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GRUSSWORT

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

der Prasentationstag der Studienprojekte im Praxissemester hat sich in den letzten Jahren
zu einem festen und bedeutenden Bestandteil der Lehrer*innenbildung in der
Ausbildungsregion Kéln entwickelt. Auch im November 2024 zeigte sich, wie wertvoll
dieser Tag fur alle Beteiligten ist: Rund 300 Teilnehmer*innen kamen zusammen, um in 30
Vortragen spannende Projekte vorgestellt zu bekommen und sich auszutauschen. Die
Veranstaltung fand in einem digitalen Format statt, das nicht nur eine breite Beteiligung
ermdglichte, sondern auch neue Formen der Vernetzung und Diskussion Uber
institutionelle Grenzen hinweg férderte.

Der Prasentationstag ist ein Beleg dafur, dass das Zusammenspiel von wissenschaftlicher
Reflexion und schulpraktischer Erfahrung hier in besonderer Weise gelingt. Denn das
Praxissemester — und insbesondere das daran geknUpfte Studienprojekt — kann nur dort
gelingen, wo Zusammenarbeit funktioniert. Gute Lehrer*innenbildung lebt vom
gemeinsamen Dialog, von Abstimmung und von Vertrauen zwischen den beteiligten
Akteur*innen in den Schulen, den Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung und der
Hochschule. Der Prasentationstag zeigt, wie dieser institutions- und lernortibergreifende
Austausch umgesetzt werden kann und die wissenschaftlichen Erkenntnisse der
Studienprojekte auch in die Ausbildungsregion Kéln zurickgespielt werden kénnen.

Fur Lehramtsstudierende in der Vorbereitung auf ihr Praxissemester bietet der
Prasentationstag eine einmalige Gelegenheit: Sie erhalten Einblicke in die Studienprojekte
ihrer Kommiliton*innen, die unter realen schulischen Bedingungen durchgefuhrt wurden,
kénnen verschiedene methodische Herangehensweisen kennenlernen und sich durch die
Perspektiven anderer Studierender inspirieren lassen. Gleichzeitig bietet der
Prasentationstag den Studierenden, die ihr Praxissemester abgeschlossen haben, die
Gelegenheit, die Ergebnisse ihrer Arbeit breit sichtbar zu machen: Sie prasentieren ihre
Projekte, reflektieren zentrale Erkenntnisse, diskutieren Herausforderungen — und leisten
damit einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der gemeinsamen
Lehrer*innenbildung.

Die vorliegende Publikation mit 15 ausgewahlten Beitrdgen dokumentiert nicht nur das
breite Spektrum an Themen, Studienprojekten und Forschungsfragen, sondern auch das
Engagement und die wissenschaftliche Neugierde der Studierenden. Sie macht die Vielfalt
und Qualitdt der Studienprojekte Uber den Prasentationstag hinaus einer breiten
Offentlichkeit zuganglich und zeigt zugleich, wie das 'Forschende Lernen' im
Praxissemester konkret gestaltet werden kann — als Weg zu einem vertieften Verstandnis
far die Anforderungen und Chancen des Lehrer*innenberufs.

Allen Leserinnen und Lesern winsche ich eine anregende Lektlre und viele inspirierende
Einblicke in die vielfaltige Welt schulpraktischer Forschung.

Prof.’ Dr.’ Beatrix Busse

Prorektorin fur Lehre und Studium



VORWORT

Der schon seit seiner Einfuhrung im Jahr 2018 jahrlich stattfindende Prasentationstag der
Studienprojekte hat zum Ziel, das Forschende Lernen im Praxissemester sichtbar zu
machen, die Prasentationen sowie die anschlieRenden Diskussionen als Gelegenheit zum
gegenseitigen Lernen zu nutzen und die Ergebnisse allen Akteur*innen zuganglich zu
machen. Am 15.1.2024 fand die mittlerweile siebte fakultatsibergreifende Veranstaltung
statt. Uber 30 Studierende prasentierten den circa 300 Teilnehmer*innen ihre
Studienprojekte sowie die wichtigsten Erkenntnisse daraus, teilten ihre Erfahrungen und
gewahrten Einblicke in ihre forschenden Lernprozesse. In einem digitalen Format
prasentierten eine Vielzahl verschiedener Fachrichtungen ihre Projekte, von denen sich in
dieser Publikation 15 Beitrdge aus neun Fachgebieten wiederfinden.

Als fakultatsubergreifendes Herausgeber*innenteam freuen wir uns sehr, in diesem Sam-
melband eine Vielzahl spannender und erkenntnisreicher Studienprojekte einer breiten
Offentlichkeit zuganglich zu machen.

Dabei liegt der Schwerpunkt der vertretenen Schulformen auf der gymnasialen Oberstufe
sowie den Sekundarstufen | an Real- und Gesamtschulen, wahrend zwei der vorgestellten
Projekte an Forderschulen und eines an einer Grundschule durchgefuhrt wurden.
Fachspezifisch zeigt sich insgesamt ein deutlicher Fokus auf naturwissenschaftliche und
gesellschaftswissenschaftliche Fragestellungen.

Inhaltlich lasst sich fachbereichsubergreifend ein deutlicher Trend hin zu (bildungs-)
politisch motivierten Fragestellungen erkennen. Dabei stehen Themen wie Nationalismus,
Feminismus, Menschenrechte oder Kunstliche Intelligenz im Zentrum des
Forschungsinteresses oder es werden schiler*innenseitige Bedarfe und Lernschwie-
rigkeiten diagnostiziert, um Potenziale spezifischer Lehr-Lernsettings auszuloten. Hierin
zeigt sich, dass unter den Studierenden die Vorstellungen und Bedurfnisse der Lernenden
von groRem Interesse sind, um die Wirksamkeit von Unterricht — insbesondere hinsichtlich
der hier behandelten Themen und eingesetzten Gegenstdnden — zu untersuchen.

Forschungsmethodisch liegt der Schwerpunkt auf quantitativen Forschungsdesigns,
insbesondere auf standardisierten Fragebdgen. In einigen Studienprojekten wurde mit dem
Einsatz von offenen Fragebdgen oder transkribierten Befragungen eine qualitative
Forschungsmethode verwendet. Zwei Studierende entschieden sich dartber hinaus fur
eine Methodentriangulation, also eine Kombination von Elementen qualitativer und
quantitativer Forschung.

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick Uber die in dieser Publikation veréffentlichten
Studienprojekte in alphabetischer Reihenfolge gegeben:

Marie Benke untersucht in ihrem Studienprojekt, welche Vorstellungen Oberstufen-
schuler*innen von Nation und Nationalismus haben, in welche historischen Kontexte sie
diese einordnen und welche Bedeutungen sie ihnen zuschreiben. Die Analyse der
durchgefuhrten Fragebogenerhebung und Gruppendiskussion nach Mayring und Bohnsack
zeigt dominante Assoziationen mit NS-Zeit und Krieg, wahrend dekonstruktive Sichtweisen
selten sind.

Alessio Ciaccia erforscht geschlechtsspezifische Unterschiede im Interesse an
biologischen Themen des Kernlehrplans. Die Ergebnisse seines Projektes zeigen, dass
Schiler*innen unterschiedliche Themen bevorzugen, aber keine signifikanten Unter-
schiede bestehen. Die Studie empfiehlt, das Interesse gezielt zu férdern und
Lernumgebungen durch autonomieférdernde MaRnahmen zu gestalten, um die Relevanz
der Themen fur die Schuler*innen zu erhéhen.



Deborah Michelle Crescenzo untersucht Méglichkeiten eines berufspropadeutischen
Padagogikunterrichts. Anhand von drei Expert*inneninterviews mit Gymnasiallehrkraften
nahert sie sich den Sichtweisen und Einstellungen zur Umsetzung der Berufsdimension im
Padagogikunterricht und dem damit einhergehenden didaktischen Potenzial.

Malena Lisanne Droste widmet sich in ihrem Studienprojekt Schuler*innenvorstellungen
Uber Feminismus. Anhand eines qualitativen Fragebogens wird untersucht, welche
Einstellungen Jugendliche zu Feminismus haben und wie diese fur den Politikunterricht
didaktisch genutzt werden kénnen. Die Ergebnisse zeigen eine grolRe Bandbreite teils
widerspruchlicher Vorstellungen und belegen, wie wichtig eine schuler*innenzentrierte,
sensible Thematisierung von Feminismus im schulischen Unterricht ist.

Dominic Eichler beschaftigt sich mit der Frage, inwiefern Schuler*innen der Sekundarstufe
| den erfolgenden Literaturunterricht und die dort getroffene Auswahl literarischer Texte
beurteilen. Dieser Frage wird mittels einer quantitativen Fragebogenbefragung
nachgegangen, die schlieRlich aufzeigt, welches Spannungsverhaltnis zwischen der
freizeitlichen Leseorientierung und der Lektlreauswahl im Deutschunterricht besteht und
welche Auswirkungen dies auf die Lesemotivation der Schiler*innen hat.

Carina Eiskirch untersucht typische Lernschwierigkeiten von Schiler*innen mit Aufgaben
zum Dezimalsystem, insbesondere im Férderschwerpunkt Lernen. Die Ergebnisse zeigen,
dass insbesondere das ,Prinzip der Bundelung” grofde Hirden darstellt und diagnostische
Erhebungen essenziell sind, um passgenaue FérdermalRnahmen ableiten zu kénnen.

Marin Geier nahert sich dem ,Argumentieren im Philosophieunterricht” mittels qualitativer
und quantitativer Methoden. Seine strukturierte Beobachtung erganzt er durch
leitfadengestutzte Interviews mit Lehrkraften und legt dabei ein Missverhaltnis zwischen
dem Stellenwert, der dem Thema zugemessen wird, und der gelebten Praxis offen.

Jeanina Kéhler nimmt das Korrekturverhalten von Deutschlehrer*innen in den Blick. Dazu
legte sie in ihrer Studie Lehrkraften fiktive Schiler*innentexte vor, in denen sprachliche
Zweifelsfalle enthalten waren (z.B. in Hinblick auf Rechtschreibung oder Zeichensetzung).
Die Analyse zeigt, dass die Korrekturen teilweise deutlich voneinander abweichen und nicht
konstant sind.

Clara Linden untersucht die Vorstellungen von Schiler*innen zu Menschenrechten und
deren Nutzen fUr einen subjektorientierten Politikunterricht. Eine qualitative Fragebo-
generhebung an einem Weiterbildungskolleg ergab ein differenziertes Verstandnis, aber
auch strukturelle Lucken, die eine vertiefende Kontextualisierung im Unterricht erfordern —
besonders im sensiblen Umgang mit persénlicher Betroffenheit.

Charlotte Liders geht in ihrem Beitrag ,Let's read it together — Paired Reading and
Thinking im Englischunterricht” den Moglichkeiten einer Leseférderung im Englisch-
unterricht im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung nach. Mittels
verschiedener quantitativer Verfahren wurden dabei die Erfahrungen von 17 Schiler*innen
des Forderschwerpunkts berlcksichtigt.

Sabrina Meures befasst sich mit den Schwierigkeiten, die Schuler*innen beim Lésen von
chemischen Rechenaufgaben, speziell im Bereich der Sduren und Basen, erleben. Dazu
wurde eine chemische Rechenaufgabe in vier Aufgabentypen unterteilt und mit einer
typischen Textaufgabe aus der Mathematik verglichen, um die Schwierigkeiten zu
identifizieren. Es zeigt sich, dass die Schwierigkeiten individuell unterschiedlich sind und
nicht nur eine Ursache haben.

Yannik Pries erforscht in seinem Studienprojekt, wie Lehrkrafte den Einsatz von Kinstlicher
Intelligenz im Unterricht wahrnehmen, welche Erfahrungen sie bisher gemacht haben und
welche Herausforderungen sich daraus ergeben. Anhand von leitfadengestitzten Inter-



views zeigt sich, dass Lehrkrafte zwar die Relevanz von Kl im Unterricht anerkennen, ihr
Einsatz jedoch oft an fehlender Zeit und Vorerfahrung scheitert, wahrend sich gleichzeitig
bereits erste Veradnderungen in der Unterrichts- und Prifungsgestaltung abzeichnen.

Daniel von Orloff setzt sich kritisch mit den ,Schuler*innenvorstellungen zum Themen-
komplex Haushalts-, Steuer- und Fiskalpolitik” im Fach Sozialwissenschaften auseinander.
Mithilfe von halbstrukturierten Fragebogen zeigt er auf, dass Schuler*innen vor allem einen
Bedarf an zukunftsrelevanten Investitionen identifizieren und kommt zu der
Schlussfolgerung, dass die befragten Schuler*innen ein starkes Bewusstsein fur die
Notwendigkeit einer 6kologischen Transformation unserer Lebens- und Wirtschaftsweise
aufweisen.

Philip Stommel beschaftigt sich mit den ,Beliefs’, also den individuellen Uberzeugungen,
von Geschichtslehrkraften im Hinblick auf fachdidaktische Prinzipien und deren Bedeutung
far Schule. Auf Basis leitfadengestltzter Interviews gelingt es ihm, eine ambivalente
Haltung von Lehrkraften gegenuber fachdidaktischen Prinzipien aufzuzeigen, welche sich
aus einem Spannungsfeld zwischen theoretischen Vorannahmen und praktischen
Umsetzungsmoglichkeiten im Schulalltag ergibt.

Christopher Zimmermann zeigt in seinem Studienprojekt auf, wie die Anwendung von
Prompting-Patterns gezielt fur die Unterrichtsgestaltung eingesetzt werden kann. Es wird
herausgearbeitet, dass Kunstliche Intelligenz grofdes Potenzial zur Unterstitzung von
Lehrkraften bei der Unterrichtsgestaltung aufweist, jedoch neben padagogischem
Professionswissen auch Kenntnissen im Prompt-Engineering bedarf.

AbschlieRend danken wir allen Autor*innen herzlich fur ihre Bereitschaft, ihre Studien-
projekte in diesem Band zu prasentieren und so das Verstandnis fur Forschendes Lernen
im Praxissemester zu erweitern. Ebenso schatzen wir die erfolgreiche (interdisziplinare)
Zusammenarbeit, die sich durch diese Herausgeber*innenschaft erneut als bereichernd
erwiesen hat. Sie reprasentiert den Fokus auf fakultats- sowie institutionentbergreifender
Kooperation, der zur Umsetzung des Praxissemesters und nicht zuletzt zur erfolgreichen
Durchfihrung des Studienprojektes unabdingbar ist.

Wir winschen eine inspirierende Lekture!

Die Herausgeber*innen
im Juli 2025



Marie Benke

VORSTELLUNGEN VON OBERSTUFENSCHULER*INNEN
ZUM GESCHICHTSWISSENSCHAFTLICHEN KONZEPT DER
NATION UND DES NATIONALISMUS

Betreut durch: Jochen Pahl (Geschichte)

Abstract

War Geschichtsunterricht in seinen Ursprangen als ,Vaterlandskunde” (Fink et al., 2020, S.
14), auf das Erzeugen nationalen Bewusstseins und Stolzes ausgerichtet, sollen die Schu-
ler*innen heute mit der ,vermeintlichen Selbstverstandlichkeit” (Ministerium fur Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S.19) der Nation konfrontiert wer-
den, um ihre ,historische Bedeutsamkeit” (S. 19) zu historisieren, ihren ,quasi-naturlichen
Charakter” (S.19) zu dekonstruieren und sie durch Auseinandersetzung mit exklusiven, de-
struktiven Nationalismen zu problematisieren (S. 19). Gleichzeitig soll ,das freiheitlichde-
mokratische Potenzial, das der Begriff und der Sachverhalt ,Nation’ von ihren Anfangen her
in sich erhalten” (S. 19), beleuchtet werden. Was aber stellen sich Oberstufen-Schuler*in-
nen unter Nation und Nationalismus vor? In welche historischen Kontexte ordnen sie diese
ein und welche Bedeutungen schreiben sie ihnen zu? Das vorliegende Projekt néhert sich
diesen Fragen Uber eine Fragebogen-Erhebung mit anschlieRender Gruppendiskussion an,
die jeweils Uber die strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) und die
Dokumentarische Methode nach Bohnsack (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021) ausgewer-
tet wurden. Die Erhebung ergab neben wenigen dekonstruktivistischen Ansatzen in den
Concepts der Schuler*innen die historische Verortung der Konzepte in die Zeit des Natio-
nalsozialismus 1933-1945. AuRerdem liefs sich eine starke Assoziation von Nationalismus
mit Krieg, Konflikt und Verfolgung, begleitet von einer Reduktion der historischen Ak-
teur*innen auf unbestimmt bleibende Gruppen oder Einzelpersonen feststellen. Die Idee
einer Abstammungslinie heutiger Deutscher von ,den” Germanen vertraten die Schuler*in-
nen nur begrenzt, wahrend die Unvermeidbarkeit oder Teleologie der Grindung des Nati-
onalstaates die Concepts dominierte.



1. Einleitung

Die Disziplin der Geschichtswissenschaft ist seit ihren modernen Anfangen mit dem nati-
onalen Paradigma eng verknipft; so auch das Schulfach Geschichte, das zunachst als ,Va-
terlandskunde” (Fink et al., 2020, S. 14) auf das Erzeugen nationalen Bewusstseins und
Stolzes ausgerichtet war. Nationale Erzahlungen haben seitdem nicht nur die Ziele von Ge-
schichtsunterricht beeinflusst, sondern formierend auf die Identitat und das Geschichtsbild
von Schuler*innen gewirkt (Lopez & Rodriguez-Moneo, 2017, S. 483). Angesichts des Er-
starkens rechtspopulistischer Parteien, die das nationale Paradigma nutzen, und der welt-
weiten ,Ruckbesinnung auf die Nation” (Himmelreich, 2017, 0.S.), ist die Auseinanderset-
zung mit Nation und Nationalismus im Geschichtsunterricht unumganglich. Die Debatte
darUber, wie als Lehrkraft mit Nationalgeschichte umgegangen werden kann, und wie
.junge Menschen die Geschichte ihres Landes erzahlen” (Fink et al., 2020, S. 13), ist in der
Geschichtsdidaktik langst angekommen. Sollte die Aufgabe von Geschichtsunterricht im
21. Jahrhundert statt in der Férderung einer spezifischen ,gesicherten nationalen Identitat”
(Schmidt-Denter, 2011, S. 356) eher in der Offenlegung von Identitatsbildungsprozessen
liegen (Nieuwenhuyse, 2020, S. 84)? Denn, wie Fink et al. (2020) anmerken: ,Historisches
Wissen hat nichts mit dem identitaren kollektiven Wiederfinden zu tun, wie Michel Foucault
aufzeigt. Es bewirkt das Gegenteil und zerstreut es in alle Winde” (S. 17). Vor dem Hinter-
grund dieses bildungspolitischen Diskurses erforscht dieses Projekt, welche Vorstellungen
die Schuler*innen zur deutschen Nation und zum Nationalismus aufweisen und welche his-
torischen Bedeutungen sie diesen zuschreiben. Es ergeben sich die Teilfragen:

- Welche historischen Ereignisse, Akteur*innen, Problematiken oder Entwicklun-
gen verbinden die Lernenden mit den Konzepten, in welche historischen Kon-
texte schreiben sie sie ein?

- Welche historische(n) und gegenwartigen Bedeutung(en) schreiben sie den
Konzepten explizit oder implizit zu?

Der Forschungsbericht wird zunachst in die theoretischen Grundlagen der Schiler*innen-
Concepts und den Konzepten der Nation und Nationalismus einfUhren. Im dritten Kapitel
wird die Konstruktion des Fragebogens bis zur Datenauswertung Uber die Qualitative In-
haltsanalyse nach Mayring und die Dokumentarische Methode nach Bohnsack vorgestellt.
Es folgt die Darstellung und Diskussion der Ergebnisse im geschichtsdidaktischen Diskurs.

2. Theorie

2.1  Schuler*innen-Concepts in der Geschichtsdidaktik

Die Definition der Concepts zur Geschichte durch die Geschichtsdidaktikerin Hilke Gun-
ther-Arndt (2020a) ist immer noch mafkgeblich: Sie umfassen ,Begriffe, Konzepte und
Theorien” (S. 28), bei denen es sich meist um neben oder vor der Schule erworbene ,All-
tagskonzepte oder implizite Theorien” (S. 28) handelt. Concepts werden in ,Aussagen,
Behauptungen und vereinzelt in Grundsatzen” (Mathis, 2015, S. 34, Hervorhebungen im
Original) kommuniziert, die ,gedankliche Bausteine von Erklarungsmustern” (S. 34) sein
kénnen. Die Erklarungsmuster bringen diese Bausteine in einen Ubergreifenden Sinnzu-
sammenhang, indem Begriffe und Konzepte miteinander in Bezug gesetzt werden, wenn
Lernende ,..auf die Fragen ,warum’, ,wie’ und ,weshalb’ Antworten geben und ihre Aussa-
gen begranden” (Mathis, 2015, S. 34f.). Vertritt man ein konstruktivistisches Verstandnis
von Lernen, sind Concepts nicht als ,Fehlvorstellungen” (Altun, 2021, S. 171) sondern als
alternativer ,Bezugsrahmen” (S. 171) zu verstehen. Wird historisch gelernt, werden Bezlige
zwischen alltagsweltlichen und geschichtswissenschaftsférmigen Vorstellungsarten er-
zeugt, sodass diese auf einem Kontinuum gedacht und nicht unabhéangig voneinander the-
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oretisiert werden sollten (Mathis, 2015, S. 42). Die Concepts haben die Funktion, Hand-
lungsorientierung in der Welt zu schaffen, da sie ,profound explanatory models of the
world” (Lopez & Rodriguez-Moneo, 2017, S. 471) generieren. In der Arbeit mit Quellen und
Darstellungen haben sie eine ,heuristische Funktion” (Klausmeier, 2020, S. 31). Die Nation
wird als ,core concept in the field of history” (Lopez & Rodriguez-Moneo, 2017, S. 482)
unter first-order concepts gefasst, denn sie beeinflusst maRgeblich die Produktion von
historischen Erzahlungen (S. 483).

Studien zu den Nationskonzepten von deutschsprachigen Lernenden sind ein Desiderat.
Fur das historische Lernen von lateinamerikanischen Schuler*innen ist durch Rodriguez-
Moneo und Lopez (2017) herausgearbeitet worden, dass sie auch nach Jahren des Lernens
an ihren statischen Verstandnissen von Nation festhalten, sie zur Erkldrung von Ereignissen
im Mittelalter — zeitlich lange vor der Grindung der spanischen Nation — nutzen und sie als
schon immer existente Entitat sehen (S. 482f.). AuRerdem féllen sie positive moralische
Urteile Gber Handlungen (im Namen) der Nation, wahrend die Handlungen anderer Ak-
teursgruppen delegitimiert werden (S. 482f.). Die Verknipfung mit national-sozialen Iden-
titdten und ahistorischen Darstellungen von Nation in der Geschichtskultur erschwert dabei
konzeptuelle Veranderungen (S. 483f.).

