) erliutert. Darauffolgend wird das methodische Vorgehen bei
der Auswertung der Daten in chronologischer Reihenfolge dargestellt (Kapitel 5.4): Erstellung des
Transkripts (Kapitel 5.4.1) und Interpretation der verschiedenen Forschungsdaten (Kapitel 5.4.2).

5.1 Datenmaterial

Fiir die Studie wurde an vier Gymnasien mit unterschiedlichen Profilen jeweils eine Unterrichts-
reihe in verschiedenen sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern beobachtet und videoauf-
gezeichnet. Zusitzlich zu den Videoaufnahmen der Plenumssituationen des Unterrichts wurde
die verbale Kommunikation in Gruppenarbeitsphasen audio- und zum Teil auch videoaufge-
zeichnet. Insgesamt wurden rund 50 Unterrichtsstunden 4 45 Minuten videografiert. Ergin-
zend wurden die im Unterricht verwendeten Materialien (im Unterricht cingesetzte Papiere,
Tafelanschriebe, Arbeitsprodukte in Form von Texten und Zeichnungen von Schiiler*innen)
analysiert und Gruppendiskussionen zu den im Unterricht behandelten Fachtexten mit den
Schiiler*innen durchgefithrt. Um diesen Umgang mit Texten angemessen rekonstruieren zu
kénnen, sind die Aufnahme der Interaktion mit den Dingen (u.a. im Unterricht cingesetzte
Papicre, Tafel, Schulbuch, Stifte, Mappen) sowie den Gesten und Mimik der Schiiler*innen und
Lehrer*innen innerhalb der typischen ,kérperlich-riumlichen Beziige“ (Asbrand und Martens
2018) im Unterricht durch Videografien zwingend erforderlich.

Dem untersuchten Unterricht ist gemeinsam, dass er in der Oberstufe, also der 10., 11., oder
12. Jahrgangsstufe stattfand und dass — laut Selbstauskunft der Lehrpersonen — Fachtexte
bearbeitet wurden. Dies war die einzige Vorgabe, die den Lehrpersonen im Vorhinein kom-
muniziert wurde. Vorgaben, wie der Unterricht thematisch und methodisch zu gestalten sei,
wurden keine gemacht. Durch cine gezielte Suchstrategie beim Sampling wurde erreiche, dass
die aufgezeichneten Unterrichtseinheiten hinsichtlich ihrer didaktisch-methodischen Gestal-
tung cine grofle Vielfalt aufwiesen (siche Kapitel 6). Es wurden Gymnasien gesuchr, die unter-
schiedliche Schwerpunkte im Schulprogramm setzen (altsprachlicher Schwerpunke; musischer
Schwerpunke; interkultureller Schwerpunkt; wissenschaftspropideutischer Schwerpunkt). Die
Auswahl der Schulen erfolgte also mit dem Fokus, Daten an Schulen mit Oberstufen unter-
schiedlicher Profile zu erheben, um ein méglichst umfassendes und realititsnahes Feld zum
Umgang mit Fachtexten in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern zu generieren.

Die Wahl sozial- und geisteswissenschaftliche Ficher zu erforschen wurde getroffen, da in diesen
Fichern in der Regel mit Texten gearbeitet wird. Es musste eine Wahl bei den zu erforschenden
Fichern getroffen werden, damit das Studiendesign nicht zu umfangreich wurde. Die Auswahl
der Ficher erfolgte dabei auch nach Méglichkeiten des Feldzugangs. Es wurden in den Fichern
Deutsch, evangelische Religion, Geschichte und Politik und Wirtschaft Daten erhoben.

Die fiir die Datenerhebung ausgewihlten Fachunterrichte sind als exemplarische Fille fiir fach-
kulturelle Unterschiede im Textverstindnis anzuschen. Fiir die Analyse der Haltungen der
Akteur*innen (Gestik, Mimik) sowie des Unterrichtsraums wurden aus den Videos einzelne
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Fotogramme entnommen. Dadurch konnte die ,,Simultanitir der korperlich-raumlich-szeni-
schen Aspekte rekonstruiert sowie die Standortgebundenheit der abbildende Akteurlnnen |[...]
herausgearbeitet” (Sturm 2016, S. 66, Hervorh. i. O.) werden.

Die konkrete Datenerhebung lief wie folgt ab: Zuerst wurde eine Kurzeinheit von jeweils sechs
Unterrichtsstunden videografiert. Hierzu wurden zwei Kameras an zentralen Punkten des Klas-
senraums aufgestellt sowie acht Audioaufnahmegerite im Klassenraum verteilt ausgelegt. Das
Austeilen der Audioaufnahmegerite richtete sich nach der Sitzverteilung der Schiiler*innen im
Unterrichtsraum und diente einer besseren Verstindlichkeit der Schiiler*innenaussagen und der
Aufnahme von Schiiler*inneninteraktionen in Arbeitsphasen. Um die Standortgebundenheit
der Forscherin zu minimieren, wurden die Kameras immer an den gleichen zentralen Achsen
im Unterrichtsraum aufgestellt, so dass die Perspektive der Kamera und damit das, was sichtbar
bzw. nicht sichtbar ist, bei jeder Aufnahme weitestgehend identisch ist. Einzelne Fotos wur-
den von den im Unterricht genutzten Arbeitspapieren, Tafelanschrieben und teilweise von
Schiiler*innen im Unterricht erstellten Arbeitsprodukten erhoben. Im Anschluss an die video-
grafierte Unterrichtsreihe wurde mit Teilen der Schiiler*innen eine jeweils circa 90-miniitige
Gruppendiskussion zu den in der Unterrichtsreihe behandelten Texten durchgefiihre.

Tab. 5.1: Ubersicht der fiir die Studie erhobenen Daten*!

Schule/Schulform Erhebungsmethoden Jg. Fach

Gymnasium Barnheim/ Unterrichtsvideos (12)%/ 10.&11. Geschichte

Gym. G8 Gruppendiskussionen (2)%

Herbert-Frahm-Schule/ Unterrichtsvideos (6)/ 11. Deutsch

0G G9 Gruppendiskussion (1)

Woyzeck-Gymnasium/ Unterrichtsvideos (6)/ 12. Ev. Religion

Gym. G9 Gruppendiskussion (1) (GK)

Gymnasiale Oberstufenschule/ Unterrichtsvideos (6)/ 12. Politik & Wirtschaft
0G G9 Gruppendiskussion (1) (LK)

Legende: Gym. = Gymnasium; OG = Oberstufengymnasium; G8 = Abitur nach der zwolften Jahrgangsstufe; G9 = Abitur
nach der dreizehnten Jahrgangsstufe; GK = Grundkurs; LK = Leistungskurs

5.1.1 Sampling der Schulen

Fir das Sampling wurden die Schulen nach unterschiedlichen Merkmalen, wie dem Vorhan-
densein einer Oberstufe, differenten Schulformen sowie Schulprofilen ausgewahlt, um in dem
vergleichenden Vorgehen Kontraste in der Gemeinsamkeit identifizieren zu kénnen. In dem
Sample sind zwei Oberstufengymnasien, ein altsprachliches Gymnasium und eine ehemalige
Gesamtschule, die jetzt ein Gymnasium ist, enthalten. Die folgenden drei Schulen befinden
sich im Einzugsgebiet einer Grof8stadt in Hessen. Die vierte Schule liegt in einer Grof8stadt in
Nordrhein-Westfalen.

Beim Gymnasium Birnheim handelt sich um eine ehemalige Gesamtschule, die seit 1988 wieder
in cin Gymnasium gewandelt wurde. Das Gymnasium Birnheim ist ein G8-Gymnasium (acht-

41 Simtliche Schulnamen sind anonymisiert (siche Kapitel 5.1.2).

42 Die Unterrichtsvideos wurden generell mit zwei Kameras erhoben (12=24 Videos 4 ca. 45 Minuten).

43 Die Zahl gibt die Anzahl der gefithrten Gruppendiskussionen mit den Schiiler*innen an (2=2 Gruppendiskussion
A ca. 90 Minuten).



jihriges Gymnasium) mit einem deutsch-englischen bilingualen Zweig und einem musischen
Schwerpunkt. Am Gymnasium Birnheim wurden in zwei Lerngruppen im Fach Geschichte
Daten erhoben. Es wurde jeweils in der Einfithrungsphase (E1-Phase) in der zehnten Klasse und
in der Qualifikationsphase (Q1-Phase) in der elften Klasse in einem Grundkurs Geschichts-
unterricht videografiert und im Grundkurs zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Eine
Gruppendiskussion mit Schiiler*innen der zehnten Klasse wurde nicht durchgefiihrt, da die
Lehrperson dies aus zeitlichen Griinden nicht erméglichen konnte.

Die Herbert-Frahm-Schule ist ein Oberstufengymnasium, das gemeinsam mit einer Gesamt-
schule auf einem gemeinsamen Schulgelinde verortet ist. Die Schiiler*innen kommen bis auf
wenige Ausnahmen aus Integrierten und Kooperativen Gesamtschulen sowie aus Realschulen.
Es wurde eine Unterrichtsreihe in der Einfithrungsphase (E1-Phase) in einem Deutschkurs
videografiert und mit Teilen der Schiiler*innen eine Gruppendiskussion durchgefiihrt.

Das Woyzeck-Gymnasium ist ein allgemeinbildendes und leistungsorientiertes G9-Gymnasium
(neunjihriges Gymnasium). Es verfiigt iiber ein offenes Ganztagsprogramm mit einem sprach-
lichen und einem sportlichen Schwerpunke. Es wurde eine Unterrichtsreihe im evangelischen
Religionsunterricht in der zwélften Klasse (Q1-Phase) in einem Grundkurs videografiert und
im Anschluss mit Teilen der Schiiler*innen eine Gruppendiskussion durchgefiihrt.

Die Gymnasiale Oberstufenschule liegt in einer Grofistadt in Nordrhein-Westfalen. Es handelt
sich um ein G9-Gymnasium, in dem die Schiiler*innen nach drei Jahren die Abiturpriifungen
ablegen konnen. An der Gymnasialen Oberstufenschule wurde eine Unterrichtseinheit im
Leistungskurs in der Qualifikationsphase (Q1-Phase) in einer zwélften Klasse im Fach Poli-
tik und Wirtschaft videografiert und anschliefend cine Gruppendiskussion mit Teilen der
Schiiler*innen durchgefiihrt.

5.1.2 Anonymisierung von Personen, Schulen und Orten

Bei der Anonymisierung der an der Studie teilnechmenden Personen (Lehrpersonen und
Schiiler*innen) wurde darauf geachtet, dass die Namen so anonymisiert wurden, dass sie weiter-
hin dem gleichen Kulturkreis entstammen. Wenn eine Schiilerin beispielsweise ,,Daniela® heifit,
bieten sich die Namen ,,Kerstin, Sophia oder Emilia“ zur Anonymisierung an. Bei den Schul-
namen ist in dquivalenter Weise vorgegangen worden. Zudem ist beim anonymisierten ,,Gym-
nasium Birnheim® der Ort ,,Birnheim® frei erfunden. Auch bei der Beschreibung der Schulen
wurde auf die Benennung von Ortsnamen und Regionen verzichtet.

Bei den Namen zu den Gruppendiskussionen wurde an einem Gymnasium das unterrichtete
Schulfach als Name der Gruppendiskussion gewihlt: ,Religion® (siche Kapitel 6.3.1.1).

An einem Oberstufengymnasium wurde die im Unterricht thematisierte Unterrichtsreihe als
Namensgeber genutzt: ,Kommunikationsmodelle (siche Kapitel 6.3.2.2). An einem weite-
ren Oberstufengymnasium wurde ein zentraler in der erhobenen Unterrichtseinheit genutzter
Theoretiker als Namensgeber der Gruppendiskussion verwendet: ,Durkheim® (siche Kapi-
tel 6.3.3.2). Alle in der Studie gewihlten Namen — Schulnamen, Lehrpersonen, Schiiler*innen -
sollen keine bestimmten Assoziationen wecken.

5.2 Videografie

Fiir die Erforschung des Umgangs mit Fachtexten im Unterricht ist ein methodisches Verfahren
notwendig gewesen, das die komplexe Polysequenzialitit der Interaktion mit den Dingen — ins-
besondere mit den Fachtexten — empirisch erfassen kann. Mit dem Video als Erhebungsinstru-
mentist das Ziel verbunden ,aufgezeichnete Handlungen, Interaktionen und soziale Situationen
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besser und genauer untersuchen zu kénnen® (Asbrand und Martens 2018, S. 5). Dazu bedarf
es einer reflektierten und methodologisch fundierten Nutzung des Instruments. Insbesondere
der Einsatz von Kameras im Unterricht verfolgt das Ziel, die auf der ,,propositionalen und per-
formativen Ebene“ stattfindenden Interaktionen des ,,Sozialen“ im Unterricht aufzeichnen zu
konnen (ebd., S. 5). Im Zusammenspiel mit der Methodologie der Dokumentarischen Methode
geht es darum, den Zusammenhang der ,,Prozesse der Wissensgenese® mit denen ,,der Wissens-
konstruktion” sowie ,,der kérperlichen Praxis®, in der sich die ,habituellen Orientierungen® der
Lehrpersonen und Schiiler*innen zeigen, zu analysieren und zu rekonstruieren (ebd., S. 6).

Im Forschungsprozess selbst miissen verschiedene Aspekte, die mit der Videografie als Erhe-
bungsmethode zusammenhingen, beachtet werden. Es gilt zunichst die eigene ,,Standortge-
bundenheit® (Bohnsack 2021, S. 27) angemessen zu reflektieren. Diese wurde durch die feste
Positionierung von zwei Kameras an zwei festgelegten Orten in allen Klassenrdumen mini-
miert. Obwohl der Unterricht aus mehreren Perspektiven aufgenommen wird und im Nachhi-
nein beliebig oft angeschen werden kann, bildet das Video trotzdem nicht die unterrichtliche
Realitit in seiner Ginze ab (Asbrand und Martens 2018). Hierzu ist Unterricht zu komplex
(vgl. Kapitel 4). Die eigene Standortgebundenheit wurde durch systemische Fallvergleiche und
das regelmiflige Vorstellen der Interpretationen in Forschungswerkstitten kontrolliert (siche
Asbrand und Martens 2018). Gerade die Videos sind in den Forschungswerkstitten vorfiihrbar,
was die interpersonelle Verstindigung tiber die zur Analyse ausgewihlten und interpretierten
Sequenzen erhéht und auch die Analysen zusitzlich plausibilisiert.

Dabei muss die ,iiberkomplexe Fiille* (Dinkelaker 2010, S. 92) an Datenmaterial von der for-
schenden Person zunichst erschlossen werden, dazu werden fiir die Forschungsfrage relevante
und ,relativ dichte“ Sequenzen des Umgangs mit den Fachtexten zur Analyse ausgewihlt. Es
wurde in dieser Studie eine grofie Fiille an Daten erhoben. Dieser Umfang an Daten stellte sich
in Bezug auf die adiquate Speicherung der multimodalen Daten (Videoaufnahmen, Tonband-
aufnahmen, Fotos aus dem Unterricht) als Herausforderung dar. Dabei mussten sowohl Fragen
in Bezug auf das Speichervolumen der Daten und denen sich daraus ergebenden Problemen
wie beispielsweise dem Finden geeigneter externer Speichermedien, als auch in Bezug auf die
strukeurierte Speicherung der Daten fiir die sich anschlieende Datenauswertung und Fragen
zum Datenschutz, beantwortet werden. Die Speichermedien liegen aus Datenschutzgriinden in
einem gesicherten Safe.

5.3 Gruppendiskussionen

In der Studie wurden neben Videografien erginzend Gruppendiskussionen mit Teilen der
Lerngruppen durchgefiihrt, um die gemeinsamen Orientierungen in Bezug auf den Umgang
mit Fachtexten in einer symmetrischen Gesprichssituation rekonstruieren und hierbei zentral
die Perspektive der Kompetenzen der Schiiler*innen in den Fokus der Untersuchung stellen zu
kénnen.

Das Gruppendiskussionsverfahren beruht auf der methodologischen Annahme, dass die unter-
suchten Gruppen als ,Realgruppen (Bohnsack 2019; Loos 2001) auch auflerhalb der Erhe-
bungssituation existieren, wie beispielsweise bei Arbeitsgruppen in Schulklassen, und dadurch
tiber einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund verfiigen. Somit erméglicht das Gruppendis-
kussionsverfahren Zugang zu den geteilten Orientierungen auf der Basis gemeinsam geteilter
sexistentieller Hintergriinde (Bohnsack 2019; Loos 2001). Laut Bohnsack und Pfaff geht die-
ses Verstindnis ,in seinen Ansitzen zuriick auf Werner Mangold (1960), der in den 1960er
Jahren davon ausging, dass in Gesprichen in Gruppen die ,informellen Gruppenmeinungen®



sozialer Milieus zum Ausdruck kimen [...], in denen sich gemeinsame kollektivbiographische,
milieu-, geschlechts- und generationsspezifische Gemeinsamkeiten und Erfahrungen der Grup-
penmitglieder artikulieren (Bohnsack und Pfaff 2010, S. 12 £, Hervorh.i. O.). Man kann ,von
Gruppendiskussionsverfahren nur dort sprechen, wo die methodologische Bedeutung von
Interaktion-, Diskurs- und Gruppenprozessen fiir die Konstitution von Meinungen, Orientie-
rungs- und Bedeutungsmustern in einem zugrundeliegenden theoretischen Modell“ (Bohnsack
2021, S. 107) vorhanden ist. Die Herstellung von Wissen ist der Gegenstand der Rekonstruk-
tion und wird nach Mannheim als kollektiver, an die Sozialitit des Milieus und der Realgruppen
gebundener Prozess verstanden (siche Loos 2001).

Gruppendiskussionen werden ausschliefSlich zu Forschungszwecken durchgefiihre. Es handelt
sich um eine ,,Datenerhebungssituation®, die ,kiinstlich® herbeigefithrt wurde (Bohnsack und
Pfaff 2010, S. 12£.). Bei der Durchfithrung der Gruppendiskussion sollte auf eine gréffemogli-
che ,selbstliufige Redesituation” (ebd., S. 12f.) geachtet werden, in der die Diskussionsleitung
(wenn iiberhaupt) lediglich den Impuls vorgibt. Damit wird erméglicht, dass die Gruppe das
Thema innerhalb ihres eigenen ,,Relevanzsystems® (ebd., S. 12 £.) selbstbestimmt aufarbeitet.

5.4 Auswertungsschritte der Dokumentarischen Methode

Fir die dokumentarische Analyse von Gesprichen ist die ,sequenzielle Gesprichsanalyse®
(Asbrand und Martens 2018, S.47) bzw. die Diskursanalyse (Bohnsack 1989; 2014; Przybor-
ski 2004) grundlegend. Fiir die Unterrichtsvideografien wurde eine Anpassung an die Spezifik
von Unterrichtsgesprichen vorgenommen (Asbrand und Martens 2018, S. 48). Das ist einer-
seits die Integration von Interaktionen (Handlungsebene, Umgang mit den Dingen etc.) und
andererseits die Beriicksichtigung der spezifischen Sozialstruktur des Unterrichts respektive der
asymmetrischen Gesprichskultur (ebd., S. 48). Beispielsweise sind die verbalen Aufgerungen im
Unterricht immer mit nonverbalen Interaktionen und Assoziationen verbunden und kénnen
nur verschrinkt betrachtet werden (ebd., S. 48). Neben Gestik, Mimik und Mensch-Ding-Asso-
ziationen sind auch verschiedene ,,Positionierungen im Raum* (ebd., S. 48) bei der Analyse zu
beachten.

Im Folgenden wird exemplarisch dargestellt, wie bei der Analyse von Unterrichtsvideografien
vorgegangen wird. Die einzelnen Schritte, ausgenommen die Fotogrammanalyse und die for-
mulierende Interpretation der nonverbalen Aktionen, finden sich ebenso bei der Analyse von
Gruppendiskussionen wieder. Mit den Ausschnitten soll exemplarisch dargelegt werden, welche
Schritte der Analyse bei der Dokumentarischen Methode in welcher Art und Weise Anwen-
dung finden. Diese werden im Folgenden in der Reihenfolge ihrer Durchfithrung dargestellt.
Es wird dabei auf die Transkription, die formulierende Interpretation sowie die reflektierende
Interpretation eingegangen.

5.4.1 Transkription

Aufgrund der Simultanitit und Synchronizitit verschiedener Interaktionen im Unterricht
wurde in der Forschungsgruppe um Asbrand die Form der Transkriptionen von Videodaten
weiterentwickelt (Asbrand und Martens 2018, S. 178). Das Transkript wird hierzu in zwei Spal-
ten unterteilt, die jeweils die verbalen und die nonverbalen Daten tbersichtlich darstellen. In
der linken Spalte befindet sich die wortliche Kommunikation des Klassenraums (Plenumsge-
spriche, aber auch Schiiler*innen-Schiiler*innen-Interaktionen) in Form eines Transkripts. In
der rechten Spalte werden ausgewihlte Fotogramme abgebildet, die den sequenziellen Verlauf

der Interaktion bildhaft und exemplarisch darstellen (Abb. 5.1):
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Forschungsdesign

Klassenoffentliches Gesprich

L: #0:47:35# So: okee, dann zuriick in die Thematik, ich starte mit IThnen jetzt an einem Punket
unzwar an dem Punkt von der ganzen (.) also alle diese ganzen 6kologischen Gesichts-
punkte die Sie ebengrade genannt haben; #0:47:47# da méchte ich gerne loslegen mit und
Sie kriegen von mir jetzt dazu cinen Arbeitsauftrag #0:47:53#, die Blitter sind zusammen
getackert das miisste also funktionieren; #0:00:01# (60) #0:01:02# Okey, alle versorgt, (6)
#0:01:08# chm, jetzt haben wir alle versorgt; #0:01:11#

(00:03)

Abb. 5.1: Beispiclhaftes Transkript ,,Utopien” (00:47:35-00:01:11)*

Das Auswahlkriterium fiir die Fotogramme ist die ,,interaktive Dichte” und das Typische fiir die
Interaktion der Sequenz exemplarisch veranschaulichen kénnen (Asbrand und Martens 2018,
5. 183).

Die Transkription der Audiodateien richtet sich nach dem fiir die dokumentarische Interpre-
tation gingigen ,Notationssystem” (Bohnsack 2021, S.238) ,Talk in Qualitative Research®
(TiQ) und stellt bereits einen Interpretationsschritt dar (Bohnsack 2021; Przyborski und
Wohlrab-Sahr 2021, zit. nach Asbrand und Martens 2018, S. 178) (Tab. 10.1).

Das Video bleibt im Interpretationsprozess weiterhin der zentrale Bezugspunke. Es ist Grund-
lage der Interaktionsanalyse und unerlisslich, um die im Unterricht ,,getitigten Au@erungen“
den Sprecher*innen ,,zuverlissig zuzuordnen® (Asbrand und Martens 2018, S. 180).

5.4.2 Forschungsdaten und Interpretationsschritte

Die folgenden Unterkapitel stellen die in dieser Studie zentral erhobenen Forschungsdaten
Unterrichtsvideografien (Kapitel 5.4.2.1), Fotogramme (Kapitel 5.4.2.2) und Dokumente
(Kapitel 5.4.2.3) sowie die entsprechenden Forschungsschritte vor. Dabei werden die Schritte
der formulierenden und reflektierenden Interpretation exemplarisch vorgestellt.

44 Der Transkriptausschnitt entstammt dem Kapitel 6.1.1.



5.4.2.1 Unterrichtsvideografie

Die videobasierte Interaktionsanalyse wird fiir die Auswertung von Unterrichtsvideografien
verwendet und wird in zwei Analyseschritten der Formulierenden und Reflektierenden Inter-
pretation vollzogen, was im Folgenden dargestellt wird.

Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation zielt nach Mannheim auf die Wissensebenen des immanenten
Sinngehalts (Bohnsack 2011, S. 56). Sie dient der ,,Rekonstruktion des Themas des Diskurses
mit seinen Untergliederungen, also als Rekonstruktion der thematischen Gliederung” (Bohn-
sack 2021, S. 137). Hierbei wird erfasst, ,Was“ (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2008, S. 343)
gesagt wurde. Die formulierende Interpretation stellt hierdurch eine ,,zusammenfassende (Re-)
Formulierung® des ,.allgemein verstindlichen Sinngehalts“ (ebd., S. 343) dar.

Ziel ist es, durch die Interpretation, dass Gesagte nicht nur zu paraphrasieren, sondern die themati-
sche Struktur und Gliederung des Textes nachzuzeichnen (ebd., S. 343). Die formulierende Inter-
pretation stellt einen eigenen Interpretationsschritt dar, der vor der reflektierenden Interpretation
durchgefiihrt wird. Diese analytische Trennung der Sinnebenen ist ein forschungslogischer Schritt,
mit dem Ziel zunichst zu klaren, was gesagt wurde und dies intersubjektiv mit Hilfe des ethobe-
nen Materials iiberpriifbar zu machen (Przyborski 2004, S. 53). Bei Gruppendiskussionen werden
Passagen ermittelt und in Ober- und Unterthemen weiter untergliedert (Bohnsack 1989, S. 34).
Hierdurch entsteht eine , Feingliederung® (ebd., S. 34) des Textes, die die Strukeur des Textes iiber-
sichlich abbildet. Bei Unterrichtsvideografien werden dariiber hinaus von ausgewihlten Sequenzen
analog zum Transkript auch die nonverbalen Aktionen getrennt von den verbalen nachgezeichnet.
Die beiden Interpretationen werden tabellarisch im Querformat dargestellt (siche Tab. 5.2).

Tab. 5.2: Beispiclhafter Ausschnitt aus einer formulierenden Interpretation zur Sequenz

»Utopien® (00:47:35-00:01:11)
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Formulierende Interpretation
(verbal)

Formulierende Interpretation
(nonverbal)
Lehrerin — Schiiler*innen Interaktionen

Formulierende Interpretation
(nonverbal)
Schiler*innenaktionen

00:47:35-00:12:02 OT:
Text lesen und Arbeitsauftrag erldutern

00:47:35-00:00:06 OA:
Papiere an Sus liberreichen

00:47:35-00:01:01 UT:

Arbeitsblatt mit Aufgaben zur 6ko-
logischen Thematik

Sie gehen jetzt zuriick in die Thematik.
Es wird an dem Punkt gestartet, an
dem sie gearbeitet haben. All diese
genannten 6kologischen Gesichts-
punkte, die von den Schiilern bereits
genannt wurden, da mochte sie jetzt
,loslegen” und dazu kriegen sie jetzt
einen Arbeitsauftrag. Die Blatter sind
zusammen getackert. Es misste mit
dem Verteilen funktionieren.

00:01:02-00:01:11 UT:

Alle Schiiler haben ein Blatt

Okay. Alle mit einem Blatt versorgt?
Jetzt haben sie alle versorgt.

00:47:48- 00:47:50:

UA: Papiere aufheben

Die Lehrerin steht vor dem
Lehrer*innenpult. Sie nimmt einen
Stapel Papiere in die rechte Hand und
geht rechts um das Lehrer*innenpult.

0:47:53-00:47:55 UA:

Klebezettel auf Tisch kleben

Sie reiflt einen gelben Klebezettel
von dem Stapel Papiere und klebt ihn
vor sich auf den Tisch, auf dem ihre
Unterlagen liegen.

00:00:00-00:00:01 UA: Stapel teilen
Sie blattert den Stapel Papiere mit
der linken Hand durch, zerteilt ihn in
zwei Stapel.

00:47:35-00:00:00 OA:
Schauen

00:47:35-00:00:00 UA: Schauen
Die Schuler*innen schauen in unter-
schiedliche Richtungen im Klassenraum.

00:00:00-00:01:11 OA:
Umgang mit Papieren

0:00:00-0:01:11 UA: Papiere
verteilen

Die Schuler*innen nehmen sich
jeweils ein zusammengetackertes
Arbeitsblatt vom Stapel herunter
und reichen den Stapel an den/die
Nachbar*in weiter.

0:00:00-0:01:11 UA:

Auf Papiere schauen

Die Schuler*innen, die sich ein Blatt
Papier vom Stapel genommen haben,
schauen darauf.
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Formulierende Interpretation Formulierende Interpretation Formulierende Interpretation
(verbal) (nonverbal) (nonverbal)
Lehrerin — Schiiler*innen Interaktionen  Schiler*innenaktionen

0:00:01-00:00:06 UA: 0:00:00-0:01:11 UA:

Arbeitsblatter an zwei Schiiler Einander zugewandt reden
iibergeben Die Schiler*innen reden mit ihren
Sie gibt einen Stapel einem Schiiler, Sitznachbar*innen, indem sie einan-

der vorne rechts im Klassenraum sitzt ~ der anschauen.
und gibt danach den zweiten Stapel

einem Schdler, der vorne links im

Klassenraum sitzt.

Links steht dabei die verbale formulierende Interpretation und rechts die nonverbale, wobei auf
Ebene der nonverbalen Interpretation auch mehr als eine Spalte nétig sein kann: Mitunter wer-
den mehrere Ebenen, wie zum Beispiel die Interaktionen von Lehrpersonen mit Schiiler*innen
und Interaktionen der Schiiler*innen mit den Dingen tabellarisch in mehrere Spalten aufgeteilt.
Diese Aufteilung sortiert sich anhand des Datenmaterials und verdeutlicht die Komplexitit der
verschiedenen Interaktionen im Unterricht. Sie bedarf der genauen Analyse der Videoaufzeich-
nungen. Mehrere Spalten, die nebeneinanderstehen, sollen verdeutlichen, welche Aktionen
gleichzeitig im Unterricht stattgefunden haben und diese iibersichtlich darstellen. Sie helfen
spiter bei der Formulierung der reflektierenden Interpretation und der Analyse der Performanz
im Unterricht. Die Struktur der nonverbalen formulierenden Interpretation ordnet die Akti-
onen in ,Oberaktion (OA)*, ,Unteraktion (UA)“ und ,eingeschobene Aktion (Asbrand und
Martens 2018, S. 195).

Die verbale und nonverbale Ebene der formulierenden Interpretation relationiert sich anhand
der Zeitcodes und durch das Nebeneinander-Notieren von verbalen und nonverbalen Auf8erun-
gen und Aktionen (Asbrand und Martens 2018, S. 195). Gegenstand der Beschreibungen in der
nonverbalen Interpretation sind die Handlungen der Akteur*innen und ihre Positionierungen
im Raum. Hierbei wird auf Gestik, Mimik und Dinge im Raum, mit denen die Akteur*innen
interferieren, eingegangen (ebd., S. 195).

Reflektierende Interpretation von Unterrichtsvideografie

Mit Hilfe der reflektierenden Interpretation ist es moglich, die Orientierungen der Teilnehmen-
den oder wie Mannheim es ausdriickt, den ,Dokumentsinn® (1964b) zu rekonstruieren. Dieser
befindet sich auf der Ebene des konjunktiven Wissens und zeigt sich anders als das kommuni-
kative Wissen in der Art und Weise, ,wie“ (Bohnsack 2021; Przyborski 2004; Asbrand und
Martens 2018, S. 55) die Akteur*innen miteinander interagieren.

Grundsitzlich geht es bei der reflektierenden Interpretation darum, auf der Basis der Analyse
der ,formalen Struktur® eines Gesprichs die jeweiligen Orientierungsrahmen empirisch zu
rekonstruieren, die von den Personen ,kollektiv geteilt werden® und ,,ihren konjunktiven Erfah-
rungsriumen" entsprechen (Asbrand und Martens 2018, S. 50). Hierbei wird ,,das Kollektive®,
welches sich in den Gesprichen offenbart, fokussiert betrachtet. Es geht nicht um einzelne
Personen oder Gruppen, sondern um den ,.kollektiv geteilten Erfahrungshintergrund, den sie
reprisentieren (ebd., S. 50).

Nach diesem ersten Interpretationsschritt ,zielt die reflektierende Interpretation auf die Rekon-
struktion und Explikation des Rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf
die Art und Weise, wie, d.h. mit Bezug auf welches Orientierungsmuster, welchen Orientie-
rungsrahmen das Thema behandelt wird“ (Bohnsack 2021, S. 137). Mit dem Begriff ,,Orien-

tierungen® sind spezifische Sinngehalte gemeint, die sich in der Interaktion und anhand von



»Gegenhorizonten® (ebd., S. 137) zeigen. Die reflektierende Interpretation hilft folgende Fra-
gen zu beantworten: ,Was zeigt sich hier iiber den Fall? Welche Bestrebungen und/oder welche
Abgrenzungen sind in den Redeziigen impliziert? Welches Prinzip, welcher Sinngehalt kann
die Grundlage der konkreten Auerung sein? Welches Prinzip kann mir verschiedene (thema-
tisch) unterschiedliche Auferungen als Ausdruck desselben ihnen zugrunde liegenden Sinnes
verstindlich machen? (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021, S. 345).

Indem diese Fragen durch die reflektierende Interpretation beantwortet werden, kénnen das
gegenstandsbezogene implizite Wissen der Akteur*innen, ihre Habitusformen sowie bei den
Schiiler*innen die sich in ihren Titigkeiten mit den Fachtexten dokumentierenden Kompeten-
zen rekonstruiert werden. In der Interaktion werden Prozessstrukturen offenkundig, die sich in
homologer Weise in unterschiedlichen Aktionen auf verbaler und nonverbaler Ebene reprodu-
zieren konnen. Hierbei ist wichtig, dass die Themen, die bei der formulierenden Interpretation
identifiziert wurden, nicht auf der Ebene der Orientierungen zu finden sind. Es geht vielmehr
darum, die Orientierungen, die die Personen auf der Ebene eines gemeinsamen Erfahrungs-
raums innchaben, zu rekonstruieren und diese selbstreferenziellen Systeme der Akteur*innen
zu beschreiben, ohne dass die Personen ihr Verstindnis bewusst thematisieren bzw. explizieren
(ebd., S. 345).

Zur Veranschaulichung wird folgend ein Ausschnitt aus einer reflektierenden Interpretation

gezeigt (Abb. 5.2):

Reflektierende Interpretation der Sequenz ,,Utopien

0:47:35-0:01:11 Proposition durch L auf der Ebene der unterrichtlichen Ordnung in Assoziation
mit dem Arbeitsblatt

Die Proposition der Lehrerin bezicht sich auf zwei Ebenen. In Bezug auf die Ebene der unterricht-
lichen Ordnung verweist sie auf den Beginn der gemeinsamen Arbeitsphase, die sie initiiert, indem
sie auf das ,,Zuriickkehren in die Thematik® des Unterrichtsreihenkontexts hinweist. Sie markiert den
inhaltlichen Fokus auf die ckologischen Gesichtspunkte zur Thematik Utopien und rekurriert auf die
zeitlich im Vorfeld gemeinsam erarbeiteten inhaltlichen Fachpunkte aus dem ersten Teil der Doppel-
stunde. Sie verkniipft hierdurch inhaltlich die beiden Phasen der Doppelstunde und markiert deutlich,
dass mit den Inhalten der ersten Stunde, die von den Schiiler*innen benannt wurden, weitergearbeitet
werden soll. Es dokumentiert sich in der Orientierung der Lehrerin das Ziel, ein Arbeitsbiindnis mit
den Schiiler*innen zu formieren. Die fachliche Arbeit am Thema findet gemeinsam statt und die Bei-
trige der Schiiler*innen und ihr Fachwissen werden als wichtig gerahmt, um an der Thematik weiterar-
beiten zu konnen. Auf der Ebene der unterrichtlichen Ordnung fungiert die Lehrperson als Leitung,
die Arbeitsprozesse vor allem auf formaler Ebene initiiert und ordnet, indem sie die Arbeitsblitter
herumgibt, die Arbeitsauftrige vorbereitet und versucht, inhaltliche Klarheit in Bezug auf die Lern-
prozesse herzustellen.

[.]

Abb. 5.2: Beispiclhafter Ausschnitt aus einer reflektierenden Interpretation

Bei der reflektierenden Interpretation werden zwei Arbeitsschritte vollzogen. Zum einen fin-
det eine sequenzielle Gesprichsanalyse statt, zum anderen eine komparative Analyse, auf die
im nichsten Unterkapitel (Kapitel 5.4.2.4) noch niher eingegangen wird. Bei der sequenziellen
Gesprachsanalyse wird der formale Gesprichsverlauf und die Art, wie die Teilnehmenden mit-
einander interagieren, analysiert (Asbrand und Martens 2018, S. 55).

87



88

Bohnsack bezeichnet die formale Gesprichsanalyse als ,,Diskursorganisation” (2021, S. 126). Es
geht darum, Einheiten innerhalb des Gesprichs zu identifizieren, die als ,Interaktionseinheiten”
(Bohnsack 2021, S. 126) begrifflich zusammengefasst werden kénnen. Sie umfassen mindestens
drei Diskursbewegungen: ,, Auf eine erste Diskursbewegung durch A (die arbeitsteilig oder inter-
aktivauch durch mehrere Sprecher ausgefiihrt werden kann) und deren semantischen Gehalt oder
Orientierungsgehalt wir als Proposition bezeichnen, folgt eine Reaktion durch B (die ebenfalls
interaktiv oder arbeitsteilig eingebracht werden kann), welche bspw. die Form einer Anschlusspro-
position, einer Opposition oder auch einer Antithese annimmt. Der tieferliegende semantische
Gehalt als ein kollektiver, also gemeinsam geteilter, Sinngehalt erschliefit sich jedoch erst, wenn
wir in der Interpretation die (auf die Reaktion von B folgende) Reaktion von A mit einbeziechen
kénnen, die beispielsweise die Form einer Synthese annehmen kann* (ebd., S. 127).

Es zeigt sich, dass jede Diskurseinheit aus einem ,,Dreischritt® (ebd., S. 127) besteht: Propo-
sition, Elaboration und Konklusion. Sie wird durch die Proposition eréffnet: ,Dort, wo in
(theoretisierenden oder beschreibenden oder erzihlenden) Darstellungen derartige Orientie-
rungsmuster oder (Orientierungs-)Rahmen zum Ausdruck gebracht werden, spreche ich von
,Propositionen™ (ebd., S. 137, Hervorh.i. O.).

Bohnsack (2021) erliutert hier, dass sich in der Regel bereits bei der ,,Proposition” der Orientie-
rungsrahmen einer Gruppe dokumentiert (vgl. auch Asbrand und Martens 2018, S. 50). Diese
Orientierungsmuster oder -rahmen, wie Bohnsack (2021) es ausdriickt, werden daraufhin in
weiteren Redebeitrigen von einem oder mehreren Teilnehmenden elaboriert. Geschlossen wird
die Interaktionseinheit ,auf eine spezifische Art und Weise®, die vom Modus der Interaktion
abhingt, und als ,, Konklusion® bezeichnet wird (Asbrand und Martens 2018, S. 50).

Wie auf die Proposition durch die Gesprichsteilnehmenden reagiert wird, erzeugt unterschied-
liche Modi der Interaktion. Wird der propositionale Gehalt durch die Teilnehmenden weiter
ausgearbeitet, handelt es sich um einen inkludierenden Modus. Geschicht dies nicht, handelt es
sich um ,exkludierende Modi®, die in Form von ,divergenten® oder ,oppositionellen” oder im
Fall von Unterrichtsinteraktionen als ,komplementire® Interaktionen in der Gruppe rekonst-
ruiert werden konnen (ebd., S. 58). Im Fall von ,inkludierenden Modi“ endet die Interaktion
in einer ,.echten Konklusion® (ebd., S. 60). Kommt es hingegen zu einer , rituellen Konklusion®,
handelt es sich um einen ,exkludierenden Modus“ (ebd., S. 60).

Inkludierende Modi zeichnen sich dadurch aus, dass die Teilnehmenden iiber einen geteilten
Orientierungsrahmen verfiigen. Sie kénnen ,parallel®, ,univok“ oder ,antithetisch” sein (Przy-
borski 2004, S. 98). Die Personen verstindigen sich bei diesen Modi zum Teil stillschweigend,
da sie iiber das gleiche ,atheoretische Wissen“ (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021, S. 348)
verfiigen. Es kdnnen aber auch ,hitzige®, ;widerspriichliche” und ,,konkurrierende” Gespriche
gefiihre werden, die mit einer gemeinsamen Synthese beendet werden und dem ,,antithetischen
Modus* entsprechen (ebd., S. 348).

Zu den exkludierenden Modi gehéren neben dem bereits ausgefiihrten ,komplementiren
Modus* der ,,oppositionelle” und ,divergente Modus* (Asbrand und Martens 2018). Bei diesen
Modi verfiigt die Gruppe iiber keinen geteilten Orientierungsrahmen (ebd.).

Beim ,,oppositionellen Modus® (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021, S. 350) wird dem ersten
Versuch einer Orientierung durch eine andere Orientierung begegnet, die mit dieser unverein-
bar ist. Diese unaufldsbaren Widerspriiche fithren zu keiner Einigung, sondern zum Abbruch
der Interaktion, die die Rahmeninkongruenz offenbart (ebd., S. 350). Demgegeniiber wird beim
»divergenten Modus“ (ebd., S. 350) die Interaktion weitergefiihrt, obwohl die Teilnehmenden
tiber verschiedene Orientierungen verfiigen. Sie reden oft aneinander vorbei und das Aufwer-
fen eines widerspriichlichen Orientierungsrahmens erfolgt hiufig verdecke (ebd., S. 350). Im



»divergenten Modus“ erfolgen zudem gehiuft ,,Fremdrahmungen (Bohnsack 2021, S.253).
Die ,,Fremdrahmung® stellt dabei cine ,spezifische Art der Bewiltigung von Rahmeninkon-
gruenz dar und lisst sich als eine spezifische Form oder Funktion eines ;machtstrukturierten’
Gespriches analysieren” (ebd., S. 253, Hervorh.i. O.).

Mit dem Begrift ,,Unterrichtsmodus® ist in dieser Studie der spezifische Modus gemeint, der im
Unterricht vorherrscht. Nach Martens und Asbrand wird dieser Modus als ,,komplementir” defi-
niert (2017). In der Forschungspraxis bei der Analyse von Unterrichtsvideografien wurde dieser
Modus von Asbrand und Martens herausgearbeitet, um spezifische Muster in der Gesprichsana-
lyse methodologisch fassen zu kénnen. ,In der Unterrichtsinteraktion zeigen sich immer wieder
Muster, die im Rahmen der dokumentarischen Gesprichsanalyse methodologisch so noch nicht
beschrieben wurden. Wiederholt begegneten wir in der formalen Analyse der Interaktionsorgani-
sation in den Unterrichtsvideografien Sequenzen, die auf den ersten Blick den Eindruck eines anti-
thetischen Verlaufs machten, aber es konnten keine Synthesen gefunden werden, in denen sich ein
geteilter Orientierungsrahmen der Beteiligten hitte dokumentieren kénnen. Als divergente oder
gar oppositionelle Interaktionen liefen sich die Interaktionseinheiten allerdings auch nicht einord-
nen, obwohl sich fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich differente Orien-
tierungsrahmen rekonstruieren lieen, denn die Interaktionen verliefen reibungslos und typische
rituelle Konklusionen (Themenverschiebungen, Metakommunikationen) fanden wir auch nicht*
(Asbrand und Martens 2018, S. 135). Vielmehr zeigte sich ein geteilter Orientierungsrahmen bei
den Beteiligten, der institutionell durch die Schule und die Unterrichtsstrukeuren gerahmt war.
Die besondere Form von Unterrichtsinteraktionen, die durch Asymmetrie zwischen Lehrpersonen
und Schiiler*innen und einer komplementiren Rollenverteilung eben dieser Akteur*innen gekenn-
zeichnet ist, bedingen diesen ,komplementiren Modus®“ der Unterrichtsinteraktion. Diese Form
der Interaktion, bei der die Teilnehmenden tiber keinen geteilten Orientierungsrahmen verfiigen
und es trotzdem nicht zu ,Rahmeninkongruenzen, ,, Abbriichen®, ,Fremdrahmungen® oder ,,ritu-
ellen Konklusionen“ kommt, wird als komplementir definiert und der Orientierungsrahmen, auf
dem er beruht, als ,,Rahmenkomplementaritit“ (Martens und Asbrand 2017, S. 5£., 15). Empirisch
zeige sich laut Asbrand und Martens diese Komplementaritit hiufig in den differenten Orientie-
rungsrahmen von Lehrpersonen und Schiiler*innen, die ein komplementires Verhiltnis bilden,
und sich als ,,Passung” oder als ,,Rekontextualisierung® rekonstruieren lassen (2018, S. 137). Als
»Rekontextualisierung” wird eine ,,komplementire Interaktionsbewegung® interpretiert, in denen
die ,,Passung” der komplementiren Orientierungsrahmen in der Interaktion der Akteur*innen ,in
situ hergestellt wird“ (Asbrand und Martens 2018, S. 140). Mit dem Begriff ,, Passung* ist gemeint,
dass die unterschiedlichen habituellen Orientierungen der Lehrperson und der Schiiler*innen
mit Hilfe des Interaktionsmodus ,,komplementirer Modus® in ,,Prozesse[n] der Ubersetzung und
Anpassung zwischen verschiedenen Orientierungsrahmen und damit Verstehen jenseits konjunkti-
ver Ubereinstimmung® erklirt werden kénnen (Martens und Asbrand 2017, S. 18).

Trotz differenter Orientierungsrahmen werden die Interaktionsbewegungen einvernehmlich in
Form einer ,kommunikativen Konklusion“ (Asbrand und Martens 2018, S. 141) abgeschlossen.
Diese beziehe sich laut Asbrand und Martens zum Beispiel auf das Ende einer Arbeitsphase der
Schiiler*innen oder das Ende des Unterrichts durch den Pausengong (ebd., S. 141). Bei der Ana-
lyse von Unterricht seien die Interaktionsverldufe schr komplex, da es eine Vielzahl von Rede- und
Handlungsbeitrigen gibt. Haufig finden Gespriche parallel statt oder Interaktionsverldufe sind
ineinander verschachtelt. Aus diesem Grund finde cine detaillierte Analyse statt, die der ,Sequen-
zialitdt“ bzw. ,,Synchronitit“ und ,,Simultanitit“ von Unterricht angemessen forschungspraktisch
Rechnung trigt (ebd., S.208). Diese spezifische ,,Polysequenzialitit” sowie ,Simultanitit” und
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»Synchronizitit“ der Interaktionskonstellationen im komplexen Unterrichtsgeschehen fithren
dazu, dass die reflektierende Interpretation der ausgewihlten Unterrichtssequenzen anders verlau-
fen als bei Gruppendiskussion oder anderen Gesprichen (ebd., S. 208). Im Gegensatz zur Analyse
von Gruppendiskussionen werden auch die nonverbalen Aktionen mit in die reflektierende Inter-
pretation mit einbezogen. In der Interaktionsanalyse konnen auch Artefakte, wie Arbeitspapiere,
Biicher, Stifte, Tische, Stithle oder Tafelanschriebe propositionalen Gehalt haben. Der Orientie-
rungsrahmen wird im Gegensatz zur verbalen Proposition nicht durch Elaborationen der Perso-
nen ausgearbeitet, sondern durch ,,Enaktierungen (Martens und Asbrand 2018), die sich in den
Handlungen der Personen dokumentieren. Ein Beispiel hierfiir wire das Verteilen von Arbeitspa-
pieren (,, Arbeitsblittern®). Die Lehrperson iibergibt einem Schiiler einen Stapel Arbeitspapiere.
Dieser enaktiert, indem er den Stapel Papiere annimmt, sich ein Blatt herunternimmt und den
Stapel an seinen Sitznachbarn weitergibt. Hierin dokumentieren sich schulisch routinierte Hand-
lungsweisen, die von Teilnehmenden nicht weiter verbalisiert werden miissen. Die ,,Interaktions-
analyse” (ebd.) schliisselt bei der Analyse von Unterrichtsvideografien die formale Strukeur des
Diskurses und ihrer Orientierungsgehalte auf.

Hierbei ist die Unterscheidung zwischen Orientierungsschema und -rahmen unentbehrlich fiir
die Analyse (siche Kapitel 4). AuBerungen, die ,,Um-zu-Motive“ beinhalten, gilt es zu vermeiden,
da sie sich auf ,der Ebene der Orientierungsschemata® bewegen (Bohnsack 2012, S. 141). Eine
Formulierung, wie ,,Das Midchen schaut die Lehrerin an, um auf sich aufmerksam zu machen®
wire eine Motivunterstellung der Forschenden. Hingegen sind manche Interaktionen in der
Schule so ritualisiert, dass ihnen ein Zweck unterstellt werden kann, ohne eine Motivunterstel-
lung zu begehen. Das Melden im Unterricht stellt so eine ,,operative Handlung* (Petersen 2016,
S. 54) dar. Da sie institutionell geregelt ist, muss diese Geste des Armhebens von Schiiler*innen
nicht weiter auf ihre Funktion im Unterricht analysiert werden (ebd., S. 54). Es handelt sich
dabei um eine Meldegeste, wodurch die Schiiler*innen auf nonverbaler Ebene anzeigen, dass sie
etwas sagen mochten. Nichtsdestotrotz muss das Melden in der nonverbalen formulierenden
Interpretation umschrieben werden, weil sich in der Zeigegeste eine andere Orientierung zeigen
konnte, die es durch die Interpretation zu rekonstruieren gilt.

5.4.2.2 Fotogramme

Zum Auswertungsprozess der Forschungsdaten werden ausgewihlte Fotogramme hinzugezo-
gen und in ihrer Eigenlogik interpretiert. Dies geschicht allerdings ohne allen Schritten der
dokumentarischen Bildinterpretation Folge zu leisten (Bohnsack 2011). Die Daten wurden
ohne isthetischen Anspruch im Forschungsprozess erhoben. Es geht vielmehr darum, die szeni-
sche Choreografie (ebd., S. 56 £.), die sich aus den Videografien ergibt, zu zeigen. Hierzu werden
die Anordnung der Korper im Raum, die Gegenstinde und die Interaktion der Personen mitei-
nander analysiert (siche Kapitel 6).

Ausgewihlte Fotogramme aus den Transkripten flielen mit in die reflektierende Interpretation
ein, die sich an ,der Sequenzialitit der Videoaufnahme orientiert und auf die formulierende
Interpretation der verbalen und nonverbalen Interaktion stiitzt“ (Asbrand und Martens 2018,
S.200). Hierbei wird ein besonderes Augenmerk auf die ,,Aktanten (die Mensch-Ding-Assozi-
ationen) gelegt und geschaut, wie sie miteinander agieren und was sich auf der Ebene der ,.inkor-
porierten, habituellen Praktiken dokumentiert” (ebd., S. 125).

Auch bei der Interpretation von Fotogrammen wird eine formulierende und reflektierende
Interpretation vorgenommen.

45 Ausfiihrliche Interpretation einer ,,Meldegeste” im Unterricht: Asbrand et al. 2020, S. 309 ff.



Auswertungsschritte der Dokumentarischen Methode

Formulierende Interpretation von Fotogrammen

Bei der formulierenden Interpretation wird dhnlich wie bei der Interpretation von verbalen
Daten versucht, das ,Was“ (Bohnsack 2011, S. 56) herauszuarbeiten. Hierbei unterscheidet man
aber noch zusitzlich zwei Ebenen: die ,,vor-ikonografische Ebene®, als Ebene, in der die sichtbaren
Gegenstinde und Personen, die auf dem Bild zu sehen sind, dargelegt werden, und die ,,iko70-
grafische Ebene” (ebd., S. 56, Hervorh. 1. O.), als den Bereich, in dem die sichtbaren Handlungen
auf dem Fotogramm umschrieben werden. Laut Bohnsack (2011) ist es bei der Identifizierung
der Handlungen, die auf dem Fotogramm zu sehen sind, notwendig, Motive zu unterstellen.
Bohnsack (2021) spezifiziert, dass ,Um-Zu-Motive® auf den Fotogrammen analysiert werden
miissten, um deren Sinn erfassen zu konnen. Folgendes Beispiel soll dies veranschaulichen. Auf
der vor-ikonographischen Ebene sieht man auf einem Fotogramm eine Gruppe Kinder in einem
Raum an Tischen sitzen, die teilweise den rechten oder linken Arm senkrecht nach oben in die
Luft strecken und dabei in Richtung einer erwachsenen stechenden Person schauen. Auf der iko-
nographischen Ebene kann man die Situation als eine Unterrichtsinteraktion analysieren und
die Zeigegesten der Schiiler*innen als Melden interpretieren. Konkret: Die Schiiler*innen mel-
den sich, um an der Unterrichtsinteraktion mit der Lehrperson teilzunehmen.

Bohnsack (2011) kritisiert an den ,,Um-Zu-Motiven®, dass mit der ,,Konstruktion eines subjek-
tiv gemeinten Sinns“ groflere Probleme einhergehen, weil mit der Identifizierung von Hand-
lungen auf der ikonografischen Ebene ,, Attributierungen und Unterstellungen® verbunden sind
(2011, S. 56). Diese sollte man nach Méglichkeit umgehen, was insbesondere in institutiona-
lisierten Kontexten und Rollenbeziehungen gut méglich sei, was das oben genannte Beispiel
verdeutlicht (Bohnsack 2011, S. 56).
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Abb. 5.3: Beispielhaftes Fotogramm (00:20:19 — Politik und Wirtschaft - Gymnasiale Oberstufe — 1. Tag)*

46 Das Fotogramm entstammt dem Kapitel 6.1.3.1.
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Formulierende Interpretation zum Fotogramm Abb. 5.3:

Die Abbildung 5.3 zeigt die Tafel im Klassenraum. Das Bild wurde parallel zum Sequenzausschnitt
»Soziologie“ (1. Unterrichtsvideo 00:19:29-00:21:52) aufgenommen. Die Tafel ist von schrig links
aufgenommen worden, so dass sich die Perspektive des Tafelanschriebs auf der Abbildung verschiebr.
Auf der Tafel steht der Tafelanschrieb mittig, aber auf der Abbildung ist er mittig rechts zu schen.
Man sicht eine dunkelgriine Tafel, auf der mehrere Kreidereste vorhanden sind, die wahrscheinlich
von einem Schwamm verwischt wurden. Am rechten Bildrand verliuft vertikal von rechts oben nach
rechts unten eine silberne Halterung fiir die Tafel. Im oberen mittig-rechten Teil der Abbildung ist
ein rechteckiger Kasten gezeichnet, in dem Folgendes geschrieben steht: ,,Desintegration: mangelnde
Zustimmung zu allgemein verbindlichen Regeln, Normen und Werte“. An der rechten Seite des Recht-
ecks sind drei kurze Striche nach schrig oben, zur Seite und nach schrig unten gezeichnet worden.
Unter dem Rechteck wurde fast an die rechte Ecke des Rechtecks ein senkrecht verlaufender Strich
bis zum unteren Ende der Tafel gezogen. Links von dem Strich und unterhalb des Rechtecks wurde
in die Mitte der Tafel und in der Bildmitte geschrieben: ,,politikwissenschftl. — Achtung der Men-
schenrechte — Gewaltenteilung — Unabhingigkeit der Gerichte — Mehrparteienprinzip ... Auf der
linken Seite der Abbildung ist die unbeschriebene griine Tafel zu sehen. Auf der rechten Seite des Bilds
steht unterhalb des Rechtecks noch: ,soziologischen Perspektive®. Sowohl unter dem linken als auch
unter dem rechten Feld, in das geschrieben wird, fithren zwei kurze Striche, die parallel nebeneinander
gezeichnet wurden, vom Rechteck zum Feld.

Reflektierende Interpretation von Fotogrammen
Bei der reflektierenden Interpretation des Fotogramms rekonstruiert man die ,,Formalstrukeur®
(Bohnsack 2011, S.57), also die ,formale Komposition® (ebd., S. 57) des Fotogramms. Diese
umfasse drei Dimensionen: die ,perspektivische Projektion®, die ,szenische Choreographie” und
die ,planimetrische Ganzheitsstruktur (ebd., S. 57, Hervorh.i.O.). Hierbei achtet man insbe-
sondere auf die ,,Perspekeivitit (Bohnsack 2011, S. 57) des Fotogramms. Denn die Perspekti-
vitit diene laut Bohnsack (2011) dazu, ,Gegenstinde und Personen in ihrer Riumlichkeit und
Kérperlichkeit identifizierbar zu machen. Sie ist somit an den Gesetzmifigkeiten der im Bild
dargestellten AufSen- oder Umwelt des Bildes orientiert” (ebd., S. 57, Hervorh.i. O.). Dadurch
sei es moglich, eine Analyse vorzunehmen, welche Szenerie durch die Perspektive der Kamera-
cinstellung ins ,,Zentrum des sozialen Geschehens geriicke” (ebd., S. 57 f.) wurden.

Reflektierende Interpretation zum Fotogramm Abb. 5.3:

Durch die Anordnung des Tafelanschriebs wird durch die doppelten Striche deutlich, dass die beiden
Aspekte ,,politikwissenschaftliche” und ,soziologische Perspektiven® zu dem dariiber liegenden Kas-
ten gehéren. Die weiteren Striche um den Kasten erinnern an eine Mindmap. Es zeigt sich hier aber
inhaltlich, dass das Thema der ,,Desintegration” aus verschiedenen weiteren Fachdisziplinen gedacht
werden kann. Fiir den Fachunterricht ,Soziologic” spiclen aber nur die politikwissenschaftliche und
die soziologische cine Rolle. Es dokumentiert sich hierbei ein Denken in Fachdisziplinen und eine
thematische Kategorienbildung. Die Multiperspektivitit von fachlichen Begriffen und Themen wird
in dem Tafelbild visualisiert. Die tabellarische, stichpunktartige Auflistung von Normen und Werten



aus politikwissenschaftlicher Perspektive auf den Fachbegriff ,Desintegration” ist hierbei ausrei-
chend fiir das Verstindnis des fachlichen Inhalts. In den gesetzten drei Punkten wird gezeigt, dass
die Tabelle keinen Anspruch auf Vollstindigkeit hat. Es zeigt sich in der Wahl der Mischung aus
Mindmap und Tabelle, dass der Tafelanschrieb der strukturierten und kurzen Sicherung des Unter-
richtsgesprichs bzw. der Ergebnisse aus der Arbeitsphase dienlich sein soll. Die leere rechte Spalte
stellt den Arbeitsauftrag fir die Lerngruppe dar. Sie soll gefiillt werden. Durch die Darstellung
des Tafelanschriebs wird ein Denken in Fachdisziplinen und Perspektiven geschult. Ein fachlicher
Gegenstand wird aus unterschiedlicher Perspektive unterschiedlich gefullt und fachlich gedacht. Es
dokumentiert sich eine bestimmte Form von fachlichem Denken im gewihlten Tafelanschrieb. Des
Weiteren dokumentiert sich die Bedeutsamkeit von Fachbegriffen. Zentral im Tafelbild ist der Kas-
ten, in dem der Begriff der Desintegration erklirt wird. Von diesem Begriff ausgehend wird an dem
fachlichen Gegenstand gearbeitet. Hierin dokumentiert sich, dass im Unterrichtsfach die Arbeit mit
Fachbegriffen zentral ist.

5.4.2.3 Dokumentenanalyse

Wie bereits ausgefiihrt, konstituiert sich fachliches Lernen im Unterricht hiufig durch die Nut-
zung von Texten. Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage ist die ,,Materialitit“ (Asbrand
und Martens 2018, S. 3) von Unterricht in Bezug auf die Nutzung von Fachtexten zentral.
Dinge haben im Unterricht fiir das fachliche Lernen und die ,interaktive (Re-)Produktion
sozialer Ordnungen® (ebd., S. 124) eine grof8e Bedeutung”. Fachliche Inhalte materialisieren
sich im Unterricht beispielsweise in Texten, Arbeitspapieren (,, Arbeitsblittern®) und Tafelan-
schrieben. Diese ,Dokumente” kénnen die Orientierungen der Lehrpersonen, die die Auswahl
tiber die im Unterricht genutzten Materialien vornechmen, widerspiegeln. Insbesondere in von
Lehrpersonen erstellten Arbeitspapieren (,, Arbeitsblittern“) dokumentieren sich ihre inkorpo-
rierten, habituellen Orientierungen (siche Kapitel 6). In der Forschungspraxis hat es sich bei der
Interpretation dieser Dokumente bewihrt, sowohl eine formulierende als auch reflektierende
Interpretation durchzufithren, um die inhirenten Orientierungen rekonstruieren zu konnen

(Asbrand und Martens 2018).

Formulierende Interpretation von Dokumenten

Dabei wird zunichst in einer formulierenden Interpretation der Aufbau des Papiers umschrie-
ben (u.a. Gréfie des Blatts, Informationen zum abgedruckten Text: Linge, ggf. Uberschriften,
dick oder kursiv gedruckte Worter, Beschreibung von abgedruckten Bildern und/oder Grafi-
ken; Kopierrinder, Lécher und/oder Flecken auf dem Papier, handschriftliche Notizen, Markie-
rungen, Arbeitsauftrige). Dariiber hinaus wird der Inhalt des Texts paraphrasiert.

47 Empirische Studien zum materiellen Geschehen im Unterricht sind u.a. Asbrand et al. 2013; Bonnet 2004; Hack-
barth 2017; Hempel et al. 2017; Kater-Wettstidt 2015; Martens et al. 2015b; Martens et al. 2016; Spief§ 2014; Fet-
zer 2010; Kalthoff und Roehl 2011; Roehl 2012; Rabenstein und Wieneke 2012; Breidenstein 2015b; Breidenstein
und Rademacher 2017.
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GBG Bad Vilbel Ev. Religion

Q1 Ts

Wie kann ZukUnﬂ: aussehen?

Irgendwann in einem

traurigen September wird bald
Ein schwimmender

Kontinent verschwinden
‘Unter der Mitternachtssonne.

Nebel steigen auf
Wenn die saure See

von Fieberdampfen helh\gesucht wirdund

Neptuns Gebeme sich auﬂosen

i S&:{bnee gleltet von den \Bergen,, -
Eis zeugt jahreszeitenlange Fluten,
Schon bald setzt heftiger Regeﬁn'eiri.;

Unbekannte Geschopfe
Verschwinden unbetrauert,
Reiter machen sich bereit zum Kampf
Die Sehnsucht ruft nach Helden

‘und Freunden.
Hoch cben auf dem Hiigel
Lauten die Stadtglocken Sturm.

. Der Schafer ruft,

Die Stunde der Entsche«dung |st gekommen

| Hner ist dein Werkzeug

= Al Gore ( '1963) Palitiker .

urs‘am Ende der Unterrichtseinheit die Aufgabe ne A steﬂ
dem Titel, Wie kann Zukunft aussehen?” zu gestalten. Entwickeln Sie ausgehend von Al Gores
Text eine Mmdmap, in der Sie (hre ldeen fir eine solche Aussteﬂung zusammentragen.

Dazu istes wmhﬂg, e

 die Bilder von Schrecken und Hcvffnung U ana!ys»eren und als Ausgangspunkt fur ein exfsten-
zielles Nachdenken uber Zukunft zu entfalten. :
mcguche Visionen von Zukunft und deren Konsequenzen furdas Selbstverstandms und das
: es Menschen zu reflektieren,
Wfrkhchke»tswahrnehmung und Zukunftshoffnung ats cine mogbche Perspektwe
auf Zukunft einzuordnen und auf xhce Relevanz hm u uberprufen o

Quelle: Moment mal!. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016

sium — 1. Tag)®

48 Das Dokument entstammt dem Kapitel 6.2.1.1.

Abb. 5.4: Beispiclhaftes Dokument — 1. Arbeitsblatt ,,Wie kann Zukunft ausschen® (ev. Religion — Woyzeck-Gymna-




Auszug aus der formulierenden Interpretation zum Dokument Abb. 5.4

Das DIN A4 grofle Arbeitsblatt mit dem Titel ,Wie kann Zukunft aussehen?“ wird in seinem Auf-
bau im Folgenden beginnend vom Seitenanfang bis zum Seitenende beschrieben und anschliefend
interpretiert. Auf dem Arbeitsblatt befindet sich cine Kopfzeile, die links das Schulkiirzel und den
Schulort benennt. Mittig links steht die Fachbezeichnung, mittig rechts die Lerngruppenzugehdorig-
keit. Q 1 steht in diesem Fall fiir eine Lerngruppe in der Qualifikationsphase ,Q“ (G8-Gymnasium
11. Schuljahr) im ersten Schulhalbjahr ,, 1% Rechts steht das Lehrerinnenkiirzel der unterrichtenden
Lehrperson. Darunter befindet sich ein Scan aus dem Schulbuch ,,Moment mal®, der circa 90 Prozent
des Blatts umfasst, und sich farblich durch einen mittelgrauen Kasten vom Rest des Blatts abgrenzt. In
diesem mittelgrauen Kasten steht oben linksbiindig in gréferer als auf dem tibrigen Blatt verwendeter
Schriftgréfe die Frage ,Wie kann Zukunft aussechen?”. Darunter ist ein circa 8 cm langes und 13 cm
breites rechteckiges Bild abgedruckt. Auf dem Bild bzw. Foto mit eingefiigter Schrift sicht man cine
Landschaft, die dunkel im unteren Fiinftel des Bildes schwach erkennbar ist. Ungefihr vier Fiinftel
des Bildes zeigen cinen wolkenverhangenen Himmel in mittleren Grautonen, der am Horizont heller
wird. In der Mitte des Bildes steht in zwei Reihen die Frage ,WHAT’S NEXT?“ in Groflbuchstaben
geschriecben. Die Frage ist im dunkleren Wolkenteil des Himmels platziert. Im mittleren Drittel des
Scans ist in zwei Spalten ein Gedicht abgedrucke, das aus fiinf Absitzen mit jeweils finf Zeilen, vier
Zeilen, drei Zeilen, sieben Zeilen und drei Zeilen besteht. Unter dem Gedicht steht in kleiner Schrift-
grofe und in kursiv gedrucke mit einem Pfeil ,, Al Gore (*1948), Politiker*.

[.]

Reflektierende Interpretation von Dokumenten

In einem zweiten Schritt findet eine reflektierende Interpretation statt, in der das Dokument
analysiert wird, und wie oben dargelegt eine mogliche Analyse der inkorporierten habituellen
Orientierung der Lehrperson, die das Papier im Unterricht eingesetzt hat, rekonstruiert. Hierin
zeigt sich, wie zentral die im Unterricht verwendeten Dokumente, insbesondere die eingesetz-

ten Arbeitspapiere, fiir die hier vorgestellte Studie sind.

Auszug aus der Reflektierenden Interpretation zum Dokument Abb. 5.4

Durch den klar strukturierten Aufbau des Blatts mit Kopfzeile, eingescannter Schulbuchseite, die spi-
ter ins Dokument eingefiigt wurde, und Fufizeile, die sowohl schul-, fach-, lerngruppen- und lehrper-
sonenspezifische Angaben als auch die Quellenangabe des cingefiigten Scans benennt, zeigt sich eine
auf den ersten Blick professionelle Gestaltung des Lernmaterials, weil das Arbeitsblatt erstens in seiner
Gestaltung klar strukturiert ist und zweitens am PC erstellt worden ist.

Auf dem Textblatt wird die bibliographische Angabe zur eingescannten Schulbuchseite sachlich an-
gemessen als Quelle bezeichnet, da es sich um eine originalgetreue Kopie dessen handelt. Die biblio-
graphische Angabe wird in verkiirzter Weise ausgefiihrt. So werden zwar Titelteile des Werks, Verlags
und Erscheinungsjahrs genannt, nicht jedoch der vollstindige Titel, die Autor*innen, der Verlagsort
sowie die Seitenangabe der dem Werk entnommenen Schulbuchseiten. Auf dem Arbeitsblatt doku-
mentiert sich ein wissenschaftspropadeutischer Umgang mit Fachtexten, der an den schulischen Alltag
adaptiert wurde, indem einerseits die Quelle fachgerecht benannt, andererseits aber auf eine standardi-
sierte bibliographische Angabe verzichtet wurde. Hierdurch hitte den Schiiler*innen im Umgang mit
Quellen- und Literaturverweisen anschaulich gemacht werden kénnen, welche Anforderungen cine
wissenschaftlich korrekte Literaturarbeit zu leisten hat.

]
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5.4.2.4 Komparative Analyse

Die komparative Analyse hat besondere Bedeutung fiir die dokumentarische Interpretation.
Grundsitzlich werden durch sie die ,,Standortgebundenheit® (Mannheim 1964b) der For-
schenden iiberpriift und empirische Vergleiche zur methodischen Kontrolle erméglicht (Nohl
2013a, S. 272). Sie hat in der Forschungspraxis einerseits eine ,erkenntniskontrollierende und
andererseits ,erkenntnisgenerierende Funktion (Nohl 2013b, S. 22f,, zit. nach Asbrand und
Martens 2018, S. 30). Die Suche nach geeigneten Vergleichsfillen durchzicht den ganzen For-
schungsprozess und kann auf drei Ebenen stattfinden: auf der Ebene fallimmanenter Vergleichs-
horizonte, der themenbezogenen Suchebene und auf der Ebene der Orientierungsrahmen (Nohl
2013 a,S. 273 £.). Die Suche nach Homologien beginnt auf Ebene eigener Vergleichsfille, die die
forschende Person auf Grundlage eigener Erfahrungen hat und die die eigenen gedankenexperi-
mentellen Vergleichshorizonte ausmachen. Diese eigenen Vergleichsfille werden nach und nach
durch das erhobene empirische Material ersetzt (Asbrand und Martens 2018). Hier konnen
auch spiter Vergleichsfille aus anderen verdffentlichten empirischen Arbeiten hinzugezogen
werden (ebd.). Bohnsack formuliert Folgendes zur Standortgebundenheit, die durch diese kom-
parative Analyse tiberpriift wird: ,Die dokumentarische Interpretation [...] wird umso metho-
disch kontrollierbar, je mehr Vergleichshorizonte des Interpreten empirisch fundiert und somit
intersubjektiv nachvollzichbar und tiberpriifbar sind. Hier liegt einer der Griinde dafiir, dass die
komparative Analyse fiir rekonstruktive Verfahren von zentraler Bedeutung ist. Die Erhéhung
der Validitit einer Fallanalyse ist also nicht nur an die zunehmende empirische Fundierung des
jeweiligen Falls selbst, sondern auch an die zunechmende empirische Fundierung der Vergleichs-
horizonte gebunden, indem an die Stelle gedankenexperimenteller Vergleichshorizonte empi-
rische, also andere empirische Fallanalysen treten (2021, S. 139). Ziel sei es laut Asbrand und
Martens, nicht das ,standortgebundene Wissen der Forschenden tiber Unterricht” zu nutzen,
sondern die ,,Gemeinsamkeiten“ und Unterschiede, die sich im ,,empirischen Material zeigen,
herauszuarbeiten (2018, S. 31). Dieses Vorgehen richtet sich nach dem Prinzip, den Kontrast
in der Gemeinsamkeit zu finden (Bohnsack 1989, S. 17). Das in den Suchstrategien gefundene
Gemeinsame bei zwei Fillen bildet hierbei ein Drittes, das Tertium Comparationis, vor dessen
Hintergrund die Kontraste zwischen den Fillen deutlich werden (Nohl 20134, S. 279). In dieser
hier vorgestellten Studie stellte sich beispielsweise die Bedeutung des Fachtexts im Unterricht
als Tertium Comparationis heraus. Das Spezifische eines Falls, nimlich dass der im Unterricht
eingefithrte Fachtext im Unterricht nicht genutzt wurde (Textbearbeitungsmodus ,Keine
inhaltliche Nutzung®, Kapitel 6.2.1), wird im Interpretationsprozess auf zweifache Art und
Weise deutlich (Asbrand und Martens 2018, S. 32): einerseits im Vergleich mit anderen Unter-
richtsinteraktionen derselben und/oder anderen Lehrpersonen mit weiteren im Unterricht ein-
gefiihrten Fachtexten, in denen sich homolog dieselbe Bedeutung des Fachtexts im Unterricht
(Gemeinsamkeit) rekonstruieren lisst, andererseits im Kontrast zur Bedeutung des Fachtexts
im Unterricht in anderen Unterrichtsinteraktionen, in denen mit Fachtexten umgegangen wird.
Unter fortlaufendem fallinternem Vergleich zeigen sich sowohl Homologien, aber auch Kon-
trastierungen, die zu einem umfangreichen ,theoretical sampling“ (Bohnsack 1989, S.17)
beitragen. ,Unter dem Gesichtspunke der Theorie- und Typengenerierung wie zugleich der sys-
tematischen Kontrolle erhilt die Methodologie des Vergleichs, und hier vor allem die kompara-
tive Analyse, eine zentrale Bedeutung“ (Bohnsack 2021, S. 206).

5.4.2.5 Typenbildung
Bei der sinngenetischen Typenbildung werden durch den Vergleich von empirischen Fillen
Homologien und Kontrastierungen in den Umgangsweisen in gleichen Situationen oder bei



dhnlichen Themen festgestellt. Bei der sinngenetischen Typenbildung werden die rekonstru-
ierten Orientierungsrahmen als ,modus operandi“ (Bohnsack 2021) der Handlungspraxis her-
ausgearbeitet und als gegenstandstheoretische Erkenntnisse generiert und spezifiziert (Asbrand
und Martens 2018, S. 33). Es handelt sich um ,.eine rein typologische Nebeneinanderstellung
der (in der betreffenden Sphire) iiberhaupt méoglichen Motive“ (Mannheim 1988, S. 86; zit.
nach Nohl 2013b, S. 44). , Die sinngenetische Typenbildung zeigt, in welchen unterschiedlichen
Orientierungsrahmen die erforschten Personen jene Themen und Problemstellungen bearbei-
ten, die im Zentrum der Forschung stehen (Nohl 2013b, S. 48, Hervorh. i. O.). Dabei werden
bei der sinngenetischen Typenbildung die Orientierungsrahmen zum Gegenstandsbereich in

ihrer Unterschiedlichkeit identifiziert (Bohnsack 2013, S. 233 ff.).

Die relationale Typenbildung stellt in einem zweiten Schritt die Suche nach Verbindungen und
Zusammenhingen zwischen den Orientierungsrahmen der sinngenetischen Typenbildung dar
(Nohl 2013, S. 43). Dabei wird die Frage beantwortet, in welcher Relation unterschiedliche
typisierte Orientierungen zueinanderstehen (ebd., S. 43). Die relationale Typenbildung ermog-
licht es, nicht nur den Zusammenhang von Orientierungen und kollektiven Erfahrungsraumen
zu rekonstruieren, sondern auch in welcher Relation die unterschiedlichen typisierten Orientie-
rungen zueinanderstehen (Nohl 2013b, S. 48).

In dieser hier vorgestellten Studie wurde eine sinngenetische und eine relationale Typenbildung

als Ergebnis generiert (ebd., S. 43 ff.) und ausfiihrlich in den Kapiteln 6 und 7 vorgestellt.

5.4.2.6 Interaktionsbeschreibung

Bei Interaktionsbeschreibungen handelt es sich um die Textform, die die zur Veréffentlichung
bestimmten Forschungsergebnisse zusammenfasst. Sie enthilt die wesentlichen Ergebnisse der
vorhergehenden Interpretationen (formulierende, reflektierende, Dokumente, Fotogramme)
und illustriert anhand ausgewihlter Sequenzen das empirische Material (Asbrand und Mar-
tens 2018, S. 51; vgl. auch Petersen 2016). Die ,schriftlich ausgearbeiteten Interpretationen”
stellen hingegen nur ,, Arbeitspapiere” aus dem Forschungsprozess dar und dienen fiir die Dis-
kussion des interpretierten ,empirischen Materials” in den ,,Forschungswerkstitten” (Asbrand
und Martens 2018, S. 51). Da im nachfolgenden Kapitel die Ergebnisse dieser hier vorgestellten
Studie dargestellt werden, wird an dieser Stelle auf eine beispielhafte Interaktionsbeschreibung
verzichtet (siche Kapitel 6).
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6 Fachtexte im Unterricht sozial- und
geisteswissenschaftlicher Ficher in der gymnasialen

Oberstufe — sinngenetische Typenbildung

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Typen entlang von drei Dimensionen vorgestellt,
die im schulischen Unterricht sowohl von Seiten der Lehrpersonen als auch von Seiten der
Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe im Umgang mit den Fachtexten rekonstruiert
wurden. Diese unterschiedlichen Dimensionen zeigen sich erstens bei der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements, der als Lehrmodus rekonstruiert wurde, zweitens bei der Bedeutung der
Fachtexte im Unterricht, die als Textbearbeitungsmodus rekonstruiert wurde, und drittens bei
den Schiiler*innen-T4tigkeiten mit den Fachtexten, die als Lernmodus rekonstruiert wurden.
Auf der Ebene der Gestaltung des Lehr-Lehr-Arrangements konnten in Bezug auf den Umgang
mit Fachtexten die drei Lehrmodi ,,Strukturierung”, ,, Anleitung“ und ,,Wissenschaftspropadeu-
tik“ rekonstruiert werden (siche Kapitel 6.1). In der Analyse verschiedener Unterrichtssequen-
zen offenbarte sich zudem eine unterschiedliche Bedeutung der Fachtexte im Unterriche, die in
einem jeweils spezifischen Textbearbeitungsmodus rekonstruiert wurde. Im Kapitel 6.2 werden
daher die drei Textbearbeitungsmodi der Bedeutung des Fachtextes im Unterricht vorgestellt.
Diese umfassen ,,Keine inhaltliche Nutzung®, ,,Fakten-Nutzung” und ,Theorie-Nutzung®. Es
wird in diesen Kapiteln herausgearbeitet, wie das unterrichtliche Arrangement und der Fachtext
dazu beitragen, dass sich Schiiler*innen wissenschaftspropadeutische Kompetenzen und Wis-
sen ancignen kdnnen. Im dritten Teil des Ergebniskapitels (Kapitel 6.3) werden die drei Lern-
modi der Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten vorgestellt. Es konnten die
Lernmodi ,,Fachkommunikation®, ,Wissensentnahme“ und ,Reflexion“ rekonstruiert werden.
Hierbei werden die Fragen beantwortet, welchen Lernmodus die Jugendlichen im Umgang mit
den Fachtexten ausfiihren und was dies iiber ihre Kompetenzen aussagt. Insbesondere die Frage
nach den wissenschaftspropideutischen Kompetenzen der Schiiler*innen ist Teil dieses Kapi-
tels.

In jeder Dimension konnten wiederum drei verschiedene Modi der Fachtextnutzung rekonst-
ruiert werden, die im Folgenden anhand von Interaktionsbeschreibungen ausgewihlter exem-
plarischer Unterrichtssequenzen, in denen der jeweilige Modus besonders in Erscheinung tritt,
dargestellt werden. Die Relationierung der verschiedenen Modi erfolgt in Kapitel 7.

6.1 Dimension: Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements

Im Folgenden wird die Dimension ,,Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements” anhand von aus-
gewihlten exemplarischen Fillen veranschaulicht. Dabei geht es darum, dass jeweils Typische
der rekonstruierten Lehrmodi ,Strukeurierung® (Kapitel 6.1.1), ,Anleitung” (Kapitel 6.1.2)
und ,Wissenschaftspropideutik (Kapitel 6.1.3) darzulegen und die Lehrmodi in ihrer jewei-
ligen Spezifik vorzustellen. Die Dimension ,Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements® meint
die spezifische Art und Weise, wie Lehrkrifte den Unterricht gestalten. Dieser Lehrmodus wird
bestimmt von der Art der Strukturierung des Unterrichts bzw. des Lehr-Lern-Arrangements,
des lehrseitigen Umgangs mit den Fachtexten sowie der Art der gewihlten Lernaufgaben im
Umgang mit den Fachtexten.
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6.1.1 Lehrmodus 1: Strukturierung

Wie sich das Lehr-Lern-Arrangement beim Lehrmodus ,Strukeurierung” in spezifischer Weise
gestaltet, wird im Folgenden anhand der Unterrichtssequenzen ,,Al Gore® und ,,Utopien® dar-
gestellt. Die Sequenzen wurden in einem Grundkurs Religion der Q1-Phase am Woyzeck-Gym-
nasium erhoben, der wochentlich zweistiindig nachmittags stattfindet. Die Sequenz ,,Al Gore*
stammt aus der ersten Stunde der aufgezeichneten Unterrichtseinheit, die Sequenz ,,Utopien®
entstammt dem zweiten Teil der Doppelstunde desselben Tages. Es handelt sich um die Auf-
taktdoppelstunde zu der Unterrichtsreihe ,Wie kann Zukunft aussehen?®. Die Unterrichtsreihe
umfasst acht Unterrichtsstunden und ist Teil des Themenfelds ,,Jesus Christus, seine Botschaft
vom Reich Gottes und die Deutung und Bedeutung von Kreuz und Auferstechung” (HKM (KC
evangelische Religion) 2019, S. 25).

6.1.1.1 Sequenz, Al Gore"

In der Sequenz ,,Al Gore* erstellen die Schiiler*innen mit Hilfe eines titellosen Gedichts von Al
Gore Ideen zu einer Ausstellung, die in den nichsten Stunden von den Jugendlichen zum oben
genannten Thema gestaltet werden soll. Hierzu arbeiten sie in Partner*innenarbeit und erstel-
len Mindmaps, deren Inhalte im Anschluss im gemeinsamen Unterrichtsgesprich von ihnen
nacheinander vorgetragen werden. Der Arbeitsauftrag sieht vor, dass die Jugendlichen Ideen zu
einer Ausstellung mit dem Titel ,Wie kann Zukunft aussehen? zusammentragen. Die Stunde
endet, nachdem alle Schiiler*innen ihre Punkte aus der Mindmap vorgetragen haben, indem die
Lehrerin die Schiiler*innen in die Pause entlisst.

Diese Stunde beginnt damit, dass die Lehrerin wiederholt, was in den Stunden vor der Klausur
im Unterricht thematisiert wurde. Der Kurs hat in der letzten Religionsstunde eine Klausur
geschrieben. Die Lehrerin referiert in einem Vortrag tiber die vergangenen Stundeninhalte, die
Teil der Klausur waren — u.a. iiber den kerygmatischen Jesus und seine Bedeutung. Sie fragt in
einem fragend-geleiteten Unterrichtsgesprich die Definition vom ,.kerygmatischen Jesus® ab.
Die Schiiler*innen beantworten die Frage und die Lehrerin referiert weiter. Auf kommunika-
tiver Ebene stellt sie in Aussicht, dass sich die Schiiler*innen beim neuen Thema weiterhin mit
dem kerygmatischen Jesus und seiner Wirkung beschiftigen sollen. Ohne die Ergebnisse der
Rekonstruktion vorwegnehmen zu wollen, kann hier festgehalten werden, dass der kerygmati-
sche Jesus und seine Wirkung bei der Bearbeitung des Themas der Unterrichtsreihe ,Wie kann
Zukunft aussehen?” keine weitere Rolle spiclen wird. Hier zeigt sich bereits, dass die Lehrerin
auf der kommunikativen Ebene fachliche Inhalte und einen fachlichen Anspruch im Unterricht
in Aussicht stellt, der im weiteren Verlauf des Unterrichts nicht eingelost wird.

Die Lehrerin konfrontiert die Jugendlichen mit verschiedenen Fragestellungen zur Stunde:
Wie kann Zukunft aussehen? Was erwarten Sie von der Zukunft? Was befiirchten Sie? Mehrere
Schiiler*innen melden sich und geben verschiedene Antworten auf die Fragen. Diese umfassen
Frieden, eine sichere Zukunft, Gesundheit, aber es werden auch Angste wie beispielsweise die
Angst vor dem Klimawandel benannt. Die Lehrerin greift den Punkt Klimawandel auf und lei-
tet zum von Al Gore verfassten Gedicht iiber:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore“ (1. Unterrichtsvideo 00:15:50-00:16:39)

Le: Ok (.) wir (.) ich greif jetz einfach mal einen Punkt ih auf den Sie genannt haben, das was der
Klimawandel und méchte da gerne mit Thnen (.) ein Gedicht, (.) und des is des andere was ich
aufgreife nimlich (.) Thema Politik von einem (.) Politiker anschauen, (5) bitte eins nehmen
und weitergeben ((Gemurmel der Schiiler*innen und Lachen)) (29)



In diesem Sequenzausschnitt nimmt die Lehrerin einen Stapel Papiere von ihrem Pult, teilt die-
sen in zwei Stapel auf und reicht sie jeweils einem Schiiler auf der rechten und linken Klassen-
seite. Die Schiiler*innen beginnen schr langsam die Papiere weiterzureichen, wihrend sie sich
gerduschvoll miteinander unterhalten. Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen einen ziigigen Fort-
gang des Unterrichts behindern, indem sie auf peerkultureller Ebene kollaborieren und ihren
Schiiler*innenjob - die Mitarbeit an der Unterrichtsinszenierung — nur sehr langsam erledigen
(siche zur Ausdifferenzierung der ,,Job-Titigkeiten® von Schiiler*innen Martens und Asbrand
2021).

Die Lehrerin lisst die Schiiler*innen gewihren und wartet, bis alle Texte verteilt worden sind.
Sie gibt den Umgang mit dem Text bereits hier auf nonverbaler Ebene an die Schiiler*innen ab.
Im weiteren Verlauf der Sequenz wird sich zeigen, dass es ein zentrales Merkmal der Gestaltung
des Lehr-Lern-Arrangements sein wird, die Verantwortung fiir den Umgang mit den Fachtex-
ten in die Hande der Schiiler*innen zu legen, ohne ihnen Vorgaben zu machen, wie sie mit den
Fachtexten umgehen sollen. Dieses Ergebnis der Rekonstruktion ergab sich durch den Fallver-
gleich mit kontrastierenden anderen Unterrichtsinteraktionen, in denen die Lehrpersonen eine
andere Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements im Umgang mit den im Unterricht verwende-
ten Fachtexten vorgenommen haben.