2.2 Semantische Analyse: Nation und Nationalismus

Die ,Ordnungsvorstellungen” (Borggrafe & Jansen, 2020, S. 9) Nationalismus und Nation
pragten die Geschichte Europas im 19. und 20. Jahrhundert als politisch-kulturelle Phano-
mene malfdgeblich. Die mit der Aufklarung entkrafteten religidsen Ordnungen und traditio-
nell-politischen Legitimationsinstanzen hinterlieRen ein ,Sinnstiftungsvakuum® (Frie &
Planert, 2016, S. 3), das mit dem Konzept der Nation angereichert wurde. Jansen und Zepp
heben ideologische Charakteristika der Nation wie die Konstruktion ethnischer Kontinuitat
von der Antike bis heute, die Behauptung von Homogenitat in der Nation, kollektivierende
Symboliken, wie den Stolz auf die eigene nationale Geschichte als Garant fur ihre Wirk-
machtigkeit hervor (Jansen & Zepp, 2021, S. 8). Seit Mitte des 19. Jahrhunderts wurde die
Nation zum Antrieb flr Kriege, denn ihre Idee ist an Ein- und Ausschlusskriterien geknUpft.
Definiert man ein nationales Wir-Gruppe, werden ebenso ,Andere” (Borggrafe & Jansen,
2020, S. 12f.) bestimmt. Dass dabei kontrovers bleibt, wie diese Wir-Gruppe zu definieren
ist, birgt Konfliktpotential (Alter, 2016, S. 9). Borggrafe und Jansen (2020) nehmen eine
idealtypische Unterteilung von Nationsdefinitionen in vier Hauptstrémungen vor. Sie be-
ginnen mit einer subjektiv-politischen Definition von Nationen als subjektive Staats- und
Wahlgemeinschaften. Dieser Definition zufolge sind Nationen als Kollektive zu verstehen,
die des Konsenses ihrer Mitglieder bedurfen. Um diese Idee politisch verwirklichen zu kén-
nen, war sie sowohl eng mit der Volkssouveranitadt und dem Rechtsstaat verknlpft, der
Burger- und Grundrechte, Presse-, Vereinigungs- und Meinungsfreiheit sichern sollte (S.
13f.). Im Kontrast dazu steht die Definition der Nation als objektiv-ethnische Kulturgemein-
schaft. Dieser Kulturgemeinschaft ist die Abgrenzung von anderen Nationen durch ,Tatsa-
chen’ inhérent, die nicht im Einflussbereich der nationalen Individuen liegt. Die Nationszu-
gehdrigkeit ist nicht der freien Entscheidung der Mitglieder unterstellt, auch wenn die De-
finitionen sehr unterschiedliche nationale Zugehérigkeitskriterien voraussetzten: von glei-
cher Kultur, Tradition, einem gemeinsamen Territorium, bis hin zur Sprache, Geschichte,
Landesnatur, oder angeblichen psychischen oder geistig angeborenen Charakteristika (S.
14f.). Wahrend sich der Forschungsdiskurs bis in die 1980er gréRtenteils zwischen diesen
Polen bewegte, kam es ab den 1980ern unter Einfluss konstruktivistischer Theorien zu einer
Radikalisierung der subjektiven Definition unter dem Begriff dekonstruktivistische Theo-
rien. Nationen wurden nun als kulturell geformte Vorstellungen analysiert, die eine Gruppe
von Menschen aufgrund scheinbar gemeinsamer Eigenschaften als eine Einheit definierten
(S.16). Benedict Anderson (2006) hat daher die einschlagige Nationsdefinition vorgelegt:
Lt is an imagined political community — and imagined as both inherently limited and sov-
ereign” (S. 6).
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3. Methode

3.1  Beschreibung des Samples und der Erhebungsmethoden

Die Erhebung wurde aufgrund der Komplexitat des nationalen Paradigmas in einem Grund-
kurs Geschichte (Q1) Uber eine methodologische Triangulation durchgefuhrt (Poschesch-
nik, 2020a, S. 119). Der Kurs hatte Ereignisse und Entwicklungen im 19. Jahrhundert, Gber
die Reichsgrindungsphase um 1870/71 zum Bismarck’schen Bundnissystem und der kolo-
nialen Politik im Kaiserreich, bearbeitet. Wahrend des Praktikums wurde die Julikrise be-
handelt, wobei die Rolle von Nationalismus in der Balkankrise Uber die Eskalation zum
Kriegsausbruch angerissen wurde. 17 volljahrige Schuler*innen nahmen an der Fragebo-
gen-Erhebung teil und flllten diesen innerhalb von 45 Minuten in einem ruhigen Kursraum
aus. Der Fragebogen wurde als Erhebungsmethode gewahlt, um anonymisierte Aussagen
Uber eine Vielzahl von Proband*innen zu treffen und sich ,nicht direkt beobachtbare([n]
psychische[n] Prozesse[n] oder Strukturen” (Brock & Herfter, 2012, S. 272) wie Meinungen
oder Denkprozessen anzundhern. Er setzte sich aus geschlossenen und offenen ltems zu-
sammen, um auch die eigenstandigen Formulierungen der Schiler*innen zu berlcksichti-
gen (Brock & Herfter, 2012, S. 269f.). Zwei Wochen nach der Fragebogen-Erhebung wurde
eine Gruppendiskussion mit vier Schuler*innen Uber den Fragebogen durchgefuhrt. Diese
erlaubt es nach Poscheschnik (2020b), Daten Uber den ,sozialen Aushandlungscharakter
von Meinungen” (S 139) zu erheben und so ,das Wechselspiel unterschiedlicher Meinun-
gen” (S. 139) hervortreten zu lassen. Es handelt sich hierbei um eine genuine Gruppe, fur
die von einer ,gemeinsamel[n] Erfahrungsbasis, zumindest in Bezug auf bestimmte Situa-
tionen” (Herzmann & Kénig, 2023, S. 52) und somit einer ,interaktive[n] Dichte” (S. 52) in
ihrer Kommunikation auszugehen ist.

3.2 Beispielhafte Iltem-Konstruktion

Aufgrund des begrenzten Umfangs des Beitrags werden exemplarisch die Konstruktion ei-
nes qualitativen und eines quantitativen Iltems beschrieben (Item 6; 2). Zur Transparenz
wird darauf verwiesen, dass Iltem 5 unter Operationalisierung der Aspekte nationaler Iden-
titat nach Goétz und Honolka (1998) konstruiert wurde, wahrend Borggrafes und Jansens
(2020) Kategorisierungen in die anderen geschlossenen ltems eingeflossen sind.

Item 6 naherte sich den Concepts von Nationalismus Uber ein Zitat zu seiner Zwiespaltig-
keit zwischen Aggression und Partizipation, das einem Zitat des Historikers Andreas Fahr-
meir entlehnt ist (Kuhlmann, 2017, 0.S.). Die Schuler*innen sollten diesem begrindet zu-
stimmen oder widersprechen, sodass Uber ihre Argumentationslinien RuckschlUsse auf ihre
Concepts gezogen werden konnten. Item 2 operationalisiert den Aspekt der deutschen
Nation als germanische Abstammungsgemeinschaft, die eine lange Existenzlinie von ,den”
Germanen bis zu heutigen Deutschen zieht. Die ontologisch-biologische Aufladung des
Begriffes ,Volk” setzte erst im 18. Jahrhundert ein und wurde maRgeblich von Denkern wie
Johann Gottfried Herder gepragt, der von einer naturgegebenen Trennung der ,Volker”
durch Sprache, Gebrauche und Sitten ausging (Borggrafe & Jansen, 2020, S. 40). Da die
deutsche Nation keinen Staat hatte, der zum Nationalstaat ,gemacht’ werden konnte, und
sich auch nicht auf ,massenwirksame Identifikationsangebote” (Borggrafe & Jansen, 2020,
S. 41) oder eine gemeinsame Konfession berufen konnte, wandte man sich mythologischen
Konstruktionen als angeblicher urspringlichen Basis der Nation zu (S. 42). Zu verstehen
sind diese Konstruktionslinien nach Borggrafe und Jansen (2020) als nachtragliche ,»in-
ventions of tradition (S. 27), die schon aufgrund des Quellenmangels ,Uber ethnische
Zugehorigkeitsgefuhle der damals lebenden Menschen” (S. 27) nicht haltbar sind. Die Po-
sitionierung zu den Behauptungen der jeweiligen Items ermdglicht Erkenntnisse daruber,
ob die Lernenden der nationalen Aufladung von ,germanischer’ zu ,deutscher’ Geschichte
folgen und damit eher ein objektiv-ethnisches Nationenkonzept vertreten (S. 14f.).
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3.3 Darstellung und Begrindung der Auswertungsmethoden

Die offenen Items im Fragebogen wurden Uber die inhaltlich-strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 132). Im Zentrum
stand die Kategorienbildung, die ,in einem Wechselverhaltnis zwischen der Theorie (der
Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuord-
nungsregeln definiert und wahrend der Analyse Uberarbeitet und ricktberpruft” (Mayring,
2022, S. 60) wurde. Fur Item 9 wurde beispielsweise die Kategorie ,positive/negative Be-
wertung der Eintrittsbedingungen” (S. 84) an die Daten herangetragen, da sie in der Iltem-
konstruktion durch die Frage ,Wie findest du, dass die rechtliche Zugehorigkeit an diese
Kriterien geknUpft wird?" bereits angelegt war. AnschlieRend wurden Unterkategorien ge-
bildet, indem die Antworten in der Oberkategorie verglichen, dhnliche Inhalte geblndelt
und mit Uberschriften versehen wurden. In einem Prozess des Abgleichens und Neuzuord-
nens wurden die Kategorien gescharft und in einem letzten Schritt wurde die urspringliche
Einteilung nach Bewertung der MaRnahmen aufgelést, da die Nationsdefinition eher davon
abhangig zu sein schien, unter welchem Aspekt die Schiler*innen diese bewerteten. Nach
der separaten Kategorienbildung fur die jeweiligen offenen Items wurden die nach Items
getrennten Kategorien anhand prominenter Kodiereinheiten auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede untersucht und zu einer gemeinsamen Kategorie kondensiert.

Fur die Gruppendiskussion wurde die Dokumentarische Methode gewahlt, die auf Karl
Mannheim und Ralf Bohnsack zuruckgeht (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021, S. 349). Das
Interesse der Methode gilt dem gemeinschaftlichen konjunktiven Erfahrungsraum der Pro-
band*innen, der ihre Handlungen lenkt und der Uber verbales Handeln zuganglich wird,
ihnen aber nicht unbedingt bewusst ist. Dieses Wissen wird als ,Orientierungsrahmen”
(Herzmann & Kénig, 2023, S. 77) bezeichnet, das die ,Orientierungsschemata” (S. 77), das
kommunikativ zugangliche Wissen, erganzt. Die Auswertung erfolgt Gber funf Schritte: die
Skizzierung des thematischen Verlaufs des Textes, die formulierende Interpretation, die
zusammenfasst, was gesagt wird, die reflektierende Interpretation, die darauf blickt, wie
etwas gesagt wird, und die Diskurs- und Fallbeschreibung mit anschlieRender Typenbil-
dung (S. 78). Aufgrund der singularen Gruppendiskussion wurde der Schritt der Typenbil-
dung ausgelassen. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass sich in der Reflexion der
Projektdurchfihrung ergeben hat, dass die Erhebungsmethode eher einem Interview als
einer Gruppendiskussion glich, denn sie war stark durch den erstellten Leitfaden struktu-
riert. So war das essenzielle Element in Gruppendiskussion, ,die Selbstlaufigkeit des Ge-
sprachs der Gruppe” (S. 54), nur phasenweise geboten. Das erhobene ,Gruppeninterview’
lasst sich daher als eine Form der kommunikativen Validierung der Fragebogendaten ver-
stehen (S. 43).

4. Ergebnisse: Nation(alismus)-Concepts

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse der quantitativen Items 2 und 4 in tabella-
rischer Form vorgestellt, gefolgt von der Interpretation der offenen Items anhand der ge-
bildeten Kategorien. Zur qualitativen Prazisierung wurden Passagen aus der Gruppendis-
kussion herangezogen. Es werden selektiv Ergebnisse des Projekts dargestellt, die eine
besonders fruchtbare Anknlpfung an den geschichtsdidaktischen Diskurs bieten. Schrift-
liche Schuler*innen-Antworten werden im Wortlaut prasentiert, Auslassungen jedoch mar-
kiert.
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41  Ursprungsmythos Germanen?

Aussage: Ich stimme | Ich stimme | Ich stimme Ich Ich méchte
voll zu. eher zu. eher nicht stimme mich nicht
Zu. gar nicht | auRern.
zu.
Die deutsche Geschichte 47,06% 41,18% 1,76%
beginnt bei den Germa- (8 SuS) (7 SuS) (2 suS)

nen, denn die heutigen
Deutschen stammen von
den germanischen Vol-
kern ab.

n=17

Abb. I: Auswertung Item 2 (eigene Darstellung).

Der Kurs ist in seiner Auffassung zur Abstammungslinie von den Germanen gespalten, auch
wenn die Tendenz eher in Richtung Nicht-Zustimmung geht. Die retrospektive Deutung
der Geschichte germanischer Gruppen als deutsche Geschichte Uberwiegt zwar nicht,
zeigt sich dennoch bei ungefahr der Halfte der Befragten. Etwas mehr Schuler*innen
stimmten der Item-Aussage allerdings auch eher nicht (41,18%) oder gar nicht (11,76%) zu.
In der Gruppendiskussion erklarte Schiler S3, er habe ,Ich stimme eher nicht zu’ ange-
kreuzt, da er denke, ,dass irgendwie (..) Deutschland nicht unbedingt immer (...) also man
muss immer gucken, wie (..) weit zurtck die Identitat quasi liegt”. Er erlautert seinen z6-
gerlichen Widerspruch gegeniber der Item-Aussage, indem er eine zeitliche Begrenztheit
von ldentitdt vermutet. Er fuhrt weiter aus: ,und da weild ich nicht, ob die Germanen ir-
gendwie sich so zusammen gefuhlt haben oder auch irgendwie (..) zusammen waren und
das, ja.” Dies lasst RuckschlUsse auf den Orientierungsrahmen seines individuellen Natio-
nenkonzepts zu. Erstens hinterfragt er, ob es unter ,den” Germanen ein Zusammengehé-
rigkeitsgefUhl gegeben habe, das er als wichtigen Marker fur Identitat setzt. AuRerdem
zweifelt er eine tatsachliche Zusammengehorigkeit der Germanen als eine Gruppe an, die
fUr ihn neben dem Geflhl der Zusammengehérigkeit einen weiteren wichtigen Marker fur
die Identitatsbildung ausmacht. Derselbe Schuler reflektiert im Verlauf des Interviews auch
die Begrenztheit von Nationen generell, wodurch es zu AusschlUssen regionaler oder poli-
tischer Gruppen gekommen sei, ,weil man kann ja nicht immer sich zu einer zu grof3en
Gruppe stark zusammengefuhlt werden.” S2 erganzt die Aussage: ,Und ich find, die Ger-
manen waren ja auch unterschiedliche Grippchen sozusagen, die da einfach in dieser Re-
gion nur gelebt haben”. Auch er reflektiert die Konstruktion einer ,germanischen” Grup-
penabstammung, da er die Germanen als eine ethno-kulturelle Gruppe mit dem Diminutiv
~unterschiedliche .. Grippchen” aufbricht. Er untermauert seine Behauptung mit einem
Beispiel, dass auf eine alternative Konstruktion einer deutschen Abstammung zur germa-
nischen Vergangenheit schlieRen lasst: ,und da finde ich zum Beispiel, dass die Rdmer oder
so uns dann doch eher beeinflusst haben, weil die auch einen grof3en Teil von Deutschland
eingenommen hatten.” Er Ubertragt ,Deutschland’ damit (zumindest sprachlich) auf eine
vor-nationale Zeit, seine heutige geographisch-territoriale Existenz wird rickwirkend fest-
geschrieben. Dass die Rémer in geographischer Ndhe zu Kéln als historischer Einflussfaktor
genannt werden, ist nicht verwunderlich. Interessant ist jedoch, dass dem ,Germanen-My-
thos” im 19. Jahrhundert ein artifizieller ,Gegensatz” zu Rom unterlegt war, ,der zu einer
Abgrenzung gegenuber Frankreich genutzt wurde — ein Motiv, dessen Entwicklung sich bis
ins Mittelalter zurlckverfolgen lasst und das die Urspringe der ,deutschen Nation’ erlau-
tert” (Hein-Kircher, 2013, S. 35). In der Aussage des Schulers findet diese Identifikation
gegen die Rémer gerade nicht statt; sie werden stattdessen Teil eines alternativen deut-
schen Grindungsmythos. Die Interpretation seiner Aussage geschieht jedoch unter Vor-
behalt, da eventuelle sprachliche Schwierigkeiten aufgrund der Komplexitat des Themas
und sonstige fehlende Ausdrucksmaéglichkeiten nicht berlcksichtigt werden konnten. Fur
S4 hingegen stammen heutige Deutsche ,eben von diesen germanischen Voélkern ab”. Sie
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setzt das Sprechen Uber ,Abstammung” mit dem Sprechen von ,Geschichte” gleich, greift
also eine ethno-kulturelle Definition von Nationalgeschichte auf. Allerdings 6ffnet sie diese
sofort: ,aber nattrlich kommmen in diese Geschichte auch noch andere Faktoren, die da mit
reinspielen und wenn man jetzt nur von der Geschichte der germanischen Vélker abstam-
mend ausgeht, dann finde ich, kann man da nicht komplett voll zustimmen.” Die Diskussion
spiegelt somit die Spaltung zwischen vorsichtiger Zustimmung und tendenzieller Ableh-
nung im Item wider, wobei deutlich wird, dass eine Zustimmung zum Item nicht notwen-
digerweise auf ein Nationskonzept schlielRen lasst, das gegenlber anderen kulturellen Ein-
flussen abgeschlossen ist. Uberdies wird deutlich, dass alternative nationale Abstam-
mungskonstruktionen vorliegen kénnten, die Uber das geschlossene Item nicht erhoben
werden konnten.

4.2 Teleologische Entwicklung des Nationalstaates

Aussage: Ich stimme | Ich stimme | Ich stimme Ich Ich méchte

voll zu. eher zu. eher nicht stimme mich nicht

Zu. gar nicht | auRern.
ZU.

Die Grundung des deut- 29,41% 29,41% 23,53% 5,88% 1,76%
schen Nationalstaates war | (5 SuS) (5 SuS) (4 SuS) (1sus) (2 sus)
unvermeidbar bzw.
musste passieren.
n=17

Abb. 2: Auswertung Item 4 (eigene Darstellung).

Etwas mehr als die Halfte der Befragten stimmten der Unvermeidbarkeit der National-
staatsgrindung (eher) zu, allerdings ergibt sich auch hier kein einheitliches Bild: Vier Scha-
ler*innen (23,53%) stimmten eher nicht zu und eine Person gar nicht. Die Notwendigkeit
der Entstehung des Nationalstaates wird in der Gruppendiskussion jedoch untermauert. S2
sagt aus, dass die Nationalbewegung ,so groR” gewesen sei, ,dass man nicht mehr wirklich
was dagegen machen konnte.” Er konzipiert damit das Bild eines Nationalstaates, der auf-
grund der ,GroRke” der Nationalbewegung entstanden sei und sich am Ende einer quasi-
teleologischen Entwicklungslinie als notwendiges Endprodukt befand, das nur von Einzel-
personen zeitweilig verhindert worden sei. Er erlautert: ,Metternich hat es ja auch versucht
und hat es dann auch Uber ein paar Jahre geschafft das irgendwie aufzuhalten”, womit er
auf die (geschichtswissenschaftlich hinterfragte) ,Restauration” ab dem Wiener Kongress
unter Fihrung von Metternich anspielt. Der Schuler reduziert die konservative Opposition
auf eine Figur, die fur das Aufhalten einer groRen Nationalbewegung verantwortlich gewe-
sen sei. Langerfristig sei es ,unmoglich” gewesen, die Grindung des Nationalstaates auf-
zuhalten: ,also es ist passiert, alle wollten es am Ende- oder fast (hier zustimmendes Ge-
murmel von S1, S4) alle.” Diese Erganzung unterstreicht die Hypothese, dass er die histo-
rische Entwicklung des Nationalstaates vom Ende denkt: die Grindung musste passieren,
weil sie passiert ist. S4 bestatigt seinen Orientierungsrahmen und begrindet ihre Positio-
nierung durch die Wiederholung des Item-Wortlauts, ,es” sei ,unvermeidbar” gewesen:
.das war einfach das, was zu der Zeit die Menschen wollten”. Auch sie vermutet hinter der
Grundung des Nationalstaats den Willen ,der Menschen’, der sich durchsetzen musste,
~€gal, was da halt dazwischen gekommen ist fur einen kurzeren Zeitraum.”
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4.3 Nationsdefinitionen zwischen Staat und Verantwortung

Es wurden exemplarisch zwei Kategorien (Abb. 3 und 4) ausgewahlt, die die inhaltliche
Brucke zu den Ergebnissen der soeben ausgewerteten quantitativen ltems schlagen.

OBERKATEGORIE UNTERKATEGORIE INHALT
KAT 1: Die Nation als (fédera- | KAT 1-a: Gleichsetzung der Betonung eines (deutschen)
ler) Nationalstaat Nation mit dem Staat oder Staates
einem staatlich-territorialen Verwaltungsgebiet
Gebiet
KAT 1-b: Gleichsetzung der Bundnis der deutschen Bun-
Nation mit dem féderalen deslander Zusammenhalt der
Bundnis der Bundeslander Bundeslénder
KAT 1-c: Gleichsetzung der Menschen mit deutscher
Nation mit der Staatsbiirger- | Staatsblrgerschaft (mit oder
schaft ohne Migrationshintergrund)
~Staatsvolk”
Blrger*innen eines Staates

Abb. 3: KATI Nation als Nationalstaat (eigene Darstellung).

Die Schuler*innen verstehen die Nation in einem nationalstaatlichen Rahmen, so wurden
Begriffe wie ,deutscher Staat” oder auch die ,Verwaltung eines Bereichs” genannt. Sie no-
tieren Stichworte wie ,Zusammenhalt der Bundeslander” oder ,Bundnis aus allen Deut-
schen Bundeslandern”, womit der Nationalstaat in einem bundesstaatlichen Rahmen ge-
dacht wird, nur einmal mit explizitem historischem Bezug zur ,1949 gegrindete[n] BRD".
Auch wird die Nation mit der Staatsburgerschaft gleichgesetzt, zum Beispiel als ,Men-
schen, die die deutsche Burgerschaft haben”. Verbindet man dies mit den Ergebnissen aus
ltem 4 — der Teleologie des Nationalstaates — lasst sich die Hypothese aufstellen, dass
durch die scheinbar selbstverstandliche Konzeptualisierung von Nation als Nationalstaat
auch der Blick fur den gewordenen und nicht zwangslaufigen Nationalstaat verloren geht
(Sauer, 2012, S. 19f.).

KAT 2: Die Nation als (politi- | KAT 6-a: Die Verantwor- Verpflichtung fur die Zukunft
sche) historisch erwachsene | tungsgemeinschaft wird von | begrindet sich in der Ver-
Verantwortungsgemeinschaft | allen in der Nation getragen gangenheit;

Verhindern erneuter histori-
scher Katastrophen wie dem
2. Weltkrieg und Holocaust;
Verpflichtung gegenuber
Vergangenheit ohne direkten
Zukunftsbezug (gegeniiber
Jud*innen und Krieg);
Aussprechen gegen Antise-
mitismus und fur das Grund-
gesetz ist sinnvoll

KAT 6-b: Die Verantwor- Aussprechen gegen Antise-
tungsgemeinschaft wird mitismus ist ,Bevormun-
nicht von allen in der Nation dung” neuer Deutscher
getragen Nationale antisemitische Ge-

schichte wird nicht von allen
Deutschen geteilt
Abb. 4: KAT2 Nation als Verantwortungsgemeinschaft (eigene Darstellung).

Der Begriff Verantwortungsgemeinschaft wurde aufgrund mehrerer Kodierbeispiele ge-
wahlt, die den Zusammenhalt als Nation und eine damit einhergehende Verantwortung fir
die Deutschen betonten. Unter KAT 2-a wurden diejenigen Codes gefasst, die eine Ver-
pflichtung der Deutschen gegenilber der Zukunft in der nationalen Vergangenheit begrin-
det sehen und daher das Aussprechen gegen Antisemitismus und fur das Grundgesetz
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durch Anwarter*innen auf die StaatsbUrgerschaft beflrworten. So schreibt ein Schiler, das
+~Aussprechen gegen Antisemitismus beruht auf dem Judenhass im und vor dem 2. Welt-
krieg und ist wichtig das Wiederkommen solch einer Zeit zu verhindern”. KAT 2-b wurde
aus Codierungen generiert, die Antisemitismus zwar verurteilen, aber ein Aussprechen ge-
gen diesen nicht befUrworten, weil es sich anfihle wie ,Bevormundung”. Ein Schuler
schrieb, sich als werdender Deutsche gegen Antisemitismus aussprechen zu mussen, finde
er ,eigentlich sinnlos”, auch wenn werdende Deutsche nicht antisemitisch sein sollten, da
es die Deutschen seien, die ,eine Geschichte mit Antisemitismus haben”. Zwar wird die
Nation weiterhin als Verantwortungsgemeinschaft gedacht, doch wird zwischen verant-
wortlichen und nicht verantwortlichen Deutschen unterschieden. Der Unterschied zwi-
schen einer verantwortlichen und nicht verantwortlichen Person scheint in der Geschichte
der ,urspringlichen’ Deutschen mit Antisemitismus zu liegen; wie die Verantwortung fur
diese Geschichte weitergegeben wird, lasst er offen. Er kommmt zu dem Schluss, ein Aus-
sprechen gegen Antisemitismus musse fur alle Barger*innen gelten, unabhangig davon, ob
sie die Staatsburgerschaft erst erhalten oder in diese hineingeboren sind. Eine andere
Schulerin beschreibt Antisemitismus zwar als ,grausame Perspektive”, empfindet es je-
doch als Vorrecht jeder Person, die eigene ,Meinung” aufdern zu durfen. Die Entscheidung,
sich nicht gegen Antisemitismus zu positionieren, wird zu einer vertretbaren Meinung; die
Nation zu einer Verantwortungsgemeinschaft, in der man zu den Bestimmungen des
Grundgesetzes stehen sollte, jedoch nicht jede*r auch Verantwortung gegeniber dem
Verhindern von Antisemitismus habe.

4.4 Nationalismus zwischen Aggression und Nutzungsintention

KAT 1: Nationalismus als KAT 1-a: Grund oder Kataly- Entstehung militarischer
Grund fiir Krieg, Hass und sator fUr Krieg und Zersto- Konflikte
Ausgrenzung rung (Zu starkes) Zusammenge-

hoérigkeitsgefuhl verschlim-
mert Kriege und Zerstérung
KAT 1-b: Grund und Katalysa- | Ubertriebener Nationalismus

tor far Ausgrenzung, Rassis- | bringt Hass und Rassismus
mus und Fremdenhass Ausgrenzung anderer Natio-
nen

Abwertung anderer Nationen

Abb. 5: KATI Zerstérerischer Nationalismus (eigene Darstellung).