In der Auerung der Lehrerin (,,und méchte da gerne mit Thnen (.) ein Gediche, (.) und des is
des andere was ich aufgreife nimlich (.) Thema Politik von einem (.) Politiker anschauen, -
Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:15:50-00:16:39) wird deutlich, dass der Text als Text nicht
relevant ist, sondern in seiner Funktion als Gesprichsanlass zum Unterrichtsthema genutzt
werden soll. Die Aufgerungen der Schiiler*innen werden hierzu selektiv herangezogen, so dass
sie zu den Inhalten des Gedichts passen — ein Gedicht iiber Klimawandel, das von einem
Politiker verfasst wurde. Im Folgenden wird das erste Papier mit dem Gedicht, das in der
Unterrichtsreihe an die Jugendlichen ausgeteilt und in dieser Sequenz ausschliefSlich genutzt
wird, gezeigt.

In der Unterrichtsreihe werden noch sieben weitere Papiere mit (Fach-)Texten im Unterricht
verwendet werden.

Nachdem die Papiere von den Schiiler*innen herumgereicht wurden, beginnt die Lehrerin
ein fragend-geleitetes Unterrichtsgesprich iiber das Vorwissen der Jugendlichen iiber die
Person Al Gore. Die Schiiler*innen nennen verschiedene Aspekte zu Al Gore: Prisident-
schaftskandidat, engagierter Umweltschiitzer und die verlorene Wahl. Dariiber hinaus begin-
nen sie eine Diskussion iiber das Wahlsystem in Amerika und die Wahl von Wahlleuten in
den Bundesstaaten, in denen die Zahl der Wahlleute nicht proportional mit der Wahl der
Einwohner*innenzahl wichst. Die Lehrerin unterbricht das bis dahin selbstliufig gefithree
Unterrichtsgesprich zwischen der Schiiler*innen und leitet zum Gedicht von Al Gore tiber.
Der folgende Transkriptausschnitt und das Fotogramm (Abb. 6.1) stammen aus dieser Phase
des Unterrichts:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore® (1. Unterrichtsvideo 00:18:16-00:19:18)

Le: Ok (.) also irgendwie (.)alles n bisschen mysteriése Zustinde anscheinend gewesen (.) dhm
bevor wir uns jetz aber da: (.) in die vollkommen politische Richtung (.) dh einschiefen, (.)
méchte ich mit Thnen jetz da (.) einsteigen was er inhaltlich in diesem Gedicht sagt (.) gibe=s
jemanden der uns das mal vorlesen kann (.) dass es einmal vorgetragen wird (.) Arne

Arne:  ((Gedicht wird vorgelesen))
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Abb. 6.1: Fotogramm Jugendliche Al Gore Gedicht (00:20:00 - ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)

Es zeigt sich, dass das Gedicht als Text eingefithrt wird, in dem Al Gore, als Person selbst spricht.
Es geht darum, die Positionen des Politikers Al Gores zu einer Thematik durch das Lesen des
Gedichts zu erfahren. Die Schiiler*innen sollen lesen, was ,er” sagt. Die Lehrerin behandelt das
Gedicht, wie ein politisches Statement von Al Gore, was sich auch homolog darin zeigt, dass sie
Al Gore als Politiker vorstellt und dass auf dem Arbeitspapier der Autor Al Gore als Politiker
und nicht als Autor des Gedichts benannt wird (siche Abb. 5.4). Eine lyrische Betrachtungs-
weise, in der die Sprecherinstanz im Gedicht und der Autor des Gedichts als unterschiedlich
erachtet werden, findet niche statt. Die Fokussierung auf den Inhalt des Gedichts durch die
Lehrerin kommt hier deutlich zum Tragen (,.cinsteigen was er inhaltlich in diesem Gedicht sagt
(-) gibt=s jemanden der uns das mal vorlesen kann (.) dass es ecinmal vorgetragen wird“ — Al
Gore 1. Unterrichtsvideo 00:18:16-00:19:18). Das Stundenthema wird mit dem Lesen eines
Texts verbunden, als solcher wird das Gedicht gerahmt. Der Text in seiner lyrischen Spezifizitit
ist nicht weiter relevant. Beobachtbar ist allerdings, dass das Vortragen des Gedichts nicht dem
Erkenntnisgewinn dient, sondern vielmehr der Entnahme von Inhalten, die durch den Autor Al
Gore formuliert wurden. Der Text fungiert hier als Anlass dafiir, in das Thema der Unterrichts-
reihe einzusteigen. Nach der vorherigen Phase der freien assoziativen Auferung zum Thema
»Wie kann Zukunft aussehen” durch die Schiiler*innen gibt nun der Text die inhaltliche Rich-
tung zum Stundenthema vor.

Dies wird auch im weiteren Verlauf der Sequenz deutlich. Nachdem Arne das Gedicht vorgele-
sen hat, reagiert die Lehrerin folgendermaflen:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore“ (1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45)

Le: Dankeschén; (.) gibt=s irgendwas was Ihnen daran unverstindlich ist was wir inhaltlich kliren
miissen, (5) ok, (5) dann ham Sie unten drunter die Aufgabe (.) Sie haben als Religionskurs am
Ende der Unterrichtseinheit (.) also (.) am Ende dieser (.) Fragestellung wie kann Zukunft ausse-
hen (.) in dem Fall (.) die Aufgabe eine Ausstellung unter dem Titel wie kann Zukunft aussehen zu
gestalten, (.) entwickeln Sie ausgehend von Al Gores Text eine Mindmap (.) in der Sie Thre Ideen



fiir eine solche Ausstellung zusammentragen (.) ich méchte mit Thnen die Ausstellung hier an der
(-) 4h Raumseite anfangen, (.) wir kdnnen die allerdings (.) tatsichlich in die Tat umsetzen erst
ab nichster Woche weil die Frau Kaiser hie:r (.) vorher noch ihr Examen drin hat und da eben
auch die weifle Wand fiir braucht (.) aber wir werden das Ganze jetzt so weit schon sammeln, (.)
und dann zum Ende halt hoffentlich die komplette Wand dann (.) gestalten kénnen (.) das heifit
Thre Aufgabe ist es erstmal diese Mindmap zu machen und Sie ham unten drunter, (.) noch so n
paar Inspirationen (.) da konnen Sie sich dran halten Sie kénnen aber auch sagen wenn Sie ganz
andere Schwerpunkte setzen méchten (.) machen Sie sich frei dafiir (.) ja, (.) iiberlegen Sie erst-
mal ausgehend von dem Gedicht aber auch ausgehend von der Diskussion die Sie eben gefiihrt
haben (.) welche Aspekte miissten in so ne Ausstellung rein (.) und schreiben Sie sich=s auf (.) dass
wir=s auch (2) in drei Wochenstunden noch (.) vor Augen haben (.) sprechen Sie miteinander (.)
schauen Sie=s sich an

Es zeigt sich an der Reaktion der Lehrerin auf das Vorlesen des Gedichts durch Arne, dass
es sich bei diesem um schulische Routine und Selbstzweck handelt. Dem Vorlesen des Texts
schlie3t sich keine weitere inhaltliche Auseinandersetzung mit dessen Inhalten im Unterrichts-
gesprich an. Darin offenbart sich eine Diskrepanz zwischen Orientierungsschema und -rahmen
bei der Lehrerin. Auf der kommunikativen Ebene stellt sie vor dem Vorlesen eine inhaltliche
Behandlung des Gedichts in Aussicht (,,(.) méchte ich mit Thnen jetz da (.) einsteigen was
er inhaltlich in diesem Gedicht sagt (.) — Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:18:16-00:19:18),
auf der konjunktiven Ebene ist die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Gedicht als Text
nicht weiter relevant. Dies zeigt sich darin, dass sie direkt zu den Arbeitsauftriagen iiberleitet
und lediglich nachfragt, ob im Unterrichtsgesprich noch etwas inhaltlich geklirt werden miisse
(,Dankeschén; (.) gibt=s irgendwas was Thnen daran unverstindlich ist was wir inhaltlich kli-
ren miissen” — Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45). Auf die Frage reagieren die
Jugendlichen nicht. Dies zeigt sich auch an der passiven Korperlichkeit der Jugendlichen, die
sich auf dem oben abgebildeten Fotogramm ,,Jugendliche Al Gore Gedicht* (Abb. 6.1) rekonst-
ruieren liefl. Die Lernenden sitzen wihrend des Vortrags der Lehrerin unbewegt da, auch auf die
Frage der Lehrerin, ob die Schiiler*innen etwas zum Inhalt des Gedichts geklart haben mochten,
wird von den Jugendlichen nicht reagiert, so dass die Lehrerin nach einer kurzen Pause eine
Zwischenkonklusion (,,(5) ok, — Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45) formuliert.
Es zeigt sich, dass die Jugendlichen im Modus der Aufgabenerledigung der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements durch die Lehrerin folgen, indem sie komplementir zur Unterrichtsgestal-
tung durch die Lehrerin ihre Bereitschaft zeigen, an der Unterrichtsinszenierung mitzuwirken,
indem sie nicht weiter tiber das Gedicht als lyrischen Text sprechen, sondern bereit sind, spiter
das geforderte Produke abzuliefern.

Die passive Korperhaltung der Schiiler*innen bleibt wihrend der Ausfithrungen der Lehrerin
bestehen. Insofern agieren sie komplementir zum habituellen Lehrmodus, der sich in der Art
und Weise, wie die Lehrerin die Aufgabenstellung formuliert, dokumentiert: ,,das heifit Thre
Aufgabe ist es erstmal diese Mindmap zu machen und Sie ham unten drunter, (.) noch so n
paar Inspirationen (.) da kénnen Sie sich dran halten Sie kdnnen aber auch sagen wenn Sie ganz
andere Schwerpunkte setzen méchten (Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45).

In den Ausfiithrungen der Lehrerin zum Arbeitsauftrag zeigt sich ihre Tatigkeitsorientierung.
Die Schiiler*innen sollen eine Mindmap erstellen. Weitere inhaltliche Ausfithrungen finden
zur inhaltlichen Beschiftigung mit dem Gedicht nicht statt. Die Aufgabenstellung wird durch
die formale Gestaltung des Arbeitsblatts in zwei Teile untergliedert. Im ersten Teil wird das
Lernziel der Unterrichtsreihe durch die konkrete Benennung der Gestaltung einer Ausstel-
lung zur Titelfrage ,Wie kann Zukunft ausschen?“ transparent gestaltet und ist ergebnisof-
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fen formuliert. Im zweiten Teil der Aufgabenstellung wird diese jedoch konkretisiert, indem
eine bestimmte Form des Arbeitsprodukts, eine Mindmap, erstellt werden und zudem auf
den ,Text“ von Al Gore Bezug genommen werden soll, um die Ideen der Schiiler*innen fiir
eine Ausstellung zur Leitfrage zusammenzutragen. In der Formulierung der Aufgabenstellung
zeigt sich eine Ambivalenz in den Anforderungen an die Schiiler*innen. Denn in der Auf-
gabe wird zwar ein konkreter Textbezug gefordert, aber gleichzeitig von den Schiiler*innen
erwartet eigene Ideen zur Zukunft zu formulieren, die in einer Ausstellung miinden sollen.
Sofern die Schiiler*innen keine negativen Zukunftsaussichten haben, wiirde das Gedicht den
Zukunftsvorstellungen der Schiiler*innen widersprechen, so dass eine freie Bearbeitung des
Arbeitsauftrags nur moglich wire, wenn der explizit geforderte Textbezug nicht beachtet wer-
den wiirde. Im ersten Teil wird implizites Textgattungsfachwissen in Bezug auf die lyrische
Sprache und vor allem deren hoher metaphorischer Dichte vorausgesetzt. Hier widerspricht
sich die fachliche Anforderung an die lyrische Gattung mit der fachlich nicht korrekten Text-
gattenbenennung des Gedichts als , Text“ im oberen Arbeitsauftrag (,,ausgehend von Al Gores
Text“ — Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45). Im dritten Spiegelstrich wird eine
tiefergehende Analyse von biblischen Symbolen (,,der Schifer®) gefordert und Bibelkenntnisse
bei den Schiiler*innen vorausgesetzt.

Auffillig bei der Konzeption der Arbeitsauftrige ist, dass sie beide unabhingig voneinander
stehen. Der explizit benannte Bezug ,,Dazu ist wichtig,..” kann als optionale Erginzung zum
Arbeitsauftrag geschen werden. Die ,,Kernaufgabe® ist bereits abschliefSend im ersten Teil darge-
stellt und benannt worden. Die Kernaufgabe umfasst einen konkreten Bezug zum Gedicht, der
fernab von den Besonderheiten der literarischen Gattung, mit einbezogen werden soll.

Der kurze Exkurs der Lehrperson zu den ,,Inspirationen’, die Teil des Arbeitsauftrags sind, aber
wie sich bei der Analyse der Arbeitsauftrige auf dem Arbeitsblatt zeigen wird, niche fiir das
Erstellen der Mindmap relevant sind, werden fiir eine optionale Nutzung den Schiiler*innen
zur Verfigung gestellt, ohne dass die Lehrerin auf diese weiter eingeht. Hierdurch offenbart
die Lehrerin gegeniiber den Schiiler*innen, dass sie bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrags den
Fokus auf die Erstellung der Mindmap legen sollen, nicht auf die Analyse des Gedichts, was
die ,Inspirationen® im Arbeitsauftrag verlangen wiirden (siche Kapitel 6.2.1). Die Komplexi-
tit lyrischer Texte und ihrer méglichen Kontexte zwischen subjektiver Involviertheit, genauer
Textwahrnehmung und der Wahrnehmung historischer Kontexte hitten hier durch ein gemein-
sames Unterrichtsgesprich ausgelotet werden kénnen (Waldmann 2020).

Im weiteren Verlauf der Sequenz wird sich zeigen, dass die Schiiler*innen komplementir zur
Orientierung der Lehrerin die Aufgabe erfiillen, indem sie das Gedicht und seine Metaphorik,
so wie von der Lehrerin gewiinscht, nicht weiter analysieren und statt eine Ausstellung zu pla-
nen, eine Mindmap erstellen (siche Abb. 6.2 und Kapitel 6.3.1). Es wird in der Sequenz deut-
lich, dass der Text als Text im Unterrichtsgesprich nicht relevant ist. Es geht um das fachliche
Thema christliche Zukunftshoffnung — den Unterrichtsgegenstand.

Die Spezifik bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements in der Sequenz ,,Al Gore® wird
insbesondere durch den kontrastierenden Fallvergleich deutlich. So zeigt sich in Interaktions-
konstellationen, die in einer Unterrichtsreihe im Fach Politik und Wirtschaft an einem Ober-
stufengymnasium entnommen wurden, eine Strukturierung des Lehr-Lern-Arrangements
durch die Lehrerin, in der das Lesen und das Verstehen der Fachtextinhalte im Zentrum des
Unterrichts steht (siche Sequenzen ,,Soziologie® und ,, Anomie*, Kapitel 6.1.3, 6.2.3, 6.3.3). Das
Besprechen der Inhalte der Fachtexte ist dort routinierte Handlungspraxis im Unterrichtsge-
sprich, schriftliche Arbeitsauftrige spielen keine Rolle.



In der Uberleitung zu den Aufgaben durch die Lehrerin zeigt sich deren Relevanz fiir den wei-
teren Unterricht. Die Aufgabe wird nicht nur durch die Lehrerin selbst vorgelesen, sondern es
wird auch viel Zeit darauf verwandt, auf die gewiinschten Arbeitsprodukte, die am Ende der
Unterrichtsreihe in einer Ausstellung miinden sollen, detailliert einzugehen:

»dann ham Sie unten drunter die Aufgabe (.) Sie haben als Religionskurs am Ende der Unterrichts-
einheit (.) also (.) am Ende dieser (.) Fragestellung wie kann Zukunft aussehen (.) in dem Fall (.) die
Aufgabe cine Ausstellung unter dem Titel wie kann Zukunft ausschen zu gestalten, (.) entwickeln Sie
ausgehend von Al Gores Text eine Mindmap (.) in der Sie Thre Ideen fiir eine solche Ausstellung zusam-
mentragen (.) ich méchte mit Thnen die Ausstellung hier an der (.) ih Raumseite anfangen,* (Al Gore 1.
Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45).

Es wurde rekonstruiert, dass die Bearbeitung von Aufgaben zu Produkten fithren sollen. Diese
Produktorientierung zeigt sich auch im Weiteren, indem die Lehrerin ihre Vorstellungen zur
geplanten Ausstellungaufformaler Ebene konkretisiert. Sie bestimmt nicht nur den Ausstellungsort
an der linken Klassenraumseite, sondern auch den Zeitpunkt, wann die Ausstellungsprodukte
aufgehangen werden sollen. Sie agiert hier im instruktivistischen Modus, der den Schiiler*innen
wenig Freiraum bei den organisatorischen Fragen rund um die Ausstellunglisst. Den Schiiler*innen
wird eine passive Rolle zugewiesen. Der sich im Handeln der Lehrerin dokumentierende
Lehrmodus lisst sich als inkonsistent zum Arbeitsblatt rekonstruieren. Einerseits erhoht sie
die Anforderungen an die Aufgabe, da die Schiiler*innen auch die Ergebnisse der vorherigen
Diskussion mit einbezichen sollen, andererseits fordert sie die Bearbeitung der Arbeitsauftrige
nicht ein. In der Interpretation lasst sich zudem ihr selektives Vorlesen der Arbeitsauftrige auf
dem Blatt beobachten. Sie liest ausschlielich den ersten Teil der Arbeitsauftrige vor, in denen die
Planung einer Ausstellung und die Erstellung einer Mindmap gefordert werden. Sie integriert hier
das Arbeitsblatt in ihren Lehrmodus. Sie unterlasst es aber den zweiten Teil der Aufgabenstellung,
in der eine Analyse des Gedichts unter Berticksichtigung des fachlichen Kontexts gefordert wird,
vorzulesen. In dieser Selektion Lisst sich ebenfalls eine Inkonsistenz zwischen ihrem Lehrhabitus
und dem Arbeitsblatt rekonstruieren (siche auch Kapitel 6.2.1).

Auf den zweiten Teil der Aufgabenstellung (,Dazu ist wichtig, dass ..:) wird von ihr nur indi-
rekt eingegangen: ,unten drunter noch so ein paar Inspirationen®. Die fachlich anspruchsvolle
Erginzung zur Aufgabenstellung wird von ihr als ,,Inspiration” bezeichnet, was eine gewisse Bei-
laufigkeit beinhaltet und so interpretiert werden kann, dass dieser Aufgabenteil lediglich ergan-
zend von den Schiiler*innen genutzt werden soll:

»das heifdt Thre Aufgabe ist es erstmal diese Mindmap zu machen und Sie ham unten drunter, (.) noch so
n paar Inspirationen (.) da kénnen Sie sich dran halten Sie konnen aber auch sagen wenn Sie ganz andere
Schwerpunkte setzen méchten (Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45).

Hier wird erneut die Inkonsistenz zwischen dem, was die Lehrerin sagt, und den im Arbeitsblatt
enthaltenen Arbeitsauftrigen sichtbar. Wenn sie die Bearbeitung der Arbeitsauftrige einfordern
wiirde, wire eine intensive Nutzung des Textes notwendig. Dies zeigt sich insbesondere bei dem
Aufgabenteil: ,die Bilder von Schrecken und Hoffnung zu analysieren [...]*. Die Analyse des
Textes ist aber dadurch, dass die Aufgaben nur zum Teil eingefordert werden, nicht nétig.

Es wird eine spezifische Titigkeit eingefordert, deren Form als bekannt vorausgesetzt wird. Die
inhaltliche Auseinandersetzung ist nachrangig. Der Fokus der Aufgabenstellung, den die Leh-
rerin verbal formuliert, liegt auf dem Erstellen der Mindmap. Das Gedicht soll hierzu lediglich
erginzend von den Jugendlichen genutzt werden. Dass das Produkt und nicht der Text fiir ihre
Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements besonders relevant ist, zeigt sich auch darin, dass die

105



106

Diskussionsergebnisse aus dem Unterrichtsgesprich, wie sich die Schiiler*innen die Zukunft
vorstellen, mit einflieflen lassen sollen:

siberlegen Sie erstmal ausgehend von dem Gedicht aber auch ausgehend von der Diskussion die Sie
eben gefiihret haben (.) welche Aspekte miissten in so ne Ausstellung rein” (Al Gore 1. Unterrichtsvideo
00:19:19-00:20:45).
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Abb. 6.2: Fotogramm Mindmap cines Schiilers (00:35:55 - ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)

Die Maglichkeit eigene Zukunftsvorstellungen zu nutzen, um die Aufgabe zu bearbeiten, stellt
eine Ambivalenz in den Anforderungen an die Schiiler*innen dar. Denn das Gedicht beinhaltet
eine inhaltliche Setzung — hier wird die Zukunft eindeutig negativ gerahmt. Zudem miissten sich
die Schiiler*innen von dieser Perspektive 16sen, wenn sie eigene Vorstellungen in der Mindmap
darlegen wollten. Dies tun die Jugendlichen in der Bearbeitung der Aufgabe allerdings nicht, was
sich anhand der Abbildung 6.2, einer Mindmap eines Schiilers exemplarisch fiir die Lerngruppe
zeigt.

In der exemplarischen Analyse der Bearbeitung der Aufgabe durch einen Schiiler der Lerngruppe
wird deutlich, dass die negativen Zukunftsvorstellungen, die das Gedicht beinhaltet, von ihm
teilweise iibernommen wurden. , Ansteigender Meeresspiegel“ und ,,Uberflutung“ sind Versstellen,
die dem Gedicht direkt entnommen zu sein scheinen. Das Gedicht wurde vom Jugendlichen
wie ein Informationstext behandelt, dem Kernaussagen entnommen wurden. Eine Analyse der
allegorischen Sprache des Gedichts zeigt sich in dieser Mindmap nicht. Vielmehr findet in der
Mindmap eine rudimentire Aufgabenbearbeitung statt, es dokumentiert sich ein Schiilerhabitus
des Job-Erledigens, in dem es vorrangig darum geht, das geforderte Produkt abzuliefern. Der
Schiiler agiert somit komplementir zum von der Lehrerin gestalteten Lehr-Lern-Arrangement.
Die auf der kommunikativen Ebene des Arbeitsblatts vermittelte kreative Aufgabenstellung wird
nicht enaktiert, die Planung einer Ausstellung zum Thema bildet sich in der Mindmap nicht ab.
Bei der hier analysierten Mindmap zeigt sich auch, dass der Schiiler eigene Schwerpunkte bei
der Bearbeitung des Themas gesetzt hat: ,, Technischer Fortschritt® und ,Bequemeres Leben®
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zeigen Bereiche von Entwicklung, die offen formuliert wurden. ,Keine korperlich schwere
Arbeit” ist sogar ein positiver Aspeke, der hier konkretisiert wurde. Es wurde eine Bearbeitung
des Themas rekonstruiert, in der der Text nur eine untergeordnete Rolle spielt. Vielmehr wird
die verbal formulierte Aufgabenstellung in der Mindmap bearbeitet:

»das heifdt Thre Aufgabe ist es erstmal diese Mindmap zu machen® (Al Gore 1. Unterrichtsvideo
00:19:19-00:20:45).

Die geforderte Planung einer Ausstellung durch die Erstellung der Mindmap wird nicht durch-
gefiihre.

Der komplementire Bezug der Schiiler*innen auf die von der Lehrerin proponierte Art und
Weise, sich dem Gegenstand unter Zuhilfenahme des Texts zu nahern, indem ihm die relevan-
ten Informationen entnommen und in einer Mindmap dargestellt werden, zeigt sich auch in
der Analyse des Fotogramms ,,Partnerarbeitsphase Mindmap“ (Abb. 6.3), was in der Phase der
Bearbeitung des Arbeitsauftrags aufgenommen wurde:

Abb. 6.3: Fotogramm Partnerarbeitsphase Mindmap (00:31:16 - ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)

Der kommunikative Gehalt der Aufgabe, gemeinsam eine Ausstellung zu planen, steht im Kont-
rast zur eingangs bereits interpretierten Korpetlichkeit der Schiiler*innen. Man erkennt, wie ein
Schiiler zuriickgelehnt ohne Unterlagen auf dem Tisch (Schiiler am rechten unteren Bildrand)
dasitzt und geradeaus schaut. Andere Schiiler*innen schauen nach unten auf ihr Textblat. Sie
wirken auf sich bezogen. Lediglich die zwei Schiilerinnen in der rechten Bildmitte sind einander
zugewandt und schauen zugleich nach unten auf das Textblatt und ihre Unterlagen. Dasvon den
beiden links sitzende Midchen im weiffen Pullover scheint zu sprechen, das andere Midchen
rechts daneben im grauen Pullover schaut schrig nach unten zum Arbeitspapier. Es lasst sich auf
nonverbaler Ebene eine Fokussierung auf das Textblatt identifizieren. Beide Schiilerinnen sind
an einer gemeinsamen Erledigung der Aufgabe interessiert, was sich auch noch bei der Analyse
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eines weiteren Auszugs aus der Sequenz ,, Al Gore* (1. Unterrichtsvideo 00:25:46-00:26:24) im
Kapitel 6.3.1 zeigen wird. Der Blickwinkel der Kamera zeigt hierbei lediglich die eine Halfte
der Schiiler*innen — diejenigen, die an der Wandseite im Klassenraum sitzen. Hierdurch sind
die Schiiler*innen nur teilweise frontal aufgenommen, teilweise nur von hinten oder von der
Seite oder nicht Teil des Fotogramms. Insgesamt zeigt sich dennoch auf dem Fotogramm erneut
die Passivitit der Schiiler*innen. Wihrend der gesamten Sequenz verbleiben die Jugendlichen
nahezu unbewegt an ihren Plitzen. Dies dndert sich weder in der Partnerarbeitsphase noch
in der Phase der Besprechung der Mindmaps, die im folgenden Transkriptausschnitt von der
Lehrerin nach der Partnerarbeitsphase eingeleitet wird. Die Schiiler*innen haben ungefihr iiber
eine Dauer von zwanzig Minuten Mindmaps erstellt. Die Lehrerin beendet diese Unterrichts-
phase, indem sie im Plenum darum bittet, dass die Jugendlichen ihre Mindmaps vorstellen. Die
Schiiler*innen beginnen darauthin sich gegenseitig ihre Mindmaps vorzustellen und sich gegen-
seitig dran zu nehmen. Die Lehrerin sitzt in dieser Zeit an ihrem Platz vor den Jugendlichen und
beteiligt sich nicht weiter am Unterrichtsgesprich. Der folgende Transkriptausschnitt beginnt
unmittelbar zum Ende der Partnerphase, in der die Jugendlichen ihre Mindmaps erstellt haben:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore® (1. Unterrichtsvideo 00:36:45-00:37:12)

Le: So, ich méchte gern so machen dass Sie: (.) dass wir mit einer Mindmap anfangen (.) Sie (.)
schreiben so n bisschen beschreiben so n bisschen wie ham Sie die aufgebaut was sind IThre
Schwerpunkte (.) und dann erginzen Sie (.) jeweils nur noch das wo Sie sagen das is fiir mich (.)
oder aus in meiner Mindmap oder in unserer Mindmap noch neu, (.) wer will mal beginnen (6)
((Gemurmel der Schiiler*innen)) (Lisa hat das Wort geben Sie dann bitte weiter) (.)

Es wird sichtbar, dass die Besprechung der Mindmaps auf ein Vorstellen der Ergebnisse redu-
ziert wird. Die im Arbeitsblatt auf der kommunikativen Ebene formulierte Aufgabe, welche
eine kreative Planung einer Ausstellung und Analyse des Gedichts und somit eine inhaltliche
Auseinandersetzung der Schiiler*innen vorgibt, wird von der Lehrerin nicht eingefordert.
Hierin zeigt sich erneut die Inkonsistenz von Orientierungsschema (kreative Aufgabe, die den
Schiiler*innen Freirdume erdffnet) und Orientierungsrahmen (Instruktion). Die Jugendlichen
sollen nacheinander die Inhalte ihrer Mindmap vortragen. Dass die Planung der Ausstellung
keine weitere Relevanz im Unterricht hat, zeigt sich auch bei den Ausfithrungen der Jugend-
lichen zu ihren erstellten Mindmaps. Die Jugendlichen beschrinken sich darauf, die Stich-
worte ihrer erstellten Mindmaps vorzutragen, um eine Darstellung der Ausstellungsideen der
Schiiler*innen zur Unterrichtsreihe geht es nicht.

Im weiteren Verlauf dieser Sequenz stellen die Jugendlichen nacheinander ihre Mindmaps vor,
indem sie ihre notierten Stichworte vorlesen. Als sich niemand mehr meldet, beginnt die Lehre-
rin zu den Jugendlichen zu sprechen:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore“ (1. Unterrichtsvideo 00:41:42-00:41:51)

Le: Ok, (.) wenn=s das so mal war was wir hier jetzt geschen haben dann halten wir=s jetzt hier an
der Stelle fest u:nd (.) machen jetzt hier unsere Pause

Die Bezugnahme auf die Ergebnisse der Schiiler*innen zu den Inhalten der Mindmaps ver-
bleibt hier lediglich formal. Es wird von der Lehrerin keine Auferung zu den Inhalten der
Schiiler*innenergebnisse vorgenommen. In der kommunikativen Konklusion der Lehrerin zeigt
sich, was typisch fiirr den Lehrmodus ,,Strukturierung® ist und was sich insgesamt bei der Inter-
pretation der Sequenz rekonstruieren lieff: Die Strukturierung des Lehr-Lern-Arrangements
wird durch inhaltliche und organisatorische Vorgaben getitigt — eine inhaltliche Auseinander-



setzung mit den Textinhalten und Produkten der Schiiler*innen findet nur oberflichlich statt.
Die Funktion des Textes beschrinkt sich auf das Bearbeiten eines Arbeitsauftrags. Obwohl die
Aufgabe immanent eine schiiler*innenorientierte Titigkeit einfordert (kooperative Lernform,
die eine schiiler*innenorientierte Interaktion erméglicht: selbststindig eine themenbezogene
Ausstellung zu planen und umzusetzen), wird diese im Unterricht nicht durchgefiihrt. Was sich
in dieser Sequenz rekonstruieren liefs, ist kein einmaliges Vorkommnis, sondern konnte in ver-
schiedenen von dieser Lehrperson gehaltenen Unterrichtsstunden beobachtet und analysiert
werden. Die Dokumentarische Methode verwendet dafiir den Begriff ,homolog“ (Bohnsack
2021). Diese Homologie wird anhand einer weiteren Sequenz ,,Utopien” veranschaulicht.

6.1.1.2 Sequenz ,,Utopien

In der Sequenz ,,Utopien” fordert die Lehrerin die Bearbeitung des Stundenthemas ein, indem
sie den Textumgang ebenfalls an die Schiiler*innen abgibt und den Stundenfokus auf das fachli-
che Thema legt. Wahrend in der Sequenz ,,Al Gore® das Thema ,,Zukunftsvorstellungen® bear-
beitet wurde, geht es in der sich zeitlich anschlieenden Sequenz ,,Utopien” um die Frage, wie
eine mégliche Utopie in der Zukunft der Schiiler*innen aussehen konnte. Beiden Sequenzen ist
gemein, dass sich die Jugendlichen auf Peer-Ebene mit einer fachlichen Fragestellung auseinan-
dersetzen, die durch die Lehrerin und das im Unterricht verwendete Material angeregt wurde.
Die Sequenz beginnt zum zweiten Teil der Doppelstunde, direkt nach der Pause. Das folgende
Fotogramm ,Unterrichtsbeginn Utopien“ (Abb. 6.4) wurde zu diesem Zeitpunkt im Unter-
richt aufgenommen. Die Schiiler*innen sind an ihre Plitze zuriickgekehrt, unterhalten sich,
schauen teilweise nach unten auf ihre Tische oder halten einen Stift in der Hand. Die Lehre-
rin steht im toten Winkel der Kamera, ihre nonverbalen Handlungen werden zur Erliuterung
der Atmosphire im Klassenraum zum Stundenbeginn und zum nachfolgenden Transkriptaus-
schnitt ,,Utopien (1. und 2. Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11)* erginzend auf Grundlage
der Videoaufzeichnungen der zweiten im Raum befindlichen Kamera, die im Klassenraum in
der hinteren Ecke an der Fensterseite stand, beschrieben.

Abb. 6.4: Fotogramm Unterrichtsbeginn Utopien (00:47:46 — ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium — 1. Tag)
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Im Klassenraum wird zwischen den Schiiler*innen wenig bzw. leise gesprochen. Es herrscht
daher im Raum eine relative Ruhe vor. Die Schiiler*innen unterhalten sich teilweise auf peerkul-
tureller Ebene in leisen Zweiergesprichen. Andere Schiiler*innen schauen auf ihre Unterlagen,
die vor ihnen liegen oder bereits nach vorne Richtung Tafel und Lehrerin. Die mit Unterlagen
und Schulsachen voll belegten Tische verweisen auf die im Unterricht herrschende Arbeitsat-
mosphire. Lediglich der zentral im Bildmittelpunkt vorne liegende Helm verweist auf Dinge,
die nicht zum Unterricht gehoren. Die Lehrerin steht derweil an ihrem Pult, das nicht Teil des
Fotogramms ist und schaut stehend von oben nach unten auf ihre Unterlagen. Auch ihr Pult ist
voll mit Materialien. Sie nimmt ein Papier in die Hand und schaut von oben darauf, dann legt
sie es wieder auf den Tisch und blicke die Jugendlichen an. Sie beginnt zum Plenum zu sprechen,
die peerkulturellen Gespriche der Schiiler*innen verstummen. Sie schauen die Lehrerin zum
Grofiteil an, wihrend sie spricht.

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Utopien” (1. und 2. Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11)

Le: So: oke, dann zuriick in die Thematik, ich starte mit Ihnen jetzt an einem Punkt unzwar an dem
Punke von der ganzen (.) also alle diese ganzen 8kologischen Gesichtspunkte die Sie ebengrade
genannt haben; da méchte ich gerne loslegen mit und Sie kriegen von mir jetzt dazu einen
Arbeitsauftrag, die Blatter sind zusammen getackert das miisste also funktionieren; (60) Okay,
alle versorgt, (6) chm, jetzt haben wir alle versorgt;

Wahrend die Lehrerin zu den Schiller*innen spricht, nimmt sie einen Stapel Papiere vom Pult
und gibt zuerst einen Teil des Stapels einem Schiiler, der vorne rechts im Klassenraum sitzt und
geht dann ritber zu einem Schiiler, der vorne links im Klassenraum sitzt, und gibt ihm den zwei-
ten Stapel Papiere. Die Schiiler*innen schauen, wihrend die Lehrerin zu ihnen spricht, zu ihr.
Beim Weiterreichen der Papiere nehmen sich die Lernenden langsam ein Blatt Papier vom Sta-
pel und geben den Stapel Papier weiter. Sie schauen einander an, lachen und reden miteinander.
Das folgende Fotogramm (Abb. 6.5) zeigt, wie die Lehrerin einen Teil des Papierstapels an einen
Schiiler, der mittig links auf dem Fotogramm abgebildet ist, gibt:

Abb. 6.5: Fotogramm Papier rumgeben (00:00:03 - ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium — 1. Tag)



Dabei wird das Weiterreichen der Arbeitsblitter von den Schiiler*innen gemichlich durchge-
fithre, wie auch schon in der vorherigen Sequenz ,, Al Gore®. Sie benétigen dafiir 60 Sekunden
Zcit. In dieser Zeit konzentrieren sich die Jugendlichen mehr auf die peerkulturelle Kollabo-
ration als auf das Herstellen ihrer Arbeitsfihigkeit, was auch auf der Ebene ihrer nonverbalen
Handlungen — langsames Weiterreichen der Arbeitsblitter — zu beobachten ist. Es zeigt sich
hier ein wiederkehrendes Muster der Schiiler*innen, was als Verzgerungstaktik analysiert wird.
Die Proposition der Lehrerin in der Sequenz ,,Utopien” bezieht sich auf zwei Ebenen. Auf der
Ebene der unterrichtlichen Ordnung markiert sie den Beginn des Unterrichts kommunikativ
durch das ,, Zuriickkehren in die Thematik“ (,So: oke, dann zuriick in die Thematik“ — Utopien
1. und 2. Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11).

Auch korperlich positioniert sie sich so, dass sie frontal vor der Klasse steht und die Lernenden
ansieht. Sie strukturiert das Lehr-Lern-Arrangement durch organisatorische Vorgaben. Dabei
stellt sie die zuvor getitigte Eigenleistung der Schiiler*innen im Umgang mit dem Fachtext
in den Vordergrund (,.diese ganzen Skologischen Gesichtspunkte die Sie ebengrade genannt
haben“ — Utopien 1. und 2. Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11). Die Schiiler*innen haben
Inhaltsaspekte aus dem Text zuvor benannt bzw. aufgezihlt und somit das Faktenwissen aus
dem Text reproduziert. Damit haben die Schiiler*innen in Passung zum Lehrmodus agiert.
Homolog zur Analyse der Sequenz ,, Al Gore“ zeigt sich auch hier, dass die Schiiler*innen die
Zukunftsvorstellungen aus dem Gedicht iibernommen haben, ohne eigene Schwerpunkte zu
entwerfen. Insofern agieren sie komplementir zum habituellen Lehrmodus, der sich in der Art
und Weise, wie die Lehrerin den Text und die Arbeitsauftrige nutzt, dokumentiert. So wie die
Lehrerin iibernehmen auch die Schiiler*innen die Inhalte des Gedichts, ohne auf dieses zu ver-
weisen®,

In der Analyse der Unterrichtsinteraktion zeigt sich, dass die Lehrerin homolog zur Sequenz ,, Al
Gore" den auf dem Papier stechenden Arbeitsauftrag als wichtig rahmt und nicht den Text: also
alle diese ganzen kologischen Gesichtspunkte die Sie ebengrade genannt haben; da méchte ich
gerne loslegen mit und Sie kriegen von mir jetzt dazu einen Arbeitsauftrag, (Utopien 1. und 2.
Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11).

Sie tut dies, indem sie auf kommunikativer Ebene ausschlieflich tiber den Arbeitsauftrag redet
und den Text mit keinem Wort erwihnt. Die Lehrerin agiert hierbei lediglich auf der Ebene der
Unterrichtsorganisation. Sie nimmt nur auf kommunikativer Ebene Bezug zum Stundenthema,
indem sie die Schiiler*innenbeitrige der vorherigen Stunde unter dem Schlagwort ,,6kologische
Gesichtspunkte” zusammenfasst.

In der Analyse der Unterrichtsinteraktion zeigt sich, dass der Text durch sie weder eingefiihrt
noch vorgestellt wird. Dies ist homolog zur ,,Nicht“-Einfiithrung des Gedichts aus der Sequenz
Al Gore“ zu sehen, in der stattdessen das Thema der Stunde ,Wie kann Zukunft aussehen®
sowie Wissen zur Person Al Gore, insbesondere in seiner Profession als Politiker, im fragend-
geleiteten Unterrichtsgesprich durch die Lehrerin eingefithrt wurden.

Im Zentrum des Lehr-Lern-Arrangements der Lehrperson steht vielmehr die Bearbeitung der
Arbeitsauftrige, die im Unterricht von den Schiiler*innen geleistet werden soll. Hierdurch wird
der Umgang mit dem Textinhalt vollstindig an die Schiiler*innen abgegeben. Diese haben die
Aufgabe, sich die Texte durch die Bearbeitung von Arbeitsauftrigen selbst zu erschlieffen. Es
dokumentiert sich, dass die Lehrerin die fachliche und inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Text tiber die Arbeitsauftrige an die Schiiler*innen delegiert.

49 Der Text als Referenz spielt in der Unterrichtskommunikation keine eigenstindige Rolle. Auf diesen Modus der
Bedeutung des Texts im Unterricht wird im Kapitel 6.2.1 noch ausfiihrlich eingegangen.
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Hingegen lisst sich bei dieser Sequenz erneut cine inhaltliche Beliebigkeit in Bezug auf den
Fachtext sowie die Delegation der Textanalyse an die Schiiler*innen rekonstruieren. Der Text
als Text spielt bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements somit eine untergeordnete
Rolle.

In der Analyse der Unterrichtsinteraktion zeigt sich, dass die Lehrperson fast ausschliefSlich auf
der Ebene der unterrichtlichen Ordnung als die Interaktion steuernde Person fungiert. Sie ini-
tiiert und ordnet vor allem auf formaler Ebene die anstehenden Arbeitsprozesse, indem sie die
Arbeitsblitter herumgibt und auf die Arbeitsauftrige verweist:

»die Blitter sind zusammen getackert das miisste also funktionieren; (60) Okay, alle versorgt, (6) chm,
jetzt haben wir alle versorgt;“ (Utopien 1. und 2. Unterrichtsvideo 00:47:35-00:01:11).

Der Verweis der Lehrerin darauf, dass sie die Arbeitsblatter bereits zusammengetackert hat,
um das Verteilen zu vereinfachen, zeigt ihre Orientierung an einem strukturiertem Lehr-Lern-
Arrangement, in dem den Schiiler*innen wenig Freiraum zur Selbststindigkeit iiberlassen wird.
Die hier rekonstruierte Abnahme der schiilereigenen Herstellung der Arbeitsbereitschaft im
Unterrichtsmodus durch die Lehrerin ist kontrastierend zu dem in der Sequenz ,,Soziologic*
(siche Kapitel 6.1.3) rekonstruierten Lehrhabitus, in dem die Lehrerin den Lernenden Frei-
raume innerhalb des Lehr-Lern-Arrangements eroffnet.

Der Umgang mit den Inhalten der Arbeitsblitter wird in ahnlicher Art und Weise wie in dem
Ausschnitt aus der Sequenz ,,Al Gore® tiber den Arbeitsauftrag an die Schiiler*innen delegiert.
Auch hier wird, nachdem die Papiere an die Schiiler*innen verteilt werden, der Text vorgele-
sen und im Anschluss nach unbekannten Begriffen gefragt. Es wird kurz der Begrift ,,ulkig*
(Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02), der einem anderen Schiiler nicht bekannt
ist, im Unterrichtsgesprach geklirt. Darauthin benennt die Lehrerin die Arbeitsauftrige, die
die Schiiler*innen in der folgenden Phase bearbeiten sollen. Die Schiiler*innen finden sich im
Anschluss in Gruppen zusammen und sprechen miteinander. Die Sequenz endet mit dem Ver-
gleich der Ergebnisse der Jugendlichen. Zum Stundenende schliefit die Lehrerin das Vortragen
der Ergebnisse aus der Gruppenphase durch die Jugendlichen ab, indem sie einen Schiiler, der
sich meldet, drannimmt und darauf verweist, dass dieser nur noch dreiflig Sekunden habe, um
seine Auflerung zu titigen, da es dann zum Stundenende klingele. Der Schiiler verzichtet dar-
authin auf seine Auflerung und die Lehrerin leitet zu organisatorischen Fragen zur nichsten
Stunde tiber. Danach endet die Stunde. Es dokumentiert sich eine Orientierung der Lehrperson
an der formalen Organisation der Schiiler*innen-Titigkeiten, die sie vor eine inhaltliche Ausei-
nandersetzung mit den Stundeninhalten stellt.

Im Folgenden wird eine Analyse der Interaktion zwischen der Lehrerin und einer Schiiler*in-
nengruppe exemplarisch vorgestellt, da sich hier besonders anschaulich rekonstruieren lasst,
dass die Lehrerin ihr Lehr-Lern-Arrangement gegeniiber den Jugendlichen durch organisatori-
sche Vorgaben strukeuriert, hingegen die Verantwortung fiir die Inhalte des Textes vollstindig
den Jugendlichen tibergibt.

Die Sequenz stammt aus der Gruppenarbeitsphase, in der sich die Jugendlichen mit den Arbeits-
auftrigen, die auf dem Papier ,,Brauchen Menschen Utopien?” stehen, beschiftigen.

Die Gruppe besteht aus vier Schiiler*innen, die ungefihr zwanzig Minuten eigenstindig mit-
einander tiber das Thema Utopien gesprochen haben, bevor die Lehrerin an sie herantrite und
die Gruppe anspricht. Das folgende Fotogramm ,,Gruppenarbeit Utopien® (Abb. 6.6) wurde
zu dem Zeitpunkt aufgenommen, als die Lehrerin an die Gruppe herantritt, um sie darum zu
bitten, sich die Gesprichsergebnisse aus ihrem Gruppengesprich zu notieren:



Abb. 6.6: Fotogramm Gruppenarbeit Utopien (00:26:46 — cv. Religion — Woyzeck-Gymnasium — 1. Tag)

Die Lehrerin stellt sich vor die Gruppe, schaut zu den sitzenden Schiiler*innen herunter und
spricht zu ihnen. Die Schiiler*innen schauen zur Lehrerin auf. In dieser Positionierung zeigt sich
der Unterschied zwischen Lehrenden und Lernenden deutlich. Die Schiiler*innen bearbeiten die
Aufgaben in einer symmetrischen Gesprichssituation, die sich auch korperlich zeigt. Sie sitzen
alle auf gleicher Hohe und kénnen einander gegeniibersitzend anschen. Die Lehrerin ist durch
ihre erhobene Position nicht Teil der Gruppe, und die Gruppe muss zu ihr aufschauen, worin sich
auch korperlich zeigt, dass sie unterschiedliche Rollen im Unterricht erfiillen. Ein Arbeitsbiindnis
findet zwischen den Jugendlichen statt, die zusammensitzen. Die Lehrerin zeigt durch ihr Stehen
vor und Herabschauen auf die Gruppe ihre exponierte Stellung. Aufgrund des Blickwinkels der
Kamera wird die Lehrerin lediglich von hinten gezeigt. Des Weiteren sind auf dem Fotogramm
lediglich die Schiiler*innen zu schen, die sich an der Fensterseite des Klassenraums befinden sowie
Teile der Schiiler, die an der hinteren Wandseite sitzen sowie zwei Schiiler*innen von der innenlie-
genden Seite des Klassenraums (im Bild vorne links). Die Schiiler*innen, die direkt an der Wand-
seite des Klassenraums sitzen, werden durch den Blickwinkel der Kamera nicht abgebildet.

Ein kontrastierender Umgang mit Gruppenarbeitsphasen konnte in der Sequenz ,,Soziologie®
aus einem Politik- und Wirtschaftsunterricht an einem Oberstufengymnasium rekonstruiert
werden, in der sich die Lehrerin in der Gruppenarbeitsphase an ihren Tisch zuriickzieht und
die Lernenden iiber die Fachtextinhalte sprechen lisst (siche Kapitel 6.3.3). In dieser Sequenz
hingegentritt die Lehrerin in der Gruppenarbeitsphase von aufien an die rege diskutierenden
Schiiler*innen heran, um Anweisungen zum Lehr-Lern-Arrangement zu geben:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Utopien (2. Unterrichtsvideo 00:26:40-00:27:05)

Le: Machen Sie sich nochmal so nen paar Notizen, einfach damit Sies (.) damit Sies
Pia: LIch wiird gerne dieses Ding haben @(.)@
Emil: @(.)@

Freya: @(.)@
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Le: Ah fiir nichste Woche und iibernichste Woche auch noch haben wenn sies besprochen haben ja
Anna: Oke
Freya: Was

Le: Also sie haben ja jetzt ganz viel hier schon hier besprochen hab ich so den Eindruck ja,

Freya: Wir philosophieren viel

Le: Genau (.) das ist perfeke, genau das sollen Sie machen (.) ich sag nur schreiben Sie sich son paar
Punkte auf dass Ihnen alle diese tollen Gedanken jetzt nicht

Emil:  LPeter du darfst

Le: in zwei Wochen verloren gehen

Die Lehrerin agiert auf formaler Ebene und gibt Anweisungen in Bezug auf die von den
Schiiler*innen zu erstellenden Arbeitsprodukte. Hierbei verbleibt sie diffus und ungenau. Die
Lehrerin hat zwar eine Orientierung an Produkten, diese werden aber inhaltlich nicht konkreti-
siert, sondern ungenau mit ,Notizen“ benannt. Damit wirkt die Form der Produkte beliebig. Es
wird eine Unterrichtsinszenierung durch die Lehrerin vorgenommen, in der den Schiiler*innen
nur wohldosiert Verantwortung tiberlassen wird.

In der Interaktion mit der Gruppe wird zudem deutlich, dass die Lehrerin weniger ein Interesse an
der inhaltlichen Auseinandersetzung der Gruppe zeigt, sondern vorrangig daran orientiert ist, auf
formaler Ebene die Arbeitsfahigkeit der Gruppe fiir die zukiinftigen Stunden sicherzustellen.
Hierbei sind weder die Bearbeitung der Arbeitsauftrige noch der Fachtext relevant. Es sollen
hier lediglich ,Notizen erstellt werden, was wiederum divergent zu den Aufgaben des Text-
blattes ist. Wenn die Bearbeitung der Aufgaben des Textblattes relevant fiir die Lehrerin wire,
miisste der Text auf dem Arbeitsblatt intensiv genutzt werden: ,, Arbeitsauftrag 3) Erarbeiten
Sie aus der Sicht des Erzihlers utopische Kennzeichen von Okotopia. 3 Hilfe: Methodenkarte
»Texte analysieren““ (siche Abb. 6.20).

Stattdessen zeigt sich, dass die Lehrerin die zum Teil rudimentiren Textbearbeitungsaufgaben,
die auf dem Papier stehen (siche Abb. 6.19), und die von den Schiiler*innen eigentlich erarbei-
tet werden sollen, im Nachhinein nicht einfordert. Dieser Habitus ist homolog zur der in der
Sequenz ,Al Gore® des Religionsunterrichts rekonstruierten habituellen Praxis im Unterricht,
in der die Planung einer Ausstellung ebenfalls nicht von der Lehrerin bei der Besprechung der
Mindmaps als Arbeitsergebnis der Schiiler*innen eingefordert wird.

Bevor die Lehrerin das Gesprich der Gruppe unterbrochen hat, haben die Schiiler*innen iber
zwanzig Minuten angeregt tiber das Stundenthema gesprochen. Die Schiiler*innen folgen also
der Aufforderung der Lehrerin in der Gruppenarbeitsphase, sich mit den Inhalten des Stun-
denthemas auseinanderzusetzen. Dies zeigt sich auch deutlich an Freyas Auﬁerung »wir philoso-
phieren viel“ (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:26:40-00:27:05), die in diesem Zusammenhang
nicht ironisch zu verstehen ist, sondern einen ernsthaften Kommentar zur Gruppenarbeit der
Schiiler*innen darstellt.

Auf kommunikativer Ebene zeigt die Gruppe hierdurch ihre Bereitschaft an, der Gestaltung
des Lehr-Arrangements zu folgen. Diese Positionierung wird auch von der Lehrerin positiv ver-
stirkt: ,Genau (.) das ist perfekt, genau das sollen Sie machen” (Utopien 2. Unterrichtsvideo
00:26:40-00:27:05). Das Sprechen iiber das Stundenthema in der Gruppe wird also von der
Lehrerin positiv gerahmt, ohne dass im weiteren Gesprich auf die Inhalte des bisher stattge-
fundenen Gruppengesprichs genauer eingegangen wird. Auf immanenter Ebene offenbart die
Lehrerin gegeniiber den Schiiler*innen, dass sie nicht weiff, was die Schiiler*innen bisher mitei-
nander geredet haben — ,,sie haben ja jetzt ganz viel hier schon hier besprochen hab ich so den
Eindruck® (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:26:40-00:27:05). Sie fragt aber auch nicht nach,
was die Schiiler*innen bisher besprochen haben, was zeigt, dass sie lediglich auf formaler Ebene



Titigkeiten einfordert und die Gruppe die organisatorischen Vorgaben der Lehrerin durch das
Erstellen von ,Notizen“ (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:26:40-00:27:05) erfiillen sollen.

Die Schiiler*innen agieren komplementir zur Unterrichtsgestaltung der Lehrerin und bewil-
tigen die Anforderung ein Arbeitsergebnis zu verschriftlichen, indem sie ein paar Stichpunkte
auf ein Blatt Papier schreiben, und somit der Aufforderung der Lehrerin nachkommen. Anders
aber als bei der regen Diskussion tiber den Unterrichtsgegenstand, der zuvor unterhalb der
Schiiler*innen in der Gruppe stattfand, wird die Verschriftlichung der Gesprichsergebnisse
schnell erledigt. Die Gruppe zeigt dabei kein solches Engagement, wie bei der fachlichen Kom-
munikation in der Gruppenarbeitsphase zuvor. Die Unterbrechung durch die Lehrerin fiihrte
vielmehr zu einem Abbruch der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegen-
stand zugunsten der Verschriftlichung der geforderten Notizen.

6.1.1.3 Zusammenfassung

Die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements findet beim Lehrmodus ,Strukeurierung” grofi-
tenteils durch konkrete Vorgaben zur Unterrichtsorganisation durch die Lehrperson statt.
Dieser Lehrmodus wurde als ,,Strukeurierung” bezeichnet, weil in ihm die von der Lehrperson
ausgewihlten Texte den Schiiler*innen im Unterricht lediglich angeboten werden, ohne dass sie
bei der weiteren Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements eine dariiber hinausfithrende Rolle
im Unterrichtsmodus haben. Die Texte spielen dabei fiir die inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem Stundenthema keine Rolle. Insgesamt ist der Inhalt der Texte fiir die Gestaltung des
Lehr-Lern-Arrangements wenig relevant.

Die Lehrperson agiert hier in einem instruktivistischen Modus, der den Schiiler*innen bei der
kreativen Gestaltung und Planung der Unterrichtsreihe wenig Freiraum lasst. Der Umgang
mit dem Fachtext und den fachlichen Stundeninhalten wird tiber die Arbeitsauftrige an die
Schiiler*innen delegiert. Die Schiiler*innen erarbeiten sich die Auftrige autonom ohne weitere
inhaltliche Rahmung der Lehrperson. Dabei ist der Umgang mit dem Textinhalt beliebig, da
die Aufgaben auch ohne Nutzung der Texte bearbeitbar sind. Der Text fungiert hier als Anlass
dafiir, sichtbare Titigkeiten zu erzeugen, die als fachlich gerahmt werden, wie ,,philosophieren®
und Mindmap erstellen. Auf der Ebene der unterrichtlichen Ordnung fungiert die Lehrper-
son als Leitung, die die Arbeitsprozesse vor allem auf formaler Ebene initiiert und ordnet. Der
Fokus des Lehrmodus ,,Strukturierung® liegt auf dem fachlichen Thema der Unterrichtsreihe, in
dem der Fachtext keine inhaltliche Rolle spielt.

6.1.2 Lehrmodus 2: Anleitung

Wie sich das Lehr-Lern-Arrangement beim Lehrmodus ,,Anleitung® in spezifischer Weise
gestaltet, wird im Folgenden anhand der Unterrichtssequenzen ,,Dreiffigjahriger Krieg“ und
»Organon-Modell“ dargestellt. Die Sequenzen wurden in einem Grundkurs Geschichte aus der
E1-Phase am Gymnasium Barnheim und in einem Grundkurs Deutsch aus der E1-Phase an der
Herbert-Frahm-Schule erhoben.

6.1.2.1 Sequenz ,Dreifligjihriger Krieg“

Die Sequenz ,Dreiffigjihriger Krieg“ stammt aus der ersten Stunde der aufgezeichneten Unter-
richtsreihe. Es handelt sich um eine Doppelstunde, die Teil der Unterrichtsreihe ,, Interkulturelle
Begegnungen und europiische Aufbriiche® (HKM (KC Geschichte) 2021, S. 23) ist. In den
Stunden zuvor wurde der Dreiffigjihrige Krieg im Unterricht thematisiert, der in der gleich-
namigen Sequenz im Unterricht weiter behandelt wird. Die aufgenommene Unterrichesreihe
umfasst sechs Unterrichtsstunden. In den darauffolgenden Stunden werden die Themen ,,Refor-

115



116

mation” und ,aufklirerische Kritik“ anhand von Originalausziigen aus Schriften verschiedener
Aufklirer behandelt™. Die Unterrichtsreihe lasst sich dem Themenfeld ,Wurzeln des europa-
ischen Selbstverstindnisses und Entstechung der modernen Welt* (HKM (KC Geschichte)
2021, S.23) zuordnen.

Die Sequenz ,,Dreifligjahriger Krieg“ wurde ausgewihlt, weil sich hier exemplarisch die typi-
schen Merkmale fiir den Lehrmodus ,, Anleitung” zeigen lassen, die nun anhand der folgenden
Interaktionsbeschreibung rekonstruiert werden.

Die Stunde, aus der die ausgewihlte Sequenz stammt, beginnt mit der Wiederholungvon bereits
erarbeiteten Aspekten zum ,Dreifligjihrigen Krieg” in einem fragend-leitenden Gesprich®.
Anhand eines zweiseitigen Papiers ,Barbara Stollberg-Rilinger: Westfilischer Friede“ (Abb. 5.9),
auf denen ein Text zum ,Westfilischen Frieden® gedrucke ist, soll die Leitfrage ,War der Drei-
Bigjihrige Krieg ein Glaubenskrieg? in Einzel- und Gruppenarbeit bearbeitet werden. Vor
dem Beginn der inhaltlichen Auseinandersetzung findet ein durch die Lehrperson initiiertes
Gesprich iiber die Arbeit mit Texten statt.

Der Ausschnitt aus der Sequenz beginnt damit, dass die Lehrerin ein zweiseitiges Arbeitsblatt
austeilt, auf dem ein von einer Historikerin verfasster Text mit der Uberschrift ,,Der Westfilische
Friede® abgedrucke ist, der Kernaussagen zu diesem historischen Ereignis zusammenfassend, teil-
weise in Form von Stichworten, darstellt. Auf der zweiten Seite des Arbeitsblattes sind des Weiteren
eine historische Abbildung der Friedensverhandlungen und der Arbeitsauftrag abgedrucke.

Die Lehrerin eréffnet die nun beginnende Arbeitsphase mit einem Verweis auf die Kompeten-
zen der Schiiler*innen im Umgang mit Quellen und der Frage, wie mit einer solchen ,Text-
quelle” umgegangen werden soll:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg” (1. Unterrichtsvideo 00:09:36-00:13:09)

Le: Okay ja, (.) schaun wirs uns noch n bisschen genauer an, vielleicht konnen wir das was Ina
gesagt hat mit Hilfe unseres Textes noch ein wenig vertiefen, ja, wir wer- dh Sie bekommen
von mir hier thm eine wie gesagt eine Sekundirquelle, ihm wo Kernaussagen getroffen werden
zum Westfilischen Frieden; schirfen Sie hier nochmal mit Hilfe Ihrer Kenntnisse wie man eine
Quelle analysiert, hier in diesem Fall ne Sekundirquelle, ihm und (.) das heifit wie gehen wir
mit so ner Textquelle um ganz klar, (6) #00:10:19# °helfen Sie mir nochmal mit Ihrem Namen,’

Marie: Marie

Le: Marie;

Marie:  Ja also wir suchen erst mal Titel Autor und Erscheinungsjahr alles Grundsitzliche raus und
dann kénnen wir uns mal driiber Gedanken machen was denn tiberhaupt das Thema is,

Le: Mhm, (.) okay

Marie:  Und da steckt ja meistens schon im Titel alles;

Le: Okay, ne Frage haben wir ja vorne, ja, war der Dreiffigjahrige Krieg ein Religionskrieg, das ist
sozusagen unsere Lcitfrage, Linu,

Marius:  Und dann noch ih relevante Inhalte markieren und dann (am Rand) kurz zusammenfassen (2)

Le: Hier ist noch was tibrig, e

50 Im Kapitel 6.3.2.1 wird die Sequenz ,,Vertreter der Aufklirung” aus dieser Phase der Unterrichtsreihe exemplarisch fiir
den Lernmodus ,Wissen entnehmen* bei den Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten analysiert.

51 Die Interpretation der folgenden Sequenz wurde bereits veréffentlicht: Asbrand, B., Martens, M., & Schuster, M.
(2018). Unterrichtsforschung in kulturwissenschaftlichen Fichern — Herausforderungen und Perspektiven. In T.
Voss, A. Lindmeier, B. Asbrand, M. Schuster, M. Martens, R. Messmer, F. Schweitzer, R. Englert, M. Schambeck, &
P.U. Riegel (Hrsg.), Was im Religionsunterricht so liuft. Wege und Ergebnisse religionspidagogischer Unterrichtsfor-
schung (1st ed., S. 74-90). Freiburg im Breisgau: Herder Verlag.

52 Eine ausfithrliche Ergebnisdarstellung der Arbeitsblattanalyse und die Arbeitblatter finden sich im Kapitel 6.2.2.1.



Miriam:
Le:
Paul:

Le:
Veronika:
Le:

Marcel:
Le:
Marcel:
Le:

Aron:
Le:
Aron:
Le:

Miriam:
Le:
Miriam:

Dimension: Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements

Ja
Nimmt jemand mit von Thnen fiir ( ), () okay Philipp,
Also ich wiird vielleicht erst die Quelle hm lesen und danach sozusagen mit h Autor Erschei-
nungsjahr und alles so darauf anwenden und darauf vielleicht noch ih auf den Inhalt auch bezo-
gen weitere Schliisse zichen weil das dann ja auch nochmal nen Aufschluss geben kann und ja
sozusagen das erst mal lesen und dann sozusagen in die Fakten wo wann °(und sonst was genau)°
Und wenn Sie lesen, was machen Sie mit dem Text wihrend Sie lesen, (.) Verena,
Ah erst mal markieren und die wichtigsten Informationen raussuchen,

Okay was markieren Sie? (2) vor allen Dingen? also (.) ganze Absitze, (.) Schlagwérter, ihm
() °keEAhnung° Marvin,
Ah ja eigentlich eher die wichtigsten Schliisselworter

Okay

LUnd dhm also ich markier auch immer Jahreszahlen,

Gut, ja, Geschichte, Sie denken an unsre ih kenne meine Zielscheibe dh Personen und Ereig-
nisse Zahlen Orte, ja, das sind natiirlich die wichtigen Fragen, okay, sonst noch was, Sie
haben- Sie markieren, was machen Sie noch? (.) Argon? ne Idee?
Ahm (3) ja dann rausschreiben (also (.) die) Information rausschreiben,

Okay, wie- woran denken Sie an Ihr in Ihr Heft oder an den Rand oder,
Ne: dann ins Heft schreiben;

Sie wiirden schon im Heft arbeiten, Sie kénnen auch #h natiirlich Ihre 2h Kernaussagen an
den Rand schreiben die Sie entdecken zu den bestimmten Absitzen; ja, dann kénnen Sie
wenn Sie zum Beispiel belegen miissen wie in der Arbeit, ja, wo steht denn das tiberhaupt,

dann haben Sie nen schnellen Zugang ah ja das war Zeile sowieso bis sowieso zum Beispiel
oder in diesem und jenem Abschnitt finden Sie das dann schneller; ja, okay; (.) dann machen
Sie bitte die erste Aufgabe, dhm °sagen Sie mir nochmal Thren Namen bitte,”

Miriam

Miriam; lesen Sie bitte die Aufgabe eins laut vor? (3)

Fassen Sie die Kernaussage der Abschnitte zum Westfilischen Frieden zusammeny;

Abb.6.7:  Fotogramm Anleitung Texte markieren (00:11:53 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 1. Tag)
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118 | Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

Wahrend die Lehrerin spricht, lduft sie durch den Klassenraum und verteilt die Arbeitsblatter.
Sodann positioniert sie sich vor der Tafel und unterstreicht ihre Worte mit raumgreifenden
Gesten (siche Abb. 6.7). Bei dem Verweis auf die Leitfrage (,War der Dreifigjahrige Krieg ein
Glaubenskrieg?“) dreht sie sich um und zeigt auf das Whiteboard in ihrem Riicken, auf dem
diese Frage angeschrieben ist. Wihrend sich das Gesprich um die Frage dreht, welche Aspekee
in einem Text markiert werden sollen, nehmen die Schiiler*innen Stifte zur Hand und beginnen,
in ihren Arbeitsblattern zu schreiben bzw. Anstreichungen vorzunehmen.

Im Hinblick auf die unterrichtliche Ordnung zeigt sich hier zunichst eine fiir Unterricht typi-
sche komplementire Interaktion. Die Lehrerin proponiert eine Aufgabe, die auf die Einiibung
von praktischen Fihigkeiten ausgerichtet ist, die die Schiiler*innen beherrschen sollen:

»schirfen Sie hier noch mal mit Hilfe Threr Kenntnisse wie man eine Quelle analysiert” (Dreifigjihriger
Krieg 1. Unterrichtsvideo 00:09:36-00:13:09).

Dabei leitet sie die Schiiler*innen mit kleinschrittigen Fragen an und behilt so die Kontrolle
tiber das Geschehen. Komplementir zu diesem an einem instruktivistischen Lernverstind-
nis orientierten Habitus der Lehrerin, der sich auch in dem vorausgehenden fragend-entwi-
ckelnden Gesprich dokumentiert, verhilt sich die Orientierung an Aufgabenerledigung der
Schiiler*innen, die bereitwillig und routiniert dem Arbeitsauftrag der Lehrerin nachkommen.

Dies wird besonders deutlich, wenn die Nutzung der Schreibutensilien durch die Schiiler*innen
beriticksichtigt wird. Indem die Schiiler*innen unverziiglich ihre Stifte und Textmarker nutzen
und damit beginnen, Worter im Text zu markieren, enaktieren sie die Erledigung der Aufgaben-

stellung (siche Abb. 6.8).

Abb. 6.8: Fotogramm Textmarker verwenden (00:12:35 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 1. Tag)

Im Blick auf den fachlichen Inhalt, den Umgang mit Texten und Quellen, teilen die Lehrerin
und die Schiiler*innen eine Orientierung, die vergleichbar auch in der Studie von Christian
Spief8 (2014) rekonstruiert wurde.



Auf der Ebene des expliziten, kommunikativen Wissens wissen die Beteiligten um die Bedeu-
tung der Quellenkritik; die Lehrerin markiert diese als eine fiir den Geschichtsunterricht
zentrale Kompetenz und die Schiiler*innen kénnen die relevanten Arbeitsschritte nennen.
Allerdings handelt es sich hierbei um kommunikatives Wissen, auf der Ebene des konjunkti-
ven Wissens wird eine andere habitualisierte Routine deutlich. Diese zeigt sich bereits in der
Vermischung von Quellen- und Textarbeit seitens der Lehrerin. Sie bezeichnet den Text, bei
dem es sich um einen knapp gehaltenen Informationstext handelt, als ,,Sekundirquelle” bzw.
als , Textquelle® und fordert im Umgang mit dem Text Kompetenzen der Analyse von Quel-
len ein. Die fachlich relevante Differenz von historischer Quelle und Darstellungstext ver-
schwimmt in der uneindeutigen Begriffswahl. Sowohl die Lehrerin als auch die Schiiler*innen
wechseln in der Elaboration der einzelnen Schritte der Textbearbeitung von Aspekten der
Quellenkritik (Autor und Erscheinungsjahr feststellen und hieraus Schlussfolgerungen fiir
die Interpretation des Textes zichen) umstandslos zu allgemeinen Textbearbeitungsmetho-
den, die auf Informationsentnahme abzielen (wichtige Aspekte markieren und Kernaussagen
notieren). In der Enaktierung dieser Strategien der Textbearbeitung durch die Schiiler*innen
und der Fokussierung der Lehrerin auf objektive Fakten zu historischen Ereignissen (Perso-
nen, Ereignisse, Zahlen, Orte) wird ein Verstindnis von Quellenarbeit deutlich, wonach die
Quelle dazu dient, Informationen iiber ein historisches Ereignis zu liefern. Ein kontrastieren-
der Umgang mit den Fachtexten findet sich in der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
beim Lehrmodus ,,Strukturierung®.

Die geteilte fachliche Orientierung von Lehrerin und Schiiler*innen besteht darin, Geschichte
als historische Information und nicht als Deutung aufzufassen. Insgesamt zeigt sich eine Inkon-
sistenz der Wissensebenen, die fiir die Rekonstruktion fachlicher Handlungskompetenz von
Bedeutung ist: Die fachlich kompetente Analyse von Quellen wird zwar auf der kommunikati-
ven Ebene des Unterrichts als relevant markiert, und auch die Schiiler*innen wissen theoretisch,
worauf es bei der Quellenkritik ankommt (deklaratives Wissen). Performativ (auf der Ebene
des prozeduralen Wissens) zeigen Lehrerin und Schiiler*innen allerdings, dass die Texte vor-
nehmlich dazu genutzt werden, ihnen zentrale Informationen tber historische Ereignisse zu
entnehmen. Textarbeit dient dazu, Informationen vom Kontext zu isolieren und z.B. fiir die
Leistungsiiberpriifung verfiigbar zu machen.

Bereits in der Studie von Christian Spief} (2014) zu Quellenarbeit im Geschichtsunterricht
hat sich gezeigt, dass sich habitualisierte Handlungen im Unterricht deutlich von sprachlich
angemahnter Unterrichtskommunikation unterscheiden. Ein zentrales Ergebnis der Studie
war, dass die Schiiler*innen in den Unterrichtssettings weniger den kompetenten Umgang
mit Quellen erlernen, als vielmehr mit Quellen im Modus des Schiiler*innenjobs agieren,
so dass sie maglichst effizient und reibungslos im Unterricht und in der Institution Schule
integriert wurde (Spiefl 2014, S. 231). Hier wie in der Studie von Spief8 (2014) zeigt sich in
der Relationierung von rekonstruiertem Unterrichtssetting und den in der Performanz beob-
achtbaren Schiiler*innentitigkeiten, dass Aufgabenstellungen, die im Umgang mit Quellen
darauf abzielen, Informationen im Sinne von Uberblickswissen iiber ein historisches Ereignis
zu gewinnen, nicht dazu fithren, dass die Schiiler*innen einen kritischen Umgang mit histori-
schen Quellen erlernen oder zu einer historischen Urteilsbildung zu kommen.

Im Gegensatz zum Lehrmodus ,,Strukeurierung®, bei dem der Fokus im Umgang mit Fachtexten
auf dem fachlichen Thema liegt und der Text an sich keine weitere Rolle im Unterricht spiel,
liegt hier beim Lehrmodus ,,Anleitung® der Fokus auf dem Aufbau von Faktenwissen durch
den Umgang mit Fachtexten. Im Gegensatz zu den kreativen Aufgaben, die beim Lehrmodus
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»Strukturierung” von den Schiiler*innen ohne Textbezug bearbeitet wurden, gibt die Lehrerin
hier den Schiiler*innen direktive Aufgaben zur Bearbeitung des Fachtexts. Im weiteren Verlauf
der Sequenz bearbeiten die Schiiler*innen in Einzelarbeit die auf dem Arbeitsblatt stchenden
Arbeitsauftrige. Im Anschluss wird in einem fragend-leitenden Unterrichtsgesprich die Stun-
denfrage ,War der Dreiffigjihrige Krieg ein Glaubenskrieg?“ von den Schiiler*innen beant-
wortet und stichwortartig am Whiteboard von der Lehrerin festgehalten. Daraufhin leitet die
Lehrerin auf den zweiten Teil der Aufgabenstellung — eine Stellungnahme zu verfassen — iiber
und fragt ab, welche Punkte die Schiiler*innen beim Verfassen einer Stellungnahme nennen
konnten. Sie tut dies mittels kleinschrittiger Fragen. Die Schiiler*innen nennen verschiedene
auf dem Whiteboard stehende Punkte zur Begriindung ihrer Position. Die Lehrerin beendet die
Phase, nachdem sich mehrere Schiiler*innen gemeldet haben und entlisst die Schiiler*innen mit
dem Verweis in die Pause, dass die Jugendlichen im zweiten Teil der Doppelstunde eine solche
Stellungnahme verfassen werden.

In dieser Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg“ zeigt sich ein Umgang mit Fachtexten, in dem die
Perspektivitit von historischen Quellen und Darstellungstexten und der Konstruktcharakter
von Geschichte nicht reflektiert werden.

6.1.2.2 Sequenz ,,Organon-Modell“

Um zu zeigen, dass die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements, die in der Sequenz ,,Dreiflig-
jihriger Krieg* (Kapitel 6.1.2.1) rekonstruiert wurde, keinen Einzelfall darstellt, sondern typi-
siert ist, wird im Folgenden die Sequenz ,,Organon-Modell“ zur Veranschaulichung vorgelegt.
Auch in der folgenden Sequenz dokumentiert sich die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
im Modus der Anleitung.

In einem Deutschkurs der E1-Phase an der Herbert-Frahm-Schule erhobenen achtstiindigen
Unterrichtsreihe wurde das Thema ,, Kommunikation-Kommunikationsmodelle® als Teil des
Themenfeldes ,,Sprache als Medium“ (HKM (KC Deutsch) 2022, S.27) behandelt. Es han-
delt sich bei der Sequenz ,,Organon-Modell“ um die vierte erhobene Stunde. In den vorherigen
Stunden ist bereits das ,,Sender-Empfinger-Modell“ von C. E. Shannon und W. Weaver (Shan-
non und Weaver 1998) im Unterricht behandelt worden. In der unmittelbar zuvor gehaltenen
Stunde wurde mit einem Teil der Schiiler*innen (ein Teil des Kurses war auf einer Exkursion)
das Kommunikationsmodell ,,Organon-Modell“ von Karl Biihler (Biihler 1990) bearbeitet. Die
in dieser Stunde anwesenden Schiiler*innen haben das von der Lehrerin als Arbeitsblatt einge-
fihrte Papier ,,Organon-Modell erhalten und im Unterricht damit angefangen, einzeln den
Fachtext leise zu lesen.

Der folgende Ausschnitt aus der Sequenz ,Organon-Modell® stammt aus dem unmittelbaren
Unterrichtsbeginn. Im Vorfeld des im Folgenden dargestellten Sequenzausschnitts kommen die
Schiiler*innen im Klassenraum an, setzen sich an ihre Plitze und holen zum Teil Unterlagen
hervor, die sie vor sich auf die Tische legen. Die Lehrerin steht wihrenddessen frontal vor der
Klasse an ihrem Pult und sortiert dort Unterlagen. Als sie damit fertig ist, blickt sie geradeaus

auf die Gruppe und wendet sich an die Jugendlichen:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Organon-Modell“ (6. Unterrichtsvideo 00:05:33-00:06:52)

Le: ((stehend vor Lerngruppe und Stapel Papiere senkret vor Oberkdrper halten)) Wir fangen (2)
wir fangen aber an es is jetzt auch schon viertel Vor, ihm wer war am Dienstag nicht da,((Le
geht durch Klasse und verteilte Papier)) () wir haben und wir sollten den Leuten die am Diens-
tag nicht da waren erkliren- ((Murmeln mehrerer SuS))

Nael:  Ja Frau Fraile ((meldet sich))
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Le: Also wer kann (.)((Le gibt Nael ein Papier)) Sie haben jetzt zwei Minuten Zeit um sich wieder
einzustellen wer kann den andern erkliren (.) was das Organon Modell von Karl Biihler ist ((Mur-
meln mehrerer SuS)) ()((Le gibt weiteren SuS Papiere)) Sie haben jetzt noch zwei Minuten um
sich das erstmal noch mal anzugucken auch die die nicht da gewesen sind kénnen sich das jetze
auch nochmal anschauen ((durchgingiges Murmeln)) vielleicht drei Minuten um sich das hier
nochmal anzuschauen vielleicht auch noch mal Fragen zu stellen ich male das nochmal an die Tafel

Die Lehrerin steht mittig vor der Klasse und hilt einen Stapel Arbeitsblatter in ihren Hin-
den. Wihrend sie folgende Auferung titigt: ,wir sollten den Leuten die am Dienstag nicht
da waren erkliren-“ (Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo 00:05:33-00:06:52), verteilt sie
die Papiere, indem sie zuerst vorne rechts einer Schiilerin, die sich meldet, ein Blatt reicht
und dann zum hinteren Teil des Klassenraums geht und einem weiteren Schiiler (,Nael: Ja
Frau Fraile“ — Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo 00:05:33-00:06:52) ein Blatt iibergibt.
Waihrenddessen reden die Schiiler*innen auf peerkultureller Ebene miteinander. Sie blittern
in ihren Mappen und legen Blatter vor sich. Es ist beobachtbar, dass die Jugendlichen die
Aufforderung der Lehrerin im komplementiren Modus enaktieren und ihre Arbeitsfihig-
keit herstellen, aber zugleich weiterhin ihren peerkulturellen Interessen nachgehen. Einige
Schiiler*innen nehmen einen Stift in die Hand und beugen sich iiber die Arbeitsblatter. Nach-
dem die Lehrerin Blitter an einzelne Schiiler*innen verteilt hat, stellt sie sich erneut mittig
vor die Klasse und hilt die Papiere senkrecht vor ihren Bauch, wihrend sie weiterspricht:
wvielleicht drei Minuten um sich das hier nochmal anzuschauen vielleicht auch noch mal
Fragen zu stellen ich male das nochmal an die Tafel“ (Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo
00:05:33-00:06:52).

Die folgenden Fotogramme (Abb. 6.9 und 6.10) wurden zu diesem Zeitpunkt aufgenommen.
Sie bilden zwei unterschiedliche Kameraperspektiven desselben Zeitpunktes ab. Mit Hilfe der
Analyse der ausgewihlten Fotogramme wurde die performative Praxis der Schiiler*innen im
Umgang mit Fachtexten rekonstruiert:
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Abb. 6.9: Fotogramm Unterlagen hervorholen (00:06:17 — Deutsch — Herbert-Frahm-Schule - 3. Tag)
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Abb. 6.10: Fotogramm Markicrtes Arbeitsblatt (00:06:14 — Deutsch — Herbert-Frahm-Schule — 3. Tag)

Wahrend die Lehrerin frontal vor der Klasse steht, schaut sie abwechselnd auf die Jugendlichen
und die Arbeitsblatter. Sie hilt dabei den Stapel Blitter senkrecht vor ihren Bauch. In ihrer Hal-
tung wird sichtbar, dass die Arbeitsblitter einen zentralen Aktanten im Unterricht darstellen.
Sie hilt die Papiere zentral vor ihren Kérper und schaut immer wieder zu den Blittern herun-
ter. Durch den Blickwinkel der Kamera sicht es auf dem Fotogramm ,,Unterlagen hervorholen®
(Abb. 6.9) so aus, als ob die Lehrerin mittig rechts vor den Schiiler*innen steht. Sie steht aber
zentral mittig vor der Klasse. Auf dem ersten Fotogramm sieht man die Schiiler*innen lediglich
von hinten. Aus dem Grund wurde das zweite Fotogramm, welches die Schiiler*innen und ihre
vor ihnen liegenden Materialien gut zeigt, erginzend zur Veranschaulichung gewihlt.

Auf beiden Fotogrammen zeigt sich die Bedeutung des Fachtexts im Unterricht. Einerseits durch
die eben beschriebene Haltung der Lehrerin, andererseits durch die Schiiler*innen, die sich beim
Fotogramm ,Markiertes Arbeitsblatt“ (Abb. 6.10), grofitenteils iiber die Arbeitsblitter beugen
und darin blittern. Zudem zeigt sich auf diesem Fotogramm anhand des orangen markierten
Arbeitsblatts, das eine Schiilerin in den Hinden hilt, die im rechten Teil des Bilds mittig mit einem
grauen Pullover sitzt, die Routine der Schiiler*innen Texte mit Stiften zu markieren, so wie auch
schon in der Sequenz ,, Dreifigjihriger Krieg“ (Kapitel 6.1.2.1). Hier wie in anderen im Unterricht
beobachteten Stunden ist es die performative Praxis der Jugendlichen, Fachtexte zu markieren.
Im Folgenden wird der Sequenzausschnitt ,,Organon-Modell“ (6. Unterrichtsvideo 00:05:33-
00:06:52) weiter analysiert. Auf kommunikativer Ebene agiert die Lehrerin durch ihre Anweisun-
gen im hierarchischen gymnasialen Lehrhabitus und organisiert auf formaler Ebene den folgenden
Unterricht. Sie gibt direktiv das Ziel der weiteren Unterrichtskommunikation vor — ,,den andern
erkliren (.) was das Organon Modell von Karl Biihler ist“ (Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo
00:05:33-00:06:52) — und gibt eine konkrete Bearbeitungsdauer von zwei bis drei Minuten vor.
Es kann so interpretiert werden, dass der Text der Informationsentnahme dient, die die
Schiiler*innen selbststindig titigen sollen. Allerdings ist das Lesen des gesamten Textes in zwei
bis drei Minuten aufgrund seiner Linge fiir die Schiiler*innen, die nicht anwesend waren, gar
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nicht moglich. Hier zeigt sich eine Inkonsistenz zwischen Orientierungsschema und Orientie-
rungsrahmen. Auf der Ebene der Unterrichtsinszenierung wird das ,Anschauen® (Organon-
Modell 6. Unterrichtsvideo 00:05:33-00:06:52) des Texts als wichtig kommuniziert, auf der
Ebene der habituellen Praxis (Orientierungsrahmen) ist beobachtbar, dass dem Lesen des Texts
nicht geniigend Zeit im Unterricht eingerdumt wird, so dass die Schiiler*innen es gar nicht leis-
ten konnen, den Text in der vorgegebenen Zeit zu lesen.

In der Analyse der Unterrichtsinteraktion deutet sich zu diesem Zeitpunkt schon an, was typisch
fir die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements der Lehrerin ist. Der Unterrichtsgegenstand
(das Kommunikationsmodell) soll sich durch das gemeinsame Unterrichtsgesprich erschliefen,
das im Anschluss in Aussicht gestelle wird (,,Sie haben jetzt zwei Minuten Zeit um sich wieder
cinzustellen wer kann den andern erkliren (.) was das Organon Modell von Karl Biihler ist* -
Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo 00:05:33-00:06:52).

Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Text sind die in den Sequenzen ,,Utopien” (Kapi-
tel 6.1.1.1) und ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1) aus cinem Religionsunterricht am Woyzeck-Gymna-
sium herausgearbeiteten Interaktionskonstellationen, in denen der jeweilige Text im Plenum
vorgelesen wird, der Text aber an sich keine weitere Rolle im Unterricht spielt. Die inhaltliche
Arbeit wird an die Arbeitsauftrige delegiert. Dort zeigt sich, dass nicht der Text, sondern das
Unterrichtsthema relevant fiir die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements ist.

Dass sich hier das Kommunikationsmodell anhand des gemeinsamen Unterrichtsgesprachs
erschliefen soll, wird auch an der Tafelarbeit der Lehrerin sichtbar, die im Folgenden gezeigt
wird. Im weiteren Verlauf der Sequenz zeichnet die Lehrerin das Organon-Modell in identischer
Weise vom Arbeitsblatt an die Tafel (Abb. 6.11):

Abb. 6.11: Fotogramm Organon-Modell (00:12:13 - Deutsch — Herbert-Frahm-Schule - 3. Tag)

Danach wird ein fragend-leitendes Unterrichtsgesprich von der Lehrerin durchgefiihrt, in dem die
Schiiler*innen aufgefordert werden, das Organon-Modell zu erkliren. Wihrenddessen schreibt die
Lehrerin Informationen zur Funktionsweise des Modells an die Tafel und nutzt zudem das zuvor
angezeichnete Modell, um wihrend des Unterrichtsgesprichs immer wieder darauf zu zeigen.
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Wihrend des Unterrichtsgesprichs fertigt sie einen weiteren Tafelanschrieb parallel an, in dem
sic Informationen zum Organon-Modell zusammentrigt (Abb. 6.12):

QS nede (€ —

Da§ vwaovfl“‘/‘??;”"éf(“
Kov | Bulkle, 6@‘«“‘ Ao yan aums,
Aasc d«:s sprachliche e fon

-

o SEles IE .o iien

heglelid ) die fn ge?(elaumoa
L :

(51002t 18) 2 ecnpmdev sleken:

SC/V\D(Q.../, (:"(’. W\""f""‘a‘ ode_

S o (it e (1! + I L’/W{’FM oe~.

I jeday ﬁhuc{‘uv\g sited cleds

\/{}-A’éc.lx\zﬂ"‘f(cv\ﬁ F‘/‘M“hd\"f’/-ﬂ Ao
vao(/m& enmth u‘+fm, wobel ¢ dad

F st

i igs €t Fum Kh‘f‘j* l_%vaL\o,.

| ¥4 T .-3!-1 ,_.'\-rl"‘ o ¥
]

_I,. v— Y N N f-__ Y &

iy lase A e 1-,...:1; v
S varka ’nlL*“r.h 4
| e ol Toant KN 44

. cch

Abb. 6.13: Fotogramm Tafelanschrieb Organon-Modell (00:31:42 — Deutsch — Herbert-Frahm-Schule - 3. Tag)



Man sieht auf dem Tafelanschrieb ,,Informationen zum Organon-Modell“ (Abb. 6.12) den rech-
ten Teil des mittleren Tafelfelds. Die Tafel besteht aus einem Mittelteil und zwei halb so grofien
Tafeln, die tiber das grof8e Mittelfeld zu und aufgeklappt werden kénnen. Das linke aufklappbare
Tafelfeld ist zugeklappt. Dort ist das Organon-Modell angezeichnet (siche Abb. 6.13). Das rechte
Tafelfeld ist aufgeklappt. Der rechte Mittelteil der Tafel wurde von oben bis unten beschrieben.
Oben sind zwei Zeilen unterstrichen, in denen ,Kommunikationsmodelle“ und ,Das Organon-
Modell“ stehen. Darunter stehen zwei Sitze, die nach unten hin immer kleiner und dichter verfasst
sind, so dass man den letzten Teilsatz kaum entziffern kann. Im ersten Satz wurde in der dritten
Zcile etwas mit einem Schwamm weggewischt. Man erkennt noch den Wischverlauf des Schwam-
mes. Die gesamte Tafel ist mit einem weifllichen Kreideresteschleier durchzogen. Man sieht zum
Teil noch die Wischbewegungen des Schwammes. Im Flieftext selbst wird das Organon-Modell
von Karl Biihler so beschrieben, dass er von der Annahme ausging, das sprachliche Zeichen aus
drei Elementen bestiinden, die in Bezichung zueinanderstinden. Es wurde in diesem Satz noch
der Begriff ,,Sinnbezug” in Klammern erginzt. Diese seien: Sender, Gegenstand oder Sachverhalt
und Empfinger. Jede Mitteilung enthielte stets verschiedene Funktionen der Sprache, die je nach
Intention des Sprechers verschieden dominant seien.

Es wird sichtbar, dass cine visuell ansprechende Gestaltung des Tafelanschriebs nicht weiter von
Bedeutung ist (u.a. durch schlecht gewischte Tafel, und Schrift, die immer kleiner wird). Viel-
mehr ist der Inhalt zentral. Es werden reproduzierte und reproduzierbare Merksitze aus dem
Text in zum Teil zitatorischer Form aus dem Fachtext an die Tafel iibernommen.

Im Unterricht dokumentiert sich somit ein Umgang mit dem Fachtext, der darauf abzielt, ein
richtiges und abfragbares Wissen zu produzieren. Dies geschicht, indem dem Text die vermeint-
lich richtigen Informationen entnommen werden. Zur Veranschaulichung und zur Ermdégli-
chung des Vergleichs zwischen den im Unterricht erstellten Tafelanschrieben und den Inhalten
des Fachtexts werden im Folgenden die im Unterricht genutzten Arbeitsblitter analysiert®:
Der Fachtext mit den Arbeitsauftrigen ist eine Zusammenstellung der Lehrerin, die sie aus zwei
Schulbiichern zusammenkopiert und um die Literaturangaben handschriftlich erginzt hat™.
Eine Angabe zur Autorenschaft des Textes wird nicht gegeben.

Es wird sichtbar, dass die Textauswahl und -prisentation durch seine didaktische Aufbereitung
an die Lesebediirfnisse von Schiiler*innen angepasst wurde. Der Text enthilt eine Anleitung
zum Aufbau von Wissen. Er verfligt tiber Zwischeniiberschriften und dick hervorgehobene
Worter, die den Schiiler*innen Hinweise geben und auf die besonders wichtigen Informationen
verweisen. Das ist homolog zur Gestaltung des Arbeitsblatts, das darauf ausgerichtet ist, die
Schiiler*innen anzuleiten.

Bei der Analyse des Arbeitsblatts zeigt sich, dass die Aufbereitung des Textes so gestaltet ist, dass
dem Lesenden nicht unmittelbar bewusstwird, dass Karl Biihler den Text nicht verfasst hat. Es zeigt
sich, dass der Text auf der Ebene des Orientierungsschemas wissenschaftspropadeutisch zu sein
scheint, da er ein wissenschaftliches Kommunikationsmodell von Karl Biihler thematisiert. Auf der
Ebene des Orientierungsrahmens zeigt sich aber eine Inkonsistenz, da es sich um einen speziell fiir
Schiiler*innen aufbereiteten und zusammengefassten Darstellungstext zu einem sprachwissenschaft-
lichen Modell handelt. Hierbei wird sichtbar, dass keine weitere Nennung der Autor*innenschaft
des Fachtexts vorhanden ist, sondern lediglich das Schulbuch als Literaturangabe benannt wird. Es
zeigt sich hier ein freier Umgang mit Literaturverweisen, der wissenschaftliche Standards unterlauft.

53 Die formulicrende Interpretation zum ,3. Arbeitsblatt ,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Spra-
che® (Deutsch — Herbert-Frahm-Schule — 3. Tag) (Abb. 6.14) befindet sich im Anhang.

54 Diese Informationen sind aus dem Kontext der Datenerhebung bekannt.
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Abb. 6.14: 3. Arbcitsblatt ,,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache“ (Deutsch — Herbert-

5.3 Grundlegende Funktionen von Kommunikation
und Sprache

Karl Biihlers Organon-Modell
und seine Erweiterungen

KARL BUHLER (1879-1963) hat die Ergebnisse
seiner Sprachanalyse in einem Organon-
Modell grafisch dargestellt:

Gegenstidnde und Sachverhalte

»,Die Sprache“, sagt Biihler, ,ist dem Werk-
zeug verwandt; auch sie gehort zu den Gera-
ten des Lebens, ist ein Organon [Werkzeug]
wie das dingliche Gerit.“ Nach Biihler sind
beim Sprechen immer drei Elemente beteiligt,
die iiber das Sprachzeichen (Z) in Sinnbezug
miteinander treten: (mindestens) ein Sender,
(mindestens) ein Empfénger und Objekte der
gegenstindlichen Welt. Diese Gegenstinde
oder Sachverhalte sind Anlass der Kommuni-
kation zwischen Sender und Empfénger, aber
nicht ausschlieRlich. Die Sprachzeichen, die
zwischen Sender und Empfanger gewechselt
werden, kénnen sich auch auf diese selbst
richten. Wenn sich der Sinnbezug des Sprach-
zeichens auf den Sender selbst richtet, nennt
Biihler diese Funktion des Zeichens Aus-
druck; den auf den Empfinger zielenden
Sinnbezug bezeichnet er als Appell. Die Dar-
stellung ist der auf Gegenstinde und Sach-
verhalte zielende Sinnbezug des sprachlichen
Zeichens.

Die Sprecherabsicht (Intention) entscheidet
dariiber, welche dieser Funktionen in einer
sprachlichen AuRerungjeweils iiberwiegt. Ein

Frahm-Schule - 3. Tag)

Sender, der beim Adressaten eine bestimmte
Handlung auslésen will und der deshalb wer-
bend, iiberredend, iiberzeugend oder befeh-
lend spricht, riickt z. B. die Appellfunktion in
den Vordergrund.

In jeder Mitteilung sind alle drei Funktionen
der Sprache enthalten, wobei jedoch eine
Funktion mehr oder weniger stark dominie-
ren kann.

Sprachwissenschaftler wie ROMAN JAKOBSON
(1896-1982) haben das Organon-Modell
Biihlers weiterentwickelt. Fiir Jakobson hat
die Sprache namlich iiber die von Biihler ge-
nannten Funktionen hinaus weitere Aufga-
ben. Sie lassen sich schematisch so darstellen:

Senc]er

Empfénger

Ausdruck Appell
»Entstellung®
poetische

Darstellung: \_Funktion

metaéprachliche :
Funktion

Sachverhalte
Gegenstinde

Sprach-
system

Fiir Jakobson ist die Aufrechterhaltung des

Kontaktes zwischen Kommunikationspart-
nern eine wichtige Funktion des sprachlichen
Zeichens. Der Wissenschaftler betont hier die
soziale Funktion der Sprache.

Weiterhin fithrt er eine metasprachliche
Funktion der Sprache an. Damit ist gemeint,
dass sprachliche AufSerungen auch dazu die-
nen konnen, sich auf sich selbst zu beziehen.
Die poetische Funktion der Sprache erldutert
UmBEerTo Eco (*1932): ,,Als dichterisch gilt fiir
gewohnlich jene Redeweise, die, indem sie
Laut und Begriff, Laute und Worter in ein vél-
lig neues Verhéltnis zueinander bringt und
Sétze in ungewohnter Weise zusammenfiigt,
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zugleich mit einer bestimmten Bedeutung
auch eine neuartige Emotion vermittelt; und
dies so sehr, dass die Emotion auch dann ent-
steht, wenn die Bedeutung nicht sofort klar
wird.“

Das Organon-Modell von Biihler und seine
Fortentwicklung haben deutlich gemacht,
dass jedes Element der Sprache, jedes Wort,
in einen sozialen Prozess hineinwirkt, dass es

schiedlichen Intensitéten auf alle an einem
Kommunikationsprozess Beteiligten zielt.
Ist das Wort ein dichterisches, so liegt eine
von allen anderen unterschiedliche Wir-
kungsweise vor. In seiner dichterischen
Funktion wirkt das Wort - als ein Element
des Sprachsystems ~ zunéchst auf die Spra-
che selbst, und zwar durch ungewohnten
Gebrauch, durch ,Entstellung” seines nor-
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65 auf unterschiedliche Arten und mit unter- malen Sinns. 75
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KR crkiaren Sie am Beispiel des Sprachzeichens ,Feuer” mit Hilfe des Organon-Modells mogliche * *
Intentionen eines Senders.
Wenn die Appellfunktion iiberwiegt, mochte der Sprecher bzw. Sender z.B. .

IEX Ordnen Sie den Sprachfunktionen des Organon-Modells verschiedene Textsorten zu,z.B.:Rede,
Flugblatt, Gebrauchsanwelsung, Gedicht, Tagebucheintrag usw.
Ausdruck: Gedicht, .
Appell: ..
Darstellung
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Abb. 6.14: 3. Arbeitsblatt ,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache (Deutsch — Herbert-
Frahm-Schule - 3. Tag), fortgesetzt

Bei der Literaturangabe auf diesem Arbeitsblatt ist auffallig, dass die ISBN anstelle wissenschaft-
licher bibliographischer Angaben angegeben wurde. Die Orientierung der Lehrerin im wissen-
schaftspropadeutischen Umgang mit Fachtexten zeigt hier eine Beliebigkeit. Es ldsst sich eine
Form des wissenschaftspropideutischen Umgangs mit Literaturangaben rekonstruieren, die an
schulische Anforderungen angepasst ist. Dies ist vergleichbar mit allen anderen Fillen, die inner-
halb dieser hier vorgestellten Studie erhoben wurden (vgl. Kapitel 7).
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Beim Vergleich des Tafelanschriebs ,,Informationen zum Organon-Modell“ (Abb. 6.12) mit
dem im Unterricht genutzten Arbeitsblatt ,,Grundlegende Funktionen von Kommunikation
und Sprache (Abb. 6.14) fillt auf, dass die Lehrerin zum Teil wortgetreu den Fachtext in ihrem
Tafelanschrieb zitiert. Dem gegeniiber zeigt sich, dass die Erklirungen der Schiiler*innen, nicht
fiir den Tafelanschrieb verwendet werden, obwohl sie von der Lehrperson eingefordert werden,
sondern der Text als zentrale Informationsquelle dient. Hier deutet sich bereits an, was bei den
Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten bei diesem Lehrmodus rekonstruiert
werden konnte: Die Schiiler*innen versuchen dem Fachtext Wissen zu entnehmen. Sie tun dies
aber im Modus der allernétigsten Aufgabenerledigung, und agieren hier komplementir zum
Lehrmodus der Lehrerin, die die Schiiler*innen dazu anleitet, dem Text das richtige Wissen zu
entnehmen und in dem die gemeinsame Bearbeitung des Unterrichtsthemas mittels fragend-
geleiteten Unterrichtsgesprichs, wie auch bei der Sequenz ,Dreifligjihriger Krieg“ (Kapi-
tel 6.1.2.1), durchgefithrt wird.

Die folgende Sequenz ist Teil des fragend-leitenden Unterrichtsgesprichs, in dem die
Schiiler*innen das Organon-Modell erkliren sollen und die Lehrerin parallel den Tafelanschrieb
durchfiihrt. Die Sequenz beginnt, nachdem die Lehrerin ungefihr zwei Minuten an die Tafel
(siche Abb. 6.12) geschrieben hat und die Jugendlichen parallel dazu den an der Tafel stehenden

Text in ihre Unterlagen iibertragen haben:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Organon-Modell“ (6. Unterrichtsvideo 00:25:05-00:26:00)

Martin:  Frau Fraile gibt=s dafiir schon die Uberschrift (.) (fiir des jetz) (.) oder des vom Blatt einfach,

Le: Sagen Sie mir die Uberschrift

Gabriella: Kommunikationsmodell von Biihl,

Martin: ~ Von Karl Biihler (.) Karl Bithlers Kommunikationsmodell

Le: Und wie heif$t dieses (.) Karl Biihlers (.) Kommunikationsmodell

Martin: ~ Organum (.) Organon Modell

Onur: LOrganonmodell

Le: Organon Modell, (4) ich schreib einfach das Organon Modell hin ja genau ((Schreibgeriu-
sche Tafel)) (53) jetzt ist einmal die Frage was ist mit (.) Organon gemeint (.) was ist mit
Organon gemeint was steht da im Text (20) jetzt kommen viele Meldungen (.) Katharina

Katharina: In diesem Zusammenhang jetzt hier Werkzeug

Le: Ja:

Katharina: Also e:hm (.) also so was wie n dingliches Gerit ()

Le: Ja: was meint er damit, des is n Werkzeug,

Katharina: Ehm:

Le: Was ist dann mit dem Modell gemeint, (.) also Organon ist jetzt (3) Katharina,

Katharina: Also ich wiirde jetzt halt sagen dass es eh irgendwie verhilft etwas besser zu verstehen () also
die Sprache zum Beispiel °bei der Kommunikation® (wiird ich sagen)

L: Lesen Sie nochmal im Text (.) lesen Sie nochmal genau was dh was Biithler damit meint (16)
ih Onur

Martin stellt die Frage, ob der Tafelanschrieb der Lehrerin schon eine Uberschrift habe oder
ob sie die Uberschrift vom Arbeitsblatt nehmen soll. Martin enaktiert die Unterrichtsinsze-
nierung der Lehrerin und stellt eine Riickfrage zum Arbeitsergebnis. Es zeigt sich, dass die
Jugendlichen iiber Routinen verfigen, wie Tafelanschriebe in die eigenen Unterlagen zu
iibertragen sind. Uberschriften sind davon ein Bestandteil, der von Martin als so wichtig



erachtet wird, dass er bei der Lehrerin nachfragt. Dass der Fachtext die zentrale Quelle zur
Informationsentnahme darstellt, zeigt sich darin, dass er den Vorschlag unterbreitet, die Text-
tiberschrift vom Blatt zu iibernehmen. Dies ist komplementir zur Orientierung der Lehrerin,
da sie ebenfalls die Informationen, die sie auf die Tafel geschrieben hat, aus dem Fachtext
ibernommen hat. Anstatt diesen Vorschlag von Martin anzunchmen, initiiert die Lehrerin
erneut mittels direkeiver und kleinschrittiger Fragen ihr Unterrichtsgesprich, in dem die
Schiiler*innen hochgradig komplementir zur Orientierung der Lehrerin dem Fachtext Stich-
worte entnehmen. Als Martin dann wortgetreu die Uberschrift vom Arbeitsblatt vorliest,
nimmt sie seinen Vorschlag an (s.0.).

Nachdem die Lehrerin die Uberschrift an die Tafel geschrieben hat, wendet sie sich erneut den
Schiiler*innen zu und fiihrt ihr fragend-geleitetes Unterrichtsgesprich fort. Zur Beantwortung
der Frage, was mit Organon gemeint ist, fordert sie die Schiiler*innen explizit dazu auf, den Text
zu lesen — ,was ist mit Organon gemeint was steht da im Text* (6. Unterrichtsvideo 00:25:05-
00:26:00). Es zeigt sich, dass der Text das zentrale Lernmedium in ihrem Lehrmodus darstellt,
dem Wissen entnommen werden soll. Die Schiiler*innen enaktieren die Aufforderung durch die
Lehrerin. Sie schauen auf den Text und viele melden sich.

Katharina beantwortet die Frage der Lehrerin, indem sie aus dem Fachtext selektiv vor-
liest: ,Werkzeug“ und ,dingliches Gerit“ (Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo 00:25:05-
00:26:00). Erst auf Nachfrage der Lehrerin versucht Katharina mit eigenen Worten zu
erkliren, was dies in Bezug auf das Kommunikationsmodell bedeuten kénnte. Dieser Versuch,
ohne die Zuhilfenahme des Fachtexts den Begriff ,,Organon® zu erkliren, wird sofort von der
Lehrerin sanktioniert. Es soll mit dem Text gearbeitet werden. Es zeigt sich hier deutlich, dass
sich die Schiiler*innen das fachliche Thema mittels direktiver Arbeitsanweisungen der Lehr-
person zur Textbearbeitung im gemeinsamen Unterrichtsgesprich erschliefen sollen.

Die Orientierung der Lehrperson in Bezug auf den Umgang mit dem Fachtext in dieser
Sequenz erscheint einleitend inkongruent. Auf der kommunikativen Ebene fordert sie cine
Erklirung des Organon-Modells ein. Auf der Ebene der habituellen Praxis unterlauft sie aber
diese Forderung, indem sie den Schiiler*innen nicht gentigend Zeit zum Lesen des Fachtexts
im Unterricht einrdumt und stattdessen ein fragend-geleitetes Unterrichtsgesprich initiiert,
in dem die Schiiler*innen die passenden Stichworter dem Text entnehmen miissen. Es zeigt
sich eine Inkonsistenz zwischen Orientierungsschema und Orientierungsrahmen. Auf der
Ebene des Schemas initiiert sie einen wissenschaftspropadeutischen Umgang mit dem Kom-
munikationsmodell. Sie zeichnet das Modell an die Tafel und bittet um dessen Erklirung
durch die Jugendlichen. Auf der Ebene des Orientierungsrahmens zeigt sich hingegen cine
Orientierung am Textinhalt, da sie auf inhaltliche Frage der Schiiler*innen reagiert, indem
sie passagenweise den Fachtext an die Tafel iibernimmt, ohne dass fachliche Eigenkonst-
ruktionen mit den Schiiler*innen erarbeitet werden. Hier lisst sich daher ein transmissiver
Lehrmodus der Lehrperson rekonstruieren. Die Jugendlichen folgen komplementir der
Unterrichtsgestaltung der Lehrerin und zeigen ihre Bereitschaft, an der Unterrichtsinsze-
nierung der Lehrerin mitzuwirken. Die Schiiler*innen entnehmen dem Text stichpunkear-
tig die passenden Informationen, die die Lehrperson direktiv an der Tafel zusammentrigt.
Was sich in der Rekonstruktion der Unterrichtskommunikation zeigt, driicke sich auch auf
nonverbaler Ebene aus, was anhand des folgenden exemplarisch ausgewihlten Fotogramms

(Abb. 6.15) veranschaulicht werden soll:
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Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

1 ‘r!- -

Abb. 6.15: Fotogramm Zcigegeste Lehrerin Organon-Modell (00:25:06 — Deutsch — Herbert-Frahm-Schule - 3. Tag)

Auf dem Fotogramm ,,Zeigegeste Lehrerin Organon-Modell® (Abb. 6.15) ist im Sinne von
Latour eine Mensch-Ding-Assoziation zwischen der Lehrperson und der Tafel zu beobachten.
Diese zeigt sich durch den ausgestreckten Arm der Lehrerin, mit dem sie auf die Tafel tippt, so
dass die Tafel mit dem Arm der Lehrerin eine Verbindung herstellen. Dadurch offenbart sich,
dass die Tafel der zentrale Aktant in der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements der Lehrerin
ist. Sie steht im Klassenraum mittig zur Tafel, hat ihr den Riicken zugewandt und schaut gera-
deaus auf die Jugendlichen. Mit dem linken ausgestreckten Arm zeigt sie auf die Uberschrift
des Tafelanschriebs. Es lisst sich anhand dieser Zeigegeste die zentrale Bedeutung des Tafelan-
schriebs rekonstruieren, der durch die Lehrerin auch performativ intensiv genutzt wird.

Es wurde eine Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements in Form der ,,Anleitung” rekonstru-
iert, in der sich ihre habituelle Praktik im Umgang mit Fachtexten im Lehrmodus zeigt. Diese
»Anleitung” zeichnet sich dadurch aus, dass der Umgang mit dem Text direktiv und kleinschrit-
tig angeleitet wird. Das Lehr-Lern-Arrangement wird durch inhaltliche und organisatorische
Vorgaben durch die Lehrperson strukturiert und dabei ein Fokus auf Faktenwissen durch Text-
umgang gelegt. Die Tafel steht hier stellvertretend fiir den Text, aus dem zentrale Passagen
zitiert und an die Tafel iibernommen wurden.

Dies kann so interpretiert werden, dass die Schiiler*innen hierzu im komplementiren Modus
agieren, indem sie den Tafelanschrieb in ihre Unterlagen tibertragen. Was sich in der Unterrichts-
kommunikation rekonstruieren lisst, zeigt sich auch auf nonverbaler Ebene. Die Schiiler*innen
sitzen an ihren Plitzen, schauen nach vorne gebeugt auf ihre Unterlagen und haben Stifte in
ihren Handen. Sie folgen den Vorgaben der Lehrerin und zeigen komplementir zu ihrer Gestal-
tung des Lehr-Lern-Arrangements ihre Bereitschaft an, an der Unterrichtsinszenierung mitzu-
wirken und den Tafelanschrieb in ihre Unterlagen zu iibernehmen.

Der Tafelanschrieb stellt insgesamt eine Zusammenfassung der Inhalte des Fachtexts im Fliefi-
text dar. Er nimmt Propositionen vor und iiberlisst den Jugendlichen keinerlei Freirdume bei
der Interpretation des Fachtexts (siche Abb. 6.15).



Im weiteren Verlauf der Sequenz wird die Besprechung des Organon-Modells im Unterricht
fortgesetzt. Die Lehrerin schreibt parallel zum Gesprich weiterhin Sitze an die Tafel und die
Schiiler*innen iibertragen diese in ihre Unterlagen. Als die Tafel komplett beschrieben ist, dreht
sich die Lehrerin zu den schreibenden Jugendlichen um und wendet sich an sie:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Organon-Modell“ (6. Unterrichtsvideo 00:32:29-00:33:01)
Le: Die Aufgabe fiir die die schon abgeschrieben haben (.) Sie ham das hofF- jetz denk ich alle so

verstanden dieses Organonmodell, (.) eff ihm (.) ist (.) erkliren Sie (2) also machen Sie Auf-
gabe cins und zwei (.) jetzt erstma fiinf Minuten (.) fiinf Minuten (.) Aufgabe cins und zwei auf
Ihrem Blatt (9) um dann zu iiberpriifen ob Sie=s wirklich verstanden haben.

Bei der Analyse der Arbeitsauftrige auf den Arbeitsblattern ,Grundlegende Funktionen von
Kommunikation und Sprache* (siche Abb. 6.14) zeigt sich, dass diese ein Einiiben und Anwen-
den des Modells einfordern, nicht dessen Verstindnis. Dieser Umgang mit dem Fachtext steht
im Kontrast zu den Sequenzen ,,Soziologie“ und ,, Anomie® aus einem Politik- und Wirtschafts-
unterricht eines Oberstufengymnasiums herausgearbeiteten Interaktionskonstellationen (siche
Kapitel 6.1.3, 6.2.3 und 6.3.3). Dort ist das Lesen der Texte mit dem Ziel des Verstindnisses
der darin enthaltenen soziologischen Theorien zentral im Unterricht. Lesen erfille dort einen
Selbstzweck, Arbeitsauftrige zum Text gibt es nicht.

Dem gegeniiber werden hier dem Fachtext die passenden Informationen entnommen. Es wurde
rekonstruiert, dass das Verstehen der Fachtextinhalte nicht weiter von Bedeutung im Unter-
richtsmodus ist. Das Besprechen des Fachtextinhalts wird auf das Gesprich im Unterricht ver-
lagert. Allerdings sollen die Schiiler*innen zuvor dem Fachtext die passenden Informationen
durch das Bearbeiten von Arbeitsauftrigen entnehmen. Hierauf reagieren die Jugendlichen
komplementir zur Unterrichtsgestaltung und zeigen ihre Bereitschaft, an der Unterrichtsinsze-
nierung mitzuwirken und spiter das geforderte Produke abzuliefern (Martens und Asbrand
2021). Dies zeigt sich neben der Rekonstruktion der Unterrichtskommunikation auch auf der
Ebene der nonverbalen Handlungen der Schiiler*innen. Sie beginnen in ihren Mappen zu blat-
tern und auf das Arbeitsblatt zu schauen, als die Lehrerin sagt, dass sie jetzt die Aufgaben eins
und zwei bearbeiten sollen.

Der Fachtext vermittelt richtiges und abfragbares Wissen, welches durch die Bearbeitung der
Aufgaben angewendet und eingeiibt werden soll. Es zeigt sich erneut die transmissive Orien-
tierung der Lehrerin am Text. Die Bearbeitung der Aufgaben wird der Anleitung im Unter-
richtsgesprich hintenangestellt und wie zu Unterrichtsbeginn beim Lesen des Fachtexts den
Jugendlichen nicht geniigend Zeit eingerdumt, die Arbeitsauftrige zu bearbeiten (,5 Minu-
ten — Organon-Modell 6. Unterrichtsvideo 00:32:29-00:33:01). Der Umgang mit den Fachtex-
ten zeigt sich hier wie bei der Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg” (Kapitel 6.1.2.1) im Modus des
Anleitens zur korrekten Informationsentnahme. In der Analyse der Unterrichtsinteraktion zeigt
sich deutlich die instruktivistische Praxis der Lehrerin im Umgang mit Fachtexten im Unter-
richt.

6.1.2.3 Zusammenfassung

Die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements findet beim Lehrmodus , Anleitung® grofiten-
teils durch eine von den Lehrpersonen eng gesteuerte Strukturierung der Unterrichtsorgani-
sation statt. Dieser Lehrmodus wurde ,,Anleitung® genannt, weil hier die Lehrpersonen ihr
Lehr-Lern-Arrangement in der Art und Weise gestaltet, dass sie die Schiiler*innen dazu anlei-
tet, dem Text das richtige Wissen zu entnehmen. Im Unterschied zum Lehrmodus ,,Struktu-
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rierung” fokussieren hier die Lehrpersonen im Umgang mit den Texten die Entnahme von
Faktenwissen. Hierzu werden direktive Aufgaben zur Textbearbeitung an die Schiiler*innen
vorgegeben.

Bei einer Lehrperson konnte zudem eine Inkonsistenz zwischen Orientierungsschema und
-rahmen rekonstruiert werden. Die exemplarisch dargestellten Lehrpersonen® agieren auf der
kommunikativen Ebene wissenschaftspropadeutisch. In der ersten Sequenz wird die fachlich
kompetente Analyse von historischen Quellen als relevant markiert und die Schiiler*innen wis-
sen auf der Ebene des deklarativen Wissens, worauf es bei einer Quellenkritik ankommt. Auf der
Ebene des prozeduralen Wissens zeigen Lehrende und Lernende performativ allerdings, dass die
Texte vorwiegend dazu genutzt werden, ihnen zentrale Informationen zu historischen Ereignis-
sen zu entnechmen. Auch bei der zweiten Sequenz wird auf der Ebene der Kommunikation im
Unterrichtsgesprich das Erkliren eines wissenschaftlichen Modells mittels Fachtextes von der
Lehrerin eingefordert. Handlungspraktisch findet das Erstellen eines Tafelanschriebs statt, bei
dem die Jugendlichen im fragend-geleiteten Unterrichtsgesprich mittels kleinschrittiger Fragen
dem Text wesentliche Stichworte (Informationen) entnehmen, die dann zum Teil wortlich aus
dem Text an der Tafel von der Lehrerin tibernommen und zusammengetragen werden. Auch
die Bearbeitung der Aufgaben hat den Zweck, dem Fachtext die richtigen Informationen zu
entnehmen und das Organon-Modell anzuwenden.

6.1.3 Lehrmodus 3: Wissenschaftspropideutik

Wie sich das Lehr-Lern-Arrangement beim Lehrmodus ,Wissenschaftspropadeutik® in spe-
zifischer Weise gestaltet, wird im Folgenden anhand der Unterrichtssequenz ,Soziologie®
dargestellt, die in einem Leistungskurs Politik und Wirtschaft in der Q1-Phase an der Gym-
nasialen Oberstufenschule erhoben wurde, der wochentlich vierstindig unterrichtet wird.
Die Sequenz ,,Soziologie” wurde am ersten Tag der Datenerhebung aufgenommen und ist in
der ersten Stunde der sechsstiindigen Unterrichtsreihe zum Thema ,, Abweichendes Verhal-
ten” aufgezeichnet worden. Die Unterrichtsreihe ist Teil des Themenfelds ,Individuum und
Gesellschaft (MSB*® (KLP% Sozialwissenschaften und Sozialwissenschaften/Wirtschaft)
2014,S.19).

In der aufgenommenen Unterrichtsreihe wurden verschiedene Fachtexte eingesetzt: Auszug
zu ,Soziales durch Soziales erkliren® (Durkheim) aus ,,Soziologische Theorie“ (Durkheim und
Kénig2014); Ausziige zu , Anomie” aus ,,Grundziige und Probleme der Soziologic“ (Barley 1978)
und ,,Sociology* (Peter und Brigitte Berger 1972); Auszug zu ,Devianz” aus ,,Soziologic“ (Gid-
dens 1995).

In den Stunden vor der Datenerhebung wurde bereits mit dem Thema ,,Desintegration” begon-
nen. Es wurde ein Film zum Thema geschaut, der Begriff ,, Desintegration” definiert als ,man-
gelnde Zustimmung zu allgemein verbindlichen Regeln, Normen und Werten®® und Beispiele
fur Desintegration aus politikwissenschaftlicher Perspektive im Unterricht gefunden. Diese
umfassten: ,,Achtung der Menschenrechte, Gewaltenteilung, Unabhingigkeit der Gerichte und
Mehrparteienprinzip®.

55 Beiden Sequenzen ,,Dreiffigjihriger Krieg“ und ,,Organon-Modell“ sind zwei verschiedene Lehrpersonen zu sehen.
56 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
57 Kernlehrplan

58 Definition, aus der vorherigen Stunde.



6.1.3.1 Sequenz ,Soziologie”

In dieser Sequenz ,,Soziologic“ sollen die Schiiler*innen mit Hilfe von Fachtexten den Gesell-
schaftsbegriff von Durkheim verstehen. Hierzu lesen sie verschiedene Fachtexte und tauschen
sich in Gruppen iiber die Inhalte der Fachtexte aus. Im Anschluss wird gemeinsam im Unter-
richtsgesprich der Gesellschaftsbegriff von Durkheim besprochen und auf die soziologische
Perspektive von ,Desintegration” eingegangen, bevor am Ende des zweiten Teils der Doppel-
stunde das Thema ,,Anomie® mit Hilfe eines weiteren Fachtextes eingefiithrt wird.

Die Stunde, aus der die ausgewihlte Sequenz stammt, beginnt mit einer Wiederholung von
bereits erarbeiteten Aspekten zum Thema ,Desintegration” und Vergleichen zum gemeinsam
geschauten Film* in einem moderierenden Gesprich. Hierzu hat die Lehrerin in der Pause den
in der vorherigen Stunde erstellten Tafelanschrieb erneut an die Tafel geschrieben.

Zum Verstindnis ist bei diesem Sequenzausschnitt wichtig zu wissen, dass sich der Leistungskurs
aus Schiiler*innen zusammensetzt, die Durkheim bereits in der elften Klasse behandelt haben.
Die Lehrerin hatte in der Stunde zuvor darum gebeten, dass diese Jugendlichen ihre Unterlagen
und Texte in den heutigen Unterricht mitbringen.

Wahrend sie das Unterrichtsgesprach moderiert, zeigt sic immer wieder auf die Tafel und

spricht zu den Jugendlichen:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Soziologie® (1. Unterrichtsvideo 00:19:29-00:21:52)

Le: Diese: (.) Seite diese politikwissenschaftliche, ist gar nicht die mit der wir jetzt (.) am meisten
arbeiten; sondern ((Schreibgeriusche Tafel)) wir arbeiten mit einer (.) soziologischen (2) Pers-
pektive auf Desintegration; (7) ((Ende Schreibgeriusche Tafel)) U::nd wir werden uns wir wer-
den die angucken, und feststellen, vielleicht, dass hier, in der aus der soziologischen Perspektive;
°Probleme’; () dass Desintegration schon viel frii:her; stattfindet; als als dann, wenn diese ((?m:
Riuspern)) Normen; gebrochen werden; (.) ne, Terror bricht diese Normen; das is () °sicher-
lich so°; abe:r (.) Desintegration; hat schon stattgefunden bevor es zum Terror gekommen ist;
(2) °un:d°® das ist die Seite mit der wir un:s (.) befassen; die noch vie:I eigentlich noch viel
brisanter und kritischer is; °so0% (2) leuchtet das erst mal so ein, () einiges von dem was ihr jetzt
schon gesagt habt das gehért in diese Rubrik; (.) u::nd dafiir ist es eben auch niitzlich nochmal
zu gucken:, was ih Emile Durkheim gesagt hat; was wie e:r definiert hat was Gesellschaft is; (.)
fir ihn war das Thema Integration wichtig; wir befassen uns mit Desintegration; das hat irgend-
wie miteinander zu tun; also desintegrieren kannst du nur was was irgendwie integriert war; (.)
ne, es sind irgendwie zwei Seiten einer Medaille; (.) und deswegen war die Idee dass ihr- dass wir
erst nochmal angucken uns wieder nochmal in Erinnerung bringen, was hat eigentlich *Emile
Durkheim= gesagt®, un::d dazu hatt® ich eben euch ih gebeten; nochmal mitzubringen was ihr
schon gemacht habt; (.) °genau:*® jetzt lass uns mal ganz kurz riiber(blicken denn) wer war dabei,
und wer hat dabei; also wer ®4hm° (Mehr) so gar nicht so viel; das waren viele auch nicht dabei;
ne,°()°

59 Eshandeltsich hier um den Film ,,Britz* (deutscher Titel ,Dschihad in the city®). Dieser stammt aus dem Jahr 2007
(Kominsky) und wurde in englischer Originalversion mit deutschen Untertiteln im Unterricht geschaut. Der Film
handelt von zwei Geschwistern, Sohail und Nasima Wahid, die in Bradford, West Yorkshire aufgewachsen sind.
Nach dem 11. September treten dic englischen Anti-Terror-Gesetze in Kraft, die fiir dic Geschwister zu unter-
schiedlichen Entwicklungen fithren. Nasima bricht ihr Studium in London ab und tritt einer pakistanischen Miliz
bei, ihr Bruder Sohail beginnt fiir den MIS5 zu arbeiten. Der Film endet damit, dass Nasima, nachdem sie in Pakistan
zwangsverhciratet werden soll, fliichtet und in cinem Dschihad-Camp ausgebildet wird, sich als Selbstmordattenti-
terin im Bankenviertel Londons in die Luft sprengt.
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Die Lehrerin erklirt das weitere Vorgehen in der Stunde. Sie leitet von der bisher erarbeiteten
(politikwissenschaftlichen) Perspektive auf Desintegration iiber auf die in der Stunde zu erar-
beitende soziologische Perspektive. Dabei nimmt sie auch immer wieder Bezug zu den Inhalten
des Films. Es zeigt sich, dass sie gegeniiber den Jugendlichen einerseits einen Bogen spannt, der
aufzeigt, dass das Thema ,Desintegration” aus verschiedenen fachlichen Perspektiven analysiert
werden kann und andererseits verdeutlicht sie in ihrer Einschitzung den Nutzen der Fachdiszi-
plin Soziologie, um soziale Prozesse und Strukturen zu verstehen. Sie moderiert also das Unter-
richtsgesprich, indem sie Aspekte zusammenfasst, eine fachliche Einschitzung vornimmt und
Uberleitungen in der Unterrichtsinteraktion vornimmt. Bei der Wahl des Fachtextes und in
der Art und Weise, wie sie den Fachtext im Unterrichtsgesprich einfiihre, zeigt sich ihre Ori-
entierung. Sie verkniipft das Wissen der Schiiler*innen mit den wissenschaftlichen Positionen
von Emile Durkheim. Sie strukturiert den Umgang der Schiiler*innen mit den Fachtexten im
Unterricht. Sie tut dies aber, ohne inhaltliche Vorgaben zu machen. Der Fokus liegt fiir sie
auf der theoretischen Reflexion, die durch den Umgang mit Fachtexten angeregt werden soll.
Durch ihre Moderation findet eine Einordnung des fachlichen Gegenstandsbereichs statt, dem
sich der wissenschaftliche Theoretiker Emile Durkheim in dem im Unterricht zu bearbeitenden
Fachtext widmet. Sie rahmt, welchen Nutzen die Theorie der ,Gesellschaft“ von Emile Durk-
heim in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand ,,Desintegration® hat und gibt somit eine Anlei-
tung zur Einordnung von wissenschaftlichen Texten.

Ein weiterer Aspekt, der einen Unterschied zu den Lehrmodi ,,Strukturierung® und ,, Anlei-
tung” darstellt, ist die Art und Weise, wie die Lehrerin den Arbeitsauftrag an die Schiiler*innen
formuliert:

»und deswegen war die Idee dass ihr- dass wir erst nochmal angucken uns wieder nochmal in Erinne-
rung bringen, was hat eigentlich °Emile Durkheim= gesagt®™ (Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:19:29-
00:21:52).

Es zeigt sich in ihrer Formulierung des Arbeitsauftrags, dass das Lesen und Verstehen der
Fachtexte zentral in ihrem Lehrmodus ist. Die Schiller*innen erhalten im Umgang mit den
Fachtexten Zeit, sich auf das Lesen der Texte zu konzentrieren. Die Bearbeitung von weite-
ren Arbeitsauftrigen, die in einem Produkt miinden sollen, wird anders als bei den Lehrmodi
»Strukeurierung” und , Anleitung® von der die Lehrerin nicht eingefordert. Es zeigt sich, dass
durch diese Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements die Schiiler*innen Freirdume erhalten, sich
mit dem Fachtext und dem Unterrichtsgegenstand unabhingig von der Lehrperson zu beschaf-
tigen. Es offenbart sich eine Unterrichtspraxis, in der die Lehrerin das Lehr-Lern-Arrangement
strukeuriert und innerhalb dieses Rahmens die Beschiftigung mit den Fachtexten ohne weitere
inhaltliche Vorgaben in die Hinde der Schiiler*innen tibergibt. Somit bietet diese Gestaltung
des Lehr-Lern-Arrangements zugleich eine Anleitung zur Einordnung des Autors und des Tex-
tes in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand, und Freiraum und Eigenverantwortlichkeit im
Umgang mit dem Fachtext durch die Jugendlichen. Die Schiiler*innen konnen sich dement-
sprechend innerhalb gewisser durch die Lehrerin vorgegebener Grenzen mit dem Fachtext frei
beschaftigen.

Die Sequenz endet, nachdem im gemeinsamen Unterrichtsgesprich die Schiiler*innen grup-
penweise ihre Gesprachsergebnisse aus der Phase des Lesens und Austauschs tiber die Fachtexte
nacheinander vorgestellt haben.

Auch auf dem Tafelanschrieb zeigt sich diese Strukturierung des Lehr-Lern-Arrangements:



Dimension: Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements

Abb. 6.16: Fotogramm Soziologische Perspektive (00:20:19 — Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
schule - 1. Tag)

Die Abbildung 6.16 zeigt die Tafel im Klassenraum. Das Bild wurde parallel zum Sequenzaus-
schnitt ,,Soziologie® (1. Unterrichtsvideo 00:19:29-00:21:52) aufgenommen. Die Tafel ist von
schrig links aufgenommen worden, so dass sich die Perspektive des Tafelanschriebs auf der Abbil-
dung verschiebt. Auf der Tafel steht der Tafelanschrieb eigentlich mittig, aber auf der Abbildung
ist er mittig rechts zu sechen. Man sicht eine dunkelgriine Tafel, auf der mehrere Kreidereste vor-
handen sind, die wahrscheinlich von einem Schwamm verwischt wurden. Am rechten Bildrand
verlduft vertikal von rechts oben nach rechts unten eine silberne Halterung fiir die Tafel. Im obe-
ren mittig-rechten Teil der Abbildung ist ein rechteckiger Kasten gezeichnet, in dem Folgendes
geschrieben steht: ,,Desintegration: mangelnde Zustimmung zu allgemein verbindlichen Regeln,
Normen und Werte“. An der rechten Seite des Rechtecks sind drei kurze Striche nach schrig oben,
zur Seite und nach schrig unten gezeichnet worden. Unter dem Rechteck wurde fast an die rechte
Ecke des Rechtecks ein senkrecht verlaufender Strich bis zum unteren Ende der Tafel gezogen.
Links von dem Strich und unterhalb des Rechtecks wurde in die Mitte der Tafel und in der Bild-
mitte geschrieben: ,politikwissenschftl. — Achtung der Menschenrechte — Gewaltenteilung —
Unabhingigkeit der Gerichte — Mehrparteienprinzip ..". Auf der linken Seite der Abbildung
ist die unbeschriebene griine Tafel zu sehen. Auf der rechten Seite des Bilds steht unterhalb des
Rechtecks noch: ,,soziologischen Perspektive®. Sowohl unter dem linken als auch unter dem rech-
ten Feld, in das geschrieben wurde, fithren zwei kurze Striche, die parallel nebeneinander gezeich-
net wurden, vom Rechteck zum Feld. Insgesamt deutet sich bei der Gestaltung des Tafelanschriebs
an, dass dieser von der Lehrerin nicht geplant war und situativ entstanden ist.
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Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

Dabei lisst sich im Tafelanschrieb ein bestimmter Modus der Prisentation rekonstruieren, der
homolog zum Unterrichtsarrangement zu sehen ist. Die Didaktik der Lehrerin zeigt sich darin,
stichwortartig Fachsprache zu verwenden und an die Tafel zu schreiben. Hierbei fokussiert sie
einen mehrperspektivischen Blick auf den Unterrichtsgegenstand und ordnet das Thema ,,Des-
integration® verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen zu. Sie eroffnet hierdurch ein mehr-
perspektivisches Angebot mit wenig inhaltlicher Proposition. Diese Tafelbeschriftung eroffnet
auf nonverbaler Ebene den Schiiler*innen gegeniiber Moglichkeiten, sich mit dem Unterrichts-
gegenstand frei zu beschiftigen, so wie es auch auf kommunikativer Ebene durch die Modera-
tion des Arbeitsauftrags der Lehrerin stattfindet (,und deswegen war die Idee dass ihr- dass wir
erst nochmal angucken uns wieder nochmal in Erinnerung bringen, was hat eigentlich °Emile
Durkheim= gesagt™ — Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:19:29-00:21:52)%. Dass dic Tafel
ein relevanter Aktant in diesem Modus ist, zeigt sich auch durch ihre Zeigegesten, die sie wih-
rend des Sequenzausschnitts ,Soziologie® (1. Unterrichtsvideo 00:19:29-00:21:52) titigt, was
anhand des folgenden Fotogramms veranschaulicht werden soll:
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Abb. 6.17: Fotogramm Tafelanschrieb Soziologie (00:20:22 — Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
schule - 1. Tag)

Das Fotogramm (Abb. 6.17) ist perspektivisch schrig von der linken hinteren Ecke des Klassen-
raums aufgenommen worden. Beim Fotogramm zeigt die Lehrerin mit dem ausgestreckeen rech-
ten Arm auf Teile der Tafel, wihrend sie zur Tafel gewandt zu den Jugendlichen spricht. Sie nutze
performativ die Inhalte des Tafelanschriebs, um ihre Ausfilhrungen zum fachlichen Unterrichts-
gegenstand zu unterstreichen. Hierdurch zeigt sie auf nonverbaler Ebene die Relevanz des Tafel-

60 Der Lehrmodus, der den Schiiler*innen Freirdume erméglicht, sich selbststindig mit der Problematik auseinander zu
setzen und hierbei zugleich im Denken in Fachdisziplinen angeleitet zu werden ist vergleichbar mit den Ergebnissen
der Studic von Lydia Kater-Wettstidt (2015). Dort konnte bei einer Lerngruppe der Umgang mit Niche-Wissen als
Potential rekonstruiert werden. Dieser Modus zeichnet sich dadurch aus, dass Nicht-Wissen bei den Jugendlichen
individuell unterschiedlich genutzt wird und fiir den Prozess der interessen- oder problemgebundenen Wissensaneig-
nung relevant wird. Die Schiiler*innen agieren als am Thema Interessierte oder als potenzielle Expert*innen, die durch
die Aneignung von Wissen ein Problem l6sen konnen. Sie nutzen das eigene Vorwissen und orientieren sich nicht an
dem Defizit Nicht-Wissen. Dort kénnen sie Aufgaben unter Nutzung ihres Vorwissens losen, ohne sich auf die Unter-
stiitzung der Lehrperson angewiesen zu erleben (Kater-Wettstide 2015, S. 119).



anschriebs fiir den Unterrichtsmodus. Somit integriert sie den Tafelanschrieb in ihre Moderation
und nutzt diesen zur Visualisierung ihrer Ausfithrungen. Sie zeigt abwechselnd auf die bereits an
der Tafel gesammelten Beispiele fiir die politikwissenschaftliche Perspektive auf Desintegration,
auf den Kasten, in dem die Definition steht und auf die noch ungefiillte Seite der soziologischen
Perspektive. Durch diese Zeigegesten verweist sie auch auf die Struktur, die dem Tafelanschrieb
immanent ist und der auf die Struktur des Unterrichts Bezug nimmt. Im Unterricht hat zunichst
eine Begriffsdefinition zum Unterrichtsgegenstand stattgefunden und es wurde bereits eine fach-
liche Perspektive erarbeitet, bevor sich in dieser Stunde mit einer weiteren fachlichen Perspektive
beschiftigt werden soll, worauf das leere Feld unterhalb von ,,soziologischen Perspektive® verweist.
Im Lehrmodus der Lehrerin zeigt sich ein Umgang mit dem fachlichen Unterrichtsgegenstand.
Im Unterschied dazu nutze die Lehrerin die Tafel in der Sequenz ,,Organon-Modell* (Kapi-
tel 6.1.2.2) zur Visualisierung reproduzierter und reproduzierbarer Merksitze aus dem im
Unterricht genutzten Fachtext. Anders als bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements ,Wis-
senschaftspropadeutik” erhalten die Schiiler*innen dort nicht geniigend Zeit den Fachtext zu lesen.
Stattdessen wird der Umgang mit dem Fachtext in das angeleitete Unterrichtsgesprich gelegt, in
dem die Lehrerin mittels kleinschrittiger Fragen die Schiiler*innen dazu anleitet, dem Text das prii-
fungsrelevante Wissen zu entnehmen, was typisch fiir diesen Lehrmodus ist und im maximalen
Kontrast zur Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements ,Wissenschaftspropadeutik” steht.

6.1.3.2 Zusammenfassung

In der Art und Weise, wie das Lehr-Lern-Arrangement beim Lehrmodus ,,Wissenschaftspropadeu-
tik” gestaltet wurde, konnte rekonstruiert werden, dass die Lehrerin ein wissenschaftliches Thema
im Unterricht behandelt, das mit Hilfe verschiedener fachlicher Perspektiven analysiert wird. Sie
bietet in einem moderierenden Unterrichtsgesprich den Schiiler*innen einen mehrperspekeivi-
schen Blick auf den fachlichen Unterrichtsgegenstand an, indem sie Aspekte zusammenfasst, eine
fachliche Einschitzung vornimmt und Uberleitungen in der Unterrichtsinteraktion vornimmt.
Im Unterricht werden ausschliefflich Ausziige wissenschaftlicher Fachtexte genutzt, die dem uni-
versitiren Kontext entlehnt sind, und mit denen sich die Schiiler*innen innerhalb der von der
Lehrerin in ihrer Unterrichtsstrukeur gesetzten Grenzen frei beschiftigen konnen. Die Lehrerin
verzichtet hierbei auf Arbeitsauftrige, die in einem abrufbaren Wissen miinden sollen. Es ist hier
kein Modus der Reproduktion, sondern des Verstehens gefordert. Der Fokus in ihrer Gestaltung
des Lehr-Lern-Arrangements liegt im Lesen der Fachtexte und deren theoretischer Reflexion.

6.2 Dimension: Bedeutung von Fachtexten im Unterricht

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Rekonstruktion der Dimension ,,Bedeutung von Fach-
texten im Unterricht* anhand von ausgewihlten exemplarischen Fillen vorgestellt. Dabei geht
es darum, dass jeweils Typische aus den rekonstruierten Textbearbeitungsmodi ,Keine inhalt-
liche Nutzung* (Kapitel 6.2.1), ,,Fakten-Nutzung“ (Kapitel 6.2.2) und ,,Theorie-Nutzung*“ (Kapi-
tel 6.2.3) darzulegen und die Modi in ihrer jeweiligen Spezifik vorzustellen. Diese Dimension
»Bedeutung von Fachtexten im Unterricht” zeichnet sich dadurch aus, dass Lehrpersonen fiir
ihren Unterricht eine bestimmte Textauswahl treffen (u.a. Originaldokumente (gekiirzt/unge-
kiirze), Schulbuchtexte, Internetquellen) und die Texte im Unterricht in spezifischer Art und
Weise nutzen. Bei dieser Dimension steht einerseits der im Unterricht eingesetzte Fachtext und
seine Funktion im Fokus der Analyse, andererseits wird die Bedeutung des Fachtexts im Unter-
richt und dazu insbesondere der Textbearbeitungsmodus im Unterricht rekonstruiert.

137



138

6.2.1 Textbearbeitungsmodus 1: Keine inhaltliche Nutzung

Bei diesem Textbearbeitungsmodus geht es darum, dass die im Unterricht eingesetzten Fachtexte
nur zur inhaltlichen Rahmung der Lernaufgaben verwendet werden, aber die Inhalte der Fachtexte
im Unterricht nicht bearbeitet werden. Diese Bedeutung der Fachtexte, die sich in der Performanz
des Unterrichts entfaltet, wird anhand der Sequenzen ,,Al Gore® und ,,Utopien” vorgestellt.

6.2.1.1 Sequenz ,Al Gore®

Wir kehren zuriick zur Sequenz ,,Al Gore® (siche auch Kapitel 6.1.1.1), um auf die Bedeutung
des Fachtextes im Unterricht niher einzugehen.

Im Folgenden wird zunichst das im Unterricht genutzte Arbeitsblatt (Abb. 6.18: 1. Arbeits-
blatt ,Wie kann Zukunft ausschen” (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)) genauer
analysiert und im Anschluss auf exemplarisch ausgewihlte Sequenzausschnitte eingegangen, um
zu zeigen, welche Bedeutung der Fachtext im Unterricht des Textbearbeitungsmodus ,,Keine
inhaltliche Nutzung” hat.

Bei der Analyse der Unterrichtsinteraktionen wurde festgestellt, dass alle von der Lehrerin an
die Schiiler*innen herausgegebenen Papiere bei dieser Unterrichtsreihe als ,,Arbeitsblitter®
bezeichnet wurden, so dass diese Formulierung bei der Benennung der Abbildungen der Papiere
iibernommen wurde (siche folgende Abbildung)®'.

Durch den klar strukturierten Aufbau des Blatts mit Kopfzeile, eingescannter Schulbuchseite, die
spater ins Dokument eingeftigt wurde, und Fufzeile, die sowohl schul-, fach-, lerngruppen- und
lehrpersonenspezifische Angaben als auch die Quellenangabe des eingefiigten Scans benennt,
zeigt sich eine auf den ersten Blick professionelle Gestaltung des Lernmaterials, weil das Arbeits-
blatt erstens in seiner Gestaltung klar strukturiert ist und zweitens am PC erstellt worden ist.

Auf dem Textblatt wird die bibliographische Angabe zur eingescannten Schulbuchseite sach-
lich angemessen als Quelle bezeichnet, da es sich um eine originalgetreue Kopie dessen handelt.
Die bibliographische Angabe wird in verkiirzter Weise ausgefiihrt. So werden zwar Titelteile des
Werks, Verlag und Erscheinungsjahr genannt, nicht jedoch der vollstindige Titel, die Autor*innen,
der Verlagsort sowie die Seitenangabe der dem Werk entnommenen Schulbuchseiten. Auf dem
Arbeitsblatt dokumentiert sich ein wissenschaftspropadeutischer Umgang mit Fachtexten, der an
den schulischen Alltag adaptiert wurde, indem einerseits die Quelle fachgerecht benannt, ande-
rerseits aber auf eine standardisierte bibliographische Angabe verzichtet wurde. Hierdurch hitte
den Schiiler*innen im Umgang mit Quellen- und Literaturverweisen anschaulich gemacht werden
kénnen, welche Anforderungen eine wissenschaftlich korrekee Literaturarbeit zu leisten hat. Statt-
dessen zeigt sich durch die Analyse des Materials, dass es sich um eine fiir den schulischen Alltag
adaptierte Wissenschaftspropideutik handelt, die sich dadurch auszeichnet, die hinreichenden
Angaben zur verwendeten Literatur zur Verfiigung zu stellen, die jedoch fiir den universitiren
Bereich nichtausreichend wiren. So lernen die Schiller*innen einen wissenschaftspropadeutischen
Umgang mit Quellen- und Literaturnachweisen, den eine gewisse Beliebigkeit in den Angaben
ausmacht und nicht nach klaren Regeln stattfindet, was sich auch im Fallvergleich mit Textblat-
tern aus anderen Fachunterrichten zeigt, wie zum Beispiel Textblitter, die in der Sequenz ,,Sozio-
logie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) aus einem Politik und Wirtschaftsunterricht in der Q-Phase
an der Gymnasialen Oberstufenschule, den Sequenzen ,Dreifligjihriger Krieg* (Kapitel 6.1.2.1
und 6.2.2.1) und ,Vertreter der Aufklirung” (Kapitel 6.3.2.1) aus einem Geschichtsunterricht in
der E-Phase des Gymnasium Birnheim oder der Sequenz ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) aus

einem Deutschunterricht in der E-Phase der Herbert-Frahm-Schule eingesetzt werden.

61 Dicformulicrende Interpretation zum ,1. Arbeitsblatt Wic kann Zukunft ausschen® (ev. Religion — Woyzeck-Gym-
nasium — 1. Tag)“ (Abb. 6.18) befindet sich im Anhang.



139

GBG Bad Vilbel Ev. Religion Q1 Ts

Wie kann Zukunft aussehen

irgendwannineinem , Unbekannte Gescl
traungen September: w;rd bald . Verschwinden unbetrauert

Ein schwimmender : AN . Reiter machen sich bereit zum Kampf :
Kontinent verschwinden : i : Die Sehnsucht uft nach Helden

‘Unter der Mitternachtssonnie. ~ und Freunder

jauf, ©
Wenn die saure See ;
- von Fieberdampfen henmgesucht wxrd und
Neptuns Gebeme sich auﬁosen

i Schnee glextet vor den Bergen .
Eis zeugt jahreszeitenlange Fluten,
Schon bald setzt heftiger Regen ein.

Quelle: Moment mal!. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016 H‘

Abb. 6.18: 1. Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft ausschen” (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)

In den genannten Fallvergleichen werden ebenso wie beim Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft aus-
sehen?” bibliographische Angaben zu den verwendeten Fachtexten von den Lehrpersonen in
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unterschiedlicher Art und Weise vorgenommen, die keinen erkennbaren Regeln folgen, son-
dern individuell von den Lehrpersonen getitigt wurden. Das zeigt, dass Quellenangaben fiir die
Lehrpersonen weniger relevant sind.

Nach welchen Kriterien die bibliographischen Angaben durch die Lehrerin in der Sequenz ,, Al
Gore"“ gemacht wurden, wird im Umgang mit dem Textblatt nicht weiter im Unterricht thema-
tisiert, so dass die Schiiler*innen dariiber im Unklaren gelassen werden.

Der Titel des Arbeitsblatts ,Wie kann Zukunft ausschen?“ stellt eine offene Frage dar, die wie
eine Leitfrage das Thema des Textblatts zusammenfasst. Hierdurch bietet der Titel Orientie-
rung in Bezug auf die fachliche Thematik, um die es inhaltlich bei dem Textblatt geht. Unter
dem Titel sind ein Bild und ein Gedicht abgedrucke. Das Bild mit der diister anmutenden Wol-
kenlandschaft und der Frage ,What’s next?*, die eine Wiederholung der Titelfrage auf Englisch
darstellt, und in seiner Dopplung die Bedeutung der Frage noch zu verstirken scheint, schaffe
eine unheimlich anmutende Stimmung in Bezug auf die Titelfrage und stellt eine durch das Bild
ausgeloste implizite Wertung dar. Die Frage nach der Zukunft scheint in Gewitterwolken zu
verschwinden. Das Bild fokussiert hierbei das Wetter und die Landschaft, die ohne Menschen
oder Tiere dunkel dargestellt werden. Es zeigt sich hier ein fast apokalyptisch anmutendes und
drohendes Szenario der Zukunft drohenden Frage ,What’s next?“.

Das Gedicht von Al Gore verstirkt diesen Eindruck noch und ist homolog zum Bildimpuls
zu sehen. Das Gedicht selbst verfiigt iiber keine cigene Uberschrift, so dass der Titel des Text-
blates wie die Uberschrift des Gedichts wirkt. Das Thema des Gedichts ist die Auswirkung der
menschlich verschuldeten Umweltverschmutzung, die zum Untergang von Kontinenten (Verse
3-4), zum Meeressterben (V. 6-9), zur Uberflutung des Festlands (V. 10-12) und zum Arten-
sterben (V. 13-14) fithren. Es ist ein Ruf der Sprecherinstanz nach Verinderung und Kampf
(V. 16), der sich in der Suche nach ,,Helden und Freunden® (V. 17-18), die sich bereit zum
Kampf machen sollen (V. 16), duflert, da ,die Stunde der Entscheidung” gekommen sei und
bereits der ,,Schifer” rufe. In dem Gedicht wird ein apokalyptischer Kampf um das Uberleben
der Erde heraufbeschworen. Es ist ein Ruf nach Verinderung zum letztméglichen Zeitpunke, da
laut der Sprechinstanz Gott, der in der metaphorischen Gestalt des Schifers erscheint, bereits
»ruft. Inhaltlich regt das Gedicht zum Nachdenken iiber den gesellschaftlichen Umgang mit
natiirlichen Ressourcen und der Umwelt im Allgemeinen, aber auch tiber die Thematiken Krieg
und Zivilcourage bzw. persénliches Engagement, an. Somit werden in Bezug auf die Titelfrage
vor allem der Bereich Umwelt bzw. Umweltzerstorung fokussiert.

Insgesamt wird die offene Titelfrage durch den Inhalt des Gedichts und das Bild klar nega-
tiv zu einem apokalyptisch anmutenden Endzeitszenario gerahmt. Hinzu kommt, dass der
Autor des Gedichts in seiner Profession als Politiker und nicht als Schriftsteller benannt wird,
wodurch das Gedicht in einen anderen Kontext gestellt wird. Es wird sichtbar, dass die Ergin-
zung der Profession des Autors als Politiker als wichtige Anmerkung zum Gedicht gerahmt
wird. Das Gedicht und sein Autor stehen somit im gesellschaftspolitischen Kontext seiner
Berufsbiografie. Die Eigenstindigkeit des Gedichts als Text, der fiir sich steht, wird hierdurch
unterlaufen.

Die Aufgabenstellung wird durch die formale Gestaltung des Arbeitsblatts in zwei Teile unter-
gliedert. Im ersten Teil wird das Lernziel der Unterrichtsreihe durch die konkrete Benennung
der Gestaltung einer Ausstellung zur Titelfrage ,Wie kann Zukunft ausschen?” transparent
gestaltet und ist ergebnisoffen formuliert. Im zweiten Teil der Aufgabenstellung wird diese
jedoch konkretisiert, indem eine bestimmte Form des Arbeitsprodukts, eine Mindmap, erstellt



werden und zudem auf den , Text” von Al Gore Bezug genommen werden soll, um die Ideen
der Schiiler*innen fiir eine Ausstellung zur Leitfrage zusammenzutragen. In der Formulierung
der Aufgabenstellung zeigt sich eine Ambivalenz in den Anforderungen an die Schiiler*innen.
Denn in der Aufgabe wird zwar ein konkreter Textbezug gefordert, aber gleichzeitig von den
Schiiler*innen erwartet eigene Ideen zur Zukunft zu formulieren, die in einer Ausstellung miin-
den sollen. Sofern die Schiiler*innen keine negativen Zukunftsaussichten haben, wiirde das
Gedicht den Zukunftsvorstellungen der Schiiler*innen widersprechen, so dass eine freie Bear-
beitung des Arbeitsauftrags nur méglich wire, wenn der explizit geforderte Textbezug nicht
beachtet werden wiirde. Die Anschlussfihigkeit an das apokalyptische Zukunftsszenario, wel-
ches im Gedicht von Al Gore gezeichnet wird, wird in Teilen von den Jugendlichen tibernom-
men, was im Kapitel 6.1.1 bei der exemplarisch analysierten Mindmap eines Schiilers (Abb. 6.2)
rekonstruiert wurde. Bei der Mindmap des Schiilers wurde gezeigt, dass er Teile des Gedichts
und dessen negative Sichtweise auf die Zukunft zum Teil wortgetreu iibernommen hat, aber
auch eigene Schwerpunkte, die teilweise positive Aspekte beinhielten (,Bequemeres Leben,
Mechanisierung ), gesetzt hat. Dies ist insofern bemerkenswert, da der Arbeitsauftrag, der auf
dem Arbeitsblatt formuliert wurde, nur eine Scheinoffenheit in Bezug auf das Arbeitsproduke
suggeriert, da er bereits eine immanente starke Lenkung vornimmt — ,,Entwickeln Sie ausge-
hend von Al Gores Gedicht eine Mindmap [...]“. Diese wird noch durch die weiteren erginzen-
den Arbeitsauftrige verstirkt. Bei den weiteren Arbeitsauftrigen werden sehr konkrete, hoch
fachsprachliche Anforderungen an die Schiiler*innen gestellt, die zum Teil auf die allegorische
Sprache des Gedichts (,,Bilder von Schrecken und Hoffen®) verweisen und eine christliche
Bezugnahme einfordern (,christliche Wirklichkeitswahrnehmung und Zukunftshoffnung®).
Im ersten Teil wird implizites Textgattungsfachwissen in Bezug auf die lyrische Sprache und vor
allem deren hoher metaphorischer Dichte vorausgesetzt. Hier widerspricht sich die fachliche
Anforderung an die lyrische Gattung mit der fachlich nicht korrekten Textgattenbenennung
des Gedichts als , Text“ im oberen Arbeitsauftrag (,ausgehend von Al Gores Text). Im dritten
Spiegelstrich wird eine tiefergehende Analyse von biblischen Symbolen (,der Schifer”) gefor-
dert und Bibelkenntnisse bei den Schiiler*innen vorausgesetzt.

Auffillig bei der Konzeption der Arbeitsauftrige ist, dass sie beide unabhingig voneinander
stehen. Der explizit benannte Bezug ,,Dazu ist wichtig,..” kann als optionale Erginzung zum
Arbeitsauftrag geschen werden. Die ,,Kernaufgabe® ist bereits abschliefSend im ersten Teil darge-
stellt und benannt worden. Die Kernaufgabe umfasst einen konkreten Bezug zum Gedicht, der
fernab von den Besonderheiten der literarischen Gattung, mit einbezogen werden soll.

6.2.1.2 Sequenz ,,Utopien“

Auchbeim Umgangmitdemzweiten Arbeitsblatt ,Brauchen Menschen Utopien?“®*(Abb. 6.19),
das im Folgenden genauer betrachtet wird, zeigt sich die spezifische Bedeutung des Fachtexts
fir den Unterricht deutlich. Das Arbeitsblatt wurde im zweiten Teil der Doppelstunde in der
Unterrichtsreihe ,Wie kann Zukunft ausschen?* am ersten Erhebungstag verwendet. Hierzu
wird zunichst auf die im Unterricht verwendeten Papiere (Abb. 6.19: 2. Arbeitsblatt ,,Brauchen
Menschen Utopien?“ (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)) genauer eingegangen und
im Anschluss eine weitere Sequenz des Unterrichts exemplarisch fiir die Nutzung des Fachtexts
im Unterricht des Textbearbeitungsmodus ,,Keine inhaltliche Nutzung® analysiert:

62 Das Arbeitsblatt umfasst zwei Seiten.
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Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

Ev. Religion Q1

Brauchen Menschen Utopien?

Ernest Callenbach: Okotopia (A

Der im jahr 1975 erscmenene Zukum‘tsmman ist eine der ersten 6kologischen Utopien und spfelt im
Jahr 1999: Okotopia hat sich 1980 von Amerika ab Iten und ein eigenes lischaft
entwickelt. Der Reporter William Weston bekommt 19 }ahre spdter als erster Amerikaner eine
Besuchserlaubnis und damit die Méglichkeit der Berichterstattung.

Ich gab meine Reisetasche in Verwahrung und ging los, um mich ein wenig umzusehen, Der erste
Schock traf mich sofort, als ich die Strae betrat. Uber allem lag eine eigenartige Ruhe. Ich hatte
erwartet, wenigstens ein bisschen von der erregenden Geschaftigkeit unserer Stadte vorzufin-
den ~ hupende Autos, heranbrausende Taxis,
Menschenmassen, die sich in der Hast des
Stadtlebens drangen. Als sich meine Uberra-
schung tber die Stille gelegt hatte, musste
ich feststellen, dass sich die Market Street -
einst eine belebte Geschéftsstrafle, die durch
die Stadt bis hinunter ans Meer fithrte - in
eine Promenade mit Tausenden von Baumen
verwandelt hat. Die ,StraRe” selbst, auf der
elektrische Taxis, Kleinbusse und Lieferwa-
gen entlangsummen, ist zu einer zweispuri-
15 gen Winzigk 1geschrumpft. Den
verbleibenden riesigen Raum nehmen Radfahrwege, Brunnen, Skulpturen, Kioske und kuriose,
mit Banken umstellte Gértchen ein. Die fast unheimliche Stille wird nur vom Surren der Fahrrader
und dem Geschrei von Kindern durchbrochen. Gelegentlich hért man sogar Vogelgesang - und
das auf der HauptstraBe der Landesmetropole! Hier und da stehen groRe Pavillons mit kegelfér-
20 migen Déchern; ein zentral gelegener Kiosk bietet Zeitungen, Comics, lllustrierte, Fruchtsifte
und Snacks an. (Ubrigens auch Zigaretten - es ist den Okotopianern nicht gelungen, das Rauchen
abzuschaffen!) Die Pavillons erweisen sich als Haltestellen des Kleinbus-Netzes und dienen als
Untersténde, wenn es regnet. Die Busse selbst sind ulkige batteriegetriebene Kisten, nicht un-
ahnlich den alten Cable Cars, die bei den Einwohnern frither so beliebt waren. Sie haben keinen
25 Fahrer, sondern werden von einer elektronischen Vorrichtung gesteuert und angehalten, die un-
ter der Strafie verlegten Leitungen folgt. :
Schon im Zug war mir aufgefallen, dass die Skotopianische Kleidung meist sehr locker sitzt und
ihren Mangel an Stil und Schnitt durch leuchtende Farben wettzumachen sucht. Leder und Fell
scheinen bevorzugte Materialien zu sein - sie werden fiir Hand- und Tragetaschen, Hosen und Ja-
cketts verwendet. Kinder tragen Miniaturausfiihrungen der Erwachsenenkleidung; eine spezielle
Mode fiir sie gibt es anscheinend nicht. Okotopianer, die mehr als einen kurzen Gang zu machen
haben, benutzen gewdhnlich eines der weifllackierten Provo-Fahrréder, die zu Hunderten rechts
und links der StraBie zu finden sind und jedermann kostenlos zur Verfiigung stehen. Tagsiiber und
abends werden sie durch die Fahrten der Birger iiber die ganze Stadt verstreut, ein nichtlicher
Sammeldienst bringt sie dann an die Platze zuriick, wo sie am néchsten Tag bendtigt werden. Als
ich einem freundlichen FuBgénger gegeniiber die Bemerkung machte, dass dieses System ein
grofer Anreiz fiir Diebe und Rowdys sein miisse, wies dieser das hitzig zuriick und fiihrte eine -
vielleicht gar nicht so weit hergeholte - Uberlegung an: Es sei billiger, ein paar Fahrréder einzu-
biiBen, als eine grofiere Zahl von Taxis und Kleinbussen zu unterhalten.
Soweit ich das auf meinem kurzen Einkaufsbummel feststellen konnte, enthalten die Kleider-
stoffe hier weder Nylon, Dralon, Dacron noch irgendwelche anderen synthetischen Fasern.
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Quelle: Moment mal!. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016

Abb. 6.19: 2. Arbeitsblatt ,,Brauchen Menschen Utopien?* (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium -1. Tag)

Die Arbeitsblitter umfassen zwei DIN A4 Seiten. Beide Seiten haben eine Kopf- und eine Fufi-
zeile. Kopf- und Fufizeile sind zum Arbeitsblatt ,, Al Gore® identisch (siche Kapitel 6.2.1.1).
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(,ich hiitte gerne ein paar Oberhemden, biigelfrei.” Der Verkaufer ungléubig: ,Sie meinen solche

- Hemden aus Kunstfaser? Die verkaufen wir schon seit 20 Jahren nicht mehr.” Es folgte ein Vortrag
 dariiber, dass die Produktion von Kunstfasern zu viel Wasser und Energie erfordere - und dass
auch kein Recycling mbghch sei.) Mir fielen einige Kleidungsstiicke auf, deren Erﬁcetten stolz ver-
kindeten, dass sie aus ,wiederverwendeter Wolle” hergestellt seien. Samtliche Stoffe und Klei-
der stammen aus einheimischer Produktion - und die Preise arschemen irrsinnig hoch. Dann wie-
der filhle ich mich hier zuriick in eine Vergangenheit versetzt, die mir von alten Fotografien her
vertraut sein kénnte. Oder aber in die Zukunft: Diese Leute, die trotz ihrer sonderbaren gesell-
schaftlichen Praktiken so amerikanisch wirken, befinden sich vielleicht schon dort, wo wir eines
Tages sein werden. (Sie lassen natiirlich keine Gelegenheit aus, mir Zu sagen, ( da5$ Vu,ns beeilen
sollen.) Werde auRerdem den Eindruck nicht los, als verbréchte ich einen Urlaub auf dem Land
Zum Teil mégen daran die vne!en Baume, vielleicht auch die dunk ;Nachte schnié

ich immer noch den Eindruck habe, die rgung sei t
. die Stille kann ich mich nur schwer gewshnen. Offenbar setzt sie mei New Yorker P
Mechanismus zu, der es | gmhnt ist, auf Hupen, Kreischer s Krach d Klopién 2u

reagieren, ganz zu schwe»gen von einem Schuss oder einem Schrei. Stme das ist etwas, das man
auf dem Land erwartet, aber mcht in einer Metropo\e mit mehxeren Mu!bomn Emwohnern, stiw

hort, menschl!che Schme und das Weinen von séug*mgen :
In Amerika ist die Ammhtwest verbreket, die dkotop;aner senen ein energ:e!osas und trages \‘otk ,

auf den gegenwérthen Konsum bedeuten, aber dafiir das kunfhge Ubefleben garamiemn Die-
ses Uberleben wurde zu einem fast religidsen Ziel erhoben - vielleicht in der Art friherer Heils-
lehren. Die Menschen sollten ihr Gliick nicht in der Herrschaft iber die Erde und ihre t.ehewesen,
sondern in einem Leben suchen, das sich in gmﬁtmﬁgﬂcher Harmonie mit der Natur bsﬁndet

~ Ermest C (1929-2012), Schriftsteler und fournalist

Arbeitsauftrige:
1.) Recherchieren Sie den Ursprung und die Bedeutung des Begriffes , Utopie”.

2.) Halten Sie Ihre eigene Antwort auf die Titelfrage in Stichworten fest.
3.) Erarbeiten Sie die aus der Sicht des Erzahlers utopischen Kennzeichen von Okotopia.
- Hilfe: Methodenkarte ,Texte analysieren”

4.) Vergleichen Sie die Beobachtungen des Erzéhlers mit aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen.

Quelle: Moment mall. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016

Abb. 6.19: 2. Arbeitsblatt ,,Brauchen Menschen Utopien?* (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium -1. Tag)

Die von der Lehrerin als Arbeitsblatter eingefiihrten Papiere stellen eine Mischung aus kopier-
ten Bestandteilen des o.g. Schulbuchs und von der Lehrperson selbst erstellten Bestandteilen
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dar. Dies stellt eine doppelte Gestaltung der Arbeitsblitter dar. Hierdurch findet eine zusitzli-
che Didaktisierung der Textblitter durch die Lehrerin statt. Kontrastierend zu dieser Gestaltung
der Arbeitsblitter ist die verwendete Textblattsammlung ,,Giddens Devianz® aus einem Poli-
tik- und Wirtschaftsunterricht an der Gymnasialen Oberstufenschule (siche Kapitel 6.2.3.2)
zu schen. Diese entstammten einem wissenschaftlichen soziologischen Fachbuch und wurde
nicht weiter durch die Lehrperson didaktisiert. Ebenso wurde auf die Formulierung zusitzli-
cher Arbeitsauftrige auf den Textblittern verzichtet. Die Textblattsammlung kénnte ebenso im
universitiren Bereich eingesetzt werden — auf eine schulische Aufbereitung des Materials wurde
verzichtet. In der Analyse der Unterrichtsinteraktion zeigt sich bei der dort verwendeten Text-
blattsammlung ein wissenschaftspropadeutischer Umgang im Unterricht, in dem der Fachtext
als Text bedeutsam ist, indem Texte dazu dienen, sich mit komplexen wissenschaftlichen Theo-
rien auseinanderzusetzen (siche Kapitel 6.2.3).

Das Arbeitsblatt, das hier in der Sequenz ,,Utopien” von der Lehrerin genutze wird, hat als
Titel die Frage ,Brauchen Menschen Utopien?*, die fett und in groferer Schrift gedrucke
tiber dem Romanauszug ,,Okotopia“ steht (Callenbach 1983). Die Titelfrage wurde von der
Lehrperson iiber den Schulbuchauszug gesetzt. Der darunter liegende Text ist ein Auszug
aus dem o.g. Schulbuch. Er bestcht aus einer fett gedruckten Uberschrift ,,Ernest Callen-
bach: Okotopia (Ausziige)“®® (Callenbach 1983) und einer vierzeiligen kursiv gedruckten
Erlauterung zum Romanauszug, in dem Angaben zur Entstehungsgeschichte, Textgattung
sowie eine Kurzzusammenfassung zum Inhalt des Romans gegeben werden. Es handelt sich um
den 1975 veréffentlichten ,Zukunftsroman®, der eine der ersten 6kologischen Utopien darstellt
und im Jahr 1999 spielt. Auf der zweiten Seite ,Material 3“ wird der Romanauszug bis Zeile 69
weitergefiihrt. Darunter wird in kleinerer kursiver Schrift mit einem Folgepfeil der Autor mit
seinen Lebensdaten sowie seine Berufsbezeichnungen angegeben.*

Der abgedruckte Romanauszug thematisiert die ersten Eindriicke des Reporters beim Besuch
von Okotopia. Er beschreibt die Verinderungen des Ortes und vergleicht ihn mit seinen Erin-
nerungen an die Stadt vor dessen Abspaltung. Der literarische Auszug bietet Ideen an, wie sich
eine Gesellschaft entwickeln kénnte. Es dokumentiert sich der exemplarische Charakter des im
Unterricht als Fachtext genutzten literarischen Textes in Bezug auf eine gesamtgesellschaftliche
Thematik: ,Utopische Vorstellungen und aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen®.

Der gewihlte Text passt zur Thematik des Arbeitsblatts, da der abgedruckte Romanauszug eine
utopische Gesellschaft beschreibt. Jedoch spielt der Fachtext an sich fiir den Unterricht keine
weitere Rolle, so wie auch das Gedicht in der Sequenz ,,Al Gore®. Auch die Bearbeitung der
Arbeitsauftrige, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird, denen gemif§ sich niedrig-
schwellig mit den Textinhalten auseinandergesetzt werden soll, wird spiter von der Lehrperson
dhnlich wie in der Sequenz ,, Al Gore® nicht eingefordert.

Unter dem Romanauszug stehen vier Arbeitsauftrige. Der erste, dritte und vierte Arbeitsauftrag
sind originalgetreu aus dem Schulbuch iibernommen worden®. Lediglich Arbeitsauftrag Zwei

63 Originaltitel: ,,Ein Weg nach Okotopia*“
64 ,— Ernest Callenbach (1929-2012), Schriftsteller und Journalist*
65 Unter dem Romanauszug stehen vier Arbeitsauftrige, die von der Lehrperson in Anlehnung an die Originalarbeits-
auftrige aus dem o. g. Schulbuch verfasst wurden:
»1.) Recherchieren Sie den Ursprung und die Bedeutung des Begriffes ,,Utopic®.
2.) Halten Sie Thre cigene Antwort auf die Titelfrage in Stichworten fest.
3.) Erarbeiten Sie die aus der Sicht des Erzihlers utopischen Kennzeichen von Okotopia.
— Hilfe: Methodenkarte , Texte analysieren®
4.) Vergleichen Sie die Beobachtungen des Erzihlers mit aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen:



wurde von der Lehrperson selbst verfasst und verweist auf den Titel des zweiseitigen Textblatts. In
Aufgabe 1 sollen Ursprung und Bedeutung des Begriffs ,,Utopic” von den Schiiler*innen recher-
chiert werden, so dass eine Begriffsdefinition stattfindet. In Aufgabe 2 wird die Beantwortung der
Titelfrage des Arbeitsblatts eingefordert. Im Arbeitsauftrag 3 wird mithilfe einer Methodenkarte
»lexte analysieren®, die die Schiiler*innen jedoch nicht erhalten, konkrete Textarbeit am Roman-
auszug ,,Okotopia“ gefordert. Es sollen die utopischen Kennzeichen aus der Sicht des Erzihlers
aus dem Roman erarbeitet werden. Diese sollen im Arbeitsauftrag 4 auf die aktuellen gesellschaft-
lichen Entwicklungen transferiert werden und in einem Vergleich miinden. Der Arbeitsauftrag
fordert eine Bezugnahme zur Lebenswelt der Schiiler*innen ein. Hierbei zeigt sich eine geforderte
Transferleistung von den Inhalten des Fachtexts hin zu ,,aktuellen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen®. Die Formulierung des Arbeitsauftrags ermoglicht eine ergebnisoffene Auseinandersetzung
mit der Thematik des Fachtexts im Kontext der Lebenswelt der Jugendlichen. Dieser Arbeitsauf-
trag, bei dem die Schiiler*innen den Text zur Reflexion hitten nutzen miissen, um eigene Wissens-
vorstellungen zu konstruieren, wird von der Lehrerin im Unterricht nicht eingefordert.
Unterhalb des Arbeitsauftrags steht rechts in der Fufizeile erneut die Quellenangabe fiir die
kopierten Arbeitsblattbestandteile. Hierbei ist auffillig, dass nicht der Fachtext als Quelle
benannt wird, sondern das Schulbuch, was nicht den Fachtext, sondern das Schulbuch ins Zen-
trum stellt. Durch die Angabe des Schulbuchs konnte ein Vergleich der Schulbuchseiten mit der
Gestaltung der Arbeitsblatter durchgefithrt werden, und deren doppelte Gestaltung durch die
Lehrerin festgestellt werden.

Der von der Lehrerin eingeftigte Titel ,,Brauchen Menschen Utopien?® steht bei der Gestaltung
des Arbeitsblatts in Opposition zum kopierten, originirem Schulbuchtext. Im Religionsbuch
wurde der Text mit der Titelfrage ,,Warum brauchen Menschen Utopien?“ als Uberschrift abge-
druckt. Auf dem von der Lehrerin erstellten Arbeitsblattern wurde die Frage zu ,,Brauchen Men-
schen Utopien?“ gedndert. Hierdurch wurde zum einen eine offene Frage in eine geschlossene
gewandelt, was dazu fihrt, dass die Schiiler*innen die Frage mit einem Wort beantworten kon-
nen, ohne diese begriinden zu miissen. Die Anforderung, diese Frage zu beantworten, wird also
durch das neu gestaltete Textblatt verringert. Zum anderen fithre die Gestaltung zu einer Ent-
kleidung des erkenntnistheoretischen Religionsunterrichts. Es stellt sich fiir die Schiiler*innen
nicht mehr die Frage nach dem Warum. Auch die utopischen Entwiirfe aus dem Text haben
keine weitere Funktion und keinen Sinnbezug zum Religionsunterricht. Die Art der Fragestel-
lung, die das Textblatt aufwirft, erzeugt vielmehr eine Beliebigkeit in Bezug auf den religiésen
Diskurs. In dem Religionsbuch wurde durch die Art der Fragestellung noch eine Position bezo-
gen, der die Schiiler*innen hitten widersprechen kénnen. Auf dem Arbeitsblatt steht dies niche,
so dass eine Diskussion aus religioser Perspektive nicht eingefordert wird.

Bei der Gestaltung der Arbeitsblatter durch die Lehrerin ist auffillig, dass der Text neben dem Bild
und den Arbeitsauftrigen nur als ein Element auf den Papieren erscheint. Der Text erhilt dadurch
keine unabhingige und eigenstindige Rolle, was auch seiner Nutzung im Unterricht entspricht.
Dic ersten beiden Arbeitsauftrige konnen unabhingig vom Text bearbeitet werden. In der Ana-
lyse der Unterrichtsinteraktion wird sichtbar, dass die Aufgabe der Definition des Begriffs als
Selbstzweck verbleibt. Eine Vernetzung der Definition mit den anschliefenden Aufgaben fin-
det nicht statt und wird durch die Aufgabenstruktur auch nicht erméglicht. Es wird sichtbar,
dass der Fachtext zur Bearbeitung der ersten beiden Arbeitsauftrige nicht notwendig ist und
somit auch keine Bedeutung bei der Erarbeitung der Thematik hat. Die Bearbeitung des ers-
ten Arbeitsauftrags erfordert von den Schiiler*innen eine Reproduktionsleistung. Das fachliche
Wissen soll tiber eine Internetrecherche auf minimaler Basis stattfinden, indem die Jugendli-
chen den Fachbegriff ,,Utopic” recherchieren sollen.
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Der zweite Arbeitsauftrag stellt eine Besinnungsaufgabe dar, die ohne den Text zu beantworten
ist. Die Form der Titelfrage ist geschlossen und lsst sich somit mit ,,Ja“ oder ,Nein“ durch die
Schiiler*innen beantworten. Auch die Forderung nach Stichpunkten zeigt, dass die Beantwor-
tung der Frage nicht ausgearbeitet werden soll. Der zweite Arbeitsauftrag unterlisst hierdurch
eine begriindete Urteilsbildung aus fachlicher Sicht.

Die Arbeitsauftrige 3 und 4 sind textimmanent. Das bedeutet, dass dies Arbeitsauftrige eine
konkrete Textarbeit einfordern. Auch beim dritten Arbeitsauftrag wird von den Schiiler*innen
eine Reproduktionsleistung erwartet. Dem Text sollen Informationen entnommen werden.
Die Gestaltung der Arbeitsblitter durch die Lehrerin zeigt ihre Orientierung im Umgang mit
dem Fachtext. Der Fachtext ist, obwohl er den grofiten Teil der Arbeitsblitter einnimmt und ein
Angebot durch die Lehrerin darstellt, fiir die Bearbeitung der Arbeitsauftrige kaum notwendig
und wird auch im Unterricht, bis auf das Vorlesen des Texts im Plenum, keine weitere Verwen-
dung finden (siche zur Nutzung des Fachtexts durch die Schiiler*innen das Kapitel 6.3.2). Dass
der Fachtext auch in der Handlungspraxis des Unterrichts keine weitere inhaltliche Nutzung
erfihrt und die Arbeitsauftrige 3 und 4, die eine Nutzung des Fachtexts einfordern wiirden, von
der Lehrerin zum Bearbeiten nicht eingefordert werden, soll anhand des folgenden Transkript-
ausschnitts exemplarisch gezeigt werden.

Im Vorfeld der folgenden Sequenz wurde der Fachtext in den Unterricht eingefiihrt, indem die
Lehrerin Arbeitsblatter in zwei Stapel geteilt und jeweils einen Stapel an einen Schiiler zum
Weiterreichen in der Lerngruppe iibergeben hat (siche auch Kapitel 6.1.1.2, Ausschnit aus der
Sequenz ,,Utopien” 00:47:35-00:01:11). Im Anschluss lesen mehrere Schiiler*innen nacheinan-
der abschnittsweise den Textauszug ,,C)kotopia“ laut im Plenum vor. Der folgende Ausschnitt
aus der Sequenz ,Utopien” (00:10:39-00:12:02) startet direkt nach dem Vorlesen des Textes:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Utopien (2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02)

Le: Gut Dankeschén, an die Lese:r, (.) ham wir Begriffe die wir kliren miissen; (.) Sam

Ben:  Was heifSt ulkig,

Arne: L\Witzig

Le: Ja (3) Hauptsache wir habens geklire; alles oke (.) also; ulkig heifit witzig; des is so n bisschen n
iltliches Wort dafiir; ham wir noch weitere Begriffe die Thnen (.) nicht bekannt sind (9)
Okay dann ham wir untendrunter auf der zweiten Seite Arbeitsauftrige; da solln Sie als aller-
erstes (.) den Begriff der Utopie recherchieren; jetze hab ich eben grade schon so n bisschen
mitbekommen, (.) aus irgendwelchen andern Fichern, (3) #0:11:22# haben Sie schon Utopie,
und Dystopie, oder aus irgendwelchen andern Zusammenhingen sagen wir ma (.) schon niher
fur sich eben geklart, was das is, wenn Sie das nich haben diirfen Sie es auch dh auf nem Handy
ih recherchiern, und dann solln Sie als nichstes, (3) sind Sie soweit, (9) gut und dann solln Sie
als nichstes die utopischen Kennzeichen zu Okotopia (.) beschreiben; ham Sie Fragen zu den
Arbeitsauftrigen, (3) gut dann bitte (.) Sie diirfens auch gerne wieder zu zweit machen ja;

Die Lehrerin beendet die Phase des Vorlesens, indem sie den Schiiler*innen fiir ihre Titigkeit danke.
Das Modalverb ,miissen (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02) zeigt, dass es sich
bei der Frage, ob die Gruppe noch Begriffe zum Text klaren miissen, um eine formale Frage der
Lehrerin handelt. Auch die Formulierung der geschlossenen Frage deutet darauf hin, dass die
Begriffsklarung schnell erledigt werden soll. Des Weiteren schafft sie die Voraussetzungen daftir,
dass die Schiiler*innen die Aufgabe 1 bearbeiten konnen.