Die empirisch fundierteste Kategorie ist Nationalismus als Grund fur Krieg, Hass und Aus-
grenzung. Einige Schuler*innen setzten Nationalismus mit National- oder Zusammenge-
horigkeitsgefuhl gleich, das wiederum zum Ausbruch und/oder der Verschlimmerung von
Krieg geflhrt habe. Es herrschen leichte Unterschiede in den Vorstellungen vor: zwei Per-
sonen betonen, zerstérerischer Nationalismus sei nicht inhadrent deutsch, sondern habe
auch in anderen Landern zu Kriegen beigetragen, womit sie die aggressiven Elemente von
Nationalismus abstrahieren und internationaler denken (zum Beispiel: Frie & Planert, 2016,
S. 1f.). Ein anderer schreibt, der Einsatz fur Deutschland und das Schitzen der Nation habe
zu Krieg gefuhrt. KAT I-b fokussierte sich auf Ausgrenzung, Rassismus und Fremdenhass,
der auch zu Kriegen fuhren kénne. Einige Schuler*innen beschranken dies allerdings auf
die Konsequenz eines Ubertriebenen Nationalismus. Eine Schulerin skizziert die Mechanis-
men der gewaltvollen Ausgrenzung als so massiv, dass sie gleichzeitig alle partizipatorisch-
freiheitlichen Assoziationen mit Nationalismus negieren missten. Das Postulat der Nation
als oberster Richtwert fuhrt in ihrer Vorstellung zu der Unterordnung aller anderen Nationen
unter die deutsche: ,So kann es ja nicht Vorstellungen von Freiheit, Gleichheit und Mitbe-
stimmung befolgt haben, wenn Menschen die Freiheit genommen wurde und als ,minder-
wertig’ angesehen wurde. Zudem sehen Nationalisten, deren eigene Nation als héchste an

rn

und alle anderen Nationen sind ,unter ihnen’.
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KAT 2: Nationalismus als Bringer oder Garant | (Ansatze von) Freiheit und Gleichheit

von Freiheit, Gleichheit und Partizipation Genese einer demokratischen, sozialstaatli-
chen Gesellschaft

Momentane Politik sorgt fir Mitbestimmung
Innenpolitische Vorteile des Nationalismus:
Solidaritat

Férderung des Zusammenhalts und der Iden-
titat

Abb. 6: KATZ2 Freiheitlicher Nationalismus (eigene Darstellung).

Die Schuler*innen bleiben in ihrer Bewertung nah am Ursprungslaut des Textes und bringen
keine eigenen Beispiele zur Begrindung ihrer Positionierung an. Nationalismus tritt einer-
seits als Garant von Freiheit und Gleichheit auf, da er ,eine Gemeinschaft mit Zusammen-
halt und Méglichkeiten” geschaffen habe. Er wirke identitatsbildend und gemeinschafts-
formierend, férdere ein ,starkes Gefuhl (..) des Zusammenhaltes” oder setze den ,Wunsch
nach Freiheit und Gleichheit” um. Eine Person formuliert, der Nationalismus ermégliche
»durch die momentane Politik Mitbestimmung und Gleichheit und ist sozialstaatlich.” Auf-
fallig ist, dass die Formulierungen im Vergleich zu den zerstérerischen Effekten des Nati-
onalismus vage bleiben: es werden deutungsoffene Begriffe wie Freiheit, Gleichheit, oder
Mitbestimmung verwendet, ohne diese mit historischem Inhalt zu flllen. Die Gruppendis-
kussion bestatigt diese Wahrnehmung. S2 ist sich in der Benennung negativer Aspekte des
Nationalismus sehr sicher, denn es fallen ihm ,auf jeden Fall die beiden Weltkriege” ein.
Fur positive Aspekte des Nationalismus zégert er: ,Ahm (...) joa.” Nach einer Sprechpause
nennt er ,eigentlich Deutschland wie es jetzt ist”, schrankt seine Aussage aber sofort ein:
»Zum Teil. NatUrlich nicht alles davon.” Es ist ihm wichtig, deutlich zu machen, dass er dem
heutigen deutschen Nationalstaat durchaus kritisch gegenltbersteht, aber dass er lobens-
werte Aspekte wie das ,Sozialsystem und das in die Richtung” erkennt. Dass Nationalismus
aber eigentlich ein Uberflissiges Konzept sei, begrindet er damit, dass ,das heutige
Deutschland meiner Meinung nach ohne ein wirkliches Nationalgefuhl deutlich besser” sei,
denn das Sozialsystem oder die rechtliche Gleichberechtigung funktioniere auch alleine.

KAT 3: Nationalismus als ideologisches Ver- | Resultate des Nationalismus abhangig von
wendungs- und Nutzungsobjekt Verwendung (aufgrund schwieriger Definition
von Nationalismus)

Gute oder bdse Intentionen der Nutzer
Nationalismus nicht notwendigerweise
schlecht/mit schlechten Konsequenzen =
deutungsoffen

Abb. 7: KAT3 Nationalismus als Verwendungsobjekt (eigene Darstellung).

Einige Schuler*innen verstehen Nationalismus als Verwendungs- oder Nutzungsobjekt,
eine Kategorie, die induktiv aus den Daten erarbeitet wurde. So schreibt eine Person: ,Ich
denke es hangt davon ab wie der Nationalismus verwendet wird da er nicht einfach zu
definieren ist. Ich glaube er wird vom GrofRteil der Menschen benutzt und da hangt es dann
von den Gruppen ab ob die Absichten gut oder bése sind.” Nationalismus wird zu einem
gesellschaftsibergreifenden Phanomen, das auf unterschiedliche Arten genutzt werden
kann: ,Je nach dem auf welcher Weise die deutschen Burger*innen diesen Nationalismus
nachgegangen sind, hatte dies eher positiv aber auch ausschlaggebend negative Folgen
far die Menschen und Deutschland generell.” S3 nennt in der Gruppendiskussion als ,gutes
Beispiel” der Nutzung ,die sozialen Freiheiten oder Gleichheit” und als negative Beispiele
.Kriege (..) oder Autoritat”.
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4.5 Historische Verortung zwischen Weltkriegen, NS und Reichsgrindung

AbschlieRend werden die historischen Kontextualisierungen der Schiler*innen vorgestellt.

KAT 1: Verkniipfung mit Krieg, Krisen und
Konflikten

Erster Weltkrieg (7); Juli-Krise 1914 (1); Zweiter
Weltkrieg (9); Krieg (2); Konflikt (1)

Abb. 8: KATI Verortung im Krieg (eigene Darstellung).

Sieben Schuler*innen verorten Nationalismus im Ersten Weltkrieg, neun im Zweiten Welt-
krieg und eine Person in der Juli-Krise 1914. Die einzelne Erwahnung der Juli-Krise rihrt
vermutlich daher, dass diese in den Wochen vor dem Projekt im Unterricht bearbeitet
wurde und auch der Nationalismus als Katalysator flr die Eskalation des Konflikts zum Krieg
behandelt wurde. Selbst wenn die Schuler*innen kein historisches Beispiel nennen, asso-
ziieren sie Krieg und Konflikte im Allgemeinen mit Nation und Nationalismus.

KAT 2: Verknipfung mit Aggression, Ver-
nichtung und Unterdriickung im Dritten
Reich

Nationalsozialismus und NS-Regime (7); Ho-
locaust (3); Pogrome 1938 (1); Terror (unter
Hitler) (1)

Abb. 9: KAT2 Verortung im Dritten Reich (eigene Darstellung).

KAT 2 Uberschneidet sich zum Teil zwar zeitlich mit dem Zweiten Weltkrieg, fokussiert sich
aber auf innenpolitische Repression, Verfolgung und Nationalismus als Nationalsozialismus.
Genannt werden Nationalsozialismus und das NS-Regime meist in Kombination, sie domi-
nieren KAT 2. Dahinter folgen Nennungen von ,Hitler” und ,Terror unter Hitler”. Drei Schu-
ler*innen nennen den Holocaust, eine Person die antijudischen Pogrome 1938. Nation und
Nationalismus werden eng verknUpft mit Verfolgung, Gewalt, Unterdrickung und Vernich-
tung im Dritten Reich, wobei ein Fokus auf Hitler als Verursacher liegt. Ein Schiler notiert
in Item 6, dass ,die Gefahren von Aggressionen, Rassismus, politischer Unterdrickung und
gesellschaftlicher Spaltung” Teil des Nationalismus seien, aber, ,dass diese bei einem Volk
vor allem durch andere EinflUsse, wie z.B. Hitler durch Manipulation hervorgerufen werden.”

KAT 3: Verkniipfung mit Pro-
zessen der Nationalstaatsbil-
dung und -veranderung

KAT 3-a: Verknupfung mit
der Reichsgrindung

Reichsgrindung (3); Bis-
marck (2)

KAT 3-b: Verknupfung mit
dem Mauerfall und der Wie-

Teilung DDR & BRD (1); Mau-
erbau (1); Mauerfall und Wie-

dervereinigung
Abb. 10: KAT3 Verortung in Staatsbildung (eigene Darstellung).

dervereinigung (2)

Deutlich geringer fallen die Nennungen aus, die sich unter Staatsbildungs- oder Verande-
rungsprozesse fassen lassen. Einerseits wird die Reichsgrindung 1871, andererseits Mau-
erbau und Teilung Deutschlands in BRD und DDR wie auch Mauerfall und Wiedervereini-
gung genannt. Auch hier wird in Kombination mit der Reichsgrindung ein Mann genannt:
Bismarck. Dass diese genannt werden, lasst darauf schlieRen, dass die Concepts neben
den zerstorerischen Elementen auch staatsbildende Elemente umfassen, die sich im Fall
der Reichsgrindung nicht von Krieg und Konflikten separieren lassen.

5. Interpretation der Daten

Die Lernenden verorten die Konzepte historisch vor allem in den zwei Weltkriegen, womit
der Fokus auf das frihe 20. Jahrhundert fallt, der mit der wiederholten Assoziation mit dem
Dritten Reich auf die Jahre 1933-45 verengt wird. Dies entspricht Kleins Feststellung, die
NS-Vergangenheit sei bis heute ,historischer Bezugspunkt der kollektiven Selbstbeschrei-
bung” (Klein, 2014, S. 145; dazu auch Altun, 2021, S. 404) der Deutschen. Vereinzelt werden
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geschichtskulturell prominente Staatsbildungsprozesse angefuhrt, 1871 bis 1989/90 bildet
somit die gréRere zeitliche Rahmung der Concepts. Vor-nationalstaatlicher Nationalismus,
wie jener der Nationalismus-Bewegung als ,Opposition zum Konservatismus” (Borggrafe
& Jansen, 2020, S. 67) vor der Reichsgrandung, wird nicht genannt, obwohl er unter dem
Inhaltsfeld ,Die Deutsche Frage’ einen erheblichen Teil des Kernlehrplans ausmacht (Mi-
nisterium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 32f.).
Die Akteure der Nationalgeschichte sind ,groRe Manner” (Gunther-Arndt, 2020a, S. 29) —
ein prominentes Element von Schuler*innen-Vorstellungen (S. 29) - wobei Hitler als Ma-
nipulator von Nation(alismus) verstanden wird. Zu problematisieren ist dies aufgrund der
Simplifizierung und Dekontextualisierung historischer Ereignisse, ebenso wie der Vernach-
lassigung anderer historischer Akteur*innen (Bermudez & Carretero, 2012, S. 630). Wie
gezeigt wurde, ist Nationalismus fur die Lernenden vor allem ein Grund fur Krieg, Hass und
Verfolgung, aber auch Verwendungsobjekt, das von Personen mit ,schlechten’ oder ,guten’
Intentionen genutzt werden kann. Diese Trennung ist kritisch zu betrachten, denn ,die Be-
rufung auf die N. [war] zu allen Zeiten durch ein spezifisches Gemisch von Partizipation und
Aggression gekennzeichnet” (Stauber, 2019, 0.S.); dies bezeichnen die Nationalismus-His-
toriker Jansen und Borggrafe (2020) als ,Januskopfigkeit” (S. 36) von Nationalismus. Es
wird deutlich, dass die Schiler*innen durchaus die unterschiedlichen ideologischen Aus-
richtungen unter dem Begriff des Nationalismus reflektieren, die sowohl rechtsextreme,
linksliberale und demokratische Positionen umfassen konnten (und kénnen). Die Katego-
rien ,gut’ versus ,schlecht’ lassen allerdings offen, was genau die Schuler*innen unter diese
fassen. Hier ware im Sinne des Conceptual Change anzuknupfen.

Die Nation denken die Lernenden in einem staatlich-foderalistischen Rahmen, der den
heutigen Verhaltnissen entspricht. Sie wird zur Verantwortungsgemeinschaft, die aufgrund
ihrer zerstérerischen Vergangenheit Verantwortung fur Gegenwart und Zukunft tberneh-
men muss. Allerdings sehen einige Schuiler*innen diese Verantwortung nicht bei allen
Deutschen, denn Anwaérter*innen auf die Staatsburgerschaft wirden die vorbelastete Ver-
gangenheit nicht teilen. Implizit wird hier zwischen ,alten’ und ,neuen’ Deutschen unter-
schieden, wobei die Trennlinie die bereits vorhandene Staatsburgerschaft per Geburt in
der Nation und Abstammungslinie zu sein scheint. Relevant ist diese Trennung fur den Um-
gang mit nationalsozialistischem, kolonialem Erbe sowie der generellen Frage von Schuld
versus Verantwortung — vor dem Hintergrund, dass Lernende ,mit familidrer Migrationser-
fahrung oft eine Identifikation mit der deutschen Geschichte und der daraus entstandenen
Verantwortung abgesprochen wird” (Glatz & Kashi, 2021, S. 2) und gleichzeitig eine ,,,rich-
tige’ Positionierung” (S. 5) zu den Konzepten Schuld und Verantwortung von ihnen verlangt
wird.

Lasst sich ein dekonstruktivistischer Blick auf die Nation fur die Mehrheit der Schiler*innen
nicht herausarbeiten, so zeigen sich doch dekonstruktivistische Tendenzen: Mit seiner
Aussage zur zweifelhaften gemeinsamen Identitdt der Germanen nahert sich ein Schuler
dem Forschungsstand an, der ,gerade auf die nicht-urspringliche, artifizielle Natur” der
Nation eingeht und sie als ,zunéchst einmal vorgestellte, gedachte Ordnung [versteht], die
allmahlich durch den Nationalismus (=Ns.) und seine Anhanger als Handlungseinheit ge-
schaffen und ins Werk gesetzt wird” (Stauber, 2019, 0.S.). Vélkel hat die ,Koppelung des
Geschichtsbewusstseins sowohl an das Narrativitadtsparadigma wie auch an die daran ge-
bundene Ubergreifende genetisch-chronologische Zeitverlaufsvorstellung” (Vélkel, 2016,
S. 58) kritisch hinterfragt, woran sich hier argumentativ anknipfen lasst. Sie argumentiert,
dass Geschichtsunterricht Geschichte unbeabsichtigt genealogisch konzipiere, denn seine
Inhalte liefen ,zunehmend auf die eigene Nation” (S. 62) hin. Ubertragt man dies auf die
Concepts zur Nation, liel3e sich die Hypothese aufstellen, dass Uber die Chronologie von
Geschichtsunterricht Vorstellungen wie die Teleologie des Nationalstaates Bestand haben
kénnen, auch wenn die teleologische Grindung des Nationalstaates oder die Abstammung
von Germanen nicht bewusst unterrichtet wird. Nach Vélkel (2016) wird eine solche ,fiktive
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Herstellung einer verwurzelten Ethnie” (S. 65) abseits der empirisch nicht haltbaren Argu-
mentation dann, wenn ,Minoritidten nach innen und die ,Anderen’ nach auRen” (S. 65) als
,Andere’ wahrgenommen, hierarchisiert und ausgeschlossen werden. Die Gruppendiskus-
sion hat jedoch gezeigt, dass die Idee der Abstammungslinie nicht notwendigerweise zu
einer Abwertung ,Anderer’ fiihrt und langst nicht von der Mehrheit unterstutzt wird. Uber
Daten und Fakten zu verfigen, bedingt also nicht notwendigerweise einen fachwissen-
schaftlichen Umgang mit dem Konzept Nation: ,selbst Schuler mit einem reichhaltigen his-
torischen Wissen [kénnen] muhelos Alltagskonzepte mit wissenschaftlichen Konzepten
verbinden und auch kihn Epochengrenzen Uberspringen” (Gunther-Arndt, 2016, S. 102).
Diese Mischungen romantischer (ahistorischer) und wissenschaftsférmiger Concepts ha-
ben Carretero et al. (2013) zur Unabhangigkeit Argentiniens empirisch nachgewiesen (S.
281). Es ist daher laut Bermudez und Carretero (2012) von Widersprichen im Prozess des
,meaning making” (S. 628) von Nation auszugehen, die sich im Geschichtsunterricht zei-
gen. Uberdies ist der Glaube an die Teleologie des Nationalstaates prominent. Erklarungen
unter Berlcksichtigung komplexer kausaler, wirtschaftlicher, politischer oder internationa-
ler Faktoren werden auf Individuen oder monolithische Gruppen, allen voran ,groflze Man-
ner’ der Geschichte, reduziert (S. 632). Dies lasst wenig Platz fur Kontingenzen, Briche
oder alternative Konzeptionen zum Nationalstaat und unterschlagt die durchaus existente
Opposition gegenuber der Nationalstaats-Idee unter den Nationalisten (Borggrafe & Jan-
sen, 2020, S. 25).

6. Fazit

Deutlich geworden ist, dass die Nation aufgrund ihrer Verwebungen in politische, 6kono-
mische, kulturelle und soziale Entwicklungen im Unterricht nicht einfach ignoriert werden
darf (Berger, 2012, S. 34). Nationsbildungsprozesse global-historisch vergleichend zu the-
matisieren (Gunther-Arndt, 2020b, S. 174) und so das Bewusstsein fir die ,interconnec-
tedness of allegedly unique and special national trajectories” (Berger, 2012, S. 42) zu we-
cken, kann die Essentialisierung von Nation verhindern und das Nationale entmystifizieren.
Berger (2012) hat daher vorgeschlagen, das Unterrichten von Nationalgeschichte als ,zer-
brochenen Spiegel’ zu visualisieren: ,anyone looking into a broken mirror sees not one re-
flection, but many reflections. National history as a broken mirror would allow the observer
to recognize that national history can come in many guises, depending on the positionality
and perspectives of the speaker who is narrating the history” (S. 43). AbschlieRend ist
positiv hervorzuheben, dass den meisten Schiler*innen dieses Projekts die Offenheit fur
Zugewanderte, diverse kulturelle Einflusse, und ihre Gleichberechtigung in der Nation ge-
meinsam ist. Risens (2020) Prognose einer tendenziellen Abnahme ethnozentristischer
nationaler Selbstzuschreibungen ist daher zumindest fur diesen Q1-Kurs beizupflichten:
~Unterscheidung ist zum Stimulus von Toleranz und Anerkennung geworden. Das national
Andere wird zur Manifestation des europaisch (transnational) Eigenen” (S. 128f.). Nicht nur
transnational, auch innerhalb der Nation ist in den Concepts Platz fur das (scheinbar) ,An-
dere’.
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Anhang

Deutsche Nation, Nationalismus, Nationalitat im historischen Kontext

1. Was verstehst du unter dem Begriff ,deutsche Nation”“? Antworte in Stichpunkten.
Unter dem Begriff ,deutsche Nation” verstehe ich

2. Kreuze an, wo du am ehesten zustimmst.

Aussage: Ich Ich stimme | Ich stimme | Ich stimme | Ich mochte
stimme eher zu. eher nicht gar nicht zu. | mich nicht
voll zu. zu. aulkern.

Die deutsche Geschichte be-

ginnt bei den Germanen, denn

die heutigen Deutschen stam-

men von den germanischen Vol-

kern ab.

3. Kreuze an, wo du am ehesten zustimmst.

Aussage: Ich Ich stimme Ich stimme | Ich stimme Ich méchte
stimme eher zu. eher nicht gar nicht zu. | mich nicht
voll zu. Zu. auldern.

Im Mittelalter waren andere

Merkmale als ,deutsch’ wichtig,

um zu einer Gruppe zu gehoren.

Zum Beispiel die Zugehérigkeit

zu einer Religion wie dem Chris-

tentum.

4. Kreuze an, wo du am ehesten zustimmst.

Aussage: Ich Ich stimme Ich stimme | Ich stimme Ich méchte
stimme eher zu. eher nicht gar nicht zu. | mich nicht
voll zu. Zu. auldern.

Die Grundung des deutschen
Nationalstaates war unvermeid-
bar bzw. musste passieren.

5. Kreuze an, was deiner Meinung nach zutrifft. Setze in jeder Zeile / fur jeden Aspekt ein

Kreuz.

Was macht fur dich die Zugeho-
rigkeit zur deutschen Nation
aus?

Ich
stimme
voll zu.

Ich stimme
eher zu.

Ich stimme
eher nicht
Zu.

Ich stimme
gar nicht zu.

Ich méchte
mich nicht
aulern.

Gemeinsame Sprache

Gemeinsame Kultur (z.B. Litera-
tur, Musik, Kunst, Feste...)

Gemeinsame Abstammung
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Das Gefuhl, zusammen zu einer
Nation zu gehéren/eine Nation
zu bilden

Freie Entscheidung, zur Nation
zu gehoren

Leben in einem staatlich-territo-
rial festgelegten Gebiet (durch
politische Grenzen...)

Leben in einem geographisch
festgelegten Gebiet (durch
Flusse, Berge, Taler, Walder...)

Gemeinsame Geschichte

Gemeinsame wirtschaftliche
Leistungen

Gemeinsame sportliche Leistun-
gen

Gemeinsame Sitten und Brauche

Gemeinsame Werte und Normen

Gemeinsame Verhaltensweisen

Gleiche geistige und/oder psy-
chische Eigenschaften

Staatsburgerschaft

Gemeinsame Rechte und Pflich-
ten

Gemeinsame Religion

Geburt in Deutschland

Gemeinsame Verantwortung fur
die Zukunft

Einsatz fur die Nation (z.B. im
Militar, in der Politik)

6. Stimmst du dem folgenden Zitat (eher) zu, (eher) nicht zu oder teilweise zu? Begrinde
deine Antwort kurz in ganzen Satzen oder Stichpunkten.

Auf der einen Seite trug der deutsche Nationalismus dazu bei, die Zerstérungskraft von Kriegen
zu vergroRern und die Dauer militarischer Konflikte zu verlangern. Auf der anderen Seite bein-
haltete auch der deutsche Nationalismus Vorstellungen von innerer Freiheit, Gleichheit und Mit-
bestimmung, die Wege in eine liberale, demokratische und sozialstaatliche Gesellschaft eroff-
neten.

7. Wenn du die Begriffe ,deutsche Nation” oder ,Nationalismus” hoérst, an welche Ereig-
nisse in der Geschichte denkst du? Notiere deine Ideen in Stichpunkten.
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8. Kreuze an, was deiner Meinung nach zutrifft. Setze in jeder Zeile / fur jeden Aspekt ein
Kreuz.

Der folgende Aspekt hat dazu Ich Ich stimme Ich stimme | Ich stimme Ich méchte
beigetragen, dass Deutschland stimme eher zu. eher nicht | nicht zu. mich nicht
zu einer Nation geworden ist... voll zu. ZU. aulern.

Bau von Denkmalern

Glaube an Zusammengehérig-
keit

Nationale Feste und Feierlichkei-
ten

Sprachliche Vereinheitlichung
(z.B. durch Einfuhrung von
Hochdeutsch als offizielle Lan-
dessprache)

Sammlung und Verbreitung
deutscher Marchen, Geschich-
ten, Mythen, Sagen

Geschichtsschreibung tber
deutsche Geschichte

AuRere Feindbilder gegen die
man sich abgrenzen konnte

Unterrichten von deutscher Ge-
schichte und Literatur

Vereinheitlichung des Wirt-
schaftsraumes (z.B. durch Ein-
fuhrung einer Wahrung, gleichen
La&ngenmale...)

Ausschluss bestimmter Gruppen
aus Deutschland

Vereinheitlichung des deutschen
Post- und Verkehrssystems (z.B.
Grundung der Deutschen Post,
Deutschen Bahn...)

Krieg mit anderen Nationalstaa-
ten

9. Die deutsche Regierung hat zu Beginn des Jahres 2024 Anderungen des sogenannten
.Staatsangehorigkeitsrechts” beschlossen. Dieses Recht legt fest, wie schnell und unter
welchen Bedingungen Menschen die deutsche Staatsblrgerschaft erhalten kénnen. Das
Recht definiert also, wann Menschen rechtlich als Deutscher/Deutsche angesehen wer-
den. Die Anderungen sind:

- Menschen ohne deutschen Pass kénnen nun nach funf Jahren Aufenthalt in Deutsch-
land einen deutschen Pass erhalten (vorher waren es 8 Jahre).

- Bei ,besonderen Integrationsleistungen”, wie zum Beispiel bei guten Sprachkennt-
nissen, ehrenamtlichem Engagement oder guten Leistungen in Schule und Beruf,
kénnen sie den Pass nach drei Jahren erhalten.

- Sie muUssen das deutsche Grundgesetz anerkennen.

- Sie muUssen sich gegen Antisemitismus aussprechen.

10. Wie findest du, dass die rechtliche Zugehérigkeit zu Deutschland an diese Kriterien ge-

knUpft wird?
Begrinde deine Antwort in Stichpunkten oder ganzen Satzen.
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Alessio Ciaccia

GESCHLECHTSSPEZIFISCHE UNTERSCHIEDE IM
INTERESSE AN BIOLOGISCHEN THEMEN IN DER
SEKUNDARSTUFE |

Betreut durch: Dr.” Nadine GroRmann (Biologie)

Abstract

Interesse spielt eine zentrale Rolle far die Lernmotivation und den Lernerfolg. Die
Untersuchung von Unterschieden im Interesse sowie die BerUcksichtigung dieser
Unterschiede in der Gestaltung von Lernumgebungen sind daher von groRer Bedeutung.
Die vorliegende Studie analysiert geschlechtsspezifische Interessensunterschiede in den
im Kernlehrplan flur das Fach Biologie verankerten Themen. Die Datenerhebung erfolgte
mittels eines standardisierten Fragebogens, der das Interesse an 39 verschiedenen
biologischen Themen erhebt. Die Stichprobe umfasste 22 Schuler*innen (Marer = 16.1 Jahre,
SDater = 0.6 Jahre). Geschlechtsspezifische Unterschiede wurden mittels Mann-Whitney-
U-Test untersucht. Die Analyse zeigt, dass Schilerinnen tendenziell ein starkeres Interesse
an humanbiologischen Themen, insbesondere Schwangerschaft und Sinnesphysiologie
aufweisen, wahrend Schiler ein ausgepragteres Interesse an Sexualerziehung &auRern.
Statistisch bedeutsam sind diese Unterschiede jedoch nicht. Die Ergebnisse zeigen
darUber hinaus, dass die Schuler*innen ein groéReres Interesse an kontextbezogenen
Inhalten mit Lebensweltbezug sowie an gesellschaftlich relevanten Themen &ufdern als an
abstrakten Inhalten. Zuklnftig sollte diese Untersuchung anhand einer gréReren Stichprobe
erfolgen. Fur die schulische Praxis ergibt sich aus diesen Befunden die Notwendigkeit, das
Interesse an spezifischen biologischen Themen — unter Berlcksichtigung geschlechts-
spezifischer Unterschiede — gezielt zu férdern. Eine Méglichkeit, interessenférdernde
Lernumgebungen zu gestalten, ist die Umsetzung autonomieférdernder MalRnahmen, wie
z. B. die Bereitstellung von Wahlméglichkeiten oder die sinnstiftende Einbettung von
Themen in relevante Kontexte.
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1. Einleitung

Lnteresse wird als grundlegende Voraussetzung flr erfolgreiches Lernen mit signifikanten
Erfolgen betrachtet” (Blankenburg & Scheersoi, 2018, S. 245). Insbesondere im
Biologieunterricht spielen Interesse und Neugier eine entscheidende Rolle und dienen als
intrinsische Motive der Schuler*innen (Mienert & Pitcher, 2011, S. 58.). Je mehr Uber die
Interessen und Erfahrungen der Jugendlichen bekannt ist, desto gezielter kénnen ihre
motivationalen Ausgangsbedingungen bei der curricularen Entwicklung berlcksichtigt
werden (Jenkins, 2005). Folglich ist es ein gegenwartiges, zentrales Forschungsthema.
Indem Lehrkrafte wichtige Erkenntnisse Uber das Interesse der Schiler*innen an
biologischen Themen berlcksichtigen, kénnen sie identifizieren, in welchen Themen
gunstige Bedingungen fur das Entstehen von Schiler*inneninteressen erforderlich sind
und in welchen Themenfeldern bereits ein gesteigertes Interesse besteht. Auf dieser
Grundlage kénnen die Lehrer*innen durch didaktische Aufbereitungen entsprechender
Lernumgebungen die Interessenentwicklungen, speziell das situative Interesse, gezielt
unterstutzen (Christidou, 2011; Vogt, 2007, S. 15).

Angesichts der hochkomplexen und dynamischen Herausforderungen im Unterricht
(Scheersoi et al., 2019, S. 52) ist es fur Lehrkrafte von entscheidender Bedeutung, die
Interessen und Perspektiven der Schiler*innen zu analysieren und zu verstehen, um geeig-
nete Lernmethoden einzusetzen und das Interesse zu wecken. Trotz der verbindlichen
Vorgaben der Curricula werden Lehrkraften hierbei bewusst Freirdume gewahrt, um den
Interessen der Schuler*innen optimal entgegenzukommen (Ruppert, 2019). Dennoch
bleibt der Kernlehrplan richtungsgebend fur die inhaltliche und kompetenzbezogene
Ausgestaltung. (Ministerium far Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2019).

Auffallig ist, dass wenige Schiler*innen einen naturwissenschaftlichen Schwerpunkt
wahlen (Taskinen & Dietrich, 2021, S. 265). Dabei kénnte das Erkennen und Férdern von
Interessen die Méglichkeit bieten, lebenslanges Lernen zu unterstltzen und somit eine
Beteiligung an der naturwissenschaftlichen Welt zu erméglichen (Swarat et al., 2012).

Die generelle Férderung des Interesses der Schiler*innen stellt sowohl ein wichtiges Ziel
der schulischen Bildung dar (Krapp, 1998, S. 185) als auch einen integralen Bestandteil des
Kernlehrplans Biologie, der den Rahmen daflr setzt, gezielt Kompetenzen und Interessen
der Schuler*innen aufzugreifen und zu férdern (Ministerium far Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2019, S. 11). In diesem Kontext konnten Holstermann und
Boégeholz (2007) bereits zeigen, dass es im Fach Biologie geschlechtsspezifische
Unterschiede im Interesse an biologischen Themen gibt. Auch Meyer-Ahrens et al. (2014)
konnten in ihrer Erhebung geschlechtsspezifische Interessen in Bezug auf den Kernlehrplan
Biologie feststellen. Knapp 10 Jahre spater und unter Berulcksichtigung neu entwickelter
Kernlehrplane kénnte eine erneute Untersuchung den Lehrkraften neue Erkenntnisse
liefern, um zielgerichtet interessenférderlichen Unterricht zu planen. Auf diese Weise kann
dieser Unterricht nachhaltiges Lernen férdern (Vogt, 2007), indem Lehrkrafte ihren
Unterricht kreativer an die Bedurfnisse ihrer Schuler*innen anpassen. Somit kann das
differenzierte Verstandnis der Schuler*inneninteressen im Alltag verbessert werden. Uber
das Fach hinweg kénnte zudem die Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen
Unterschieden in Bezug auf Inklusion dazu beitragen, das Verstandnis fur die Vielfalt im
Unterricht weiter zu vertiefen.

Das vorliegende Studienprojekt zielt darauf ab, das Interesse der Schuler*innen der Klasse
10 an biologischen Themen gemall dem Kernlehrplan Naturwissenschaften — Biologie
Sekundarstufe | (2013) in Abhangigkeit vom Geschlecht quantitativ zu untersuchen.
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Im Folgenden wird zundchst das Konzept des Interesses und dessen Bedeutung im
schulischen Kontext anhand wissenschaftlicher Theorien vorgestellt. Darauf aufbauend
werden aktuelle empirische Befunde zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in
Interessen thematisiert. Basierend auf diesen theoretischen Grundlagen werden die
Forschungsfrage und die daraus abgeleiteten Hypothesen formuliert. Im weiteren Verlauf
werden die Untersuchung, die Stichproben, die verwendeten Erhebungsmethoden sowie
die forschungsethischen Rahmenbedingungen und das Vorgehen der Datenauswertung
beschrieben. AnschlieRend werden die Ergebnisse sowohl deskriptiv als auch in Hinblick
auf die Hypothesen prasentiert. Darauf folgt eine Diskussion der Befunde sowie eine
kritische Reflexion der Studie. Die Arbeit schlief3t mit einem Fazit und einem Ausblick auf
zuklnftige schulpraktische Implikationen.

2. Theoretischer Hintergrund

Um die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Interesse an biologischen Themen in der
Sekundarstufe | nadher zu beleuchten, ist zunachst eine prazise Definition des Begriffes
.Interesse” erforderlich.

2.1 Das Konzept des Interesses

Das Konzept des Interesses wird in der wissenschaftlichen Theorie als kognitive
Auseinandersetzung zwischen einem Individuum und einem Objekt definiert, wobei das
Objekt entweder einen &kologischen oder sozialen Umweltausschnitt, Lerninhalte oder
didaktische Methoden repréasentieren kann (Krapp, 2006; Schiefele et al., 1983; Vogt, 2007,
S.10). Die Beziehung zwischen Subjekt und Objekt lasst sich in drei Dimensionen
unterteilen: affektive, wertbezogene und kognitive Merkmale. Affektive Aspekte,
insbesondere positive Emotionen wie Freude und Neugier, sind dabei entscheidend.
Wertbezogene Dimensionen beziehen sich auf die subjektive Bedeutung des Objekts,
insbesondere auf dessen Wichtigkeit und Relevanz fur das Individuum (Langfeldt, 2022,
S.77; Schiefele, 1996; Vogt, 2007, S.11). Im schulischen Kontext zeigt sich dies durch den
individuellen Bezug der Schuler*innen zum Thema sowie dessen gesellschaftliche Relevanz
(Jérdens & Hammann, 2019). Kognitive Elemente, wie die Bereitschaft, Wissen zu
erweitern, kdnnen ebenfalls eine Rolle spielen (Vogt, 2007, S.11).

Neben diesen Dimensionen identifizierten Krapp (1992) und Schiefele (2008) zwei zentrale
Zustande des Interesses, die in Lernsituationen von Bedeutung sind: Das situative
Interesse beschreibt einen situationsspezifischen, zeitlich begrenzten Zustand, der durch
besondere Anreizbedingungen in einer Lernsituation oder ein Thema ausgeldst wird.
Daraus kann sich das individuelle Interesse entwickeln, welches als stabiler,
situationsubergreifender Zustand gilt, der persoénlichkeitsspezifisch und dauerhaft ist.
Dieser stabile Zustand ist haufig mit einer positiven emotionalen Erlebnisqualitat
verbunden und kann als motivationale Disposition Lernprozesse nachhaltig férdern (Krapp,
2018, S.293).

2.2 Interesse im schulischen Kontext

Die theoretischen Erkenntnisse zum Interesse lassen sich auf den schulischen Unterricht
Ubertragen. Situatives Interesse kann durch didaktisch aufbereitete Lerninhalte zunachst
geweckt (Catch-Komponente) und Uber einen gewissen Zeitraum aufrechterhalten
werden (Hold-Komponente) (Krapp, 1998; Vogt, 2007, S.15). Besonders interessen-
forderlich sind sogenannte topic attributes wie dynamische und in der Peer-Gruppe
populare Themen (Swarat, 2008). Auch persénliche Vertrautheit der Schuler*innen mit
dem Lernstoff und herausfordernde Inhalte kénnen das situative Interesse fordern (Swarat,
2008). In der Praxis kénnen Diskrepanz- und Uberraschungserlebnisse (Dohn, 2013) oder
auffallige Objektmerkmale sowie Alltagsbezige (Scheersoi, 2015) hilfreich sein.
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Darauf aufbauend kann die Entwicklung eines stabilen individuellen Interesses durch eine
unterstitzende Lernumgebung geférdert werden (Hidi & Renninger, 2006; Renger et al.,
2021, S.134). Deci und Ryan (1993) identifizierten dabei drei grundlegende Bedurfnisse
(basic needs), die die Internalisierung unterstatzen:

1. Autonomie: Das Bedurfnis, selbstbestimmt zu lernen, erhéht die Motivation
(Schiefele & Schaffner, 2015).

2. Kompetenz: Ein Geflhl der Selbstwirksamkeit und kontinuierlichen Weiterent-
wicklung steigert das Interesse (Krapp, 1998).

3. Soziale Eingebundenheit: Positive soziale Interaktionen im Lernprozess férdern das
Interesse (Schiefele & Schaffner, 2015).

Die BerUcksichtigung dieser Bedurfnisse durch Lehrkrafte ist essenziell, um nachhaltiges
Interesse zu gewahrleisten. Zudem kénnen problembasierte und praxisnahe Lernaktivitaten
sowie spielerisches oder entdeckendes Lernen das Interesse zuséatzlich starken (Hansi &
Potvin, 2015; Scheersoi et al., 2019, S.44).

2.3 Empirische Befunde der biologiedidaktischen Interessenforschung

Fur eine umfassende Untersuchung der Thematik ist es entscheidend, den aktuellen
biologiedidaktischen Forschungsstand zu berlcksichtigen, da das allgemeine Interesse
von Schuler*innen an schulischen Themen im Verlauf der Schulzeit tendenziell abnimmt.
Dieser Ruckgang wird zusatzlich durch ein wachsendes individuelles Interesse an
auRerschulischen Aktivitaten verstarkt, die mit dem schulischen Interesse direkt
konkurrieren (GroRmann et al., 2021; Schiefele & Schaffner, 2015). Wahrend Madchen die
meisten Schulfacher insgesamt positiver bewerten als Jungen (Haladyna & Thomas, 1979),
schlieRen dennoch viele Jugendliche bereits frihzeitig eine naturwissenschaftliche
Laufbahn aus, was sowohl auf mangelndes Interesse als auch auf unzureichende
Lernangebote und eine geringe Férderung des Fahigkeitsselbstkonzepts zurlckzufihren
ist (Taskinen & Dietrich, 2021, S.265). Hierbei versteht sich ,Fahigkeitsselbstkonzepte’ als
Annahmen Uber die Héhe der Kompetenzauspragung eigener Fahigkeiten (Dresel &
Ziegler, 2006, S. 1). Hinzu kommt, dass fehlende praktische Erfahrungen, komplizierte
Erklarungen und wenig lebensnahe Inhalte das Desinteresse an den Naturwissenschaften
weiter verstarken (Barmby et al., 2008).

Trotz dieser negativen Trends erfreut sich Biologie im Vergleich zu Physik und Chemie
einer héheren Beliebtheit, was moglicherweise auf ein grundlegendes, genetisch
verankertes Bedurfnis des Menschen zurlckzuflUhren ist, sich mit Leben und nattrlichen
Prozessen auseinanderzusetzen (Kahn, 1997). Innerhalb der biologischen Themenbereiche
zeigt sich jedoch, dass das Interesse an humanbiologischen, umweltbezogenen und
zoologischen Themen mit fortschreitendem Schulverlauf zunimmt, wahrend das Interesse
an botanischen Themen deutlich abnimmt (Lowe, 1992). Diese Entwicklung kénnte durch
das Phanomen der Pflanzenblindheit erklart werden, die besagt, dass Schuler*innen
Pflanzen in ihrer Umwelt weniger wahrnehmen und daher ihre Bedeutung oft unterschatzen
(Balding & Williams, 2016, S. 1193; Wandersee & Schussler, 1999).

In Bezug auf geschlechtsspezifische Unterschiede konnten Holstermann und Bégeholz
(2007) zeigen, dass Jungen tendenziell ein héheres Interesse an physikalischen und
technischen Themen aufweisen, wahrend Madchen verstarkt an biologischen
Fragestellungen wie Kérperfunktionen, Krankheiten, Fortpflanzung und Kérperbewusstsein
interessiert sind. Diese Tendenz spiegelt sich auch im hdheren Anteil weiblicher
Biologiestudierender wider, da etwa 64 % der circa 75.000 Biologiestudierenden in
Deutschland weiblich sind (Statistisches Bundesamt, 2024 ). Ebenso zeigen Baram-Tsabari
und Yarden (2011), dass Madchen im Verlauf der Schulzeit zunehmend Interesse an
biologischen Themen entwickeln, wobei sie sich insbesondere fur den menschlichen
Kérper sowie Aspekte wie Krankheiten, Epidemien, Kérperfunktionen, Fortpflanzung und
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Schadigungen interessieren, wahrend Jungen weiterhin physikalisch-technische Inhalte
und gefahrliche Anwendungen bevorzugen (Holstermann & Bégeholz, 2007). Dennoch
sind zoologische Themen sowie der Mensch-Umwelt-Bezug fur beide Geschlechter
gleichermafen relevant (Holstermann & Bdgeholz, 2007). Besonders auffallig ist, dass
Madchen laut einer Studie von Bickel und Bégeholz (2013, S. 42) im Alter von 10 bis 12
Jahren ein deutlich héheres Interesse an der Tierhaltung zeigen als Jungen.

Unabhangig vom Geschlecht werden jedoch bestimmte Themenbereiche wie die
Pflanzenkunde, die theoretische Evolution, die Sinnesphysiologie und die klassische
Vererbungslehre als weniger interessant bewertet (Holstermann, 2009). Ferner konnte
Holstermann (2009) geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Wahrnehmung einzelner
Themen feststellen. Wahrend Schuler wenig Interesse an Schwangerschaft zeigten, fanden
Schulerinnen diese Thematik aufgrund des persénlichen Bezugs besonders relevant
(Jordens & Hammann, 2019).

Basierend auf empirischen Befunden der letzten zehn Jahre, die geschlechtsspezifische
Interessen an naturwissenschaftlichen Themen, insbesondere in der Biologie, analysieren,
ergibt sich folgende Forschungsfrage:

~Wie unterscheidet sich das Interesse an biologischen Themen gemaR dem
Kernlehrplan Naturwissenschaften - Biologie Sekundarstufe | (2013) in Abhéngig-
keit der Geschlechter?”

3. Material und Methoden

3.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 22 Schuler*innen der Jahrgangsstufe 10 einer Gesamtschule teil (9
mannlich, 12 weiblich, 1 divers). Das Durchschnittsalter betrug 16,1 Jahre (SD = 0,6). Alle
Schiler*innen nahmen an der Prifung zur mittleren Schulreife teil und durchliefen den
Kernlehrplan ,Naturwissenschaften-Biologie Sekundarstufe | (2013)" des Landes
Nordrhein-Westfalen. Die Wahl dieser Jahrgangsstufe basiert auf Krapp (2006) und
Schiefele et al. (1983), da die Schuler*innen bereits eine Person-Gegenstand-
Auseinandersetzung mit biologischen Themen durchlaufen haben, was eine Grundlage fur
die Entwicklung von Interesse darstellt.

3.2 Erhebungsmethode: Fragebogen und -design

Zur Erfassung des Interesses der Schiler*innen an biologischen Themen wurde ein
standardisierter Fragebogen eingesetzt. Die Befragung erfolgte digital per iPad, um eine
effiziente Datenerhebung zu gewahrleisten. Der Fragebogen umfasste 39 Items und zwei
demographische Fragen zu Alter und Geschlecht. Die Items orientieren sich an den
biologischen Themen des Kernlehrplans NRW von 2013 und beginnen mit ,Ich interessiere
mich fur (..)". Die Antworten wurden auf einer funfstufigen Skala (siehe Abbildung 1)
angegeben. Grundlage bildete der Fragebogen von Meyer-Ahrens et al. (2014), der an den
aktuellen Lehrplan angepasst wurde.
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Inhaltsfeld

Schwerpunkte

Tiere und Pflanzen in Lebensraumen

Vielfalt von Lebewesen
Zuchtung von Tieren und Pflanzen

Tiere und Pflanzen im Jahresverlauf

Fotosynthese
Angepasstheit an die Jahresrhythmik
Angepasst an Lebensraumen

Sinne und Wahrnehmung

Erndhrung
Atmung
Blutkreislauf

Bau und Leistung des menschlichen
Korpers

Sinnesorgane des Menschen
Sinne bei Tieren

Okosysteme und ihre Verianderungen

Energiefluss und Stoffkreislaufe

Menschliche Einwirkungen auf
Okosysteme

Fossilien
Evolutionsfaktoren
Stammesentwicklung der
Wirbeltiere/Menschen

Evolutionare Entwicklung

Klassische Genetik
Molekulargenetik
Veranderungen des Erbgutes

Gene und Vererbung

Stationen eines Lebens Embryonen und -schutz
Gesundheitsvorsorge

Organtransplantationen

Information und Regulation Gehirn
Lebewesen kommunizieren
Immunbiologie

Sexualerziehung Familienplanung / Empfangnisverhttung
Schwangerschaft
Entwicklung von Saugling und Kleinkind

Mensch und Partnerschaft

Abb. I: Inhaltfelder und Schwerpunkte des Kernlehrplans NRW Biologie fir die Gesamtschule (2013) (eigene
Darstellung).

3.3 Forschungsethnische Voraussetzung

Die Prinzipien der Freiwilligkeit, informierten Einwilligung, Anonymitat und Vertraulichkeit
wurden beachtet. Bei Teilnehmenden unter 16 Jahren wurde die schriftliche Zustimmung
der Sorgeberechtigten eingeholt. Erhobene Daten wurden anonymisiert und nach
Abschluss der Modulprifung geléscht.

3.4 Datenauswertung

Die erhobenen Daten wurden mithilfe von SPSS ausgewertet. Zunachst erfolgte die
Kodierung der Antwortmaéglichkeiten fur das Interesse, die wie folgt lautet: 4 = Trifft
vollstahdig zu, 3 = Trifft groBtenteils zu, 2 =Trifft teilweise zu, 1 = Trifft kaum zu,; O = Trifft
nicht zu. Aufgrund der geringen Fallzahl wurde das Geschlecht ,divers” nicht separat
analysiert.

33



1. Deskriptive Analyse

Zur Ubersichtlichkeit wurden die Daten deskriptiv analysiert, indem Mittelwerte und
Standardabweichungen sowohl insgesamt als auch nach Geschlecht berechnet wurden.

2. Interferenzanalyse

Um die Nullhypothese (HO) ,Es bestehen keine Unterschiede im Interesse an biologischen
Themen zwischen den Geschlechtern mannlich und weiblich” und die Alternativhypothese
(H1) ,Es bestehen Unterschiede im Interesse an biologischen Themen zwischen den
Geschlechtern mannlich und weiblich” zu Gberprifen, wird der Wilcoxon-Mann-Whitney-
Test (U-Test) angewendet (Bortz & Schuster, 2010, S. 130). Aufgrund der kleinen
Stichprobe von 22 Teilnehmer*innen und einer wahrscheinlich nicht-normalen Verteilung
der Daten ist dieser nicht-parametrische Test geeignet, da er unabhangig von der
Verteilung der Messwerte arbeitet (Rasch et al., 2021, S. 107). Der U-Test analysiert die
Rangplatze der Messwerte beider Gruppen (Rasch et al., 2014, S. 93-95).

Hypothesen:

e HO: Es bestehen keine Unterschiede im Interesse an biologischen Themen zwischen
den Geschlechtern mannlich und weiblich.

o HI: Es bestehen Unterschiede im Interesse an biologischen Themen zwischen den
Geschlechtern mannlich und weiblich.

Ein p-Wert < 0,05 fuhrt zur Ablehnung der Nullhypothese und Annahme der H1, wahrend
ein p-Wert 2 0,05 bedeutet, dass die Nullhypothese beibehalten wird (Rasch et al., 2014,
S. 94-95).

Aufgrund der geringen StichprobengrolRe ist die Berechnung der Effektstarke im U-Test
sinnvoll. Zur Untersuchung des Unterschieds einer ordinalskalierten Variable zwischen zwei

Gruppen eignet sich der Korrelationskoeffizient 1 (Keller, 2021, S.445 ff.; Fritz et al., 2012):

r=—

VN

Zur Kategorisierung der Effektstarke kann die Interpretation von ( r ) nach Cohen (1988)
angewandt werden:

Geringer Effekt [r|=0,1
Mittlerer Effekt [r| = 0,3
GroRer Effekt [r| = 0,5

Abb. 2: Effektstérken nach Cohen (1988, S. 82).

Hohe Effektstarken kénnen darauf hinweisen, dass die Stichprobe zu klein war, um
signifikante Unterschiede zuverlassig zu erkennen (Seistock et al., 2020, S. 93).
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4. Ergebnisse

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse, einschlieldlich der Mittelwerte und Standardabweichungen,
werden in den folgenden Abbildungen prasentiert. Zunachst werden die Mittelwerte fur alle
Schiler*innen zusammen und anschlieRend geschlechtsspezifisch dargestellt, um
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede aufzuzeigen (s. Abbildung 3, 4 und 5 sowie
Abbildung 1). Nach der deskriptiven Auswertung folgen die berechneten U-Werte zur
Uberprifung der Hypothesen im Hinblick auf die Forschungsfrage (s. Abbildung 6).

Von ahnlichen Interessen wird ausgegangen, wenn die Mittelwerte fur mannliche und
weibliche Teilnehmende nahe beieinander liegen. Unterschiede im Interesse werden
angenommen, wenn die Mittelwerte deutlicher auseinanderliegen. Ein Unterschied von ca.
0,1 bis 0,2 kann noch als dhnlich gelten, dartber hinaus eher als unterschiedlich.

Ahnliches Interesse

Hohes Interesse: Entwicklung vom Séugling zum Kleinkind (M=2,75 fiir beide)
Mensch und Partnerschaft (ménnlich=2,44 & weiblich=2,33)
Klassische Genetik (ménnlich=2,33 & weiblich=2,42)

Lebewesen kommunizieren (ménnlich=2,44 & weiblich=2,33)

Niedriges Interesse: Immunbiologie (mé&nnlich=0,89 & weiblich=1)

Embryonen und deren Schutz (ménnlich=1,33 & weiblich=1,17)
Energiefluss und Stoffkreislaufe (ménnlich=1,11 & weiblich=1,25)
Fotosynthese (ménnlich=1,22 & weiblich=1,42)

Abb. 3: Ahnliches Interesse bei deskriptiver Auswertung (eigene Darstellung).