Die Frage von Ben nach der Bedeutung des Begriffs ,ulkig® (Utopien 2. Unterrichtsvideo
00:10:39-00:12:02) wird dementsprechend schnell beantwortet, ohne dass der Begriff genutzt
wird, um inhaltlich auf den Text einzugehen.



Arne iibersetzt den Begriff durch einen bekannteren Begriff ,witzig* (Utopien 2. Unterrichtsvi-
deo 00:10:39-00:12:02). Die Lehrerin bestitigt seine Begriffsiibersetzung. Sie verweist auf den
sprachlichen Kontext des Begriffs und ordnet ihn zudem im temporiren Gebrauch ein (,ileli-
ches Wort“ - Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02). Sie fragt nach weiteren unbe-
kannten Begriffen, und wartet neun Sekunden ab und schaut dabei die Schiiler*innen an, bevor
sie die Phase nonverbal durch ein Nicken abschlieSt. Die Schiiler*innen sitzen derweil gleich-
formig an ihren Plitzen und schauen einander an. Hierbei ist auffillig, dass die Jugendlichen
nicht auf die vor ihnen liegenden Papiere schauen. Auf performativer Ebene agieren sie im kom-
plementiren Modus zum Lehrmodus der Lehrerin, die lediglich auf Ebene der unterrichtlichen
Ordnung die Frage nach zu klirenden Begriffen stellt. Auf konjunktiver Ebene zeigt sich, dass es
keine gemeinsame Auseinandersetzung mit den Inhalten des Texts geben soll, was auch dadurch
sichtbar wird, dass die Lehrerin sofort zu den Arbeitsauftrigen iiberleitet. Das Kliren von unbe-
kannten Wortern aus dem Text findet ebenso nur formal statt. Hierbei wird das Besprechen des
Begriffs ,ulkig” (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02) ziigig etledigt, ohne sich mit
diesem lange zu beschiftigen, was sich auch an dem Kommentar der Lehrerin — ,Hauptsache
wir habens geklirt“ (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-00:12:02) - zeigt. Sie initiiert auf
rein formaler Ebene den Umgang mit dem Text, ohne auf dessen Inhalte weiter einzugehen.
Stattdessen wird die Beschiftigung mit den Inhalten des Fachtextes vollstindig an die Arbeits-
auftrige delegiert, die die Jugendlichen wihrend des weiteren Unterrichts bearbeiten sollen, so
wie sie es auch bei der Sequenz ,, Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1) getan hat.

Der schnelle Ubergang von der Textarbeit zu den Arbeitsauftrigen wirke hierbei diffus. Denn es
folgt eine langwierige und umstindliche Anleitung, wie die Schiiler*innen die folgenden Auf-
gaben zu bearbeiten haben. Von Seiten der Lehrerin zeugen die umstindlichen Formulierungen
von ciner Unwissenheit dariiber, was die Arbeitsauftrige des Textblatts beinhalten. Und es zeigt
auch eine gewisse Irrelevanz, mit was sich die Schiiler*innen in den Arbeitsauftrigen beschif-
tigen sollen, so wie bei den Ausschnitten aus den Sequenzen ,,Al Gore® (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1)
und dem Planen der Ausstellung, die im Nachhinein nicht eingefordert wurde. Dies lasst sich
auch daran beobachten, dass die Lehrerin nur den ersten und dritten Arbeitsauftrag erwihnt.
Auf die anderen beiden Aufgaben geht sie homolog zu den Ausschnitten aus den Sequenzen
»Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1), in der sie nur selektiv die auf dem Arbeitsblatt stehenden
Arbeitsauftrige vorliest, nicht weiter ein.

Die Lehrerin verweist auf die Arbeitsauftrige auf der zweiten Seite der Papiere und erldutert
zunichst den ersten Arbeitsauftrag. Sie rekurriert auf das Vorwissen der Schiiler*innen, die
die Fachbegriffe ,Utopie“ und ,Dystopie” bereits aus anderen Fichern kennen kénnten. Sie
sollen hierzu eigenstindig mit Hilfe des Internets den Begriff recherchieren, sofern sie diesen
noch nicht kennen. Die Nutzung digitaler Endgerite wird hier mit Hilfe von kleinschrittigen
Arbeitsanweisungen durch die Lehrerin vorgegeben. Kontrastierend zu diesem Umgang mit
dem Text ist die in der Sequenz ,,Soziologie* (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) aus einem Politik-
und Wirtschaftsunterricht an der Gymnasialen Oberstufenschule rekonstruierte Interaktions-
konstellation, in der die Lernenden die Nutzung digitaler Endgerite selbst organisieren und
eigeninitiativ nutzen, um eine wissenschaftliche Theorie zu verstehen. Die dortige Lehrperson
ermoglicht den Lernenden Freiriume zur Erschliefung des Unterrichtsthemas innerhalb von
gewissen Grenzen (siche Kapitel 6.1.3 und 6.3.3).

Es lisst sich zudem in dieser Sequenz ,Utopien® analysieren, dass die Arbeitsauftrige eine
gemeinsame Bearbeitung und den Austausch durch die Schiiler*innen erméglichen sollen: ,,(.)
Sie diirfens auch gerne wieder zu zweit machen ja;“ (Utopien 2. Unterrichtsvideo 00:10:39-
00:12:02), so wie auch in der Sequenz ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1).
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Die Wissensvermittlung wird auch in dieser Sequenz, so wie in der Sequenz ,,Al Gore* (Kapi-
tel 6.1.1, 6.2.1.1), an die Arbeitsauftrige delegiert. Die Lehrerin strukeuriert hierbei erneut ledig-
lich auf formaler Ebene den Ablauf des Unterrichts. Es ist zu beobachten, dass die Arbeitsauftrige,
die einen Umgang mit dem Text einfordern, von der Lehrerin nicht erwihnt werden, so dass hier-
durch eine weiterfithrende Nutzung des Fachtexts iiber das Lesen hinaus von der Lehrerin nicht
weiter eingefordert wird. Im Umgang mit dem Fachtext konnte in dieser Sequenz, wie auch schon
in der Sequenz ,,Al Gore® (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1), erneut rekonstruiert werden, dass der Text im
Unterricht nur formal genutzt wird, aber dariiber hinaus keine Rolle spielt.

6.2.1.3 Zusammenfassung

In den exemplarisch fiir die Bedeutung des Fachtextes im Unterricht ausgewihlten Sequenzen
»Al Gore® und ,Utopien” wurde der Text unabhingig von der urspriinglichen Textsorte als
Fachtext im Unterricht verwendet. Es hat sich gezeigt, dass die jeweiligen Unterrichtsthemen
unabhingig von diesen im Unterricht eingefithrten Fachtexten bearbeitet werden. Der Fokus
liegt auf dem fachlichen Thema, nicht auf der Nutzung der Texte. Die Fachtexte erscheinen als
ein Element der Arbeitsblitter. Dadurch erhalten sie keine eigenstindige Rolle, was sich auch im
Lehrmodus der Lehrerin im Unterricht dokumentiert hat.

Auch die Arbeitsauftrige, in denen sich niedrigschwellig mit den Textinhalten auseinandergesetzt
werden soll, werden von der Lehrperson zum Teil nicht einmal zur Bearbeitung eingefordert.

Das Vorlesen der Fachtexte und das Kliren von Begriffen, die den Lernenden unbekannt sind,
findet routiniert und stark formalisiert statt. Weitere inhaltliche Auseinandersetzungen mit den
Inhalten der Fachtexte geschehen nicht im Unterrichtsgesprich. Der Text fungiert nicht als
Lerngegenstand. Fachtexte haben hierdurch im Unterricht keine fachlich vermittelnde Funk-
tion und sind fiir den Unterricht nicht weiter von Bedeutung.

Vielmehr zeigt sich in der Behandlung der Fachtexte, dass der Text etwas ist, was sich durch lau-
tes Vorlesen den Schiiler*innen von selbst erschliefSt. Die Lehrperson initiiert auf rein formaler
Ebene den Umgang mit den Texten, ohne auf dessen Inhalte weiter einzugehen. Stattdessen
wird die Beschiftigung mit den Inhalten der Fachtexte komplett an die Schiiler*innen delegiert,
die sich mit Hilfe von Arbeitsauftrigen mit dem jeweiligen Stundenthema beschiftigen sollen.
In der Interpretation lasst sich zusammenfassend festhalten, dass bei diesem Textbearbeitungs-
modus der Fachtext im Fachunterricht programmatisch als relevant markiert wird, performativ
aber fir die inhaltliche Auseinandersetzung nicht relevant ist.

6.2.2 Textbearbeitungsmodus 2: Fakten-Nutzung

Im Folgenden wird der Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung“ in seiner Bedeutung des Fachtex-
tes im Unterricht anhand der exemplarisch fiir diesen Modus ausgewzhlten Sequenzen ,,Dreifligjih-
riger Krieg® und ,Zeitalter der Weltkriege®, die jeweils im Geschichtsunterricht der E-Phase und der
Q-Phase an einem G8-Gymnasium (Gymnasium Birnheim) erhoben wurden, rekonstruiert.

6.2.2.1 Sequenz ,Dreifligjihriger Krieg“

Wir kehren zuriick zur Sequenz Dreifigjihriger Krieg (siche auch Kapitel 6.1.2.1), um auf
die Bedeutung des Fachtexts niher einzugehen. Im Vorfeld wurde in einem fragend-leitenden
Unterrichtsgesprich abgefragt, wie die Jugendlichen das vorliegende Arbeitsblatt zu lesen und
zu markieren haben, um die Stundenfrage ,War der Dreifigjihrige Krieg ein Glaubenskrieg?*
zu beantworten.

Im weiteren Fortgang der Sequenz wird eine Schiilerin aufgefordert, den zweiten Arbeitsauftrag
des Arbeitsblatts vorzulesen, der von der Lehrerin anschliefend als das Ziel der Stunde
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bezeichnet wird. Die Frage, ob der DreifSigjahrige Krieg ein Glaubens- bzw. Religionskrieg war,
wurde bereits in dem der folgenden Sequenz unmittelbar vorausgehenden Unterrichtsgesprich
thematisiert (siche Kapitel 6.1.2.1). Zur besseren Einordnung dieser Sequenz wurde ein Teil des
vorherigen Transkriptausschnitts grau hinterlegt miteingefiigt:

Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg“ (1. Unterrichtsvideo 00:12:58-00:14:08)

Le: Miriam; lesen Sie bitte die Aufgabe eins laut vor? (3)

Miriam: Fassen Sie die Kernaussage der Abschnitte zum Westfilischen Frieden zusammen;

Le: °Genau® (.) und unser Ziel ist dann die Aufgabe zwei, Sandra, lesen Sie die bitte,

Sandra: Nehmen Sie begriindet Stellung zu der Frage ob der Dreif8igjahrige Krieg ein Glaubenskrieg
war;

Le: Genau; das soll das Ziel sein bevor Sie dazu schriftlich Stellung nehmen kénnen werden wir

noch ne kleine Diskussion machen; dass Sie des nochmal dh zusammentragen; ja, und der
Text von Barbara Stollberg Nollinger dhm hilft uns dabei; sie ist eine dh Historikerin, die an
einer Universitit ah mit solchen Texten sozusagen die Grundkenntnisse fur Studenten auf-
bereitet; ja, also Studenten die jetzt sich mit diesem Thema fachlich befassen 2hm die ersten
Fakten bekommen; ja; so einen Text haben Sie hier vorliegen, fangen Sie jetzt bitte an, ich
wiird sagen wir schauen mal so um halb wie weit Sie gekommen sind; ja, so zwolf Minuten
°dann gucken wir mal®

Die Erlduterungen der Lehrerin dokumentieren erneut ihr Textverstindnis: Es geht um ,,Grund-
kenntnisse“ und ,Fakten® (Dreifigjihriger Krieg 1. Unterrichtsvideo 00:12:58-00:14:08,
1. Tag). Die geplante Diskussion dient nicht dazu, Positionen und Sichtweisen auszutauschen
oder Argumentationen zu entwickeln, sondern die von den Schiiler*innen in der ersten Aufgabe
zusammengefassten Kernaussagen zusammenzutragen und zu sichern.

Die Schiiler*innen agieren im komplementiren Modus, was sich auch auf nonverbaler Ebene
zeigt und durch die folgende Fotogrammanalyse veranschaulicht werden soll:

Abb. 6.20: Fotogramm Textmarker (00:13:17 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 1. Tag)
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Man erkennt auf dem Fotogramm , Textmarker (Abb. 6.20), dass die Jugendlichen iiber den
Papieren gebeugt sitzen und auf die Texte schauen. Viele Schiiler*innen haben bereits Text-
marker in den Hinden und sind dabei, auf dem Arbeitsblatt Markierungen vorzunehmen. Es
ist zu beobachten, dass die Schiiler*innen routiniert und automatisiert vorgehen und komple-
mentir zur Orientierung der Lehrerin den Text nutzen, um ihm Informationen zu entnehmen.
Die Jugendlichen agieren somit im Modus der Aufgabenerledigung und wirken an der Unter-
richtsinszenierung mit.

Im weiteren Verlauf der Sequenz wird die Aufgabenstellung von der Schiilerin Sandra vorge-
lesen. Die Aufgabe fokussiert eine historische Urteilsbildung als fachliche Anforderung an die
Schiiler*innen. Gefordert ist eine begriindete und eigenstindige, nimlich individuell schriftlich
anzufertigende, Stellungnahme. An dieser Sequenz lisst sich gut zeigen, wie die fachdidaktisch
motivierte Intention der Lehrerin, die Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen zu férdern, durch die
asymmetrische Struktur des Unterrichts und das spezielle Lehr-Lern-Arrangement, das durch
den instruktivistischen Habitus der Lehrerin, ihre Orientierung in Bezug auf den Umgang mit
Texten und durch das Arbeitsblatt bestimmt wird, in eine implizite Normativitit verkehrt wird,
die eigenstindige Urteile der Schiiler*innen bzw. deren Kompetenz der Urteilsbildung gerade
nicht férdert.

Des Weiteren ist diese Sequenz ein weiteres gutes Beispiel fiir die Notwendigkeit, die Interak-
tion mit den Artefakten in der Analyse von Unterricht zu beriicksichtigen. Die Inkonsistenz
von Orientierungsschema und Orientierungsrahmen bestimmt nicht nur die Orientierung der
Lehrerin, sondern zeigt sich homolog in der Gestaltung des Arbeitsblatts. Um dies zu veran-
schaulichen, werden folgend die in der Sequenz ,,Dreifligjahriger Krieg“ verwendeten Arbeits-
blatter analysiert.

Das zweiseitige Arbeitsblatt (siche Abb. 6.21), auf dem die Vorder- und Riickseite bedrucke
wurde, ist von der Lehrerin am Computer erstellt worden und enthilt Textausziige, die auf der
Homepage des Historischen Seminars der Universitit Miinster verdffentlich wurden. Der Text
besteht aus vier Unterpunkten, die eine gekiirzte Fassung des auf der Homepage veroffentlich-
ten Textes von Barbara Stollberg-Rilinger darstellen. Die Uberschrift lautet: ,,Barbara Stollberg-
Rilinger: Westfilischer Friede (1648)“. In dem Text geht es um die Bedeutung des Westfilischen
Friedens fiir die Beendigung des Dreiffigjahrigen Kriegs. Auf der Riickseite des Arbeitsblatts
wird der Literaturverweis als ,,Quelle: (gekiirzt), © 2003 by Barbara Stollberg-Rilinger, Univer-
sitit Miinster” (Stollberg-Rilinger 2003) angegeben. Darunter ist eine Illustration von Gerard
ter Borch ,,Der Frieden von Miinster 1648 die nicht auf der Homepage zu finden ist, abge-
drucke. Neben den Angaben zum Maler und dem Titel des Bildes wird ein weiterer Verweis auf
die Bildquelle auf dem Arbeitsblatt nicht gegeben. Im unteren Viertel des Arbeitsblatts stehen
zwei Arbeitsauftrige:

»1 Fassen Sie die Kernaussagen der Abschnitte zum Westfilischen Frieden zusammen.
2 Nehmen Sie begriindet Stellung zu der Frage, ob der Dreif8igjahrige Krieg ein Glaubenskrieg war:*
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Barbara Stollberg-Rilinger: WESTFALISCHER FRIEDE (1648)

Der Westfilische Friede beendet den DreiBligjéhrigen Krieg, der ein Biindel
aus verschiedenen, miteinander verschrénkten konfessionellen,
verfassungs- und méchtepolitischen Konflikten war und in den nahezu alle
europdischen Miachte verwickelt waren. Bei den jahrelangen multilateralen
Verhandlungen (1643-48) im katholischen Miinster und evangelischen
Osnabriick sind daher Gesandte fast aller europédischen Méachte und der
einzelnen Reichsstidnde beteiligt. Der Friedensvertrag ist ein
volkerrechtlicher Vertrag und zugleich ein Reichsgrundgesetz. Kaiser und
Papst sind insgesamt die Hauptverlierer, Frankreich und Schweden die
Hauptgewinner des Krieges.

1. Konfessionsfrage im Reich: ,,Toleranz“?

Ergebnisse in Bezug auf die Konfessionsfrage sind:

- Gleichberechtigung der Konfessionen;

- Restitution der geistlichen und weltlichen Rechtsverhaltnisse gemal
~Normaltag® des 1.1.1624, d.h. es gilt die Konfessionszugehdorigkeit dieses
Stichtages, spatere Wechsel sind zu tolerieren;

- Reichsstdnde behalten ihre Kirchenhoheit, diirfen aber andersgldubige
Untertanen nicht diskriminieren, diese diirfen ihren Glauben privat
ausiiben.

(Quelle: Friedensvertrag, Regelung der konfessionellen Verhiltnisse im
Reich, 1648)

- Geistliche Fiirsten diirfen nicht zum Protestantismus wechseln; der
geistliche Vorbehalt“ sieht vor, dass katholische Fiirsten bei einem
Konfessionswechsel ihr Amt als Landesherr verlieren.

Die Reichsverfassung wird so modifiziert, dass keine Konfession die
andere mehr dominieren kann: Dies erfolgt durch eine paritétische
Besetzung des Reichskammergerichts und der Amter in bikonfessionellen
Reichsstidten;

auf Reichstagen gilt in Religionssachen nicht das Mehrheitsprinzip, das
bislang den katholischen Reichssténden einen Vorteil verschaffte, sondern
ein Zwang zu ,,freundschaftlicher Einigung* (amicabilis compositio) der
beiden Religionsparteien.

Die Konfessionsproblematik verschwindet allerdings nicht. Im Gegenteil
wird die Reichspolitik langfristig konfessionell polarisiert. Insgesamt bildet
das Verfassungssystem des Reiches in der Folgezeit den Rahmen fiir eine
konfessionelle Koexistenz der Reichssténde und fiir eine juristische
Austragung politisch-sozialer Konflikte. Der Papst verweigert dem
Westfilischen Frieden seine Anerkennung.

2. Verfassungsfrage: Souverinitit

Der Westfilische Friede besiegelt, dass der Weg zu souveréner
Staatlichkeit nicht vom Reichsganzen unter dem Kaiser, sondern von den
méchtigen Reichsfiirsten in ihren Territorien beschritten wird. Die
Reichsflirsten bekommen die freie Ausiibung ihrer Landeshoheit
einschlieBlich Biindnisrecht, d.h. einen quasi-souverénen Status verbrieft
(den die meisten aber kaum ausfiillen kénnen) sowie ein korporatives
Mitbestimmungsrecht in allen Reichsangelegenheiten auf dem Reichstag,
der sich in der Folgezeit zu einem ,,immerw#hrenden® Gesandtenkongress
und Kommunikationsforum zwischen Kaiser und Reichsstinden verstetigt.
Quelle: Friedensvertrag, Verfassungsmafige Stellung der Reichsstdnde

Die Schweizer Eidgenossenschaft und (im parallel ausgehandelten
niederldndisch-spanischen Frieden) die Republik der Vereinigten
Niederlande werden als souveréne Staaten anerkannt. Sie erhalten

Abb. 6.21:

1. Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium

Birnheim - 1. Tag)
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innerhalb ihrer Territorien alle Hoheitsrechte, sind aber weiterhin
Mitglieder des Reichs und an Reichsgesetze gebunden.

Der DreiBigjshrige Krieg erweist sich als ,,Staatsbildungskrieg™ (J.
Burkhardt), d.h. in den Konflikten ging es um die Erlangung staatlicher
Souver#nitit.

3. Miichtepolitische Regelungen und Folgen

Frankreich und Schweden erhalten territoriale und finanzielle
Zugestindnisse (Kriegsentschadigungen) und werden Garantiemachte des
Friedens. Obwohl der Vertrag in der Folgezeit keinen allgemeinen Frieden
in Europa herbeifuihrt, wird er zur Grundlage eines neuen vélkerrechtlichen
Systems. Im Rahmen des Westfilischen Friedens werden die rechtliche
Ordnung und die neuen politischen Kommunikationsformen des
europdischen Méachtesystems ausgehandelt. Letzteres wird nicht mehr als
universelle Hierarchie ungleicher Herrschaftstrager unter Papst und Kaiser,
sondern als Gemeinschaft prinzipiell gleichberechtigter, unabhingiger,
souveriner Staaten definiert.

(Quelle: Zwantzig, System gleichberechtigter Staaten)

Quelle: (gekiirzt), © 2003 by Barbara Stollberg-Rilinger, Universitit Miinster

Gerard ter Borch: Der Frieden von Miinster 1648

1 Fassen Sie die Kernaussagen der Abschnitte zum Westfalischen Frieden
zusammen.

2 Nehmen Sie begriindet Stellung zu der Frage, ob der DreiRigjéhrige Krieg
ein Glaubenskrieg war.

Abb. 6.21: 1. Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium
Birnheim - 1. Tag), fortgesetzt

Der Fachtext ist bereits durch seinen Aufbau und seinen Inhalt eine thematische Zusammen-
fassung. Die cinzelnen Kapitel (,Konfessionsfrage im Reich: ,Toleranz?“; ,Verfassungsfrage:
Souverinitit*; ,Machtepolitische Regelungen und Folgen®) liefern bereits Argumente und



Deutungen von Geschichte. Die Teiltexte stellen zum Teil eine Mischung aus Stichworten und
Textbausteinen dar, so dass der Text wie aus einem Lexikon wirkt. Hier zeigt sich deutlich der
Konstruktcharakter, der dem Arbeitsblatt immanent ist. Die Auflistung von Kernaussagen wird
ohne eine weitere Offenlegung der Standortgebundenheit durch die Autorin gezeigt. Es zeigt
sich, dass der Text der Informationsentnahme dient, nicht einer Lektiire zur Thematik, so dass
ein Umgang mit kontroversen Urteilen zu geschichtlichen Ereignissen nicht stattfinden kann.
Kontrastierend zu diesem im Unterricht genutzten Text ist die verwendete Textblattsammlung
»Giddens Devianz® aus einem Politik- und Wirtschaftsunterricht an einem Oberstufengymna-
sium zu sehen. Dort kommt ein Textauszug einer wissenschaftlichen Monografie im Unterricht
zum Einsatz, der siecben DIN A4 Seiten Linge hat und zudem tiber eine vollstindige wissen-
schaftliche bibliographische Angabe verfiigt (siche Kapitel 6.2.3.2).

Hier hat die Lehrerin den Originaltext von Barbara Stollberg-Rilinger gekiirzt und lediglich
passagenweise in das Arbeitsblatt iibernommen, so dass sie ein vorformuliertes Produkt an die
Schiiler*innen iibergibt. In dieser Art und Weise sind auch die Arbeitsauftrige formuliert wor-
den. Beim ersten Arbeitsauftrag wird die Art der Nutzung des Fachtexts konkret vorgegeben.
Der Text dient der Informationsentnahme: ,Fassen Sie die Kernaussagen der Abschnitte zum
Westfilischen Frieden zusammen. Es geht darum, dem Text Wissen zu entnehmen.

Auch der zweite Arbeitsauftrag, der auf immanenter Ebene eine geschichtliche Urteilsfahigkeit
einfordert, tut dies nur auf der Ebene des Schemas. In dem Text wird die Frage, ob der DreifSigjah-
rige Krieg ein Glaubenskrieg war, bereits im ersten Satz beantwortet. Es zeigt sich hier eine Inkon-
sistenz zwischen Orientierungsschema und -rahmen, die auch im Unterricht nicht weiter aufgeldst
wird. Vielmehr agiert die Lehrerin homolog zu ihrer Orientierung und nutzt in der Phase der
Besprechung der Arbeitsergebnisse den Tafelanschrieb, um die geschlossene Leitfrage und den
komplexen historischen Sachverhalt und seine Interdependenzen stark verkiirze darzustellen:
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Abb. 6.22: Fotogramm Dreiftigjihriger Krieg cin Glaubenskrieg? (00:11:49 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium
Birnheim - 1. Tag)

Man erkennt auf dem Tafelanschrieb ,,Dreifligjihriger Krieg ein Glaubenskrieg?“ (Abb. 6.22)
eine Auflistung von Pro- und Kontraargumenten zur Stundenfrage, die schlagwortartig an die
Tafel geschrieben wurden. Die Orientierung der Lehrerin, wie mit dem Fachtext umzugehen
ist, dokumentiert sich auch im Tafelanschrieb. Der Fachtext dient der Informationsentnahme.
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Der Text wird dazu genutzt Faktenwissen aufzubauen, so wie auch in der Sequenz ,,Organon-
Modell“ des untersuchten Deutschunterrichts. Der Tafelanschrieb enthilt nicht die Beantwor-
tung der geschlossenen Stundenfrage. Wie bereits bei der Analyse des Arbeitsblattes festgestellt
wurde, gibt der Text selbst auf diese Frage zu Beginn die Antwort. Dies fithrt zu keiner Irritation
bei den Schiiler*innen und wird im gesamten Unterrichtsgesprich weder von den Schiiler*innen
noch von der Lehrerin thematisiert. Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Fachtext ist
die in der Sequenz ,Zeitalter der Weltkriege“ eines Geschichtsunterrichts aus der Q-Phase an
einem Gymnasium rekonstruierte Interaktionskonstellation. Dort kénnen die von der Lehrerin
verfassten Arbeitsauftrige mit Hilfe der im Unterricht verwendeten Fachtexte gar nicht beant-
wortet werden (siche nachfolgend in diesem Kapitel).

In der Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg“ konnen die Jugendlichen immerhin durch das Lesen des
Textes den Arbeitsauftrag erfiillen. Ein weiterer Kontrast zu dieser ist der Tafelanschrieb, der in
der Sequenz ,,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1) im Politik- und Wirtschaftsunterricht an der Gym-
nasialen Oberstufenschule angefertigt wurde. Dieser bot einen mehrperspektivischen Blick auf
den fachlichen Gegenstand ,,Desintegration” an und hat im Gegensatz zu den Tafelanschrie-
ben aus den Sequenzen ,,Dreiffigjihriger Krieg“ und ,,Organon-Modell“ wenig propositionalen
Gehalt und eréffnet dadurch den Schiiler*innen Freiriume im Aufbau von Wissen durch das
Lesen des Fachtextes (siche Kapitel 6.1.3).

Zuriickkehrend zum Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede® wird im
Folgenden auf den wissenschaftspropideutischen Umgang mit den Text- und Bildquellen, der
sich in der Analyse des Papiers zeigt, niher eingegangen.

Dic eigentliche Internetquelle wird auf dem Arbeitsblatt nicht benannt. Lediglich eine gekiirzte
Quellenbenennung findet statt. Die Benennung der Bildquelle fehlt vollig. Es wird eine Variante
von wissenschaftspropideutischen Arbeiten sichtbar, die wissenschaftliche Standards unterliuft.
Es ist eine Orientierung an Wissenschaftspropadeutik rekonstruiert worden, die niedrigschwel-
lig vorhanden ist, aber an keinen Standards ausgerichtet wurde. Es zeigt sich, dass in der Institu-
tion Schule die Benennung von Quellen ohne verpflichtende Standards stattfindet, so dass bei
jedem Text die Quellen unterschiedlich oder auch gar nicht benannt werden (siche auch die
Arbeitsblitter in den Sequenzen ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1, 6.3.1.1), ,,Utopien® (Kapi-
tel 6.1.1.1, 6.2.1.2, 6.3.1.2), , Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2), ,Vertreter der Aufkli-
rung“ (Kapitel 6.3.2.1), ,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2), ,,Anomie“ (Kapitel 6.2.3.3)).

Es dokumentiert sich eine Inkonsistenz bei der Lehrerin. Die Inkonsistenz besteht in ihrer Ori-
entierung zwischen der auf kommunikativer Ebene formulierten Aufgabe, zu einer Beurteilung
hinsichtlich der Bedeutung des Dreifligjihrigen Krieges zu kommen (dieses Orientierungsschema
entspricht fachdidaktischen Prinzipien und den fachlich begriindeten Zielen des Geschichtsun-
terrichts), und ihrem impliziten Orientierungsrahmen (Geschichte als Information und nicht als
Deutung). Ferner besteht eine Inkonsistenz zwischen der auch auf dem Arbeitsblatt schriftlich
formulierten Aufgabe der Urteilsbildung und dem auf dem Arbeitsblatt abgedruckten Text. Die-
ser soll gemif der Aufgabenstellung die Grundlage fiir das eigenstindige Urteil der Schiiler*innen
sein, gleichzeitig wird die Frage, ob der Dreifligjihrige Krieg als Religions- bzw. Glaubenskrieg ein-
zuschitzen sei, durch den Text eindeutig beantwortet. Der Text wird eingeleitet mit dem Satz ,,Der
Westfilische Friede beendet den Dreifigjihrigen Krieg, der ein Biindel aus verschiedenen, mitei-
nander verschrinkten konfessionellen, verfassungs- und michtepolitischen Konflikten war und in
den nahezu alle europiischen Michte verwickelt waren®. Die thematischen Aspekte Konfessiona-
litdt, Verfassungsfragen und Machtpolitik bestimmen die Gliederung des Textes und strukturieren
die Uberblicksdarstellung (»Kernaussagen®). Der Text markiert also in Bezug auf die Frage, zu der



sich die Schiiler*innen ein Urteil bilden sollen, ein Sowohl-als-auch als geschichtswissenschaftli-
chen Commonsense und enthilt somit eine eindeutige Positionierung zu der gestellten Frage. Fiir
eine historische Urteilsbildung durch die Schiiler*innen wire aber eine kontroverse und multiper-
spektivische Darstellung der Inhalte notwendig, wie sie sich beispielsweise im Tafelanschrieb des
Falls ,,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1) aus einem Politik- und Wirtschaftsunterricht an der Gymnasi-
alen Oberstufenschule darstellt. In Kombination mit der bereits beschriebenen habituellen Orien-
tierung der Lehrerin an eindeutigen Fakten und Informationen, die dem Text zu entnehmen sind,
und der Steuerung der (fachlichen) Unterrichtsinteraktion durch die Lehrerin im Rahmen eines
asymmetrischen komplementiren Passungsverhiltnisses, so wie auch in der Sequenz ,,Organon-
Modell“ (Kapitel 6.1.2.2), kommt es zur Vermittlung genau einer normativen Position im Sinne
einer impliziten, von der Lehrerin nicht intendierten Normativitit — unabhingig davon, dass
explizit eine ,,begriindete Stellungnahme® der Schiiler*innen eingefordert wird. Ein eigenstindiges
Urteil, das auf der Grundlage des Textes erfolgen soll und nicht der Sowohl-als-auch-Position des
Textes entspricht, ist durch die Rahmung, die die Lehrerin schafft, ausgeschlossen. Der Arbeitsauf-
trag kann mithilfe der Reproduktion von Textinhalten bearbeitet werden, eine Urteilsbildung ist
nicht notwendig und - da keine andere historiografische Perspektive angeboten wird, auf deren
Grundlage die Schiiler*innen von einer text- und standortimmanenten Bearbeitung Abstand neh-
men kénnten — auch nicht moglich. Es bleibt bei der Reproduktion von normativen Aussagen, die
als Fakten dargestellt und unhinterfragbar werden.

Insgesamt konnte durch die Analyse der Arbeitsblitter rekonstruiert werden, dass der Text
zur komplexen geschichtlichen Thematik einen einfachen Wissenszugang anbietet, der nicht
weiter auf dem Papier thematisiert wird. Jedoch tibernimmt der Fachtext eine Deutung von
Geschichte, die in einer Absolutheit dargestellt wird und keinen Freiraum fiir Diversitit bietet.
Diese Inkonsistenz zwischen der Unterrichtskommunikation, dem Arbeitsblatt und dem Tafel-
anschrieb wurde ersichtlich durch die zusitzliche Analyse der im Unterricht genutzten Aktan-
ten. Ohne diese erginzende Analyse wiren die wesentlichen Aspekte der Inkongruenz von
Orientierungsschema und Orientierungsrahmen im Lehrhabitus dieses Unterrichts verborgen
geblieben und hitten nicht rekonstruiert werden kénnen.

Zusammenfassend konnte in der Sequenz ,Dreiffigjahriger Krieg“ gezeigt werden, dass im
Geschichtsunterricht Texte Lernmedien darstellen, mit denen Vorstellungen von fachlich an-
gemessener Text- bzw. Gegenstandsnutzung transportiert werden. In dieser Sequenz spielt die
Intentionalitit von Fachtexten im Unterrichtsgesprich keine Rolle, obwohl sich diese fach-
kommunikativ bedeutsame Texteigenschaft im Geschichtsunterricht vermitteln liee. Denn
Unterrichtskommunikation kann so gestaltet werden, dass sie auf einen bestimmten Zweck im
Rahmen der Kommunikation mit den Schiiler*innen ausgerichtet wird. Die Konsequenz fiir
die Schiiler*innen ist, dass sie nicht lernen, Texte zu hinterfragen, und zu erkennen, dass Texte
mit einer bestimmten Sichtweise auf Geschichte verfasst wurden, die nicht neutral ist, sondern
subjektiv und somit eine bestimmte Sichtweise auf Geschichte vertritt. Im Unterricht herrscht
schliefflich eine Fachkultur, die sich in diesem herstellt und in ihm transportiert wird.

6.2.2.2 Sequenz ,Zeitalter der Weltkriege®

Die zweite ausgewihlte Sequenz, in der die Bedeutung des Fachtexts fiir den Unterricht fir den
Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung® besonders gut veranschaulicht werden kann, ent-
stammt einem weiteren Geschichtsunterricht einer Q-Phase (11. Jahrgang) desselben G8-Gym-
nasiums, an dem auch der Unterricht ethoben wurde, aus dem die Sequenz ,,Dreifligjahriger
Krieg* (siche auch Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1) zur Ergebnisdarstellung ausgewihlt wurde.
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Fiir die Rekonstruktion, wie mit Fachtexten in diesem Geschichtsunterricht umgegangen wird
und welche Bedeutung der Fachtext im Unterricht hat, wurden wieder die in dieser Sequenz
verwendeten Arbeitsblitter und aufgenommenen Fotogramme mit in die Interpretation einbe-
zogen. Bei dem analysierten Geschichtskurs handelt es sich um einen Grundkurs der 11. Klasse
(Q2), in dem die achtstiindige Unterrichtsreihe ,,Der Erste Weltkrieg — Zerstdrung der alten
europiischen Ordnung (HKM (KC Geschichte) 2021, S. 32) aufgezeichnet wurde. Ziel der
Unterrichtsreihe ist die Behandlung der Themen: ,,die aufSenpolitische Wende von Bismarck zu
Wilhelm II; der Weg in den Ersten Weltkrieg als Folge von aggressivem Nationalismus, Mili-
tarismus und europiischen Biindnissystemen (Marokkokrisen, Balkankriege, Julikrise) und
Auswirkungen des Ersten Weltkriegs auf politische Kultur und Mentalititen ( Totalisierung des
Krieges, Friedenssehnsucht versus Idealisierung des Kriegs)“ (HKM (KC Geschichte) 2021,
S.32). Die Sequenz ,,Zeitalter der Weltkriege® ist der sechsten erhobenen Unterrichtsstunde
entnommen, zuvor wurden bereits die Themen ,, Ausléser des Ersten Weltkriegs — Julikrise®, eine
Historikerkontroverse zum Ausloser des Ersten Weltkriegs sowie das ,,Ende des Ersten Welt-
kriegs“ thematisiert. In der auf die Sequenz ,,Zeitalter der Weltkriege® folgenden Stunde hat
der Kurs eine Klausur zum Thema ,Der Erste Weltkrieg — Zerstorung der alten europiischen
Ordnung” geschrieben. Die Textauswahl durch die Lehrperson fand entsprechend vor dem
Hintergrund der Vorbereitung auf die in der nichsten Woche bevorstechenden Klausur statt.
Inhaltlich werden in dieser Stunde verschiedene Aspekte des Ersten Weltkrieges zusammenfas-
send erarbeitet, indem die Schiiler*innen mithilfe des folgenden Darstellungstexts aus einem
Lernhilfswerk vier Fragen beantworten, die an der Tafel stehen.
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Ausdehnung an ihre natiirlichen Grenzen stie, war eine Konfrontation
der GroBmachte unvermeidlich, zumal in allen Staaten nationalisti-
sche und — sozialdarwinistische itd inic die das ei-
gene Streben nach Weltgeltung legitimierten und verbramten. Dabei
schien den Kolonialméchten die Uberlegenheit der weiBen Rasse

Das Zeitalter der Weltkriege

1914 endete die lange Friedenszeit, die Europa in den vorhergehenden
Jahrzehnten erlebt hatte und die schon bald danach als ,gute alte
Zeit” verklart wurde. Mit dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs, der ,Ur-

katastrophe des 20. Jahrhunderts”, begann abrupt eine neue Epo-
che, die man auch als das ,Zeitalter der Weltkriege” bezeichnet. Die-
se etwas mehr als dreiRigjahrige Periode von 1914 bis 1945 stand vor
allem im Zeichen der Auseinandersetzung des Deutschen Reiches mit
den Westmachten, die das deutsche — Hegemonialstreben nicht zu-
lassen wollten.

Die Versuche Kaiser Wilhelms II. und Hitlers, eine Weltmachtposition
zu erlangen, trafen auf den erbitterten Widerstand der Franzosen und
Englinder, die darin in beiden Weltkriegen von den Amerikanern
unterstiitzt wurden. Am Ende dieser Epoche stand die bedingungslo-
se Kapitulation des Deutschen Reiches im Friihjahr 1945. Diese ,Stun-
de Null” war Zusammenbruch und Neubeginn zugleich. Sie ist auRer-
dem die groBe Zisur des 20. Jahrhunderts, das von da an durch den
Ost-West-Konflikt bestimmt wurde.

Das fiir die gesamte weitere Entwicklung des 20. Jahrhunderts ent-
scheidende Jahr war das ,Epochenjahr” 1917: Der Kriegseintritt der
USA und die erfolgreiche Revolution der — Bolschewisten in Russ-
land markierten den Beginn des politischen, wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Gegensatzes zwischen dem westlichen System des Ka-
pitalismus und dem 6stlichen des Kommunismus. Dieser Gegensatz
fiihrte sehr bald nach 1945 zum — Kalten Krieg, der erst durch den
Zusammenbruch des Ostblocks und der Sowjetunion in den Jahren
1989 bis 1991 beendet werden konnte.

1 Der Erste Weltkrieg

Der unerbittliche Macht- und Verteilungskampf der GroRméchte um
Einflusszonen und Ressourcen hatte im Zeitalter des Imperialismus
zu einer in der Geschichte beispiellosen Expansion gefiihrt. Als diese

ebenso evident wie die Unterjochung aller Vdlker anderer Hautfarbe
gerechtfertigt.

Wenn es trotzdem in Ubersee nicht zum weltweiten Krieg kam, so des-
halb, weil sich in Europa seit 1890 eine Biindniskonstellation heraus-
bildete, in der sich die bestimmenden imperialistischen Méchte GroR-
britannien, Frankreich und Russland zusammenschlossen. Ihnen
gegeniiber standen die ,Mittelmichte” Deutschland und Osterreich-
Ungarn, die mit Italien und dem Osmanischen Reich verbiindet waren.

Im Vorfeld des Jahres 1914 gab es zwar mehrere Krisen zwischen den
beiden Machtblocken um Marokko und den Balkan, die aber friedlich
geldst werden konnten. Als jedoch am 28. Juni 1914 der dsterreichi-
sche Thronfolger Franz Ferdinand in Sarajewo einem Attentat zum
Opfer fiel, gelang es nicht mehr, die sich ausweitende Julikrise ein-
zuddmmen. Statt dessen ergab sich ein unheilvoller Biindnisme-
chanismus, der innerhalb von fiinf Wochen zum Ausbruch des Ersten
Weltkrieges fiihrte: Auf die Kriegserkldrung Osterreichs an Serbien
antwortete dessen Verbiindeter Russland mit der Mobilmachung. Dar-
aufhin erklarte Deutschland Anfang August erst Russland und dann
Frankreich den Krieg. Nach dem Uberfall des Deutschen Reiches auf
das neutrale Belgien folgte die englische Kriegserkldrung an das Deut-
sche Reich.

Gleich in den ersten Wochen des Krieges scheiterte der — Schlief-
fenplan des deutschen Generalstabs. Danach sollten die deutschen
Truppen in kurzer Zeit Frankreich besiegen, um anschlieBend die rus-
sische Armee zu attackieren. Dieser Plan misslang jedoch vollstandig,
da der deutsche VorstoB in Nordwestfrankreich ins Stocken geriet. Zur
gleichen Zeit fielen russische Truppen in OstpreuBen ein, wo ihnen
nur schwache deutsche Regimenter gegeniiberstanden, die jedoch

=
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Abb. 6.23: 8. Arbcitsblatt ,Das Zecitalter der Weltkriege* (Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim — 4. Tag)
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trotz zahlenméaBiger Unterlegenheit unter der Filhrung der Generdle
Hindenburg und Ludendorff siegreich blieben. Insbesondere die ge-
wonnene Schlacht von Tannenberg im August 1914 begriindete den
Mythos der Genialitat der beiden Generéle, die dadurch auch in der
Weimarer Republik eine wichtige Rolle spielten.

Nach dem Scheitern des Schlieffenplans erstarrte die gesamte Front-
linie im Westen. Der wurde zum ieg, in
dem beide Seiten verbissen um geringfiigige Geldndegewinne kdmpf-
ten, ohne dass es in den ndchsten vier Jahren irgendwo zu einem ent-
scheidenden Durchbruch kam. Dabei wurden in gewaltigen Material-
schiachten Millionen Soldaten und immer neue verbesserte Waffen
und Waffensysteme eingesetzt und geopfert, doch trotz aller An-
strengungen ereignete sich ,Im Westen nichts Neues” (so der Titel
des 1929 erschienenen Antikriegsromans von Erich Maria Remarque).

Auch an der Ostfront gab es nach ersten Erfolgen der Mittelméchte im
Herbst 1914 zundchst keine groRen Verdnderungen mehr, obwohl die
russische Armee zunehmend kriegsmiide wurde. Zur See fand lediglich
1916 eine groRe Schlacht zwischen der britischen und der deutschen
Flotte statt, die unentschieden verlief. Die englische Seeblockade, die
die Englander seit 1914 errichtet hatten, um Deutschland von seinen
Zufuhren abzuschneiden, blieb so ungebrochen. Dies fiihrte zu ernst-
haften Versorgungsengpassen vor allem in der Zivilbevilkerung. 1915
wechselte das anfangs mit den Mittelméchten verbiindete Italien zu
den Alliierten, worauf eine Siidfront entstand, die wichtige Gsterrei-
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Erst durch den Kriegseintritt der Vereinigten Staaten, die damit
auf den uneingeschrénkten U-Bootkrieg der deutschen OHL (Oberste
Heeresleitung unter Hindenburg und Ludendorff) reagierten, dnderte
sich die Situation grundlegend. Auch wenn die USA iiber zwdlf Mona-
te brauchten, ehe sie ihre personellen und materiellen Ressourcen
wirksam mobilisieren konnten, gab die nun von Monat zu Monat star-
kere Uberlegenheit der Alliierten 1918 den Ausschlag fiir den Aus-
gang des Krieges. Auf die erschopften deutschen Soldaten trafen jetzt
frische alliierte Truppen, die dank der 1918 effektiv funktionierenden
US-Kriegswirtschaft zudem noch sehr qut ausgeriistet und erndhrt wa-
ren. AuBerdem machte sich nun die waffentechnische Uberlegenheit
der Alliierten (bei Flugzeugen ebenso wie bei den ,Tanks”, den Vor-
ldufern der Panzer) immer stérker bemerkbar.

Nach dem ,Schwarzen Tag des deutschen Heeres” am 8. August
1918, als ein britischer Angriff mit Tanks einen nachhaltigen Durch-
bruch an der Westfront erzielte, war deutlich geworden, dass das Deut-
sche Reich den Krieg nicht mehr gewinnen konnte. Deshalb bemiihte
sich Berlin seit dem Oktober um einen baldigen Waffenstillstand. Um
den USA entgegenzukommen, erfolgte am 28. Oktober eine Ande-
rung der Verfassung des Reiches, das damit zu einer parlamentari-
schen Monarchie geworden war.

Doch dies bed nur eine kurze Zwisc denn in den Tagen
danach meuterten die deutschen Matrosen, die sich weigerten, zum
befohlenen Gefecht auszulaufen. Darauf kam es Anfang November 1918

zum Umschwung, der am 9. November auch in Berlin zur Revolution

chische Truppenteile band. So hat- P r—n
britische Historiker F. S. Northedge
fiihrte: Der Kaiser wurde abgesetzt und die Republik ausgerufen.

te sich eine Pattsituation ergeben, | iber die Starke des Deutschen Reiches im
in der das Jahr 1917 kriegsent- | Kessohr: . .
schejdend werden sollte. Anfangs | -0e betictiche Untrtitzirg von Am 11. November 1918 schwiegen dann an allen Fronten die Waffen,
w die M = " N seinen Verbiindeten hielt es den Rest der und der Erste Weltkrieg hatte dank der durch die USA bewirkten ma-
aren die Mittelméchte sogar im | wettin Schach, hatte Russiand geschia- teriellen P 5 "
Vorteil, weil Russland infolge der | 9en hatte Frankreich - mehr als zwei er:jeden - mit dem h der Mittelmchte
N N N Jahrhunderte lang der militsrische Koloss G und dem Sieg der Alliierten geendet. Durch das Ausbluten aller euro-
dortigen Revolutionen im Februar ~ sowelt getrie -
Furopas - Soweit gelriben dass 5 am péischen GroRméchte und den Zusammenbruch der traditionellen po-

und im Oktober mehr und mehr als | Ende seiner Krifte war, und htte Grot- " .
Gegner ausschied. britannien 1917 um ein Haar durch Aus- btvlsc.hen 0rdnux:|g auf dfem al.te_n Kontinent gab es allerdings nur einen
Gewinner: die i Staaten.

hungern zur Kapitulation gezwungen.”

Abb.6.23: 8. Arbeitsblatt ,Das Zeitalter der Weltkriege” (Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 4. Tag),
fortgesetzt

Die Textblitter mit dem Titel ,Das Zeitalter der Weltkriege* (Abb. 6.23) sind dem Lernhilfs-
werk ,,Top im Abi. Teil Geschichte“ (2014, S. 60-63) entnommen. Es ist zu erkennen, dass die
Textblitter Kopien sind. Eine Literaturangabe zum entnommenen kopierten Text fehlt auf den
Textblittern. Es zeigt sich hier bereits, was insgesamt fiir die habituelle Praxis in diesem Unter-
richt rekonstruiert werden konnte. Ein wissenschaftspropideutischer Umgang mit den Texten
ist im Unterricht nicht relevant.

Der Darstellungstext ist in zwei Teile untergliedert. Zu Beginn wird der Titel des Kapitels als
»Leitalter der Weltkriege® in einem kurzen Jahrhundertiiberblick von den Jahren 1914 bis 1991
in drei Abschnitten umschrieben. Hierbei werden die Zitate ,,,,Urkatastrophe des 20. Jahrhun-
derts®, ,Stunde Null“ und ,Epochenjahr” 1917 dick gedrucke dargestellt. Begriffe wie ,Hege-
monialstreben” und ,Kalter Krieg" werden mit einem zusitzlichen Pfeil abgebildet. Dieser Pfeil
weist darauf hin, dass im Lernhilfswerk zu diesen Themen zusitzliche Kapitel vorhanden sind,
so dass der Eindruck eines Nachschlagewerks im Lexikonstil erwecke wird.

Im ersten Teilkapitel ,Der Erste Weltkrieg” werden die historischen Ereignisse beginnend bei
den Kriegsursachen bis zum Ende des Ersten Weltkriegs auf knapp drei Seiten dargelegt. Auch
in diesem Teilkapitel sind einzelne Begriffe dick gedrucke und/oder mit einem zusitzlichen Ver-
weispfeil gekennzeichnet.

In dem vorwiegend hypotaktisch gestalteten Text sind viele wertende Adjektive enthalten
(,beispiellos®, ,,unvermeidlich®, ,unheilvoll®, ,vollstindig misslungen®, ,schwach®, ,gewaltig®).
Die zudem stark gekiirzte Zusammenfassung hochkomplexer politischer, gesellschaftlicher und
geschichtlicher Zusammenhinge wird vorwiegend monokausal dargelegt. Hierdurch entsteht

157



158

der Eindruck einer allgemeingiiltigen und scheinobjektiven Giiltigkeit bzw. Sichtweise auf
Geschichte. Somit bietet der Text im lexikalischen Stil einfache Wissenszuginge zu komplexen
Sachverhalten an, ohne diese zu problematisieren oder ihren Giiltigkeitsanspruch einzugrenzen.
Hierdurch dokumentiert sich ein tendenziell positivistisches Geschichtsbild, was homolog zum
Lehrmodus der Lehrerin ist, was die folgende Sequenz veranschaulichen soll.

Die Sequenz ,Zeitalter der Weltkriege” beginnt, nachdem die Schiiler*innen aus der Pause in
den Raum zuriickgekehrt sind und sich an ihre Plitze gesetzt haben. Sie unterhalten sich auf
Peer-Ebene mit ihren Sitznachbar*innen und holen Mappen und Stifte hervor. Die Lehrerin
steht derweil mittig vor den Sitzreihen im Raum. Die Tafel ist bereits mit den Arbeitsauftrigen
zur Textbearbeitung in dieser Stunde von der Lehrerin in der Pause beschrieben worden. Die
Lehrerin begriif§t die Klasse und bespricht zunichst Organisatorisches. Danach wihlt sie einen
informierenden Einstieg in das Stundenthema und erldutert die Arbeitsauftrige:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Zeitalter der Weltkriege“ (4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12)

Le: Gut, (.) ihm wir ham also (.) letzte Stunde noch (.) die letzten Anschliisse zur Kontroverse, zum
Ersten Weltkrieg, wir ham alle Ursachen das ist jetzt (.) alles besprochen, nun geht es kurz, weil
es nie irgendwo dhm in eine Priifung schriftlich und miindlich (2) es is fiir sie jetzt auch nich so
von Interesse, man kann sicherlich Referate, wer (.) total interessiert ist, in der Kriegssituation
oder den ersten Weltkrieg niher zu (.) beschreiben irgendwelche Aspekte darauszusuchen; ist
herzlich cingeladen gerne ein Referat dariiber halten zu kénnen (.) zum Thema (.) gilt fiir simt-
liche Bereiche der Geschichte (.) also deswegen heute nur in aller Kiirze, was ist wihrend des
ersten Weltkriegs (.) vorgekommen wesentliche Fragen stehen noch vielleicht werde ich noch
eine erginzen °oder mehr® zhm ok; ich habe einfach aus einem Abiturwissen, also wo schon son
Text zusammengefasst ist, (.) zwei Seiten kopiert, (.) °mehr gibts dazu auch nicht® das ihr an
Hand dieser kurzen Informationen, eben Darstellung (.) zu diesen drei vier ih vier fiinf Fragen
(-) ok, (2) so haben sie (.) Grundprinzipien des Verlaufs drin, *wesentlicher Informationen® (7)
jeder macht sich dann, bitte zu den Fragen auch selbststindig Notizen, (.) oder schreibt sich
zumindest an den Rand, (wann oder unterstreicht was) zur Aufgabe

Die Lehrerin steht frontal mittig vor ihrem Lehrer*innenpult vor der Klasse und sicht die
Schiller*innen an, wihrend sie spricht. Sie dreht sich mehrmals kurz mit dem Oberkorper zur
Tafel um und zeigt mit dem ausgestreckten rechten Arm darauf. Beispielsweise zeigt sie, als sie
sagt ,deswegen heute in aller Kiirze® (Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-
00:10:12), auf die an der Tafel stchenden Arbeitsauftrige. Es lisst sich hierdurch beobachten,
dass sich das Thema mit Hilfe der Arbeitsauftrige erschliefen wird.

Die Jugendlichen schauen derweil auf die Lehrerin und den Tafelanschrieb, sind aber auch auf
peerkultureller Ebene miteinander beschiftigt. Sie sprechen einander zugewandt, zwei Schii-
lerinnen reichen sich Handcreme hin und her und andere kramen in ihren Taschen. Es ist zu
beobachten, dass die Schiiler*innen der Ansprache der Lehrerin nur bedingt folgen.

Die Lehrperson bereitet in ihrem Vortrag den Beginn des nichsten Unterrichtsabschnitts
vor, indem sie die Inhalte der letzten Stunden zusammenfasst und darauf rekurriert, dass das
Wissen, welches die Schiiler*innen zu diesem Zeitpunke tiber die Kontroverse zu den Kriegs-
ausbruchsgriinden zum Ersten Weltkrieg und dem dazugehorigen Geschichtswissen haben, aus-
reichend fiir die zukiinftigen Priifungen ist — ,wir ham also (.) letzte Stunde noch () die letzten
Anschliisse zur Kontroverse, zum Ersten Weltkrieg, wir ham alle Ursachen das ist jetzt () alles
besprochen®. Ein dariiberhinausgehendes Wissen ist fiir schriftliche und miindliche Priifungen
nicht relevant — ,,nun geht es kurz, weil es nie irgendwo ahm in eine Priffung schriftlich und
miindlich (2)“ (Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12). Es zeigt sich



bei der Lehrerin eine Orientierung an der Priifung. Es dokumentieren sich in der Textauswahl
und Textnutzung ihre eigenen Vorstellungen im Umgang mit Fachtexten — ,ich habe einfach
aus einem Abiturwissen, also wo schon son Text zusammengefasst ist, (.) zwei Seiten kopiert,
(.) °mehr gibts dazu auch nicht® (Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-
00:10:12). Texte werden zur Priifungsvorbereitung genutze und miissen dazu geeignet sein,
diese Anforderung zu leisten. Vor diesem Hintergrund versteht sie ihr Textverstindnis, was sie
auf die Schiiler*innen tibertrigt.

Dass die unspezifische Méglichkeit gegeben wird, bei niherem Interesse zu diesem oder ande-
ren geschichtlichen Themen ein Referat im Unterricht zu halten (,man kann sicherlich Refe-
rate, wer (.) total interessiert ist, in der Kriegssituation oder den ersten Weltkrieg niher zu (.)
beschreiben irgendwelche Aspekte darauszusuchen; ist herzlich eingeladen gerne ein Referat
dariiber halten zu kénnen” — Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12)
zeigt, dass der Unterricht auf diejenigen Schiiler*innen ausgerichtet ist, die kein weiterfithren-
des thematisches Interesse an den Unterrichtsinhalten haben. In den Auferungen der Lehrerin
lasst sich ihr Bild, das sie von den Jugendlichen hat, rekonstruieren. Fiir die Lehrerin sind die
Schiiler*innen an ihrem Schiiler*innenjob interessiert und haben dariiber hinaus kein Interesse
an den Unterrichtsthemen.

Das gesamte Unterrichtssetting der Stunde strukeuriert sich hier anhand der Priifungsrelevanz.
Es dokumentiert sich insgesamt ein positivistisches Geschichtsverstindnis, in dem es méglich
ist, sich ein historisches Ereignis vollstindig durch das Lesen eines geschichtlichen Darstel-
lungstexts zu erarbeiten. Kontrastiv zu diesem Umgang mit Fachtexten ist die in der Sequenz
»Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) aus einem Politik- und Wirtschaftsunterricht an der
Gymnasialen Oberstufenschule rekonstruierte Interaktionskonstellation. Dort soll sich das
soziologische Thema ,,Desintegration mit Hilfe von Fachtexten verschiedener Fachdisziplinen
mehrperspektivisch erschlieen (siche Kapitel 6.1.3.1).

Hier hingegen zeigt sich in der Analyse der Unterrichtsinteraktion ein Verstindnis von
Geschichte, das sich monoperspektivisch auf die Vermittlung von Faktenwissen konzentriert,
so wie auch in der Sequenz ,,Dreifligjihriger Krieg* (siche Kapitel 6.1.2.1). Sobald diese Fakten
ausreichend zusammengetragen wurden und zum Wissensaufbau der Schiiler*innen gefiihrt
haben, ist das Ziel in Bezug auf die zukiinftige Leistungsiiberpriifung erreicht und der Wis-
sensaufbau abgeschlossen. Es wurde hier ein Verstindnis von Lernen rekonstruiert, das sich an
den Mindestanforderungen orientiert. Im Umgang mit dem Text bedeutet diese Orientierung,
dass der Text das richtige Wissen bereithalten muss, damit die Schiiler*innen dieses Wissen im
»>Modus der Wissensreproduktion” (Martens und Asbrand 2021) dem Text entnehmen kénnen.
Die Wahl des Textes ist homolog zur Orientierung der Lehrerin gewihlt worden. Die Zusam-
menfassung aus einem Buch zur Priiffungsvorbereitung ermdglicht es, dem Text komprimiertes
Faktenwissen zu entnehmen. Kontrastierend zu dieser Textauswahl ist der in der Rekonstruk-
tion der Textblattsammlung ,Giddens Devianz® eines Politik- und Wirtschaftsunterrichts an
einem Oberstufengymnasium genutzte Fachtext. Dort erhalten die Jugendlichen zum Lesen
einen siebenseitigen wissenschaftlichen Fachtext zu einer soziologischen Theorie, die sie verste-
hen sollen (siehe Kapitel 6.2.3.2).

Hier liegt der Fokus auf der Entnahme von Faktenwissen aus dem Fachtext. Das wird auch auf
nonverbaler Ebene durch die Gestik der Lehrerin unterstrichen, wie die folgende Analyse des
Fotogramms ,,Handrechteck” zeigen soll. Im weiteren Verlauf der Sequenz bildet die Lehrerin
bei der Beschreibung des durch die Schiiler*innen zu bearbeitenden Texts mit ihren Handen ein
Rechteck. Dabei erklirt sie, dass sie den Text aus einem Abiturvorbereitungsbuch entnommen
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und zwei Seiten herauskopiert hat — ,,4zhm ok; ich habe einfach aus einem Abiturwissen, also wo

schon son Text zusammengefasst ist, (.) zwei Seiten kopiert, (.) °mehr gibts dazu auch nicht>
(Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12):

Abb. 6.24: Fotogramm Handrechteck (00:09:26 — Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 4. Tag)

Die Lehrerin steht in aufrechter Position etwas oberhalb der Bildmitte (siche Abb. 6.24). Sie
hat beide Hinde vor ihre Brust gehoben und spricht zu den vor ihr sitzenden Schiiler*innen.
Aufgrund der Kameraposition kénnen die Schiiler*innen grofitenteils nur von hinten gezeigt
werden. Einige Schiiler*innen sind der Lehrerin zugewands, teilweise sehen die Jugendlichen
aber auch nach unten oder zur Seite. Es wirke, als wiirde die Lehrerin einen Vortrag halten, dem
die Schiiler*innen passiv zuhéren.

Die zu einem Rechteck geformten Hinde vor ihrer Brust unterstreichen nonverbal ihre Aufe-
rung ,mehr gibts dazu nicht“. Damit suggeriert sie, dass alle wesentlichen Informationen zu
einem geschichtlich komplexen Thema in einem Text, der von ihr gestisch dargestellten Grofe
zusammengefasst werden kénnen und zudem zur Priifungsvorbereitung ausreichend sind. Die
Visualisierung der Textgrof8e bzw. -linge zeigt dessen Bedeutung im Umgang mit Fachtexten im
Unterricht. Der Fachtext soll kurz und prignant, dass fiir die anstehende Priifung erforderliche
Wissen im Unterricht zur Verfiigung stellen.

Diese schr enge Sicht auf Geschichte als reine Faktensammlung und ihr Fokus auf Wissensent-
nahme zur Priffungsvorbereitung statt Interesse am fachlichen Gegenstand spiegelt sich in den
beildufigen Hinweisen auf mégliche Referate von interessierten Schiiler*innen:

»es is fiir sie jetzt auch nich so von Interesse, man kann sicherlich Referate, wer (.) total interessiert ist, in
der Kriegssituation oder den ersten Weltkrieg niher zu (.) beschreiben irgendwelche Aspekte darauszu-
suchen; ist herzlich eingeladen gerne ein Referat dariiber halten zu kénnen (.) zum Thema (.)* (Zeitalter
der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12).



Diese Wahl eines ,Fachtexts” und die Form des Umgangs mit ebendiesem ist besonders, da er
nicht nur den Schiiler*innen wenig Informationen mitgibt und sie dementsprechend wenig ler-
nen, sondern er vermittelt auch, dass sie eine dariiber hinaus gehende Neugier zum fachlichen
Gegenstand nicht brauchen, da es nicht mehr zu dem Thema gebe.

Die Erliuterung der Lehrerin zu den Arbeitsauftrigen und dem Umgang mit dem Fachtext,
wirken derweil diffus — Notizen verfassen, Stichworte auf die Blitter schreiben, Text mar-
kieren. In ihren unspezifischen und teilweise widerspriichlichen Aussagen dariiber, wie die
Schiiler*innen mit dem Text umgehen sollen, zeigt sich, dass die Lehrerin nicht reflektiert, wie
die Schiiler*innen mit dem Text arbeiten sollen:

»das ihr an Hand dieser kurzen Informationen, eben Darstellung (.) zu diesen drei vier h vier fiinf
Fragen (.) ok, (2) so haben sie (.) Grundprinzipien des Verlaufs drin, “wesentlicher Informationen® (7)*
(Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12).

Auch der Bezug zu den Arbeitsauftragen verbleibt in ihren Ausfihrungen unklar:

»jeder macht sich dann, bitte zu den Fragen auch selbststindig Notizen, (.) oder schreibt sich zumindest
an den Rand, (wann oder unterstreicht was) zur Aufgabe“ (Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo
00:08:34-00:10:12).

Es zeigt sich, dass das durch die Bearbeitung der Arbeitsauftrige zu erstellende Produke fiir die
Lehrerin keine Relevanz hat. Bedeutsam ist, dass dem Text das Faktenwissen entnommen wird.
Obwohl der Bearbeitung der Arbeitsauftrige einerseits viel Zeit im Unterricht eingerdumt wird,
sind sie andererseits nicht weiter von Bedeutung im Unterricht. Dies soll anhand der folgenden
Analyse der an der Tafel stchenden Arbeitsauftrige veranschaulicht werden (Abb. 6.25):
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Abb. 6.25: Fotogramm Arbcitsauftrige zum Ersten Weltkrieg (00:08:00 — Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium
Birnheim - 4. Tag)

Die Arbeitsauftrige, die auf der Tafel stehen, sind divergent zur Orientierung der Lehrerin und
den Textblittern zu sehen. Die Arbeitsauftrige, die diffus, unhistorisch und beliebig formuliert
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wurden, passen nicht zu den Inhalten des Textes. Hierin zeigt sich deutlich die Beliebigkeit,
die sich bei der Lehrerin im Umgang mit dem Text dokumentiert. Man kann durch den Text
die Aufgaben grofitenteils nicht beantworten. Lediglich der dritte Arbeitsauftrag ist durch das
Lesen des Textes konkret beantwortbar. Der zweite Arbeitsauftrag zeigt eine gewisse Beliebig-
keit in der Bearbeitung des Themas. Es wird nicht konkretisiert, welche Aspekte von Relevanz
sind. Auch die Formulierung ,Trotz letztlicher Niederlage des Deutschen Reichs wurde im
Nachhinein auch gefeiert* (Abb. 6.25) ist unhistorisch formuliert. Auch beim vierten Arbeits-
auftrag wird diese unhistorische Perspektive beibehalten. Es gibt nicht ,die Eigenschaft” des
Ersten Weltkriegs. Diese Aussage ist zudem diffus. Es dokumentiert sich eine Orientierung an
Produkten, die in Divergenz zu den Ausfithrungen der Lehrerin im Unterrichtsgesprich steht.
Das Lesen des Textes wird an die Bearbeitung von Arbeitsauftrigen gebunden, so dass die Wis-
sensvermittlung an die Arbeitsauftrige delegiert wird. Kontrastierend zu diesem Umgang mit
dem Text sind die in den Sequenzen ,,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) und ,, Anomie*
(Kapitel 6.2.3.3) eines Politik- und Wirtschaftsunterrichts an der Gymnasialen Oberstufen-
schule rekonstruierten Interaktionskonstellationen. In diesen wurde rekonstruiert, dass das
Lesen des Fachtextes zentral im Unterricht ist, um die in den Texten enthaltenen wissenschaftli-
chen Theorien zu verstehen. Die Wissensvermittlung wird darin an den Text delegiert. Arbeits-
auftrige zu den Texten sind nicht vorhanden.

In der Sequenz ,Zecitalter der Weltkriege® spielt der Tafelanschrieb auf der performativen
Ebene in den Ausfithrungen der Lehrerin kaum eine Rolle. Sie steht mit dem Riicken zur
Tafel vor dem Kurs und dreht sich lediglich hin und wieder zum Tafelanschrieb um, um auf
ihn kurz zu zeigen. Allerdings geht sie dabei nicht konkret auf die Arbeitsauftrige ein. Statt-
dessen benennt sie die Arbeitsauftrige als Fragen, obwohl keine Fragen in den Arbeitsauftri-
gen formuliert wurden. Auch die Anzahl der Auftrige wird nicht korrekt benannt. Dies stort
aber den weiteren Unterrichtsverlauf nicht. Es zeigt sich dementsprechend im Umgang mit
den Arbeitsauftrigen eine gewisse Beliebigkeit, was von den Schiiler*innen erfiillt werden
soll. Es geht cher darum, dem Fachtext relevante Informationen zur Thematik zu entneh-
men. Der Text wird hier auf seine spezifische Funktion, die Funktion der Informationsent-
nahme, reduziert. Insgesamt haben die Arbeitsauftrige im Unterricht zugleich eine zentrale
und eine nachgeordnete Rolle, die sich auch auf der performativen Ebene dokumentiert. Sie
sind zentral, weil sie im weiteren Unterrichtsverlauf von den Schiiler*innen bearbeitet werden
sollen und zugleich nachgeordnet, weil sie in den Ausfithrungen der Lehrerin keine eigen-
stindige Rolle einnehmen. Es wird lediglich durch kurze Zeigegesten auf sie verwiesen, ohne
sie inhaltlich zu besprechen (,,zu diesen drei vier ih vier fiinf Fragen (.) ok, (2) so haben sie (.)
Grundprinzipien des Verlaufs drin, *wesentlicher Informationen®* — Zeitalter der Weltkriege
4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12).

Insgesamt zeigt sich bei der Analyse der Sequenz ,,Zeitalter der Weltkriege® eine kommunika-
tive Inkonsistenz zwischen den Arbeitsauftrigen auf der einen Seite und dem Fachtext und der
Orientierung der Lehrerin auf der anderen Seite.

Im Umgang mit dem Text wird im weiteren Verlauf auf der performativen Ebene sichtbar, wie
die Textnutzung durch die Jugendlichen stattfinden soll. Als die Lehrerin sagt, ,jeder macht
sich dann, bitte zu den Fragen auch selbststindig Notizen, (.) oder schreibt sich zumindest an
den Rand;* (Zeitalter der Weltkriege 4. Unterrichtsvideo 00:08:34-00:10:12) simuliert sie das
Schreiben mit einem imaginiren Stift in der Luft (siche Abb. 6.26):



Abb. 6.26: Fotogramm Imaginirer Stift (00:10:04 — Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 4. Tag)

Es ist zu beobachten, dass die Lehrerin den Schiiler*innen kein eigenstindiges Arbeiten mit dem
Text zutraut. Es wird kleinschrittig und direktiv von der Lehrenden gezeigt, wie die Jugendlichen
mit dem Text umgehen sollen, so wie in der Sequenz ,,Dreiffigjihriger Krieg”. Kontrastierend
zu diesem Habitus der Lehrerin ist der in den Sequenzen ,,Soziologic“ und ,Anomic* (Kapi-
tel 6.2.3.3) aus cinem Politik- und Wirtschaftsunterricht an der Gymnasialen Oberstufenschule
rekonstruierte Habitus der dortigen Lehrperson. Diese strukturiert das Lehr-Lern-Arrange-
ment ebenfalls mit organisatorischen und inhaltlichen Vorgaben, gibt aber den Schiiler*innen
groflere Freirdume, sich selbst zu organisieren. Dies tut sie beispielsweise dadurch, dass die
Jugendlichen die Auswahl der Fachtexte zu einem Thema selbst treffen und zudem frei ihre
digitalen Endgerite zur Recherche nutzen kénnen.

In der Sequenz ,Zeitalter der Weltkriege“ hingegen strukturiert die Lehrerin das Lehr-Lern-
Arrangement durch konkrete inhaltliche und organisatorische Vorgaben. Sie agiert in dieser
Sequenz im Modus der Ansprache, was sich exemplarisch anhand des Fotogramms ,,Imaginirer
Stift“ auch performativ zeigt. Sie positioniert sich frontal vor den Schiiler*innen und schaut sie
an. Hierbei ist auffillig, dass sie vor allem die Fensterseite ansicht und sich mit dem Riicken
ein wenig von den Schiiler*innen, die an der Wandseite sitzen, wegdreht. Der Perspektive der
Kamera ist es geschuldet, dass man die Schiiler*innen grofitenteils von hinten sieht. Lediglich
zwei Schiilerinnen, die vorne mittig bis rechts im Bild sitzen, sicht man im Profil, weil sie gerade
miteinander reden. Dies kénnen die Schiilerinnen unbemerkt tun, da die Lehrerin nicht in ihre
Richtung schaut. Die Schiilerinnen agieren also auf peerkultureller Ebene, statt der Anspra-
che der Lehrerin konzentriert zu folgen. Insgesamt wirke es auf dem Fotogramm so, als ob die
Schiiler*innen wie in einem Auditorium sitzen, und nur teilweise der Unterrichtsinszenierung
der Lehrerin folgen. Denn sie schauen nur teilweise die Lehrerin an und sind zum Teil auf peer-
kultureller Ebene miteinander beschiftigt. Beispielsweise schaut der Junge im grauen Shirt, der
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im rechten Bildmittelgrund sitzt, nach links, weil er iiber die gesamte Ansprache der Lehrerin
mit einem Jungen, der an der Fensterseite sitzt (linker mittlerer Bildrand), redet und gestiku-
liert. Diese Kollaboration der Schiiler*innen auf peerkultureller Ebene stort die Ansprache und
Unterrichtsinszenierung der Lehrerin nicht.

Insgesamt zeigen die Schiiler*innen auf performativer Ebene, dass der Vortrag der Lehrerin fiir die
habituelle Praxis im Umgang mit den Fachtexten im Unterricht keine Rolle spielt. Dass die Jugend-
lichen wissen, was von ihnen erwartet wird, ndmlich dem Fachtext das richtige Wissen zu entneh-
men, soll anhand des folgenden exemplarisch fiir die Schiiler*innen im Umgang mit den Fachtexten
ausgewihlten Fotogramms (Abb. 6.27) cines markierten Arbeitsblatts veranschaulicht werden:

50

Das Zeitalter der Weltkriege

1914 endete die lange Friedenszeit, die Europa in den vorhergehenden
Jahrzehnten erlebt hatte und die schon bald danach als .gute alte
Zeit” verklart wurde. Mit dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs, der JUr-
katastrophe des 20. Jahrhunderts”, begann abrupt eine neue Epo-
che, die man auch als das .Zeitalter der Weltkriege” bezeichnet. Die-
se etwas mehr als dreiBigjihrige Periode von 1914IBISM94S! stand vor
allem im Zeichen der Auseinandersetzung des Deutschen Reiches mit
den‘Westmachten, die das deutsche — Hegemonialstreben nicht zu-
assen wollten.

Die Versuche KaiserWillielms I und Hitlers, eine Weltmachtposition
zu erlangen, trafen auf den erbitterten Widerstand derfFranzosen und
Engliider, die darin in beiden Weltkriegen von den Amerikanern
unterstUtEt Wuiden. Am Ende dieser Epoche stand die BEdigungsto=
se Xapitulation des Deutschen Reiches im Friihjahr 1945. Diese ,Stun-
deNull” war JISSmmenbruch und Neubeginn zugleich. Sie ist auRer-
dem die groRe Z3Surdes 20, Jahrhunderts, das von da an durch den
OSEWesEKanftikt bestimmt wurde.

Das fiir die gesamte weitere Entwicklung des 20. Jahrhunderts ent-
scheidende Jahr war das 997 : Der K intritt der
US&und die der — in Russ-
landmarkierten den Beginn des politischen, wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Gegensatzes zwischen dem westlichen System des Ka-
pitalismus und demy dstlichen des Kommunismus. Dieser Gegensatz
filhrte sehr tza(g nach 4945 zum — Kalten K¥igq, der erst durch den
Zusammenbirtich des 0sthlotks und der SOWjetliAibn in den Jahren
1989°5iS99 T heendet werden konnte.

1 Der Erste Weltkrieg

Der ht- der GroBmachte um
Finflusszonen und Ressourcen hatte im Zeitalter des Imperialismus

2u einer in der Geschichte SsispisliosenExpansion gefihrt. Als diese

Der Erste Weltifeg 81
Ausdehnung an ihre natiirtichen Grenzen stie, war eine/RENNORIEEGH
deRiGroRmaCRISNRVErmeIIlch, zumal in allen SEItSTAASORALSt
sche und —» sozi iaten d 1, die das e

gene Streben nachiWeltgeltulig legitimierten und verbrimten. Dabei
schien den IKGIGRISIRSERESR di- ‘UberlegenheitiderweiBengasse
ebenso evident wie die UnteHoCHUGIaISHVENE. MdeERHautipe
gerechtfertigt.

Wenn es trotzdem infllB8ISER nicht zumWEWEItERIKEEg kam, so des
halb, weil sich infEuropa seit 1890 eine BindniskonstBllEION heraus
bildete, in der sich die bestimmendenifiBERalSHScheRMachG0OB-
britannien, Frankréich UidpRusstland zusammenschlossen. Ihnen

standen die 4Nl 2 und Osterreicn
Ungarl die mit italien'und'dem OsmanischEiIREIeh verbundet waren

Im Vorfeld des Jahregi9i#liab es zwar fiBRRGIIRASEN zwischen den

beidengMachblckenumuMamORES und den BEIER. die abe dfriedlich’
geldst werden konnten. Als jedoch amyRSuRUBIIISIN der SSESHEIEHE
sche Thronfolger Franz Ferdinand in Sarajewo einem Attentat zum
Opferfiel. gelang'esinicht'menr, die sich AUSWeItEREEIIUGKrise ein

Zuddmmen. Statt dessen ergab sich ein dnligilvoller Bindnisme-
£hanismus, der innerhalb von fiinf Wochen zum AUSHRISHIGSSIErsten
Weltkrieges fiihrte: Auf die Kriegserkldrung Osterreichs an Serbien
antwortete dessen VerbiifidetenRusstand mit der MOBIIREEHNNG. Dar-
aufhin erklarte Deutschland Anfang Augiist erstyRusstanduundidann
frankreich denikrieg. Nach dem UberfallidesiDeutsehen Reiches auf
das nielitrale Belgien folgte die edglische Kriegserklafiing an das Deuty
Sche Reich.

Gleich in den ersten Wochen des Krieges sehiitere densiiSehlias
feiplan des JBUESEHBANGERBRASEAES. Danach sollten die Jeutschen
Telippen inRUkzenZeit Frankieichibesiegen, um anschlief i

SischiglArmee zu attackieren. Dieser Plan misslang jedoch vo
da der deutsche VorstoB in Nordwestfrankreich ins Stocken genet. Zur
gleichen Zeit fiSlefnrussischesiruppenviniOstpreuBen ein. wo ihnen
nur deutsche i die jedoch

Abb. 6.27: Fotogramm Markiertes Schiilerarbeitsblare (00:45:24 — Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birn-
heim - 4. Tag))

Man erkennt auf dem Fotogramm den im Unterricht genutzten Fachtext, in dem Textstellen
gelb- und griinfarbig markiert worden sind. Man sicht deutlich, dass der Schiiler grof8e Teile des
Textes farbig markiert hat. Im Umgang mit dem Text verfiigt der Schiiler tiber eine Methoden-
curriculumsroutine. In dem Fachtext, der im lexikalischen Stil verfasst wurde und komprimiert
viele Fakten prisentiert, markiert der Schiiler den Grofteil des Textes. Der Schiiler enaktiert
auf performativer Ebene den von der Lehrerin proponierten Umgang mit dem Text, indem er
dem Text Wissen entnimmt. Zugleich agiert der Schiiler divergent zu den an der Tafel stchen-
den Arbeitsauftrigen. Wenn der Schiiler in dem Text nur Passagen unterstrichen hitte, die eine
Antwort auf die Arbeitsauftrige geben wiirden, miisste der Text deutlich weniger Markierungen
enthalten. Die Tatsache, dass mit Hilfe des Textes nur teilweise die Arbeitsauftrige bearbeitet
werden kénnen, stdrt den Unterrichtsverlauf nicht. Die Schiiler*innen agieren im Modus des



Schiiler*innenjobs. Sie nutzen den Text zur Aneignung von Faktenwissen, die der Text bereit-
hile.

Im weiteren Verlauf der Sequenz dokumentiert sich die kritiklose Entnahme bzw. Reproduktion
von Informationen aus dem Text durch die Schiiler*innen. Nach einer Phase der Bearbeitung
der Arbeitsauftrige im Unterricht in Einzelarbeit durch die Jugendlichen, fithrt die Lehrerin
ein enggefiithrtes fragend-leitendes Unterrichtsgesprich, in dem die Informationen aus dem
Fachtext besprochen werden. Die Stunde endet wihrend dieser Besprechung der Ergebnisse.
Insgesamt hat sich im Umgang mit dem Fachtext in diesem Geschichtsunterricht eine Orien-
tierung an vermeintlich gesicherten Fakten gezeigt. Diese Fakten, die der Fachtext bereithil,
werden fiir die Priifung vorausgesetzt und zeigen die Bedeutung des Fachtextes zur Priifungs-
vorbereitung. Die tendenziell verkiirzende Prisentation von Fakten im Text entspricht hierbei
der Nutzung durch die Jugendlichen und steht in Passung zur Orientierung der Lehrerin.

6.2.2.3 Zusammenfassung

Die Fachtexte werden beim Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung® im Unterricht zur Infor-
mationsentnahme bzw. -vermittlung zentral genutzt. Die habituelle Praxis im Unterricht ist eine
Textnutzung zur Vermittlung von Faktenwissen. Es bleibt beim Umgang mit den Fachtexten bei
der Reproduktion von normativen Aussagen, die als Fakten dargestellt und nicht hinterfragt
werden. Im Umgang mit den Fachtexten bedeutet diese Orientierung, dass der Text das richtige
Wissen bereithalten muss, damit die Schiiler*innen dieses Wissen im Modus der Aufgabenerle-
digung dem Text entnehmen kénnen.

6.2.3 Textbearbeitungsmodus 3: Theorie-Nutzung

Der Textbearbeitungsmodus ,,Theorie-Nutzung® ist der dritte rekonstruierte Modus zur Bedeu-
tung des Fachtexts im Unterricht. Wir kehren im Folgenden zur Sequenz ,,Soziologic“ zuriick, die
bereits zum Lehrmodus ,Wissenschaftspropadeutik® in Kapitel 6.1.3 (Gestaltung des Lehr-Lern-
Arrangements) herangezogen wurde. Anhand der Analyseergebnisse des in der Sequenz genutz-
ten Arbeitsblattes ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28) wird die Bedeutung des
Fachtexts fur den Lehrmodus der Lehrerin veranschaulicht. Das Kapitel wird mit der Darstel-
lung der Analyseergebnisse einer Arbeitsblattsammlung aus Anthony Giddens Grundlagenwerk
»Soziologie“ (Abb. 10.7) fortgefithrt, die in der Unterrichtsreihe zentral verwendet wurde. Been-
det wird das Kapitel mit der Analyse einer zweiten Sequenz — ,,Anomie (Kapitel 6.2.3.2) — die in
besonderer Weise die Bedeutung der Fachtexte in diesem Lehrmodus veranschaulicht.

6.2.3.1 Sequenz ,Soziologie“

Die Schiiler*innen erhalten in dieser Sequenz den Arbeitsauftrag, den Gesellschaftsbegriff von
Emile Durkheim zu verstehen. Dazu sollen sie auf Fachtexte zuriickgreifen, die sie zum Teil aus
dem letzten Schuljahr mitgebracht haben. Sie treten in Gruppen zusammen, lesen die Fachtexte
zunichst in Einzelarbeit und tauschen sich danach innerhalb der Gruppen tiber deren Inhalte aus.
Die folgende Abbildung zeigt eines der im Unterricht verwendeten Arbeitsblitter mit einem
Fachtext tiber Durkheim, der bereits im Schuljahr zuvor im Unterricht behandelt wurde. Die-
sen Text hat der Schiiler John in einer Mappe mit mehreren weiteren kopierten Fachtexten und
Arbeitsblittern mit in den Unterricht der Sequenz ,Soziologie® gebracht. Der Fachtext wird
nicht nur in diesem Kapitel als exemplarisches Ergebnis fiir die Bedeutung der Fachtexte in die-
sem Unterricht herangezogen, sondern ist auch zentraler Bestandteil des Kapitels 6.3.3, in dem
die Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten beim Lernmodus ,,Reflexion”
exemplarisch analysiert werden.
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In diesem Kapitel werden zunichst die Ergebnisse der Analyse des Arbeitsblattes ,,Exzerpt
Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28) vorgestellt und im Folgenden das Arbeitsblatt des
Schiilers John gezeigt und analysiert®.

Emile Durkheim
Was ist ein soziologischer Tatbestand? - Ein Textexzerpt

Durkheim definiert in diesem Kapitel seines Buches .Regeln der soziologischen Mcthode”, das
erstmalig 1895 erschi ist, den Geg d der Soziologie als einer Wissenschafl. Den sozialen
Tatbestand.

Er grenzt den s.T. von den Erscheinungen ab, die im alltiglichen Sprachgebrauch als sozial
bezeichnet werden und spezifiziert die Erscheinungen, die in scinen Augen tatsichlich soziale
Tatbestinde sind (erster Abschnitt). Dafiir gibt er cine Reihe von Beispielen. dic s.T.¢
veranschaulichen: ‘P_J;hlm._____gnnm in der Religion, die Sprache, die Ubercinkunft beim

chn Sic alle jale Frﬁchcmungcn von Menschen untercinander getroffene
wbarungen. die der einzelne Mensch bei sciner Geburt tcmg vorfindet, ,.Dass sic vor ihm da
waren, setzt voraus, dass sie auflerhath seiner Person existieren (106). (zweiter Abschnitt)

Dic soziale Wirklichkeit auBlerhalb uns sclbst teilt sich uns dadurch mit, dass [ 10
sic auf uns Macht und Zwang ausfibt. Ignoricren wir ihr Vorhagcigmn erleben / ) ,] Cdroh 1
wir Formen der ,.Bestrafung* und auch hier gibt Durkheim vicle Beispiele: /

Wicdergutmachen, Biifien, andere machen sich tiber mich lustig, sie gehen auf AT '\’\Ln"l}Ar Y

Distanz zu mir. ich mache mich Iebensuntauglich, wenn ich mich weigere die / b
cinheimische Sprache zu sprcx.hcn (oder mit DMark statt Euros bezahlen. will), / O
ich bin geschiftsuntiichtig, wenn ich mich nicht Crenfwdngcn der Wirtschaft

unterwerfc. ..Selbst wenn ich mich in der Tat von diesen Regeln befreien und sie

mit Frfolg verletzen kann, bleibt mir doch der Kampf gegen sie nicht erspart

106).* Diese .harte* Wirklichkeit, an der ich mich stoBen und verletzen kann,

besteht nicht aus Metall oder Holz, sondern aus Vorstellungen und Handlungen

(107). Durkheim méchte diese Erscheinungen der Wirklichkeit als sozial

bezeichnen. Sie sind nicht durch die Physik zu ergriinden und auch nicht durch

die Psychologic, sondern der Gegenstand der Soziologie. Er verfeinert die

Definition dieses Bereiches noch. Erstens macht er deutlich, dass sich auch
Individualisten nicht der sozialen Wirklichkeit mit ihrem zwanghaften Charakter
entzichen konnen. Zweitens klrt er, dass die Zwiinge nicht nur an Institutionen

gebunden sind (Recht, Brauch, Sitte, Schule, Arbeitsstelle).