Unterschiede im Interesse

Sexualerziehung M=3,22 M=2,33
Sinnesorgane des M=1,44 M=2,42
Menschen

Sinne bei Tieren M=1 M=1,92
Sinne und Wahrnehmung M=1,67 M=1,92
Evolutiondren Entwicklung | M=0,89 M=1,75
Ziichtung von Tieren M=1,33 M=2
Menschliche Einwirkungen | M=1,22 M=1,83
auf das Okosystem

Schwangerschaft M=1,78 M=25

Abb. 4: Unterschiede im Interesse bei deskriptiver Auswertung (eigene Darstellung).
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Abb. 5: Erhobene Mittelwerte des Interesses der Schiler*innen bei
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4.2 Bestehen signifikante Unterschiede im Interesse an biologischen
Themen zwischen den Geschlechtern?

In dem folgenden U-Test war es notwendig, die Nullhypothese HO zu Uberprifen, die
besagt: ,Es bestehen keine Unterschiede im Interesse an biologischen Themen zwischen
Madchen und Jungen.” Das festgelegte Signifikanzniveau betragt p = 0,05 (5 %). Sollte das
Ergebnis unter diesem Signifikanzniveau liegen, wird HO folglich verworfen und die
Alternativhypothese HI angenommen: ,Es besteht ein signifikanter Unterschied im
Interesse an biologischen Themen zwischen Madchen und Jungen.”

Die Analyse der vorliegenden Daten legt nahe, dass das Interesse an biologischen Themen
gemal des Kernlehrplans Sekundarstufe | in dieser Stichprobe keinen signifikanten
Unterschied zwischen mannlichen und weiblichen Schiler*innen aufweist. Dennoch sollte
betont werden, dass bestimmte Themen, obwohl sie keinen signifikanten Unterschied
zeigen, durch ihre nahezu signifikanten p-Werte auffallen.

So deutet der p-Wert von 0,069 im Bereich der Sexualerziehung darauf hin, dass es
moglicherweise einen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern gibt. Dabei
betragt die Effektstarke r = 0,3, was auf eine mittlere bis grofRe Wirkung hinweist. Ebenso
liegt der p-Wert beim Thema Sinnesorgane eines Menschen bei 0,095, was darauf
hindeutet, dass auch hier ein signifikanter Unterschied bestehen kénnte. Die Effektstarke
von r = 0,29 deutet auf eine fast mittlere Wirkung hin. Ferner zeigen die Themen
Sinnesorgane der Tiere und evolutionare Entwicklung mit einem p-Wert von jeweils 0,148

eine Tendenz zu einem fast signifikanten Unterschied. Die Effektstarke von r = 0,27 in
beiden Fallen deutet zudem auf eine nahezu mittlere Wirkung. Darlber hinaus sind die
Themen Zichtung von Tieren und Pflanzen sowie Schwangerschaften hervorzuheben, da
beide Items mit einem p-Wert von 0,219 einen fast signifikanten Unterschied aufweisen.

Die Effektstarke von r = 0,25 deutet ebenfalls auf eine nahezu mittlere Wirkung hin.

Im Gegensatz dazu zeigen die gréRten p-Werte in den folgenden Bereichen keinerlei
Hinweise auf geschlechtsspezifische Unterschiede: Im Bereich der Entwicklung vom
Saugling bis zum Kleinkind liegt der p-Wert bei 0,972, was eindeutig darauf hinweist, dass
kein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern besteht. Die sehr geringe

Effektstarke von r = 0,06 unterstltzt diese Beobachtung und deutet auf eine kaum
messbare Wirkung hin. Ebenso zeigt das Thema Klassische Genetik, bei dem der p-Wert

ebenfalls bei 0,972 liegt, keinen signifikanten Unterschied. Die Effektstarke von r = 0,13
signalisiert zudem eine sehr geringe Wirkung. Das Thema Kommunikation bei Lebewesen
weist mit einem p-Wert von 0,917 ebenfalls keinerlei signifikante Unterschiede auf. Die
Effektstarke von r = 0,08 deutet zudem auf eine sehr geringe Wirkung hin. Auch beim
Thema Energiefluss und Stoffkreislaufe in Okosystemen zeigt der p-Wert von 0,862 keinen
signifikanten Unterschied. Die Effektstarke von r = 0,10 deutet auf eine sehr geringe
Wirkung hin. Schlie8lich zeigt das Thema Embryonen und Embryonenschutz mit einem p-
Wert von 0,862 und einer geringen Effektstarke von r = 0,10 ebenfalls keinen signifikanten
Unterschied. Die folgende Abbildung (Abbildung 6) stellt die ermittelten Werte vom Mann-
Whitney-U-Test fUr jedes einzelne Item dar.
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Items

U-Test (p-Wert)

Effektstirke (r von Pearson)

Klassische Genetik wie z.B

Vererbung

Entwicklung vom Saugling bis

zum Kleinkind

Kommunikation bei

Lebewesen

Energiefluss und

Stoffkreislaufe in Okosystemen

Embryonen und

Embryonenschutz
Fotosynthese

Die verschiedenen Stationen

des Lebens
Immunbiologie

Mensch und seine

Partnerschaften
Organtransplantationen

Bau und Leistung des

menschlichen Kérpers
Gehirn

Pflanzen und Tiere an

extremen Lebensrdumen
Blutkreislauf des Menschen

Bewegung und Gesundheit

des Menschen

Stammesentwicklung der

Wirbeltiere und des Menschen
Gesundheitsvorsorge

Familienplanung und

Empféngnisverhttung

0,972

0,972

0,917

0,862

0,862

0,808

0,808

0,808

0,808

0,754

0,702

0,702

0,651

0,651

0,651

0,651

0,651

0,602

0,13

0,06

0,08

0,09

0,1

on

0,12

0,12

on

0,13

0,14

0,15

0,15

0,16

0,15

0,16

0,16

0,17
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Tiere und Pflanzen im

Jahresverlauf
Evolutionsfaktoren
Molekulargenetik

Verdnderungen des Erbgutes

(Mutationen)

Tiere und Pflanzen in

verschiedenen Lebensrdumen
Genetik und Vererbung
Atmung des Menschen

Okosysteme und ihre

Verédnderungen
Fossilien

Tiere und Pflanzen an die

Jahresrhytmik angepasst

Informationsverarbeitungen

und Regulationen
Erndhrung des Menschen
Sinne und ihre Wahrnehmung

Menschliche Einwirkungen auf

Okosysteme

Zuchtung von Tieren und

Pflanzen

Schwangerschaften

Sinne bei den Tieren
Evolutionidre Entwicklung
Sinnesorgane eines Menschen

Sexualerziehung

Abb. 6: Ergebnisse nach dem U-Wert (p-Wert) absteigend und ihre

Darstellung)

0,554

0,554
0,554

0,508

0,464

0,464

0,422

0,422

0,422

0,382

0,382

0,277

0,247

0,247

0,219

0,219
0,148
0,148
0,095

0,069

0,18

0,18
0,18

0,19

0,2

0,19

0,21

0,20

0,2

0,21

0,21

0,23

0,244

0,25

0,25

0,25
0,27
0,27
0,29

0,3

dazugehérige Effektstdrken (eigene
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5. Diskussion und Reflexion

Die Studie deutet an, dass Schulerinnen im Allgemeinen ein gréfReres Interesse an
biologischen Themen zeigen als ihre mannlichen Mitschiler, was mit friheren Befunden
von Léwe (1992), Baram-Tsabari und Yarden (2011) und Holstermann (2009) tberein-
stimmt.

Besonders humanbiologische Themen wie die Entwicklung vom Saugling zum Kleinkind,
Mensch und Partnerschaft, Familienplanung und Gesundheitsvorsorge sind fur beide
Geschlechter von Interesse, was durch den persénlichen Bezug und wertbezogene
Merkmale erklarbar ist (Jordens & Hammann, 2019).

5.1 Hinweise auf geschlechtsspezifische Interessenunterschiede

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass Schulerinnen ein héheres Interesse am Thema
Schwangerschaft haben, was durch den persénlichen Bezug (Jérdens & Hammann, 2019),
eine starkere Werteorientierung (Schiefele, 1996) und ein generelles Interesse an
korperbezogenen Themen (Holstermann & Bégeholz, 2007) erklarbar ist. Ferner kénnten
kulturelle Faktoren ebenfalls eine Rolle spielen, da Frauen traditionell starker mit Kindern
und Schwangerschaft in Verbindung gebracht werden (Eagly & Wood, 1999).

Im Gegensatz dazu lasst sich auf Grundlage der Ergebnisse vermuten, dass Jungen ein
gréRReres Interesse an Sexualerziehung zeigen, was moéglicherweise mit positiven, durch
Medien und kulturelle Normen gepragten Assoziationen zusammenhéangt (Swarat, 2008).

Ein weiteres Ergebnis ist das groRere Interesse der Schilerinnen an den Sinnesorganen
des Menschen und bei Tieren, was auf den humanbiologischen Kontext und eine héhere
Lebensrelevanz zurtckgefuhrt werden kann (Holstermann & Bégeholz, 2007). Diese Er-
kenntnis widerspricht friheren Studien (bspw. Héstermann & Bdgeholz, 2007), die die
Sinnesphysiologie als weniger interessant bewerten, was auf die Bedeutung
kontextbezogener Inhalte hindeutet (Krapp & Prenzel, 2011).

Im Bereich Okologie und Evolution zeigten Schilerinnen ebenfalls mehr Interesse,
insbesondere an der Zuchtung von Tieren und Pflanzen sowie der evolutionaren
Entwicklung, wahrend Schuler hier weniger interessiert waren. Praktische Anwendungen
und der Bezug zu lebenden Organismen kénnten dabei eine Rolle spielen (Hansi & Potvin,
2015). Dennoch bleibt das allgemeine Interesse an Evolution und ékologischen Themen bei
beiden Geschlechtern niedrig, was mit den Ergebnissen friherer Studien Ubereinstimmt
(Holstermann, 2009).

5.2 Hinweise auf keine geschlechtsspezifischen Interessenunterschiede

Einige Themenbereiche wie die Entwicklung vom Saugling zum Kleinkind, Mensch und
Partnerschaft, Familienplanung, Gesundheitsvorsorge und die Kommunikation bei
Lebewesen zeigen keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede im Interesse,
was auch frihere Studien bestatigen (Holstermann, 2009). Aufféllig ist jedoch, dass die
Klassische Genetik von beiden Geschlechtern als interessanter wahrgenommen wird als in
frGheren Untersuchungen. Dies kénnte darauf hindeuten, dass sowohl Jungen als auch
Madchen eine Internalisierung von situativem zu individuellem Interesse vollzogen haben
(Hidi & Renninger, 2006). Férderliche Lernumgebungen, die Kompetenz, Autonomie und
soziale Eingebundenheit starken, kénnten diesen Effekt zusatzlich begunstigt haben (Deci
& Ryan, 1993; Vogt, 2007).
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Ein ahnliches Muster zeigt sich beim Thema Lebewesen kommunizieren, was
moglicherweise auf den Unterschied zwischen abstraktem Wissen und kontextbezogenen,
humanbiologischen Inhalten zurlckzufthren ist (Krapp & Prenzel, 2011). Die Sinnes-
physiologie wurde in friheren Studien als weniger interessant bewertet (Holstermann &
Boégeholz, 2007), was auf fehlenden Kontext in der Wissensvermittlung hinweisen kénnte.

Das Thema Immunbiologie wird von beiden Geschlechtern ebenfalls als wenig interessant
empfunden, wahrend kontextbezogene Inhalte wie Epidemien, Krankheiten und HIV
aufgrund ihres direkten Alltagsbezugs deutlich mehr Interesse wecken (Holstermann &
Boégeholz, 2007). Auch das geringe Interesse an Embryonen und deren Schutz kénnte
durch den fehlenden persénlichen Bezug im jungen Alter der Teilnehmenden erklart
werden (Swarat, 2008).

Erwartungsgemal stofden zudem ékologische Fragestellungen mit botanischem Schwer-
punkt, wie Fotosynthese oder Energiefluss und Stoffkreislaufe, auf geringes Interesse bei
beiden Geschlechtern (Léwe, 1992; Holstermann, 2009). Dies lasst sich durch die ,Plant
blindness”-Theorie erklaren, nach der botanische Themen oft weniger wahrgenommen
und als weniger relevant eingestuft werden (Wandersee & Schussler, 1999).

Die Diskussion verdeutlicht, dass zwischen kontextlosen und kontextbezogenen Inhalten
differenziert werden muss, um geschlechtsspezifische Interessen besser zu erfassen. Das
RIASEC+N-Modell (Holland, 1997; Blankenburg et al., 2016; Blankenburg & Scheersoi, 2018)
bietet hierflr einen theoretischen Erklarungsansatz. Wahrend in der vorliegenden Studie
das Interesse als direkte Auseinandersetzung zwischen Individuum und Thema betrachtet
wurde, kénnte eine zukUnftige Untersuchung unter Einbezug dieses Modells zusatzliche
Erkenntnisse liefern. So kénnten analytisch-forschende Inhalte wie die Immunbiologie
aufgrund der abstrakten Natur weniger ansprechend sein, wahrend kontextbezogene
Themen wie Epidemien, Krankheiten oder HIV (Dimensionen Social und Realistic) durch
ihren Alltagsbezug und ihre gesellschaftliche Relevanz auf mehr Interesse stol3en.
AbschlieRend ist zu berlcksichtigen, dass Schiler*innen individuelle Voraussetzungen
mitbringen, die dazu fuhren, dass sich Interessen unterschiedlich entwickeln kénnen (Tsai
et al.,, 2008).

5.3 Methodische Limitationen

In dieser Studie wurde der U-Test angewendet, da aufgrund der geringen Stichproben-
gréfRe und der vermuteten Nicht-Normalverteilung der Daten parametrische Tests wie der
t-Test als ungeeignet erschienen. Der U-Test berlcksichtigt ausschlieRlich die Rangplatze
der Datenpunkte, weist jedoch eine geringere Teststarke auf, wodurch kleinere
Unterschiede méglicherweise unentdeckt bleiben (Kuhlmei, 2018, S. 68). Eine genauere
Uberprifung der Verteilung der Daten mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests ware daher sinnvoll
gewesen, um die methodische Prazision weiter zu erhéhen. Die geringe StichprobengréfRRe
von nur 22 Teilnehmenden kénnte die Aussagekraft der Ergebnisse zusatzlich einge-
schrankt haben (Frost, 2017). Ein gréRerer Stichprobenumfang héatte die Wahrscheinlich-
keit erhéht, signifikante Unterschiede zu erkennen. Um diese Limitation zu kompensieren,
wurden Effektstarken berechnet. Hohe Effektstarken bei kleinen Stichproben kénnen auf
bedeutsame Unterschiede hinweisen, insbesondere wenn die p-Werte nahe an der
Signifikanzschwelle liegen (Seistock et al., 2020, S. 93).

Der verwendete Fragebogen mit funfstufigen Antwortmaéglichkeiten kénnte ebenfalls
Einfluss auf die Ergebnisse genommen haben, da er die Meinungen der Schiler*innen
modglicherweise nicht differenziert genug abbildet. Zudem besteht das Risiko subjektiver
Interpretation der Skalenstufen sowie sozial erwlUnschter Antworten, auch wenn der
standardisierte Fragebogen grundsatzlich eine hohe Objektivitat gewahrleistet (Reinecke,
2022).
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Trotz dieser Limitationen zeigen die Ergebnisse, dass Schulerinnen ein hohes Interesse an
Themen wie Schwangerschaft, humanbiologischer und zoologischer Sinnesphysiologie
sowie evolutionarer Entwicklung aufweisen, wahrend Schiler starker an Themen der
Sexualerziehung interessiert sind. Auffallig ist jedoch, dass geschlechtsspezifische Unter-
schiede in Bereichen wie der Entwicklung vom Saugling zum Kleinkind oder der
Klassischen Genetik weitgehend ausbleiben. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass kontextbezogene Inhalte das Interesse der Schulerinnen starker wecken als abstrakte
Wissensvermittlung.

5.4 Personliche Professionalisierung

Im Rahmen des Studienprojekts zur Untersuchung des Interesses der Schuler*innen an
biologischen Themen wurde eine enge Verbindung zwischen theoretischen Ansatzen,
empirischen Befunden und praxisorientiertem Lernen hergestellt. Diese forschungs-
orientierte Herangehensweise ermdglichte nicht nur eine differenzierte Erfassung des
Schuler*inneninteresses, sondern férderte auch die nachhaltige Weiterentwicklung for-
schungsorientierten Lernens, was im Lehrberuf zunehmend an Bedeutung gewinnt. Zudem
wurden zentrale Kompetenzen wie Selbstreflexion, Evaluation und Adaptation praxisnah
erprobt. Durch die VerknUpfung biologischer Inhalte mit Uberfachlichen Fahigkeiten
entstand ein wertvoller Lernzuwachs, der es erméglicht, Unterrichtssituationen kritisch zu
hinterfragen und kontinuierlich zu verbessern.

5.5 Zukunftige Durchfihrung

Fur zukUnftige Projekte sollten mehrere Aspekte berlcksichtigt werden, um die wissen-
schaftliche Qualitat weiter zu steigern: Ein gréRerer Stichprobenumfang ist essenziell, da
die geringe Teilnehmerzahl dieser Studie (22 Schuler*innen) die statistische Aussagekraft
einschrankt. Eine gréRere Stichprobe wirde die Signifikanz erhéhen und potenzielle
geschlechtsspezifische Unterschiede praziser erfassen. Zudem kénnte der Shapiro-Wilk-
Test zur Uberprifung der Normalverteilung angewendet werden, um auch parametrische
Tests in Betracht zu ziehen. Eine quasimetrische Einstufung der Daten kénnte ebenfalls
aussagekraftigere Ergebnisse erméglichen. Zur Optimierung der Datenerhebung kénnten
feinere Antwortskalen die Meinungen der Schiler*innen differenzierter abbilden.
AuRerdem koénnte die getrennte Erfassung von kontextbezogenen und kontextlosen
Themen mithilfe des RIASEC+N-Modells (Holland, 1997; Blankenburg et al., 2016) neue
Erkenntnisse Uber Interessensunterschiede liefern. Zuklnftige Studien sollten weiterhin
eine forschungsorientierte Herangehensweise verfolgen und die Selbstreflexion Uber die
Methodenwahl intensiv férdern.

6. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie bestéatigt, dass Schilerinnen im Allgemeinen ein gréfieres Interesse
an biologischen Themen haben als ihre mannlichen Mitschuler. Besonders humanbio-
logische Themen, wie die Entwicklung vom Kleinkind zum Saugling, Mensch und
Partnerschaft, Familienplanung und Gesundheitsvorsorge, sind flr beide Geschlechter
interessant. Es wurden Hinweise auf geschlechtsspezifische Unterschiede festgestellt,
wobei Schilerinnen ein héheres Interesse an den Bereichen der Humanbiologie, wie
Schwangerschaft, an den sinnesphysiologischen Themen mit humanbiologischem und
zoologischem Schwerpunkt, an der evolutionaren Entwicklung sowie an der Zichtung von
Tieren und Pflanzen, wahrend Jungen hingegen Uberraschend ein groéReres Interesse an
der Sexualerziehung haben. Obwohl die Unterschiede in allen Fallen statistisch nicht
signifikant sind, deuten p-Werte nahe der Signifikanzgrenze auf mégliche Trends hin, die
in zukUnftigen Studien mit gréReren Stichproben und starkeren statistischen Verfahren
vertieft werden sollten.
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Themenbereiche mit hohem Interesse, wie Gehirn und Kommunikation bei Lebewesen,
zeigen keine signifikanten Unterschiede. Klassische Genetik wird von beiden Geschlech-
tern als interessanter wahrgenommen als in frheren Studien (Holstermann, 2009).
Abstrakte Themen, wie die Immunbiologie, stoRen bei beiden Geschlechtern auf geringes
Interesse. Allerdings wecken kontextbezogene Themen der Immunbiologie wie Epidemien,
Krankheiten und HIV aufgrund ihres konkreten Bezugs ein héheres Interesse (Holstermann
& Bogeholz, 2007). Diese Erkenntnis deutet darauf hin, dass der Kontext, in dem ein Thema
prasentiert wird, entscheidend fir das Interesse der Schiler*innen sein kann. Ahnlich
verhélt es sich bei den botanischen und ékologischen Themen wie der Fotosynthese, die
von beiden Geschlechtern als wenig ansprechend empfunden werden.

Insgesamt wird deutlich, dass das Interesse der Schuler*innen vom Kontext abhangt und
geschlechtsspezifische Unterschiede in bestimmten Bereichen existieren.

Aus diesen Ergebnissen ergeben sich folgende Fragestellungen:

e Wie beeinflusst der Kontext von biologischen Themen, wie der Immunbiologie oder
der Sinnesphysiologie, das Interesse der Schiler*innen?

e Warum zeigen Schulerinnen ein gréReres Interesse an Themen wie Sinneswahr-
nehmung, evolutiondre Entwicklung und Humanbiologie, wahrend Jungen starker
an Sexualerziehung interessiert sind? Welche Faktoren spielen eine Rolle?

o Wieso gibt es bei bestimmten biologischen Themen, wie der klassischen Genetik
oder dem Energiefluss, keine geschlechtsspezifischen Unterschiede?

o Inwiefern kénnte eine differenzierte Erhebung durch Modelle wie das RIASEC+N-
Modell dazu beitragen, das Interesse von Schuler*innen préaziser zu erfassen?

Trotz dieser offenen Fragen lassen sich schulpraktische Implikationen ableiten. Um das
Interesse an weniger beliebten Themen zu steigern, sollten autonomieférdernde
Lernverhalten geschaffen werden (GroRmann & Wilde, 2021), die den Grundbedirfnissen
der Schuler*innen nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit entsprechen
(Deci & Ryan, 1993). Dies kénnte durch die Vermeidung von Unter- und Uberforderung
(Kompetenzerleben), Wahlfreiheiten bei Aufgaben und Methoden (Autonomie) oder durch
unterstitzende Gruppenarbeiten (soziale Eingebundenheit) geférdert werden, die
geschlechtsspezifisch sowie geschlechteribergreifend sein kénnten (Pawek et al., 2009,
S.39). Daruber hinaus kénnten Uberraschende Elemente und interessensrelevante
Eigenschaften in einer angenehmen Lernumgebung geschlechtsspezifisches sowie
geschlechterlbergreifend das Interesse férdern (Swarat, 2008; Dohn, 2013). Auf
politischer Ebene kénnte eine Anpassung des Kernlehrplans, die starker die Erfahrungen
der Schiler*innen sowie kontextbezogene Inhalte bericksichtigt, das Interesse beider
Geschlechter weiter foérdern. Es ware sinnvoll, differenzierte Bildungsansatze zu
entwickeln, die den individuellen Bedurfnissen und Interessen der Schuler*innen gerecht
werden. So kénnten beispielsweise interdisziplindre, praxisorientierte Projekte in den
Bereichen Evolution und Okologie mit aktuellen, relevanten Themen wie Klimawandel oder
Naturschutz verknUpft werden (Hansi & Potvin, 2015).
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Abstract

Ziel der nachfolgenden Untersuchung ist es, realistische Méglichkeiten zur Umsetzung der
berufspropadeutischen Dimension vorzustellen und gleichzeitig Chancen und Heraus-
forderungen fur Padagogiklehrer*innen im Rahmen der Umsetzbarkeit dieser Dimension,
neben den bekannten Charakteristika von Padagogikunterricht — Wissenschafts- und
Handlungspropadeutik — zu beleuchten. Dabei stellt sich die folgende Forschungsfrage:
Wie wird die Idee eines berufspropadeutischen Padagogikunterrichts in der Praxis der
gymnasialen Oberstufe am Beispiel eines Gymnasiums in NRW umgesetzt? Relevant wird
hier vor allem der neue, kompetenzorientierte Kernlehrplan von 2014, der durch das
Inhaltsfeld 6 erstmals die Berufsdimension als festen Bestandteil des Paddagogikunterrichts
benennt. Ebenfalls betrachtet wird die Herausforderung des Zentralabiturs und dessen
Folgen fur das Selbstverstdndnis der Lehrkrafte. Zur Beantwortung der Forschungsfrage
werden die Ergebnisse einer Befragung von Padagogiklehrer*innen im Sinne eines
Expert*inneninterviews ausgewertet. Die Untersuchung liefert Hinweise dartber, dass das
didaktische Potential der Berufspropadeutik nur in Teilen von den befragten Lehrer*innen
erkannt wird, dass die personliche Haltung zur Berufsdimension sowie das
Selbstverstandnis der Erfahrung im padagogischen Berufsfeld einen Einfluss auf die
Umsetzung der Berufspropadeutik in sich birgt, und dass die Zentralabiturvorgaben die
Lehrer*innen in der Umsetzung der Berufspropadeutik hemmen. Durch die Untersuchung
konnte die Forschungsfrage zwar nicht hinreichend beantwortet werden,
dennoch verweisen die Ergebnisse auf die starken Herausforderungen, die der
Kernlehrplan und die Zentralabiturvorbereitungen fur die Unterrichtsgestaltung im Fach
Padagogik birgt.
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1. Einleitung

Betrachtet man die Zahl der Abiturient*innen sowie die Veranderungen des Kernlehrplans
fur das Fach Padagogik' in Nordrhein-Westfalen, wird die Zusammenfthrung allgemeiner
und beruflicher Bildungsgdnge zunehmend relevant. Méglich wird dies durch die
Entwicklung eines berufspropadeutischen Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe, der
als berufsorientierte Bildung verstanden wird (Schutzenmeister, 2009). Das Fach
Padagogik nimmt hierbei eine Sonderstellung ein.