————

Sie kdnnen auch in einem Miteinander vieler Menschen entstehen. Gefiihlslagens vl

in ciner Menschemg reifen die Einzelnen mit und veranlassen siezu /- 3
anden oder zu f Sie dies allein nic ald sich die &l F N
\’Nmmmﬁ!m?t hat. ... und wir uns allein mit uns Selbst finden, — / SvUP Pl

erscheinen uns die Geluhl:mjgndg, die wir durchgemacht ham:nz als etwas
Frundcs - Wir erfahren dann, dass wir sie eher e Is sie selbst gemacht ~ /
haben (108)." Er spricht in diesem

“Zusammenhang noch ein wichtiges Merkmal
‘des sozialen Tatbestandes an: . Zweifellos kann es geschehen, dass der Druck,
denssie (s. Te, d.V.) ausiiben, von dem, der sich ihnen willféhrig iiberlésst nicht
empfunden wird” (108). Wenn das Individuum mit den duferen Erwartungen, die
an ¢s heran getragen wird, eins ist, nimmt es sie gar nicht wahr.

Abb. 6.28: Fotogramm 1. Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® von Schiiler John (00:28:40 - Politik
und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufenschule — 1. Tag)

66 Die formulierende Interpretation zum Fotogramm 1. Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® von
Schiiler John (00:28:40 — Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufenschule — 1. Tag) (Abb. 6.28) befindet
sich im Anhang.



Das Exzerpt als Textgattung wird vorwiegend im universitiren Feld verwendet®”. Der Fachtext
auf dem Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim (Abb. 6.28) ist somit dem wis-
senschaftlichen Kontext entlehnt. Es werden auf dem Arbeitsblatt wissenschaftliche Begriffe wie
»Textexzerpt” genutzt, ohne dass diese weiter erklirt werden. Dadurch wird das fachliche Niveau
des Fachtextes sichtbar. In der Analyse der Unterrichtsinteraktion in der Sequenz ,,Soziologie*
(Kapitel 6.1.3.1), die in der gleichen Unterrichtsreihe stattfindet, wurde bereits gezeigt, dass die
Lehrerin eine wissenschaftspropadeutische Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements vornimmt.
In ihrer Orientierung konnte rekonstruiert werden, dass sie Fachtexte im Unterricht einsetzt,
damit die Schiiler*innen das fachliche Stundenthema verstehen. In der Sequenz ,,Soziologic*
(Kapitel 6.1.3.1) geht es um das Thema ,,Desintegration®, das mit Hilfe von Fachtexten aus einer
soziologischen Perspektive erschlossen werden soll. Der Fachtext auf dem Arbeitsblatt ,,Exzerpt
Gesellschaftsbegriff Durkheim“ (Abb. 6.28) dient also dazu, sich eine wissenschaftliche Theorie
selbststindig anzueignen. Die Wahl der Textquelle, auf dessen Grundlage das Exzerpt verfasst
wurde, ist typisch fiir den Lehrmodus der Lehrerin. Es handelt sich um eine wissenschaftliche
Monografie eines bedeutenden Soziologen — FEmile Durkheim ,,Die Regeln der soziologischen
Methode* (9. Auflage, 2019). In der erhobenen Unterrichtsreihe wurden ausschlieflich Aus-
zlige aus wissenschaftlichen Publikationen von der Lehrerin eingebracht. Auch hierin wird der
wissenschaftspropideutische Umgang mit den Themen der Unterrichtsreihe sichtbar. Kontras-
tierend zu diesem Umgang mit dem Fachtext ist die in der Sequenz ,,Zeitalter der Weltkriege*
(Kapitel 6.2.2.2) aus einem Geschichtsunterricht in der Q-Phase am Gymnasium Birnheim
rekonstruierte Bedeutung des Fachtextes im Unterricht. Dort wird der Fachtext ausschliefSlich
zur Vermittlung von Faktenwissen genutzt. Der in dieser Sequenz verwendete Fachtext muss
diese Fakten zur Verfiigung stellen, ohne dabei wissenschaftliche Mindestanforderungen zu
erfiillen. Es zeigt sich dort ein Verstindnis von Geschichte, das sich monoperspektivisch auf die
Vermittlung von Faktenwissen mit dem Ziel der Priifungsvorbereitung konzentriert.

In dem Fachtext auf dem Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28)
werden die Begriffe ,soziologischer Tatbestand® (Uberschrift) und ,sozialer Tatbestand (im
FlieStext) dquivalent verwendet, ohne niher darauf einzugehen. Es zeigt sich auch hier ein hohes
fachliches Niveau im Fachtext. Dies wird auch an der hohen fachlichen Dichte des Textes sicht-
bar. Trotzdem werden im Text selbst viele Beispiele verwendet, die das Thema und die Begriffe
des Textes veranschaulichen — Beispiele fiir Bestrafung, wenn man die Regeln der sozialen
Wirklichkeit nicht einhilt; Beispiele fiir ,,Lebensuntauglichkeit®, Beispiele fiir soziale Zwinge.
Es wird sichtbar, dass der Text, trotz seiner fachlichen Dichte, versucht, das komplexe Thema
verstindlich aufzubereiten. Auf eine graphische Didaktisierung des Arbeitsblatts wird verzich-
tet. Der Fachtext verfiigt tiber keine Zeilennummern, die bei schulischen Arbeitsblittern in der
Regel vorhanden sind. Hier zeigt sich ein deutlicher Kontrast zu den Fachtexten, die in den
Sequenzen ,,Utopien (Kapitel 6.1.1.1 und 6.2.1.2) und , Al Gore* (Kapitel 6.1.1 und 6.2.1.1)
verwendet wurden. Dort wurden die Arbeitsblitter fiir den Unterricht erstellt und zeichnen
sich durch ihre hohe graphische Didaktisierung aus. Auch beim Arbeitsblatt ,,Grundlegende
Funktionen von Kommunikation und Sprache* (Abb. 6.14) aus dem Deutschunterricht an der
Herbert-Frahm-Schule wurde der Fachtext zum genannten Kommunikationsmodell fiir den
Schulunterricht erstellt und einem Schulbuch entnommen. Der Verzicht auf eine schulische

gerahmte Gestaltung des Arbeitsblatts beim Papier ,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim®

67 Aus Kontextwissen ist bekannt, dass die Lehrerin dieses Exzerpt erstellt und als ,, Arbeitsblatt” im Unterricht ein-
gefithre und an Schiiler*innen in der Einfithrungsphase im Kurs Politik und Wirtschaft verteilt hat. Teile dieser
Schiiler*innen sind jetzt Mitglieder des Leistungskurses.

167



168

(Abb. 6.28) zeigt einen Lehrmodus, in dem den Schiiler*innen Verantwortung fiir den Umgang
mit wissenschaftlichen Fachtexten tiberlassen wird. Die Textnutzung dient der Auseinanderset-
zung mit den Fachtextinhalten, die nicht weiter fiir den Unterricht grafisch aufbereitet werden,
und die Schiiler*innen gehen mit den Fachtexten selbststindig im Unterricht um.

Beim Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28) ist kritisch zu sehen,
dass Emile Durkheim in der Uberschrift als Autor des Texts erscheint und keine klare Trennung
zwischen dem Verfasser/der Verfasserin des Exzerpts vorgenommen wurde und dem Werk, iiber
das das Exzerpt verfasst wurde. Die liickenhafte Bibliografie im Umgang mit dem Fachtext im
schulischen Unterricht zeigt, dass es Unterschiede zwischen der universitiren und schulischen
Sphire gibt. Im universitiren Kontext handelt es sich um zentrale Mindestanforderungen in der
Lehre, korrekte bibliographische Angaben auf Fachtexten anzugeben, im Kontext Schule sind
diese nicht im gleichen Mafle relevant. Dies wurde in allen Unterrichten beobachtet, in denen
Daten erhoben wurden. Allen im Unterricht verwendeten Fachtexten dieser hier vorgestellten
Studie ist gemein, dass sie auf regelorientierte bibliografische Literaturangaben auf den Arbeits-
blattern verzichten und unterschiedliche Angaben machen, die keinem erkennbaren Muster
folgen. Daran wird im Umgang mit Fachtexten im Schulunterricht sichtbar, dass andere Merk-
male im Umgang mit Fachtexten fiir den Unterricht relevant sind. Exemplarisch am Arbeits-
blatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28) zeigt sich, dass der Text folgende
Merkmale beinhaltet, die bedeutsam fiir den Umgang mit Fachtexten im Schulunterricht sind:
Erstens bietet er eine Zusammenfassung zu einem komplexen fachlichen Thema an. Dies ermég-
licht es den Schiiler*innen, in dem Text zentrale Begriffe und Passagen zu markieren und tiber
ihn im Unterricht zu sprechen. Hier wird noch detailliert im Kapitel 6.3.3 bei der Dimension
Schiiler*innen-Titigkeit — Lernmodus 3 ,Reflexion” eingegangen werden. Zweitens wird sicht-
bar, dass im Fachtext eine Didaktisierung im Umfang des zu lesenden Textes durch die Wahl der
Textgattung (Exzerpt) vorgenommen wurde. Beide Merkmale des im Unterricht eingesetzten
Fachtexts konnten beim Einsatz von Fachtexten aus anderen in der Studie erhobenen Unter-
richten ebenso rekonstruiert werden. Zu nennen sind hier die Fachtexte ,Barbara Stollberg-
Rilinger: Westfilischer Friede“ (Abb. 6.21) und ,Das Zeitalter der Weltkriege“ (Abb. 6.23),
die beim Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung“ (siche Kapitel 6.2.2) eingesetzt wurden.
Aber gerade im Fallvergleich zu den in den Sequenzen ,,Dreifligjihriger Krieg” (Kapitel 6.1.2.1,
6.2.2.1), ,Organon-Modell“ (6.1.2.2) und ,, Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2) verwen-
deten Texten zeigt sich hier deutlich, dass obwohl die Gestaltung des Textblattes nachlassig ist
und Leerstellen, wie eine fehlende korrekte bibliografische Angabe, enthilt, ein dem wissen-
schaftlichen Kontext entlehnter, anspruchsvoller Text im Unterricht verwendet wird. Was aber
hier bereits durch Unterstreichungen und mit Bleistift erginzten Kommentaren des Schiilers
John auf dem Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim* (Abb. 6.28) sichtbar wird,
ist, dass die Texte von den Schiiler*innen dazu genutzt werden, sich wissenschaftliche Theorien
anzueignen. Sie setzen sich reflexiv mit den Fachtextinhalten auseinander, was sich deutlich an
dem Kommentar ,,Chemnitz” zeigt. Indem John versucht, die fachlichen Inhalte der Theorie
Durkheims auf seine Lebenswelt anzuwenden, zeigt sich seine fachliche Eigenkonstruktion im
Umgang mit den fachlichen Inhalten des Fachtextes. Dass er mit seinem Kommentar auf die
Ausschreitungen in Chemnitz im August 2018 (drei Wochen vor der Datenerhebung) (u.a.
Gensing 2022) verweist, wird in Kapitel 6.3.3.2 rekonstruiert.

Insgesamt dokumentiert sich eine hybride Gestaltung des Arbeitsblatts ,,Exzerpt Gesellschafts-
begriff Durkheim“ (Abb. 6.28). Einerseits hat der Text durch die Verwendung von Fachsprache



und der Wahl der Textgattung (wissenschaftliches Exzerpt) eine wissenschaftliche Orientierung.
Andererseits ist der Text inhaltlich dhnlich didaktisiert, wie in anderen Fachunterrichten, da in
ihm das Thema zusammenfassend dargestellt ist, durch Beispiele vereinfacht dargelegt wird und
er in seiner Textmenge stark reduziert wurde. Zudem fehle auf dem Arbeitsblatt eine korrekee
wissenschaftliche Literaturangabe.

6.2.3.2 Fachtexte ,,Giddens Devianz*

Auch bei weiteren Fachtexten, die in der erhobenen Unterrichtsreihe ,,Abweichendes Verhal-
ten” eingesetzt wurden, konnte rekonstruiert werden, dass die Fachtexte im Unterricht dazu
genutzt wurden, sich wissenschaftliche Theorien anzueignen. Besonders eindriicklich lasst sich
dies an der Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Giddens 1995)% veranschaulichen (siche
Anhang Abb. 10.7).¢

Beim Text handelt es sich um einen wissenschaftlichen Beitrag aus einem soziologischen Fach-
buch. Anders als bei allen anderen Fachtexten, die in den erhobenen Unterrichten eingesetzt
wurden, wurde bei der Textblattsammlung ,Giddens Devianz® vollstindig auf eine Didak-
tisierung verzichtet. Stattdessen wurde ein Originaltext in umfangreicher Linge verwendet.
Ebenso wurden, anders als bei den in den Sequenzen ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2), ,,Al
Gore® (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1), ,Dreifligjihriger Krieg“ (Kapitel 6.1.2.1, 6.2.2.1) und ,,Organon-
Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) eingesetzten Arbeitsblittern, auf die Formulierung von Arbeitsauf-
trigen verzichtet. Der Umgang mit dem Fachtext sowie der Verzicht auf Arbeitsauftrige auf
den Papieren zeigen, dass der Fachtext als Text im Zentrum des Unterrichts steht. Es wird den
Schiiler*innen zugetraut, sich mit einem langen wissenschaftlichen Auszug aus einem wis-
senschaftlichen Grundlagenwerk im Unterricht zu beschiftigen, um die darin enthaltenen
soziologischen Theorien zum grundstindigen Thema der Unterrichtsreihe ,,Abweichendes
Verhalten® zu verstehen. Genau wie beim Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim®
(Abb. 6.28) dienen die Fachtexte ,,Giddens Devianz“ dazu, sich wissenschaftliche Theorien
anzueignen. Diese rekonstruierte Bedeutung der Fachtexte im Unterricht ist anders als bei den
rekonstruierten Textbearbeitungsmodus ,,Keine inhaltliche Nutzung® und ,,Fakten-Nutzung".
Dort hatten die Fachtexte entweder keine fachlich vermittelnde Funktion im Unterricht (siehe
Sequenzen ,,Al Gore“ und ,Utopien®, Kapitel 6.2.1) oder dienten der Entnahme von Wissen,
nicht dem Verstindnis der Fachtexte (siche Sequenzen ,,Dreiffigjihriger Krieg” und ,,Zeitalter
der Weltkriege®, Kapitel 6.2.2).

Die Fachtexte ,,Giddens Devianz“ konnten ebenso gut in der universitiren Lehre verwendet
werden und weisen keinen Unterschied zu deren dortiger Nutzung auf. In allen anderen Fil-
len wurden Didaktisierungen bei den Arbeitsblittern vorgenommen. Die Fachtexte entstamm-
ten entweder Schulbiichern (,, Al Gore®, Kapitel 6.1.1 und 6.2.1.1; ,Utopien®, Kapitel 6.1.1.1
und 6.2.1.2; ,,Organon-Modell*, Kapitel 6.1.2.2) und/oder wurden durch die Lehrpersonen
noch weiter didaktisiert (,,Dreifligjihriger Krieg®, Kapitel 6.2.2.1; ,Vertreter der Aufklirung®,
Kapitel 6.3.2.1), indem zum Teil der Originaltext stark verkiirzt und teilweise Zeilennummern
erginzt wurden. Ein im Unterricht eingesetzter Fachtext entstammte sogar einen Lernhilfs-
werk, das speziell fiir die Nutzung von Schiiler*innen im Selbstlernbereich konzipiert wurde

68 Aktuelle Ausgabe: Giddens et al. (2009): Soziologie. 3. iiberarb., aktualisierte Auflage. Graz, Wien: Nausner &
Nausner.

69 Die formulierende Interpretation zum 3. Arbeitsblatt Textblattsammlung ,Giddens Devianz* (Politik und Wirt-
schaft - Gymnasiale Oberstufenschule - 3. Tag) (Abb. 10.7) befindet sich im Anhang.
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(8. Arbeitsblatt ,,Zeitalter der Weltkriege®, Abb. 6.23). Die Verwendung eines Fachtexts die-
ser Linge im Unterricht ist in dieser hier vorgestellten Studie einzigartig. In allen anderen
Fillen waren die Texte vom Umfang her deutlich kiirzer, nie linger als zwei DIN A4 Seiten.
Dass der wissenschaftliche Text des Teilkapitels ,, Abweichendes Verhalten® aus der Monogra-
fie von Anthony Giddens ,Soziologie“ in groffem Umfang an die Schiiler*innen zum Lesen
gegeben wird, zeigt deutlich die wissenschaftspropadeutische Orientierung der Lehrerin. Insge-
samt ldsst sich anhand dieser im Unterricht verwendeten Textblattsammlung zeigen, dass den
Schiiler*innen zugemutet wird, sich einem langen anspruchsvollen Fachtext zu widmen. Hin-
sichtlich der Bedeutung des Fachtextes im Unterricht wird dadurch sichtbar, dass Texte dazu
dienen, sich mit komplexen wissenschaftlichen Theorien auseinanderzusetzen.

Dass die Lehrerin bei der Auswahl der im Unterricht eingesetzten Fachtexte strategisch und
planvoll vorgeht, zeigt die folgende Sequenz ,, Anomie®, in der die Lehrperson den Schiiler*innen
im Unterricht eine Anleitung zur Textkritik gibt.

6.2.3.3 Sequenz,,Anomie“

Die Sequenz ,,Anomic“ wurde am zweiten Erhebungstag aufgenommen. In der vorherigen
Doppelstunde wurde der Gesellschaftsbegriff von Emile Durkheim behandelt und das Stun-
denthema ,,Desintegration” aus dieser soziologischen Perspektive analysiert (siche hierzu
Sequenz ,Soziologie®, Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1). Am Ende dieser Doppelstunde wird ein
weiterer Fachtext ,,Anomic®, der ein Auszug aus der Monografie von Barley ,,Grundziige und
Probleme der Soziologie“ aus dem Jahr 1977 (Barley 1978)7 ist, in Teilen von einem Schiiler
laut vorgelesen. Damit endet die Stunde am ersten Erhebungstag. Die folgende Sequenz ,,Ano-
mie” setzt zum Beginn der Stunde am zweiten Erhebungstag ein:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Anomie“ (3. Unterrichtsvideo 00:09:30-00:11:47)

Le: Wir hatten gestern angefangen, (.) zum Anomiethema zu arbeiten; erinnert Thr euch? also
wir hams praktisch gar nicht so erwihnt, u:nd ich hatte Euch schon den Text zur Verfu-
gung gestellt, zur Anomie (.) einen kleinen Ausschnitt der aber (.) der aber nicht besonders
gelungen war nicht sehr gu:t, dieser Ausschnitt, ihhm (.) jetze geb ich erstmal Euch, die (.)
du warst da Thr habt den; (.) das ist der, genau

Me: ((Murmeln))

Le: (Die fehlt noch ne,)

Mehmet: LWie bitte,

Jane: (Birgit das ist) von Christina;

Mehmet: L( );

Samo: (2) Wir sollen das gleich ~ ( );

Me: ((Murmeln))

Jane: Lla()@

Zeynep:  Wir gucken uns jetzt () die rechte Seite an;
Emma: LAch wie sii:R;
Le: Ge-nau die rechte Seite und das war ein Text ((2f: Husten))in dem ( )-ih Durk- ansatzweise

ja beschrieben wird, um was es bei Anomie geht, dh der is viel zu zerrissen:, um allza viel ((2f:
Husten)) zu verste:hen, das Interessante ist, man findet nicht lei:cht () schne::1l oder man
findet nicht leicht, einen Text, der beschreibt, wa- um was es bei Anomien ge:ht der kurz,
und knapp is; (.) 4h:m natiirlich kann man im Internet nachgucken, und dann schmeif3
Wikipedia und Google und alle schmeiffen auch ne Definition raus, das ist kein Problem,

70 Es konnte keine Auflage aus dem Jahr 1977 gefunden werden. Aus dem Grund wird hier auf die letzte verdffent-
lichte Ausgabe aus dem Jahr 1978 (8. Auflage) verwiesen.



Anomi:e taucht auf, aber ihr kénnt mit diesen Definitionen die sind so oberflichlich, kann
man nicht viel anfangen; kann man nicht gut arbeiten; und h:m von daher ist e- sind die ()
komisch zerrissenen Sitze die da stehen schon gar nicht so schlecht, hab ich dann gemerk,
nachdem ich mich nochmal an die Recherche gemacht hab, jetzt hab ich aber noch was
gefunden das mir besser gefillt, aus dem Schulbuch dh von 1973 ha ha ha ha; wie alt wart

(Me: @()@)) iil(r da, (.)undi:zh @(.)@

m: )

Le: Irgendwie noch gar nicht gedacht, wahrscheinlich, (Me:  @(.)@)) u:nd dh::m und das
war in Englisch und ich hab’s euch aber iibersetz:t; (.) weil ich dachte wer weif;

Nele: LSehr gut;

Le: So; nimm mal ein Blatt und (greif mal zu) (3) dh::m (3)

In ihrer Moderation macht die Lehrerin kenntlich, welche Schwierigkeiten sie hatte, einen
Fachtext zum Begriff ,,Anomie” zu finden, der sie fachlich zufriedenstellt und zugleich schu-
lischen Anspriichen geniigt. Hierbei offenbart sie ihre zirkuldren Suchbewegungen. Den Text
zum Thema ,,Anomie, den sie zunichst gefunden hat, stellt sie durch seine schwierige Darstel-
lung - ,der is viel zu zerrissen:, um allzu viel ((3f: Husten)) zu verste:hen,’ (Anomie 3. Unter-
richtsvideo 00:09:30-00:11:47), als nicht besonders geeignet fiir den Einsatz im Unterricht dar.
Auf der weiteren Suche nach geeigneteren Texten zum Thema ,,Anomie” im Internet macht sie
gegeniiber den Schiiler*innen kenntlich, was ihrer Meinung nach das Problem mit den von ihr
im Internet gefundenen Texten war:

»das Interessante ist, man findet nicht lei:cht (.) schne::ll oder man findet nicht leicht, einen Text, der
beschreibt, wa- um was es bei Anomien ge:ht der kurz, und knapp is; (.) #h:m natiirlich kann man im
Internet nachgucken, und dann schmeifit Wikipedia und Google und alle schmeiffen auch ne Defini-
tion raus, das ist kein Problem, Anomi:e taucht auf, aber ihr kénnt mit diesen Definitionen die sind so
oberflichlich, kann man nicht viel anfangen; kann man nicht gut arbeiten;” (Anomie 3. Unterrichtsvi-
deo 00:09:30-00:11:47).

In diesem Sequenzausschnitt zeigt sich die besondere Art und Weise, wie sie ihren Lehrmo-
dus gestaltet. Sie erldutert detailliert, welche Anforderungen ein gelungener wissenschaftlicher
Fachtext fiir ihren Unterricht erfiillen muss und gibt den Schiiler*innen zugleich eine Anleitung
zur Textkritik. Texte miissen demnach Qualititskriterien erfiillen, die die mit den Suchmaschi-
nen ,Google” und ,Wikipedia“ gefundenen Fachtexte nicht erfiillen. Sie analysiert, warum die
von ihr im Internet gefundenen Fachtexte nicht geeignet sind, sich den soziologischen Begriff
»>Anomie” zu erschlieen — ,ihr kénnt mit diesen Definitionen die sind so oberflachlich, kann
man nicht viel anfangen; kann man nicht gut arbeiten;“ (Anomie 3. Unterrichtsvideo 00:09:30-
00:11:47). Hierdurch zeigt sich, dass Fachtexte in ihrem Lehrmodus ein eigenstindiges Medium
darstellen. Durch das Lesen eines Fachtexts miissen die Schiiler*innen in die Lage versetzt wer-
den konnen, sich cine wissenschaftliche Theorie anzueignen. ,Oberflichliche” Definitionen,
wie sie sie in Internetdokumenten gefunden hat, scheiden aus diesem Grund fiir den Einsatz in
ihrem Unterricht aus. Die weitere Erliuterung ihrer zirkuliren Suchbewegung fiihrt sie schlief3-
lich wieder zum urspriinglich gefundenen Text mit seiner schwer zuginglichen Darstellung,
und sie erkennt, dass dieser auf der Ebene des Inhalts den Begriff ,, Anomie” gut definiert: ,,von
daher ist e- sind die (.) komisch zerrissenen Sitze die da stehen schon gar nicht so schlecht, hab

ich dann gemerkt, nachdem ich mich nochmal an die Recherche gemacht hab,” (Anomie 3.
Unterrichtsvideo 00:09:30-00:11:47). Sie zeigt hierdurch ihr Wissenschaftsverstindnis, indem
sie im Unterricht Fachtexte einsetzt, die unabhingig von ihrer Zuginglichkeit und ihrem Alter
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positiv bewertet werden, sofern sie die aktuellen wissenschaftlichen Qualititskriterien weiterhin
erfiillen. Sowohl die Ausziige von Delbert Barley von 1977 (Barley 1978) als auch der Text, den
sie im weiteren Verlauf der Sequenz an die Schiiler*innen verteilt, von Peter und Brigitte Berger
»Sociology* aus dem Jahr 1972 (Berger und Berger 1972) sind Ausdruck ihres Wissenschafts-
verstindnisses. Sie nutzt fiir ihren Unterricht Ausziige aus einem englischen Fachtext eines wis-
senschaftlichen Fachbuchs, den sie fiir so geeignet fiir ihren Unterricht hilt, dass sie ihn fiir die
Schiiler*innen iibersetzt. Somit ist der Fachtext das zentrale Medium, mit dessen Inhalten sich
reflexiv im Unterricht auseinandergesetzt wird. Durch ihre detaillierte Anleitung zur Textkritik
konnte rekonstruiert werden, dass die Lehrerin im Modus der Wissenschaftspropideutik agiert
und dass Fachtexte in diesem Lehrmodus die Bedeutung haben, dass sich die Schiiler*innen mit
ihnen wissenschaftliche Theorien aneignen kénnen.

Im weiteren Verlauf der Sequenz wird der Fachtext ,, Anomie bei Durkheim“ gemeinsam gelesen
und die Theorie von Durkheim zu ,,Anomie” im gemeinsamen Unterrichtsgesprich erschlossen,
indem der Fachtext im Unterricht passagenweise vorgelesen wird und die Inhalte besprochen
werden. Die Sequenz endet, nachdem der gesamte Text im Unterrichtsgesprich besprochen
wurde.

6.2.3.4 Zusammenfassung

In dem Textbearbeitungsmodus ,Theorie-Nutzung® werden Fachtexte im Unterricht dazu
genutzt, sich wissenschaftliche Theorien anzueignen. Die Textnutzung findet im Modus einer
reflexiven Auseinandersetzung mit den Fachtextinhalten statt. Hierzu steht das Lesen des
Fachtexts im Fokus des unterrichtlichen Umgangs mit den Texten. Die habituelle Praxis ist,
dass das Lesen zum Verstindnis der Fachtextinhalte genutzt wird. Anders als bei den anderen
beiden Modi zur Bedeutung des Fachtexts im Unterricht steht hier der Fachtext fiir sich allein
und wird nicht durch Arbeitsauftrige, die in Produkte miinden sollen, erweitert. Die fachliche
Wissensvermittlung — das Verstehen von wissenschaftlichen Theorien — wird von der Lehrper-
son an den Fachtext delegiert. Das Lesen der Fachtexte ist in diesem Unterricht zentral und
geschieht zum Selbstzweck. Die Fachtexte sind zum Teil nicht didakeisiert und dem universita-
ren Kontext entlehnt.

6.3 Dimension: Schiiler*innen-T4tigkeiten im Umgang mit Fachtexten

Diese Dimension zeichnet sich dadurch aus, den Lernmodus der Schiiler*innen im Umgang
mit den im Unterricht eingesetzten Fachtexten zu rekonstruieren. Dazu werden im Folgenden
die Ergebnisse der Rekonstruktion ,,Schiiler*innen-Titigkeiten im Umgang mit Fachtexten®
anhand von exemplarischen Fillen veranschaulicht. Dabei geht es darum, dass jeweils Typi-
sche (u.a. Sprechen iiber Textthemen, Texten Wissen entnehmen, Textinhalte verstehen, Texte
markieren) aus den aus den Analysen rekonstruierten Lernmodi ,,Fachkommunikation® (Kapi-
tel 6.3.1), ,Wissensentnahme* (Kapitel 6.3.2) und ,,Reflexion” (Kapitel 6.3.3) darzulegen und

die Modi in ihrer jeweiligen Spezifik vorzustellen.

6.3.1 Lernmodus 1: Fachkommunikation

Dieser Lernmodus zeichnet sich dadurch aus, dass die Schiiler*innen im Umgang mit den
Fachtexten bestimmte Handlungen vollzichen (u.a. Markieren von Texten, Diskussion tiber
Textinhalte) und dabei eine spezifische habituelle Orientierung im Umgang mit den Fachtexten
(Orientierung an fachlicher Kommunikation) rekonstruiert werden konnte.



Dazu wird im Folgenden ein letztes Mal zu den Sequenzen ,,Al Gore® (Kapitel 6.1.1 und
6.2.1.1) und ,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1 und 6.2.1.2) zuriickgekehrt, anhand derer bereits in der
Dimension des Lehr-Lern-Arrangements der Lehrmodus ,,Strukturierung® (Kapitel 6.1) und
in der Dimension der Bedeutung des Fachtextes im Unterricht der Textbearbeitungsmodus
»Keine inhaltliche Nutzung“ (Kapitel 6.2.1) veranschaulicht wurde. Beide Sequenzen entstam-
men dem evangelischen Religionsunterricht eines Grundkurses in der Q1-Phase des Woyzeck-
Gymnasiums, in dem cine Ausstellung zum Thema ,Wie kann Zukunft aussechen” im Rahmen
der gleichnamigen Unterrichtsreihe erstellt werden soll. Beide Sequenzen wurden am ersten
Erhebungstag im ersten und zweiten Teil der Doppelstunde entnommen. Zunichst wenden wir
uns der Sequenz ,,Al Gore* zu.

6.3.1.1 Partnerarbeit in der Sequenz ,,Al Gore* und Gruppendiskussion ,,Religion”

Das folgende Gesprich zwischen den Schiilerinnen Lia und Pia, das mit Hilfe von Audio-
aufnahmegeriten im Unterricht aufgezeichnet wurde, fand unmittelbar auf die Aufgerung
des Arbeitsauftrags durch die Lehrerin statt (siche Ausschnitt aus der Sequenz ,Al Gore®
(1. Unterrichtsvideo 00:19:19-00:20:45)). Beide Schiilerinnen haben bisher iiber Moglichkei-
ten gesprochen, die Ausstellung zu planen. Lia schlug vor, Fotos und Skizzen zu machen, die
in die Ausstellung integriert werden kénnten. Verschiedene Gegenstinde sollten auf der einen
Seite den Status quo der Umwelt darstellen — Blumen, eine Wiese, die auf der anderen Seite der
Ausstellung — der Zukunftsseite — anders dargestellt werden sollten (,verdorrtes Gras [...]), so
wie die Schiilerinnen sich diese zukiinftig vorstellen. Die folgende Sequenz beginnt, nachdem
die Schiilerinnen ungefihr fiinf Minuten in Partnerarbeit zusammengesessen und miteinander

gesprochen haben:
Sequenz ,,Al Gore“ (1. Unterrichtsvideo 00:25:46-00:26:28)

Lia:  Weifit du so machen wir das, dann kénnen wir es aber auch mit mehreren Gegenstinden
machen

Pia:  DuweifSt dass wir das jetzt machen sollen wir kénnen jetzt nich einfach nach draufien gehn und
Fotos machen

Lia: LNein,

Pia:  Hast du nichste Woche Zeit,

Lia:  Fotos machen, (2) skizzieren, wollte ich

Pia: L Du hast heute Fotos,(.) achso skizzieren (.) schuldigung,

Lia:  Das miissen wir doch nicht jetzt machen, (.) wir sollens doch da authingen, () in drei Wochen

Pia:  Achso

Lia:  @(.)@ (2) was hast du gesagt mit Wiese und wunderbarem Gras, und Bliimchen, und Bium-
chen,

Pia:  Hoah, wir machen eine Seite n Pferd n normales Pferd, (.) und auf der anderen Seite ist es nur
ein Skelett;

Lia:  Eh ok das hat jetzt nix mehr mit wie kann die Zukunft aussehen zu tun @aber@,

Pia:  Doch, alle sterben (.) und Wasser ist nicht mehr da oh ne ist zu viel Wasser (.) egal (.) wir haben
nur noch eh wir haben nur noch Salzwasser;

Lia:  (4) Aber trotzdem machen wir noch ne Fotoserie,

Die Schiilerinnen Lia und Pia besprechen Ideen fiir die Gestaltung einer Ausstellung zum
Thema ,Wie kann Zukunft aussehen”. Auf immanenter Ebene geht es darum mégliche Beispiele
zur Gestaltung auszuloten und hierbei auf verschiedene Materialien — Skizzen, Fotografien -
zuriickzugreifen. Hierbei zeige sich die eigenverantwortliche Planung durch die beiden Schi-
lerinnen. Es geht weniger um das Verfassen einer Mindmap, was von der Lehrerin gefordert
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wurde, als um die Bearbeitung des Aufgabenteils, der die Planung einer Ausstellung einfordert.
Es ist zu beobachten, dass hierbei das Thema der Ausstellung im Mittelpunke der Schiilerinnen-
tiberlegungen steht. Der Text spielt fiir sie keine Rolle.

Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Text ist die in der Sequenz ,Soziologie“ (Kapi-
tel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) aus einem Politik- und Wirtschaftsunterricht an der Gymnasialen Ober-
stufenschule rekonstruierte Interaktionskonstellation. Dort ist der Text in der Gruppenarbeit
der Schiiler*innen so zentral, dass er zwischen den Schiiler*innen hin und hergereicht und pas-
sagenweise daraus zitiert wird.

Hier in der Sequenz ,,Al Gore® iibernehmen die Schiilerinnen lediglich die Themen der Umwelt-
verschmutzung und der negativen Perspektive auf die Zukunft aus dem Fachtext, ohne ihn aktiv
zu nutzen. Dies wird an der Auferung von Pia in Bezug auf das Artensterben durch eine Salz-
wasseriiberflutung sichtbar, in der sie sich indirekt auf das Gedicht bezieht — ,,[...] Ein schwim-
mender Kontinent verschwinden [...]“ (Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:25:46-00:26:28).

Im weiteren Verlauf der Sequenz zeigt die Planung cines Treffens auflerhalb des Unterrichts
zum Gestalten einer Fotoserie Engagement der Schiilerinnen in Bezug auf das Abliefern eines
Arbeitsergebnisses. Es ist zu beobachten, dass das Thema des Unterrichts anschlussfihig fir die
Schiilerinnen ist und kreative Ideen der Gestaltung anregt. Die Schiilerinnen zeigen Engage-
ment in Bezug auf die Erstellung von Produkten fiir die Ausstellung. Es sollen Fotos gemacht
und Skizzen erstellt werden. Es wird zwar kein konkretes Treffen vereinbart, aber schon iiber
mogliche Termine verhandelt. Die Schiilerinnen zeigen hier Kompetenzen der Selbstorganisa-
tion.

Die Exemplifizierungen der Schiilerinnen umfassen Beispiele von der Zerstorung der Natur, die
auch im Gedicht cine zentrale Rolle spiclen. Die Schiilerinnen iibernchmen diese Perspektive
auf die Zukunft und agieren somit komplementir zur Orientierung der Lehrerin, die ebenfalls
eine negative Sichtweise auf die Zukunft in dem geleiteten Unterrichtsgesprich fokussiert (,,ich
greif jetz einfach mal einen Punke 4h auf den Sie genannt haben, dass was der Klimawandel” -
Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:15:50-00:16:39). Bei der Analyse des Arbeitsblattes ,Wie kann
Zukunft aussehen” (Abb. 6.18) wurde zudem rekonstruiert, dass das Arbeitsblatt durch seine
Gestaltung — Bild von grauer Landschaft mit Gewitterwolken und Gedicht, das den Untergang
der Menschheit und Natur thematisiert eine negative Sichtweise auf die Zukunft einnimmt. Die
Schiilerinnen verzichten darauf, weitere Perspektiven auf die Zukunft zu entwickeln. Es zeigt
sich, dass das Arbeitsblatt eine apokalyptisch anmutende Sichtweise auf die Zukunft produziert,
die von den Schiilerinnen iibernommen wird, so wie es auch bei der Abbildung 6.2 ,Mindmap
eines Schiilers” (siche Kapitel 6.1.1.1) analysiert wurde. Hierdurch findet zwar die kreative Pla-
nung ciner Ausstellung statt, diese verbleibt jedoch thematisch innerhalb des durch das Arbeits-
blatt aufgeworfenen Inhalts. Es zeigt sich eine Orientierung an den Inhalten des Arbeitsblattes.
Eine freie Bearbeitung des Themas und der Beantwortung der Frage zur Unterrichtsreihe fin-
det inhaltlich nicht statt. In der Analyse der Interaktion zeigt sich, dass das Arbeitsblatt eine
fachliche Setzung vornimmt, indem es eine Perspektive auf die Zukunft entwirft, von der sich
die Schiilerinnen nicht distanzieren. Eine Analyse des Gedichts findet durch die Schiilerin-
nen nicht statt. Es werden vielmehr Alltagsvorstellungen von ihnen produziert, die durch das
Gedicht angeregt wurden, aber zu keinem religiésen Diskurs iiber das Thema fithren. Obwohl
die Aufgabe cine Ausstellungsplanung fordert, verbleibt die Titigkeit der Schiilerinnen auf der
Ebene der Ideensammlung ohne deren Konkretisierung.

Das Gesprich zwischen Lia und Pia wurde exemplarisch ausgewihle, weil sich hier zeigt, dass
das Unterrichtsthema anschlussfihig fiir die Jugendlichen ist und die kreative Aufgabe, die zwar



von der Lehrerin im Nachhinein nicht eingefordert wird, von den Schiilerinnen Lia und Pia
engagiert bearbeitet wird. Hierbei ist auffillig, dass der Fachtext zur Bearbeitung des Arbeits-
auftrags im Gesprich zwischen den Schiilerinnen keine Rolle spielt.

In der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements wurde bereits rekonstruiert, dass die Lehrerin
auf einen religiésen Diskurs in Bezug auf das fachliche Thema verzichtet. Sie tut dies, indem
sie divergent zum Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft aussehen® die Arbeitsauftrige, die auf dem
Arbeitsblatt stehen, selektiert und abwandelt. Zudem erldutert sie im Unterrichtsgesprich
gegeniiber den Schiiler*innen, dass die Bestandteile der zu bearbeiteten Aufgaben, die eine reli-
gionsspezifische Analyse der Thematik und Auseinandersetzung mit dem Gedicht eingefordert
hitten, lediglich zur Auswahl stehen, aber nicht zwingend von den Schiiler*innen bearbeitet
werden miissen:

»das heiflt Thre Aufgabe ist es erstmal diese Mindmap zu machen und Sie ham unten drunter, (.) noch so
n paar Inspirationen (.) da kénnen Sie sich dran halten Sie konnen aber auch sagen wenn Sie ganz andere
Schwerpunkte setzen méchten (.) machen Sie sich frei dafiir (Al Gore 1. Unterrichtsvideo 00:19:19-
00:20:45).

Dass der von der Lehrerin angebotene Fachtext fiir die Schiiler*innen keine weitere Rolle spielt,
zeigt sich auch in dem folgenden Ausschnitt aus der mit Teilen der Klasse stattgefundenen
Gruppendiskussion. Die Gruppendiskussion wurde im Anschluss an die sechsstiindige Unter-
richtsreihe mit sieben Schiiler*innen durchgefiihrt, darunter die drei Madchen Freya, Pia und
Anna und die vier Jungen Emil, Peter, Paul und Ben. Die Schiiler*innen sind zwischen 17 und
18 Jahren alt. Die Schiller*innen der Gruppe ,,Religion® vollfihren eine Diskussionspraxis, die
eine hohe interaktive Dichte aufweist.

Die Diskussionsleitung eroffnete die Gruppendiskussion mit dem Auftrag an die Jugendlichen,
tiber die in der Unterrichtseinheit behandelten Fachtexte zu sprechen. Die Diskussion gestal-
tet sich darauthin lebhaft und selbstlaufig. Die Schiiler*innen gehen in der Diskussion alle im
Unterricht behandelten Fachtexte nacheinander durch. Sie klaren Verstindnisfragen zu Begrif-
fen und Inhalten der Fachtexte und bewerten die im Unterricht behandelten Texte. Dabei sind
die Schiiler*innen permanent im Gesprich, es kommt nur selten zu kurzen Redepausen. Die
Texte liegen vor den Teilnehmer*innen der Gruppe auf dem Tisch. Nach ungefihr 80 Minuten,
in denen die Schiiler*innen tiber die Texte gesprochen haben, stellt die Diskussionsleitung die
Nachfrage, wie die Schiiler*innen die einzelnen Fachtexte, die in der Unterrichtsreihe behandelt
haben, bewerten. Die Sequenz beginnt mit der Beantwortung dieser Frage durch die Gruppe.
Sie gehen nacheinander die behandelten Texte durch. Das Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft
aussehen” (Abb. 6.18) war das erste, mit dem sich die Schiiler*innen in der Unterrichtsreihe

beschiftigt haben.
Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Religion (00:51:10-00:53:32)

Freya: Erster Text Leute (.) wie kann Zukunft aussehen

Emil: Das war (.) des dieses Gedicht

Pia:  Aber ih damit ham wir uns jetzt gar nicht so genau auseinandergesetzt

Peter: LDazu ham wir aber auch noch
n Film geschaut oder nich

Anna: Das fand ich jetz war nich ma

Peter: LDes war
Anna: des war kein anspruchsvoller Text
Peter: LDes

Y: °Pscht®

175



176

Anna: Des war einfach nur ne (.) n n (.) Gedicht mit ner (.) Frage,

Freya: Eswar (.) es war halt wirklich ne Einleitung in des Thema

Ben: LDes hat alles offengelassen

Freya: Einfach als (.) Einleitung weil (.) so (.) so ne (.) aku- (.) (aktuell gibt es keine) wirklichen
Zukunftshoffnungen

Anna: Ich fand=s ganz gut; ich geb dem so ne Zwei,

Paul: Des war n einfacher Text halt

Anna: LZwei minus

Emil: () (.) () von Zehn geben

Pia: Ich find dass ich=s so n bisschen schade fande

Emil: LGib ne Von-Zehn-Bewertung

Pia: Dass wir das Gedicht nicht so wirklich mal analy-
siert haben; weil des hitte schon viel () gegeben

Auf immanenter Ebene ordnen die Schiiler*innen das Gedicht komplementir zum Lehr-Lern-
Arrangement der Lehrerin ein. Der Text an sich hat fiir die Jugendlichen keine fachlich vermit-
telnde Funktion. Er spielt fiir sie keine Rolle und wird auch nicht weiter thematisiert.

Das Gedicht diente der ,,Einleitung in des Thema“ (GD Religion 00:51:10-00:53:32). Der Text
stellte demnach ein durch die Lehrerin offeriertes Angebot dar, das von den Schiiler*innen dazu
genutzt wurde, sich in die Unterrichtsthematik einzufinden. Dariiber hinaus hat der Fachtext
fir die Schiiler*innen keine weitere Funktion gehabt.

Die inhaltliche Positionierung, die das Gedicht in Bezug auf die Thematik ,Zukunft” einnimmt,
wird von den Schiiler*innen nicht iibernommen — der Text habe ,.alles offen gelassen” (GD Reli-
gion 00:51:10-00:53:32). Die Schiiler*innen integrieren das Gedicht in die damit verbundenen
Titigkeiten, damit beziehen sie sich auf die primire Rahmung der Aufgaben, womit die Aufgaben-
stellung den Umgang mit dem Fachtext formt. Dass das Gedicht eine inhaltliche Setzung in Bezug
auf die Unterrichtsfrage ,Wie kann Zukunft ausschen® vornimme, zeigte sich in der Analyse der
Mindmap eines Schiilers (siche Abb. 6.2, Kapitel 6.1.1.1) und in der Partnerarbeitsphase der Schii-
lerinnen Mia und Tea (Sequenz ,,Al Gore®, Ausschnitt 00:25:46-00:26:24). Die Schiiler*innen
aus der Gruppendiskussion erkennen den Umstand, dass die freie Planung einer Ausstellung zum
Stundenthema durch die Gestaltung des Arbeitsblatts und die Wahl des Gedichts, nur schwer rea-
lisierbar ist, nicht an. Es konnte bereits bei der Analyse des Arbeitsblattes rekonstruiert werden
(siche Kapitel 6.1.1 und 6.2.1.1), dass der Text eine thematische Setzung vornimme, die nicht wei-
ter im Unterrichtsgesprich mit der Lehrerin thematisiert wird. Dies fithrt dazu, dass der Text in
diesem Unterricht den inhaltlichen Rahmen vorgibt. Das benennt die Gruppe in der Diskussion:
»Es war (.) es war halt wirklich ne Einleitung in des Thema“ (GD Religion 00:51:10-00:53:32).
Aber Pias Aufgerung: ,Ich find dass ich=s so n bisschen schade fande dass wir das Gedicht nicht
so wirklich mal analysiert haben; weil des hitte schon viel () (GD Religion 00:51:10-00:53:32)
zeigt, dass die Jugendlichen durchaus eine Analyse des Gedichts im Unterricht gewiinscht und
benotigt hitten. Dass man sich im Unterricht nicht auf analytischer Ebene mit dem Gedicht
beschiftigt hat, kritisiert sie. Die selektive Bearbeitung der auf dem Arbeitsblatt vorhandenen
Arbeitsauftrige forderte eine Analyse des Gedichts nicht ein. Durch den Lehrmodus der Lehrerin
wurde der Fachtext als Angebot an die Schiiler*innen in den Unterricht eingebracht, aber durch
die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements von der Lehrerin nicht weiter genutzt, so dass die
Bedeutung des Fachtextes im Unterricht nicht mehr vorhanden war und einer ,,Nicht-Nutzung"
entsprochen hat.

Dieser Umgang mit dem Gedicht ist sowohl auf fachlicher Ebene als auch auf Ebene des
Umgangs mit der Textgattung problematisch. Es wird mit dem Gedicht wie mit einem Infor-



mationstext im Unterricht umgegangen, was bei den Schiiler*innen zu Irritationen fiihrt.
Dies wird zwar von Pia in der Gruppendiskussion kritisiert, fithrt aber zu keinen weiteren
Handlungen innerhalb der Gruppe wihrend der Gruppendiskussion. So verbleibt Pias Aufe-
rung auf der Ebene der Au@erung von Kritik, und fithrt nicht zu einer fachlichen inhaltli-
chen Auseinandersetzung, wie beispielsweise einer in der Gruppe gemeinsam durchgefiihrten
Gedichtsanalyse.

Kontrastierend zu diesem Umgang mit den Fachtexten in der Gruppendiskussion sind die aus der
Gruppendiskussion ,Durkheim” (Kapitel 6.3.3.2), die mit Schiilern aus einem Politik- und Wirt-
schaftsunterricht an der Gymnasialen Oberstufenschule durchgefiihrt wurde, rekonstruierten
Orientierungen. Darin nutzen die Schiiler den Fachtext fiir die Reflexion und konstruieren eigene
Wissensvorstellungen, indem sie beispielsweise die dem Fachtext enthaltenen soziologischen The-
orien auf reale Beispiele ihrer Lebenswelt anwenden. Hier beim Lernmodus Fachkommunikation
werden durch die inhaltliche Rahmung der Lehrperson in Bezug auf die Ausgabenstellung zum
Text und die Wahl der Textgattung (ein Gedicht) Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit
dem Text eingefordert, in denen das Sprechen iiber den fachlichen Unterrichtsgegenstand, der
durch den Text vorgegeben ist, von den Schiiler*innen durchgefiihrt wird, ohne dabei auf den Text
konkret Bezug zu nehmen und diesen dariiberhinausgehend zu nutzen.

6.3.1.2 Sequenz ,,Utopien“

Im Folgenden wird auf die Sequenz ,Utopien®, die zweite Sequenz aus dem Religionsun-
terricht, eingegangen. In dieser Sequenz ist in besonderer Weise die performative Praxis der
Schiiler*innen mit den Fachtexten zu rekonstruieren. Es werden exemplarisch zwei Foto-
gramme aus der Sequenz ,,Utopien” gezeigt, um diesen routinierten Umgang der Schiiler*innen
mit Fachtexten zu veranschaulichen.

Die beiden folgenden Fotogramme ,Vorlesen Text Utopien 1 (Abb. 6.29) und ,Vorlesen Text Uto-
pien 2 (Abb. 6.30) sind aus der Phase des Vorlesens. Das erste Fotogramm stammt vom Beginn
des Vorlesens des Textes im Plenum, das zweite Fotogramm stammt aus dem letzten Drittel.

Abb. 6.29: Fotogramm Vorlesen Text Utopien 1(00:04:02 — ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 2. Tag)
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Die Schiiler*innen sitzen an Tischen im Raum verteilt und schauen mit dem Oberkérper nach
unten gebeugt auf Blitter. Hierbei ist die Haltung der Lernenden schr dhnlich. Auch wenn die
Kamera nicht alle Schiiler*innen der Klasse aufgenommen hat, ist davon auszugehen, dass die
Schiiler*innen, die auf der linken Seite des Fotogramms abgeschnitten oder nicht sichtbar sind,
eine dhnliche Haltung eingenommen haben. Die Schiiler*innen zeigen durch ihre Haltung ihre
Arbeitsfahigkeit. Auf den Tischen sieht man Blitter, Federmappen, Textmarker, Wasserflaschen
und einen Motorradhelm. Die Tische sind mit Materialien grofitenteils belegt, so dass auch
hierdurch die Arbeitsfahigkeit der Lernenden sichtbar wird. Dies ist ebenfalls in Bezug auf die
Textmarker zu beobachten, die zum Teil in den Hinden der Lernenden sind und auch prisent
auf den Tischen liegen. Im linken Bildvordergrund liegt vor einem Schiiler auf dem Tisch ein
Pickchen mit vier verschiedenen farbigen Markern. Es lasst sich der routinierte Umgang der
Schiiler*innen mit Textmarkern im Unterricht beobachten. Die Schiiler*innen zeigen auf per-
formativer Ebene ihre Bereitschaft an der Unterrichtsinszenierung mitzuwirken, indem sie sich
tiber die Texte beugen und darauf schauen. Die Texte sind in der Phase des Vorlesens zentral, was
sich auch in den Korperhaltungen und Blicken der Schiiler*innen dokumentiert. Das Markieren
der Texte zeigt eine Methodencurriculumsroutine, iiber die die Schiiler*innen im Umgang mit
Texten verfuigen. Als die Arbeitsblatter herumgereicht werden, nehmen die Schiiler*innen ohne
weitere Aufforderung routiniert Textmarker in die Hand.

-
Ly

Abb. 6.30: Fotogramm Vorlesen Text Utopien 2 (00:10:00 — ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)

Der Vergleich der beiden Fotogramme zeigt, dass sich die Schiiler*innen in der Zeit des Vor-
lesens kaum bewegen. Sie fokussieren mit ihrer Haltung und ihren Blicken weiterhin die vor
ihnen auf den Tischen liegenden Arbeitsblitter und halten teilweise Stifte und Textmarker in
ihren Hinden, was ihren routinierten Umgang mit dem Markieren von Texten unterstreicht.

Fir die Beantwortung der Frage, wie die Schiiler*innen mit Fachtexten umgehen und welche
Kompetenzen sie dabei vollfithren, hat sich bei der Analyse der Interaktionen herausgestellt,
dass es fiir die Rekonstruktion der Handlungen der Schiiler*innen besonders bedeutsam ist,



die Schiiler-Schiiler-Interaktionen in Arbeitsphasen zu interpretieren. Hier konnte rekonstru-
iert werden, wie die Schiiler*innen mit den Fachtexten in symmetrischen Gesprichssituationen
umgehen. Der folgende Ausschnitt aus der Sequenz ,,Utopien” veranschaulicht besonders gut,
wie die Schiiler*innen fachlich iiber das Thema des Arbeitsblatts kommunizieren, ohne den
Fachtext dafiir unmittelbar zu verwenden, was typisch fiir diesen Lernmodus der Schiiler*innen-
Titigkeiten ist.

Wir wenden uns der Phase der Sequenz zu, in der die Schiiler*innen in Gruppen zusammenge-
treten sind, um die auf dem Arbeitsblate stchenden Arbeitsauftrige zu bearbeiten. Die folgende
Sequenz entstammt dem Gruppengesprich, das bereits im Kapitel 6.1.1.2 gezeigt wurde. Die
Sequenz startet ungefihr in der Mitte der Gruppenarbeitsphase. Das folgende Gesprich zwi-
schen den Teilnehmenden der Gruppenarbeit findet circa zehn Minuten, bevor die Lehrerin an
die Gruppe herantritt und das Verschriftlichen der Arbeitsergebnisse der Gruppe erbittet, statt.
Die Gruppenmitglieder Emil, Pia, Freya und Anna haben sich zusammengesetzt und tiber die
ersten beiden Arbeitsauftrige gesprochen. Beim ersten Arbeitsauftrag soll mit Hilfe von digi-
talen Endgeriten der Begriff ,,Utopic” definiert werden. Der zweite Arbeitsauftrag fordert die
Beantwortung der Titelfrage des Textblattes: ,,Brauchen Menschen Utopien?* ein.

Die folgende Sequenz beginnt, nachdem iiber medizinische Fortschritte und die Unsterblich-
keit des Menschen in der Gruppe diskutiert wurde. Die Schiiler*innen sitzen an einem Tisch
zusammen, die Papiere liegen vor den Schiiler*innen auf dem Tisch. Die Jugendlichen schen
einander an und sprechen miteinander. Sie schauen nicht auf die Papiere, die vor ihnen auf den

Tischen liegen:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Utopien (2. Unterrichtsvideo 00:20:26-00:21:11)

Emil: Brauchen Menschen Utopien, (.) gehen wir auf die Frage zuriick,
Pia:  Jetzt stopp,

Freya: Ja Menschen brauchen Utopien

Emil: Denkstdu

Freya: Ja

Pia:  Utopie ist Utopie ist ja allein die Vorstellung; wir brauchen ein Ziel, auf das wir hinarbeiten
konnen das Ziel konnen wir eh nicht erreichen dafiir ist die Diversitit bei den Menschen zu
grofd

Emil: LDeswegen heif3t es ja Utopie,

Pia:  Ja,

Freya:  LMhm

Pia:  Deswegen heifst es Utopie

Emil: Mhm

Pia: Wir diirfen, wir brauchen ne Vorstellung auf die wir hinstreben kénnen

Emil:  Wir brauchen eine Vorstellung eines perfekten Lebens und miissen dann versuchen 80 Prozent
zu erreichen

Pia:  Die Frage ist brauchen brauchen Uto- Utopien dieser Begrift bezieht sich ja allein auch auf den
Begriff Idee, (.) das heifft Utopie brauchen wir, ob wir die verwirklichen in der Utopieproinks
ist ne andere Frage;

Freya: Aber ich mein man kann ja, Utopie in ganz verschiedenen Hinsichten, aber es muss ja nicht
sowas Grofles sein wie wie soll die Welt aussehen, sondern du kannst auch einfach vorstellen
wie wir mein perfektes Leben sozusagen

Emil:  Aber (.) aber Utopie: heifit das es unerreichbar ist; ist dein perfektes Leben unerreichbar,

Pia: () Jaistes;

Anna: Ja(2)
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In dem Bemiithen Emils zur Beantwortung der Frage, die im zweiten Arbeitsauftrag verlangt
wird, zuriickzukehren, zeigt sich, dass er einen Bezug zur Aufgabenstellung herstellt. Die Riick-
kehrbemiihung Emils zeigt seine Orientierung an Aufgabenerledigung im Modus des Schii-
lerjobs. Freya antwortet auf die im Arbeitsauftrag stechende geschlossene Frage bejahend ohne
weitere Griinde zu nennen. Sie erledigt also ihren Schiilerjob, indem sie den Arbeitsauftrag
bewiltigt ohne Engagement zu zeigen. Sie tut dies, ohne das Arbeitsblatt und den Fachtext zu
nutzen. Hierin dokumentiert sich, dass die Bearbeitung des Arbeitsauftrags fiir Pia keine Rolle
spielt, sondern nur auf explizite Riickfrage schnell bearbeitet wird.

Pia verweist in ihrer Antwort direket auf die Definition des Begriffs Utopie zur Beantwortung
der Frage. Es wird sichtbar, dass der Fachbegrift dazu genutzt wird, den zweiten Arbeitsauf-
trag zu bearbeiten. Hierdurch dokumentiert sich, dass die Verwendung des Fachbegriffs Utopie
relevant fiir sie ist und routiniert genutzt wird. Hierbei findet das Gesprich iiber die religise
Thematik ,,Brauchen Menschen Utopien?“ bekenntnislos statt. Ein bekenntnisorientierter Dis-
kurs innerhalb der Schiiler*innen wird fiir die Bearbeitung der Auftrige nicht verlangt und auch
nicht von den Jugendlichen getitigt, so wie bei der Sequenz ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1
und 6.3.1.1). Vielmehr findet ein angeregter Diskurs in Bezug auf die Titelfrage des Arbeits-
blattes und damit zum Unterrichtsgegenstand statt. Es ist zu beobachten, dass die Leitfrage des
Papiers von den Schiiler*innen fiir die inhaltliche Kommunikation genutzt wird.

In diesem Sequenzausschnitt wird deutlich, wie der propositionale Gehalt der Stundenfrage™,
die Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit dem Unterrichtsgegenstand — Utopien — anregt.
Der Fokus liegt auf dem fachlichen Thema, das von den Jugendlichen ohne Textbezug bearbei-
tet wird. Somit agieren die Schiiler*innen komplementir zum Lehrmodus der Lehrerin, in dem
der Text zwar im Unterricht angeboten, aber nach dem gemeinsamen Lesen im Unterricht nicht
weiter genutzt wird, ebenfalls in der Sequenz ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1 und 6.3.1.1).

Im weiteren Verlauf der Sequenz ist zudem bei der Gruppe zu rekonstruieren, dass die Gruppe
nur die Aufgaben auf dem Papier bearbeiten, die keinen konkreten Textbezug einfordern. Die
Textbearbeitungsaufgaben werden bis zum Ende der Arbeitsphase durch die Gruppe nicht bear-
beitet, und auch von der Lehrerin in den folgenden Stunden nicht eingefordert, so wie auch
die Aufgabe des Arbeitsblatts zur Planung einer Ausstellung in der Sequenz ,,Al Gore® (Kapi-
tel 6.1.1,6.2.1.1 und 6.3.1.1) nicht eingefordert wurde. Hier zeigt sich die Rahmungshoheit der
Lehrerin. Der Text und die Aufgaben zum Text sind nur so bedeutsam, wie sie von der Lehrerin
fiir wichtig erachtet werden.

Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Fachtext innerhalb der Gruppenarbeit der
Schiiler*innen ist die in der Sequenz ,Vertreter der Aufklirung® (Kapitel 6.3.2.1) eines
Geschichtsunterrichts in der E-Phase am Gymnasium Birnheim rekonstruierte Interaktions-
konstellation. Dort findet in der Gruppe kein gemeinsames Gesprich iiber die dem Fachtext
entnommenen Informationen statt. Vielmehr reproduzieren die Lernenden nacheinander das
aus dem Text entnommene Faktenwissen in der allernétigsten Aufgabenerledigung.

Hier zeigen die Titigkeiten der Schiiler*innen eine Orientierung an inhaltlicher Kommunika-
tion, die durch die Gestaltung des Arbeitsblatts angeregt wurde. Der Titel des Blatts fungiert
als Leitfrage, mit der sich die Schiiler*innen in ihrer Diskussion auseinandersetzen. In der Inter-
pretation zeigt sich, dass fiir den fachlichen Diskurs der Text nicht von Bedeutung ist, auch ein
bekenntnishafter fachlicher Diskurs ist nicht notig, um die Arbeitsauftrige zu bearbeiten, so

71 Die Stundenfrage ist identisch mit dem auf dem 2. Arbeitsblatt ,,Brauchen Menschen Utopien?“ (ev. Religion —
Woyzeck-Gymnasium — 1. Tag) (Abb. 6.19) enthaltenen Arbeitsauftrag,2.) Halten Sie Ihre eigene Antwort auf die
Titelfrage in Stichworten fest:



wie in der Sequenz ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1 und 6.3.1.1). Die Schiiler*innen folgen
also der von der Lehrerin gestalteten Unterrichtsinszenierung auch in der symmetrischen Inter-
aktion zwischen den Schiiler*innen in der Gruppenarbeitsphase. Insgesamt zeigt sich in dieser
exemplarisch ausgewihlten Gruppenarbeitsphase einer Schiiler*innengruppe aus der Klasse die
zentrale Orientierung der Gruppe an der Aufgabenstellung, die in dem kommunikativem Aus-
tausch iiber den fachlichen Unterrichtsgegenstand liegt.

6.3.1.3 Zusammenfassung

Die Schiiler*innen-Titigkeiten im Umgang mit Fachtexten weisen beim ersten Lernmodus
»Fachkommunikation® folgende spezifischen Merkmale auf: Die Schiiler*innen gehen beim
Lesen des Textes routiniert vor, was sich in dem Markieren von Textstellen konkretisiert. Dies
zeigt sich beispielsweise im Umgang der Schiiler*innen mit Textmarkern. Sie verfiigen tiber eine
Methodencurriculumsroutine, in der das Markieren von Texten ohne weitere Anleitung durch
die Lehrerin durchgefiihrt wird. Die Texte sind in der Phase des Vorlesens zentral, was sich auch
in den Korperhaltungen und Blicken der Schiiler*innen offenbart. In den iibrigen Phasen des
Unterrichts spielen die jeweiligen Texte keine Rolle. Fiir den fachlichen Diskurs ist der Fachtext
nicht von Bedeutung. Die Themen des Textblattes fithren zu inhaltsbezogenen Gesprichen
unter den Lernenden. Diese Tatigkeiten der Schiiler*innen zeigen eine Orientierung an fachli-
cher Kommunikation, die durch das Arbeitsblatt angeregt wurde. Es konnte rekonstruiert wer-
den, dass durch die Aufgabenstellung der Lehrperson der Text performativ zum Fachtext wird.
Der Text setzt den thematischen Fokus, die Aufgabenstellung dominiert den Diskurs. Hier ist
die besondere Bedeutung der Aufgabenstellung fiir den Umgang mit Fachtexten im Unterricht
sowie die besondere Bedeutung der didaktischen Kompetenz der Lehrperson fiir die Qualitit
der Fachtextnutzung im Unterricht zu beobachten.

6.3.2 Lernmodus 2: Wissensentnahme

Der Lernmodus ,Wissensentnahme® ist der zweite rekonstruierte Modus, der die Tiatigkeiten
der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten im Unterricht beschreibt. Bei diesem Lernmo-
dus konnte eine Orientierung an der inhaltlichen Informationsentnahme bei den Titigkeiten
der Schiiler*innen im Umgang mit den Fachtexten rekonstruiert werden. Im Folgenden werden
die ausgewihlte Sequenz ,Vertreter der Aufklirung® sowie Ausziige aus der Gruppendiskussion
»Kommunikationsmodelle“, die aus Schiiler*innen des Deutschkurses der E-Phase der Her-
bert-Frahm-Schule besteht, vorgestellt. Die Unterrichtssequenz entstammt dem Geschichts-
unterricht der E-Phase (10. Jahrgang) an einem G8-Gymnasium, aus dem bereits die Sequenz
»Dreif8igjahriger Krieg” (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1) dargestellt wurde.

Sie zeigen beispielhaft die performativen fachlichen Handlungskompetenzen der Schiiler*innen.
In diesen Beispiclen nutzen die Jugendlichen sowohl ihr theoretisches Wissen als auch ihr habi-
tualisiertes Konnen, um die fachlichen Anforderungssituationen im Umgang mit Fachtexten
zu bewiltigen.

6.3.2.1 Sequenz ,Vertreter der Aufklirung®

Die Sequenz ,Vertreter der Aufklirung” stammt aus der dritten Stunde der aufgezeichneten
Unterrichtsreihe. Es handelt sich um eine Doppelstunde, die Teil der Unterrichtsreihe ,Inter-
kulturelle Begegnungen und europiische Aufbriiche® (HKM (KC Geschichte) 2021, S.23)
ist. In der vorherigen Doppelstunde wurde die Frage, ob der Dreiffigjihrige Krieg cin Glau-
benskrieg war, anhand einer Internetquelle — Ausziige cines Fachtexts der Geschichtsprofes-
sorin Barbara Stollberg-Rilinger von der Universitdt Miinster — im Unterricht bearbeitet. Die

181



182

Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

Unterrichtsreihe ist Teil des Themenfelds ,Wurzeln des europiischen Selbstverstindnisses und
Entstehung der modernen Welt“ (HKM (KC Geschichte) 2021, S. 23). In der hier beschriebe-
nen Doppelstunde beschiftigen sich die Schiiler*innen nun mit dem Zeitalter der Aufklirung.
Sie fiillen hierzu ein Schaubild zu Kerngedanken verschiedener dem Zeitalter der Aufklirung
zugehoriger Denker aus, nachdem sie Ausziige aus deren Schriften auf einem von der Lehrerin
erstellten Arbeitsblatt lesen.

Die Sequenz beginnt damit, dass die Lehrerin Papiere an die Schiiler*innen verteilt, nachdem
sie zuvor im Unterrichtsgesprich mit den Schiiler*innen Organisatorisches besprochen hat. Sie
teilt die Jugendlichen in Gruppen von drei bis vier Schiiler*innen ein, indem sie die einzelnen
Schiiler*innen anspricht und mehrfach unterschiedliche Schiiler*innengruppen bildet, bis die
Lehrerin die endgiiltigen Schiiler*innengruppen festlegt. Die ausgeteilten Papiere, die sie als
Arbeitsblitter bezeichnet, enthalten kurze Textpassagen aus Originalschriften von Vertretern
der Aufklirung und eine Grafik mit Liicken zum Ausfiillen. Die Papiere und die Grafik werden
im Folgenden noch abgebildet und die Analyseergebnisse prisentiert. Die Schiiler*innen gehen
nach der Ansprache der Lehrerin in Gruppen zusammen und teilen die einzelnen Textausziige
unter sich auf. Sie lesen jeder nur einen Textauszug. Dabei lesen und markieren sie gleichzeitig

den Text und machen sich teilweise Notizen auf den Arbeitsblattern. Das folgende Fotogramm
»Arbeitsphase Aufklirung (Abb. 6.31) zeigt exemplarisch, wie die Jugendlichen mit den Tex-

ten im Unterricht umgehen:

Abb. 6.31: Fotogramm Arbcitsphase Aufklirung (00:14:27 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim -
4. Tag)

Aufgrund des Winkels der Kamera sind die Schiiler*innen, die vorne links im Klassenraum in
den ersten beiden Reihen der Wandseite sitzen, nicht zu sehen. Auf dem Fotogramm ist zu
schen, dass die Schiiler*innen grofitenteils tief tiber ihre Unterlagen gebeugt an ihren Plitzen
sitzen und auf die Papiere schauen. Viele Schiiler*innen halten Stifte in den Handen und sind



teilweise dabet, sich Notizen zu machen. Im Bildvordergrund sicht man zwei Schiiler sitzen. Der
Junge im blauen T-Shirt (Sam) schaut zu seinem Sitznachbarn (Tim), der tief iiber sein Arbeits-
blatt gebeugt ist und einen Stift in der Hand hilt, mit dem er sich Notizen macht. Es herrscht
eine ruhige Arbeitsatmosphire im Klassenraum. Selbst die Schiiler*innen, die nicht mehr lesen,
sitzen in sich gekehrt an ihren Plitzen und schauen zum Teil aus dem Fenster (Schiilerin Carla
vorne rechts auf dem Fotogramm). Beim Schiiler Sam ist seine Methodencurriculumsroutine zu
erkennen. Der Text, der vor ihm liegt, ist orange markiert. Da er nur den Textausschnitt gelesen
hat, den er fiir die anschliefende Gruppenarbeit benétigt, ist auch nur der obere Teil des Papiers
markiert. Es zeigt sich, dass der Schiiler, obwohl er noch Zeit hitte, die anderen Textausziige auf
dem Arbeitsblatt zu lesen, dies nicht tut. Es dokumentiert sich hier bereits, was typisch fiir die
Gruppe sein wird, die im folgenden Transkriptausschnitt miteinander spricht und der dieser
Schiiler angehort. Der Schiiler Sam agiert im Modus des Schiilerjobs und erledigt diesen Job
im Modus der allernotigsten Aufgabenerledigung. Ein dariiber hinaus gehendes Engagement,
sich den auf den Arbeitsblittern vorhandenen Fachtextausziigen zuzuwenden, ist auf dem Foto-
gramm nicht zu sehen. Wenden wir uns nun der Phase des Austauschs iiber die Fachtexte in der
Gruppenarbeit zu. Die Sequenz beginnt, nachdem die Gruppenmitglieder allein mit dem Text
ungefihr acht Minuten gearbeitet haben.

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Vertreter der Aufklirung-Gruppe 1“
(4. Unterrichtsvideo 00:15:43-00:17:37)

Eva: Ok habt ihrs?

Carla: Aber Tim noch nicht; (16)

Tim: °Ok°

Eva:  Sollich anfangen, (3)

Sam:  Jabitte,

Eva:  Wer hat denn den ersten Text,

Sam: L(Ich wiird eins sagen) oder da mit dem ersten;
Carla: Ich wiird sagen wir fangen mit dem ersten an, (2)

Eva:  Also Quelle eins oder,

Sam:  Quelle eins, oder das erste auf dem Blatt,

Carla:  Quelle eins

Sam:  Ja ok des mit Immanuel Kant, ehm (2) das Wichtigste, was er gesagt hat ist, dass die Aufklirung

der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit is, und dass diese
Unmiindigkeit an sich selbstverschuldet ist, u:nd dass die (.) Unmiindigkeit das e das is einfach
das Unvermégen, sich seines eigenes eh das (.) ch (.) das Unvermdogen seinen eigenen Verstand
zu benutzen, ohne dass (.) einem gesagt wird man solle ihn benutzen, (2) chm dann gabs diesen
Wahlspruch der Aufklirung, der steht auch hier schon habe Mut dich deines Verstandes zu
bedienen, (2) e:hm, (.) dann sagt die auch noch des Faulheit und Feigheit, die Ursachen fiir
diese Unmiindigkeit sind, weil () es einfach eh bequemer ist fiir die Menschen, nicht selber
nachzudenken, und sich bestimmen zu lassen, weil sie so einfach selber, nichts machen miissen,
wenn sie sich alles vorschreiben lassen, (.) u:nd dass es dadurch auch zu einfach ist (.) fiir andere
Menschen (.) der Vormund (.) fiir diese (.) Unmiindigen zu sein;

Eva:  Okey, (2)

Carla:  Quelle zwei,

Nachdem sichergestellt wurde, dass die Gruppenmitglieder ihre jeweiligen Texte gelesen haben,
einigen sich die Schiiler*innen darauf, diese einzeln nacheinander zu besprechen. Hierbei fol-
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gen sie der Logik des Arbeitsblatts und gehen die Textausschnitte ihrer Nummerierung folgend
nacheinander durch. Es ist zu beobachten, dass jedes Gruppenmitglied fiir einen Textausschnitt
verantwortlich ist. Das Lesen des zweiseitigen Arbeitsblatts, auf dem vier kurze Textpassagen
abgedrucke sind, wurde von den Jugendlichen in der vorherigen Arbeitsphase nicht getitigt.
Es zeigt sich hier cine Orientierung der Schiiler*innen, ihren Schiiler*innenjob in Form des
von der Lehrerin gewiinschten Arbeitsergebnisses mit minimalem Aufwand abzuliefern. Die
Gruppe stellt ziigig ihre Arbeitsfihigkeit her und beginnt die Textausziige nacheinander zusam-
menfassend vorzustellen. Die Texte werden von den Jugendlichen auf ihre Funktion der Infor-
mationsentnahme reduziert. Sam referiert den Inhalt des Textes. Hierbei ist auffillig, dass er
zum Teil den Text wortlich zitiert und den Text vollstindig wiedergibe, statt die Kernaussagen
zu benennen. In dem Bemithen dem Fachtext das richtige Wissen zu entnehmen, gibt er den
ganzen Text wieder. Es zeigt sich, dass Sam den Text zum Teil wortwortlich wiedergibt und zwi-
schen den Inhalten des Fachtexts und dessen Kernaussagen nicht unterscheidet. Dass Sam damit
dem Arbeitsauftrag der Lehrerin, dem Text die Kernaussagen zu entnehmen, nicht entspricht,
irritiert die Gruppe nicht. Es zeigt sich die zentrale Bedeutung des Fachtextes in der Gruppenar-
beitsphase. Er ist bei der Gruppe das zentrale Medium, mit dem gearbeitet wird. Dies zeigt sich
auch auf nonverbaler Ebene, was an der folgenden Analyse des Fotogramms ,,Gruppenarbeit
Aufklirung® (Abb. 6.32) rekonstruiert werden soll.

Auf dem Fotogramm ist die Gruppe vorne rechts in der ersten und zweiten Reihe im Klassen-
raum sitzend zu sechen. Zu den Gruppenmitgliedern gehéren der Schiiler Sam, der neben ihm
sitzende Junge im schwarzen T-Shirt (Tim), und die dahinter sitzenden beiden Midchen (links
Eva und rechts Carla). Die Gruppe schaut wihrend des Gesprichs ausschlieflich auf ihre jewei-
ligen Texte. Sam hilt sein Arbeitsblatt in den Handen und sitzt schrig dariiber gebeugt. Seine
Korperhaltung ist zwar zu den Gruppenmitgliedern gewands, aber er redet nach unten zum
Blatt. Es findet keinerlei kérperliche Interaktion zwischen den Mitgliedern der Gruppe statt.
Vielmehr reden die Schiiler*innen zu ihren jeweiligen Blittern und halten nacheinander einen

Kurzvortrag zum zuvor gelesenen Textabschnitt.

— :——» ) o < _/

Abb. 6.32: Fotogramm Gruppenarbeit Aufklirung (00:16:32 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Bérnheim — 4. Tag)




Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Fachtext in der Gruppenarbeit der Schiiler*innen
ist die in der Rekonstruktion der Sequenz ,,Soziologie” (Kapitel 6.1.3.1, 6.3.3.1) eines Poli-
tik- und Wirtschaftsunterrichts an der Gymnasialen Oberstufenschule rekonstruierte Inter-
aktionskonstellation. Dort reden die beiden Schiiler in der Gruppenarbeitsphase einander
zugewandt und reichen den Text hin und her. Es findet dort also neben einem ,echten”
Gesprich tiber den Fachtext auch noch cine intensive gemeinsame Interaktion mit dem
Medium Text statt.

Auch in der Sequenz ,Vertreter der Aufklirung” (Kapitel 6.3.2.1) sind die Texte zentral fiir die
Jugendlichen in der Gruppenarbeit. Allerdings fithrt diese Fokussierung zu keiner weiteren
Interaktion zwischen ihnen. Das Potential, das die einzelnen Textteile auch in Interaktion mit-
einander bieten, wird nicht weiter genutzt. Die Texte werden vielmehr in Ginze wiedergegeben.
Es findet kein weiterer Austausch iiber die Texte statt. Anders als beim Lernmodus ,,Fach-
kommunikation® zeigt sich hier, dass eine fachliche Auseinandersetzung durch den Fachtext
und das Arbeitsblatt nicht angeregt wird. Beim Lernmodus ,,Fachkommunikation® haben die
Schiiler*innen mit literarischen Texten gearbeitet. Der literarische Text wurde als Grundlage fiir
inhaltliche Gespriche zum Unterrichtsgegenstand genutzt.

Die kurzen Ausziige aus authentischen Primirquellen werden von den Schiiler*innen aus der
Sequenz ,Vertreter der Aufklirung” véllig anders verwendet. Sie nutzen die Quellen wie Infor-
mationstexte, dem die Kernaussagen entnommen werden, ohne ein dariiberhinausgehendes
inhaltliches Gesprich zu den verschiedenen Positionen, die die Quellen in Bezug auf den Unter-
richtsgegenstand ,,Die Aufklirung® haben, zu fithren. Der fachliche Gegenstand wird ausschlief3-
lich dazu genutzt, mit minimalem Aufwand das gewiinschte Arbeitsergebnis zu produzieren,
indem mit Hilfe des Fachtexts Wissen reproduziert wird. Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen
kein weiteres Erkenntnisinteresse durch die Lektiire der Texte haben. Es geht um ein Zusam-
mentragen der Textinformationen, das komplementir zum Lehrmodus der Lehrerin ist. Dieser
Lehrmodus zeichnet sich dadurch aus, dass Lernen im Modus der Anleitung im Unterricht voll-
zogen wird. Aus den Sequenzen ,, Dreifligjihriger Krieg” (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1), ,Organon-
Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) und ,, Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2) konnte deutlich eine
instruktivistische Praxis der Lehrpersonen im Umgang mit Fachtexten im Unterricht rekonst-
ruiert werden. Die habituelle Praxis im Unterricht ist, dass sich der fachliche Gegenstand mit
Hilfe des gemeinsamen Unterrichtsgesprichs erschliefen soll, das im Anschluss an die jeweilige
Arbeitsphase der Schiiler*innen mit den Fachtexten stattfindet. Vor diesem Hintergrund agieren
die Jugendlichen der Gruppe in der Sequenz ,Vertreter der Aufklirung* (Kapitel 6.3.2.1), indem
sie die Arbeitsanforderungen mit minimalem Aufwand erfiillen und die Besprechung der Texte
nur oberflichlich durchfithren, ohne ein ,echtes® Gesprich zu fithren. Stattdessen entnehmen sie
dem Fachtext Wissen, was sich exemplarisch am Schiiler Sam zeigt. Durch diese Reproduktion
des Textes wird die von der Lehrerin an die Gruppe gestellte Aufgabe schnellstmoglich vollzogen.
Der Fachtext wird auf seine Funktion der Wissensentnahme und -reproduktion reduziert, so wie
in den Sequenzen (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1), ,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) und ,, Zeit-
alter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2). Dieser Umgang mit den Fachtexten innerhalb der Grup-
penarbeit ist fiir die Klasse typisch und stellt keinen Einzelfall dar, wie sich anhand der nichsten
Sequenz einer weiteren Gruppe aus diesem Kurs zeigt:
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Ausschnitt aus der Sequenz ,,Vertreter der Aufklirung-Gruppe 2
(4. Unterrichtsvideo 00:14:31-00:15:25)

Karl:  Seid ihr auch schon fertig?

Meike: Ja,

Sandra: LJa, (7)

Karl:  Soll ich anfangen, mit dem ersten Text,

Meike: Ja,

Sandra: LWire praktisch ja,

Karl:  Also die Aufklirung, ist nach Kant eh der Ausgang ae aus der selbstverschuldeten Unmiindig-
keit, die is selbstverschuldet, ¢h da es nicht am Verstand mangelt, sondern ¢h weil die Ursachen
meist bei Faulheit, Feigheit, oder Bequemlichkeit liegen; weil es einfach, einfacher dass andere
fir dich entscheiden als du selbst;

Meike: LMhm,

Sandra: LMhm,

Meike: Ok ich mach weiter, ja, ehm bei also Charles de Montesquieu meint halt dass ehm die Gewal-
tenteilung, ehm notwendig ist um Freiheit (.) zu (.) schaffen oder so, damit halt die Macht da
nicht missbraucht ist wenn nur, eine Person die ganze Macht hat,(.) und das halt (.) wenn zum
Beispiel jetzt hier wie wir das gemacht haben, wenn halt eine Person die ganze Macht hat, dass
dann keine Freiheit (.) méglich (.) sein kann; ()

Auch in dieser Gruppe fiihlen sich die Schiller*innen nur fiir einen Text verantwortlich. Sie
stellen ihre Arbeitsfahigkeit, dhnlich wie in Gruppe 1, ziigig her und beginnen nacheinander
die Inhalte der Fachtextausschnitte zu referieren. Sie gehen dabei wie Gruppe 1 in chronologi-
scher Reihenfolge vor und folgen somit auch der Logik des Aufbaus des Arbeitsblatts. Wie bei
Gruppe 1 findet ein Austausch tiber die Fachtexte, der tiber das Zusammenfassen der Inhalte aus
den Ausziigen hinausgeht, innerhalb der Gruppe nicht statt. Vielmehr fassen die Jugendlichen
nacheinander ihren vorbereiteten Textauszug zusammen. Sie agieren somit, wie Gruppe 1, im
Modus des Schiiler*innenjobs und versuchen die von der Lehrerin an die Jugendlichen gestellte
Aufgabe im Modus der allernotigsten Aufgabenerledigung ziigig zu erledigen. Im Gegensatz
zu Sam aus Gruppe 1 fassen Karl und Meike die jeweiligen geforderten ,,Kerngedanken® aus
den Fachtextausziigen zusammen, statt den kompletten Text zu referieren. Aber auch hier nut-
zen die Schiiler*innen, so wie in Gruppe 1, die Texte ausschliefllich zur Wissensreproduktion
und zum Abliefern des von der Lehrerin gewiinschten Arbeitsprodukes. Sie erfiillen somit ihren
Schiiler*innenjob und reduzieren den Umgang mit historischen Quellen auf die Reproduktion
von Wissen aus dem Text, so wie Gruppe 1.

Zur weiteren Veranschaulichung, wie sich die Orientierung der Schiiler*innen an der Ent-
nahme von Wissen durch Fachtextnutzung performativ ausdriicke, wird im Folgenden das
bearbeitete Arbeitsblatt von Sam (Abb. 6.33) analysiert. Das Foto wurde aufgenommen,

nachdem die Schiiler*innen sich gegenseitig die Inhalte der Fachtexte in der Gruppe vorge-
stellt haben.

72 Bei der Datenerhebung war zu beobachten, dass Sam den Textauszug zu Immanuel Kant vor dem gemeinsamen
Besprechen der Textinhalte innerhalb der Gruppe markiert hat und sich dabei Notizen an den Rand geschrieben
hat. Beim Besprechen der Inhalte in der Gruppe hat sich Sam mit einem Kugelschreiber Notizen an den Rand
geschrieben, wihrend Eva die Textinhalte zusammengefasst hat.



Dimension: Schiiler*innen-Titigkeiten im Umgang mit Fachtexten 187

Gesthichle £2 Datum

Quelle 1

Immvanuel Kani (1724-1864) Wﬁ ¢
Aufhiarune s ger
d, ’ Umm'md)g!en ist das Unvermogen. sich W f
e Verunc, T ——"
Seibsiverschuldet 11 diese Unmilndigkeit, wenn die Ursache derselben

sondern der

ot __—
Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bediencn! ist also P
der Wahlspruch der Autklarung.
F NSINEIERG 1 5ind dic Ursachen, warum ein so groBer Teil der |+
Menschen, nachdem sie die Natur lingst von fremder Leitung frei
gesprochen (naturaliter maiorennes), dennoch gerne zeitlebens {/

unmiindig bleiben; und warum es anderen so leicht wird. sich zu deren /F- t/
Vormindern aufzuwerfen. Es ist so mim Habe = [W/W
[ 4

ich ein Buch, das fiir mich Verstand hat, einen Seelsorger. der fiir mich ~
Crewissen hat, einen Arzt, der fiir mich die Dift beurteilt, usw.: so

brauche ich mich ja QSRR

Quelle 2 1e
Dou Mot il
Charles de Montesquieu (1679-1755) A L7 94 Ly atiinan
.Die politische Freiheit ist nur unter maBvoller Regierung anzutreffen.” 7 v
Indes besteht sie selbst in mafvollen Staaten nicht immer. sondern nur 7
dann, wenn man die Macht nicht missbraucht. Eine ewige Erfahrung =
lehrt jedoch, dass jeder Mensch der Macht hat, dazu getrieben wird. sie W
zu missbrauchen. Er geht immer weiter bis er an die Grenzen stoBt. [...]
Alles wire verloren, wenn ein und derselbe Mann beziehungsweise die
gleiche Kdrperschaft [...] folgende drei Machtvollkommenheiten
auslibte: Gesetze erlassen, 6ffentliche Beschliisse in die Tat umsetzen,
Verbrechen und private Streitfiille aburteilen.”

In: Charles de Montesquicu: Vom Geist der Gesetze. Eingel. und dbers. von K. Weigand.
Stuttgart 1965. S. 212f.

1 Ordnen Sie die Quellen nach ihrem Inhalt einem geselischaftlichen
oder wissenschaftlichen Oberbegriff zu.

2 Notieren Sie die Kerngedanken aus den Quellen mit eigenen Worten
in einer Ubersicht zur Aufkidrung.

3 Ed4utern Sie, welche Folgen diese Denkweise in der Gesellschaft nach
sich ziehen kénnte

Abb. 6.33: Fotogramm 1. Arbeitsblatt ,, Aufklirung* von Schiiler Sam (00:20:05 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymna-
sium Birnheim - 4. Tag)”

Es zeigt sich bei der Benennung der Textquellen erneut eine Beliebigkeit in Bezug auf den wis-
senschaftspropideutischen Umgang mit den Fachtexten, so wie auch in den Sequenzen ,,Al
Gore® (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1 und 6.3.1.1), ,Utopien“ (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.1),

73 Die formulierende Interpretation zum Fotogramm 1. Arbeitsblatt ,, Aufklirung” von Schiiler Sam (00:20:05 -
Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Bérnheim - 4. Tag) (Abb. 6.33) befindet sich im Anhang.
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»Dreifligjihriger Krieg” (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1), ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) und
»Zeitalter der Weltkriege® (Kapitel 6.2.2.2). Zum ersten Auszug werden keine Literaturangaben
angegeben, beim zweiten ist eine bibliographische Angabe zum Text vorhanden, die wissen-
schaftlichen Standards entspricht. Eine historische Einordnung der Autoren und eine Quellen-
kritik fehlen beim Arbeitsblatt vollstindig. Hier wie in der Sequenz ,,Dreiffigjahriger Krieg”
(Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1) fithrt die fehlende geschichtliche Einordnung der Texte dazu,
dass die Intentionalitit von Fachtexten und historischen Quellen den Schiiler*innen verborgen
bleibt. Das Arbeitsblatt bietet keine Orientierung in Bezug auf die Einordnung der Fachtexte
und ihrer jeweiligen zeitgeschichtlichen Bedeutung fiir das Zeitalter der Aufklirung. Es zeigt
sich, dass die Funktion der Texte im Unterricht darin besteht, den Texten Informationen zu
entnehmen. Man erfihrt aus den Texten die politischen Positionen der Autoren ohne weitere
Einordnung. Dieser Umgang mit Texten ist die routinierte Praxis im Unterricht mit geschichtli-
chen Darstellungstexten und Quellen. Die Schiiler*innen agieren komplementir, indem sie die
Aufgabe der Lehrerin, dem Text Kerngedanken zu entnehmen, im Modus der Aufgabenerledi-
gung erledigen, ohne die fehlende Einordnung der Fachtexte zu hinterfragen.