Seit 1972 wird Padagogik als Wahlfach in der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-
Westfalen angeboten. Im Schuljahr 2014/15 belegten rund 39% der Schuler*innen das Fach,
davon 77% im Grundkurs und 23% im Leistungskurs (Gather, 2020, S. 457). Die Wahl
dieses Faches wird durch das Interesse an Erziehungswissenschaft, pddagogische Themen
und padagogischen Berufen motiviert (Schutzenmeister & Buschmann, 2009, S. 22).
Dieses Interesse zeigt sich auch in der Praferenz flr praxisorientierte Unterrichtsmethoden
wie den Besuch padagogischer Einrichtungen und Expert*innenbefragungen (Bubenzer,
2010).

Neben Interessensschwerpunkten spielt auch die allgemeine Konzeption des Faches eine
ausschlaggebende Rolle fir den Einsatz der Berufspropadeutik:

Padagogikunterricht realisiert einen wichtigen Bildungsauftrag tberall dort, wo
Schuler*innen einen anspruchsvollen wissenschaftspropadeutischen Unterricht erfahren, der
ihnen tatsachlich Erziehung als konstitutives Moment moderner Gesellschaften erschlieft,
einen Unterricht, der ihnen einen kritischen Blick auf die Ambivalenzen gesellschaftlicher
Institutionalisierung von Erziehung und der Padagogisierung lebensweltlicher Bereiche
ermoéglicht und ihnen auf diese Weise eine Grundlage fir Meinungsbildung und politische
Sprachfahigkeit wie auch fur Mitgestaltung gesellschaftlicher Erziehungsverhéltnisse bietet.
(Bubenzer, 2022, S. 62)

Nach dem Kernlehrplan verfolgt das Fach das Ziel, eine reflektierte padagogische
Kompetenz auszubilden und zur Allgemeinbildung beizutragen (MSW, 2014). Die
Einfuhrung des Inhaltsfelds 6 Pddagogische Professionalisierung in verschiedenen
Institutionen (MSW, 2014, S. 18) hebt die Bedeutung des padagogischen Arbeitsmarktes
und die Vielfalt padagogischer Berufe hervor (Schutzenmeister, 2014, S. 208). Somit
erweist sich die berufspropadeutische Dimension des Padagogikunterrichts auf Ebene des
Faches als sinnvoll und ist im Kernlehrplan verankert. Auch auf der Ebene der Schiler*innen
ist davon auszugehen, dass die Motivation fir das Fach durch die Eingliederung der
Berufspropadeutik gesteigert werden kann.

Dennoch stellt sich die Frage, wie berufsbildende Elemente in die Unterrichtspraxis
integriert werden kénnen, insbesondere angesichts der Anforderungen des Zentralabiturs.
Kritiker*innen wie Hackl (2013) weisen darauf hin, dass Kernlehrplane in ihrer Systematik
eher ,lickenlosen materialen Abarbeitungspllénen] [Hervorhebung im Original]” (Hackl,
2013, S. 71) gleichen. Diese Problematik stellt Roken (2018) explizit fur den Kernlehrplan
Erziehungswissenschaften heraus: ,Bei einem Kernlehrplan ist zu erwarten, dass er den
Kern des Unterrichtsfaches klar und eindeutig bestimmt und sich auf das Wesentliche ..
beschrankt. ... Diesem Anspruch .. halt der KLP EW aber in keiner Hinsicht stand” (Réken,
2018, S. 7). Fur Padagogiklehrer*innen stellt sich demnach die Frage, wie Padagogik-
unterricht in Bezug auf die Eingliederung der Berufspropadeutik unter Berlcksichtigung
der Herausforderungen des Kernlehrplans, der bereits eine Vielzahl von Inhalten und
Schwerpunkten zur Ausgestaltung von Padagogikunterricht bietet bzw. vorgibt (Réken,
2018, S. N17), méglich ist. Um dieser Frage in Bezug auf die berufspropadeutische

! Hier wird bewusst von Padagogikunterricht gesprochen, wie es auch in der Fachdidaktik Ublich ist. Immer dann, wenn
Autor*innen oder Ordnungsdokumente wie der Kernlehrplan den Begriff ,Erziehungswissenschaft’ wahlen, wird dies
synonym Ubernommen.
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Dimension des Unterrichts nachzugehen, entwickelte sich die folgende Unter-
suchungsfrage: Wie wird die Idee eines berufspropadeutischen Padagogikunterrichts in
der Praxis der gymnasialen Oberstufe am Beispiel eines Gymnasiums in NRW umgesetzt??

Zur Beantwortung dieser Frage wird die Berufspropadeutik unter den Bedingungen des
Kernlehrplans fur das Fach Paddagogik theoretisch eingeordnet. AnschlieRend werden das
Untersuchungsdesign, die eingesetzten Methoden — hier die inhaltlich strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring — und die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt,
um Chancen und Herausforderung fur die Umsetzung eines berufspropadeutischen
Padagogikunterrichts zu entwickeln. AbschlieRend werden die Haupterkenntnisse
zusammengefasst und letztlich ein Ausblick fur Weiterarbeitsmoglichkeiten gewagt.

2. Die Berufspropéadeutik unter den Bedingungen des neuen

Kernlehrplans

In der Fachdidaktik Padagogik wird bei der Intension, wie Padagogikunterricht zu
beschreiben oder die Ausgestaltung zu charakterisieren sei, allgemein zwischen
wissenschafts-, handlungs- und berufspropadeutischen Elementen unterschieden, wobei
ein Wechselspiel zwischen diesen das ,besondere Bildungspotential” (Beyer, 2011, S. 107)
des Padagogikunterrichts entfalten kann. Wahrend der wissenschaftspropadeutische
Unterricht grundlegende Dispositionen vermitteln soll, um die Schiler*innen fur das
wissenschaftliche Arbeiten und den Umgang mit Wissenschaft zu qualifizieren, versucht
der handlungspropadeutische Unterricht Teilkomponenten der padagogischen Hand-
lungsfahigkeit zu vermitteln (Beyer, 1997, S. 153). Schitzenmeister (2009) ergénzt die
klassischen Propadeutika mit einer berufspropadeutischen Dimension der Bildung, die er
als ,bildende Berufsorientierung und berufsorientierte Bildung” versteht, die ,auf méglichst
viele auRerberufliche und viele berufliche Lebenszusammenhénge vorbereitet ..” (Schit-
zenmeister, 2009, S. 209). Er begrindet diese Ergdnzung mit ,der expansiven, dyna-
mischen Entwicklung des padagogischen Berufssektors” und dem ,grofRen Interesse ... von
Padagogikschulern [sic] an padagogischen Berufsperspektiven” (Schiutzenmeister, 2009,
S. 201). Die Berufspropadeutik kénne zudem eine Méglichkeit darstellen, ,das Defizit des
Berufs- und Arbeitsweltbezuges im Fachunterricht allgemeinbildender Schulen abzu-
bauen” (Schutzenmeister, 2009, S. 201). Das berufspropadeutische Unterrichtsprinzip lasst
sich nach Schiutzenmeister (2014) in Bezug auf viele padagogische Inhalte verwirklichen.
Im Kernlehrplan findet man dieses seit 2014 explizit im Inhaltsfeld 6 Pddagogische
Professionalisierung in verschiedenen Institutionen (MSW, 2014, S. 18):

Die Auseinandersetzung mit diesem Inhaltsfeld erméglicht den Schulerinnen und Schulern,
exemplarische Einblicke in die Vielfalt und — soweit absehbar — auch in die zukunftige
Wandelbarkeit der padagogischen Berufsfelder zu erhalten. Dabei stehen die faktischen
Bedingungen im Mittelpunkt, unter denen padagogisches Handeln stattfand und stattfindet.
(MSw, 2014, S.18)

Allgemein sollen mit dem 2014 neu eingeflUhrten Kernlehrplan die Kompetenzen in den
Fokus gerickt werden, um so ,die Voraussetzungen [zu schaffen], um definierte
Anspruchsniveaus an der Einzelschule sowie im Land zu sichern” (MSW, 2014, S. 9). Es soll
den Schulen die Méglichkeit gegeben werden, ,sich auf [die zentralen fachlichen
Kompetenzen] zu konzentrieren und ihre Beherrschung zu sichern” (MSW, 2014, S. 9).
Weiter heildt es: ,Die Schulen kénnen dabei entstehende Freirdume zur Vertiefung und
Erweiterung der aufgefihrten Kompetenzen und damit zu einer schulbezogenen
Schwerpunktsetzung nutzen” (MSW, 2014, S. 9). Konkret zielt das Fach Pddagogik auf den
,Erwerb einer reflektierten pé&dagogischen Kompetenz” (MSW, 2014, S. 14) als

2 Wahrend des Forschungsprozesses wurde aufgrund der teilnehmenden Proband*innen die Forschungsfrage auf die
Schulform des Gymnasiums eingegrenzt. Eine Perspektiverweiterung auf Gesamtschulen wére interessant fur weitere
Forschungsvorhaben.
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Ubergreifende fachliche Kompetenz ab, die durch die festgesetzten Kompetenzbereiche
sowie Inhaltsfelder bestimmt wird. Réken (2018) kritisiert hier, dass sich diese in den
Teilkompetenzen verliert und ,im Durchgang durch den KLP verpufft” (Réken, 2018, S. 117).
Der Kern des Unterrichtsfaches kénne somit nicht eindeutig bestimmt werden und die
spezifische Orientierungsfunktion fir das Fach bleibe ,unterkomplex” (Réken, 2018, S. 117).
Gleichzeitig sind die inhaltlichen Schwerpunkte mit den zugeordneten Kompetenz-
erwartungen obligatorisch und bleiben fur das Zentralabitur verbindlich.

Ubergreifende fachliche Kompetenz:
»Reflektierte pidagogische Kompetenz*™

Kompetenzbereiche Inhaltsfelder
(Prozesse) (Gegenstinde)

Bildungs- und Erzichungsprozesse
Lernen und Erziehung

Sachkompetenz
Methodenkompetenz
Urteilskompetenz Entwicklung, Sozialisation und Erziehung
[dentitit

Werte, Normen und Ziele in Erziehung

und Bildung

Handlungskompetenz

L S

6: Piddagogische Professionalisierung in
verschiedenen [nstitutionen
| |

Kompetenzerwartungen
wRegelstandards*™

Abb. I: Kompetenzmodell im Kernlehrplan fir das Fach Erziehungswissenschaft in der Sekundarstufe Il in
Nordrhein-Westfalen nach Schitzenmeister (2018, S. 78).

Durch die Entschlackung des Kernlehrplans liegt die Verantwortung, die Spielrdume des
Lehrplans fur einen zeitgemafken, zukunftsorientierten Padagogikunterricht zu nutzen, bei
den Lehrer*innen (Schutzenmeister, 2014, S. 209). Schulen benétigen demnach
Lehrer*innen, die sich als ,aktive gestalterische Subjekte im Prozess der Schul- und
Unterrichtsgestaltung verstehen” und den sich dadurch vergréRerten Handlungsspielraum
far die ,bewusste Setzung von eigenen Akzenten in gemeinsam geklarter Verbindlichkeit”
(Roken, 2018, S. 126) nutzen. Entsprechend besteht die didaktische Herausforderung,
Lehrmaterialien, -methoden und -inhalte nach ihrer Relevanz zu ordnen, ohne die , Treue-
und Gehorsamspflicht gegentuber dem Dienstherrn” (Réken, 2018, S. 126) und damit die
Kompetenzorientierung sowie die Vorgaben des Zentralabiturs zu vernachlassigen. Dies
kann nach Rolffs (2018) so weit gehen, dass P&adagogiklehrer*innen ,[n]ur Inhalte in
Listenform” (Rolffs, 2018, S. 166) wahrnehmen und nicht deren Einbettung.

Dabei sollten sich Padagogiklehrer*innen ,nicht in die Gefahr begeben, dass sie nicht mehr
als Personen angesehen werden, die primar padagogische Bildung .. anstoRen und
herausfordern, nur weil sie bspw. einem vorgegebenen Druck derart nachgeben, dass sie
eine Finalisierung ihres Pddagogikunterrichts auf das Zentralabitur vornehmen ..” (Réken,
2018, S. 126). So kénnte man die Chance nutzen, innerhalb der schulinternen Lehrplane
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eine Reduktion von Inhalten anzustreben (Rolffs, 2018, S. 166). Diese schulinterne
Gestaltungsfreiheit und -pflicht wird auch im Kernlehrplan hervorgehoben.

Die starkere Verscharfung der Berufspropadeutik wirde sich in diesem Zusammenhang
anbieten, um die padagogische Perspektive im Unterricht zu fokussieren. So entfaltet sich
das didaktische Potential dieser Bildungsdimension in der ,,Erweiterten Perspektive auf
padagogisches Handeln’, mit der die Breite und Heterogenitat pddagogischer Tatigkeiten
im Alltag und in der padagogischen Berufswelt erfasst werden soll” (Schitzenmeister &
Wortmann, 2014, S. 33). Der berufspropadeutische P&adagogikunterricht bietet
dahingehend verschiedene Methoden zur Sicherung der Kompetenzentwicklung im Sinne
des Kernlehrplans. Dies umfasst vor allem Kompetenzen, auf die bei der Lésung vieler
beruflicher und aulerberuflicher Probleme zurickgegriffen werden kann. Die
berufspropadeutische Bildungsdimension leistet darGber hinaus maRgebliche Beitrage zur
Allgemeinbildung, zur Entwicklung emanzipativ-kritischer Selbststandigkeit und
Mundigkeit (Schatzenmeister, 2009, S. 206). Sie stellt dariber hinaus einen direkten Bezug
zur padagogischen Berufswelt her, wodurch Schuler*innen zum einen lernen, was die
padagogische Perspektive ausmacht (Schiutzenmeister, 2014, S. 217 ff.), und zum anderen
kann die Kompetenz zur Analyse und Gestaltung padagogischer Praxis in der reflexiven
Auseinandersetzung der Schuler*innen mit den Methoden von Erziehungswissenschaft und
padagogischer Berufspraxis geférdert werden (Schutzenmeister, 2016, S. 66). Die
Verknupfung von Erziehungswissenschaft im Sinne der Wissenschaftspropadeutik und der
padagogischen Berufswelt wird unter dem Referenzpunkt der Subjektorientierung von
Schutzenmeister (2016) verschéarft dargestellt: Diese ,sichert, dass im Bildungsprozess
auch das Selbstverhaltnis entwickelt wird, dass der Schler [sic] ... sich selbst kennenlernen,
sich selbst in ein Verhaltnis zur Welt und Gesellschaft setzen und sich selbst bestimmen
kann” (Schiutzenmeister, 2016, S. 66).
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Dies zeigt auch die folgende Abbildung:

padagogische

Erziehungs-

wissenschaft Berufe

Methoden der Methoden der
Diagnostik Gestaltung

Methoden der | | Methoden der
Forschung Konstruktion

Berufspropiadeutik

Wissenschaftspropadeutik

Weltverhiltnis

Gestaltung
pad. Wirklichkeit

Analyse
pad. Wiklichkent

padagogische
Wirklichkeit

Schiiler

Analyse Gestaltung

eigener Wirklichkent eigener Wirklichkeit

Selbstverhaltnis

Subjektorientierung

Methoden der Methoden der
Selbsterkundung Selbstgestaltung

Subjekt

—

Abb. 2: Pidagogikunterricht (pddagogische Bildung) und unterrichtsfachspezifische Methodenorientierung
nach Schuitzenmeister (2016, S. 67).

Hinsichtlich der methodischen Ausgestaltung biete sich nach Schutzenmeister (2011) die
Orientierung an den drei Dimensionen péadagogischer Berufe - ,padagogische
Tatigkeiten”, ,Adressaten padagogischen Handelns” und ,Institutionen” (Schutzenmeister,
2011, S. 48) - an: ,Eine an diesen drei Dimensionen ausgerichtete Analyse und
Beschreibung padagogischer Berufe ist fir die Berufsorientierung im sehr heterogenen
padagogischen Beschaftigungssektor sehr hilfreich ..” (Schutzenmeister, 2011, S. 48).
Weiter kénne der Padagogikunterricht an den Methoden der padagogischen Grundberufe
Erzieher*in, Lehrer*in und Sozialpddagog*in ausgerichtet werden, wobei das
Methodenrepertoire in Bezug auf die dazugehérigen Kategorien — Erziehen, Unterrichten
und padagogisches Beraten — wenig systematisiert ist (Schiutzenmeister, 2016, S. 70 f.).
Zusatzlich erweisen sich Methoden der Kommunikation, wie kontrollierte Dialoge und
Rollenspiele, als besonders relevant, da ,Kommunikation ein Kernmoment padagogischer
Interaktion ist” (Schiitzenmeister, 2018, S. 90).

Weiter bieten sich in diesem Zusammenhang praxisorientierte Methoden in Zusammen-
arbeit mit Menschen aus dem p&dagogischen Berufsfeld an.
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In Anbetracht des didaktischen Potentials der Berufspropadeutik zur Entfaltung des
Chancenreichtums des Padagogikunterrichts erscheint die Umsetzung der berufs-
propadeutischen Dimension als erstrebenswert. Gleichzeitig stellen das Zentralabitur
sowie die unkonkreten Vorgaben und damit einhergehenden Spielrdume des Kernlehrplans
eine Herausforderung fur die Padagogiklehrer*innen und deren Unterrichtsgestaltung dar.

3. Die Untersuchung

Auf Grundlage der Theorie lag diesem Forschungsprojekt die folgende Untersuchungs-
frage zugrunde: Wie wird die Idee eines berufspropadeutischen Padagogikunterrichts in
der Praxis der gymnasialen Oberstufe allgemeinbildender Schulen umgesetzt? Ziel war es,
Lehrer*innen aus verschiedenen Schulformen — Gymnasium und Gesamtschule — zu
befragen, um so ein schulformumfassendes Bild der Umsetzungsmdéglichkeiten einer
berufspropadeutischen Dimension im Padagogikunterricht zu erfassen. Im Laufe des
Erhebungszeitraums zeigte sich jedoch, dass lediglich die Gymnasiallehrer*innen der
eigenen Praxissemesterschule an der Untersuchung teilgenommen haben. Daraus ergibt
sich die nun angepasste Forschungsfrage mit dem Fokus auf die Schulform des
Gymnasiums: Wie wird die Idee eines berufspropadeutischen Padagogikunterricht in der
Praxis der gymnasialen Oberstufe am Beispiel eines Gymnasiums in NRW umgesetzt?

3.1  Untersuchungsdesign und Stichprobe

Fur die Untersuchung wurde ein qualitativer Forschungszugang gewahlt. ,Qualitative
Methoden sind durch ein hohes Mal3 an Offenheit gegenlber dem Forschungsgegenstand”
gepragt, woraus fur die gewahlte Methode folgt, dass es ,mdglichst wenig Vorgaben fur
die Erhebung” gibt (Reinders & Ditton, 2011, S. 50). Den Befragten wird also viel Raum fur
die eigenen Ausfuhrungen geboten (Reinders & Ditton, 2011, S. 50). Fur diese
Untersuchung bedeutet das, dass durch den qualitativen Zugang die Sichtweisen,
Interpretationen und Berufserfahrungen der Lehrer*innen zu den Umsetzungsméglich-
keiten der berufspropadeutischen Dimension des Padagogikunterrichts erfragt werden
konnen (Moser, 2015, S. 117). Die Daten wurden mithilfe einer abgewandelten Form des
leitfadengestutzten Expert*inneninterviews erhoben. Dabei wurde eine Online-Umfrage
mit offenen (Leit-)Fragen konzipiert, die im Freitext beantwortet werden sollten. Fur diese
digitale Form der Datenerhebung wurde die kostenfreie Plattform Google Forms genutzt.
Dieses Design bietet eine groRe Flexibilitdt, da Probleme der Standortbindung und
Terminfindung umgangen werden kénnen. Es war den Lehrer*innen also méglich, zu einem
von ihnen individuell gewahlten Zeitpunkt im vorgegebenen Erhebungszeitraum an der
Umfrage teilzunehmen. Mit dem Ziel, Lehrer*innen aus verschiedenen Schulen und
Schulformen zu erreichen, bot sich die Abwandlung des klassischen Interviewformats an.
Zeitlich sollte die Bearbeitung der Umfrage eine Dauer von 30 bis 45 Minuten nicht
Uberschreiten. Erst nach dem Erhebungszeitraum von insgesamt vier Kalenderwochen
zeichnete sich die tatsachliche StichprobengréRe ab: Insgesamt haben drei
Gymnasiallehrer*innen® der eigenen Praxissemesterschule an der Untersuchung
teilgenommen. Diese sind seit mindestens acht Jahren als Padagogiklehrkraft an
Gymnasien tatig. Konkret heildt das, dass L1 14 Jahre, L2 19 Jahre und L3 acht Jahre
Berufserfahrung mitbringen?.

Die expert*inneninterview-gestltzten Leitfragen der Umfrage orientieren sich am
theoretischen Hintergrund. Diese kénnen in insgesamt vier Fragekreise eingeteilt werden:
Zunachst werden Grundinformationen der Padagogiklehrkraft abgefragt. Es folgt ein
thematischer Einstieg, der das Bewusstsein fUr die Relevanz der Berufspropadeutik fir den
Padagogikunterricht abfragt. Daraufhin wird nach konkreten Umsetzungsmaéglichkeiten

3 Um die Lehrer*innen auseinanderhalten zu kénnen, wird im Folgenden das Kurzel ,L” fur Lehrer*in mit entsprechender
Bezifferung verwendet.
4 Als Ausnahme gelten Praktika, die hier nicht relevant sind.
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gefragt und die Vereinbarkeit mit dem Kernlehrplan und dem schulinternen Lehrplan
diskutiert (Anhang, Abbildung 4).

3.2 Datenauswertung

Die Datenauswertung wurde mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) durchgefuhrt. Dabei wird das Datenmaterial zu
bestimmten Inhaltsbereichen gefiltert, zusammengefasst und anschlieffend vor dem
theoretischen Hintergrund interpretiert. Die Inhaltsbereiche werden durch Kategorien
bezeichnet und in einem deduktiven Kategoriensystem festgehalten, wobei jeder
Kategorie eine Definition hinzugefugt wird (Mayring, 2015). Die Kategorien sind an den
Leitfaden angepasst:

Kategorie Definition

K1 Erfahrung Die Kategorie bezieht sich auf die Erfahrungen der
Lehrer*innen zur Unterrichtsgestaltung im Fach
Padagogik.

K2 Didaktisches Potential Die Kategorie bezieht sich auf Potenziale/ Funktionen/

Grenzen des berufspropadeutischen
Padagogikunterrichts vor dem fachlichen Hintergrund
sowie Meinungen/Anmerkungen der Lehrer*innen.

K3 Schuler*inneninteressen Die Kategorie bezieht sich auf die Passung zwischen
Gestaltung des Padagogikunterrichts und den Interessen
der Schuler*innen.

K4 Umsetzungsmaoglichkeiten Die Kategorie bezieht sich auf die Einbettung
berufspropadeutischer Aspekte in den
Padagogikunterricht, auch vor dem Hintergrund eines
schulinternen Lehrplans.

Kb Vereinbarkeit mit Die Kategorie bezieht sich auf

Zentralabitur Potentiale/Funktionen/Grenzen des KLPs hinsichtlich der
Zentralabiturvorgaben vor dem fachlichen Hintergrund
der Lehrer*in und deren Meinungen oder Anmerkungen.

Abb. 3: Kategoriensystem (eigene Darstellung).

Mithilfe des deduktiven Kategoriensystems konnten die Antworten der einzelnen
Lehrer*innen systematisch extrahiert und zusammengefasst werden. In einem weiteren
Schritt wurden die Aussagen aller Lehrer*innen gemeinsam betrachtet und zusammen-
gefasst, um das Datenmaterial vergleichend auswerten zu kénnen. Die daraus entstandene
Tabelle dient als Grundlage fur die Auswertung der Online-Umfrage (Anhang, Abb. 5).

4. Untersuchungsergebnisse
4.1 Analyse der Untersuchungsergebnisse

Fur die Analyse der Untersuchungsergebnisse wird sich vor allem mit den folgenden
Kategorien auseinandergesetzt: ,Umsetzungsmoéglichkeiten” (K4) und ,Vereinbarkeit mit
Zentralabitur” (K5). Diese Kategorien bieten einen Uberblick auf die fur die Forschungs-
frage relevanten Ergebnisse. Die Kategorien ,Erfahrung” (K1), ,Didaktisches Potential” (K2)
und ,Schuler*inneninteressen” (K3) fassen Kontextinformationen zusammen, die
hinsichtlich der personlichen Haltung der Lehrer*innen relevant sind.

Die Untersuchungsergebnisse (Anhang, Abbildung 5) zeigen im Allgemeinen ein eher
divergentes Bild der Haltung der befragten Lehrer*innen zur berufspropadeutischen
Dimension von Padagogikunterricht. Auf der einen Seite sind sich alle Lehrer*innen einig,
dass die starkere Eingliederung der Berufspropadeutik in den Padagogikunterricht mit den
Interessen der Schiler*innen Ubereinstimmt. Diese konnten das groRe Interesse der
Schuler*innen am péadagogischen Berufsfeld und die entsprechenden Fachwahlimotive
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beobachten. Gleichzeitig zeigt sich, dass die praktische Umsetzung der Berufspropadeutik
nur bedingt méglich und teilweise nur bedingt gewollt ist. Das zeigt sich am Beispiel von
LI.

Vor allem L1 verbindet die berufspropadeutische Dimension nicht nur mit Heraus-
forderungen, sondern betont, dass die Integration berufsbildender Elemente ,[h]échstens
in Ansatzen” (Umfrageausschnitt L1, Frage 2a) stattfinden sollte. Sie nennt explizit das
Informieren ,Uber verschiedene padagogische Berufsfelder” sowie die ,Abgrenzung
padagogischer Berufsfelder von Disziplinen wie der Psychologie oder Soziologie”
(Umfrageausschnitt L1, Frage 2a). Hinzu kommt, dass L1 ,keine Uber ein AB
herausgehenden Medien” (Umfrageausschnitt L1, Frage 3d) fur das Eingliedern der
Berufspropadeutik nutzt. Insgesamt sieht L1 in der Berufspropadeutik sowohl das
didaktische Potential der Informationsweitergabe als auch die Chance, das Interesse fur
padagogische Berufsfelder zu wecken. Dies sei jedoch nicht ,zielfUhrend”, da viele
padagogische Berufe schlecht bezahlt seien und ,die Pddagogik keine Chance gegen die
freie Wirtschaft im Ringen um Fachkrafte” habe (Umfrageausschnitt L1. Frage 5d). L1 gibt
zudem an, dass sie nicht davon ausgehe, trotz ihrer Erfahrungen und Kenntnisse in den drei
padagogischen Grundberufen, far den berufspropadeutischen Padagogikunterricht
ausgebildet zu sein (Umfrageausschnitt L1, Frage 2a, 3b). Aus der Antwort der Befragten
lasst sich herleiten, dass der Grad an Berufserfahrung im padagogischen Berufsfeld zu
Verunsicherung in der praktischen Umsetzung der berufspropadeutischen Dimension
fahren kann.

Auch L2 und L3 sehen in der praktischen Umsetzung der Berufspropadeutik einige
Herausforderungen, die jedoch starker mit den Zentralabiturvorgaben begrindet werden.
So stellt sich far L2 die folgende Frage: ,Wie lielRe sich der berufliche Aspekt an die
vorgegebenen Theorien anknipfen und methodisch interessant didaktisieren?”
(Umfrageausschnitt L2, Frage 3a) L3 betont, dass aufgrund der Eingliederung der
berufspropadeutischen Dimension ,Unterrichtszeit in Anspruch genommen werden muss,
die ggf. noch fur die Erarbeitung der Theorien gebraucht wird, weil nur das in den Klausuren
in der Schule und im Abitur zahlt.” (Umfrageausschnitt L3, Frage 3b) Nichtsdestotrotz
erscheint das Zentralabitur sowie der schulinterne Lehrplan bei allen Lehrer*innen als
Herausforderung fUr die Integration der Berufspropadeutik und die allgemeine
Schwerpunktsetzung.® Betrachtet man die Antworten auf die Frage, wie das Inhaltsfeld 6
konkret im Unterricht umgesetzt wird, fallt auf, dass die Lehrer*innen kaum
Umsetzungsmadglichkeiten nennen. Vielmehr wird auf die Themen des Inhaltsfeldes
eingegangen. Nichtsdestotrotz sind sich L2 und L3 einig, dass ein zeitgenodssischer
Padagogikunterricht berufsbildende Elemente beinhalten muss. L2 verweist insbesondere
auf den folgenden Aspekt: Mit der wachsenden Zahl an Abiturient*innen hat die Schule
heutzutage die Aufgabe, die Schiler*innen ,beim Ubergang von der Schule ins Studium
oder in die Ausbildung mehr und besser [zu] begleiten, das beinhaltet die Implementation
bzw. Betonung berufsbildender Aspekte bzw. Inhalte in jedem Fach, auch in EW”
(Umfrageausschnitt L2, Frage 2a). L3 verweist dartber hinaus auf das verbesserte
Verstandnis der Theorien durch Praxisbezlge.

In Bezug auf die Umsetzungsmoglichkeiten lassen sich folgende Aspekte aus den
Aussagen aller Lehrer*innen zusammenfassen: Die Berufspropadeutik lasst sich nach den
unterschiedlichen Themenfeldern, die von den Lehrer*innen aufgezahlt wurden, in alle
Inhaltsfelder integrieren, wobei sich die direkte VerknUpfung mit dem Inhaltsfeld 6 far LI
und L2 anbietet. Wahrend L1 die Limitierung auf das Inhaltsfeld 6 mit der Gefahr der

5 In Gesprachen mit den Lehrer*innen, die sich auRerhalb der Untersuchungssituation ereigneten, fiel auf, dass die
befragten Lehrer*innen durch die strengen Vorgaben des Zentralabiturs und der groRen, abzuarbeitenden
Theoriemenge den vom Kernlehrplan hervorgehobenen Handlungsspielraum nicht wahrnehmen und die Anweisung
zur schulinternen Schwerpunktsetzung nicht befolgen kénnen. Grund dafur sei die Befurchtung, die Theoriemenge
nicht abarbeiten zu kénnen und die Schiler*innen so einem Risiko im Zentralabitur auszusetzen.
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,Uberbetonung” (Umfrageausschnitt L1, Frage 4d) der Berufsdimension begriindet, sieht
L2 zum einen die Schwierigkeit im Anforderungsbereich Il und zum anderen in der
Dominanz von psychologischen und soziologischen Theorien der anderen Inhaltsfelder.
Nach L2 lieRe sich die Berufsdimension an diese Theorien ,nur bedingt”
(Umfrageausschnitt L2, Frage 3b) anbinden. Besser gelinge die VerknUpfung mit ,genuin
padagogischen Themen” (Umfrageausschnitt L2, Frage 3c), wie beispielsweise Erlebnis-
und Montessoripadagogik, Professionalisierung und systemische Therapie. L3 hingegen
findet ,AnknUpfungspunkte .. praktisch Uberall, weil sdmtliche Theorien aus der Praxis
heraus entstanden sind” (Umfrageausschnitt L3, Frage 4a). Hinsichtlich der Methodik wird
vor allem auf Fallbeispiele zurlckgegriffen, wobei L3 als Abwandlung auch Beispiele aus
den sozialen Medien nutzt. Ebenfalls aufgegriffen wurde die Methode der Expert*innen-
befragung. Neben Reproduktions- und Prasentationsaufgaben wird zudem auf
Gestaltungsaufgaben verwiesen, ohne dass diese weiter erlautert oder eingebettet werden.
Wie aus den Angaben zu den verwendeten Methoden hervorgeht, werden alle fir den
Unterricht Ublichen Sozialformen genutzt. Auch hinsichtlich der im Padagogikunterricht
verwendeten Medien lassen sich keine weiteren Besonderheiten in den Antworten der
Befragten feststellen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Berufspropadeutik tendenziell
in allen Inhaltsfeldern und in Bezug auf viele pddagogische Inhalte verwirklichen lasst. Dies
ist allerdings aus Sicht der befragten Lehrer*innen an die Herausforderung der
Abiturvorbereitung auf Basis des Kernlehrplans geknupft, wodurch die Lehrer*innen kaum
Spielraum fur eine konstruktive Umsetzung der Berufsdimension im Padagogikunterricht
wahrnehmen. Dauerhaft wird das Risiko der ,Uberfrachtung des ohnehin schon
Uberfrachteten Padagogikunterrichts” (Umfrageausschnitt LI, Frage 5d) gesehen.
Allgemein scheint das Bewusstsein fur die Herausforderungen im Vergleich zu den
didaktischen Chancen zu Uberwiegen. Entsprechend schwierig gestaltet sich die
praktische Umsetzung der Berufspropadeutik fir den Padagogikunterricht. Die genannten
Umsetzungsmadglichkeiten in Bezug auf Unterrichtsmethoden, Medien und Sozialformen
werden allenfalls oberflachlich benannt. Eine Erlauterung bleibt aus und damit bleibt offen,
inwiefern Methoden wie Fallbeispiele, Referate und Gestaltungsaufgaben konkret fur die
Berufspropadeutik fruchtbar gemacht werden kénnen. Gleichzeitig werden empfohlene
Methoden wie Rollenspiele, kontrollierte Dialoge und Exkursionen nicht benannt. Damit
bleibt auch nach der Untersuchung die von L2 passend formulierte Frage offen: ,Wie [lasst]
sich der berufliche Aspekt an die vorgegebenen Theorien anknlipfen und methodisch
interessant didaktisieren?” (Umfrageausschnitt L2, Frage 3a)

4.2 Reflexion der Untersuchungsergebnisse

Das Ziel des Forschungsvorhabens bestand darin, eine Praxistheorie zur praktischen
Umsetzung der berufspropadeutischen Dimension im Padagogikunterricht zu entwickeln
und dabei die Chancen und Herausforderungen des didaktischen Ansatzes aus Sicht der
Lehrer*innen zu analysieren. Die gewahlte Untersuchungsmethode erwies sich jedoch als
nur bedingt geeignet fir die dann realisierbare Stichprobe im Praxissemester, wie sich im
folgenden Kapitel zeigen wird. Hier ist jedoch direkt anzumerken, dass das Format keine
Kontroll- bzw. Steuerméglichkeit der Antwortqualitat bot, wodurch die Aussagekraft der
Ergebnisse eingeschrankt wurde. Infolgedessen muss das Ziel, eine Praxistheorie zu
entwickeln, zurlckgestellt werden, da die Ergebnisse in der Kategorie ,Umsetzungs-
moglichkeiten” nur oberflachlich analysiert bleiben und bisweilen nicht Uber die bereits
vorhandenen theoretischen Ansatze hinausgehen. Die Untersuchung zeigt jedoch, dass
sich die befragten Lehrer*innen ebenfalls unsicher sind, wie die Idee eines
berufspropadeutischen Padagogikunterrichts in der Praxis umgesetzt werden kann. Die
Befragten betonen deutlich die Herausforderungen, die sich durch die Vorgaben des
Zentralabiturs und des Kernlehrplans ergeben, wahrend gleichzeitig die besonderen
didaktischen Chancen der Berufspropadeutik unerkannt bleiben. Besonders auffallig
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erschien dabei die Annahme von LI, dass die Berufspropadeutik lediglich als eine
berufsbezogene Informationsweitergabe nltzlich sei. Auch die anderen Lehrer*innen
benannten nicht das von Schutzenmeister (2009, 2014, 2016) erlauterte didaktische
Potential fur die Kompetenz- und Identitatsentwicklung. Dies lasst hinterfragen, ob die
Berufspropadeutik in den Augen der Lehrer*innen in der Schul- und Unterrichtsrealitat
eben dieses Potential ausschépfen kann.

Deutlich aus der Untersuchung ableitbar ist, dass der Kernlehrplan und die Vorgaben des
Zentralabiturs die befragten Lehrer*innen in der freien Unterrichtsgestaltung und
Schwerpunktsetzung hemmen. Das steht in Ambivalenz zum eigenen Verstandnis des
Kernlehrplans fur das Fach Padagogik. Fur die Lehrer*innen stellt sich die Frage, wie
Schuler*innen bei der ohnehin bestehenden Theorielast im Padagogikunterricht und dem
akuten Zeitmangel wahrend der Abiturvorbereitung erfolgreich zur Entwicklung einer
erweiterten péadagogischen Kompetenz geférdert werden koénnen. Anstelle einer
Fokussierung der padagogischen Bildung, wie es Roken (2018) vorschlagt, wird der
Padagogikunterricht der Befragten in Hinblick auf das Zentralabitur finalisiert. Die
Sicherung der Abiturvorbereitung steht damit im Vordergrund. Erschwerend kommt hinzu,
dass in Bezug auf den geringen Spielraum der Lehrer*innen ein scheinbar geringes
Verstandnis und ein geringes Methodenrepertoire zur Integration der berufspro-
padeutischen Dimension vorherrscht.

4.3 Reflexion des Untersuchungsdesigns

Fur das Untersuchungsdesign kénnen die folgenden Vor- und Nachteile fur den*die
Forscher*in festgehalten werden: Auf der einen Seite besteht der forschungsékonomische
Vorteil, dass, im Vergleich zum klassischen Interviewformat, das erhobene Material nicht
transkribiert werden muss, da die Daten bereits schriftlich vorhanden sind. Gleichzeitig
besteht jedoch keinerlei Kontrolle bzw. Steuerung Uber die Ausflhrlichkeit und Qualitat der
Antworten. Die Folgen dessen zeigen sich auch in den Antworten der befragten
Lehrer*innen: Obwohl der Hinweis gegeben wurde, dass die Fragen in einem FlieRtext und
an ein Interviewformat angelehnt zu beantworten sind, zeigte sich in der Datenauswertung,
dass zwei von drei Lehrer*innen die Fragen in Stichpunkten beantworteten. Zudem bietet
das Format keine Méglichkeit, Rickfragen zu stellen — dies gilt sowohl fur die Befragten
als auch fur den*die Forscher*in. So ist beispielsweise der Fall eingetreten, dass als Antwort
eine Begriffsdefinition gefordert oder mit dem Hinweis ,siehe oben” auf vorherige
Antworten verwiesen wurde. Einige der Antworten kénnen entsprechend nicht zielfihrend
zur Untersuchungsintention genutzt werden. Aufgrund dieser Aspekte lasst sich fur weitere
Untersuchungen festhalten, dass ein Online-Umfrage-Format im qualitativen Sinne fUr eine
grélRere Stichprobe geeigneter erscheint, da man passende Ergebnisse herausfiltern kann,
ohne dem Risiko einer signifikanten Reduzierung des Datenmaterials ausgesetzt zu sein.
Fur eine Stichprobe von drei Personen erscheint ruckblickend das Format des
Expert*inneninterviews deutlich gewinnbringender.

4.4 Reflexion hinsichtlich der eigenen Professionalisierung

Im Hinblick auf die Relevanz der persénlichen Professionalisierung der Forscherin konnte
vor allem ein tiefer Einblick in die unterrichtlichen Reflexionsprozesse in Bezug auf die
Vereinbarkeit von Unterrichtsgestaltung und Zentralabiturvorgaben erhalten werden.
Durch die Forschung im Bereich der Berufspropadeutik war es moglich, die Handlungen
und Entscheidungen der Lehrer*innen, aber auch die eigenen, kritisch zu bewerten.
Entsprechend geférdert wurde auch das Problembewusstsein fur die allgemeine
Konzeption des Unterrichtsfaches. Nach Aeppli (2023) wird die Reflexion in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrer*innen als bedeutend fur die Entwicklung professioneller
Kompetenzen angesehen (Aeppli, 2023, S. 72). Durch Forschung kénnen Lehrer*innen ihre
eigene Praxis kritisch hinterfragen und weiterentwickeln, um Unterrichtssituationen besser
zu analysieren und diese aufbauend zu verbessern (Aeppli, 2023, S. 76). Fur den
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berufsbiografischen Erkenntnisfortschritt bedeutet dies, dass das Entwickeln und
Kennenlernen von Handlungsoptionen und -strategien eine Zielperspektive fur die weitere
Lehrer*innenausbildung darstellt, um trotz des mit dem Zentralabitur einhergehenden
Druckgefuhls den Mut zur Schwerpunktsetzung nicht zu verlieren. Hinsichtlich der
Lehrer*innenpersoénlichkeit der Forscherin konnte zudem festgestellt werden, dass die
eigene Haltung zum Fach bedeutsam flr die Unterrichtsplanung und -durchfihrung ist.
Damit einher geht die Bewahrung einer Wechselwirkung von Wissenschafts-, Handlungs-
und Berufspropadeutik, die Integration von praxisorientierten Methoden und das
Hervorheben der padagogischen Perspektive. Neben den wertvollen Erfahrungen in der
Planung und Durchfihrung eines eigenen Forschungsvorhabens, konnten zudem
spannende Gesprache auf Grundlage der Forschungsthematik gefihrt und verschiedene
Unterrichtsbeobachtungen gesammelt werden, die die Ergebnisse der Untersuchung
stUtzen. Dahingehend fiel auf, dass der Forscherin selbst teilweise die Erfahrung als auch
die Kenntnisse im padagogischen Berufsfeld fehlen, um die VerknUpfung von Theorie und
Praxis fruchtbar zu machen. Dieses Defizit zu beheben und Einbettungsmdglichkeiten zur
Integration praxisorientierte Methoden zu erkunden, sind Konsequenzen, die aus der
Forschung gezogen werden kénnen.

5. Fazit und Ausblick

Auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse und der bisherigen Ausfihrungen lasst sich
festhalten, dass die Forschungsfrage nur teilweise beantwortet werden konnte. Dennoch
verdeutlicht die Studie die hohe Relevanz des Themas flr die schulische Praxis und legt
wichtige Ansatzpunkte fur weitere Forschungen offen. Besonders deutlich wurde die
Herausforderung, die die Anforderungen des Kernlehrplans und des Zentralabiturs an
Padagogiklehrer*innen stellen. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Anforderungen oft mit
einer thematischen Uberfrachtung des Unterrichts, einem allgemeinen Zeitmangel sowie
der Zurlckhaltung gegenulber explorativen Aufgabenformaten verbunden sind. Dadurch
leidet vor allem die Umsetzung der berufspropadeutischen Dimension der Bildung.

Da bisher nur wenig empirische Forschung zu diesem Thema vorliegt, erscheint eine
vertiefte Untersuchung der Umsetzungsmoglichkeiten der Berufspropadeutik als dringend
erforderlich. Ein vielversprechender Ansatz kénnte die Anwendung eines Mixed-Methods-
Designs sein, das Umfragen und Interviews miteinander verknUpft, um eine breitere
Datenbasis und tiefere Einblicke zu erméglichen. Dabei ware es sinnvoll, eine gréRere
Stichprobe einzubeziehen und Lehrer*innen unterschiedlicher Schulformen zu befragen.
Fur zuklnftige Forschungsvorhaben kénnte zudem der Themenbereich der Schwerpunkt-
setzung im Padagogikunterricht untersucht werden. Hier kénnte eine quantitative Umfrage
Einblicke in die Haltung der Lehrer*innen zur Berufspropadeutik liefern, wahrend
Expert*inneninterviews klaren, wie die Vorgaben des Zentralabiturs die schulinterne
Schwerpunktsetzung beeinflussen und wie diese zielgerichteter gestaltet werden kann.
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Anhang
M1

1. Stellen Sie sich kurz
vor!

a) Wie lange sind Sie schon als Lehrer*in tatig und warum haben Sie
sich fur den Lehrer*innenberuf entschieden?

b) An welcher Schulform sind Sie momentan tatig und an welchen
Schulformen haben Sie bereits unterrichtet?

c) Wenn Sie bereits mehrere Schulformen in Ihrer beruflichen
Laufbahn kennengelernt haben, welche signifikanten
Unterschiede kénnen Sie in Bezug auf die Méglichkeiten zur
Unterrichtsgestaltung und in Bezug auf die
Schuler*inneninteressen hinsichtlich der Facherwahl festhalten.

2. Relevanz der
Berufspropadeutik
im
Padagogikunterricht

a) Wauirden Sie der folgenden Aussage unter Beriicksichtigung lhrer
Erfahrung als Lehrer*in zustimmen? Begrinden Sie lhre Antwort.
Ein zeitgendssischer Padagogikunterricht beinhaltet
berufsbildende Elemente.

3. Konkrete
Umsetzungs-
maéglichkeiten

a) Welches didaktische Potential wiirden Sie der Berufsdimension
im Padagogikunterricht zusprechen?

b) Welche Herausforderungen ergeben sich durch die Eingliederung
der berufspropadeutischen Dimension des Faches Padagogik fur
den Unterricht?

c) An welchen Stellen integrieren Sie berufsbildende Elemente in
den Padagogikunterricht und nach welchen Kriterien ermitteln Sie
diese Stellen?

d) Welche Medien, Sozialformen, Methoden etc. nutzen Sie fur das
Eingliedern der Berufspropadeutik im Padagogikunterricht?

4. Vereinbarkeit mit
Lehrplanen

a) Welche Anknipfungspunkte zur Berufspropadeutik bietet der
schulinterne Lehrplan Ihrer Schule in Bezug auf das
Unterrichtsfach Padagogik?

b) Im Kernlehrplan fir das Unterrichtsfach P4dagogik wird die
Berufsdimension konkret im Inhaltsfeld 6 aufgegriffen. Wie setzen
Sie dieses Inhaltsfeld um?

Inhaltsfeld ® Padagogische Professionalisierung in verschiedenen Institutionen
Professionelles padagogisches Handeln findet in einem organisatorischen Rahmen statt,
der u. a. durch sozialen und kulturellen Wandel bedingt ist. Die Auseinandersetzung
mit diesem Inhaltsfeld erméglicht den Schilerinnen und Schiilern, exemplarische Ein-
blicke in die Vielfalt und - soweit absehbar - auch in die zuklnftige Wandelbarkeit der
péadagogischen Berufsfelder zu erhalten. Dabei stehen die faktischen Bedingungen im
Mittelpunkt, unter denen padagogisches Handeln stattfand und stattfindet.

c) Welche Assoziationen ruft bei Ihnen folgende Aussage hervor?
Der Kernlehrplan far das Unterrichtsfach Pddagogik ist mit der
praktischen Umsetzung der berufspropddeutischen Perspektive
vereinbar.

d) Welche Chancen und Herausforderungen sehen Sie in der
konkreten Gestaltung des Kernlehrplans in Bezug auf die
Integration der berufspropadeutischen Dimension des
Padagogikunterrichts?

Abb. 4: Leitfragen in Ausschnitten (eigene Darstellung)®.

¢ Die gendersensiblen Nennungen von Personen und Personengruppen wurden auf Grundlage der Verlags- und

Lektoratsvorgaben angepasst.
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M2

Kategorie

Kernaussagen der Lehrer*innen

Reduzierung

K1: Erfahrung

L1 geht nicht davon aus, dass die
eigenen Kenntnisse im
padagogischen Berufsfeld ausreichen
wulrden, um ernsthaft die
Berufsdimension in den Unterricht zu
integrieren.

Fehlende Berufserfahrung im
padagogischen Feld fuhrt zu
Verunsicherung in der Umsetzung der
berufspropadeutischen Dimension.

K2: L2 und L3 stimmen der Aussage zu, Das didaktische Potential der
Didaktisches dass ein zeitgendssischer Berufspropadeutik liegt in folgenden
Potential Padagogikunterricht berufsbildende Chancen:
Elemente beinhalten sollte. - Begleitung der
L2 betont, dass die Schule die Schiler*innen beim
Schuler*innen beim Ubergang ins Ubergang in die
Studium oder in die Ausbildung mehr Berufswelt
und besser begleiten sollte. eru “ ] .
L3 sieht in der Berufspropadeutik ein - Verstandnis der Theorien
sehr groRes Potential, da die wird durch praktische
umfangreichen Theorien direkt Bezuge gesteigert
praktischen Bezug erhalten, wodurch - Interesse an
das Verstandnis gesteigert wird. padagogischen Berufen
L1 gleht in f:ler Berufsprqpadeutlk wird geweckt
lediglich einen Informationswert. Als ~  Informationsméglichkeit
Chance sieht L1 das Wecken von
Interesse an padagogischen Berufen, | Die Berufspropadeutik wird durch die
was sie jedoch als nicht zielfihrend geringen Verdienstmoglichkeiten im
betrachtet. padagogischen Berufsfeld kritisiert.
Der berufspropadeutische Ansatz wird
mit einem Risiko verbunden.
K4: Hier sehen die Lehrer*innen diverse Themenfelder:
Umsetzungs- | Mdglichkeiten: - Entwicklung
maéglichkeiten | L1 verweist auf die Themenfelder, bei -  Gewalt

denen padagogische Berufe eine
Rolle spielen, darunter Entwicklung
und Gewalt. Als Methode nutzt sie
keine Uber ein Arbeitsblatt
herausgehende Medien nutzt.

L2 sieht die AnknUpfungspunkte bei
eher genuin padagogischen Themen,
wie Professionalisierung, Erlebnis-
und Montessoripadagogik sowie
systemische Therapie. Als
Herausforderung sieht sie die Raritat
solcher Themenfelder sowie die
Anknupfung an den
Anforderungsbereich Il. L2 nutzt als
Methoden haufig reproduktive
Formen, die manchmal mit einer
Recherche oder einem Referat
verbunden werden. Wenn vorhanden,
nutzt L2 auch Video- oder
Bildformate. Weiter verweist sie auf
Gestaltungsaufgaben.