Beim zweiten Textauszug, der von einem anderen Gruppenmitglied zusammengefasst wurde,
hat er sich mit dem Kugelschreiber Notizen gemacht. Die Notizen wurden vom Schiiler beim
Besprechen der einzelnen Textausziige in der Gruppenarbeitsphase angefertigt.

Das Lesen des Textes ist mit dem Markieren des Textes und dem Anfertigen von Notizen ver-
bunden. Es zeigt sich deutlich, dass der Schiiler Methoden zur Textarbeit beherrscht. Die Textin-
halte werden durch das Markieren allerdings nicht verinnerlicht, was sich an seinem Vorlesen
von Textpassagen in der Gruppenarbeit in der Sequenz gezeigt hat. Dass sich die Titigkeiten
der Schiiler*innen auf die Entnahme von Wissen reduzieren und dies komplementir zum Lehr-
modus der Lehrerin ist, lisst sich besonders eindriicklich anhand des zweiten im Unterricht
verwendeten Arbeitsblatts veranschaulichen. Dieses Arbeitsblatt wird im Folgenden gezeigt
und analysiert.

— Die Aufklarung
Vorbilder: [ T T Symbole:
N > ID B
/ Begriff

Geistige Bewegung in

I <
~
John Locke Charles de Montesquieu T R Thiry d'Holbach Immanuel Kant
) ( ) (um 1650-1800) ( ) o
Naturrecht: Gewaltenteilung: T ,Habe Mut, dich deines 0/
(j‘ / Verstandes zu

bedienen.”

Priife die traditionellen
und modernen Lehren in
Kirche, Staat und
Wissenschaft mit
deinem Verstand!

Abb. 6.34: 2. Arbcitsblatt ,Zcitstrahl“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim — 4. Tag)



Auf dem Arbeitsblatt ,, Zeitstrahl® (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 4. Tag)
(Abb. 6.34)7 sieht man ein Schaubild mit freien Flichen, in die die Schiiler*innen Informatio-
nen eintragen sollen. Aufgabe ist es, die Informationen aus den Textausziigen des ersten Arbeits-
blatts ,,Aufklirung® in dieses Schaubild einzutragen, so dass eine inhaltliche Interdependenz
zwischen den beiden Papieren entsteht. Bei der Besprechung der Gruppenarbeitsergebnisse im
weiteren Verlauf der Sequenz wird die Lehrerin eine Folie mit diesem Schaubild an eine Wand
im Klassenraum projizieren und in einem direkten und engmaschig gefiihrten fragend-geleite-
ten Unterrichtsgesprich das Schaubild wihrend des Unterrichtsgesprichs ausfiillen.

In Bezug auf den Umgang mit Fachtexten dokumentiert sich an den Papieren, dass die Quellen
der Informationsentnahme dienen. Das Schaubild suggeriert eine lineare ideengeschichtliche
Entwicklung, die aufeinander aufbaut. Anders als beim ersten Arbeitsblatt mit den Textauszii-
gen (Abb. 6.33), zeigt sich beim Schaubild, dass eine genaue historische Einordnung wichtig ist,
da die Autoren ihren Lebensdaten entsprechend auf dem Zeitstrahl zugeordnet werden. Dabei
wird aber auf eine Zuordnung der Bedeutung der jeweiligen Denker fiir die Epoche der Aufkli-
rung verzichtet. Auch hierin zeigt sich erneut, dass eine geschichtliche Einordnung der Positio-
nen der Autoren fiir den Unterricht nicht von Bedeutung ist.

Auffillig bei der Gestaltung des Schaubilds ist zudem, dass fiir die jeweiligen Positionen der
Autoren das Lesen von 9-16 Zeilen im Unterricht ausreichen, um deren jeweilige gesellschafts-
theoretischen Ansichten durch die Jugendlichen erfassen zu kénnen. Die Inhalte der kurzen
Textausziige werden durch das Schaubild weiter gekiirze. Auf dem Schaubild wird nur wenig
Platz vorgegeben, um die ,,Kerngedanken® wiederzugeben. Die Lektiire dieser Positionen muss
unmittelbar in Arbeitsprodukten miinden. Diese Arbeitsprodukte werden durch das Schaubild
kleinschrittig und im Rahmen detaillierter Vorgaben vorgegeben.

Kontrastierend zu diesem Umgang mit dem Fachtext ist die in der Sequenz ,,Soziologie® (Kapi-
tel 6.3.3.1) eines Politik- und Wirtschaftsunterrichts an der Gymnasialen Oberstufenschule
rekonstruierte Interaktionskonstellation. Dort soll in der Gruppenarbeit ein Verstindnis der
Theorie Durkheims erfolgen und kein gesondertes Arbeitsproduke entstehen.

Insgesamt lasst sich bei der Lehrperson, den Arbeitsblittern und den Titigkeiten der
Schiiler*innen die gleiche Orientierung rekonstruieren. Es geht nicht um die Lektiire von
Fachtexten und deren Erkenntnis, sondern um die Erstellung eines Arbeitsprodukts in Form
eines ausgefiillten Schaubilds. Hier wie auch in den Ergebnissen der Studie von Christian
Spief8 (2014) zeigt sich in der Relationierung von rekonstruiertem Unterrichtssetting und in
der Performanz der Titigkeiten der Schiiler*innen, dass die Bearbeitung von Aufgabenstellun-
gen, die Informationen im Sinne von Uberblickswissen einfordern, nicht dazu fithren, dass die
Schiiler*innen einen kritischen Umgang mit historischen Quellen oder einen wissenschaftspro-
pideutischen Umgang mit Fachtexten erlernen.

6.3.2.2 Gruppendiskussion ,,Kommunikationsmodelle®

Auch beim folgenden Auszug aus der Gruppendiskussion ,Kommunikationsmodelle® zeigen
sich in dieser spezifischen Art und Weise typisierte Titigkeiten der Schiiler*innen im Umgang
mit Fachtexten, bei denen die Schiiler*innen das den Fachtexten enthaltene Wissen reproduzie-
ren. Die Schiiler*innen aus der Gruppendiskussion sind Teilnehmer*innen des Deutschkurses
Q-Phase eines Oberstufengymnasiums, aus dem auch die Sequenz ,Organon-Modell“ (Kapi-
tel 6.1.2.2) stammt.

74 Die formulierende Interpretation zum 2. Arbeitsblatt ,,Zeitstrahl“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birn-
heim - 4. Tag) (Abb. 6.34) befindet sich im Anhang.
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Im Rahmen der erhobenen achtstiindigen Unterrichtsreihe mit dem Thema ,, Kommunikation-
Kommunikationsmodelle“ wurden fiinf Fachtexte zu verschiedenen Kommunikationsmodel-
len - ,Sender-Empfinger-Modell“ von C.E. Shannon und W. Weaver; ,,Organon-Modell”
von K. Biihler; das ,Kommunikationsquadrat von F. Schulz von Thun — behandelt. An der
Gruppendiskussion der Gruppe ,Kommunikationsmodell“ nahmen sechs Schiiler*innen teil,
darunter die vier Middchen Gabriella, Berna, Chloe und Anastasia und die zwei Jungen Alex und
Marlon. Die Schiiler*innen sind zwischen siebzehn und achtzehn Jahre alt.

Die Schiiler*innen der Gruppe ,Kommunikationsmodelle® vollfithren eine andere Diskussi-
onspraxis als die Schiiler*innen der Gruppe ,,Religion” (Kapitel 6.3.1.1) aus dem evangelischen
Religionsunterricht der Q-Phase eines Gymnasiums. Im Gegensatz zur Gruppe ,Religion”
(Kapitel 6.3.1.1) weist ihre Gruppendiskussion durchgehend eine hohe interaktive Dichte
auf, die zwar duflerst lautstark und lebhaft stattfindet, aber wenig Beziige zum Thema der
Gruppendiskussion hat — tiber die Fachtexte zu reden. Im Gegensatz zur Gruppe ,Religion”
(Kapitel 6.3.1.1) spricht die Gruppe ,Kommunikationsmodelle* viel mehr iiber peerkulturelle
Themen — Notengebung, private Treffen, Hobbies und die von der Diskussionsleitung mitge-
brachten Snacks. Wiederholend greift die Diskussionsleitung ein und bittet die Schiiler*innen,
sich wieder dem Thema zuzuwenden. Anders als die Gruppe ,,Religion (Kapitel 6.3.1.1) kén-
nen die Schiiler*innen der Gruppe ,,Kommunikationsmodelle“ im gemeinsamen Gesprich die
sich wihrend des Sprechens tiber die im Unterricht behandelten Fachtexte ergebenden Fragen
nicht 16sen. Stattdessen kommt es zu Abbriichen und Themenwechseln bei Fragen zu den Inhal-
ten der Fachtexte.

Der folgende Ausschnitt beginnt mit der Themeninitiierung der Diskussionsleitung als Ein-
stieg in die von da an ungefihr 70-miniitige Diskussion unter den Schiiler*innen. Zuvor hat
die Diskussionsleitung Organisatorisches zum Ablauf der Gruppendiskussion erklirt und die
im Unterricht behandelten Fachtexte auf den Tisch vor die Schiiler*innen gelegt. Der gewihlte
Einstiegsimpuls in die Gruppendiskussion — tiber die im Unterricht behandelten Fachtexte zu
sprechen - soll einen freien Umgang mit den Fachtexten in einer symmetrischen Gesprichssitu-
ation unterhalb der Schiiler*innen erméglichen.

Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Kommunikationsmodelle® (00:03:20-00:03:56)

Y: Thr konnt euch die (.) thm Texte nochmal in Ruhe anschauen, (.) ihm ob ihr euch ihr kénnt
euch alle nochmal nehmen; es sind genug Kopien da schaut rein und dann (.) sprecht dariiber,

Alex: Kann mal jemand das ( ) geben,

Berna: Was (war denn des),

Anastasia: Was will der?

Berna: ( )

Anastasia: Ach so;

Berna: Ich hab des,

Anastasia: Das letzte is diss

Alex: Das letzte

Berna: Ja(8)

Anastasia: Ich hab keine Ahnung mehr was das is,

Me: ((unverstindliches Gemurmel))

Alex: Lasst uns mal diesen Text lesen; den hab ich so am besten verstanden
Anastasia: Jaich auch;

Me: Ja;

Alex: Wobei ich wirklich alles angestrichen hab;

Me: @.@



Die Diskussionsleitung stellt bei der Themeninitiierung den Text in den Mittelpunke. Es soll
tiber die im Unterricht behandelten Texte gesprochen werden. Die Diskussionsleitung schwanke
in ihrem Impuls zwischen der inhaltlichen Ebene (iiber Texte zu reden) und der organisatori-
schen Ebene (es sind geniigend Kopien vorhanden). Es wird sichtbar, dass die Diskussionslei-
tung annimmt, dass die Gruppendiskussionsteilnehmenden Zeit benétigen, bevor sie tiber die
Texte sprechen kénnen. Des Weiteren wird das erneute Ansehen der Fachtexte von der Diskus-
sionsleitung vorgegeben. Auch in der Fokussierung des Begriffs ,,Ruhe” zeigt sich das Verstind-
nis der Diskussionsleitung, dass man im Umgang mit Fachtexten Zeit benétigt, um tiber deren
Inhalte reden zu kdnnen. Die indexikale Frage von Alex zeigt, dass er sich unsicher ist, wie er die
Aufgabe erfiillen soll. Er ist bemiiht, den Auftrag richtig zu erledigen. In der Vagheit des Auf-
trags sollen die Mitglieder der Gruppe eigene Gesprichsstrukturen entwickeln, wie sie tiber die
Texte reden wollen. Eine freie Themen- und Relevanzsetzung im Umgang mit den Texten durch
die Gruppenmitglieder wird damit erméglicht.

In den Elaborationen durch Alex, Berna und Anastasia zeigen sich Suchbewegungen bei
der Organisation der ecinzelnen Texte und der Vorbereitung der Gruppendiskussion. Die
Einordnung der Texte erfolgt nach den Ziffernummern, die auf den Papieren stehen. Die
Gruppenteilnehmer*innen agieren im Modus der Aufgabenerledigung.

In der Proposition durch Anastasia (,Was will der?“ — GD Kommunikationsmodelle 00:03:20-
00:03:56) wird sichtbar, dass die Inhalte der Fachtexte von den Schiiler*innen zum Teil vergessen
wurden. Es handelt sich bei Anastasia um eine retrospektive Beschreibung zu den im Unterricht
behandelten Texten, die zur Informationsvermittlung dienen. Dass sie alles vergessen zu haben
scheint, zeigt, dass das Thema des Textes fiir sie nicht relevant ist. Der propositionale Gehalt
von Anastasias Aufgerung ist ihre Orientierung, im Umgang mit Fachtexten Informationen
schnell und einfach zur Verfiigung gestellt zu bekommen und dem Text das richtige Wissen
zu entnehmen. Der Orientierungsrahmen der Gruppe, der sich bereits in dieser Proposition
andeutet und durch die Analyse der Gruppendiskussion rekonstruiert werden konnte, zeigt sich
darin, ob der Text nachhaltig verstanden wurde oder nicht. Fiir die an der Gruppendiskussion
teilnechmenden Schiiler*innen waren die im Unterricht eingesetzten Fachtexte zu schwierig
und das wenige, was verstanden wurde, wurde bereits vergessen — ,Ich hab keine Ahnung
mehr was das is,’ (GD Kommunikationsmodelle 00:03:20-00:03:56). Das Fachwissen, das
der Text beinhaltet, kann von der Gruppe nicht ohne Weiteres abgerufen werden. Die in
der Unterrichtspraxis besprochenen Inhalte wurden nicht memoriert. Die Gruppe bespricht
hier nicht die Textinhalte, sondern ob die Inhalte des Texts reproduziert werden kénnen.
Dies ist nicht der Fall, was sich am unverstindlichen Gemurmel der Schiiler*innen und Alex
Uberleitung zu einem anderen Text deutlich zeigt — ,Lasst uns mal diesen Text lesen; den
hab ich so am besten verstanden (GD Kommunikationsmodelle 00:03:20-00:03:56). Das
Sprechen iiber Fachtexte ist an dessen Verstindnis gekoppelt. Alex priferiert im Umgang mit
den Fachtexten, iiber den Text zu sprechen, den er verstanden hat. Auch hier dokumentiert
sich die habituelle Praxis der Schiiler*innen, aus Fachtexten Wissen zu reproduzieren. Die
Wahl eines Fachtexts, der verstanden wurde, ist vor dem Hintergrund dieser habituellen Praxis
der Schiiler*innen logisch, da sie nur Texten Wissen entnehmen kénnen, die sie sprachlich
verstehen. Hierin zeigt sich deutlich, dass die Wahl der Fachtexte durch die Lehrpersonen einen
grof8en Einfluss auf die Tiatigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit den Fachtexten hat.
Wenn die Texte der Leistungsdisposition der Jugendlichen nicht entsprechen und zudem der
Lehrmodus im Unterricht dadurch gekennzeichnet ist, dass die Schiiler*innen ausschlieflich
durch die Lehrerin dazu angeleitet werden, Texte zur Fakten-Nutzung zu verwenden, ist es, wie
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in dieser Gruppendiskussion analysiert werden konnte, den Schiiler*innen nicht méglich, sich
Fachtexte selbststindig zu erschliefSen.

Uber die Texte wird von den Schiiler*innen der Gruppendiskussion im Modus der Bewertung
gesprochen. Die Texte an sich sind fiir die Jugendlichen nicht relevant. Sie haben lediglich eine
dienende Funktion. Sie miissen einen schnellen und einfachen Wissenserwerb ermdéglichen.
Die Schiiler*innen haben eine Orientierung am Erwerb und der Reproduktion von Wissen,
um schulischen Anspriichen zu geniigen, so wie in der Sequenz ,Vertreter der Aufklirung”
(Kapitel 6.3.2.1). Diese Orientierung steht im Kontrast zu der Gruppe ,,Durkheim® (Kapi-
tel 6.3.3.2), die aus Schiilern des Politik- und Wirtschaftsunterrichts der Gymnasialen Ober-
stufenschule besteht. Dort werden die Fachtexte von den Jugendlichen nicht bewertet, sondern
deren Inhalte gemeinsam nachvollzogen. Die Gruppe nutzt dort die Texte fiir die Reflexion
und zur Konstruktion eigener Wissensvorstellungen, indem sie die soziologischen Theorien aus
den Fachtexten auf ihre eigene Lebenswelt anwenden. Hingegen muss bei dieser Gruppe ,,Kom-
munikationsmodelle® der Fachtext dazu geeignet sein, die fiir den Unterricht notwendigen
Informationen zu liefern. Alex agiert im Modus des Schiilerjobs und ist routiniert im Umgang
mit Lesestrategien: ,Wobei ich wirklich alles angestrichen hab;“ (GD Kommunikationsmodelle
00:03:20-00:03:56). Auf seinen Verweis, dass er den gesamten Text markiert habe, reagieren
die Gruppenmitglieder mit Lachen. Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen tiber Kenntnisse zum
Methodencurriculum im Umgang mit Fachtexten verfiigen, die Alex durch das Anstreichen des
kompletten Fachtexts falsch angewendet hat. Auf performativer Ebene zeigt sich im Umgang
mit dem Fachtext, dass das Lesen von Fachtexten an den Akt des Markierens der Fachtexte
gebunden ist. Es ist zu beobachten, dass Lesestrategien in Form vom Markieren des Textes fiir
die Schiiler*innen habituelle Praxis im Unterricht darstellen, so wie auch in den Sequenzen
,Utopien® (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2), ,Dreif8igjihriger Krieg“ (Kapitel 6.1.2.1 und
6.2.2.1), , Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2) und ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2).
Im Anschluss an die Organisation der Gruppendiskussion beginnen die Schiiler*innen iiber die
einzelnen Texte im Modus der Bewertung zu sprechen. Dieser Modus wird von der Gruppe
tiber die gesamte Dauer der Gruppendiskussion beibehalten. Auch wenn sie iiber die Inhalte
der Texte zu sprechen versuchen, kehren sie immer wieder in den Bewertungsmodus zuriick.
Die zeigt sich auch in der ersten abschliefenden Auferung der Schiiler*innen in der Grup-
pendiskussion, die nach ungefihr fiinf Minuten selbstliufigem Gesprich gedufiert wird. Die
Schiiler*innen sind zuvor die Texte in chronologischer Reihenfolge durchgegangen, haben kurz
die Themen der Texte benannt und sind dabei immer wieder in den Bewertungsmodus iiberge-
gangen:

Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Kommunikationsmodelle® (00:12:20-00:14:01)

Chloe:  Ja, gi, @()@ (.) ich find bei der eins wird am mei- (.) also diese (.) Darstellung zeigt=s am

besten weil da w- (.) w- is steht einmal iiber dem Sprecher der Gedanke und auch iiber dem

Horer der Gedanke;
Berna: Jaisjadie eins is ja
Gabriella: Jaja,
Berna: Die eins is ja mit der (.) mit der zwei verkniipft oder,
Anastasia: Esis (.) nein ich glaub mit der Dr- (.) mit der
2 Wo ist des,
Alex: Nee vorne nich

Berna: Des is doch des hier (.) Auf%abe

Anastasia: Des is des



Berna: Ah zwei (.) ja des is des

Anaastasia: LDes is mit zwei verkniipft

Berna: Des is nur einfacher erklirt
Alex: ( )

Berna: Des is mit so Darstellungen und so weifite des is einfacher

Chloe:  ( ) Darstellung einfach gut
Berna: Ja die Darstellung is einfacher (.) ja
Chloe: Die Darstellung is einfacher (.) als der Text an sich aber,

Alex: (Den Text) einfach nur zuhalten
Chloe: Ich find auch
Gabriella: LIm Ernst,

Chloe bewertet eine Grafik, die sich auf dem ersten, im Unterricht verwendeten, Arbeitsblatt
befindet. Sie versucht die Bestandteile der Grafik zu erkliren und somit zu erliutern, warum sie
die Grafik auf dem ersten Arbeitsblatt ,,am besten (GD Kommunikationsmodelle 00:12:20-
00:14:01) findet. Sie verbleibt hierbei aber bei einer oberflichlichen Erklirung — ,.also diese (.)
Darstellung zeigt=s am besten weil da w- (.) w- is steht einmal iiber dem Sprecher der Gedanke
und auch iiber dem Horer der Gedanke;“ (GD Kommunikationsmodelle 00:12:20-00:14:01).
Sie geht nicht niher auf das in der Grafik dargestellte Sender-Empfanger-Modell ein. Es zeigt
sich, dass Chloe auch Materialien, die sie positiv bewertet, in dem Gruppengesprach nicht
dazu nutzt, um auf die fachlichen Inhalte aus der Unterrichtsreihe erneut einzugehen. Es doku-
mentiert sich hier, was auch typisch fiir diese Gruppendiskussion ist. Die Gruppenmitglieder
sprechen iiber die Fachtexte im Modus der allernétigsten Aufgabenerledigung und nutzen die
Gruppendiskussion viel mehr zum Besprechen peerkulturell relevanter Themen. Auch Berna,
Gabriella, und Anastasia verbleiben im Modus der Bewertung der Grafik und gehen nicht wei-
ter auf die Inhalte der Grafik ein. Es zeigt sich die, fiir die gesamte Gruppendiskussion durchzie-
hende, Praxis der Schiiler*innen, die Texte und Arbeitsblitter zu bewerten und miteinander zu
vergleichen. Die im weiteren Verlauf gefithrte Diskussion zwischen Berna, Anastasia und Alex
dreht sich darum, welche Arbeitsblitter zusammengehoren, und zeigt, dass die Schiiler*innen
Schwierigkeiten haben, der Logik der im Unterricht verwendeten Materialien zu folgen. Das
erste Arbeitsblatt ist ein von der Lehrerin erstelltes Papier mit einer Grafik und Arbeitsauftra-
gen zum zweiten Arbeitsblatt, der den Fachtext zum ,,Sender-Empfinger-Modell beinhaltet.
Beide Arbeitsblitter wurden den Schiiler*innen gemeinsam im Unterricht gegeben. Als das
geklirt werden konnte, kehrt Berna sofort wieder in den Modus der Bewertung zuriick — ,Des
is nur einfacher erklirt” (GD Kommunikationsmodelle 00:12:20-00:14:01). Es zeigt sich im
weiteren Verlauf, dass die Schiiler*innen nicht nur die verschiedenen Texte in der Diskussion
miteinander vergleichen, sondern auch die auf dem Aufgabenblatt zusitzlich eingefiigte Grafik
zum Kommunikationsmodell ,,Sender-Empfianger-Modell“ mit dem entsprechenden Fachtext.
Alex® Aussage: ,,(Den Text) einfach nur zuhalten“ (GD Kommunikationsmodelle 00:12:20-
00:14:01) verdeutlicht die Hilflosigkeit und die Ablehnung der Schiiler*innen einen Fachtext
zu nutzen, den sie als zu schwierig erachten. Vielmehr haben sich bei der Gruppendiskussion
Routinen der Schiiler*innen offenbart, die das Lesen der Fachtexte umgehen. Statt die Fachtexte
zu lesen, haben die Schiiler*innen wiederholt elaboriert, dass sie mit Hilfe der auf den Arbeits-
blittern vorhandenen Grafiken zu den Kommunikationsmodellen versucht haben, die Modelle
zu verstehen. Dabei bleiben den Schiiler*innen die im Unterricht genutzten Texte insgesamt
fremd. Sie eignen sie sich nicht an. Das zeigt sich auch darin, dass die Fachtexte in der Grup-
pendiskussion von den Schiiler*innen nicht benutzt wurden, um sich die Kommunikations-
modelle zu erschliefen. In der abschlieRenden Auferung bringt die Gruppe noch einmal ihre

193



194

zentrale Orientierung zum Ausdruck. Die im Unterricht eingesetzten Fachtexte miissen es den
Schiiler*innen erméglichen, dass in den Texten enthaltene Wissen zu entnehmen, um der schu-
lischen Leistungslogik entsprechen zu kénnen. Sind die Fachtexte fiir die Schiiler*innen nicht
verstandlich, ist es ihnen ohne Anleitung durch die Lehrerin nicht méglich, sich gemif§ ihrer
Orientierung zu verhalten und eigenstindig das Wissen aus den Texten zu reproduzieren, so wie
in der Sequenz ,Vertreter der Aufklirung® aus der Geschichtsunterrichtsreihe im Jahrgang 10.

6.3.2.3 Zusammenfassung

Die Schiiler*innen-Titigkeit im Umgang mit Fachtexten weist beim zweiten Lernmodus ,Wis-
sensentnahme* folgende spezifischen Merkmale auf:

Die Schiiler*innen agieren im Modus der Wissensreproduktion und Abliefern eines Arbeitser-
gebnisses. Die habitualisierten Tatigkeiten der Schiiler*innen beim unterrichtlichen Umgang
mit den Texten sind, den Texten das richtige Wissen im Modus der (allernétigsten) Aufgabener-
edigung zu entnehmen, um Arbeitsauftrige zu bearbeiten. Wenn sie diese Anforderung nic
led. tneh Arbeitsauft bearbeiten. W« diese Anford ht
erfilllen konnen, weil die Texte ihrer Leistungsdisposition nicht entsprechen, nutzen sie auf
peerkultureller Ebene den Modus der Bewertung im Umgang mit diesen Fachtexten. Der Lern-
habitus der Schiiler*innen ist hierbei komplementir zu den unterrichtlichen Anforderungen zu
schen, in denen ein Lehrmodus vorherrsche, der die Schiiler*innen kleinschrittig und direkeiv
dazu anleitet, die Fachtexte zur Fakten-Nutzung zu verwenden.

6.3.3 Lernmodus 3: Reflexion

Der Lernmodus ,Reflexion® ist der dritte rekonstruierte Modus bei den Tiatigkeiten der
Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten im Unterricht. Wir kehren im Folgenden ein letz-
tes Mal zur Sequenz ,Soziologie“ (siche auch Kapitel 6.1.3.1) zuriick, aus der zwei weitere
Ausschnitte der Darstellung der Rekonstruktionsergebnisse dienen. Im Kapitel ,Wissen-
schaftspropideutik” (Kapitel 6.1.3) wurde bereits ein Ausschnitt aus der Sequenz ,,Soziologic*
(Kapitel 6.1.3.1) vorgestellt und deren Ergebnisse der Analyse dargestellt. Im Kapitel , Theorie-
Nutzung” (Kapitel 6.2.3) wurde ein zentraler Fachtext dieser Sequenz, das ,Exzerpt Gesell-
schaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28), gezeigt und daran exemplarisch die fiir diesen Lernmodus
spezifische Bedeutung der Fachtexte fiir die Schiiler*innen im Unterricht veranschaulicht. Mit-
tels zweier zentraler Ausschnitte aus der Gruppendiskussion ,,Durkheim® (Kapitel 6.3.3.2),
die im Anschluss an die die Sequenz ,,Soziologic® enthaltene Unterrichtsreihe mit Teilen der
Schiiler*innen durchgefithrt wurde, und die exemplarisch fiir diesen Lernmodus die habituellen
Orientierungen im Umgang mit den Fachtexten bei den Jugendlichen besonders deutlich zei-
gen, wird das Kapitel beendet.

6.3.3.1 Sequenz ,Soziologie“

Der folgende Ausschnitt aus der Sequenz ,Soziologie” stammt aus der Gruppenarbeitsphase des
Unterrichts, in der die Schiiler*innen verschiedene Texte zum Gesellschaftsbegriff von Emile
Durkheim lesen und deren Inhalte besprechen. Zuvor wurde im Unterrichtsgesprich auf die
politikwissenschaftliche Seite von Desintegration eingegangen und das weitere Vorgehen der
Stunde von der Lehrerin moderiert. Nun soll die soziologische Perspektive von Desintegra-
tion mit Hilfe der Gesellschaftstheorie von Durkheim von den Jugendlichen in Gruppenarbeit
nachvollzogen werden. Die Lehrerin hat hierzu die Schiiler*innen in Kleingruppen von drei bis
vier Personen eingeteilt. Die Gruppen wurden nach dem Kriterium eingeteilt, wer bereits im
letzten Schuljahr Durkheims Gesellschaftsbegriff im Unterricht behandelt und Texte aus dieser
Zeit mitgebracht hat und wer nicht. Die Schiiler*innen, die das Thema im vorherigen Schuljahr



nicht behandelt haben, erhalten von der Lehrerin ein Arbeitsblatt mit einem Fachtextauszug
zu Emile Durkheims Theorie ,,Soziales durch Soziales erkliren® aus Morel u. a. »Soziologische
Theorie“ (1995) (Morel 2001). Der Arbeitsauftrag fiir alle Schiiler*innen lautet, die jeweili-
gen Fachtexte zu lesen und den Gesellschaftsbegriff von Emile Durkheim zu verstehen (siche
Kapitel 6.1.3.1). Der folgende Sequenzausschnitt zeigt die Gruppenarbeit der Schiiler*innen
John, Miko und Anna. Die Schiiler*innen sind Teil der Gruppe, die Texte zu Durkheim aus
dem letzten Schuljahr mitbringen sollte. Die Schiiler*innen sind im Vorfeld in Gruppen zusam-
mengetreten und haben ungefihr sechs Minuten schweigend verbracht. In der Zeit haben sie
mit verschiedenen Medien interagiert. Anna hat zunichst einen Fachtext von Robin genom-
men und darauf geschaut. Kurz danach hat sie ihr Tablet aufgeklappt, darauf getippt und darauf
geschaut. Miko hat sein Notebook aufgeklappt vor sich stehen, er hat auf seinem Handy ein
Erklirvideo zu Durkheim mit Kopthérern geschaut. John hat in seiner Mappe gekramt und sich
iiber einen Text gebeugt. Er hat auf diesem Text (siche Abb. 6.28 ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff
Durkheim®) Markierungen vorgenommen und sich Notizen gemacht. Die folgende Sequenz
setzt beim Beginn des Gesprichs der Schiiler*innen untereinander ein:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Soziologie® (1. Unterrichtsvideo 00:29:01-00:30:02)

John:  Habt ihr was? (.) Fertig?

Miko: Bistdu,

John:  Ja, schon lange;

Miko: Jaich glaube auch so langsam wieder was er meinte, (.)

John:  Ja mir is es auch voll klar geworden als ich es gelesen hab er dachte sich so ja, (.) hier em (.)
gesellschaftlich Un- das em gesellscha:ftlich: (.) untauglich i:s; wenn man sich quasi
nicht an die Norm hilt, zum Beispiel, wenn man jetzt mit D-Mark statt mit Euro (Miko:
jaja) bezahlen will, so was alles;

Miko: Ja man-

John: und dass man halt gebunden ist, an die Sprache; an die deutsche Sprache sprechen (.) muss; und
das man nicht mit seiner Herkuntft, also sollte man nich aus Deutschland kommen, mit seiner
Herkunfts- ah sprache hier einfach reden kann, dann versteht halt einen keiner;

Miko: Ja genau; er meint halt dass man asozial auf die Welt kommt, und dass einen dann sozusagen die
Gesellschaft, (.) lehrt (.), was richtig und was falsch ist und dieser gesellschaftliche Lehrapparat
wird durch die Erziehung dann sozusagen in unsere Képfe cingepflanzt; (3)

In dem Dialog zwischen John und Miko kommen beide ziigig dartiber ein, dass sie bereit sind,
tiber den Gesellschaftsbegriff von Durkheim zu sprechen. Beide vermeiden es zu diesem Zeit-
punkt konkret auf ihre genutzten Medien zu verweisen. John erwihnt lediglich, dass er gele-
sen hat. Vielmehr beginnen die beiden Schiiler unverziiglich iber den Gesellschaftsbegriff von
Durkheim zu sprechen. Es zeigt sich, dass die Schiiler keine Schwierigkeiten haben, sich tiber die
Inhalte aus den von ihnen genutzten Medien auszutauschen. John nutzt hierzu die Beispiele aus
dem von ihm gelesenen Fachtext ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® — ,wenn man jetzt
mit D-Mark statt mit Euro (Miko: jaja) bezahlen will, so was alles;“ (Soziologie 1. Unterrichts-
video 00:29:01-00:30:02). Er verwendet die Informationen des Fachtexts, um sein Verstindnis
der Theorie gegeniiber Miko zu erkliren. Er sicht Miko dabei direkt an und kann frei tiber die
gelesenen Inhalte des Fachtexts sprechen. Miko bestirke ihn in seinen Ausfithrungen und gibt
seinerseits eine Erliuterung zur Sozialisierung des Individuums durch die Gesellschaft. Miko
fasst ohne Zuhilfenahme des Erklirvideos sein Wissen tiber das fachliche Thema zusammen. Es
zeigt sich, dass die beiden Schiiler Kompetenzen besitzen, sich ein wissenschaftliches Thema zu
erschliefen und sich auf peerkultureller Ebene fachlich dazu auszutauschen. Die Schiiler zeigen,
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Fachtexte im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher Ficher

dass sie in der Lage sind, das den Medien entnommene Wissen eigenstindig zu nutzen und ein
fachlich angeregtes Gesprich zu fithren.

Kontrastierend zu diesem Umgang mit digitalen Medien und dem Fachtext sind die in den
Sequenzen ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2) aus einem Religionsgrundkurs am
Woyzeck-Gymnasium und ,Vertreter der Aufklirung® aus einem Geschichtskurs in der Ein-
fithrungsphase am Gymnasium Barnheim rekonstruierten Interaktionskonstellationen. Beim
Lernmodus ,,Fachkommunikation® aus der Sequenz ,Utopien” (6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2)
konnte rekonstruiert werden, dass die Schiiler*innen in der Gruppenarbeit weder die Inhalte
des Fachtexts noch die Ergebnisse der geforderten digitalen Recherche zum Begriff ,,Utopie*
nutzten, um iiber das fachliche Stundenthema ,,Brauchen Menschen Utopien? zu sprechen.
Beim Lernmodus ,Wissensentnahme® konnte in der Sequenz ,Vertreter der Aufklarung® (Kapi-
tel 6.3.2.1) rekonstruiert werden, dass die Schiiler*innen, den Fachtext zum Teil vorlasen, statt
sich tiber die geforderten ,Kerngedanken® aus den Quellenausziigen verschiedener Vertreter
der Aufklirung in der Gruppenarbeit auszutauschen. Dort fand kein Gesprich zwischen den
Schiiler*innen in der Gruppenarbeit statt. Stattdessen referierten nacheinander die Mitglieder
der Gruppe iiber ihren jeweils gelesenen Quellenauszug, ohne dass sich hieraus ein Gesprich
zwischen den Schiiler*innen iiber das fachliche Thema der Stunde ergab.

Hier in der Sequenz ,Soziologie® hingegen beginnen die beiden Schiiler einen echten Aus-
tausch tiber die Gesellschaftstheorie von Durkheim und sprechen frei tiber die zuvor gelesenen
und geschauten Inhalte der (digitalen) Medien. Dies zeigt sich auch an ihrer Kérpersprache,
was anhand des Ergebnisses der Analyse des folgenden Fotogramms (Abb. 6.35) veranschau-

licht werden soll:

&S N . : B

Abb. 6.35: Fotogramm Gesprich zwischen John und Miko (00:38:40 — Politik und Wirtschaft — Gymnasiale
Oberstufenschule — 1. Tag)

John und Miko sind vorne links im Fotogramm zu sehen. Dem Winkel der Kamera, die im
Klassenraum hinten links positioniert ist, ist es geschuldet, dass man nur Johns blonden
Hinterkopf auf dem Fotogramm sechen kann. Trotzdem erkennt man an der Haltung des
Hinterkopfs von John auf dem Fotogramm, dass die beiden Schiiler einander ansehen, wihrend
sie sprechen.



Anna ist vorne in der Bildmitte zu schen. Sie ist iiber ihr Tablet gebeugt und liest. Man siche, dass
der gemeinsame Tisch vollgestellt ist mit digitalen Geriten, Papieren, Stiften und einer Wasserfla-
sche. Hierdurch wirkt der Raum zwischen den drei Schiiler*innen vollgestellt mit Unterrichtsmate-
rialien. Dies zeigt die Bedeutung der Dinge fiir die Erarbeitung der wissenschaftlichen Theorie fiir
die Tirtigkeiten der Jugendlichen. Dahinter links oben auf dem Fotogramm sieht man eine weitere
Kleingruppe aus drei Schiilern. Es sind links nur die seitlichen Hinterkdpfe von zwei Schiilern zu
sehen. Gegeniiber sitzt ein Junge im weiffen T-Shirt. Alle drei sind tiber Papiere gebeugt. Ihre Blicke
sind nach unten gerichtet und ihre Haltung deutet auf Konzentration hin. Es zeigt sich bei den
Schiilern eine enge Mensch-Ding-Assoziation mit den jeweiligen Texten. Die Gruppe ist als Gruppe
nicht erkennbar, da die Schiiler nur mit dem jeweiligen Papier interferieren. Im Zentrum des Foto-
gramms sitzt die Lehrerin allein an einem Tisch und schaut geradeaus. Sie hat die Ellenbogen auf
dem Tisch gestiitzt und ihre Hinde vor ihrem Mund gefaltet. Sie wirkt gedankenverloren und soli-
tir. Es zeigt sich, dass sie in der Phase der Gruppenarbeit, die Schiiler*innen selbststindig arbeiten
lasst. Sie ist nicht Teil der Interaktion bei den Gruppenarbeiten. Sie eroffnet Freirdume, in denen
die Schiiler*innen sich autonom mit den Texten und digitalen Medien auseinandersetzen kénnen.
Im mittigrechten Teil des Fotogramms (Abb. 6.35) ist eine dritte Kleingruppeausdrei Schiiler*innen
zu sehen. Auch diese Schiiler*innen sitzen sich gegeniiber. Der Junge mit dem Basecap schaut auf
sein Handy. Eine Schiilerin schaut nach unten in ihre Unterlagen. Die dritte Schiilerin schaut seit-
lich zur zweiten. Auch bei dieser Kleingruppe sicht man, dass der gemeinsame Arbeitstisch voll
mit Unterlagen liegt. Es zeigt sich auch bei der Gruppenarbeit dieser Schiiler*innen, dass mit Din-
gen (Unterlagen, Handy) intensiv interagiert wird und die Wahl der Medien autonom von den
Schiiler*innen organsiert wurde. Es wird sichtbar, dass die mobile Digitalisierung von Miko dazu
genutzt wurde, sich eigeninitiativ aus einem Erklirvideo Wissen anzueignen, und entsprechende
Wissensquellen autonom zu organisieren. Das Unterrichtsarrangement erdffnet ihm Freirdume
mit gewissen Grenzen, in denen sich der Schiiler selbst organisieren konnte. Diese Freirdume
werden aber nicht nur von ihm, sondern von allen drei Schiiler*innen dieser Gruppe genutzt. Sie
lesen unterschiedliche Texte und nutzen verschiedene digitale Medien. Dieser freie Umgang mit
unterschiedlichen Medien ist auch bei anderen Gruppenarbeiten in diesem Kurs zu beobachten.
Hierbei ist vor allem im Fallvergleich herausragend, dass die Schiiler*innen sich mit dem fachlichen
Gegenstand iiber einen lingeren Zeitraum eigenstindig auseinandersetzen und die im Unterricht
erhaltenen Freiriume nutzen, um sich mit den Dingen (Texte und digitale Medien) im Unterricht
intensiv zu beschiftigen. Kontrastierend zu diesem Umgang mit Fachtexten ist die in der Sequenz
»Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2) rekonstruierte Interaktionskonstellation, die bereits erliu-
tert wurde. Auch bei der Sequenz ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2) des Lernmodus
»Fachkommunikation® fiihren die Schiiler*innen in einer Gruppenarbeit eine fachliche Diskussion
zum Gegenstand, in der der Fachtext keine Bedeutung hat, wie zuvor bereits dargelegt wurde.
Kehren wir zuriick zum Sequenzausschnitt ,,Soziologie“. In dem Dialog zwischen John und
Miko zeigt sich zudem, dass im Gegensatz zu John Miko in seinen Aufgerungen mehr auf den
Ursprung des Sozialen/der Gesellschaft eingeht und grundstindiger die These von Durkheim

zusammenfasst, was Gesellschaft ausmacht:

»Miko: Ja genau; er meint halt dass man asozial auf die Welt kommt, und dass einen dann sozusagen
die Gesellschaft, (.) lehrt (.), was richtig und was falsch ist und dieser gesellschaftliche Lehrapparat wird
durch die Erzichung dann sozusagen in unsere Képfe eingepflanzt; (3)“ (Soziologie 1. Unterrichtsvideo
00:29:01-00:30:02).

Hierbei verwendet er ebenfalls fachsprachliche Elemente (,,gesellschaftlicher Lehrapparat® —
Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:29:01-00:30:02). Es zeigt sich, dass Miko wissenschaftliche
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Theorien mit eigenen Worten wiedergeben kann und hierbei Metaphern korrekt verwendet
(»in unsere Képfe eingepflanzt® — Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:29:01-00:30:02). Es doku-
mentiert sich hierdurch ein versierter Umgang mit wissenschaftlichen Theorien. Miko spricht
hierbei vollig frei und schaut ausschliellich Robin an, wihrend er spricht. Er nutzt weder sein
Handy noch seinen Laptop zur Darlegung der wissenschaftlichen Theorie von Durkheim.
Kontrastierend zu diesem Umgang ist die aus der Sequenz ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2)
rekonstruierte Interaktionskonstellation.

Ein weiterer Aspeke, der sich in der Sequenz ,,Soziologic* zeigt, ist, dass es fiir die Schiiler nicht
relevant ist, dass die von ihnen genutzten Medien nicht von Durkheim verfasst bzw. verfilme
wurden. Die Autorenschaft der genutzten Medien verbleibt bei ihnen unklar:

»Miko: Jaich glaube auch so langsam wieder was er meinte, (.)
John: Jamirisesauch voll klar geworden als ich es gelesen hab er dachte sich so ja, (.) hier em (.) gesell-
schaftlich Un- das em gesellscha:ftlich:  (.) untauglich i:s; wenn man sich quasi nicht an die
Norm hilt, zum Beispiel, wenn man jetzt mit D-Mark statt mit Euro (Miko: jaja) bezahlen will,
so was alles;* (Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:29:01-00:30:02).

Diese Unklarheit wird im Gesprach nicht weiter thematisiert. John tibernimmt vielmehr die vom
Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28) vorgegebene Unklarheit in
Bezug auf die Autorenschaft des Exzerpts. Wie sich bereits im Kapitel 6.2.3 (, Theorie-Nutzung®)
zur Bedeutung des Fachtexts gezeigt hat, fehlen die korrekten und vollstindigen bibliografischen
Angaben im Fachtext, den John verwendet. Statt die Lehrerin als Verfasserin des Exzerpts auf
dem Arbeitsblatt kenntlich zu machen, wird dort in der Uberschrift Emil Durkheim als Autor
des Exzerpts ausgewiesen. Dass die Autorenschaft keine Bedeutung hat, hat sich zudem auch am
Tafelbild gezeigt (siche Kapitel 6.1.3). Auf dem Tafelbild ,,Fotogramm Soziologische Perspek-
tive“ (Abb. 6.16) wird angegeben, dass die soziologische Perspektive auf Desintegration erarbei-
tet werden soll. Korrekterweise miisste hier erginzt werden, dass diese nach Durkheims Theorie
erarbeitet werden soll. Auf die Autorenschaft zur soziologischen Perspektive wird also auch beim
Tafelanschrieb verzichtet. Es zeigt sich, dass im Umgang mit dem Fachtext im schulischen Modus
die Autor*innenschaft eine andere Relevanz als im universitiren Kontext hat.

Im weiteren Verlauf der Sequenz erliutert Miko gegeniiber John, was er unter ,gesellschaftlich
untauglich® (Soziologie 1. Unterrichtsvideo 00:29:01-00:30:02) versteht. In ihrer Interaktion
versuchen die beiden zu konkretisieren, was Durkheim mit ,,Gesellschaft meint. Hierzu nutzt
John den Text auf dem Arbeitsblate ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28).
Er schaut darauf und streicht mit dem Finger tiber Textzeilen. Miko spricht weiterhin vollig
frei und schaut John bei seinen Ausfithrungen an. Hier setzt der folgende Sequenzausschnitt
»Soziologie® innerhalb des Gesprichs zwischen John und Miko ein:

Ausschnitt aus der Sequenz ,,Soziologie“ (Handkamera 00:01:01-00:02:14)

Miko: Ja d-die Gesellschaft is fiir ihn ja sowas wie n Konglomerat, vie:ler Individuen, aber er hat dazu:
(°er hat°) irgendnen Begriff eben genannt; weiff ich grad gar nicht mehr; (.)

John: LMhm:::,

Miko: Warte mal, das war (gut);

John:  (4)A:hja; (.) vom Menschen mitein-ander getroffene Vereinbarung, aber auch dass die Gesellschaft-

Miko: LAch genau; ein Kollektivbewusstsein bildet;
das meinte ich

John: LHier, hier sind 4:h sie alle sind soziale
Erscheinungen, von Menschen untereinander getroffene Vereinbarung, die der Mensch, bei sei-
ner Geburt fertig vorfindet;



Miko: (.) Nochmal;
John:  (\) Sie alle sind soziale Erscheinungen, also Glaubenssitze Plichten Wert von Geldmiinzen,

Miko: L\Wer ist sie, w-w-was? was,

John:  Also sie ist Plichten; Glaubensansitze;

Miko: LNein nein was was meinst du jetzt; du meintest
°(')°, aber wer ist sie; gib mir mal den Text ( );

John: Ja; @(.)@ (6) Hast du?
Miko: (5) Ah du meinst die sozialen Tatbestinde;

Miko versucht eine Definition von Durkheims Gesellschaftstheorie zu formulieren. Er verwen-
det hierzu fachsprachliche Elemente. Als ihm ein Fachbegriff aus dem Erklarvideo nicht mehr
einfillt — ,(°er hat°) irgendnen Begriff eben genannt; weif§ ich grad gar nicht mehr; (Soziologie
Handkamera 00:01:01-00:02:14) — nimmt er sich sein Handy und schaut noch einmal im Erklir-
video nach. Es zeigt sich, dass er das Erkldrvideo fiir so gelungen hilt, die Theorie von Durkheim
zu erkldren, dass er das Gesprich mit John unterbricht und ihm gegeniiber kenntlich macht, was
er von der im Erklirvideo gesehenen Definition hilt — ,Warte mal, das war (gut);“ (Soziologie
Handkamera 00:01:01-00:02:14). Wihrend Miko seine Kopthérer in seine Ohren steckt und
erneut einen Teil des Videos ansicht, beugt sich John tief tiber sein Arbeitsblatt und streicht mit
einem Bleistift tiber Teile des Texts. Beide Schiiler beginnen daraufhin fast gleichzeitig zu spre-
chen. Miko konkretisiert mit Hilfe des Videos seine Ausfithrungen und nutzt dazu erneut fach-
sprachliche Elemente — ,,Ach genau; ein Kollektivbewusstsein bildet; das meinte ich” (Soziologie
Handkamera 00:01:01-00:02:14). John interagiert ebenso eng mit den Medien, aber beziche,
anders als Miko, sein Gegeniiber mit ein. Er zeigt, wihrend er tiber die ,,sozialen Erscheinungen®
spricht, auf das Blatt, dass er zugleich in Mikos Richtung schiebt, damit dieser auch auf den Text
schauen kann. Miko hat hingegen darauf verzichtet, John Teile des Erklirvideos zu zeigen. John
beugt sich bei seinen Ausfithrungen tief tiber das Blatt und tippt mit dem Bleistift auf Teile des
Textes, die er zum Teil vorliest. Das erneute, kursive Lesen dokumentiert, dass der Umgang mit
dem Fachtext zentral fiir John ist. Thm gilt neben dem Diskurs mit Miko sein Hauptaugenmerk.
Er nutzt den Fachtext fiir seine Argumentation. Auch fiir Miko hat der Text die Funktion, Wissen
zu validieren. Als er den Aufgerungen Johns nicht mehr folgen kann — ,Wer ist sie, w-w-was? was,’
(Soziologie Handkamera 00:01:01-00:02:14) — nimmt er Robin sein Textblatt weg, beugt sich
dariiber und liest den Text. Als er die Passage tiber die sozialen Tatbestinde gelesen hat, kommt es
zum erneuten Verstindnis zwischen John und Miko:

»Miko: aber wer ist sie; gib mir mal den Text ();
John: Ja; @(.)@ (6) Hast du?
Miko: (5) Ah du meinst die sozialen Tatbestinde;” (Soziologie Handkamera 00:01:01-00:02:14).

Der Text fungiert in dieser Sequenz als zentrales Medium, das Wissen bereithilt und bei
Unstimmigkeiten zwischen den Jugendlichen zur Validierung des Wissens herangezogen wird.
Anders als bei den rekonstruierten Lernmodi ,,Fachkommunikation (Kapitel 6.3.1) und ,Wis-
sensentnahme* (Kapitel 6.3.2) zeigt sich hier ein Modus im Umgang mit dem Fachtext, in dem
die Auferungen der Schiiler*innen zum fachlichen Gegenstand durch den Text belegt werden
miissen. Hier reicht es nicht, wie bei den Sequenzen ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2), ,Zeit-
alter der Weltkriege® (Kapitel 6.2.2.2) und ,, Dreif8igjihriger Krieg (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1)
dem Text das richtige Wissen zu entnehmen und die schulische Aufgabe ziigig zu erledigen.

In Interaktion mit den Medien, die John und Miko nutzen, soll noch einmal herausgestellt
werden, wie unterschiedlich die beiden mit dem digitalen Medium auf dem Handy und dem
Medium Fachtext umgehen. Das Video wird ausschlieSlich von Miko genutzt. Er bezicht John
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nicht in den Umgang mit dem Erklarvideo ein. Mit dem Fachtext wird véllig anders umgegan-
gen, was sich anhand der Ergebnisse der Analyse der folgenden zwei Fotogramme (Abb. 6.36
und 6.37) exemplarisch zeigen soll:

Abb. 6.36: Fotogramm John Text schauen (00:01:30 - Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufenschule -
Handkamera - 1. Tag)

Abb. 6.37: Fotogramm Miko Text schauen (00:02:03 - Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufenschule -
Handkamera - 1. Tag)

Beide Fotogramme wurden mit der Handkamera von schrig oben auf die beiden Schiiler John
(links) und Miko (rechts) aufgenommen. Anna ist durch den Aufnahmewinkel von hinten abge-



bildet. Beim ersten Fotogramm ,,John Text schauen® (Abb. 6.36) ist dargestellt, wie John sich
tief iber das vor ihm liegende Blatt Papier beugt, darauf schaut und mit einem Bleistift in sei-
ner rechten Hand darauf zeigt. Derweil schaut Miko ihn direkt an. Die beiden Schiiler sitzen
nebeneinander an Tischen und Miko ist mit dem Oberkérper nach rechts gedreht, so dass er
John direkt ansehen kann. Seine Hinde sind vom vor ihm auf dem Tisch stehenden Laptop
verdeckt. Das Fotogramm wurde zu dem Zeitpunkt aufgenommen, als John aus dem Text die
Passage vorliest: ,,sie alle sind soziale Erscheinungen, von Menschen untereinander getroffene
Vereinbarung, die der Mensch, bei seiner Geburt fertig vorfindet;“ (Soziologie Handkamera
00:01:01-00:02:14). Beim zweiten Fotogramm ,Miko Text schauen (Abb. 6.37) hat sich
Miko das Arbeitsblatt genommen. Er schaut lichelnd darauf. Wihrenddessen blickt John ihn
(Zeitpunke der Aufnahme des Fotogramms) an und danach aus dem Fenster. Er wartet darauf,
dass Miko das Lesen des Texts beendet. Bei beiden Fotogrammen zeigt sich deutlich, dass der
Fachtext intensiv durch beide Jugendlichen genutzt wird. Er wechselt performativ zwischen
den beiden hin und her, es wird auf ihn gezeigt und aus ihm vorgelesen. Der Fachtext ist hier
das zentrale Medium, aus dem Wissen entnommen wird, nicht das Handy. Im Umgang der
Schiiler mit dem Medium hat der Fachtext die Funktion, das ihm enthaltene Wissen iiberpriif-
bar zu machen. Dieser Aushandlungsprozess findet also neben der kommunikativen auch auf
der performativen Ebene statt, indem die beiden eine enge Mensch-Ding-Assoziation mit dem
Fachtext eingehen. Der Fachtext hat eine zentrale Rolle in der fachlichen Kommunikation zwi-
schen John und Miko. Sie kénnen den Text aktiv nutzen, weil er als Ding greifbar zur Verfiigung
steht, und dies sich deutlich an der Interaktion mit dem Gegenstand zeigt. Das Papier wird
zunichst von John auf dem Tisch zu Miko geschoben, so dass er auch darauf schauen kann
(,Hier, hier sind i:h sie alle sind soziale Erscheinungen, von Menschen untereinander getrof-
fene Vereinbarung, die der Mensch, bei seiner Geburt fertig vorfindet;“ (Soziologie Handka-
mera 00:01:01-00:02:14). Wihrenddessen zeigt er mit dem Stift auf Teile des Fachtexts. Miko
geht in der Mensch-Ding-Assoziation noch einen Schritt weiter, er nimmt das Papier aus Johns
Hinden und schaut darauf, um die Textpassage nachzulesen. John quittiert seine Handlung mit
einem irritierten Lacheln. Es zeigt sich eine starke Interferenz mit dem dinglichen Gegenstand,
der den fachlichen Unterrichtsgegenstand reprisentiert, um den die beiden Schiiler in dieser
Situation schon beinahe konkurrieren. Dieser Umgang mit dem Fachtext, der sich in diesem Fall
zeigt, steht im maximalen Kontrast zum Umgang der Schiiler*innen in der Sequenz ,,Utopien®
(Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2) aus einem Religionsunterricht am Woyzeck-Gymnasium.
Dort liegt der Fachtext beim Austausch der Schiiler*innen zur Stundenfrage ,,Brauchen Men-
schen Utopien?“ unbenutzt vor den Schiiler*innen auf den Tischen. Er hat dort fiir das fachli-
che Gesprich unterhalb der Schiiler*innen in der Gruppenarbeit keine Relevanz, anders als hier
in der Sequenz ,,Soziologic*.

Insgesamt gehen die Schiiler in der Sequenz ,Soziologie“ mit dem Text vollig anders um als
mit den digitalen Geriten. Handy, Laptop und Tablet verbleiben wihrend des Gesprichs bei
den jeweiligen Schiiler*innen. Nur der Text wechselt zwischen den Schiilern hin und her. Die
Sequenz ,,Soziologic“ endet in der Gruppenarbeitsphase damit, dass John noch einmal zusam-
menfasst, was mit dem Begriff ,,gesellschaftlich untauglich (Soziologie Handkamera 00:01:01-
00:02:14) gemeint ist und Anna und Miko seiner Erliuterung zustimmen.

6.3.3.2 Gruppendiskussion ,,Durkheim”

Dass der Fachtext als Text cine andere Bedeutung im Umgang der Schiiler*innen hat, als bei
den anderen beiden rekonstruierten Lernmodi ,Fachkommunikation® (Kapitel 6.3.1) und
~Wissensentnahme® (Kapitel 6.3.2) soll anhand der folgenden zwei Passagen aus einer Grup-
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pendiskussion verdeutlicht werden. Die Teilnehmer der Gruppendiskussion sind Schiiler des
Leistungskurses Politik und Wirtschaft der Gymnasialen Oberstufenschule, aus dem auch die
Sequenzen ,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) und ,Anomic* (Kapitel 6.2.3.3) stam-
men. An der Gruppendiskussion der Gruppe ,Durkheim® nahmen die fiinf Schiiler John, Miko,
Hannes, Arian und Mehmet teil. Die Schiiler sind zwischen siebzehn und zwanzig Jahre alt. Die
Gruppe ,Durkheim® fithrt ein ungefihr zweistiindiges selbstliufiges Gesprich, das eine hohe
interaktive Dichte aufweist und im Gegensatz zu den anderen beiden Gruppendiskussionen
auf eine Bewertung der im Unterricht genutzten Fachtexte komplett verzichtet. Die Schiiler
sprechen ausschliellich iiber die Inhalte der im Unterricht behandelten Fachtexte und stellen
Beziige zwischen deren Inhalten (verschiedene soziologische Theorien zum Thema ,, Abwei-
chendes Verhalten®), dem im Unterricht geschauten Film ,,Britz* und ihrer eigenen Lebenswelt
her. Der folgende Ausschnitt beginnt mit der Themeninitiierung der Diskussionsleitung in die
von da an selbstldufig gefiihrte Diskussion zwischen den Schiilern. Zuvor hat die Diskussions-
leitung Organisatorisches zum Ablauf der Gruppendiskussion erklirt und die im Unterricht
behandelten Fachtexte auf den Tisch vor die Schiiler gelegt. Der gewihlte Einstiegsimpuls war
bei allen gefiihrten Gruppendiskussionen gleich, um eine Vergleichbarkeit zwischen den Grup-
pen zu schaffen. Auch hier soll der gewihlte Einstiegsimpuls in die Gruppendiskussion — iiber
die im Unterricht behandelten Fachtexte zu sprechen — einen freien Umgang mit den Fachtex-
ten in einer symmetrischen Gesprichssituation unterhalb der Schiiler*innen erméglichen (siche
auch Themeninitiierung Gruppendiskussion , Kommunikationsmodelle®, Kapitel 6.3.3.2).

Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Durkheim“ (00:04:34-00:06:11)

Y: Gut da:nn kommen wir zum Impuls (.) sprecht bitt:e iiber die im Unterricht behandelten
Texte, die hier auf dem Tisch ausliegen;

Me:  @()@

John: Das ist gut ne,

Miko: Lja ich wiird sagen wir lesen noch einmal kurz alle driiber,

John: Joa

Arian: Ja wir miissen ja irgendwo anfangen ne ( ) also

Miko: Lja aber hier ist ja

John: LAch

Miko: ( )

Hannes: LAb hier

Miko: 128 mit der Devianz und dem

Hannes: Ljajajajaja

Mehmet: La;

John: Jadas hier zum Beispiel hab ich nicht gelesen

Miko: Lkonform und non-konform

Hannes:
Lielleicht definiert das nochmal jemand, einmal dass alle genau wissen (.) worums gehe,

Miko: L(Devianz,)

Hannes: Ja

Miko: LWar das niche ( ) jede Gruppe ein Thema hatte,(.) das wir dann

Arian: Fangen wir von vorne an

Miko: vorstellen mussten,

Hannes: Das kann gut sein ich glaube,

Arian: LSicher,

Hannes: LNe
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Miko: LWeil ich weifl dass ich auf jeden Fall diesen Text
hier intensiver bearbeitet habe;

Hannes: LNe das ()

Arian: Lja wir haben aber in allen Gruppen dasselbe bearbeitet

Miko: L_]a auch das da,

Arian: Lja s

Hannes L(

Arian: Lja genau;

Miko: Also solltet ihr auch das Schaubild beschreiben und

John: Yeder hatte die gleichen Aufgaben glaub ich

Arian: LGenau;

Miko: Mhm

John:  (9) Wollen wir das nochmal durchlesen oder will das einer

Hannes: LVielleicht nicht das ganze Ding ich mein

kann denn einer von euch das zusammenfassen, (.) sicht sich einer dazu in der Lage oder, (.)
John:  Ja(Devianz) war doch eigentlich-
Miko: ihm anormal- war das nicht ne das war nur konform (.) anormales Verhalten oder war das von
der Norm abweichendes Verhalten Devianz; w::0 *war denn das nochmal®

Arian: LGenau das ist glaube ich ein abweichendes Verhalten;

John: La genau

Miko: Labweichendes Verhalten

Arian: °Ja° (.) steht ja auch ihm Devianz kann als mangelnde Konformitit gegeniiber einer gegebenen
Norm

John: LJa

Auf die Themeninitiierung der Diskussionsleitung — tiber die im Unterricht behandelten Texte
zu sprechen — reagieren die Schiiler mit Lachen. Es ist zu beobachten, dass das Thema etwas
ist, was von den Teilnehmern erstmal unkommentiert belassen wird. Stattdessen zeigt sich im
Lachen eine gewisse Unbeholfenheit. Kein Teilnehmer kann sofort auf den Impuls reagieren.
Auch die Elaboration durch John verdeutlicht die Andersartigkeit der Aufgabenstellung durch
die Diskussionsleitung — ,,Das ist gut ne, (00:04:34-00:06:11). Es wird sichtbar, dass es sich
um etwas Neuartiges fiir die Teilnehmenden handelt. Die fehlende Spezifitit der Themenini-
tiierung fithrt bei John zu einer AuBerung, die Unsicherheit offenbart. Das ,,Gut” zeigt, dass
er die Aufgabenstellung nicht ablehnt, aber noch nicht darauf anders reagieren kann, als den
Erzahlimpuls an sich zu kommentieren.

Es zeigt sich in der Proposition von Miko, dass sich die Gruppe auf den Inhalt der Fachtexte
und das Lesen von ebendiesen fokussiert — ,,Ja ich wiird sagen wir lesen noch einmal kurz alle
driiber; (GD Durkheim 00:04:34-00:06:11). Es zeigt sich hier bereits der Orientierungsrah-
men der Gruppe, in dem die Fachtexte im Zentrum der Interaktion zwischen den Schiilern
stehen. Das Lesen der Texte wird hierbei von Miko als wichtig gerahmt. Dies lasst sich auch im
Folgenden performativ bei den Schiilern durch das iiberfliegende Lesen der Texte beobachten.
Es dokumentiert sich hier ein véllig anderer Umgang mit den Fachtexten als in den anderen
erhobenen Gruppendiskussionen. Diese Gruppe liest erneut die Texte, um sie zusammenzufas-
sen. Hierbei spielt der Inhalt der Fachtexte eine zentrale Rolle. Anders als in den anderen Grup-
pendiskussionen findet von den Gruppenteilnehmenden keine Bewertung iiber die Qualitit der
einzelnen Fachtexte statt. Der Text ist als Lektiire wichtig, nicht dessen Bewertung. Es zeigt sich
hier eine Orientierung, in der das Sprechen tiber die Fachtexte mit dem Lesen der Fachtexte in
Verbindung gebracht wird.
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Die Gruppe spricht hierbei nicht instrumentell iiber die Fachtexte, und auch nicht argumenta-
tiv auf der Metaebene iiber sie, sondern ausschliefilich iiber deren fachliche Inhalte:

»John: Ja (Devianz) war doch eigentlich-
Miko: ihm anormal- war das nicht ne das war nur konform (.) anormales Verhalten oder war das von
der Norm abweichendes Verhalten Devianz; w::0 °war denn das nochmal®

Arian: LGenau das ist glaube ich ein abweichendes Verhalten;

John: Lja genau

Miko: Labweichendes Verhalten

Arian: °Ja° (.) steht ja auch 4hm Devianz kann als mangelnde Konformitit gegeniiber einer gegebenen
Norm

John: Lja“ (GD Durkheim 00:04:34-00:06:11).

Die Texte haben also im Gegensatz zu den Orientierungen, die bei den Gruppen ,,Religion”
(Kapitel 6.3.1.1) und ,Kommunikationsmodelle® (Kapitel 6.3.2.2) rekonstruiert werden konn-
ten, eine fachlich vermittelnde Funktion fiir die Gruppe ,,Durkheim®. In der Organisation der
Gruppendiskussion agieren die Schiiler routiniert und selbststiandig. Sie initiieren ziigig eine
selbstlaufige Diskussion, in der sie sich mit Hilfe von zwei Strategien organisieren. Entweder
gibt es in einem Fachtext eine Stelle, die von besonderem Interesse fiir die Gruppe ist oder es
gibt einen Fachtext, der von einem Gruppenteilnechmer zusammengefasst werden kann. Es ist
ihre funktionale Herangehensweise an die Besprechung der Fachtextinhalte zu beobachten.
Zunichst verhandelt die Gruppe, ob alle Teilnechmenden erneut die Texte tiberfliegend lesen
sollen oder ob die Fachtexte erneut von ihnen zusammengefasst werden miissten. Sie entschei-
den sich dann fiir die zweite Option, da sie gemeinsam feststellen, dass alle Gruppenmitglieder
alle Texte bereits im Unterricht gelesen haben. Es wird sichtbar, dass die Schiiler dazu in der
Lage sind, verschiedene Strategien im Umgang mit den Fachtexten zu verhandeln und sich auf
eine Vorgehensweise zu einigen.

In Hannes' Vorschlag und Bitte, Devianz erneut fiir alle zu definieren, dokumentiert sich sein ech-
tes Interesse an einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Text. Es soll geklirt werden, ob alle
Gruppenmitglieder unter dem Fachbegriff dasselbe verstehen. Hierzu bedarf es der gemeinsamen
Definition des Fachbegriffs ,Devianz®. Die Jugendlichen zeigen hier ihre Orientierung an Ver-
stindnis, so wie in der Sequenz ,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1). Der Fachtext ist hierbei
die zentrale Referenz fiir die Definition des Begriffs. In ihm wird nach der passenden Textpas-
sage gesucht (Arian: ,wo war das denn noch mal* — 00:04:34-00:06:11) und aus dem Text zitiert
(Arian: ,’Ja° (.) steht ja auch izhm Devianz kann als mangelnde Konformitit gegeniiber einer
gegebenen Norm* — GD Durkheim 00:04:34-00:06:11). Sie verweisen also auch performativ auf
den Text. Es lasst sich rekonstruieren, dass der Fachtext die Quelle darstellt, auf die sich bezogen
wird, so wie auch bei der Sequenz ,,Soziologic* (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1). Anders als in anderen
gefithrten Gruppendiskussionen verzichtet die Gruppe ,Durkheim® auf weitere Hilfsmittel, wie
ein Handy oder Merksitze aus den Unterrichtsunterlagen, um die Inhalte der Fachtexte innerhalb
der Gruppendiskussion zu verstehen. Die im Unterricht genutzten Fachtexte reichen den Schi-
lern zur Klirung von Verstindnisfragen zu den Texten innerhalb der Gruppe aus.

Es wird deutlich, dass das Lesen der Fachtexte die Rahmenorientierung der Gruppe ,Durk-
heim® darstellt. Erst durch das verstehende Lesen baut sich bei den Schiilern ein Verstindnis
des Fachtextes auf.

Das Verstchen der Fachtexte fungiert fiir die Gruppe als Selbstzweck. Dies zeigt sich auch per-
formativ, indem sich die Gruppe Beispiele tiberlegt, die die in den Texten enthaltenen Theorien
verdeutlichen, was anhand der Interpretation des folgenden Ausschnitts aus der Gruppendis-
kussion veranschaulicht werden soll. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion besprechen



die Schiiler, was Subkulturen ausmacht und worin der Unterschied zwischen Devianz und dif-
ferentieller Assoziation liegt. Sie nutzen hierzu die Fachtexte und fassen den Inhalt des Kapitels
»Differentielle Assoziation” aus Giddens ,Soziologie“ zusammen. Sie gehen tiber zum Verhalten
der Figur Nassima aus dem Film ,,Britz* und stellen Vergleiche zwischen ihrer Radikalisierung
und der soziologischen Theorie der differentiellen Assoziation an. Sie diskutieren anschliefend
angeregt, warum sie so intensiv auf den Film zu sprechen kommen, statt iiber die Fachtexte zu
diskutieren. Innerhalb dieser Diskussion stellt Mechmet die Frage, ob die gelesenen soziologi-
schen Theorien heute noch gelten, womit die folgende Passage einsetzt:

Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Durkheim® (00:19:22-00:20:22)

Mehmet: Aber die Frage ist (.) ob die Theorie immer noch gelten, also in unseren heutigen Zeit
((John::Mhm)) &h Zeit schon alt,

John: (-) Weiflt du was in Chemnitz passiert ist?
Mehmet: Hm,
John: Weifit du was in Chemnitz passiert ist? (.) mit de::n i::h Protesten,

Mehmet: °Nein®;
John: Oder d-du weif§t ja in Deutschland gibt’s immer wieder zum Beispicl Pegida,

Mehmet: LMhm

John: Janechmen wir Pegida; Das ist ja zum Beispiel auch ne radikale Subkultur,

Mehmet: La

John: die eindeutig deviant dann is; und nicht n-nonkonform ist;

Mehmet: LeMhm®,

John: Also kann man auch auf die heutige Zeit cigentlich alles anwenden;

Mehmet: LMhm,

John: Oder di::e zum Beispiel Hippies waren ja auch ne gigantische Subkultur

Mehmet: La

Miko: L_]a stimmt

Arian: LJa und die Leute da
in diesem Wald ih (wie heifft) Hambacher Forst oder so und im Moment

Miko: L]a

Hannes: L_]a genau stimmt

John: La

Arian:  dagegen demonstrieren;

Miko: LWobei, ich nicht weifl ob das ne Subkultur is;

Arian: o LDas weif ich auch nicht so ganz aber

ich koénnt mir vorstellen wenn das also (.) vielleicht befinden die sich noch in anderen Sub-
kuleuren; (.) also-

Hannes: LDas bestimmt

Miko: LDas ja eher; (.) aber die- (.) di::e alleine bilden keine
Subkultur; o

Arian: L( ) Lgibt’s dann rein theoretisch nicht iiberall Subkulturen;

Miko:  Ja natiirlich
Hannes: Jaa so geschen ist ja eigentlich alles ne Subkultur; (.) ja jede Gruppe-
John: L( )

In Mehmets Frage, ob die Theorien aus den Fachtexten noch Giiltigkeit in der heutigen Zeit
haben, da die Texte” schon alt sind, zeigt sich seine Reflexionskompetenz. Er hinterfragt die in
den Fachtexten enthaltenen Theorien und nutzt das Gesprich zwischen den Schiilern, um diese

75 Die im Unterricht eingesetzten Fachtexte stammen zum GrofSteil aus wissenschaftlichen Monografien der 1970er

Jahre.
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zu duflern und zu klaren. Dass Mehmet diese Frage stellt, zeigt, dass er die bibliographischen
Angaben zu den im Unterricht eingesetzten Fachtexten gelesen hat. Er nutzt dieses Wissen,
um sich reflexiv mit der Giiltigkeit wissenschaftlicher Theorien auseinanderzusetzen und in der
Gruppe zu hinterfragen. Es zeigt sich die Bedeutsamkeit bibliographischer Angaben im Umgang
der Schiiler*innen mit Fachtexten. Wenn bibliographische Angaben auf den Fachtexten vorhan-
den sind, kénnen die Schiiler*innen diese fiir einen wissenschaftspropiadeutischen Umgang mit
Fachliteratur nutzen. Diese Moglichkeit bleibt ihnen verwehrt, wenn die im Unterricht einge-
setzten Fachtexte iiber keine korrekten und vollstindigen bibliographischen Angaben verfiigen.
Dies hat sich beispielsweise beim Umgang der Schiiler*innen mit dem Arbeitsblatt ,Exzerpt
Gesellschaftsbegriff Durkheim“ (Abb. 6.28) gezeigt. Dort hat der Schiiler Robin die Positionen
Durkheims mit der Verfasserin des Exzerpts gleichgesetzt (siche Kapitel 6.2.3). Ebenso hinter-
fragten die Schiiler*innen beim Umgang mit dem Fachtext ,,Zeitalter der Weltkriege® nicht, ob
der geschichtliche Darstellungstext eine bestimmte Sicht auf Geschichte durch die Autor*innen
des Texts produziert (siche Kapitel 6.2.2). Auch beim Arbeitsblatt ,,Grundlegende Funktionen
von Kommunikation und Sprache“ (Abb. 6.14) wurde der Titel zum Fachtext so formuliert,
als ob Karl Bithler den Text geschrieben habe. Eine Angabe zum Originaltext von Karl Biith-
ler wurde auf dem Arbeitsblatt nicht gegeben, stattdessen wurden liickenhafte Angaben zum
Schulbuch gegeben, aus dem der Text herauskopiert wurde (siche Kapitel 6.2.1).

Auf die Frage von Mehmet konnen John und Arian unmittelbar reagieren und Beispiele fiir
(deviante) Subkulturen aus ihrer Lebenswelt nennen — Hippies, Proteste in Chemnitz, Pegida-
Demonstrationen, Besetzung des Hambacher Forsts. Durch ihre Exemplifizierungen zeigen sie,
dass sie eigene Wissensvorstellungen konstruieren und zugleich die Giiltigkeit der soziologischen
Fachtexttheorien selbststindig priifen konnen. Es wird sichtbar, dass der Geltungsanspruch der
Theorien performativ durch die Konstruktion von realen gegenwirtigen Beispielen von der
Gruppe geleistet wird. Sie tiberpriifen performativ die den Fachtexten enthaltenen Theorien
und setzen sich mit diesen kritisch auseinander. Sie nutzen hierzu die fachlichen Theorien,
um sie auf aktuelle, bedeutsame gesellschaftliche Probleme anzuwenden. Zugleich zeigt
sich bei Arian und John, dass sie tiber das Wissen im Umgang mit wissenschaftlichen Texten
verfiigen, dass deren Giiltigkeit nicht abhingig von ihrem Alter ist. Sie verfiigen somit iiber
wissenschaftspropideutische Kompetenzen im Umgang mit wissenschaftlichen Fachtexten,
die sie in der Gruppendiskussion anwenden. Kontrastierend sind die Schiiler*innentitigkeiten,
die in der Analyse der Interaktion der Gruppendiskussionen ,Religion® (evangelischer
Religionsunterricht am Woyzeck-Gymnasium, Kapitel 6.3.1.1) und ,, Kommunikationsmodelle*
(Deutschunterricht an der Herbert-Frahm-Schule, Kapitel 6.3.2.2), rekonstruiert wurden. Dort
wird iiber die Texte fast iiberwiegend im Modus der Bewertung gesprochen, der sich auf die
Verstindlichkeit der Texte reduziert. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit den Fachtexten
und ihren enthaltenen Theorien, wie beispielsweise das christliche Konzept von Utopien
und die Funktionsweise des Kommunikationsmodells Organon-Modell, findet dort in den
Gruppendiskussion nicht statt (siche Kapitel 6.3.1.1 und 6.3.2.2).

Hingegen zeigt sich in der Diskussion zwischen Miko, Arian und Hannes, was eine Subkultur
zu einer Subkultur macht, eine véllig andere Diskussionspraxis im Umgang mit den Fachtexten
(siche Ausschnitt aus der Gruppendiskussion ,,Durkheim® (00:19:22-00:20:22)).

Das von Hannes genannte Beispiel der Besetzer*innen des Hambacher Forsts fiir eine (deviante)
Subkultur wird von Miko hinterfragt. Hierin zeigt sich, dass die Schiiler nicht nur tiber die
Fachtexte reflektieren, sondern auch iiber ihre eigenen Wissenskonstruktionen. Es zeigt sich
im Gesprich zwischen Miko, Arian und Hannes eine Diskussionspraxis, in der die Schiiler ihr



fachliches Wissen aus den Fachtexten dazu nutzen, sich reflexiv und kompetent mit diesen aus-
einanderzusetzen, und zu einem begriindeten fachlichen Urteil zu gelangen — ,,Das ja eher; (.)
aber die- (.) di::e alleine bilden keine Subkultur;“ (GD Durkheim 00:19:22-00:20:22).

Insgesamt dokumentiert sich bei den Ergebnissen der Analyse der exemplarisch ausgewihl-

ten Passagen aus der Gruppendiskussion ,,Durkheim® die reflexive Kompetenz der Schiiler
im Umgang mit den Fachtexten. Die Schiiler kdnnen ihre soziale Wirklichkeit mit Hilfe, der
dem Fachtext enthaltenen soziologischen Theorie interpretieren und erdffnen innerhalb der
Diskussion einen Anwendungsbezug durch die Benennung verschiedener Exemplifizierungen,
die sogar noch von den Schiilern auf deren Giiltigkeit diskutiert werden. Sie konstruieren also
eigene Wissensvorstellungen im Umgang mit den Fachtexten, was in dieser Form in der Studie
einzigartig ist. Das Thema wird von der Gruppe beendet, indem sie feststellen, dass eine Subkul-
tur eine Minderheit darstellen muss.

6.3.3.3 Zusammenfassung

Die Schiiler*innen-T4tigkeiten im Umgang mit Fachtexten weisen beim dritten Lernmodus
»Reflexion® folgende spezifischen Merkmale auf:

Die Schiiler*innen nutzen den Fachtext zum Aufbau von Verstindnis der Fachtextinhalte. Dies
tun sie, indem sie die Texte lesen. Lesen stellt fiir die Schiiler*innen eine routinierte Handlungs-
praxis dar. Die Schiiler*innen besitzen Kompetenzen, sich ein wissenschaftliches Thema zu
erschliefen und auf peerkultureller Ebene fachlich auszutauschen. Die Schiiler*innen zeigen,
dass sie in der Lage sind, das den Medien entnommene Wissen eigenstindig zu nutzen und
ein fachlich angeregtes Gesprich zu fithren. Auf Grundlage des Textverstindnisses reflektie-
ren sie die darin enthaltenen Theorien, priifen deren Giiltigkeitsanspruch und konstruieren
eigene Wissensvorstellungen, indem sie die Theorien auf ihre eigene Lebenswelt anwenden. Der
Fachtext bietet den Schiiler*innen die Moglichkeit, Wissen tiberpriifbar zu machen. Er ist in
seiner Haptik greifbar fiir die Schiiler*innen und kann performativ hin- und hergereicht, ange-
strichen und mit Kommentaren versehen werden. Anders als im Umgang mit digitalen Geriten
findet eine Interferenz mit den Texten zwischen den Gruppenmitgliedern statt. Der Fachtext
erfillle hierdurch eine wichtige, die Kommunikation unterstiitzende und validierende Funktion
bei den Titigkeiten der Schiiler*innen.
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7 Typisierte Relationen der Fachtextnutzung im
Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlicher
Ficher in der gymnasialen Oberstufe

Dieses Kapitel hat nun das Ziel, die typisierten Relationen zwischen der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements, der Bedeutung des Fachtexts im Unterricht und den Titigkeiten der
Schiiler*innen im Umgang mit den Fachtexten zu veranschaulichen. Die beiden Dimensionen
»Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements” und ,Bedeutung von Fachtexten im Unterricht*
sind miteinander verschrinkt und machen zusammen den Lehrmodus der Lehrperson und
den Textbearbeitungsmodus im Unterricht aus. Diese Verschrinkung ist gegeben, da die Lehr-
person nicht nur durch ihre Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements, sondern auch durch die
Wahl der Fachtexte, sowie dazugehdriger Aufgaben und deren Bedeutung im Unterricht die
Fachtextnutzung im Unterricht beeinflusst. Gemeinsam bilden sie den jeweiligen Lehrmodus
und Textbearbeitungsmodus zur Fachtextnutzung im dazugehérigen Unterricht. Dass diese
tibereinstimmenden Orientierungen zwischen den Lehrpersonen, ihrem Lehrmodus, und den
Schiiler*innen, ihrem Lernmodus, systematisch sind und einer relationalen Typik entsprechen
konnen, wird in diesem Kapitel dargestellt. Dazu wird zunichst das Ergebnis der relationalen
Typenbildung anhand der Abbildungen ,Typisierte Relationen der Fachtextnutzung in der
gymnasialen Oberstufe (Abb. 7.1) und ,,Zuordnung der Sequenzen (Fille) zur Typenbildung*
(Abb. 7.2) vorgestellt, und im Anschluss die relationale Typenbildung dieser Studie erliutert. In
den folgenden Unterkapiteln werden die Typiken ,,Fachlicher Austausch® (Kapitel 7.1), ,,Schu-
lische Leistungslogik® (Kapitel 7.2) und ,Verstindnis“ (Kapitel 7.3) prisentiert und das Kapi-
tel mit ciner Zusammenfassung der Ergebnisse (Kapitel 7.4) abgeschlossen.
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Bei der Analyse der Relationen wurden drei unterscheidbare, sich jedoch tiberlagernde Typiken
ausgemacht:

Fachlicher Austausch, schulische Leistungslogik und Verstindnis.

Die Typik ,Fachlicher Austausch® stellt die Relation zwischen dem Lehrmodus ,,Strukeu-
riecrung“ (Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements), dem Textbearbeitungsmodus ,Keine
inhaltliche Nutzung* (Bedeutung des Fachtexts) und dem Lernmodus ,,Fachkommunikation®
(Schiiler*innentitigkeiten) dar. Die zweite Typik ,Schulische Leistungslogik umfasst die Rela-
tionen zwischen dem Lehrmodus ,, Anleitung®, dem Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung®
und dem Lernmodus ,Wissensentnahme®. Die dritte rekonstruierte Typik ,,Verstindnis“ bein-
haltet die Relationen zwischen dem Lehrmodus ,,Wissenschaftspropideutik®, dem Textbearbei-
tungsmodus ,,Theorie-Nutzung® und dem Lernmodus ,,Reflexion. Aus der Verschrinkung der
Orientierungsrahmen wird eine relationierte Typenbildung entworfen, die die verschiedenen
Handlungsweisen im Umgang mit Fachtexten in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern
in der gymnasialen Oberstufe des Samples abbildet.

7.1 Fachlicher Austausch

»Fachlicher Austausch® zeigt typisierte Relationen, die als Interdependenzen zwischen der
Dimension Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements im Lehrmodus ,Strukturierung®, der
Dimension Bedeutung der Fachtexte im Unterricht beim Textbearbeitungsmodus ,,Keine
inhaltliche Nutzung®, und der Dimension T4tigkeiten der Schiiler*innen beim Lernmodus
,Fachkommunikation“ rekonstruiert wurden. Fachlicher Austausch dokumentiert sich sowohl
in der Art und Weise, wie das Lehr-Lern-Arrangement gestaltet wurde und welche Bedeu-
tung der Fachtext im Unterricht hat, als auch daran, welche Titigkeiten die Schiiler*innen
im Umgang mit Fachtexten vollzichen. Bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements des
Lehrmodus ,,Strukturierung” wurde rekonstruiert, dass die Lehrperson im Unterricht die
formale Strukturierung der Arbeitsprozesse iibernimmt und die inhaltliche Beschiftigung
mit den Texten vollstindig an die Schiiler*innen tbergibt. Dies konnte aus den Sequenzen
»Al Gore* (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.1 und 6.3.1.1) und ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und
6.3.1.2) aus dem Religionsunterricht am Gymnasium Birnheim analysiert werden. In bei-
den Sequenzen beschrinkte sich der Umgang mit dem jeweiligen Text im Unterricht dar-
auf, dass die Lehrperson Arbeitsblitter mit dem Gedicht ,,Al Gore® (Abb. 6.18) und dem
Romanauszug ,,Utopien® (Abb. 6.19) an die Schiiler*innen verteilt. Das jeweilige gemeinsame
Lesen des Texts fand im Unterrichtsgesprich lediglich formal statt, ein inhaltliches Gesprich
tiber die Texte wurde im Unterrichtsgesprich nicht initiiert und auch im weiteren Verlauf der
jeweiligen Sequenzen vermieden. Die auf den Arbeitsblittern stehenden Aufgaben, die einen
konkreten Textbezug erfordern, wurden bei diesem Lehrmodus von der Lehrperson nicht
eingefordert (Sequenzen ,,Al Gore® und ,Utopien®, Kapitel 6.1.1 und 6.2.1). Damit hat die
Lehrperson die Rahmenhoheit dariiber, inwiefern der Text und die Lernaufgaben zum Text
im Unterricht von Bedeutung sind.

Die Schiiler*innen nutzten die Arbeitsblitter, um einen angeregten inhaltlichen Diskurs iiber
das jeweilige Thema der Stunde zu fithren. Die Schiiler*innen verwendeten dabei den von
der Lehrerin angebotenen Text nicht und zeigten hierdurch eine dquivalente fachliche Ori-
entierung, wie sie im Lehrmodus der Lehrerin angelegt war. Das im Unterricht eingesetzte
Arbeitsblatt legte dabei den thematischen Fokus fiir die T4tigkeiten der Schiiler*innen, und die
Aufgabenstellung dominierte den Diskurs. Es zeigt sich die besondere Bedeutung der Aufga-



benstellung fiir den Umgang mit Fachtexten im Unterricht sowie der didaktischen Kompetenz
der Lehrperson fiir die Qualitit der Fachtextnutzung im Unterricht.

Insgesamt zeigt sich bei der Typik ,Fachlicher Austausch®, dass die von der Lehrerin im
Unterricht angebotenen Texte lediglich formal im Unterricht eingefiihrt werden, um in das
Stundenthema iiberzuleiten. Dariiber hinaus haben die Texte im Unterricht keine fachlich
vermittelnde Funktion (Textbearbeitungsmodus) und sind weder im Lehrmodus der Lehrerin
noch bei den Titigkeiten der Schiiler*innen relevant.

7.2 Schulische Leistungslogik

Die Typik schulische Leistungslogik zeigt sich bei den unterrichtlichen Interaktionskonstella-
tionen, die in der Rekonstruktion der Sequenzen ,,Dreiffigjahriger Krieg®, ,,Organon-Modell,
»Leitalter der Weltkriege” und ,Vertreter der Aufklarung” aus Geschichtsunterricht am Gym-
nasium Birnheim und Deutschunterricht der Herbert-Frahm-Schule (siche Kapitel 6.1.2,6.2.2,
6.3.2) rekonstruiert wurden. Bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements beim Lehrmodus
»Anleitung* (Kapitel 6.1.2) wurde aus den Sequenzen ,Dreifligjihriger Krieg“ und ,,Organon-
Modell“ rekonstruiert, dass der Unterricht durch inhaltliche und organisatorische Vorgaben der
Lehrpersonen (Lehrmodus) strukturiert wird. In beiden Sequenzen liegt der Fokus beim Tex-
tumgang auf dem Aufbau von Faktenwissen (Textbearbeitungsmodus), der in direktiven Auf-
gaben zur Textbearbeitung miindete. Das Unterrichtsgesprich wird dazu genutzt, den Umgang
der Schiiler*innen mit den Fachtexten mithilfe direktiver und kleinschrittiger Fragen anzuleiten
(Lehrmodus). Die Lehrpersonen initiieren jeweils auf der kommunikativen Ebene des Unter-
richts einen wissenschaftspropadeutischen Umgang mit den Fachtexten — in der Sequenz ,,Drei-
Rigjahriger Krieg“ (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1) wurde die fachlich kompetente Analyse von
geschichtlichen Quellen eingefordert und in der Sequenz ,,Organon-Modell“ (Kapitel 6.1.2.2)
das Erkliren eines wissenschaftlichen Modells. Performativ zeigen aber beide Lehrerinnen, dass
die Texte vornehmlich dazu genutzt werden, ihnen zentrale Informationen zu entnehmen,
ohne dabei die Texte in einen wissenschaftlichen Kontext einzuordnen, was der Bedeutung der
Fachtexte in diesem Lehrmodus entspricht (Textbearbeitungsmodus ,,Fakten-Nutzung®, Kapi-
tel 6.2.2). In beiden Unterrichten wird in den dargestellten Sequenzen die Tafel intensiv zur
Veranschaulichung des durch den Textumgang herausgearbeiteten Faktenwissens verwendet.
Typisch fiir diesen Lehrmodus ist, dass sich der Unterrichtsgegenstand durch das gemeinsame
Unterrichtsgesprich erschliefen soll und sich als Produkt im Tafelanschrieb visualisiert. Im
Tafelanschrieb werden Passagen aus den Fachtexten zum Teil wortgetreu an die Tafel geschrie-
ben (siche insbesondere die Sequenz ,,Organon-Modell®, Kapitel 6.1.2.2). Dies untermauert
die Orientierung der Lehrperson, den Text einzig als Transportmedium fiir Faktenwissen zu
betrachten. Auch im Geschichtsunterricht des 11. Jahrgangs am Gymnasium Birnheim werden
die Schiiler*innen in der Sequenz ,Zeitalter der Weltkriege“ (Kapitel 6.2.2.2) dazu angeleitet,
dem Text das richtige Wissen im Modus der Wissensreproduktion (Martens und Asbrand 2021,
S.66) zu entnehmen. Die Wahl des Fachtexts verdeutlicht hier besonders eindriicklich den
Lehrmodus. Es wird ein Text aus einem Buch zur Priifungsvorbereitung verwendet, der kompri-
miertes Faktenwissen bereithilt.

Die Schiiler*innen folgen diesem Lehrmodus, indem sie die Fachtexte dazu nutzen, aus ihnen
Wissen zu reproduzieren (Lernmodus der Schiiler*innen). Sie tun dies im Unterrichtsgesprich,
indem sie dem Text schlagwortartig Informationen entnehmen oder Teile des Texts vorlesen
(siche Sequenz ,,Organon-Modell“ aus dem Deutschunterricht, Kapitel 6.1.2.2). Aber auch in
den Arbeitsphasen unterhalb der Schiiler*innen reproduzieren die Schiiler*innen im Modus
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der allernotigsten Aufgabenerledigung das Wissen aus dem Text, ohne dass sich zwischen den
Schiiler*innen ein Gesprich iiber die Fachtextinhalte entwickelt (siche Sequenz ,Vertreter
der Aufklirung® aus dem Geschichtsunterricht des 10. Jahrgangs, Kapitel 6.3.2.1) 7. Dass die
Schiiler*innen vorwiegend dazu in der Lage sind, im Lehrmodus der Anleitung den Fachtexten
Informationen zu entnehmen, zeigt sich bei der Gruppendiskussion ,, Kommunikationsmodelle*
(Kapitel 6.3.2.2). Die Fachtexte, die im Deutschunterricht in der Unterrichtsreihe , Kommuni-
kation-Kommunikationsmodelle® eingesetzt wurden, konnten von den Schiiler*innen in der
Gruppendiskussion kaum selbststindig dazu verwendet werden, ihnen Wissen zu entnehmen.
Statt iiber die Fachtextinhalte zu reden und Fragen zu kliren, so wie es eine andere Gruppe
getan hat, die der Typik ,Verstindnis“ zugeordnet wurde (siche Gruppendiskussion ,,Durk-
heim®, Kapitel 6.3.3.2), redeten die Schiiler*innen aus dieser Gruppe ausschliefSlich im Modus
der Bewertung iiber die im Unterricht verwendeten Fachtexte. Obwohl die Schiiler*innen im
Unterrichtsgesprich komplementir zum Lehrmodus ihre Bereitschaft zeigten, an der Unter-
richtsinszenierung der Lehrerin mitzuwirken und dazu in der Lage waren, unter Anleitung
der Lehrerin dem Fachtext das richtige Wissen zu entnehmen, waren sie in der symmetrischen
Gesprichssituation in der Gruppendiskussion nicht dazu fihig. Es zeigte sich, dass die Texte aus
dem Unterricht nicht der Leistungsdisposition der Schiiler*innen entsprachen. Die im Textbe-
arbeitungsmodus im Unterricht gesammelten Fakten (Dimension: Bedeutung von Fachtexten
im Unterricht), die im Lehrmodus der Anleitung (Dimension: Gestaltung des Lehr-Lern-
Arrangements) aus den Fachtexten entnommen wurden, konnten von den Schiiler*innen fiir ein
selbststindiges Gesprich nicht reproduziert werden und entsprachen damit nicht ihrem Lern-
modus. Auch bei den Fillen ,Dreifigjihriger Krieg* (Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1), ,Vertreter
der Aufklirung® (Kapitel 6.3.2.1) und ,,Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.2.2.2) konnten die
Schiiler*innen unter kleinschrittiger Anleitung der Lehrpersonen (Lehrmodus) der schulischen
Leistungslogik folgen und die Texte zur Informationsvermittlung (Lernmodus) nutzen. Aber
auch in diesen Fillen entwickelte sich daraus kein eigenstindiger wissenschaftlicher Diskurs in
den Gruppenarbeiten, so wie er beim Lernmodus ,,Reflexion” der Dimension Schiiler*innen-
Titigkeiten rekonstruiert wurde (siche Kapitel 6.3.3). Ein selbststindiger, wissenschaftspropi-
deutischer Umgang mit Fachtexten konnte bei dieser Typik in keinem Fall analysiert werden.
Insgesamt zeigt sich bei der Typik ,,Schulische Leistungslogik®, dass die Schiiler*innen im Lehr-
modus der Anleitung, Fachtexte erhalten, die der schulischen Leistungslogik entsprechen und
ausschliefflich im Modus der Wissensreproduktion (Lernmodus der Schiiler*innen) in den
Dimensionen Lehr-Lern-Arrangement, Fachtextbedeutung im Unterricht und Schiiler*innen
Titigkeiten genutzt werden. Es konnte auch bei dieser Typik kein wissenschaftspropideutischer
Umgang mit Fachtexten auf Ebene des Orientierungsrahmens (prozedurales Wissen) rekon-
struiert werden, auch wenn er auf der Ebene des Orientierungsschemas (deklaratives Wissen)
durch die Lehrpersonen im Unterricht initiiert wurde.

7.3 Verstindnis

Die Typik Verstindnis zeigt sich bei den Interaktionskonstellationen, die in den Sequenzen
»Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) und ,, Anomie® (Kapitel 6.2.3.3) aus dem Politik- und
Wirtschaftsunterricht an der Gymnasialen Oberstufenschule, rekonstruiert wurden. Fachlicher
Austausch dokumentiert sich sowohl in der Art und Weise, wie das Lehr-Lern-Arrangement

76 zur Passung von Aufgabenstruktur, Wissen und Interaktion in Schiilerinteraktionen siche auch Hackbarth und
Mehlem (2019).



(Lehrmodus) gestaltet wurde und welche Bedeutung der Fachtext im Unterricht ( Textbearbei-
tungsmodus) hat, als auch daran, welche Titigkeiten die Schiiler*innen im Umgang mit Fachtex-
ten (Lernmodus) vollzichen. Bei der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements des Lehrmodus
~Wissenschaftspropideutik (Kapitel 6.3) wurde rekonstruiert, dass die Lehrperson durch ihre
Moderation den Unterricht so strukturiert hat, dass die Schiiler*innen sich ohne weitere inhaltli-
che Vorgaben mit den im Unterricht eingesetzten Fachtexten beschiftigen. Es wurde bei diesem
Lehrmodus auf Aufgabenstellungen bei der Fachtextnutzung verzichtet. Dies wurde anhand
der Sequenzen ,,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) und ,,Anomie“ (Kapitel 6.2.3.3) ana-
lysiert. Die Lehrerin nahm durch ihre Art der Moderation im Unterrichtsgesprich eine Ein-
ordnung des fachlichen Gegenstandsbereichs zu den jeweiligen Fachtexten vor und gab zudem
noch in der Sequenz ,, Anomie* (Kapitel 6.2.3.3) eine Anleitung zur Textkritik. In beiden Fillen
erhielten die Schiiler*innen die Aufgabe, Fachtexte zu lesen, um deren Theorien zu verstehen.
Der Fokus beim Lehrmodus lag auf der theoretischen Reflexion durch die Fachtextnutzung im
Unterricht. Dies zeigte sich auch durch den in der Sequenz ,,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und
6.3.3.1) von der Lehrerin gestalteten Tafelanschrieb, der, anders als bei den Tafelanschrieben
aus der Typik ,,Schulische Leistungslogik®, auf reproduzierte und reproduzierbare Merksitze
aus den Fachtexten verzichtete und stattdessen einen mehrperspektiven Blick auf den fachli-
chen Gegenstand eroffnete. Dieser machte den Schiiler*innen zudem wenige Vorgaben. Die im
Unterricht genutzten Texte dienten dazu, sich wissenschaftliche Theorien selbststindig anzu-
eignen und sich mit deren Inhalten reflexiv auseinanderzusetzen (Textbearbeitungsmodus). Die
im Unterricht eingesetzten Fachtexte waren wissenschaftliche Fachtexte, die dem universitiren
Kontext entlehnt waren und in denen zum Grofteil auf eine weitere Didaktisierung, anders als
bei den in den Typiken ,Fachlicher Austausch® und ,,Schulische Leistungslogik” verwendeten
Fachtexten, verzichtet wurde.

Es konnte insgesamt bei dieser Typik ,,Verstindnis® eine wissenschaftspropadeutische Fachtext-
nutzung im Unterricht rekonstruiert werden. Die Schiiler*innen folgten auch bei dieser Typik
komplementir der Unterrichtsinszenierung der Lehrperson und nutzen die im Unterricht
eingesetzten Fachtexte dem Lehrmodus entsprechend zur selbststindigen reflexiven Ausein-
andersetzung mit den Fachtextinhalten (Lernmodus). Das Lesen der Fachtexte fungierte bei
den Schiiler*innen als Selbstzweck, was anhand der Gruppenarbeitsphasen in der Sequenz
»Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) und der Analyse der Gruppendiskussion ,,Durkheim*
(Kapitel 6.3.3.2) rekonstruiert wurde. Die Schiiler*innen zeigten in den Phasen, in denen sie
sich unterhalb der Jugendlichen tiber die Fachtexte austauschten, wissenschaftspropideutische
Kompetenzen. Sie nutzen die Fachtexte nicht nur fiir die Reflexion, sondern formulierten
zudem fachliche Eigenkonstruktionen (Martens und Asbrand 2021) (siche Kapitel 6.3.3).

7.4 Zusammenfassung

Fachtextnutzung im Unterricht sozial- und geisteswissenschaftlichen Ficher in der gymnasialen
Oberstufe zeichnet sich durch Diversitit in den handlungsleitenden Orientierungen und unter-
richtspraktischen Handlungen der Lehrpersonen und Schiiler*innen aus. Es konnte durch die
Analyse von Unterrichtsinteraktionen auf verbaler und nonverbaler Ebene sowie Analysen von
Gruppendiskussionen, Fotogrammen, Unterrichtsmaterialien und Fachtexten mit Hilfe kom-
parativer Analysen eine sinngenetische und relationale Typenbildung (Nohl 2013b). vollzogen
werden. Um die Fachtextnutzung im Unterricht geistes- und sozialwissenschaftlicher Ficher in
der gymnasialen Oberstufe erforschen zu kdnnen, wurde das methodische Verfahren der Doku-
mentarischen Methode gewihlt. Es erméglichte sowohl die Rekonstruktion und Typisierung
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des Umgangs mit Fachtexten im Unterricht als auch von Prozessen der Wissensgenese, und
machte durch empirische Analysen unterschiedliche Wissensebenen im Unterricht und in den
Gruppendiskussionen zuginglich (Bohnsack 2014; Asbrand und Martens 2018; Pzyrborski
2004). In dieser Studie umfasst Handlungskompetenz sowohl theoretisches Wissen als auch
habituelles Kénnen, das sich in der Performanz der Bewiltigung von (fachlichen) Anforde-
rungssituationen zeigt (Asbrand et al. 2018, S. 77). Mit der Dokumentarischen Methode kann
das deklarative Fachwissen (kommunikatives und theoretisches Wissen) der im Unterricht han-
delnden Akteur*innen empirisch zuginglich und zudem fachliche Handlungskompetenzen in
Form von prozeduralem Wissen, Konnen und Werthaltungen als konjunktives, habitualisiertes
Wissen rekonstruierbar gemacht werden (ebd., S. 77).

Ziel der Studie war es, systematisch zu analysieren, wie Jugendliche im schulischen Unterricht
der gymnasialen Oberstufe mit den Thnen zur Verfigung gestellten Fachtexten umgehen, und
welche Kompetenzen die Schiiler*innen bei der Fachtextnutzung aufbauen. Dabei wurden im
Rahmen dieser hier vorgestellten Studie folgende Fragestellungen beantwortet:

(F1) Wie gehen Jugendliche im schulischen Unterricht der gymnasialen Oberstufe mit den

ihnen zur Verfugung gestellten Fachtexten um?

An diese Forschungsfrage schlieft sich folgende weitere Fragestellung in dieser hier vorgestell-
ten Studie an:

(F2) Wie tragen das unterrichtliche Arrangement und der Fachtext dazu bei, dass sich die
Schiiler*innen wissenschaftspropideutische Kompetenzen und Wissen aneignen kén-
nen?

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass dem Umgang mit Fachtexten in der gymnasialen
Oberstufe der jeweilige Lehrmodus der Lehrperson im Unterricht entspricht. Dieser bestimmt
die Wahl und Bedeutung der Fachtexte und strukturiert die Titigkeiten der Schiiler*innen und
damit auch die Aneignung von wissenschaftspropadeutischen Kompetenzen. Die Ergebnisse
dieser empirischen Studie zeigen, dass typisierte Relationen zwischen der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements, der Bedeutung des Fachtexts im Unterricht sowie den Titigkeiten der
Schiiler*innen bestehen. Die Fachtextnutzung der Schiiler*innen und die daraus resultierenden
Kompetenzen im Umgang mit Fachtexten hingen dabei vom jeweiligen Lehrmodus der Lehr-
person ab. Sie gestaltet nicht nur ihr Lehr-Lern-Arrangement in spezifischer Art und Weise,
sie wihlt auch die im Unterricht behandelten Texte aus, und formuliert Aufgabenformate, die
die Schiiler*innen bearbeiten sollen. Bei der Analyse der Unterrichtsinteraktionen und den
Gruppendiskussionen wurde rekonstruiert, dass die am jeweiligen Unterricht teilnehmenden
Schiiler*innen die jeweiligen Lehrmodi der Lehrpersonen komplementir enaktieren. Kon-
kret zeigt sich, dass die Lehrpersonen durch ihre Unterrichtsgestaltung Anforderungen an die
Fachtextnutzungaufverbaler wie nonverbaler Ebene kommunizieren, die von den Schiiler*innen
tibernommen werden. Die Jugendlichen nutzten die Texte in typisierter Relation entweder fiir
fachliche Kommunikation (Typik ,Fachlicher Austausch®), zur Wissensreproduktion (Typik
»Schulische Leistungslogik®) oder zur Reflexion (Typik ,Verstindnis®). Dabei zeigen sich bei
der Fachtextnutzung unterschiedliche wissenschaftspropadeutische Kompetenzen.

Bei der Typik ,Fachlicher Austausch® wurde eine Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
rekonstruiert, in der der Fachtext zur Strukturierung des Unterrichtsgeschehens genutzt wurde.
Dabei wurden die Texte nur auf programmatischer Ebene zur Legitimation des Fachunterrichts



genutzt, hatten aber keine dariiber hinaus gehende fachlich vermittelnde Funktion. Der in dieser
Art gestaltete Lehrmodus bildete einen Zusammenhang mit den Titigkeiten der Schiiler*innen,
die im Lernmodus ,,Fachkommunikation® rekonstruiert werden konnte und den Lernmodus
der Schiiler*innen darstellt. Die Orientierung der Lehrperson an fachlichem Austausch zum
Unterrichtsgegenstand weist eine Passung zur Orientierung der Schiiler*innen auf, die sich tiber
alle untersuchten unterrichtlichen Interaktionskonstellationen als eine Orientierung an Mitar-
beit an der Unterrichtsinszenierung und Abliefern eines Arbeitsergebnisses fassen lasst.

Bei dieser Typik spielten die Fachtexte fiir die fachliche Kommunikation der Schiiler*innen
keine Rolle. Die in den Fachdidaktiken, wie in der Religionsdidaktik, geforderte Deutungsfa-
higkeit der Schiiler*innen im Umgang mit Fachtexten zur Wissenschaftspropideutik (HKM
(KC ev. Religion) 2019, S.4fF.) fand nur in geringem Mafee statt. Statt sich reflexiv mit den
Fachtexten auseinanderzusetzen und die Texte als Angebot fiir einen bekenntnishaften religi-
onspidagogischen Diskurs im Unterrichtsgesprich und bei den Gruppenarbeiten zu nutzen,
wurden die Fachtexte im Unterricht tiber das Vorlesen hinaus, weder in den Unterrichtsgespri-
chen noch in den Arbeitsphasen der Schiiler*innen, genutzt. Die Fachtexte konnten dadurch
keine fachlich vermittelnde Funktion erfiillen, obwohl die gewihlten Texte und dazugehdrigen
Aufgaben dazu geeignet gewesen wiren, die Themen ,Wie kann Zukunft aussehen?“ und ,,Uto-
pien® aus einer religionswissenschaftlichen Perspektive zu bearbeiten. Die Lehrperson verzich-
tete in der Sequenz ,,Al Gore* (Kapitel 6.1.1, 6.2.1.1 und 6.3.1.1) aus dem Religionsunterricht
darauf, die metaphorischen Bilder des Gedichts im Unterricht zu analysieren und zudem darauf
die religionsdidaktischen Aufgabenstellungen, die eine Nutzung des Fachtexts erfordert hitten,
von den Schiiler*innen einzufordern. Stattdessen lief8 sie die Schiiler*innen eine Mindmap zum
Thema erstellen und forderte die anspruchsvollere Aufgabe der Gestaltung ciner gemeinsamen
Ausstellung zum fachlichen Gegenstand ,Wie kann Zukunft aussehen?“ bei der Besprechung
der Schiiler*innenprodukte nicht mehr ein. Auch ihr Verweis zu Beginn der Sequenz ,,Al Gore*
(Kapitel 6.1.1), dass sich in der Unterrichtsreihe mit dem fachlichen Gegenstand des ,.kerygma-
tischen Jesus“ weiterhin beschiftigt werde, verblieb auf kommunikativer Ebene und wurde in
der Unterrichtsreihe nicht weiter eingefordert. Auch in der Sequenz ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1,
6.2.1.2 und 6.3.1.2) verhinderte der Lehrmodus einen bekenntnishaften fachwissenschaftli-
chen religiésen Diskurs, indem die aus einem evangelischen Religionsschulbuch kopierten
Materialien des Arbeitsblatts ,,Brauchen Menschen Utopien? (Abb. 6.19) so verindert wur-
den, dass aus der urspriinglichen Leitfrage ,Warum brauchen Menschen Utopien?” die Frage
»Brauchen Menschen Utopien?“ gemacht wurde. Dadurch mussten sich die Schiiler*innen kei-
nem bekenntnishaften christlichen Diskurs im Kontext des Fachtextes stellen und wiederum
Aufgaben bearbeiten, ohne den Fachtext dafiir zu gebrauchen. Stattdessen fithrten sie einen
fachlichen Austausch zur Leitfrage, der sich aus ihrem Vorwissen zur Thematik entspann. Aus
beiden Sequenzen konnte rekonstruiert werden, dass die Schiiler*innen an der Inszenierung
der Lehrperson mitwirkten, aber dabei keinen fachlich eigenstindigen Diskurs mit den Unter-
richtsgegenstinden fithrten, der als wissenschaftspropadeutisch eingestuft werden konnte.
Beim Erstellen der Mindmap 8sten sich die Schiiler*innen nicht von der Perspektive, die der
Gestaltung des Arbeitsblatts ,Wie kann Zukunft aussehen (Abb. 6.18) immanent gewesen ist
(siche Kapitel 6.1.1.1). Beim Planen der Ausstellung durch die beiden Schiilerinnen Lia und Pia
zeigten sich Ansitze davon, was die Bearbeitung der kreativen Aufgaben fiir Potentiale bei den
Schiiler*innen gehabt hitten. Sie hitten kreativ und selbststindig im Kontext der Analyse des
Gedichts eine Ausstellung planen kdnnen, in der die Schiiler*innen eigene Schwerpunkte hitten
setzen und Verfahren (Fotos malen, Fotografien erstellen u.a.) hitten ausprobieren kénnen. Da
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die Aufgabe von der Lehrerin nicht eingefordert wurde, konnten die Schiiler*innen ihre Ideen
nicht vorstellen (siche Kapitel 6.3.1.1). Auch die Diskussion der Schiiler*innen in der Grup-
penarbeitsphase der Sequenz ,,Utopien” (Kapitel 6.1.1.1, 6.2.1.2 und 6.3.1.2) entsprach einem
Gesprich zwischen den Jugendlichen ohne fachlichen Bezug zum Fachtext. Dieser Umstand
wurde von der Lehrperson nicht hinterfragt, sie stellte lediglich auf formaler Ebene sicher, dass
die Gruppen Notizen zu ihren Diskussionspunkten anfertigten. Im spiteren Unterrichtsge-
sprich lief8 sie die Schiiler*innen ihre Ergebnisse nacheinander vortragen ohne Nachfragen zu
stellen, einen Bezug zum religionsfachwissenschaftlichen Gegenstand ,,Utopien” herzustellen
oder einen Dialog mit den Schiiler*innen zu fiihren. Es stellt sich bei der Rekonstruktion der
Typik ,,Fachlicher Austausch® heraus, dass die Schiiler*innen hinter ihrem Leistungsvermégen
zuriickbleiben. Sie kdnnen keine wissenschaftspropideutischen Kompetenzen im Umgang
mit den Fachtexten und im Kontext religionswissenschaftlicher Unterrichtsthemen aufbauen.
Dadurch verbleibt die inhaltliche Auseinandersetzung mit den fachlichen Themen bei dieser
Typik auf einer Ebene, die durch die Themen der Arbeitsblitter zwar angestofen wird, ohne
diese aus fachlicher religioser Perspektive zu analysieren und die fachlich vermittelnden Textin-
halte zu verwenden.

Bei der zweiten Typik ,,Schulische Leistungslogik® konnte eine Relationierung zwischen den
rekonstruierten Modi ,,Anleitung”, ,,Fakten-Nutzung® sowie ,Wissensentnahme® festgestellt
werden (siche Kapitel 6.1.2, 6.2.2 und 6.3.2). Der Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
im Modus der Anleitung durch die Lehrerinnen entsprachen der Nutzung und Auswahl der
Fachtexte im jeweiligen Unterricht (Informationsentnahme) und der jeweiligen Titigkeiten der
Schiiler*innen — Reproduktion von Wissen aus Fachtexten. Die Orientierung der Lehrpersonen
an schulischer Leistungslogik weist eine Passung zu der Orientierung der Schiiler*innen auf, die
sich tiber alle untersuchten unterrichtlichen Interaktionskonstellation als eine Orientierung an
Mitarbeit an der Unterrichtsinszenierung, Abliefern eines Arbeitsergebnisses und Wissensre-
produktion fassen lisst (Breidenstein 2006; Martens und Asbrand 2021).

Bei dieser Typik zeigten die Schiiler*innen insbesondere Kompetenzen bei der Reproduktion
von Wissen aus den Fachtexten. Weitere Kompetenzen, die im Umgang mit Fachtexten in der
Geschichtsdidaktik als grundlegend gelten, konnten im Lernmodus der Schiiler*innen dieser
Typik nicht rekonstruiert werden. Aus geschichtsdidaktischer Perspektive konstatiert Martens,
dass diese nicht den Anspruch hat, lediglich geschichtliches Faktenwissen durch das Auswen-
diglernen von Zahlen und Fakten zu initiieren (Martens 2010, S. 22). Auch die Kultusminis-
terkonferenz nennt als Ziel des Geschichtsunterrichts den Erwerb von historischer Kompetenz
(KMK (EPA Geschichte) 2005b, S. 3), die mit Wahrnehmungskompetenz, Urteilskompetenz,
Orientierungskompetenz der Schiiler*innen einhergeht und eine wissenschaftspropideutische
Bildung im Fach Geschichte in der gymnasialen Oberstufe fordert. Auch im Fach Deutsch soll
der Umgang mit pragmatischen Texten dem Aufbau von wissenschaftspropadeutischer Kompe-
tenz dienen (HKM (KC Deutsch) 2022, S. 6). Die Ergebnisse dieser hier vorgestellten Studie
zeigen, dass diesen von den Fichern geforderten wissenschaftspropideutischen Kompetenzen,
die fiir alle geistes- und sozialwissenschaftlichen Ficher gelten (siche Kapitel 3), nur unzurei-
chend den unterrichtlichen Interaktionen der Typik ,Schulische Leistungslogik entsprechen.
In zwei Unterrichtsreihen konnte rekonstruiert werden, dass die unterrichtlichen Inszenierun-
gen von Wissenschaftspropiadeutik auf der habituellen Ebene nicht gefunden wurde: die an der
Herbert-Frahm-Schule erhobene Deutschunterrichtsreihe (Sequenz ,,Organon-Modell®, siche
Kapitel 6.1.2.2) und die am Gymnasium Birnheim erhobene Geschichtsunterrichtsreihe im
Jahrgang 10 (siche die Sequenz ,DreifSigjihriger Krieg®, Kapitel 6.2.2.1 und 6.1.2.1). Stattdes-



sen wurden die Fachtexte auf ihre Funktion reduziert, dem Text Faktenwissen im Sinne der
Erfiillung der schulischen Leistungslogik zu entnehmen. In der kleinschrittigen und direktiven
Art der Lehrpersonen die Schiiler*innen dazu anzuleiten, den Texten das richtige Wissen zu
entnehmen, konnte gezeigt werden, dass die Schiiler*innen zum ecinen teilweise nicht dazu in
der Lage waren, durch das Lesen der Texte diese selbststindig zu verstehen und sich iiber deren
Inhalte auszutauschen (siche Gruppendiskussion ,,Kommunikationsmodelle®, Kapitel 6.3.2.2).
Zum anderen wurden die Texte von den Jugendlichen dazu genutzt, die von den Lehrperso-
nen geforderten Aufgaben im Modus der allernétigsten Aufgabenerledigung zu erfiillen (siche
Sequenz ,Vertreter der Aufklirung®, Kapitel 6.3.2.1). Die Schiiler*innen wissen bei der Typik
»Schulische Leistungslogik® auf der Ebene des expliziten, kommunikativen Wissens um die
Bedeutung von Quellenkritik im Geschichtsunterricht (siche Sequenz ,,Dreifligjahriger Krieg®,
Kapitel 6.1.2.1 und 6.2.2.1). Auf der Ebene des kommunikativen Wissens sind die Jugendli-
chen dabei in der Lage, die nétigen Arbeitsschritte aufzusagen. Der Nutzung von Fachtexten
im Unterricht entsprechen habituelle Routinen (Ebene des konjunktiven Wissens), die ein Ver-
stindnis von Quellenarbeit im Geschichtsunterricht deutlich machen, wonach geschichtliche
Quellen der Informationsentnahme dienen. Dabei werden in den Sequenzen ,,Dreifligjahriger
Krieg®, ,Vertreter der Aufklirung® sowie ,Zeitalter der Weltkriege* (Kapitel 6.1.2.1, 6.2.2.1,
6.3.2.1 und 6.2.2.2) die Perspektivitit von historischen Quellen und Darstellungstexten sowie
der Konstruktcharakter von Geschichte weder im gemeinsamen Unterrichtsgesprich noch bei
den Titigkeiten der Schiiler*innen bei der Fachtextnutzung reflektiert. Die komplementire
fachliche Orientierung von Lehrerinnen und Schiiler*innen besteht darin, Geschichte als histo-
rische Information und nicht als Deutung aufzufassen. Im Deutschunterricht konnte rekonst-
ruiert werden, dass die Wahl der Fachtexte so wenig der Leistungsdisposition der Schiiler*innen
entsprach, dass sie sich weigerten den Fachtext zu lesen (Gruppendiskussion ,, Kommunikati-
onsmodelle®, Kapitel 6.3.2.2). Diese habituelle Orientierung der Schiiler*innen entsprach dabei
dem Lehrmodus der Lehrerin. Sie raumte den Jugendlichen im Unterricht nicht geniigend Zeit
ein, den Fachtext zu lesen und leitete stattdessen die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Fachtext in einem fragend-geleiteten Unterrichtsgesprich an, so dass die Schiiler*innen dem
Fachtext nur noch die passenden Stichworte entnehmen oder Teile des Textes vorlesen muss-
ten (Sequenz ,,Organon-Modell®, Kapitel 6.1.2.2). Es zeigt sich in diesem Lehrmodus, dass sich
die Fachtextnutzung auf Informationsentnahme reduziert, die durch die Lehrperson angelei-
tet werden soll und als Ergebnis in reproduzierten und reproduzierbaren Merksitzen an der
Tafel miindet, die der schulischen Leistungslogik entsprechen. Auch in der Sequenz ,Zeital-
ter der Weltkriege® (Kapitel 6.2.2.2) strukeurierte sich der Umgang mit dem Fachtext anhand
der zukiinftigen Priifungsrelevanz. Der Fachtext soll hier komprimiertes Faktenwissen zur
Priifungsvorbereitung zur Verfiigung stellen. Die in den Fachtexten enthaltenen Fakten wer-
den dabei nicht hinterfragt und nicht gepriift. Insgesamt zeigt sich bei der Typik ,,Schulische
Leistungslogik®, dass die Schiiler*innen bei der Fachtextnutzung nicht dazu angeleitet werden,
wissenschaftspropideutische Kompetenzen im Umgang mit Fachtexten aufzubauen. Stattdes-
sen erwerben sie ein Verstindnis von wissenschaftlichen Fachtexten und historischen Quellen,
das als unwissenschaftlich charakterisiert werden muss. Sie verlernen es zudem sich Fachtexte
durch Lesen selbststindig zu erschlieen und sich selbststindig mit lingeren Texten allein aus-
einanderzusetzen. Sie hinterfragen dabei weder die im Unterricht genutzten Fachtexte auf ihre
Qualitit noch auf ihre Perspektivitit und verwenden Fachtexte ausschliefSlich vor dem Hinter-
grund der schulischen Leistungslogik. Ein mehrperspektivischer wissenschaftspropideutischer
Umgang mit Fachtexten wird so bei den Schiiler*innen dieser Typik nicht aufgebaut.
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Die dritte rekonstruierte Typik wird als ,Verstindnis“ subsummiert und umfasst eine Relation
der in der sinngenetischen Typenbildung erfolgten Modi ,Wissenschaftspropadeutik®, ,, Theo-
rie-Nutzung® und ,Reflexion® (siche Kapitel 6.1.3, 6.2.3 und 6.3.3). Der Gestaltung des Lehr-
Lern-Arrangements im Modus der Wissenschaftspropadeutik durch die Lehrerin entsprach der
Nutzung und Auswahl der Fachtexte im jeweiligen Unterricht (reflexive Auseinandersetzung
mit Fachtextinhalten) und den jeweiligen Titigkeiten der Schiiler*innen — Textnutzung zur
Reflexion und Konstruktion eigener Wissensvorstellungen. Die Orientierung der Lehrerin an
wissenschaftspropideutischem Umgang mit Fachtexten weist eine Passung zur Orientierung der
Schiiler*innen auf, die sich iiber alle untersuchten unterrichtlichen Interaktionskonstellation als
eine Orientierung an Mitarbeit an der Unterrichtsinszenierung und fachlicher Eigenkonstruk-
tionen fassen lisst (siche Kapitel 6.1.3, 6.2.3 und 6.3.3).

Bei der Entwicklung der relationalen Typologie konnten insgesamt drei unterscheidbare, sich
jedoch tiberlagernde Typiken festgestellt werden. Diese wurden in den Typiken ,Fachlicher
Austausch, ,,Schulische Leistungslogik“ und ,,Verstindnis“ konkretisiert.

Ein weiteres zentrales Ergebnis dieser hier vorgestellten Studie ist, dass unabhingig von der
Typik ,Fachlicher Austausch®, ,Schulische Leistungslogik” und ,,Verstindnis“ in allen Unter-
richtsszenen rekonstruiert werden konnte, dass der modus operandi der Schiiler*innen bei der
Fachtextnutzung im Unterricht der gymnasialen Oberstufe an das Markieren von Texten gebun-
den ist. Er stellt damit eine Basistypik in dieser hier vorgestellten Studie dar. Die Schiiler*innen
zeigten in der Studie stirker und schwicher ausgeprigte Kompetenzen mit dem Methodencur-
riculum. Damit sind Lern- und Arbeitstechniken gemeint, mit denen sich Schiiler*innen einen
Text selbststindig erschliefen kénnen (Klippert 2018). Dabei zeigten die Jugendlichen eine
routinierte Praxis beim Markieren der im Unterricht eingesetzten Fachtexte. Sie wurden dabei
von den Lehrpersonen teilweise angeleitet (siche die Sequenzen ,,Dreifligjihriger Krieg“ Kapi-
tel 6.1.2.1 und , Zeitalter der Weltkriege® Kapitel 6.2.2.2 aus den Geschichtsunterrichtsreihen
im 10. und 11. Jahrgang am Gymnasium Birnheim). Oftmals nahmen die Schiiler*innen auch
unaufgefordert Textmarker und Stifte zur Hand und begannen automatisch beim Lesen Teile
des Fachtextes zu markieren. Hierbei zeigte sich zudem, dass die Schiiler*innen performativ teil-
weise grof$e Teile des Textes farbig markierten, so dass die Funktion des Markierens von Texten
durch die Titigkeit der Jugendlichen nivelliert wurde (siche Sequenz ,, Zeitalter der Weltkriege*
Kapitel 6.2.2.2 aus dem Geschichtsunterricht 11. Jahrgang am Gymnasium Birnheim). Darin
dokumentiert sich eine Orientierung der Schiiler*innen, die Lern- und Arbeitstechnik des Mar-
kierens im Umgang mit Texten unreflektiert zu verwenden. Es fehlt bei den Schiiler*innen teil-
weise das Verstindnis fiir den Nutzen von Lernkompetenzen, wie das Markieren von Texten.
Des Weiteren konnte bei den Sequenzen ,,Soziologie* (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) aus dem
Politik- und Wirtschaftsunterricht 12. Klasse an der Gymnasialen Oberstufenschule, und ,\Ver-
treter der Aufklirung” (Kapitel 6.3.2.1) aus dem Geschichtsunterricht (Jahrgang 10) am Gym-
nasium Birnheim rekonstruiert werden, dass die Schiiler*innen die Fachtexte nicht nur zum
Markieren nutzten, sondern auch Notizen zu deren Inhalten am Rand der Texte vornahmen.
In der Sequenz ,Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) konnte analysiert werden, dass der
Schiiler John dabei tiber den Modus der Wissensreproduktion der Fachtextinhalte hinausging
und fachliche Eigenkonstruktionen (Stichwort: Chemnitz, Kapitel 6.1.3.1) vornahm. Auf
Seiten der Lehrpersonen konnte die Routine, unterschiedliche bibliographische Angaben zu
den im Unterricht genutzten Fachtexten auf den jeweiligen Arbeitsblittern zu machen, rekon-
struiert werden. Es zeigt sich bei fast allen Unterrichtsfillen der Studie (Ausnahme: Papier-
sammlung Antony Giddens, Kapitel 6.2.3), dass die Lehrpersonen Literaturangaben zu den



auf den Arbeitsblittern abgedruckten Fachtexten vornahmen, die wissenschaftliche Standards
unterlaufen. Stattdessen gaben die Lehrpersonen unterschiedliche bibliographische Angaben
zu den Fachtexten, die keinem Muster entsprachen. Hierbei wurde mehrfach das Schulbuch als
Literaturnachweis benannt (Sequenzen ,,Al Gore®, ,Utopien®, Kapitel 6.1.1, 6.2.1 und 6.3.1;
»Organon-Modell*, Kapitel 6.1.2.2) statt der Quelle des Fachtexts. Dariiber hinaus konnte in
mehreren Fillen rekonstruiert werden, dass die Autorenschaft des Fachtexts nicht hinreichend
kenntlich gemacht wurde (siche Sequenzen ,Organon-Modell*, Kapitel 6.1.2.2 und ,,Sozio-
logie®, Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1). Im ersten Fall wurden die Verfasser*innen des Fachtexts
»Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache (Abb. 6.14) nicht angegeben.
Stattdessen suggerierte die Gestaltung des Fachtexts, dass Karl Biihler als Erfinder des ,Orga-
non-Modells“ den Fachtext selbst verfasst hitte (Kapitel 6.1.2.2). Beim in der zweiten Sequenz
»Soziologie“ (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) eingesetzten Fachtext ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff
Durkheim“ (Abb. 6.28) wurde die Autorin (die Lehrperson) als Verfasserin des Exzerpts nicht
angegeben und stattdessen ,,Emile Durkheim® bei den Literaturangaben ins Zentrum gestellt, so
dass auch hier die Schiiler*innen iiber die Verfasserin des Exzerpts im Unklaren gelassen wurden.
Insgesamt wurden bei den in der Studie verwendeten Fachtexten verschiedene bibliografische
Angaben gemacht, die keinem Muster entsprachen. Diese umfassten unter anderem die fehlende
Benennung von Jahreszahlen der Veréffentlichung, Autor*innen, Verlagen und den Hyperlinks
von Internetquellen. Des Weiteren wurden ISBN der bibliographischen Angabe hinzugefuigt
oder das Schulbuch als Literaturangabe statt der Benennung der den Texten zugrundeliegen-
den Literatur verwendet. Es existieren auf Seiten der Lehrpersonen bei der Fachtextnutzung
keine einheitlichen Standards bei den bibliographischen Angaben der im Unterricht genutzten
Fachtexte, was ein weiteres Ergebnis dieser Studie darstellt. Insgesamt unterliefen fast alle in
der Studie verwendeten Fachtexte in ihren bibliographischen Angaben wissenschaftliche Stan-
dards. Dies widerspricht den im Hessischen Kerncurriculum geforderten wissenschaftspropi-
deutischen Kompetenzen, die die Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe erwerben sollen:
»Zitierweisen beherrschen (HKM (KC Deutsch) 2022, S. 8; HKM (Politik und Wirtschaft)
2022, S. 8; HKM (KC evangelische Religion) 2019, S. 8; HKM (KC Geschichte) 2021, S. 8).
Es wurde gezeigt, dass im schulischen Umgang mit Fachtexten, anders im universitiren Kon-
text, zentrale Merkmale, wie korrekte Bibliografie des verwendeten Fachtexts nicht Standard
sind. Es gelten in der Schule nicht die gleichen Standards wie in der Wissenschaft.
Des Weiteren verfligten viele im Unterricht eingesetzte Fachtexte tiber grafische Didaktisierun-
gen. Es wurde anhand der Analyse der Unterrichtsmaterialien — der verwendeten Arbeitsblitter
mit darauf stehenden Fachtexten — rekonstruiert, dass im Unterricht andere Merkmale als fiir
den universitiren Kontext relevant sind. Diese umfassen
o verschiedene Formen von Kiirzungen der Textlinge,
e Vereinfachungen des fachlichen Inhalts,
e Erginzungen von Fachbegriffserliuterungen und/oder Zeilennummern und/oder Graphi-
ken zur Veranschaulichung des fachlichen Gegenstands.

Eine Ausnahme stellt dabei die Textblattsammlung ,,Giddens Devianz (Politik und Wirtschaft -
Gymnasiale Oberstufenschule — 3. Tag) (Abb. 10.7) dar. Hier arbeiten die Schiiler*innen im
Unterricht mit authentischen wissenschaftlichen Texten in ungekiirzter Form (siche Kapi-
tel 6.2.3). Die im Unterricht verwendeten Fachtexte wurden grofitenteils fiir die Nutzung im
schulischen Rahmen angepasst. Die Schiiler*innen wenden hier eine routinierte Lesestrategie,
die Praxis des Markierens von Textstellen (mit Textmarker, Bleistifte, Kugelschreiber, Fiiller) an.
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Die rekonstruierten habituellen Orientierungen bauen in unterschiedlicher Form wissen-
schaftspropiadeutische Kompetenzen bei den Schiiler*innen auf. Die Rekonstruktionen verwei-
sen dabei auf spannungsreiches Verhiltnis zu den im Unterricht genutzten Fachtexten. Bei der
Fachtextrezeption handelt es sich um einen komplexen und zielgerichteten Prozess der Infor-
mationsverarbeitung, der die Rezipient*innen vor kognitive Herausforderungen stellt, da sie die
Aufgabe bewiltigen miissen, eine mentale Reprisentation des im Fachtext dargestellten Inhalts
zu konstruieren (Baumann 2001, S. 40). Wer sich mit Lesen beschiftigt, hat es somit mit einem
vielschichtigen Problem zu tun. Lesen — als basale Kulturtechnik — ist zentraler Bestandteil
unserer Lebenswelt und in der heutigen digitalen Welt ebenso wenig wegzudenken, wie in der
vordigitalen Vergangenheit. Auch im Bereich des institutionalisierten schulischen Lernens ist
die Vermittlung von Lesckompetenz cin zentrales Thema. Sie ist in unterschiedlicher Auspri-
gung Kernkompetenz aller Unterrichtsficher in der Schule. Wissenschaftspropadeutik, als zen-
trale Aufgabe der gymnasialen Oberstufe (KMK 2023), lisst sich vom Lesen im Unterricht
nicht trennen. Lesen als Kulturtechnik will angeleitet und gelehrt werden. Gerade in Zeiten
von Fake-News und Informationsiiberflutung durch die Fiille an (digitalen) Angeboten sollte
ein fachlicher-wissenschaftspropadeutischer Umgang mit Fachtexten eine zentrale Rolle in der
Lebenswelt von Schiiler*innen (in der Oberstufe) spielen (Krause et al. 2021).

Der jeweilige Lehrmodus der Lehrpersonen fithrte insgesamt zu einer unterschiedlichen
Auswahl und Nutzung von Fachtexten im Unterricht. Dabei wurde fir die Studie ein
Verstandnis von Fachtexten gewihlt, das dem Umstand Rechnung trigt, dass die Lehrpersonen
dafir im Unterricht verantwortlich sind, was als Fachtext unabhingig von der Textsorte
verwendet wird. Aus dem Grund wurde ecine weite Definition des Begriffs ,,Fachtext® fir
die Studie als Grundlage genommen. Fachtexte sind demnach nicht nur Instrument oder
auch Resultat der im Zusammenhang mit einer fachlich spezialisierten gesellschaftlich-
produktiven Titigkeit ausgetibten sprachlich-kommunikativen Arbeit, sondern dienen auch
der Gegenstandskonstitution im jeweiligen Fachunterricht sowie der Auseinandersetzung mit
»bedeutsamen Gegenstinden und Fragestellungen zentraler Wissensdominen® (HKM (KC
Deutsch 2022), (KC Geschichte 2021), (KC Politik und Wirtschaft 2022), (KC ev. Religion
2019),S.5).



8 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Im Kapitel 8.1 werden zunichst die Studienergebnisse diskutiert und ihre zugrundeliegenden
Fragestellungen im Kontext dieser Diskussion aufgegriffen und gerahme. Abgeschlossen wird
das Kapitel, indem auf die Grenzen der Studie eingegangen und ein Ausblick auf sich an die
Studienergebnisse anschliefende Forschungsdesiderate gegeben wird (Kapitel 8.2).

8.1 Diskussion der Ergebnisse

Bei dieser Typik zeigten die Schiiler*innen Kompetenzen, die den geforderten Anspriichen der
Wissenschaftspropideutik im Fach Politik und Wirtschaft in hohem Maf entsprechen (MSB
(KLP Sozialwissenschaften und Sozialwissenschaften/Wirtschaft 2014). Texte wurden von den
Schiiler*innen dazu genutzt, sich reflexiv mit den Fachtextinhalten auseinanderzusetzen. Die
Jugendlichen konstruierten eigene Wissensvorstellungen im Umgang mit den in den Fachtex-
ten enthaltenen fachwissenschaftlichen Theorien. Dadurch konnten sie der geforderten Wis-
senschaftspropddeutik bei der Fachtextnutzung in der Politischen Bildung entsprechen. Diese
gilt als Ausdruck der Erwartung, Gegenstinde der verschiedenen Themenkomplexe aus dem
Blickwinkel von Theorien und Erklirungsversuchen betrachten zu konnen, und diese nach
Moglichkeit in geeigneten Fillen mit Hilfe von Methoden empirischer Sozialforschung und
hermeneutischer Textexplikation anwenden zu kénnen (Detjen 2013, S. 277). Der Lehrmodus
der Lehrperson entsprach diesem geforderten wissenschaftsorientiertem Arbeiten in der poli-
tischen Bildung, indem er eine multiperspektivische Strukturierung des Unterrichts, auch im
Hinblick auf die unterschiedlichen wissenschaftlichen Teilbereiche, vornahm und den Bildungs-
gegenstand dementsprechend fachlich und fachdidakeisch aufbereitete (GPJE 2004, S. 264).
Dem ,Faktum der Pluralitit“ von Meinungen, nimlich der Tatsache, ,dass nicht ein Mensch,
sondern viele Menschen auf der Erde leben und die Welt bevolkern (Arendt 2018, S. 17; 279),
wird durch den Beutelsbacher Konsens Rechnung getragen. Was in Wissenschaft und Politik
kontrovers diskutiert wird, muss auch im Politikunterricht kontrovers behandelt werden (Weh-
ling 1977, S.179£). Auch diesen Forderungen wurde im Lehrmodus ,Wissenschaftspropa-
deutik und Textbearbeitungsmodus ,, Theorie-Nutzung” entsprochen, auch wenn bei diesem
Lehrmodus in der Sequenz ,,Soziologic® (Kapitel 6.1.3.1 und 6.3.3.1) auf cine prizise Formu-
lierung beim Tafelanschrieb ,,Soziologische Perspektive” (Abb. 6.16) - fehlender Bezug zur wis-
senschaftlichen Theorie Durkheims bei der ,soziologischen Perspektive auf ,Desintegration”
(Kapitel 6.1.3) — und liickenhafte bibliographische Angaben auf dem Arbeitsblatt ,,Exzerpt
Gesellschaftsbegriff Durkheim® (Abb. 6.28, Kapitel 6.1.3) cinschrinkend nicht unerwihnt blei-
ben sollen. Insgesamt konnte aber bei der Typik ,Verstindnis® ein Umgang mit Fachtexten auf
Seiten des Lehrmodus und auf Seiten der Tatigkeiten der Schiiler*innen rekonstruiert werden,
der Fachtexte wissenschaftspropideutisch im Unterricht nutzt und in dem Schiiler*innen Kom-
petenzen erwerben, sich reflexiv mit wissenschaftlichen Fachtexten auseinanderzusetzen. Der
Fachtextnutzung im Unterricht entspricht dem Aufbau von Verstindnis der in den Fachtexten
thematisierten wissenschaftlichen Diskurse bei den Schiiler*innen. Dabei dienen die Texte der
reflexiven Auseinandersetzung mit den Fachtextinhalten und deren vertiefter Analyse, die durch
die Moderation der Lehrperson im Unterricht strukturiert wird.

Insgesamt lief§ sich eine Form des wissenschaftspropadeutischen Umgangs mit Literaturangaben
rekonstruieren, die von den jeweiligen Lehrpersonen individuell an schulische Anforderungen
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angepasst wurde. Hier zeigt sich Potential fiir die Lehrer*innenausbildung, die dahingehend
einen Schwerpunke setzen sollte, angehende Lehrer*innen auf eine wissenschaftlich angemessene
Nutzung von Fachtexten im Unterricht vorzubereiten.

Dadurch wiirde auch der Umgang mit Fachtexten in der Oberstufe den im Hessischen Kerncur-
riculum geforderten Aufbau wissenschaftspropideutischer Kompetenzen im Bereich ,,Zitier-
weisen beherrschen (HKM (KC Deutsch) 2022, S.8; HKM (KC Politik und Wirtschaft)
2022, S. 8; HKM (KC evangelische Religion) 2019, S. 8; HKM (KC Geschichte) 2021, S. 8)
entsprechen.

Ein korrekte wissenschaftliche Zitierweise bei der Nutzung von Texten sollte dabei unabhingig
von der Schulform wesentlicher Ausbildungsbestandteil aller Lehramtsanwirter*innen sein. Es
zeigte sich nimlich auch in den Ergebnissen dieser hier vorgestellten Studie, dass Schiiler*innen
die bibliografischen Angaben zu den Fachtexten fiir ihre eigenen fachlichen Wissenskonstruk-
tionen nutzen (siche Gruppendiskussion ,,Durkheim® Kapitel 6.3.3.2).

Die korrekte wissenschaftliche Zitierweise bei der Fachtextnutzung im Unterricht fithrte zudem
dazu, dass die Schiiler*innen ihr fachliches Wissen nutzen und bewerten sowie Verfahren und
Strategien der Argumentation anwenden konnten, so wie es die wissenschaftspropadeutischen
Kompetenzen des Kerncurriculums des Hessischen Kultusministeriums vorgeben (HKM (KC
Deutsch) 2022, S. 8; HKM (KC Politik und Wirtschaft) 2022, S. 8; HKM (KC evangelische
Religion) 2019, S. 8; HKM (KC Geschichte) 2021, S. 8). Hier zeigt sich deutlich das Potential
bibliographischer Fachtextangaben fiir den Schulunterricht und beim Aufbau wissenschaftspro-
pideutischer Kompetenzen bei den Schiiler*innen. Neben den Lehrpersonen, die dazu ange-
halten werden sollten, fachlich korrekte und vollstindige bibliographische Angaben auf den im
Unterricht eingesetzten Fachtexten anzugeben, stehen hier auch Schulbuchverlage in der Kritik,
die ebenfalls darauf verzichten die Quellen ihrer Darstellungstexte korrekt zu benennen (Fille
»Al Gore*, ,,Utopien®, Kapitel 6.1.1, 6.1.2 und 6.1.3; ,, Zeitalter der Weltkriege*, Kapitel 6.2.2.2).
Ein korrekter Umgang mit Literatur im Unterricht veranschaulicht zudem einen wissenschaftli-
chen Umgang mit Texten und zeigt den Schiiler*innen, welche Anforderungen an wissenschaft-
lich korrekte Literaturarbeit zu leisten sind. Hierbei sollte die Vorbildfunktion der Lehrpersonen
nicht unterschitzt werden. Bei der in der Studie festgestellten Beliebigkeit bei den Literaturan-
gaben der schulischen Fachtextnutzung, die als Ergebnis dieser Studie wohl die derzeitige Pra-
xis im Unterricht darstellen, lernen die Schiiler*innen eine Beliebigkeit mit Literaturangaben,
die keinen klaren Regeln folgt. Dabei gilt es mit den Schiiler*innen verbindliche Regeln und
Standards in Bezug auf Zitiertechniken und dem Kennzeichnen von Zitaten in direkter und
indirekter Form im Unterricht zu vereinbaren. Das ist auch grundlegend fiir den Umgang mit
Kiinstlicher Intelligenz und kiinstlich textgenerierten Texten durch Programme wie ChatGPT.
Hier bietet ein wissenschaftsdidaktischer Fachunterricht Potentiale auf aktuelle Herausforderun-
gen im Umgang mit digitalen Medien professionell zu reagieren und den Schiiler*innen damit
sowohl Vorbild als auch Beispiel fiir eine gute wissenschaftliche Praxis zu sein.

Es wurde in dieser Studie zudem festgestellt, dass viele der im Unterricht eingesetzten Fachtexte
tiber grafische Didaktisierungen verfiigen. Es konnte rekonstruiert werden, dass im Unterricht
verwendete Fachtexte oftmals fiir die Nutzung im schulischen Rahmen angepasst wurden (siche
Kapitel 7.4). Die Art und Weise der Didaktisierungen bei den im Unterricht eingesetzten Fachtex-
ten fithrte dabei zu unterschiedlichen Aneignungsweisen der Schiiler*innen bei der Fachtextnut-
zung. Einzig beim Lernmodus ,,Reflexion” konnte ein wissenschaftspropideutisches Verstindnis
im Umgang mit Fachtexten bei den Schiiler*innen rekonstruiert werden. Férderliche Bedingun-
gen fiir diesen Habitus waren ein offener Modus der Aufgaben in Bezug auf den Umgang mit den



Fachtexten, die Einfithrung in Techniken wissenschaftlichen Arbeitens sowie ein reflexiver und
mehrperspektivischer Umgang mit ,authentischen® wissenschaftlichen Texten.

Hieraus folgt, dass der Aufbau wissenschaftspropadeutischer Kompetenzen bei den Schiiler*innen
prinzipiell moglich ist, wenn der Unterricht bestimmte Merkmale erfiille. Es sollte beispielsweise
fiir die Schiiler*innen in der Oberstufe verpflichtend sein, sich mit lingeren, wissenschaftlichen
Texten auseinanderzusetzen, um so eine routinierte Praxis beim Lesen authentischer lingerer
Text entwickeln zu kénnen. Dies wiirde auch den Anforderungen an ein Hochschulstudium ent-
sprechen und den Forderungen der KMK zur Entwicklung einer allgemeinen ,,Studierfihigkeit*
(KMK 2023, S. 6) der Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe erfiillen. Dariiber hinaus zeigt
sich in den Ergebnissen dieser Studie, dass die Etablierung des Fachtexts als eigenstindiges Medium
im Unterricht eine forderliche Bedingung fiir den Kompetenzerwerb guter wissenschaftlicher
Praxis der Schiiler*innen in der Schule darstellt (siche Kapitel 6.1.3, 6.2.3, 6.3.3). Dabei ist auch
auf den systematischen Aufbau von Kompetenzen des Textverstehens als integraler Bestandteil
einer Wissenschaftsdidaktik im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe zu achten (u.a. Benner
2022, Leisen 2020, Glissing 2011). Es hat sich in der Studie gezeigt, dass es fiir die Schiiler*innen
forderlich ist, eine Interpretation der Fachtextinhalte aus unterschiedlichen Wissensformen im
Unterricht zu erméglichen (siehe Kapitel 6.1.3,6.2.3, 6.3.3). Das bedeutet ein wissenschaftsdidak-
tischer Unterricht erméglicht einen mehrperspektivischen Blick auf wissenschaftliches Arbeiten
in geeigneten Lehr-Lern-Arrangements (Benner 2022).

In der Studie konnte rekonstruiert werden, dass Lesefihigkeiten, Textverstehen und ein prizises
Ausdrucksvermégen im Unterricht der gymnasialen Oberstufe grundlegend sind, so dass die
Foérderung und Weiterentwicklung sprachlicher Kompetenzen auch im Hinblick auf die Ent-
wicklung einer guten wissenschaftlichen Praxis einen wichtigen Baustein darstellen.

Kuhn konstatierte einen ,verfremdenden” Effekt von Unterricht auf den Umgang mit Texten, da
Texte tiber eine lineare Struktur verfigten, die im Unterricht in einen spezifischen Verwendungs-
zusammenhang gestellt werde, der diese Strukturen oftmals iiberlagere (Kuhn 2022, S. 461, siche
Kapitel 2.2.3). Diese These deckt sich in Teilen mit den Ergebnissen der hier vorgestellten Studie.
In der Sequenz , Zeitalter der Weltkriege® (siche Kapitel 6.2.2.2) konnte rekonstruiert werden, dass
eine fehlende Passung zwischen den Arbeitsauftrigen zum Text und den Inhalten des Fachtexts
»Das Zeitalter der Weltkriege* (Abb. 6.23) vorherrscht. Diese fehlende Passung hitte von Seiten
der Lehrperson verhindert werden kénnen, indem sie Arbeitsauftrige formuliert, die mit Hilfe des
Texts von den Schiiler*innen beantwortet werden konnen. Hierin zeigt sich erneut die besondere
Bedeutung der Lehrperson fiir die schulische Fachtextnutzung. Ein wissenschaftspropideutischer
Umgang mit Fachtexten erfordert demnach von den Lehrpersonen eine sprachbewusste, fachlich
korrekte, vorbereitete und textdidaktisierte Gestaltung von Fachtexten. Zudem wurde anhand der
Ergebnisse der Studie gezeigt, wie wichtig es fiir die Schiiler*innen ist, wissenschaftspropadeuti-
sches Arbeiten im Unterricht durch den Lehrmodus der Lehrperson vermittelt zu bekommen.
Lehrpersonen fungieren als Beispicle fiir die Jugendlichen. Thre habituellen Orientierungen und
Handlungen im Umgang mit Fachtexten werden von den Schiiler*innen iibernommen. Hattie
stellte bereits in seiner Metastudie ,Visible learning” die generelle Bedeutung der Lehrperson und
des Unterrichts (bis zu 30 Prozent) fest (Lotz und Lipowsky 2015, S. 101). Durch ihren Lehr-
modus wird das Lehr-Lern-Arrangement gestaltet, die Art der Fachtexte ausgewihlt, Aufgaben
gestellt und besprochen und die Bedeutung des Fachtexts im Unterricht bestimmt. Schiiler*innen
konnen durch die spezifische Art des Lehrmodus wissenschaftspropadeutische Kompetenzen
erwerben, indem die Lehrpersonen den Jugendlichen Zeit geben, Fachtexte zu lesen, zu verstehen
und sich darin auszuprobieren, tiber das den Fachtexten enthaltene Wissen zu reflektieren. Eine
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Anleitung der Schiiler*innen in das wissenschaftspropadeutische Handeln bei der Fachtextnut-
zung ist dabei unabdingbar, damit die Schiiler*innen lernen, was wissenschaftspropideutisches
Handeln im Umgang mit Fachtexten ausmacht.

Allerdings sollte es hier nicht bei kommunikativen Handlungen bleiben, sondern habituali-
sierte Routinen im Unterricht etabliert werden. Dabei konnen sich die Schiiler*innen im Rah-
men gewisser Grenzen autonom mit verschiedenen Perspektiven zu einem wissenschaftlichen
Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen und dadurch mit geniigend Zeit und Ruhe erken-
nen, dass wissenschaftliches Arbeiten von der Diskussion lebt und es keine allgemeingiiltigen
Wahrheiten gibt. Dazu gehért ebenso, dass Schiiler*innen zu verstehen lernen, dass sich Texte
nicht immer klaren Kategorien zuordnen lassen, und die Grenzen zwischen Sachtext und lite-
rarischem Text, so wie bei den Arbeitsblittern ,Wie kann Zukunft aussehen“ (Abb. 6.18) und
»Brauchen Menschen Utopien?“ (Abb. 6.19), mitunter fliefend verlaufen (Stromer 2012, S. 8,
siche Kapitel 2.4.2.4). Der Umgang mit gattungsspezifischen Merkmalen der im Unterricht ein-
gesetzten Texte sollte dabei von den Lehrpersonen angeleitet werden, so dass die Schiiler*innen
die Méglichkeit erhalten, einerseits Fachwissen in Bezug auf Textgattungen zu erwerben und
andererseits das den Texten enthaltene Wissen nicht nur zu verstehen und zu bewerten, sondern
auch auf seine Perspektivitit, die ebenso von der Textgattung mit determiniert wird, hinzure-
flektieren. Dadurch erhalten die Schiiler*innen die Maglichkeit, nicht nur neues Wissen auf-
zubauen, sondern auch die Texte in Hinblick auf die Erzeugung bestimmter Einstellungen und
Handlungsweisen hin zu reflektieren (Stromer 2012, S. 8).

Insgesamt sind forderliche Bedingungen fiir den Kompetenzerwerb guter wissenschaftlicher Praxis
der Schiiler*innen in der Schule erstens ein reflexiver und mehrperspektivischer Umgang mit wis-
senschaftlichen Primirtexten, zweitens eine transparente Anleitung zur Textkritik durch die Lehr-
person und drittens die Verwendung von nicht tiber-didaktisierten Fachtexten im Fachunterricht.
Damit ein solcher wissenschaftspropideutischer Umgang mit Fachtexten in der Oberstufe
standardisiert wird, benétigen wir eine Lehrer*innenbildung, die einen wissenschaftspropi-
deutischen Umgang mit Texten unabhingig vom Unterrichtsfach als Teil des Curriculums der
Lehramtsausbildung in der ersten und zweiten Phase verpflichtend macht. Es bedarf dement-
sprechend eines fachlich fundierten Aus-, Weiter- und Fortbildungskonzepts, das die Aneig-
nung und Vermittlung wissenschaftspropideutischer Kompetenzen im Fachunterricht der
Sekundarstufe IT systematisch schult.

Ein solches Aus- und Fortbildungskonzept kénnte dabei folgendermaflen aufgebaut werden:
Die Skizze zum Aus-, Weiter- und Fortbildungskonzept (Abb. 8.1) ist modular geplant. Da
die einzelnen Module aufeinander aufbauen, wurden sie in der Grafik als Bausteine benannt.
Bei diesem Aus-, Weiter- und Fortbildungskonzept ist fiir alle Phasen Lehrer*innenbildung
zunichst eine theoretische Fundierung geplant, in der eine Einfithrung in Wissenschaftspropa-
deutik auf theoretischer und curricularer Ebene gegeben wird.

Fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung ist im zweiten Baustein eine Einfithrung in die
Wissenschaftsdidaktik vorgeschen, in der auf wissenschaftsdidaktische Ansitze und Entwick-
lungen des 20. Jahrhunderts eingegangen und Bausteine einer Wissenschaftsdidaktik (u.a. nach
Benner 2022) auf normativer Ebene entwickelt werden. Der zweite Baustein bei der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung und beim Weiter- und Fortbildungskonzept (fiir ausgebildete
Lehrpersonen) liegt auf der Sichtung des aktuellen Forschungsstands, wie der Ergebnisse die-
ser Studie. Es wurde hier auf eine Einfithrung in die Wissenschaftsdidaktik verzichtet, weil sie
bereits Teil des Hochschulstudiums sein sollte, und hier der Schwerpunkt mehr auf der konkre-
ten unterrichtlichen Umsetzung liegen soll.



1. Phase 2. Phase Weiter- und Fortbildung
Ausbildung Lehrpersonen Ausblldung Lehrpersonen Lehrpersonan
Baustein 1 Baustein 1 Baustein 1
Theoretische Fundierung Treoretische Fundierung Thecretische Fundierung
Baustein 2 Baustein 2 Baustein 2
Allgemeine Empirische Studienlage Empirische Studienlage
Wissenschaftsdidakiik
Baustein 3 Baustein 3 Baustein 3
Empirische Studienlage Theorie-Praxis- Theorie-Praxis-
Verschrankung Verschrankung
Baustein 4 Baustein 4 Baustein 4
Theorie-Praxis- Planung-Durchfihrung- Planung einer Sequenz
Verschrankung Evaluation
. _/ - / g J

Abb. 8.1:  Skizze zu einem Aus-, Weiter- und Fortbildungskonzept zur Wissenschaftsdidaktik in der Lehrer*innenbildung

Der dritte Baustein ist dann bei der ersten Phase der Lehrer*innenbildung die Einfithrung in
den empirischen Forschungsstand zur Wissenschaftsdidakeik.

Bei der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sowie Weiter- und Fortbildung findet beim drit-
ten Baustein ein Modul zur Theorie-Praxis-Verschrankung statt, in dem auf fachunterrichtliche
Kontexte und Praktiken zur Fachtextnutzung in der gymnasialen Oberstufe in verschiedenen
Schulfichern eingegangen wird (u.a. Benner 2022). Dieses Modul findet sich auch im Baustein
vier bei der ersten Phase der Lehrer*innenbildung wieder.

Bei der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sowie dem Weiter- und Fortbildungskonzept ist
beim vierten Baustein ein Modul geplant, in dem die konkrete unterrichtliche Umsetzung im
Fokus steht. Die zweite Phase der Lehrer*innenbildung bietet durch seine Rahmung’” an, dass

77 Die zweite Phase der Lehrer*innenbildung umfasst in der Regel einen Zeitraum von mehreren Monaten.

227



228

die Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst eine unterrichtliche Reihenplanung mit dem Schwer-
punkt auf eine wissenschaftsdidaktische Fachtextnutzung planen, durchfithren und evaluieren
kénnen.

Im Rahmen einer eintigigen Fortbildung kann die Planung einer Unterrichtssequenz, in der
wissenschaftsdidaktisch mit Fachtexten umgegangen wird, geplant, vorgestellt und auf theoreti-
scher Ebene mit den Fortbildungsteilnehmer*innen evaluiert werden.

Insgesamt bietet diese Skizze zu einem Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzept (Abb. 8.1) zur
Wissenschaftsdidaktik die Mglichkeit in der Lehrkriftebildung sowohl profundes Wissen zum
Vermitteln einer guten wissenschaftlichen Praxis und wissenschaftspropadeutischer Kompeten-
zen bei den Schiiler*innen zu schulen als auch wissenschaftsdidaktische Kompetenzen bei den
(angehenden) Lehrpersonen aufzubauen.

Es hat sich gezeigt, dass Schiiler*innen im Fachunterricht, der von der Lehrperson in einem
Modus der Wissenschaftspropadeutik gestaltet wird, dazu befihigt werden, wissenschaftspro-
pideutische Kompetenzen im Umgang mit wissenschaftlichen Hochschultexten anzuwenden.
Andere Schiiler*innen waren wiederum nicht in der Lage, sich selbststindig wissenschaftliche
Fachtexte zu erschliefen und weigerten sich, sich mit den im Unterricht eingesetzten Fachtex-
ten auseinanderzusetzen. Der Unterschied zwischen den Schiiler*innen der ersten und zweiten
Gruppe lag bei der jeweils unterrichtenden Lehrperson. Es ist also fiir die Jugendlichen derzeit
vom Zufall abhingig, ob sie im Fachunterricht wissenschaftspropadeutische Kompetenzen etler-
nen oder nicht. Dadurch kénnte auch ein wichtiger Schritt in Bezug auf die Verhinderung von
Bildungsungleichheit getan werden. Derzeit hingt auch das Wissen der Schiiler*innen tiber wis-
senschaftliche Praxis von den Elternhiusern ab. Jugendliche aus Akademiker*innenhaushalten
haben einen Vorteil gegeniiber Jugendlichen, deren Eltern iiber keinen akademischen Abschluss
verfiigen, weil Eltern ihnen ihr Wissen iiber wissenschaftspropideutische Kompetenzen zu
Hause vermitteln kénnen, so dass Studienanfinger*innen mit ungleichen Ausgangsbedingun-
gen an die Universititen gehen (Briigelmann et al. 2020; zum Habituskonzept von Bourdieu
1994; 2021). Allen Studienanfinger*innen ist aber der Besuch der Sekundarstufe IT gemein,
um die allgemeine Hochschulreife, die die Studierfihigkeit und somit wissenschaftspropadeu-
tische Kompetenzen bescheinigt, zu erlangen. Das bedeutet, dass den durch die Elternhiuser
bedingten Wissensunterschieden im kulturellen Kapital im Unterricht der Oberstufe durch
konsequenten wissenschaftspropadeutischen Unterricht entgegengewirke werden kénnte. Dies
hitte auch den Vorteil, dass die Eingangsvoraussetzungen bei den wissenschaftspropadeutischen
Kompetenzen von Studienanfinger*innen unabhingig vom Herkunftsmilieu des Elternhauses
vergleichbarer wiren.

8.2 Ausblick

Bei der Erforschung von sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern gilt es neben den Her-
ausforderungen rekonstruktiver empirischer Unterrichtsforschung (siche Kapitel 4.1) spezifi-
sche Probleme zu bewiltigen. Die jeweiligen Ficher haben eigene fachliche Kontexte, die es zu
beriicksichtigen gilt. Sie verfiigen iiber jeweils eigene fachbezogene bedeutsame Kompetenzen
und haben eigene implizite und explizite Normativititsvorstellungen der Dominen (Asbrand
et al. 2018, S. 74, Projekt , Textverstehen im Fach” Universitit Miinster unter Leitung von Prof.
Dr. Bénninghausen). Sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern ist gemein, dass neben fach-
lichen Kompetenzen tiberfachliche Kompetenzen wie Lesekompetenz und wissenschaftspropi-
deutische Kompetenzen zu den Zielen der gymnasialen Oberstufe zihlen (KMK 2021). Diese
sind eingebunden in ein Geflecht komplexer Handlungskompetenzen im Unterriche, die schwer



in einzelne Teilkompetenzen zerlegt werden kénnen. Sie werden vielmehr benétigt zur Bewalti-
gung dominenspezifischer Anforderungssituationen wie beispielsweise Deutungsfihigkeit oder
Urteilsbildung im Politik-, Deutsch-, Geschichts- oder Religionsunterricht. Aus der fiir die Studie
aufgerufenen erzichungswissenschaftlichen Perspektive auf Unterricht wird Unterriche als kom-
plexe, soziale Interaktion verstanden, die durch eine doppelte Kontingenz zu kennzeichnen ist
(Luhmann 2021). In dieser Studie wurde sich auf einen wissenssoziologisch und systemtheoretisch
fundierten qualitativ-rekonstruktiven Forschungszugang bezogen, der in besonderer Weise fiir die
Erforschungkomplexer Unterrichessituationen, fachlicher Lernprozesse und ficheriibergreifender
Kompetenzen geeignet ist (Martens et al. 2021; Asbrand und Martens 2018; Bonnet 2009). Die
Systemtheorie nach Luhmann erméglicht Unterricht, als ein Zusammenspiel von Lehrenden, Ler-
nenden, Dingen, Artefakten, Riumen und der Zeit, die gleichzeitig im Unterricht zusammentref-
fen und zum Teil zu paradoxen Interaktionen im Unterricht fithren, zu erkliren (2021).

Sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern ist dariiber hinaus gemein, dass die fiir die jewei-
ligen Ficher zentralen fachlichen Kompetenzen, wie beispielsweise politische Urteilsfahigkeit
oder Deutungsfihigkeit im Umgang mit Fachtexten, mit gingigen psychometrischen Verfahren
der Kompetenzmessung nicht erfasst werden konnen (Frederking 2008).

Bei den Ergebnissen der Studie muss auf deren Grenzen hingewiesen werden. Videobasierte,
rekonstruktive Unterrichtsforschung ist sehr aufwindig. Dies betrifft Aspekte des Feldzu-
gangs, der Datenerhebung, Transkription und der Interpretation des Videomaterials. Es
wurde eine sehr grofle Datenmenge an vier verschiedenen Schulen mit jeweils einer bis zwei
Unterrichtsreihe/-n in jeweils einem Fach in der gymnasialen Oberstufe erhoben. Es wurde
in der Studie nicht systematisch zwischen Grund- und Leistungskursen unterschieden. Des
Weiteren wurde keine systematische Typisierung der Fachtexte und der fachunterrichtlichen
Kontexte vorgenommen. Hier bleibt Raum fiir weitere Erhebungen und Analysen. Neben den
genannten Aspekten wire zudem ergiebig, Fachunterrichte im Umgang mit Fachtexten in ver-
schiedenen Bundeslindern fallvergleichend zu analysieren. Das Schulsample dieser hier vorge-
stellten Studie umfasste drei Gymnasien aus Hessen und eines aus Nordrhein-Westfalen. Es wire
ebenso interessant, die Schiiler*innen bei der Entwicklung von wissenschaftspropideutischen
Kompetenzen von Beginn bis zum Ende der Laufzeit der Oberstufe in einer Lingsschnitterhe-
bung zu erforschen. Dies konnte in dieser Studie nicht geleistet werden, béte jedoch fiir neu zu
konzipierende Forschungsvorhaben Méglichkeiten, bereits zu Beginn der Untersuchung einen
langeren Untersuchungszeitraum einzuplanen. Ein weiterer Aspeke, auf den in der Studie nicht
systematisch eingegangen wurde, ist der Umgang mit digitalen Medien im Unterricht (siche
hierzu IGLU 2021 — McElvany et al. 2023). Hierbei bleibt die kritische Analyse von digitalen
Textquellen und deren notwendige Priifung als weiteres Forschungsdesiderat, auch im Aufbau
von wissenschaftspropideutischen Kompetenzen in der Sekundarstufe II, offen. Dariiber hin-
aus konnte die Effekrivitit einer verinderten Ausbildung von Lehramtsanwirter*innen, in der
wissenschaftspropideutisches Lehren als weiterer zentraler Bestandteil der Ausbildung einge-
fithrt wird, untersucht werden, indem der Aufbau wissenschaftspropideutischer Kompetenzen
bei den Schiiler*innen der Sekundarstufe II erforscht wird.

In der Studie hat sich gezeigt, dass der Umgang mit Fachtexten, ob nun in analoger oder digita-
ler Form, ein notwendiger Baustein fiir den Aufbau von wissenschaftspropadeutischen Kompe-
tenzen bei den Schiiler*innen in der Oberstufe ist. So verdeutlicht die Studie, dass Unterriche,
in dem mit Fachtexten umgegangen wird, ein hochkomplexes Geschehen darstellt. In der detail-
lierten Analyse wird nicht nur das fachliche Wissen der Schiiler*innen und Lehrpersonen zu
einem Unterrichtsgegenstand rekonstruierbar, sondern auch das prozedurale Wissen bzw. die
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unterschiedlich ausdifferenzierten und entwickelten fachlichen Handlungskompetenzen der
Schiiler*innen, die Passungsverhiltnisse von Lehr- und Lernmodi sowie die Komplementari-
tit und die Bedingtheit des Kompetenzaufbaus. Zudem kann mit Hilfe rekonstruktiver Ver-
fahren auf die implizite Bedeutungsebene der sozialen Interaktion vorgedrungen werden und
die rekonstruierten Handlungen mit den pidagogischen und fachdidaktisch fundierten Uber-
zeugungen, Normen und Werten relationiert werden (Asbrand et al. 2018, S. 87f.). Auf diese
Weise erdffnet die rekonstruktive Unterrichtsforschung Méglichkeiten explorativ vorzugehen
und jenseits von Messinstrumenten Kompetenzen und Orientierungen der Akteur*innen in
iiberfachlichen Kontexten zu erforschen, so dass ein reflektierter Blick auf Unterricht und die
jeweilige Praxis ermdglicht wird.

In dieser hier vorgestellten Studie wurde mit Hilfe der rekonstruierten Unterrichtsforschung
gezeigt, dass ein wissenschaftspropideutischer Umgang mit Fachtexten in geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Fichern in der gymnasialen Oberstufe keine Selbstverstindlichkeit ist. Er
hingt vom jeweiligen Lehrmodus der Lehrpersonen ab, der sich in der Art und Weise mani-
festiert, wie das jeweilige Lehr-Lern-Arrangement gestaltet wird und welche Bedeutung der
Fachtext im Unterrichtmodus hat. Ein wissenschaftspropadeutischer Umgang mit Fachtexten
wurde nach lingerer empirischer Suche im Handlungsfeld des Oberstufenunterrichts gefun-
den. Mit der Typik ,Verstindnis“ konnte somit gezeigt werden, dass ein wissenschaftspropi-
deutischer Fachunterricht, der die Schiiler*innen dazu anregt, reflexive, mehrperspektivische
und wissenschaftliche Kompetenzen im Umgang mit Fachtexten aufzubauen, méglich ist. Dort
zeigte sich exemplarisch, wie der Lehrmodus gestaltet sein kann, damit die Schiiler*innen einen
reflektierten, wissenschaftspropideutischen Umgang mit Fachtexten erlernen und sich dabei
mit anspruchsvollen Fachtextinhalten reflexiv und selbststindig auseinandersetzen kénnen.
Dadurch konnte in der Studie ein empirischer Beleg fiir einen wissenschaftspropideutischen
Fachunterricht, in dem mit Fachtexten fachwissenschaftlich angemessen umgegangen wird,
geliefert werden. Gezeigt werden konnte dabei auch, wie es in diesem Unterricht Schiiler*innen
der Oberstufe erméglicht wird, Fachtexte selbststindig und wissenschaftlich angemessen zu
nutzen. Somit liefert diese Studie einen Beitrag dafiir, die Forschungsliicke der (wissenschafts-
propideutischen) Fachtextnutzung in der Oberstufe zu schliefen und damit auch die bildungs-
politische Diskussion, um einen qualitativen hochwertigen Oberstufenunterricht zu leisten.
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Transkriptionstabelle

Tab. 10.1: Transkriptionsnotation fiir Gespriche (TiQ) nach Bohnsack 2021, S. 253 f.

Transkriptionsnotationen

L
ja-ja
3)
()
Jaaa
Nein
Nein

Nein

*Text®

(kein)
0

[riuspern]
@Text@
@()@
@)@

Beginn einer Uberlappung (gleichzeitiges Sprechen von zwei oder mehr Sprechenden)
schneller Anschluss, Zusammenzichung

Pause; Dauer in Sekunden

Kurzes Absetzen, etwa eine Sekunde

Dchnung, je mehr Vokale aneinander gereiht sind, desto linger die Dehnung
Betonung

Lautstirke + (laut gesprochene Passagen; in einigen Transkripten mit Fokus auf der Inter-
aktion von Schiilerinnen und Schiilern z. B. in Tischgruppen werden die klassenoffentlich
verstehbaren Auf8erungen der Lehrperson oder anderer Schiilerinnen und Schiiler ,fett
gesetzt. Der Fettdruck zeige hier die Zugehorigkeit der Auferungen zu einem anderen,
simultanen Interaktionssystem an)

Lautstirke — (leise gesprochene Passagen; in einigen Transkripten mit Fokus auf der klas-
senoffentlichen Interaktion werden die mittranskribierten klassenoffentlich nicht horba-
ren Gespriche (z.B. in Tischgruppen) ,kursiv* gesetzt. Der Kursivdruck zeigt hier die
Zugehérigkeit der Au@erungcn zu einem anderen, simultanen Interaktionssystem an)

Text wird leise gesprochen (einzelne innerhalb desselben Interaktionssystems werden leise
gesprochen)

Abbruch
Unsicherheit bei der Transkription

Auﬁerung ist unverstindlich; Linge der Klammer entspricht ungefihr der Dauer der
unverstindlichen Auerung

parasprachliche Auferungen
Text wird lachend gesprochen
Kurzes Auflachen

3 Sekunden Lachen

Verwendung von Satzzeichen

>

stark sinkende Intonation
schwach sinkende Intonation
stark steigende Intonation

schwach steigende Intonation

Abkiirzungen/Anonymisierungen

Lm/f
Am; Bf

Abkiirzung und Anonymisierung fiir die Lehrperson (m = mask.; f = femin.)

Abkiirzung und Anonymisierung fiir die Schiilerinnen und Schiiler (m = mask.;
f=femin.)
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Sammlung Arbeitsblitter und formulierende Interpretationen

A1l Arbeitsblatt ,,Wie kann Zukunft aussehen®

GBG Bad Vilbel Ev. Religion

Q1 Ts

Weandianitl bl

Irgendwann in einem
traurigen September wird bald
Ein schwimmender ;
Kontinent verschwinden
‘Unter der Mitternachtssonne.

Nebel steigen auf,

Wenn die saure See

von Fieberdampfen heimgesucht wird und
Neptuns Gebeine sich auflosen.

Schnee gleitet von den Bergen,

Eis zeugt jahreszeitenlange Fluten,
Schon bald setzt heftiger Regen ein.

Aufgabe

Unbekannte Geschopfe
Verschwinden unbetrauert,
Reiter machen sich bereit zum Kampf.
Die Sehnsucht ruft nach Helden

und Freunden.
Hoch oben auf dem Hiigel
Lauten die Stadtglocken Sturm.

Der Schafer ruft,

Die Stunde der Entscheidung ist gekommen
Hier ist dein Werkzeug.

= Al Gore (*1948), Politiker .

Sie haben als Religionskurs am Ende der Unterrichtseinheit die Aufgabe, eine Ausstellung mit
dem Titel ,Wie kann Zukunft aussehen?” zu gestalten. Entwickeln Sie ausgehend von Al Gores
Text eine Mindmap, in der Sie thre Ideen fir eine solche Ausstellung zusammentragen.

Dazu ist es wichtig, ...

~  die Bilder von Schrecken und Hoffnung zu analysieren und als’ Ausgangspunkt fiir ein existen-

zielles Nachdenken Uber Zukunft zu entfalten.

« mogliche Visionen von Zukunft und deren Konsequenzen fiir das Selbstverstandnis und das

Handeln des Menschen zu reflektieren.

= christliche Warkhchkeltswahrnehmung und Zukunftshoffnung als eine moghche Perspekhve
auf Zukunft einzuordnen und auf ihre Relevanz hin zu tiberpriifen.

Quelle: Moment mall. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016 IH

Abb. 10.1: 1. Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft aussehen” (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium - 1. Tag)



A2 Formulierende Interpretation zum Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft aussehen

Das DIN A4 grof8e Arbeitsblatt mit dem Titel ,Wie kann Zukunft aussehen?” wird in sei-
nem Aufbau im Folgenden beginnend vom Seitenanfang bis zum Seitenende beschrieben und
anschlieend interpretiert. Auf dem Arbeitsblatt befindet sich eine Kopfzeile, die links das
Schulkiirzel und den Schulort benennt. Mittig links steht die Fachbezeichnung, mittig rechts
die Lerngruppenzugehérigkeit. Q 1 steht in diesem Fall fiir eine Lerngruppe in der Qualifika-
tionsphase ,Q“ (G8-Gymnasium 11. Schuljahr) im ersten Schulhalbjahr ,, 1% Rechts steht das
Lehrerinnenkiirzel der unterrichtenden Lehrperson. Darunter befindet sich ein Scan aus dem
Schulbuch ,Moment mal®, der circa 90 Prozent des Blatts umfasst, und sich farblich durch einen
mittelgrauen Kasten vom Rest des Blatts abgrenzt. In diesem mittelgrauen Kasten steht oben
linksbiindig in grofSerer als auf dem tibrigen Blatt verwendeter Schriftgrofie die Frage ,Wie kann
Zukunft ausschen?“. Darunter ist ein circa 8 cm langes und 13 cm breites rechteckiges Bild abge-
drucket. Auf dem Bild bzw. Foto mit eingefiigter Schrift sicht man eine Landschatft, die dunkel
im unteren Fiinftel des Bildes schwach erkennbar ist. Ungefahr vier Fiinftel des Bildes zeigen
einen wolkenverhangenen Himmel in mittleren Grautonen, der am Horizont heller wird. In
der Mitte des Bildes steht in zwei Reihen die Frage ,WHAT’S NEXT?“ in Groflbuchstaben
geschrieben. Die Frage ist im dunkleren Wolkenteil des Himmels platziert. Im mittleren Drittel
des Scans ist in zwei Spalten ein Gedicht abgedrucke, das aus finf Absitzen mit jeweils finf
Zeilen, vier Zeilen, drei Zeilen, siecben Zeilen und drei Zeilen besteht. Unter dem Gedicht steht
in kleiner Schriftgréfie und in kursiv gedrucke mit einem Pfeil ,, Al Gore (*1948), Politiker".

Im unteren Drittel des Arbeitsblatts steht in mittelgrofSer Schriftgrofle das Wort ,, Aufgabe*.
Darunter ist eine durchgezogene Linie. Unter der Linie stehen in der gleichen Schriftgrofle wie
sie beim Gedicht verwendet wurden zwei hypotaktisch formulierte Sitze, die die Aufgabenstel-
lung enthalten.”® Der Aufgabenstellung folgt in mittelgrofier Schrift (identische Schriftgrofie
wie beim Wort ,, Aufgabe“) der Teilsatz ,Dazu ist es wichtig, ... Darunter wird in drei Spiegel-
punkten jeweils der Satz zu Ende verfasst.”” Hier endet der Scan.

In der Fufizeile unten rechts wird die Quelle zum Scan benannt: ,,Quelle: Moment mal!. Evan-
gelische Religion. Oberstufe. Klett 2016 (Heidemann 2016). Daneben sind noch drei vertikal
parallellaufende Striche, die bis zum Seitenende verlaufen, abgedruckt.

78 ,Sic haben als Religionskurs am Ende der Unterrichtseinheit die Aufgabe, cine Ausstellung mit dem Titel ,Wie
kann Zukunft aussehen?” zu gestalten. Entwickeln Sie ausgehend von Al Gores Text eine Mindmap, in der Sie Ihre
Ideen fiir eine solche Ausstellung zusammentragen*

79, — die Bilder von Schrecken und Hoffnung zu analysicren und als Ausgangspunke fiir ein existenzielles Nachden-
ken {iber Zukunft zu entfalten.

- mégliche Visionen von Zukunft und deren Konsequenzen fiir das Selbstverstindnis und das Handeln des Men-
schen zu reflektieren.

- christliche Wirklichkeitswahrnehmung und Zukunftshoffnung als eine mégliche Perspektive auf Zukunft einzu-
ordnen und auf ihre Relevanz hin zu tiberpriifen’
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Anhang

A3 Arbeitsblatt ,,Brauchen Menschen Utopien?“

10

2

@

20

GBG Bad Vilbel Ev. Religion Ql Ts

Brauchen Menschen Utopien?

Ernest Callenbach: Okotopia (Ausziige)
Derim jahr 1975 erschienene Zukunftsroman ist eine der ersten oleologrschen meen emd spﬁelt im

Schock traf mlch sofort, als ich die Straﬁe betrat. Uber a%iem ag eine xgena
erwartet, wemgstens ein &xsschen von r erregenden Geschaftigkeif

ich feststellen, dass‘swz die Market Street -
einst eine belebte Geschaft strafe, die durch

eine Promenade mit Tausenden von Baumen
verwandelt hat. Die ,St‘réﬁe’f selbst, auf der

éhnhch den alten Cable ca , die bei den Ei n friher so

Fahrer, sondern werden von einer elektronischen’ Vorrichtung gesteuert und angehalten, die un-
ter der Strafe verlegten Leitungen folgt.

Schon i Zug war mir aufgefallen, dass die ﬁkotcplanxsthe Kle«dung meist sehr bcleer sitzt

cketts verwendet. Kinder tragen Mm\aturausfuhrunggn der Emachsenenkie;dung eine pezielle
Mode fiir sie gibt es anscheinend nicht. Okotopianer, die mehr als einen kurzen Gang zu machen
haben, benutzen gewdhnlich eines der weifilackierten Provo-Fahrréder, die zu Hunderten rechts
und links der StrafSe zu finden sind und jedermann kostenlos zur Verfligung stehen. Tagsiiber und
abends werden sie durch die Fahrten der Biirger iiber die ganze Stadt verstreut, ein n 1
Sammeldienst bringt sie dann an die Platze zuriick, wo sie am nichsten Tag benbtfgt werden. Als
ich einem freundlichen Fugdnger gegeniiber die Bemerkung machte, dass dieses Syste ein
grofRer Anreiz fiir Diebe und Rowdys sein miisse, wies dieser das hitzig zuriick und filhrte eine -
vielleicht gar nicht so weit hergeholte - Uberlegung an: Es sei bimger. ein paar Fahrrader einzu-
biiBen, als eine groBere Zahl von Taxis und Kleinbussen zu unterhalten.

Soweit ich das auf meinem kurzen Einkaufsbummel llen konnte, enthalten die Kleider-
stoffe hier weder Nylon, Dralon, Dacron noch irgendwelche anderen synthetischen Fasern.

Quelle: Moment mal!. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016

Abb. 10.2: 2. Arbcitsblatt ,,Brauchen Menschen Utopien?“ (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium -1. Tag)




Sammlung Arbeitsblitter und formulierende Interpretationen

GBG Bad Vilbel Ev. Religion Q1 Ts

(,Ich hitte gerne ein paar Oberhemden, bugelfrei Der Verkaufer unglaubig: ,Sie meinen solche
Hemden aus Kunstfaser? Dle verkaufen wir schon sezt 20 Jahren mcht mehr* Es folgte ein Vortrag

auch kein Recyding moglich sei,) Mir fielen einige me«dungsszwea auf, deren Etikettel
kundeten, dass sie auas wiederverwendeter Wolle” hergesta&hse ien. Si
cher r.udukﬁenw unddie Pmse

ich immer noch den Eindruck habe dae Stmmversorgung sei zusammenge
die Stille karm ich mich nur schwer gewshnen. Offenbar setzt sie meinem !
Mechamsmus zu, deres | gewohm ist, auf Hupen, Kreischen, Summen, | Krachen t
reagieren, ganz zu schweigen von einem Schuss oder einem Schrei. Stille, das is
auf dem Land erwartet, aher mcht in emer Metmpo!e mi’t mehreren M, umen E

Arbeitsauftrage:
1.) Recherchieren Sie den Ursprung und die Bedeutung des Begriffes ,Utopie”.

2.) Halten Sie Ihre eigene Antwort auf die Titelfrage in Stichworten fest.
3.) Erarbeiten Sie die aus der Sicht des Erzahlers utopischen Kennzeichen von Okotopia.
- Hilfe: Methodenkarte , Texte analysieren”

4.) Vergleichen Sie die Beobachtungen des Erzahlers mit aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen.

Quelle: Moment mal!. Evangelische Religion. Oberstufe. Klett 2016

Abb. 10.2: 2. Arbeitsblatt ,Brauchen Menschen Utopien?* (ev. Religion — Woyzeck-Gymnasium -1. Tag), fortgesetzt
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262 Anhang

A4 Arbeitsblatt ,,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede®

Barbara Stollberg-Rilinger: WESTFALISCHER FRIEDE (1648)

Der Westfilische Friede beendet den DreiBligjéhrigen Krieg, der ein Biindel
aus verschiedenen, miteinander verschrénkten konfessionellen,
verfassungs- und méchtepolitischen Konflikten war und in den nahezu alle
europdischen Miachte verwickelt waren. Bei den jahrelangen multilateralen
Verhandlungen (1643-48) im katholischen Miinster und evangelischen
Osnabriick sind daher Gesandte fast aller europédischen Méachte und der
einzelnen Reichsstidnde beteiligt. Der Friedensvertrag ist ein
volkerrechtlicher Vertrag und zugleich ein Reichsgrundgesetz. Kaiser und
Papst sind insgesamt die Hauptverlierer, Frankreich und Schweden die
Hauptgewinner des Krieges.

1. Konfessionsfrage im Reich: ,,Toleranz“?

Ergebnisse in Bezug auf die Konfessionsfrage sind:

- Gleichberechtigung der Konfessionen;

- Restitution der geistlichen und weltlichen Rechtsverhaltnisse gemal
~Normaltag® des 1.1.1624, d.h. es gilt die Konfessionszugehdorigkeit dieses
Stichtages, spatere Wechsel sind zu tolerieren;

- Reichsstdnde behalten ihre Kirchenhoheit, diirfen aber andersgldubige
Untertanen nicht diskriminieren, diese diirfen ihren Glauben privat
ausiiben.

(Quelle: Friedensvertrag, Regelung der konfessionellen Verhiltnisse im
Reich, 1648)

- Geistliche Fiirsten diirfen nicht zum Protestantismus wechseln; der
geistliche Vorbehalt“ sieht vor, dass katholische Fiirsten bei einem
Konfessionswechsel ihr Amt als Landesherr verlieren.

Die Reichsverfassung wird so modifiziert, dass keine Konfession die
andere mehr dominieren kann: Dies erfolgt durch eine paritétische
Besetzung des Reichskammergerichts und der Amter in bikonfessionellen
Reichsstidten;

auf Reichstagen gilt in Religionssachen nicht das Mehrheitsprinzip, das
bislang den katholischen Reichssténden einen Vorteil verschaffte, sondern
ein Zwang zu ,,freundschaftlicher Einigung* (amicabilis compositio) der
beiden Religionsparteien.

Die Konfessionsproblematik verschwindet allerdings nicht. Im Gegenteil
wird die Reichspolitik langfristig konfessionell polarisiert. Insgesamt bildet
das Verfassungssystem des Reiches in der Folgezeit den Rahmen fiir eine
konfessionelle Koexistenz der Reichssténde und fiir eine juristische
Austragung politisch-sozialer Konflikte. Der Papst verweigert dem
Westfilischen Frieden seine Anerkennung.

2. Verfassungsfrage: Souverinitit

Der Westfilische Friede besiegelt, dass der Weg zu souveréner
Staatlichkeit nicht vom Reichsganzen unter dem Kaiser, sondern von den
méchtigen Reichsfiirsten in ihren Territorien beschritten wird. Die
Reichsflirsten bekommen die freie Ausiibung ihrer Landeshoheit
einschlieBlich Biindnisrecht, d.h. einen quasi-souverénen Status verbrieft
(den die meisten aber kaum ausfiillen kénnen) sowie ein korporatives
Mitbestimmungsrecht in allen Reichsangelegenheiten auf dem Reichstag,
der sich in der Folgezeit zu einem ,,immerw#hrenden® Gesandtenkongress
und Kommunikationsforum zwischen Kaiser und Reichsstinden verstetigt.
Quelle: Friedensvertrag, Verfassungsmafige Stellung der Reichsstdnde

Die Schweizer Eidgenossenschaft und (im parallel ausgehandelten
niederldndisch-spanischen Frieden) die Republik der Vereinigten
Niederlande werden als souveréne Staaten anerkannt. Sie erhalten

Abb. 10.3: 1. Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium
Birnheim - 1. Tag)
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innerhalb ihrer Territorien alle Hoheitsrechte, sind aber weiterhin
Mitglieder des Reichs und an Reichsgesetze gebunden.

Der DreiBigjshrige Krieg erweist sich als ,,Staatsbildungskrieg™ (J.
Burkhardt), d.h. in den Konflikten ging es um die Erlangung staatlicher
Souver#nitit.

3. Miichtepolitische Regelungen und Folgen

Frankreich und Schweden erhalten territoriale und finanzielle
Zugestindnisse (Kriegsentschadigungen) und werden Garantiemachte des
Friedens. Obwohl der Vertrag in der Folgezeit keinen allgemeinen Frieden
in Europa herbeifuihrt, wird er zur Grundlage eines neuen vélkerrechtlichen
Systems. Im Rahmen des Westfilischen Friedens werden die rechtliche
Ordnung und die neuen politischen Kommunikationsformen des
europdischen Méachtesystems ausgehandelt. Letzteres wird nicht mehr als
universelle Hierarchie ungleicher Herrschaftstrager unter Papst und Kaiser,
sondern als Gemeinschaft prinzipiell gleichberechtigter, unabhingiger,
souveriner Staaten definiert.

(Quelle: Zwantzig, System gleichberechtigter Staaten)

Quelle: (gekiirzt), © 2003 by Barbara Stollberg-Rilinger, Universitit Miinster

Gerard ter Borch: Der Frieden von Miinster 1648

1 Fassen Sie die Kernaussagen der Abschnitte zum Westfalischen Frieden
zusammen.

2 Nehmen Sie begriindet Stellung zu der Frage, ob der DreiRigjéhrige Krieg
ein Glaubenskrieg war.

Abb. 10.3: 1. Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillinger: Westfilischer Friede* (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium
Birnheim - 1. Tag), fortgesetzt
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AS Arbeitsblatt ,,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache®

2

15

20

25

Abb. 10.4: 3. Arbcitsblatt ,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache (Deutsch — Herbert-

5.3 Grundlegende Funktionen von Kommunikation
und Sprache

Karl Biihlers Organon-Modell
und seine Erweiterungen

KARL BUHLER (1879-1963) hat die Ergebnisse
seiner Sprachanalyse in einem Organon-
Modell grafisch dargestellt:

Gegenstinde und Sachverhalte

fanger

»,Die Sprache”, sagt Biihler, ,ist dem Werk-
zeug verwandt; auch sie gehort zu den Geré-
ten des Lebens, ist ein Organon [Werkzeug]
wie das dingliche Geridt.“ Nach Biihler sind
beim Sprechen immer drei Elemente beteiligt,
die iiber das Sprachzeichen (Z) in Sinnbezug
miteinander treten: (mindestens) ein Sender,
(mindestens) ein Empfénger und Objekte der
gegenstindlichen Welt. Diese Gegenstinde
oder Sachverhalte sind Anlass der Kommuni-
kation zwischen Sender und Empfinger, aber
nicht ausschlieRlich. Die Sprachzeichen, die
zwischen Sender und Empfénger gewechselt
werden, konnen sich auch auf diese selbst
richten. Wenn sich der Sinnbezug des Sprach-
zeichens auf den Sender selbst richtet, nennt
Biihler diese Funktion des Zeichens Aus-
druck; den auf den Empfinger zielenden
Sinnbezug bezeichnet er als Appell. Die Dar-
stellung ist der auf Gegenstinde und Sach-
verhalte zielende Sinnbezug des sprachlichen
Zeichens.

Die Sprecherabsicht (Intention) entscheidet
dariiber, welche dieser Funktionen in einer
sprachlichen AuRerungjeweils iiberwiegt. Ein

Frahm-Schule - 3. Tag)

Sender, der beim Adressaten eine bestimmte
Handlung ausl6sen will und der deshalb wer-
bend, iiberredend, iiberzeugend oder befeh-
lend spricht, riickt z. B. die Appellfunktion in
den Vordergrund.

In jeder Mitteilung sind alle drei Funktionen
der Sprache enthalten, wobei jedoch eine
Funktion mehr oder weniger stark dominie-
ren kann.

Sprachwissenschaftler wie ROMAN JAKOBSON
(1896-1982) haben das Organon-Modell
Biihlers weiterentwickelt. Fiir Jakobson hat
die Sprache ndmlich iiber die von Biihler ge-
nannten Funktionen hinaus weitere Aufga-
ben. Sie lassen sich schematisch so darstellen:

Ausdruck

Appell

»Entstellung®
poetische

Darstellung; Punktion

metasprachliche
Funktion

Fiir Jakobson ist die Aufrechterhaltung des
Kontaktes zwischen Kommunikationspart-
nern eine wichtige Funktion des sprachlichen
Zeichens. Der Wissenschaftler betont hier die
soziale Funktion der Sprache.

Weiterhin fithrt er eine metasprachliche
Funktion der Sprache an. Damit ist gemeint,
dass sprachliche AuBerungen auch dazu die-
nen kénnen, sich auf sich selbst zu beziehen.
Die poetische Funktion der Sprache erldutert
UmsERTO Eco (*1932):,,Als dichterisch gilt fiir
gewohnlich jene Redeweise, die, indem sie
Laut und Begriff, Laute und Wérter in ein v6l-
lig neues Verhiltnis zueinander bringt und
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Sétze in ungewohnter Weise zusammenfiigt, 55
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A5.3 Gi Funkti von ikation und Sprache

zugleich mit einer bestimmten Bedeutung ~ schiedlichen Intensititen auf alle an einem
auch eine neuartige Emotion vermittelt; und Kommunikationsprozess Beteiligten zielt.
dies so sehr, dass die Emotion auch dannent-  Ist das Wort ein dichterisches, so liegt eine
steht, wenn die Bedeutung nicht sofort klar von allen anderen unterschiedliche Wir-

60 wird.“ kungsweise vor. In seiner dichterischen 70
Das Organon-Modell von Biihler und seine  Funktion wirkt das Wort — als ein Element
Fortentwicklung haben deutlich gemacht, des Sprachsystems - zunéchst auf die Spra-
dass jedes Element der Sprache, jedes Wort, che selbst, und zwar durch ungewohnten
in einen sozialen Prozess hineinwirkt, dasses  Gebrauch, durch ,Entstellung® seines nor-

65 auf unterschiedliche Arten und mit unter- malen Sinns. 75

dus: TTS, (orelsec 200K, $.F2 0.
[ERBN R-Y64—-41400% — ¥

KR crkiaren Sie am Beispiel des Sprachzeichens ,Feuer” mit Hilfe des Organon-Modells mogliche * *
Intentionen eines Senders.
Wenn die Appellfunktion iiberwiegt, mochte der Sprecher bzw. Sender z.B. .

IEX Ordnen Sie den Sprachfunktionen des Organon-Modells verschiedene Textsorten zu,z.B.:Rede,
Flugblatt, Gebrauchsanwelsung, Gedicht, Tagebucheintrag usw.
Ausdruck: Gedicht, .
Appell: ..
Darstellung

s b TTS Co~vrels e 2074, :P//g{%
[SBW 939~ 3-06-0613s45-¢4

Abb. 10.4: 3. Arbcitsblatt ,Grundlegende Funktionen von Kommunikation und Sprache (Deutsch — Herbert-
Frahm-Schule - 3. Tag), fortgesetzt
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A6 Formulierende Interpretation zum 3. Arbeitsblatt ,,Grundlegende Funktionen von
Kommunikation und Sprache®

Folgend wird der Aufbau der zwei DIN-A4 groflen Arbeitsblitter (Abb. 10.4) beginnend mit
dem Seitenanfang bis zum Seitenende beschrieben und analysiert.

Insgesamt weisen beide Blitter Anzeichen auf, dass es sich bei den Texten um Kopien handelt.
Der Text wurde im Querformat auf das Blatt gedrucke. Das rechte Drittel des Blattes ist leer.
Die Riander um den Text geben zu erkennen, wo das Originalblatt geendet hat. Des Weiteren
sind oben rechts eine kopierte Tackernadel zu sehen und oben in der Mitte zwei schwarze kleine
Kreise, die im Original Locher zum Einheften des Blattes sind.

Der Text hat eine mittig und dick gedruckte Uberschrift. Vor der Uberschrift steht die Nummer
»5.3“ und gibt ein Kapitel an. Darunter steht in zwei Spalten ein Text, der von zwei Diagram-
men, die jeweils in der linken und rechten Spalte durch einen Kasten vom Rest des Texts abge-
grenzt wurden, unterbrochen wird. Unter der Uberschrift steht in einer etwas kleineren, aber
immer noch dick gedruckten Schrift die weitere Zwischeniiberschrift ,,Karl Bithlers Organon-
Modell und seine Erweiterungen®.

Darunter wird im Text der Erfinder des Organon-Modells, Karl Bithler, mit seinen Lebensdaten
benannt, und angegeben, dass die Ergebnisse seiner Sprachanalyse in der folgenden Darstellung
grafisch dargestellt werden. Unterhalb befindet sich das Organon-Modell.

Drunter wird das Organon-Modell in seiner Funktionsweise erklirt. Im Text selbst sind ver-
schiedene Begriffe dick gedruckt worden, so dass sie sich vom Rest des Textes abheben: Orga-
non-Modell, Sender, Ausdruck, Empfinger, Appell, Darstellung, Gegenstinde, Sachverhalte,
Intention. Alle dick gedruckten Wérter im Text, bis auf Organon-Modell und Intention, sind
identisch mit den Begriffen aus der grafischen Darstellung des Organon-Modells.

Der Text verfiigt iiber Zeilennummern, die in Ser Schritten am jeweiligen linken oder rechten
Rand des Textes stehen. In der rechten Spalte wird der zweiten Grafik eine kurze Erlduterung
zum Verfasser des zweiten Modells bzw. der Erweiterung des Modells von Biihler, Roman Jakob-
son, ebenfalls mit Lebensdaten, vorgestellt. Es folgt die zweite Grafik. Im darunter stechenden
Text wird die Erweiterung des Modells erlautert. Auch hier sind Begriffe dick gedruckt worden:
Kontaktes, metasprachliche Funktion, poetische Funktion. Die Begriffe finden sich ebenfalls in
der abgedruckten zweiten Grafik.

Auf der zweiten Seite des Materials ist ebenfalls erkennbar, dass es sich um eine Kopie handelt.
Der obere Teil der kopierten Seite wurde halb schrig und ebenfalls im Querformat auf das Blatt
kopiert. Erneut sind die kopierten Lochungen aus dem Original zu schen. In kleiner Schrift in
der Mitte iiber dem kopierten Textteil ist eine Uberschrift ,AS.3 Grundlegende Funktionen
von Kommunikation und Sprache® zu schen.

Unter dem Text wurde handschriftlich die Literaturangabe fiir die Kopie hinzugefiigt. Es han-
delt sich um eine Kopie aus einem Schulbuch ,Texte, Themen und Strukturen®. Es wurde das
Titelkiirzel, der Verlag, das Erscheinungsjahr 2008, die Seitenzahl und die ISBN-Nummer
angegeben (Biermann 2009).

Mit einem Abstand von etwa drei Zentimetern unter der handschriftlichen Literaturangabe
stehen zwei Arbeitsauftrige. Diese wurden ebenfalls kopiert. Im Gegensatz zum dariiber schrig
kopierten Fachtext sind sie gerade auf das Blatt kopiert worden. Vor den jeweiligen Arbeitsauf-
trigen wurde eine Nummerierung eingefiigt. Die Zahlen sind weiff gedruckt und von einem
schwarzen Kasten umschlossen. Im ersten Arbeitsauftrag soll am Beispiel des Sprachzeichens
»Feuer” die mogliche Intention des Senders mit Hilfe des Organon-Modells erklart werden. Im
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zweiten Arbeitsauftrag sollen die Sprachfunktionen des Organon-Modells (Ausdruck, Appell,
Darstellung) verschiedenen Textsorten zugeordnet werden.

Darunter wurde ebenfalls die Literaturangabe handschriftlich erginzt (Mohr et al. 2015). Es
handelt sich um den gleichen Buchtitel, aber aus einem anderen Erscheinungsjahr 2014 (acht

Jahre spiter).
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A7 Arbeitsblatt ,,Das Zeitalter der Weltkriege”

Abb. 10.5: 8. Arbeitsblatt ,Das Zeitalter der Weltkriege“ (Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim — 4. Tag)

Anhang

60

Das Zeitalter der Weltkriege

1914 endete die lange Friedenszeit, die Europa in den vorhergehenden
Jahrzehnten erlebt hatte und die schon bald danach als ,gute alte
Zeit” verklart wurde. Mit dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs, der ,Ur-
katastrophe des 20. Jahrhunderts”, begann abrupt eine neue Epo-
che, die man auch als das ,Zeitalter der Weltkriege” bezeichnet. Die-
se etwas mehr als dreiBigjéhrige Periode von 1914 bis 1945 stand vor
allem im Zeichen der Auseinandersetzung des Deutschen Reiches mit
den Westméchten, die das deutsche — Hegemonialstreben nicht zu-
lassen wollten.

et 08

Der Erste Weltkiieg 61

Ausdehnung an ihre natiirlichen Grenzen stieR, war eine Konfrontation
der GroBmachte unvermeidlich, zumal in allen Staaten nationalisti-
sche und — sozi: inistische it die das ei-
gene Streben nach Weltgeltung legitimierten und verbramten. Dabei
schien den Kolonialméchten die Uberlegenheit der weiRen Rasse
ebenso evident wie die Unterjochung aller Vélker anderer Hautfarbe
gerechtfertigt.

Wenn es trotzdem in Ubersee nicht zum weltweiten Krieg kam, so des-
halb, weil sich in Europa seit 1890 eine Biindniskonstellation heraus-
bildete, in der sich die bestimmenden imperialistischen Machte GroR-
britannien, Frankreich und Russland zusammenschlossen. Ihnen
standen die ,Mittelméchte” Deutschland und Osterreich-

Die Versuche Kaiser Wilhelms IL. und Hitlers, eine ition
zu erlangen, trafen auf den erbitterten Widerstand der Franzosen und
Englinder, die darin in beiden Weltkriegen von den Amerikanern
unterstiitzt wurden. Am Ende dieser Epoche stand die bedingungslo-
se Kapitulation des Deutschen Reiches im Friihjahr 1945. Diese ,Stun-
de Null” war Zusammenbruch und Neubeginn zugleich. Sie ist auBer-
dem die groRe Zasur des 20. Jahrhunderts, das von da an durch den
Ost-West-Konflikt bestimmt wurde.

Das fiir die gesamte weitere Entwicklung des 20. Jahrhunderts ent-
scheidende Jahr war das ,Epochenjahr” 1917: Der Kriegseintritt der
USA und die erfolgreiche Revolution der — Bolschewisten in Russ-
land markierten den Beginn des politischen, wirtschaftlichen und ge-
sellschaftli zwischen dem System des Ka-
pitalismus und dem dstlichen des Kommunismus. Dieser Gegensatz
fiihrte sehr bald nach 1945 zum — Kalten Krieg, der erst durch den
Zusammenbruch des Ostblocks und der Sowjetunion in den Jahren
1989 bis 1991 beendet werden konnte.

1 Der Erste Weltkrieg

Der ittliche Macht- und der GroBméachte um
Einflusszonen und Ressourcen hatte im Zeitalter des Imperialismus
zu einer in der Geschichte beispiellosen Expansion gefiihrt. Als diese

Ungarn, die mit Italien und dem Osmanischen Reich verbiindet waren.

Im Vorfeld des Jahres 1914 gab es zwar mehrere Krisen zwischen den
beiden Machtblcken um Marokko und den Balkan, die aber friedlich
geldst werden konnten. Als jedoch am 28. Juni 1914 der bsterreichi-
sche Thronfolger Franz Ferdinand in Sarajewo einem Attentat zum
Opfer fiel, gelang es nicht mehr, die sich ausweitende Julikrise ein-
zuddmmen. Statt dessen ergab sich ein unheilvoller Biindnisme-
chanismus, der innerhalb von fiinf Wochen zum Ausbruch des Ersten
Weltkrieges fiihrte: Auf die Kriegserklérung Osterreichs an Serbien
antwortete dessen Verbiindeter Russland mit der Mobilmachung. Dar-
aufhin erklérte Deutschland Anfang August erst Russland und dann
Frankreich den Krieg. Nach dem Uberfall des Deutschen Reiches auf
das neutrale Belgien folgte die englische Kriegserklérung an das Deut-
sche Reich.

Gleich in den ersten Wochen des Krieges scheiterte der — Schlief-
fenplan des deutschen Generalstabs. Danach sollten die deutschen
Truppen in kurzer Zeit Frankreich besiegen, um anschlieRend die rus-
sische Armee zu attackieren. Dieser Plan misslang jedoch vollsténdig,
da der deutsche VorstoR in Nordwestfrankreich ins Stocken geriet. Zur
gleichen Zeit fielen russische Truppen in OstpreuRen ein, wo ihnen
nur schwache deutsche Regimenter gegeniiberstanden, die jedoch

62 Der Erste Weltkrieg

trotz zahlenmaRiger Unterlegenheit unter der Fiihrung der Generéle
Hindenburg und Ludendorff siegreich blieben. Insbesondere die ge-
wonnene Schlacht von Tannenberg im August 1914 begriindete den
Mythos der Genialitdt der beiden Generile, die dadurch auch in der
Weimarer Republik eine wichtige Rolle spielten.

Nach dem Scheitern des Schlieffenplans erstarrte die gesamte Front-
linie im Westen. Der ieg wurde zum ieg, in
dem beide Seiten verbissen um geringfiigige Geldndegewinne kampf-
ten, ohne dass es in den néchsten vier Jahren irgendwo zu einem ent-
scheidenden Durchbruch kam. Dabei wurden in gewaltigen Material-
schlachten Millionen Soldaten und immer neue verbesserte Waffen
und Waffensysteme eingesetzt und geopfert, doch trotz aller An-
strengungen ereignete sich ,Im Westen nichts Neues” (so der Titel
des 1929 erschienenen Antikriegsromans von Erich Maria Remarque).

Auch an der Ostfront gab es nach ersten Erfolgen der Mittelméchte im
Herbst 1914 zunachst keine groRen Verdnderungen mehr, obwohl die
russische Armee zunehmend kriegsmiide wurde. Zur See fand lediglich
1916 eine groRe Schlacht zwischen der britischen und der deutschen
Flotte statt, die unentschieden verlief. Die englische Seeblockade, die
die Englénder seit 1914 errichtet hatten, um Deutschland von seinen
Zufuhren abzuschneiden, blieb so ungebrochen. Dies fiihrte zu ernst-
haften Versorgungsengpéssen vor allem in der Zivilbevélkerung. 1915
wechselte das anfangs mit den Mittelmachten verbiindete Ttalien zu
den Alliierten, worauf eine Siidfront entstand, die wichtige dsterrei-
chische Truppenteile band. So hat-
te sich eine Pattsituation ergeben,
in der das Jahr 1917 kriegsent-
SChEJdEX{d w?rden foute. Anfangs ‘Seinen Verk sl S G it st
waren die Mittelméchte sogar im | weitin Schach, hatte Russland geschla-

Vorteil, weil Russland infolge der 3;'&3:3&;%&"5“
dortigen Revolutionen im Februar

Europas - soweit getrieben, dass es am
und im Oktober mehr und mehr als | Ende seiner Krifte war, und hiite GroB-
Gegner ausschied.

Der britische Historiker F. S. Northedge
iiber die Starke des Deutschen Reiches im
vierten Kriegsjahr:

Ohne betrichtliche Unterstiitzung von

britannien 1917 um ein Haar durch Aus-
hungern zur Kapitulation gezwungen.”

Der Erste Weltkrieg 63

Erst durch den Kriegseintritt der Vereinigten Staaten, die damit
auf den uneingeschrénkten U-Bootkrieg der deutschen OHL (Oberste
Heeresleitung unter Hindenburg und Ludendorff) reagierten, nderte
sich die Situation grundlegend. Auch wenn die USA iiber zwGlf Mona-
te ehe sie ihre llen und i

wirksam mobilisieren konnten, gab die nun von Monat zu Monat star-
kere Uberlegenheit der Alliierten 1918 den Ausschlag fiir den Aus-
gang des Krieges. Auf die erschopften deutschen Soldaten trafen jetzt
frische alliierte Truppen, die dank der 1918 effektiv funktionierenden
US-Kriegswirtschaft zudem noch sehr gut ausgeriistet und ernéhrt wa-
ren. AuBerdem machte sich nun die waffentechnische Uberlegenheit
der Alliierten (bei Flugzeugen ebenso wie bei den ,Tanks”, den Vor-
ldufern der Panzer) immer starker bemerkbar.

Nach dem ,Schwarzen Tag des deutschen Heeres” am 8. August
1918, als ein britischer Angriff mit Tanks einen nachhaltigen Durch-
bruch an der Westfront erzielte, war deutlich geworden, dass das Deut-
sche Reich den Krieg nicht mehr gewinnen konnte. Deshalb bemiihte
sich Berlin seit dem Oktober um einen baldigen Waffenstillstand. Um
den USA entgegenzukommen, erfolgte am 28. Oktober eine Ande-
rung der Verfassung des Reiches, das damit zu einer parlamentari-
schen Monarchie geworden war.

Doch dies bedeutete nur eine kurze Zwisc denn in den Tagen
danach meuterten die deutschen Matrosen, die sich weigerten, zum
befohlenen Gefecht auszulaufen. Darauf kam es Anfang November 1918
zum Umschwung, der am 9. November auch in Berlin zur Revolution
fiihrte: Der Kaiser wurde abgesetzt und die Republik ausgerufen.

Am 11. November 1918 schwiegen dann an allen Fronten die Waffen,

und der Erste Weltkrieg hatte dank der durch die USA bewirkten ma-

teriellen it mit dem der Mittelmichte

und dem Sieg der Alliierten geendet. Durch das Ausbluten aller euro-

paischen GroRméchte und den Zusammenbruch der traditionellen po-

litischen Ordnung auf dem alten Kontinent gab es allerdings nur einen
irkli Gewinner: die Staaten.

fortgesetzt

Abb.10.5: 8. Arbeitsblatt ,Das Zeitalter der Weltkriege® (Geschichte 11. Jahrgang — Gymnasium Birnheim - 4. Tag),
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A8 Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® von Schiiler John

Emile Durkheim
Was ist ein soziologischer Tatbestand? - Ein Textexzerpt

Durkheim definiert in diesem Kapitel seines Buches .Regeln der soziologischen Mcthode™, das
erstmalig 1895 erschienen ist, den Gegenstand der Soziologie als einer Wissenschaft. Den sozialen
Tatbestand.
Er grenzt den s.T. von den Erscheinungen ab, die im alltiglichen Sprachgebrauch als sozial
bezeichnet werden und spezifiziert die Erschéinungen, die in scinen Augen tatsiichlich soziale
Tatbestinde sind (erster Abschnitt). Dafiir gibt er cine Reihe von Beispielen, die 5. T.¢
veranschaulichen: Pflichten, Glaubenssitze in der Religion. dic Sprache. die Ubercinkunft beim
Wmﬂﬂm. w;ozigp_ﬁ[s_ghcinqnggn. von Menschen untercinander getroffene
fibarungen. die der einzelne Mensch bei seiner Geburt fertig vorfindet, ..Dass sic vor ihm da
waren. setzt voraus, dass sie auflerath seiner Pefson existicren (106).” (zweiter Abschnitt)

Dic soziale Wirklichkgit auBerhalb unserer selbst teilt sich uns dadurch mit, dass { 1N
sic auf uns Macht und Zwang ausiibt. Ignoricren wir ihr Vorhandensein. erleben / ary ,' Sdrgt 1]
wir Formen der ,Bestrafung" und auch hier gibt Durkheim vicle Beispiele: T embiihs
Wiedergutmachen, Biiflen, andere machen sich Tiber mich lustig, sie gehen auf f'f ',\ 5 A

A 4o ' . ' . 1 . / e oee ) R ale
Distanz zu mir. ich mache mich Iebensuntauglich. wenn ich mich weigere dic bt o
cinheimische Sprache zu sprechen (oder mit DMark statt Euros bezahlen will), o 1 Ten gl
ich bin geschiftsuntiichtig, wenn ich mich nicht den Zwingen der Wirtschaft
unterwerfe. . Selbst wenn ich mich in der Tat von diesen Regeln befreien und sie
mit Erfolg verletzen kann. bleibt mir doch der Kampf gegen sie nicht erspart
106).* Diese .harte” Wirklichkeit, an der ich mich stoBen und verletzen kann,
besteht nicht aus Metall oder Holz, sondern aus Vorstellungen und Handlungen
(107). Durkheim méchte diese Erscheinungen der Wirklichkeit als sozial
bezeichnen. Sie sind nicht durmm auch nicht durch
die Psychologie, sondern der Gegenstand der Soziologie. Er verfeinert die
Definition dieses Bereiches noch. Erstens macht er deutlich, dass sich auch
Individualisten nicht der sozialen Wirklichkeit mit ihrem zwanghaften Charakter
entzichen konnen. Zweitens klirt er, dass die Zwiinge nicht nur an Institutionen
gebunden sind (Recht, Brauch, Sitte, Schule, Arbeitsstelle).

enronle

Sie kdnnen auch in ¢einem Miteinander vieler Menschen entstehen. Gefiihlslagens C(N/"" s, 5
in einer Mensche;ammm reifen die Einzelnen mit und veranlassen siezu /.

andeln oder zu fURTen, wigsie dies allein nic ~Sobald sich die ¢ /1 ,l o
\GrsammThamE antEelost hat, ... und wir uns allein mit uns selbst finden, —— / OV UPpPErz s

erscheinen uns die Gefiihlszustiinde, die wir durchgemacht hatten, als etwas ;
_Fremdes,... . Wir erfahren dann, dass wir sie eher erlilten als sie selbst gemacht ~ /
haben (108). Er spricht in diesem “Zusammenhang noch ein wichtiges Merkmal
“des sozialen Tatbestandes an: ,.Zweifellos kann es geschehen, dass der Druck,
densie (s. T.e, d.V.) ausiiben, von dem, der sich ihnen willfihrig tiberlisst nicht
empfunden wird” (108). Wenn das Individuum mit den #uBeren Erwartungen, die
an ¢s heran getragen wird, eins ist, nimmt es sie gar nicht wahr.

Abb. 10.6: Fotogramm 1. Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff Durkheim® von Schiiler John (00:28:40 — Politik
und Wirtschaft - Gymnasiale Oberstufenschule - 1. Tag)



270

A9 Formulierende Interpretation zum Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschaftsbegriff
Durkheim® von Schiiler John

Das Arbeitsblatt wird im Folgenden in seinem Aufbau von oben nach unten beschrieben und
interpretiert. Das DIN A4 grof8e Papier ist hochkant mit Text bedrucke. Die ersten beiden Zei-
len wurden dick gedrucke und benennen den Autor, auf den sich der Textinhalt bezieht, ,Emile
Durkheim®, das Thema des Textes ,Was ist ein soziologischer Tatbestand?“ und die Textform
»ein Textexzerpt®. Der oder die Autor*in des Textexzerpts sind nicht weiter angegeben.

Der Text darunter ist in drei Abschnitte untergliedert und linksbiindig verfasst worden. Das
Papier ist links mittig gelocht. Die Locher sind etwas ausgefranst. Unterhalb des Textes wurde
auf eine gesonderte Literaturangabe verzichtet. Im Text finden sich Verweise auf das Werk, die
Seitenzahlen und Abschnitte, auf dessen Grundlage das Textexzerpt verfasst wurde. In dem Text
stehen in Anfithrungszeichen gesetzte Zitate. Der Begriff ,;soziologischer/sozialer Tatbestand®
wird im Text selbst mit ,,s. T: abgekiirzt. Im Text wird exzerpiert, was aus Sicht Durkheims den
Gegenstand der Soziologie aus wissenschaftlicher Perspektive definiert. Hierbei wird auf Inhalte
aus dem Werk ,Regeln der soziologischen Methode® eingegangen, der Begriff des ,,soziologi-
schen/sozialen Tatbestands“ definiert und anhand von Beispielen erliutert (Weigerung, die
Sprache des Landes zu sprechen und eine neu eingefiihrte Landeswihrung zu nutzen).

A10 Arbeitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz®

Kapitel 5

Konformitat und Devianz
Anthony Giddens

Soziologie

herausgegeben von Christian Fleckund H. G. Zilian

iibersetzt vort Angela Kornberger, Maria Nievoll und H. G. Zilian

FAUENCE FAusNE
Graz-Wien 1995

schule - 3. Tag)

Was ist Devianz?
Normen und Sanitionen

Gesetze, Verbrechen und Bestrafung
Vertrechen in vorindusticlln Zeiten
Verdndorungen des Strafsystems
Getangnisse und

Die Erkidrung des abwéichenden

Verhaltens
Bologische und psychologiscia Theorie
des Verbrechens und der Devianz.
T

Argumant
@ Vetrachen und die psychopathische Per-

Geschlecht und Verbrechen
Manniiche und weiblche Kriminaliatsraten
Die Macchen in der Bande
‘Gewaltin Frauengefangnissen
Bowertung
Verbrechen gegen Frauen

Verbrechen der Wohihabenden und

Machtigen
‘Wnite-collar-Verbrechen
Reglerungsverbrochen.

Das organisierte Verbrechen

Verbrechen ohne Opfer

Gesolichaftund Verbrechen: Sozidogische
Theorien

Difraniiolie Assoziation

Anomie als Ursache.der Kriminalit

Der Begriff der

Py
Die Diagnose dor Geisteskrankieit

kuwron
Bowertung
Etiettirungen
» Rationales Handeln und,, Siuations-infer

pretationen dor Kriminailtdt
Theoretische Schiublolgerungen

Verbrechen und Verbrechensstatistik
Neu-linker Realismus

und
 Das Wesen des Irsinns: Residualo Regel-
vertetzungen
Entkerkerung
Devianz und Geselischaftsordnung
Zusammenfassung
Grundbegriffe
Wichtige

Horg
Gematvertrechen in den USA
Geténgnisse und Bestrafungen

fingnisavolien und Alernativen 21
Hatsirato
Dio Toessirae

Weiterfihrende Literatur

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz“ (Politik und Wirtschaft - Gymnasiale Oberstufen-
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128 . ) Kultur; Individium wnd soziale Interaktion

Wie wir in fritheren Kapiteln gesehen haben, wird das menschliche Leben van

Normen oder Regeln beherrscht. Unsere Aktivititen wiirden sich in Chaos aufls-*

sen, wiirden wir uns nicht an Regeln halten, die manche Verhaltensweisen als
bestimmten Kontexten angernessen und andere als unangemessen definieren.
Geordnetes Verhalten im StraBenverkehr wire z. B. unméglich, wenn die Fahrer
nicht die Regel befolgten, auf der recliten Straf (bzw. in England auf der
linken) zu fahren, und wenn sie sich nicht an andere Verkehrsregeln hielten. Die
Normen, die wir bei unseren Handlungen befolgen, verleihen der sozialen Welt
ihren geordneten und vorhersagbaren Charakter, und ein Gutteil der Soziologie
bemiiht sich nachzuzeichnen, wie gesellschaftliche Ordnung entsteht. Doch hat
diese Medaille eine Kehrseite: Nicht jédermann halt sich immer an soziale Erwar-
tungen. Autofahrer miachten manchmal die Verkehrsregeln, sogar wenn sie
dadiirch das Leben anderer gefahrden. Wenn jemand es sehr “eilig hat oder alko-
holisiert ist, kann es vork daR er riicksichtslos oder sogar gegen die Ein-
bahn fahrt, um die Strecke abzukiirzen. Menschen weichen sehr haufig von den
Regeln ab, deren Befolgung von'ihnen erwartet wird.
Die U hung des abweichenden oder devi Verhaltens ist €ine der fas-
inierendsten Aufg; aben der Soziol gie. Wir haben es hier mjt einem komplexen
Untersuchungsgebiet zu tun, weil es soviele Typen von Regelverletzung gibt,
‘wie es soziale Normen und Werte gibt. Da sich Normen in den verschiedenen
Kulturen und den verschiedenen Subkulturen innerhalb einer Gesellschaft von-
einander unterscheiden, ist das, was in einem kulturellen Milieu normal ist, in

einem anderen deviant. Marihuana zu rauchen ist in den éuropéischen Landern .

" eine deviante Betitigung, im Gegensatz zum Konsum von Alkohol (siche Abb.
5.1 auf Seite 143). In einigen Gesellschaften des Nahen Ostens ist das genau um-
_gekehrt.

Was ist Devianz?

Devianz kann als mangelnde Konformitit gegeniiber einer gegeb Norm oder
einer Menge' von Normen, definiert werden, die von einer hinreichend groSen
Anzahl von Personen in einer Gemeinschaft oder Gesellschaft akzeptiert werden.
Man kann eine Gesellschaft nichit einfach in jene Zerlegen, die von Normen ab-
weichen, und in'jene, die sich ihnen gegeniiber konform verhalten. Die meisten
von uns verstoBen gelegentlich gegen allgemein akzeptierte Verhaltensregeln.
Viele Leute haben irgendwann einmal kleinere Diebstahle begangen, z. B: indem
sie etwas in einem Geschaft mitgehen liefen, ohne dafiir zu bezahlen, oder in-
dem sie am Arbeitsplatz kleinere Dinge — wie etwa das'im Biiro aufliegende
Schreibpapier - an sich genommen und diese privat verwendet haben. Sehr viele

Leute haben Marihuana geraucht,’ Alkohol konsumiert, als sie noch nicht das

gesetzlich geforderte Alter erreicht hatten, illegale Drogen verwendet oder an
verbotenen sexuellen Praktiken teilgenommen.

Der Begriff der Deyianz ist sehr umf: d, wie einige Beispiel lllustneren
koénnen. Der amerlkamsche Milliardar Howard Hughes war ein sehr erfolgrei-
cher Geschift der.sein gewaltiges Vermogen durch eine Mischung aus

harter Arbeit, kreativen Ideen und klugen Entscheidungen anhaufte. Was sein

Abb. 10.7:

3. Arbeitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz“ (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-

schule - 3. Tag), fortgesetzt
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! und Devianz 129

Streben nach-individuellem Erfolg'anging entsprachen seine geschéftlichen Ak-
tivitaten einigen der zentralen Werte der westlichen Gesellschaft - Werte. die be-
tonen, wie wiinschenswert materielle Belohnungen und individuelle Hochstlei-
stungen sind. Andererseits wich sein Verhalten in-manchen Bereichen drastisch
von den herkdmmlichen Normen ab. Er verbrachte die letzten Jahre seines Le-
bens fast ganzlich isoliert von der AuBenwelt und verlief kaum jemals die Hotel-
suite, die ex bewohnte. Er lie sein Haar sehr lang-wachsen und schmiickte sich
mit einem langen strahnigen Bart, sodaB er eher wie ein. b]bhscher Prophet als
wie ein erfolgreicher Geschaftsmann aussah.

Hughes war zugleich hichst erfolgreich und hochst deviant in seinem Verhal-

ten. Als ein damit kontrastierendes Beispiel kénnten wir die Karriere von Ted
Bundy betrachten. Oberflichlich betrachtet, entsprach Bundys Leben den Verhal-
tensnormen eines’ guten Burgers Bundy fiihrte ein Leben, das von auBen be-
- trachtet nicht nur als normal erschien, sondern'sogar als eines, dem man Bewun-
derung zollen mufte. So spielte er z. B. eine aktive Rolle bei den Samiaritern, einer
ion, die einen vier digen Telefondienst fiir Leute unter-
hqlt die in psychischer Not sind oder Selbstmordgedanken hegen; doch Bundy
veriibte auch eine Reihe entsetzlicher Morde. Bevor ihn der Richter zum Tode
verurteilte, hob er noch in lobender Weise Bundys Fahigkeiten hervor (er hatte
sich selbst verteidigt), doch er-schlo8 mit der Beobachtung, wie sehr dieser sein
Leben doch verschwendet hatte. Bundys Karriere zeigt, daf3 eine Person ganzlich
norinal erscheinen kann, wahrend sie im geheimen Handlungen von duflerster
Devianz veriibt.
\Dévianz bezieht sich nicht nur auf individuelles Verhalten, sondern auch auf
aie Aktivitaten von Gruppen. Ein Beispiel ist der Hare Krishna-Kult, eine religic-
. se Gruppe, derén Glaubensvorstellungen und Lebensweise sich von jenen der
Mehrheit der in GroRbritannien lebenden Leute deutlich unterscheidet. Die Sekte -
FaBte zuerst 1965 in New York Fug, als Sril Prabhupada aus Indien kam, um das
‘Wort Krishnas im Westen zu verbreiten. Durch seine Botschaft wollte er vor allem
junge Leute ansprechen, die Drogen verwendeten, indem er verkiindete, dafman,
wenn man nur seinen Lehren folgte, ,bestandig high sein kénnte und ein jmmer-
wihrendes Gliick entdecken kénnte* (Rockford, 1985). Die Hare Krishnas wur-
den fiir viele zum vertrauten Anblick, wenn sie durch die Stra@en fanzten und
- dazu sangen. Sie wurden vom GroBteil der Bevoélkering mit Nachsicht betrach-
tet, auch ' wenn ihr Glaube als exzentrisch erschien.

Die Hare Krishnas stellen ein Beispiel emergigmmmhsﬁmﬁfr dar. Obwohl
ihre Mitgliedschaft heuteé kleiner geworden ist, ist es ihnen nicht schwer gefallen,
innerhalb der weiteren Gesellschaﬂ zu iiberleben. Die Orgamsahon ist wohlha-
bend, da sie durch Spenden von Mitgliedern und Sympathi t wird.
Thre Stellung unterscheidet sich von jener einer anderen devianten Subkultur, die
wir hier zu Vergleichszwecken erwhnen ko : jener der Obdachl! Solche
Menschen lebeh beiTag auf den StraBen und verbringen ihre Zeijt in Parks oderin .
o biuden (wie z. B. Bibliotheken). Oft schlafen sie auch im Freien,
oder sie fmden in Obdachlogenasylen eine Zuflucht. Viele Obdachlose konnen’
dem Leben nur eine erbarmliche Exi am Rand der all G i
abtrotzen.

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
schule - 3. Tag), fortgesetzt
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130 . Kultur, Individuum und soziale Interaktion

Normen und Sanktionen

Meist folgen wir sozialeh Regeln oder Normen, da dies als Ergebnis der Sozialisa-
tion fiir uns eine-Sache der Gewohnheit geworden ist. Man nehme z. B. die Re-
geln der Sprache. Sprachverwendung bedeutet, eine Vielfalt von Regeln der Gram-
matik und des Redens zu beherrschen. Meist verwenden wir diese einfach nur’
50, ohne ihnen irgendeine Beachtung schenken zu'miissen, da wir sie in der frii-
hen Kindheit erlernt haben. Erst wenn wir spater versuchen, eine Fremdsprache
zu erlernen, erkennen wir, wieviele Regeln gelernt werden miissen, um auch nur
einfache Sitze korrekt formulieren zu konnen. Die Normen, die die Interaktion
bei sozialen Begegnungen regeln und die von Goffman erértert wurden (siehe
Kapitel 4, Soziale Interaktion und Alltagsleben*), liefern eine weitere Illustration.

Die Wahrung von héflicher Gleichgiiltigkeit gegentiber Fremden, die Austibung
von Takt in unseren Gesprachen mit Freunden oder die Befolgung der Verfahren,
durch die ,Einklammerungen‘ zwischen Begegnungen eingeschoben werden —
all dies tun’ wir im allgemeinen, ohne daf es uns auch nur bewuf8t wird, dafl
spezifische Verfahrensregeln dabei eine Rolle sgielen

Andere Arten von Normen befolgen wir eher im bewuflten Glauben, daf das
von ihnen geregelte Verhalten gerechtfertigt ist. Dies trifft etwa auf die erwahn-
ten Verkehrsregeln zu. Autofahrer akzéptieren, daB sie Regeln befolgen miissen,
die ihnen z. B. vorschreiben, auf der richtigen StraBenseite zu fahren oder anzu-~
‘halten, wenn eine Verkel pel auf rot geschaltet ist, denn wenn die Mehrheit
der Fahrer nicht wahrend eines GroBteils der Zeit solche Regeln befolgte, wiren
die Strafen noch wesentlich gefahrlicher; als sie es bereits sind.

Weniger Ubereinstimmung herrscht bel elmgen anderen Aspekten des Verhal-
tens auf der Strae— wie z. B. Geschwi beschrankungen. Zweifellos akzep—
tiert die Mehrheit der Autofahrer, da n'gendwelche Gescl’lwn'u:l.\gkeltsbesz:hran~
kungen notwendig sind, urn sie selbst, Radfahrer und Fu8génger zu’schiitzen.

NON - KONFORMISTINNEN

Cartoon von Michael Heath, © Private Eye.

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
schule - 3. Tag), fortgesetzt
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Doch wenige Fahrer haltensich'streng an dlese Beschrankunﬂen Im allgemeinen
halten sie sxch daran, wenn sie wissen oder vermuten, daf sich in der Nahe ein
Streifenwagen befindet, doch wenn sie einmal-iiberzeugt davon sind, daR keine
Polizeistreife zu sehen ist, dann fahren viele Verkehrsteilnehmer wesentlich schnel-
ler, als gesetzlich erlaubt ist. .

Dieses Beispiel verweist uns auf einige sehr wichtige Aspekte der Konformitat
und der Devianz. Alle sozialen Normen sind vén Sanktiofien begleitet, die Kon-
formitat erzwingen und gegen Nicht-Konformitit schiitzen. Eine Sanktion ist
jede Reaktion anderer auf das Verhalten eines Individuums oder einer Gruppe,
die das Ziel hat sicherzustellen, daf eine bestimmte Norm befolgt wird. Sanktio-
nen kénnen positiv (Anreize oder Belohnungen der Konformitét) oder negativ
(Strafe fiir nicht-konformes Verhalten) sein. Sie kénnen auch formell oder infor-
‘miéll séin. Eirie formelle Sanktion existiert, wenn es eine speznelle Personengrup-
pe oder eine Behdrde gibt, deren Aufgabe es ist, die Befolgung einer bestimmten
Menge von Normen zu iiberwachen. Informelle Sanktionen sind weniger gut
organisierte und spontanere Reaktionen auf mangelnde Konformitit.

Die Haupttypen formaler Sanktionen in modernen Gesellschaften sind die des
Strafsystems, das durch die Gerichte und Geféngnisse reprasentiert wird. Die
Polizei ist natiirlich die Behorde, der die Aufgabe zufillt, Gesetzesiibertreter vor
Gericht und méglicherweise ins Gefingnis zu bringen. Die meisten Verkehrsde-
likte werden mit Geldéﬂafen oder dem Entzug des Fiihirerscheins geahndet, doch
sind diese Strafen ausreichend, um sicherzustellen, daB Verkehrsteilnehmer, die
bewuft die Verkehrsregeln iibertreten, die Augen offenhalten; ob sich die Polizei
in der Nidhe befindet. Geldstrafen, Haft:oder die Hinrichtung sind allesamt Arten
von formalen negativen Sanktionen. Es gibt nicht viele formale’positive Sanktio-
nen, um das Verhalten im Straenverkehr zu belohnen — obwohl manchmal Aus-
zeichnungen fiir langjahriges ,unfallfreies Fahren" und dergleichen verliehen
werden, um zur Befolgung der Verkehrsregeln zu ermuntern. Formale positive
Sanktionen gibt es  jedoch in vielen anderen Béreichen des sozialen Lebens - z. B. -
die Uberreichung von Orden fiir Tapferkeit im Krieg, Titel oder Diplome, um den
akademischen Erfolg uzei chnen, oder Medaillen und Urkunden fiir sportli-
che Leistungen.

Sowohl positive als auch negative mformelle Sanktionen sind alltigliche Merk-
imale jeglicher sozialen Aktivitat. Zu den positiven Sanktionen gehort es, wenn
‘man zu jemandem sagt: ,.Gut g ht oder der bet den Person ein aner-
kennendes Lacheln schenkt oder ihr auf die Schulter klopft Beispiele negativer
informeller Sanktionen sind Beleidigungen, Beschimpfungen oder die physische
Meidung einer bestimmten Person. Obwohl formelle Sanktionen iiblicherweise
dramatischer und sichtbarer sind als informelle, sind informelle Sanktionen fiir
die Erzwingung von Konformitit gegeniiber Normen von grundlegender Bedeu-
tung. Der Wunsch, die Zustimmung seiner Familie, seiner Freunde oder Kollegen
zu finden, oder der Wunsch, nicht beschamt; zuriickgewiesen oder licherlich
gemacht zu werden, beeinfluflt hdufig das Verhalten von Personen in stirkerem
AusmasB als formelleABelohnungen oder Bestrafungen.

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
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a und iologische Theorien . '
Eine zufriedenstellende Darstellung des Wesens des Verbrechen&m‘lj}s logisch

sein, denn was als Verbrechen zahit, hédngt von den soziale tutionen einer
Gesellschaft ab. Einer der wichtigsten Aspekte des soziol hen Denkens iiber
das Verbrechen 1st d:e Betonung der Beziehungen schen Konformitit und
.Devianz in ialen K €rne Gesell 1 entl
viele verschledene Subkulturen und ein Veghdlten, das den Normen eines be-
stimmten subkulturellen Milieus emspr , kann auferhalb dieses Milieus als
deviant aufgefaflt werden. Zum Beigpit kann auf das Mitglied einer Jugendban-
de starker Druck ausgelibt werder sich ,selbst zu beweisen®, indem es ein Auto
stiehlt’ Dariiberhinaus gibt ¢; Foe gesellschaftliche Unterschiede des Wohlstan-
des und der Macht, die beffeutenden EinfluB auf die Gelegenheiten ausiiben, die
d Gru hen. Es iiberrascht nicht, da Verbrechen wie
Dxebstahl und b hauptsichlich von Leuten aus den drmeren Segmenten der
Bevolkerung-Begangen werden. Andere Verbrechen, wie Unterschlagung oder
teuerhi iehung, sind definiti B auf Personen beschrankt, die etwas
wobHfabender sind (Box, 1983)

Differentielle Assoziation

Edwin H. Sutherland (ein Mitglied der mit der Universitat von Chicago verbun-

denen , Chicagoer Schule der amerikanischen Soziologie) setzte Kriminalitat mit

der’differentiallenvAssoziation, wie er es nannte, in Verbindung (Sutherland, .
.1949). Dye Idee Aér differentiellen Assoziation ist eine sehr?,glniache In einer Ge-
sellschaft, die viele verschiedene Subkulturen einschliet, tendieren manche so-

ziale Umgebungen dazu, illegale Aktivititen zu ermutigen, wihrend andere das

nicht tun‘\lnd' d quentioderkriminell, indem sie sich anderen,

die kriminellen Normen folgen, ans;

chlieBen: Nach Sutherland wird kriminelles
Verhalten vor allem in Primérgruppen, und da besonders in Peer-Gruppen, er-
lernt Diese Theone unterscheidet sich drastisch von der Auffassung, daf es be-

i kmal glbt durch die sich Kriminelle von anderen
Leuten unkerschelden Sie betrachtet kriminelle Aktivitéten als in nicht viel ande-
rer Weise erlernt wie gesetzeskonforme Betitigungen und als ganz allgemein auf
-dieselben Bediirfnisse und Werte gerichtet. Diebe versuchen sich Geld zu ver-
schaffen, genau wie Leute, die gewdhnliche Arbeiten ichten, doch greifen sie
dabei auf illegale Verhaltensformen zuriick. Dafur liefert ]anet Foster. in ihrem
Buch sehr viele Beispiele, die ihren U: in einem Gebiet Slidestlon-
dons entnommen sind. Einer der von ihr interviewten Leute, Del, besserte sein
Einkommen durch Diebstahle auf. Genauso verfuhren seine Freunde; sie betrach-
teten ihre Tatigkeit ichts des M ls an hlter Arbeit in ihrer Nach-
barschaft als legitim. Eine Interv)ewpassage sah folgenderma@en aus:

Del:  Ich bin runter zu den Bauslellen wenn ich’kein Geld gehnbl habe und wenn ich
mir ein Bier genehriigen wollte oder wenn ich ins Pub oder zum Fufball oder
sonst irgendwas wollte. Mir ist es damals am leichtesten vorgekommen, wenn

. ich hingehe und-das Geld stehle. Man konnte dafiir nicht arbeiten.

'JE: Weil es keine Arbeit gegeben hat? s

Del:  Ich habe immer Arbeit gehabt, aber das Geld l\a! nie gestimmt, es war immer sehr
. wenig .

(Foster, 1990, 566"

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
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276 Anhang

Konformitat und Devianz 139

Anomie als Ursache der Kriminalitat

Robert K. Mertons Interpretation des Verbrechens, die die Kriminalitit zu ande-
ren Typen des devianten Verhaltens in Beziehung setzt, betont in dhnlicher Weise
die Normalitat des Kriminellen (Merton, 1957). Merton verwendete den Begriff
Anomie— der von Emile Durkheim (1858-1917), einem der Griindungsvéter der
Soziologie,-geprigt worden war.—, um eine sehr einflugreiche Theorie der Devi-
anz zu formulieren. Durkheim enthckelte den Begriff der Anomie im Zusam-
menhang mit der These, daB in modernen Gesellschaften traditionelle Normen
und Standards untergraben ‘werden, ohne durch neue ersetzt zu werden. Anomie
besteht, wo es in einem gegebenen Bereich des gesellschaftlichen Lebens keine
Klaren Verhaltensstandards gibt. Unter diesen Umstinden, so Durkheim, fiihlen
sich Leute desorientiert und von Angsten geplagt; Anomie ist daher einer der
'sozialen Faktoren, der der Neigung zum Selbstmord zugrundeliegt. '
Merton modifizierte den Begriff der Anomie, der sich bei ihin auf den Konflikt
zwischen akzeptierten Normen und der gesellschaftlichen Realitét und die da-
durch erzeugte Belastung des individuellen Verhaltens bezieht. In der amerikani--
schen Gesellschaft — und in gewi AusmaR auch in anderen industrialisierten
Gesellschaften - b 1 in verbreitete Werte das ,Vorwartskommen®,
das ,,Geldverdxenen etc.:den matenellen Erfolg Die Mittel zu dessen Erre:chung
sollen Selbstdisziplin und harte Arbeit sein. In diesem Glaubenssystem kénnen,
Leute, die wirklich hart arbeiten, Erfolg haben, unabhéngig davon, wo.sie ihre
Karriere begonnen haben. Dies shmmt tatséchlich nicht, da die Mehrzahl der
Benachteiligten iiber sehr eing Gel heiten des Vorwar
verfiigt. Dennoch finden sich jene, die keinen , ,Erfclg haben*, mit gesellschaftli-
cher Mibilligung konfrontiert, weil sie aliem Anschein nach unfahig sind, mate-
rielle Fortschritte zu erzielen. In dieser Situation entsteht ein grofler Druck, das

»Vorwértsk *“ durch beliebige Mittel ben, seien diese legitim oder
illegitim. .

Merton identifizierte fiinf mdgliche Reakti auf die Sp ' zwisch
den sozial akzeptierten Werten u.ny:l den begrenzten Mitteln, diese zu verwirkli-

chen. Konformisien akzeptiéren sowohl die allgemein verbrei Werte als auch
die konventionellen Mittel, diese zu erreichen, unabhang davon, obsie nun
erfolgreich sind oder nicht. Der Grofteil der Bevolkeru.ng faﬁt in diese Kategorie.
Innovatoren sind jene, die die sozial gebilligten Wexte weiterhin akzepneren, doch
illegitime oder illegale Mittel zu itirer Erreich Kriminelle, die durch
illegale Betitigung zu Wohlstand gelangen wollen, illustrieren diese Reaktions-
form. Ritualismus charakterisiert jene, die sich weiterhin dem sozial akzeptierten
Standard unterordnen; obwoh! die Werte, die urspriinglich ihre Aktivitat auslé-.
sten, schon lingst aus ihrem Gesichtsfeld verschwunden sind. Die Regeln wer-
den in zwanghafter Weise um ihrer selbst willen befolgt, ohne ein weiteres Ziel
vor Augen. Ein Ritualist wire z. B. jemand, der sich mit Hingabe einem langwei-
ligen Job widmet, obwohl dieser keine Au.(sbegsmoghd\kelten und wenig sonsti-
ge Auszahlungen bietet. Die A ind Leute, die die Wettbewerbsperspektive
ganzlich tiber Bord geworfen haben‘ also sowohl die herrschenden Werte als'auch *
die tiblichen Mittel, sie zu erreichen, ablehnen. Ein Beispiel wiren die Mitglieder

Abb. 10.7: 3. Arbcitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz* (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-
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140 Kultur, Individuum und soziale

einer ihren Eigenbedarf deckenden K Schlielich ist Rebellion die Reak-
tion von Ind:vxduen, dle sowohl die existierendén Werte als auch die vorgeschrie-
benen Mittel ihrer Verwirklichung verwerfen, aber aktiv den Wunsch verfolgen,
diese durch neue zu ersetzen uind das soziale System umzugestalten. In diese
Kategorie fallen die Mitglieder radikaler politischer Gruppen.

Anomie und iation: Delir bkult

Uber kriminelle Aktivitit als solche schrieb Merton vergleichsweise wenig. Er
lieferte auch kaum Hinweise darauf, warum eine der verschiedenen anomischen
Reaktionsformen gewéhlt wird. Diese Liicken wurden -von spiteren Forschern
gefiillt, die Sutherlands Begriff der differentiellen Assoziation (der Idee, daf die
Gruppe von Leuten, zu der Individuen in Bezlehung stehen, deren Einstellung
zum Verbrechen pragt) mit Mertons Deﬁmnonen verknupﬁen Richard A. Clo-
ward und Lloyd E. Ohlin thdep it Jugend-
licher (Cloward und Ohlin, 1960). Sie argumenhenen daf solche Banden in sub-
kulturellen Gemeinschaften-entstehen, wo die Chancen, in legitimer Weise Erfolg
zu haben, klem smd wie z. B. in den Gememschaften der unterprivilegiertén

ethnischen M; heil Die B der i zwar in mancher
Hinsicht, da materieller Erfolg wiinschenswert ist, doch ‘werden diese Werte durch
lokale Subkulturen gefiltert. In Nachbarsct mit etablierten kriminellen Netz-
werken vermittelt die Band den Ubergang des einzelnen von der Klein-
kriminalitat zur krimj

nellen Let ise des Erwach I Gebieten, wo sol-
che Netzwerke fehlen, duBert sich )ugendhche Delinquenz vor allem in-Schlage-

“reien und Vandalismus, da die B lieder kaum Moglichkeit haben, Mit-

glieder eines kriminellen Netzwerkes zu werden. Jene, die weder mit der legiti-
men gesellschaftlichen Ordnung noch mit den Bandensubkulturen fertig wer-
den, tendieren dazu, als Drogenabhéingige zu A igern zu werden.

Cloward und Ohlins Arbeit weist enge Parallelen zu einer etwas fritheren Stu-

die Albert Cohens (1955) {iber delinquente Subkulturen auf. Cohen identifizierte

,delinquente Nachbarschaften* in den groferen amerikanischen Stédten, wo die
Band zu einer Lét m geworden war. Seiner Auffassung nach ver-
iibten die Bandenmitglieder Diebstahle nicht aus materiellen Motiven, sondern
weitgehend aus denselben Griinden, die auch den Schlagerelen und dem Vanda-
hsmus zugmnde lagen. All diese Aktivititen driicken eine Abkehr von der ,re-

blen* Gesell taus. A ichts ihrer unterprivilegierten Stellung inner-
halb der gesellschaftlichen Ordnung schaffen die Banden ihre eigenen opposmcr

_nellen Werte.

Be wénung

Die Studién von Cloward und Ohlin und jene von Cohen be_tone recht die

Anspriiche an die Wirklichkeit xhrer ifuation, wie sie von 1hnen wahrgenommen
wird, an. Es wére jedoch ebenfallsTalsch ar hmen, daB die fehlende Uberein-
stimmung zwischen Anspyi v
in anderen Gruppen gibt es Faktoren, die kriminelle
Aktivitéten férderpeWas z. B. durch die sogenannten white-collar-Verbrechen der

Abb. 10.7:

3. Arbeitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz“ (Politik und Wirtschaft — Gymnasiale Oberstufen-

schule - 3. Tag), fortgesetzt
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All Formulierende Interpretation zum Arbeitsblatt Textblattsammlung ,,Giddens Devianz®

Die neun DIN A4 grofen Textblitter aus der Monografie ,Soziologie® von Anthony Giddens
(1995) werden in ihrem Aufbau im Folgenden beginnend mit dem Seitenanfang bis zum Seiten-
ende skizziert und analysiert (Abb. 10.7). Das Kapitel, aus dem dieser Fachtext herauskopiert
wurde, ist 1995 erschienen und in der aktuellen Auflage von 2009 nicht mehr vorhanden.
Insgesamt weisen alle Blatter Anzeichen auf, dass es sich bei den Texten um Kopien handelt. Sie
haben kleine schwarze Punkte tiber das Blatt verteilt. Es sind Kopierrinder der kopierten Seite
vorhanden. Auf den Seiten 138 und 140 wurden mit einem Schrigstrich von unten links nach
oben rechts verlaufend Teile des abgedruckten Textes durchgestrichen.

Auf der ersten Seite befinden sich ungefihr auf der Mitte der Seite funf Zeilen, die mittig und
in unterschiedlicher Schriftgrofie abgedruckt wurden. In der obersten Zeile stehen zwei Worte
»Anthony Giddens®. Darunter in circa doppelt so grof8er Schrift das Wort ,,Soziologie®. In den
darunter platzierten folgenden zwei Zeilen, die in der gleichen Schriftgrofle wie die erste Zeile
abgedrucke sind, stehen weitere Namen, die mit ,herausgegeben® und ,iibersetzt” eingeleitet
werden. Im unteren Drittel des Textes stehen in einer Mischung aus kursiver und gerader Schrift
in Groflbuchstaben die Worter ,,Nausner & Nausner” in einer anderen Schriftart als der Rest
des Textes auf diesem Blatt. In der Zeile darunter steht in der derselben Schriftart, wie die vier
Zcilen in der Mitte des Blattes und in der gleichen Schriftgrofie wie die erste, dritte und vierte
Zeile die Worter und Jahreszahl ,,Graz-Wien 1995

Die zweite Seite ist ab dem zweiten oberen Drittel bedruckt. Es ist links am Rand ein deutli-
cher, schwarzer senkrecht verlaufender Strich zu sehen, der nach unten hin breiter und an der
unteren linken Ecke ein kleines Dreieck bildet. In der derselben Schriftart wie auf der ersten
Seite stehen mittig linksbiindig das Wort und die Zahl ,,Kapitel 5 in circa der gleichen grofe-
ren Schriftgrofle wie das Wort ,,Soziologie® von der ersten Seite. Darunter ist ein waagerechter
Doppelstrich abgedrucke. Hierunter stehen in der gleichen Schriftart und -grof8e linksbiindig
die Worter ,,Konformitit und Devianz®.

Darunter sind mit einem Abstand von circa zwei Zentimetern in einer anderen Schriftart und in
deutlich kleinerer Schrift zwei Spalten abgedrucke. In diesen Spalten sind die Worter entweder
dick und gerade, normal und gerade oder kursiv und normal gedrucke. Die linke Spalte umfasst
33 Zeilen, in denen jede Zeile minimal drei und maximal vier Worter umfasst. Die geraden und
kursiv normal gedruckten Zeilen sind eingeriickt. Uber jeder eingeriickten Passage befindet sich
eine dick gedrucke gerade und nicht eingeriickte Zeile. Die rechte Spalte umfasst 25 Zeilen. In
fiinf Zeilen wurde Silbentrennung vorgenommen (bei den Wortern: ,,Personlichkeit®, ,,Subkul-
turen’, ,Interpretationen” und ,Regelverletzungen®). Die erste und zweite Seite verfiigen iiber
keine eigenen Seitennummern.

Die sieben folgenden Blatter sind mit FlieStext bedrucke. Auf den Seiten 128 bis 131 werden in
zwei Teilkapiteln die Themen ,Was ist Devianz?“ und ,Normen und Sanktionen® thematisiert.
Auf Seite 130 ist zudem ein ,,Cartoon” von Michael Heath abgedruck, der drei identische Perso-
nen zeigt und mit dem Untertite] ,NON-KONFORMISTINNEN* trigt. Danach folgt die Seite
138. Dort befindet sich im oberen Drittel (erster Textbaustein) ein siebzehnzeiliger Text, der mit
einem Strich quer von links unten nach rechts oben handschriftlich durchstrichen wurde. Rechts
oben neben dem Text wurde handschriftlich die Zahl ,,138“ hinzugefiigt. Darunter beginnt ein
Kapitel zum Thema ,,Differenticlle Assoziation®, das neben einem FliefStext auch einen Interview-
ausschnitt am unteren Ende der Seite zeigt. Auf den Seiten 139 bis 140 sind weitere zwei Teilkapi-
tel mit den Uberschriften ,, Anomie als Ursache von Kriminalitit“ und ,, Anomie und Assoziation:

Delinquente Subkulturen® und jeweils darunter stehenden Flieftexten vorhanden.
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A12  Arbeitsblatt ,, Aufklirung von Schiiler Sam

Gesthichle £2 Datum

Quelle 1

Aufhiarung 18 ger
M. Umnfmdlaen ist das Unvermogen. sich

semnes Verstanaes .
Seibsiverschuldet 15 diese Unmilndigkeit, wenn die Ursache derselben

ot
Habe Mut. dich deines eigenen Verstandes zu bediencn!

| QSRS .« »ind die Ursachen, warum ein so groBer Teil der |-
Menschen, nachdem sie die Natur lingst von fremder Leitung frei U,
gesprochen (naturaliter maiorennes), dennoch gerne zeitlebens [ i

unmiindig bleiben; und warum es anderen so leicht wird. sich zu deren 4 e Y
Vormindern aufzuwerfen. Es ist so b SMRINNEEEPscin. Habe - [W / W
r

ich emn Buch, das fiir mich Verstand hat, einen Seelsorger. der fiir mich
(rewissen hat, einen Arzt, der flir mich die Difit beurteilt, usw.: so

brauche ich mich ja QNSNS

Indes besteht sie selbst in maBvollen Staaten nicht immer. sondern nur
dann, wenn man die Macht nicht missbraucht. Eine ewige Erfahrung =
lehrt jedoch, dass jeder Mensch der Macht hat, dazu getrieben wird, sie
zu missbrauchen, Er geht immer weiter bis er an die Grenzen stoBt. [...]
Alles wiire verloren, wenn ein und derselbe Mann beziehungsweise die
gleiche Kdrperschaft [...] folgende drei Machtvollkommenheiten
ausflibte: Gesetze erlassen, 6ffentliche Beschliisse in die Tat umsetzen,
Verbrechen und private Streitfiille aburteilen.”

In: Charles de Montesquicu: Yom Geist der Gesetze. Eingel. und 0bers. von K. Weigand.
Stutigart 1965. S. 212f.

1 Ordnen Sie die Quellen nach ihrem Inhalt einem geselischaftlichen
oder wissenschaftlichen Oberbegriff zu.

2 Notieren Sie die Kerngedanken aus den Quellen mit eigenen Worten
in einer Ubersicht zur Aufkiarung.

3 Erdutern Sie, welche Folgen diese Denkweise in der Gesellschaft nach
sich ziehen kénnte

U]
Imnvanuel Kani (1724-1864) W?W
T i

e e e
istalso Wﬁ’m
der Wahlspruch der Autklarung. il 0 2 &

'a)

Quelle 2 7
Charles de Montesquieu (1679-1755) ol Lo Crtion
.Die politische Freiheit ist nur unter maBvoller Regierung anzutreffen.” = =77

Abb. 10.8: Fotogramm 1. Arbcitsblatt , Aufklirung“ von Schiiler Sam (00:20:05 — Geschichte 10. Jahrgang — Gymna-

sium Bérnheim - 4. Tag)
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A13 Formulierende Interpretation zum Arbeitsblatt ,, Aufklirung von Schiiler Sam

Das Arbeitsblatt besteht aus drei Teilen. Auf der Kopfzeile befinden sich oben links das Fach
und der Kursname ,,Geschichte E2% weiter rechts steht der Begriff ,,Datum®, der mit einem
Doppelpunkt abgebildet wurde. Neben dem Begriff ,,Datum:* ist ein circa 6 cm breiter Frei-
raum, von dem vermutet wird, dass die Schiiler*innen dort das Datum der Stunde eintragen
sollen. Auf der Vorder- und Riickseite befinden sich jeweils zwei Texte, die jeweils mit Quelle
betitelt wurden.

Der erste Text trigt die dick gedruckte Uberschrift ,,Jmmanuel Kant (1724-1804), darunter
ist ein sechszehnzeiliger Text abgedruckt (Bahr und Kant 2008). Eine Benennung der Litera-
turangabe fehlt. Auf dem unteren Drittel des Arbeitsblatts steht ,,Quelle 2% bei der ebenfalls in
dick gedruckter Schrift die Uberschrift ,,Charles de Montesquieu (1679-1755) lautet. Darun-
ter befindet sich ein neunzeiliger Text, der in Anfithrungsstriche gesetzt wurde (Montesquieu
2018). In kleinerer Schrift steht direkt unter dem Text die Literaturangabe zu dem Auszug.

Im unteren Fiinftel des Arbeitsblattes stehen drei Aufgaben, die mit den Ziffern eins bis drei
ohne abgrenzenden Punkt zum Aufgabentext verfasst wurden.

In der Aufgabe 1 wird eine Zuordnung der Quellen zu einem gesellschaftlichen oder wissen-
schaftlichen Oberbegriff in Aufgabe 1 gefordert. In Aufgabe 2 sollen die Kerngedanken zu den
jeweiligen Quellen in eigenen Worten in einer Ubersicht zur Aufklirung notiert werden. In
Aufgabe 3 wird eine Erlduterung zu den in den einzelnen Quellen benannten Folgen der jewei-
ligen Denkweise fiir die Gesellschaft gefordert.

Auf der Riickseite des Arbeitsblatts sind die Texte 3 und 4 abgedrucke. Es ist auf dem Arbeits-
blatt keine Seitenzahl angegeben, so dass die Zuordnung einer Vorder- und Riickseite mit Hilfe
der durchnummerierten Textausziige stattfinden soll. Der Aufbau der Riickseite von ,,Mat. 04
ist identisch mit der Vorderseite. Die Quelle 3 tragt die dick gedruckee Uberschrift ,, John Locke
(1632-1704)“ und darunter steht ein dreizehnzeiliger Text (Locke 1975). Unter dem Text steht
in einer kleineren Schriftgréfle und in Klammern gesetzt die Quellenangabe zu dem Textauszug.
Quelle 4 trage die dick gedruckte Uberschrift ,Paul Henri Thiry d'Holbach (1723-1789)* und
darunter steht ein sechszeiliger Text (Guggenbiihl 1965). In kleinerer Schrift und in Klammern
wurde die dazugehorige Quellenangabe verfasst.

Sowohl der Textauszug 2 zu Charles de Montesquieu als auch der Auszug zu John Locke ist an
zwei bzw. drei Stellen gekiirzt abgedruckt worden.

Inhaltlich thematisieren die Quellenausziige eins bis vier Kerngedanken zu den jeweiligen Posi-
tionen der Autoren zur Zeit der Aufklirung.



Al4 Arbeitsblatt ,,Zeitstrahl

Die Aufklarung

— iy

Vorbilder: -
N [@

Symbole:

;r______l// Begriff

Geistige Bewegung in

- £
I

John Locke Charles de Montesquieu - Thiry d'Holbach |mmanuel Kant
) ( ) (um 1650-1800) ( ) ) e}

|
Naturrecht: Gewaltenteilung: V) \ ,Habe Mut, dich deines 0/
= __/ Verstandes zu
| A—

bedienen.”

Priife die traditionellen
und modernen Lehren in
Kirche, Staat und
Wissenschaft mit
deinem Verstand!

Abb. 10.9: 2. Arbcitsblatt ,Zeitstrahl“ (Geschichte 10. Jahrgang — Gymnasium Birnheim — 4. Tag)

A15 Formulierende Interpretation Arbeitsblatt ,,Zeitstrahl®

Das Arbeitsblatt mit dem Titel ,Die Aufklirung“ (Abb. 10.9) ist quer zum DIN A4 Format
bedrucke. Die Uberschrift steht mittig im oberen Fiinftel des Papiers. Direkt darunter am linken
Rand des Papiers befindet sich ein circa sechs Zentimeter grofies Rechteck, aus dessen rechter
kurzer Seite mittig ein circa dreieinhalb Zentimeter langer Pfeil nach rechts fiihrt. In diesem
Rechteck steht links oben das Wort ,Vorbilder:*, das Rechteck darunter ist leer. Es zeigt sich,
dass hier hochstwahrscheinlich Platz fiir spitere Eintragungen gelassen wurde. Auch der Dop-
pelpunke nach dem Wort ,Vorbilder” unterstiitzt diese These. Relativ mittig unter der Uber-
schrift befindet sich ein Banner, das circa sechs Zentimeter breit und zehn Zentimeter lang ist.
In dem Banner stehen untereinander die Worter ,,Begriff:“ und ,,Geistige Bewegung in“. Dar-
unter sind fiinf leere Linien gezeichnet worden, darunter wurde wiederum in eine Zeile ,,(um
1650-1880)“ geschrieben, und untendrunter erneut eine leere Linie eingefiigt. Neben dem Ban-
ner steht rechts oben das Wort ,,Symbole:“. Auch hier suggerieren der Doppelpunkt und der
danebenliegende leere Bereich des Arbeitsblatts, dass hier spitere Eintragungen vorgenommen
werden sollen.

In der Mitte des Arbeitsblatts von der linken Seite bis hin zur rechten Seite des Blatts ist ein
grauer Pfeil gedrucke, dessen Pfeilspitze nach rechts zeigt, und im Hintergrund auch das Banner
durchzieht. Darunter sind von links nach rechts die Namen John Locke, Charles de Montes-
quieu, Thiry d'Holbach und Immanuel Kant aufgelistet worden. Das Banner, welches in der
Mitte des Arbeitsblatts abgedrucke ist, trennt visuell John Locke und Charles de Montesquieu
von Thiery d’Holbach und Immanuel Kant. Unter den vier Namen befindet sich jeweils eine
runde leere Klammer, die in etwa vier Zentimeter breit ist, so dass dort aller Wahrscheinlichkeit
nach spitere Eintragungen vorgenommen werden sollen. Die Auflistung der Namen mit den
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dazugehorigen freien leeren Klammern sowie dem Pfeil, der von links nach reches fiihrt, erin-
nern an einen Zeitstrahl. Die Lebensdaten der Autoren unterstiitzen diese Vermutung, da die
Personen in zeitlicher Reihenfolge ihrer Geburtsjahrginge nacheinander von links nach rechts
aufgelistet wurden (Locke 1632; Montesquieu 1679; d’Holbach 1723; Kant 1724). Unter den
Personen stehen von links nach rechts die Begriffe ,,Naturrecht:®, ,Gewaltenteilung:®, nichts
und ,,,,Habe Mut, dich deines Verstandes zu bedienen? Priife die traditionellen und modernen
Lehren in Kirche, Staat und Wissenschaft mit deinem Verstand!®. Die Doppelpunkte hinter
den Begriffen ,Naturrecht” und ,,Gewaltenteilung“ sowie der darunter verbleibende leere Platz
auf dem Arbeitsplatz lassen vermuten, dass dort ebenfalls spitere Eintragungen vorgenommen
werden sollen.



A16 Ubersicht der fiir die Studie erhobenen Daten, Sequenzen und Materialien

Tab. 10.2: Ubersicht der fiir die Studie erhobenen Daten, Sequenzen und Materialien

Schule/ Erhe- Jg.  Fach BL Sequenzen/Aus-  Materialien
Schul- bungsme- schnitte Gruppen-
form  thoden diskussionen
Dreifligjahriger 1. Arbeitsblatt ,Barbara Stollberg-Rillin-
Krieg (10.); ger: Westfilischer Friede“ (Geschichte
o 10. Jahrgang — Gymnasium Birn-
) . heim - 1. Tag) (Abb. 6.22 und 10.3)
5\ E\ % 1. Arbeitsblatt ,, Aufklirung” von Schii-
T o %’ ° Vertreter der ler Sam (00:20:05, (Geschichte 10.
3 _§ 'z = % Aufklirung (10.), Jahrgang — Gymnasium Birnheim —
g é _:42 8 = H 4. Tag) (Abb. 6.33 und 10.8)
(:é "é —g = 8 2. Arbeitsblatt ,,Zeitstrahl“ (Geschichte
2 3 & 10. Jahrgang — Gymnasium Birn-
& 5 S heim - 4. Tag) (Abb. 6.34 und 10.9)
5\ Zeitalter der 8. Arbeitsblatt ,,Das Zeitalter der Welt-
Weltkriege (11.) kriege* (Geschichte 11. Jahrgang —
Gymnasium Birnheim - 4. Tag)
(Abb. 6.23 und 10.5)
3 % & Organon-Modell/ 3. Arbeitsblatt ,,Grundlegende Funk-
£ % Q) 237 :;/ 5 tionen von Kommunikation und
—g ‘g ) é %/ qé 2 - %’ H Sprache” (Deutsch — Herbert-Frahm-
T < o i‘é g B é A GD Kommunikati-  Schule - 3. Tag) (Abb. 6.14 und
s S O onsmodelle 10.4)
~ -~ 1. Arbeitsblatt ,Wie kann Zukunft
g It Al Gore; aussehen” (ev. Religion — Woyzeck-
g o g '% g Utopien/ Gymnasium - 1. Tag) (Abb. 5.4, 6.18
ES 22 g B und 10.1)
i,? 5 < :‘é —-< ‘: 2. Arbeitsblatt ,,Brauchen Menschen
g g é s GD Religion Utopien?“ (ev. Religion — Woyzeck-
g == Gymnasium - 1. Tag) (Abb. 6.19 und
= -0 10.2)
, Soziologie; 1. Arbeitsblatt ,,Exzerpt Gesellschafts-
8 @ = begriff Durkheim® von Schiiler John
g 2 5 (00:28:40 ~ Politik und Wirtschaft -
E > 8 < g S Gymnasiale Oberstufenschule —
2 ERER é ol & £ NRW 1. Tag) (Abb. 6.28 und 10.6)
'g 20 § g & Anomie/ 3. Arbeitsblatt Textblattsammlung
g g & GD Durkheim ,Giddens Devianz“ (Politik und
& 5 G Wirtschaft — Gymnasiale Oberstu-

fenschule - 3. Tag) (Abb. 10.7)

Legende: Gym. = Gymnasium; G8 = achtjihriges Gymnasium; G9 = neunjihriges Gymnasium;
OG = Oberstufengymnasium; Jg. = Jahrgang; BL = Bundesland; H = Hessen; NRW = Nordrhein-Westfalen;
GK = Grundkurs; LK = Leistungskurs; GD = Gruppendiskussion, Abb. = Abbildung; ev. = evangelisch
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forschung

Die Fahigkeit, aus Fachtexten sachangemessen Informationen zu
entnehmen, sie fiir Argumentationen und Entscheidungen reflexiv zu
nutzen, ist gerade angesichts aktueller Befunde zu den Lesekompe-
tenzen von Kindern und Jugendlichen sowie den zugleich steigen-
den Anforderungen des kompetenten Umgangs mit digital generier-
ten Texten fiir die Sekundarstufe Il von besonders groBer Relevanz.
Zur Fachtextnutzung in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachern
in der gymnasialen Oberstufe und dem didaktischen Prinzip der
Wissenschaftspropadeutik liegen aktuell nur sehr wenige Studien vor.
Ziel dieser Studie ist es daher, systematisch zu analysieren, welche
Fachtexte Jugendlichen im schulischen Unterricht der gymnasialen
Oberstufe zur Verfligung gestellt werden, wie sie mit diesen Fachtex-
ten umgehen und welche Kompetenzen die Jugendlichen mittels
dieser Fachtextnutzung aufbauen.

Die Autorin

Melanie Schuster, Dr.in phil., Jahrgang 1984,
studierte in Frankfurt am Main, Miinchen und
Mainz Deutsch und Politik und Wirtschaft (po-
litische Bildung) auf Lehramt an Gymnasien.
Im Anschluss an das Referendariat in Olden-
burg arbeitete sie von 2015 bis 2023 als wissenschaftliche Mitarbei-
terin mit dem Schwerpunkt Lehre an der Goethe-Universitat Frankfurt
am Main. Seit 2023 ist Melanie Schuster als Studienratin z.A. an einem
Gymnasium in Wiesbaden tétig.
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