L3 knupft die Berufsbilder allgemein
an passende Theorieblécke an. Er
greift neben den bereits genannten
Themen auch die soziale Arbeit,

- Professionalisierung

- Erlebnispadagogik

- Montessoripadagogik
- Systemische Therapie
- Soziale Arbeit

- Sozialpaddagogik

- Kindheitspadagogik

- Vorschuleinrichtungen
- Funktion von Schule

Methoden:
- Fallbeispiele

- Reproduktionsaufgaben
- Recherche

- Referat

- Gestaltungsaufgaben

- Expert*innenbefragung
- Prasentation der Berufe

Medien:
- Arbeitsblatter

- Video- oder Bildformate
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Sozialpadagogik, Kindheitspadagogik,
Vorschuleinrichtungen und Funktion
von Schule auf. Fur L3 stellt die
gréfite Herausforderung die
Unterrichtszeit und die Vorgaben des
Zentralabiturs dar. L3 gliedert die
Berufspropadeutik am liebsten mit
Expert*innenbefragung in den
Unterricht ein. DarUber hinaus nutzt
er, wie auch LI, Fallbeispiele oder
Beispiele aus Social Media.

L1und L3 verweisen auf die
Sozialform der Gruppen- oder
Partnerarbeit.

Vor dem Hintergrund des
schulinternen Lehrplans verweist L3
auf den geringen Spielraum, der
echte Berufspropadeutik kaum
ermadgliche.

In Bezug auf das Inhaltsfeld 6 werden
kaum konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten genannt.

- Social Media

Sozialformen:
- Partnerarbeit

- Gruppenarbeit
- Einzelarbeit
- Unterrichtsgesprach

Herausforderungen in der Umsetzung:
- Anforderungsbereich I

- Theoriefulle und fehlende
Unterrichtszeit

- Vorgaben des
Zentralabiturs

- Geringer Spielraum durch
KLP und schulinternen
Lehrplan.

K5:
Vereinbarkeit
mit
Zentralabitur

Die Lehrer*innen sind sich einig, dass
der KLP nur bedingt mit der
praktischen Umsetzung der
berufspropadeutischen Perspektive
vereinbar ist. L3 begriundet dies durch
die Theoriefulle und den dadurch
entstehenden Zeitmangel.

Als Herausforderungen wird von LI
die Gefahr der Uberfrachtung des
Unterrichts und der Uberbetonung
des Berufsfeldes angefuhrt.

L3 sieht als Herausforderung die
Vorgaben der Klausuren und
Abschlussprifungen nicht zu
vernachlassigen.

Der KLP und die praktische
Umsetzung der Berufspropadeutik
sind nur bedingt vereinbar. Grinde
dafur sind:

- Theoriefulle des Faches

- Zeitmangel

- Vorgaben der Klausuren
und Abschlussprufungen
darfen nicht vernachlassigt
werden

- Gefahr der Uberbetonung
des Berufsfeldes

- Gefahr der Uberfrachtung
durch die
Berufspropadeutik.

Abb. 5: Auswertungstabelle in Ausziigen (eigene Darstellung).
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Malena Lisanne Droste

SCHULER*INNENVORSTELLUNGEN UBER FEMINISMUS

Betreut durch: Prof.’ Dr.’ Bettina Lésch (Sozialwissenschaften)

Abstract

Das vorliegende Studienprojekt wurde im Rahmen des Studienfachs Wirtschaft-
Politik/Sozialwissenschaften durchgefuhrt und beschaftigt sich mit den Vorstellungen von
Schiler*innen Uber Feminismus. Insbesondere im Kontext identitdts- und geschlechts-
bezogener Thematiken hat sich in der Politikdidaktik die Erfassung von Schuler*innen-
Vorstellungen sowie der Abgleich dieser mit fachwissenschaftlichen Konzepten fur die
Unterrichtsplanung etabliert (Offen, 2017). Im vorliegenden Studienprojekt wurde im Sinne
der politikdidaktischen Rekonstruktion (Vajen & Lange, 2021) der Themenkomplex — mit
Fokus auf dem Begriff des Feminismus — aus der Perspektive der Lernenden betrachtet.
Dafar wurden mit Hilfe eines offenen Fragebogens die Vorstellungen der Schuler*innen zu
Feminismus, seinen Forderungen, seiner Wichtigkeit und seiner Rolle im eigenen Leben
sowie die Vorstellungen Uber Geschlechterungerechtigkeit erhoben. Die Auswertung
erfolgte im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Radiker (2022). Die
Ergebnisse zeigen, dass die Vorstellungen der Schuiler*innen recht differenziert und divers
— in Teilen auch gegensatzlich — sind. An einigen Stellen zeigen sich die Schuler*innen
unsicher bezlglich der Thematik, an anderen Stellen beziehen sie jedoch auch eindeutig
Stellung. Die Vielfalt der Antworten der Schuler*innen lassen viele AnknUpfungspunkte flr
mogliche Unterrichtsvorhaben erkennen und ermoéglichen wichtige Ruckschllsse fur den
politischen Schulunterricht. Das Studienprojekt macht deutlich, wie wichtig eine
schiler*innenzentrierte Thematisierung von Feminismus im Unterricht und insbesondere
in Hinblick auf den Lernort Schule ist.
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1. Einleitung

,Uber Anarchismus und Feminismus lernt man selten etwas in der Schule — vermutlich, weil
man dann aufhéren warde, zur Schule zu gehen.” — Margarete Stokowski (Stokowski, 2016,
S. 161)

Obwohl die Gleichberechtigung der Geschlechter' seit 1949 im Grundgesetz verankert ist,
handelt es sich dabei auch 76 Jahre spéater oft noch mehr um eine Zielvorgabe als um die
Realitdt — Ungleichheiten zeigen sich etwa beim Gender Pay Gap oder durch Alltags-
sexismus. Trotz dieser Missstdnde sind in den vergangenen Jahrzehnten kontinuierlich
Fortschritte bei der Gleichberechtigung erkennbar. Zu verdanken ist das feministischen
Bewegungen, welche die Emanzipation der Frau? und die Abschaffung jeglicher
geschlechtsbedingten Diskriminierung zum Ziel haben. Die Errungenschaften sind
historisch gesehen noch recht neu und instabil (Offen, 2017) und werden u. a. durch
religidse Uberzeugungen oder das Erstarken rechter Bewegungen und Parteien bedroht:
Bei den Landtagswahlen 2024 in Thiringen und Sachsen gewann die Alternative fur
Deutschland (AfD) mit antifeministischen Positionen Gber 30 Prozent der Stimmen und
verzeichnete insbesondere unter jungen Menschen Wahlerfolge (Tagesschau, 2024). Dies
bringt die Rechte in Gefahr, die durch die Frauenbewegung Uber die Jahrzehnte hart
erkampft wurden (Gebhard & Klaus 2024). Umso wichtiger ist es, die Themen
Geschlechtergleichberechtigung und Feminismus in der Schulbildung aufzugreifen und
angemessen zu behandeln. Diskriminierungen aufgrund des Geschlechts finden tagtaglich
in der Schule statt, Geschlechternormen werden im Schulsystem haufig reproduziert.
Schule — und insbesondere die politische Bildung im Kontext der Sozialwissenschaften —
kann aber auch genau der Ort sein, um sich kritisch mit Geschlechterungerechtigkeit sowie
der Bedeutung und Entwicklung feministischer Bestrebungen auseinanderzusetzen.

Um den Themenkomplex im Sinne der politikdidaktischen Rekonstruktion (Vajen & Lange,
2021), aus der Perspektive der Lernenden zu betrachten wurden 18 Schuler*innen der
Sozialwissenschafts-Grundkurse der Q1 zu ihren Vorstellungen tUber Feminismus befragt,
um folgende drei Fragen zu beantworten: Wie sehen Schuler*innenvorstellungen Uber
Feminismus aus? Wie stehen die Schuler*innen Feminismus gegentber? Und: Wie kann
beides in der Unterrichtsplanung bertcksichtigt werden?

2. Feminismus

Frauen und Madchen machen mit Uber vier Milliarden Individuen knapp die Halfte der
Weltbevolkerung aus (Randzio-Plath, 2024). Obwohl Geschlechtergerechtigkeit ein
Menschenrecht ist, sind sie weltweit Uberproportional von Armut, Erndhrungsunsicherheit,
Klimawandel, Umweltkatastrophen, Wirtschaftskrisen und unzureichender Gesundheits-
versorgung betroffen sowie vielfaltigen Formen geschlechtsspezifischer Gewalt und
Diskriminierung ausgesetzt (Ferner, 2024). Die Unterdrickung und Diskriminierung von
Frauen hangen unmittelbar mit den patriarchalen Strukturen zusammen, die sich durch fast
alle Kulturen der Welt ziehen (Lamm, 2023). ,Der Mann wird im Patriarchat als die Norm
definiert, die Frau ist die Abweichung vom Mann und ihm untergeordnet” (Lavoyer, 2024,
S. 43). Damit einher gehen verschiedene Uber die Jahrhunderte im Rahmen vorgegebener
historischer und kultureller Muster und Rituale etablierte (Rodrian-Pfennig 2016)

! Dieses Studienprojekt fokussiert sich auf eine binare Sichtweise der Geschlechter, da die Thematisierung nicht-binarer
Identitaten den Rahmen des Beitrags Uberschritten hatte und diese von den befragten Schuler*innen im Kontext von
Feminismus in keiner Weise thematisiert wurden.

2 Frau/Frauen umfasst in diesem Beitrag alle Personen, die als weiblich gelesen werden, sich als weiblich identifizieren,
weiblich sozialisiert werden oder die auRerhalb der zweigeschlechtlichen Norm leben.
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Vorstellungen Uber die Eigenschaften, Fahigkeiten oder Verhaltensweisen der
Geschlechter (Lavoyer, 2024). Heutzutage wird bei Handlungen und Einstellungen, die
einen Menschen oder eine Gruppe aufgrund des Geschlechts als minderwertig ansehen,
von Sexismus gesprochen. Die ,Abwertung und Verachtung von und die Feindlichkeit
gegenuber Frauen und allem weiblich Konnotierten” (Lavoyer, 2024, S. 58) wird auch als
Misogynie bezeichnet.

So alt wie das Patriarchat und die Diskriminierung von Frauen, so alt ist auch der Kampf
gegen sie. Die Bezeichnung des Kampfes fir die Rechte von Frauen als ,feminisme” wurde
zum ersten Mal im Jahr 1837 durch den franzésischen Philosophen Charles Fourier genutzt
(Bebel, 1890). ,Feminismus war immer eine Menschenrechtsbewegung” (Imhof, 2024, S.
1), bei der es darum geht, sich Unterwerfung und Ausbeutung zu widersetzen (Bacher &
Gaisbauer, 2022). Das Verstandnis des Feminismus ist so vielseitig, dass es keine
eindeutige Definition gibt und teilweise auch im Plural von Feminismen die Sprache ist
(Mahlberg, 2022a). Fur die nigerianische Autorin und Feministin Chimamanda Ngozi
Adichie ist ein*e Feminist*in eine Person, die an die soziale, politische und ékonomische
Gleichheit der Geschlechter glaubt (Adichie, 2014). Es geht also nicht um eine
Uberlegenheit des weiblichen Geschlechts oder um die Bevorzugung von Frauen. Auch
Jungen und Maénner leiden unter dem in seiner Gesamtheit repressiven Patriarchat und
kénnen von einer Auflésung patriarchaler Strukturen profitieren (Imhof 2024).

2.1 Die feministischen Wellen

Feministische Entwicklungen, die etwa ab dem 19. Jahrhundert stattgefunden haben,
werden in verschiedene feministische Wellen unterteilt, die sich durch verschiedene
historische und gesellschaftliche Kontexte, diverse Organisationsformen und unter-
schiedliche Forderungen auszeichnen und auf welche in der Regel ein konservativer
Backlash folgte (Imhof, 2024).

Die erste Welle umfasst die Jahre 1830 bis 1930. Frauen organisierten sich damals in Europa
beispielsweise in Bildungs- oder Arbeiterinnenvereinen und kdmpften in erster Linie fur die
Etablierung der Menschenrechte auch fur Frauen (Wadhawan, 2017). Neben dem
Wahlrecht (in Deutschland 1918 eingefuhrt) sowie dem Recht auf Bildung gelten die neu
errungene Erwerbstatigkeit und (finanzielle) Unabhangigkeit als die groRen der ersten
Welle (Wadhawan, 2017).

Wahrend der zweiten Welle im Laufe der 1960er und 1970er Jahre (Imhof, 2024) fand die
Bewegung vermehrt auf der StraRe und in Frauenzentren statt (Wadhawan, 2017). Wahrend
in der Deutschen Demokratischen Republik Frauen mit der Staatsgrindung in vielen
Aspekten rechtlich mit Mannern gleichgestellt wurden, blieben in der Bundesrepublik
Deutschland viele diskriminierende Gesetze bestehen (Brake, 2022). Als Klassiker der
zweiten Welle gilt Simone de Beauvoirs Buch Das andere Geschlecht (1949), in dem sie
zwischen dem biologischen Geschlecht und der kulturellen und sozialen Pragung von
Geschlecht unterscheidet, die Loslésung von geschlechtsspezifischen Zuschreibungen
fordert und den Grundstein fur die Frauen- und Geschlechterforschung bzw. Gender
Studies legt. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die sogenannte sexuelle Revolution (Imhof,
2024): Im Jahr 1960 wurde die Antibabypille entwickelt, das Tabuthema Abtreibung wurde
1971 medial aufgegriffen und das Recht auf Abtreibung zu einem der meistumkampften
Ziele des Feminismus (Brautigam & Schwartz, 2022). Auch die Akzeptanz weiblicher
Homosexualitat stieg, hausliche und sexualisierte Gewalt wurden vermehrt thematisiert
und im Jahr 1976 in Berlin das erste Frauenhaus gegrindet (Imhof 2024, 128f.).
Charakteristisch fur die zweite Welle ist insgesamt der Kampf gegen feste Frauenbilder
sowie der Kampf fur Selbstbestimmung — ob sexuell, kérperlich oder finanziell (Wadhavan,
2017).
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Die dritte Welle umfasst die 1980er und 1990er Jahre und reicht, je nach Interpretation, bis
heute. Wahrend Frauen in vielen insbesondere stark religiés gepragten Regionen nach wie
vor um elementare Rechte kdmpften, wurden die Machtstrukturen in vielen Industrie-
nationen subtiler (Imhof 2024). In Deutschland war rechtliche Gleichstellung nicht auf allen,
aber zumindest auf vielen Ebenen erreicht, die gesellschaftliche Realitat jedoch weit von
dieser entfernt. Die Idee einer Frauen-quote entstand, Gleichstellungsstellen wurden
etabliert, der Frauenanteil an Universitaten erhéht (Wadhawan, 2017). Kritisiert wurden
beispielsweise — von Mannern definierte — Schénheitsideale, geschlechterstereotype Be-
wertungen sowie frauenfeindlicher Humor (Imhof, 2024). Eine neue theoretische
Perspektive liefert der in den 1990er Jahren in den Vereinigten Staaten aufgekommene An-
satz der Intersektionalitdt von Ungleichheit, der ,die Verwobenheit verschiedener
machtvoller Normierungsformen und Differenzkategorien” (Oechsle & Wetterau, 2000, 11)
betont. Mit diesem Fokus auf intersektionale Diskriminierungen wird der Feminismus
insgesamt diverser und der Begriff ,etwa auf den Einsatz fur die Rechte nonbinéarer
Personen oder ethnischer Minderheiten” (Imhof, 2024, S. 23) ausgeweitet.
Charakteristisch ist zudem der sogenannte Aktionsfeminismus (Wadhawan, 2017),
beispielsweise in Form der Riot Grrrls in den Vereinigten Staaten (1990er) und des
feministischen und kirchenkritischen Kollektivs Pussy Riot in Russland (2012) (Bacher &
Gaisbauer 2022). Mit der Ausweitung der Themen und Forderungen des Feminismus und
der Diskrepanz in der Lage von Frauen weltweit ist es zunehmend schwierig, alle
Entwicklungen zusammenzufassen. Klar ist jedoch: Die Vorstellungen von Weiblichkeit
werden facettenreicher, die Rolle und Verantwortung des Mannes wird hinterfragt und
Machtfragen innerhalb des feministischen Diskurses ricken in den Fokus (Wadhawan,
2017).

Teilweise wird von einer vierten Welle ab den 2000er/2010er Jahren gesprochen, die sich
durch einen starken Fokus auf sexualisierte Gewalt und Netzfeminismus auszeichnet
(Imhof, 2024). Teil von diesem ist u. a. der Hashtag-Feminismus — bekannte Beispiele sind
#niunamenos in Argentinien fir den Einsatz gegen Femizide sowie der im Rahmen
sexueller Ubergriffe durch Hollywood-Prominenz popular gewordene Hashtag #metoo
(Imhof, 2024). Neben Empowerment bietet das Internet jedoch auch Raum fur misogyne
Gedanken, Beleidigungen und Drohungen (Wadhawan, 2017). Es etablieren sich zudem
Wortneuschoépfungen, die Phdnomene beschreiben, die es schon lange gibt, die zuvor
jedoch nicht explizit benannt wurden, wie Mansplaining (Solnit, 2008) oder Manspreading
(Lavoyer, 2024). Zudem wird die Frage nach dem Erreichen globaler Geschlechter-
gerechtigkeit prasenter und auch queere Lebensentwirfe erfahren in den Diskursen
zunehmend mehr Anerkennung (Wadhawan, 2017). Feminist*innen wollen untereinander
Solidaritat zeigen, gemeinsam gegen internalisierte Misogynie vorgehen (Rosenwasser,
2021) und somit das Patriarchat entkraften (Lavoyer, 2024).

2.2 Geschlechterungerechtigkeit: Status Quo?

Wahrend die feministischen Wellen und ihre Kampfer*innen in Deutschland rechtlich
weitgehende Gleichstellung zwischen Mannern und Frauen erreichen konnten, steht die
gesellschaftliche Praxis diesem in vielem noch nach. Deutlich wird dies u. a. anhand
verschiedenster Gender Gaps. Einer der bekanntesten ist der Gender Pay Gap, der fur das
Jahr 2023 zeigt, dass Frauen in Deutschland pro Stunde 18 Prozent weniger verdienten als
Manner (Statistisches Bundesamt, 2024). Weitere Aspekte, bei denen Frauen benachteiligt
und unterreprasentiert sind, werden im Gender Pension Gap, dem Gender Leadership Gap,
dem Gender Care Gap, dem Gender Data Gap oder dem Gender Health Gap deutlich
(Lavoyer, 2024; Criado-Perez, 2020).

3 Im folgenden Abschnitt geht es unter anderem um sexualisierte Gewalt. Wer vermutet, dass das Lesen dieses Abschnitts
schwierig sein kénnte, sollte den folgenden Abschnitt womaoglich auslassen oder nicht allein lesen.
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Ein weiterer Mechanismus, durch den Frauen noch heutzutage enorme Diskriminierung
erfahren, ist die sexualisierte Gewalt — auch im digitalen Raum. Diese reicht von taxieren-
den Blicken Uber verbale und kérperliche Belastigung bis hin zu Vergewaltigungen
(Lavoyer, 2024). In den allermeisten Fallen sind die Opfer weiblich oder divers und die
Tater mannlich (Imhof, 2024). Sexuelle Belastigungen nicht inbegriffen erlebt jede dritte
Frau in Deutschland im Laufe ihres Lebens physische oder sexualisierte Gewalt (Imhof,
2024). Bezuglich der Strafverfolgung sexualisierter Gewalt zeigt sich, dass, wenn Delikte
Uberhaupt zur Anzeige gebracht werden, die Wahrscheinlichkeit einer Verurteilung sehr
gering ist (Debionne, 2020). Tater kommen oft ungestraft davon und Opfern wird haufig
nicht geglaubt (Lavoyer, 2024). Zudem wird in Deutschland alle zweieinhalb Tage (Imhof,
2024) eine Frau im Rahmen eines misogyne Hassverbrechens — auch Femizid genannt —
ermordet.

Es ist unbestritten, dass insbesondere Madchen und Frauen in patriarchalen Gesellschaften
diskriminiert werden und benachteiligt sind. Doch das Patriarchat wirkt sich in Teilen auch
auf Jungen und Manner negativ aus. Die Kulturwissenschaftlerin Mithu Sanyal erklart im
Interview, dass Manner zum einen 6fter Opfer von Gewaltverbrechen werden und zum
anderen haufiger zu Tatern werden sowie haufiger obdachlos sind (Bacher, 2022). Zudem
hatten sie mehr Verkehrsunfalle und insgesamt eine klrzere Lebenserwartung (Bacher,
2022). Sie verweist auf eine Definition von Patriarchat, die besagt, dass in diesem "die
Arbeit und die geistige Leistung von Frauen unterbewertet werden, sowie die Geflhle von
Mannern” (Bacher, 2022, S. 14). Sanyal kennt Studien, die zeigen, ,dass Eltern ihre Jungs
seltener in den Arm nehmen und trésten, dass sie sogar weniger mit Jungs reden und eine
weniger blumige Sprache verwenden” (Bacher, 2022, S. 14). Menschen, die als Manner
sozialisiert werden, fallt es haufig auch schwerer, Uber ihre Geflhle zu reden, weshalb sie
seltener zur Psychotherapie gehen (Mahlberg, 2022b). Wenn Jungen keine Empathie fur
sich selbst lernen, kénnen sie auch wenig Empathie fur andere haben (Bacher, 2022).

Das patriarchale System kann somit als ein Faktor dafir gesehen werden, dass
antifeministische Einstellungen und frauenfeindliche Bewegungen wahrend der ver-
gangenen Jahre Aufwind bekommen haben (Ferner, 2024). Antifeministische Ein-
stellungen sind zum einen ein Backlash auf emanzipatorische Entwicklungen der letzten
Jahre (Krondorfer, 2024). Zum anderen liegt haufig ein Verstandnis von Feminismus als
Mannerhass oder der Bevorzugung von Frauen vor (Schutzbach, 2017). Ménner-
rechtsaktivisten oder Pick-up Artist verfigen Uber ein antifeministisches bis misogynen
Frauenbild und lehnen jegliche Emanzipationsbewegungen ab (Krondorfer, 2024). In
Deutschland hatte 2022 jeder dritte Mann ein geschlossenes antifeministisches oder
sexistisches Weltbild (Decker et al., 2022). Auch die Wahlerfolge der AfD — mit ihrem
Idealbild der Vater-Mutter-Kind-Familie als Keimzelle der Nation und der Ablehnung von
Abtreibungen — verdeutlichen die Zustimmung zu einer antifeministischen Politik (Gebhard
& Klaus, 2024). Es scheint, als habe die Bildung bezuglich der Auseinandersetzung mit den
Geschlechtermissverhaltnissen versagt (Krondorfer, 2024).

Einer der grundlegenden Zugadnge zu einem Thema ist die Sprache. Sie bildet
Herrschaftsverhaltnisse ab, hat aber auch die Macht, unsere Wirklichkeiten zu schaffen und
(neue) Wertvorstellungen zu vermitteln (Lavoyer, 2024). Daher spielt es auch eine Rolle,
ob beispielsweise Frauen und nicht-bindre Menschen sich durch gendergerechte
Formulierungen in diese miteingeschlossen werden oder aber durch das generische
Maskulinum, welches oft nicht als neutral und inklusiv verstanden wird, unsichtbar bleiben
(Ohse, 2023). Uber die Sinnhaftigkeit, Praktikabilitat und Art der Verwendung von
geschlechtergerechter Sprache — auch Gendern genannt — wird gesellschaftlich seit vielen
Jahren, auch unter reaktiondren Schlagworten wie Sprachzensur oder Gender-Zwang,
diskutiert (Schwarz, 2021).
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Die Entstehung sowie Aufrechthaltung von Geschlechterungerechtigkeit hangt zudem
auch heutzutage noch oft unmittelbar mit Religion zusammen (Imhof 2024 ). Beispiele wie
die Positionierung der katholischen Kirche gegen Abtreibungen und queere Lebensweisen
sowie die im September 2022 ausgeldsten Proteste gegen die Kopftuchpflicht im Iran
(Bacher & Gaisbauer 2022) zeigen: Die Einschrankung von Frauen hangt oft mit religiésen
Uberzeugungen zusammen, was eine kritische Auseinandersetzung des Feminismus mit
Religionen und deren Glaubenssatzen unausweichlich macht (Imhof 2024).

Die Proteste im Iran sind nur ein Beispiel von vielen, das veranschaulicht: Frauen weltweit
wollen einen ,Ausweg aus Armut und Ungerechtigkeit, Gewalt und Ungleichheit” (Randzio-
Plath 2024, S. 10) finden. Denn grundlegende Rechte, wie das Recht auf kérperliche
Selbstbestimmung, Bildung, Eigentum, Schutz durch Gerichte und das Recht auf Arbeit
sind fur den GroRteil der Frauen weltweit noch immer nicht gegeben (World Economic
Forum 2024). Neue Entwicklungsstrategien wie die feministische Entwicklungspolitik und
die feministische AuRenpolitik sollen Abhilfe verschaffen (Randzio-Plath 2024). Doch trotz
solcher Bemulhungen und einer weltweit grundsatzlich erkennbaren Verbesserung der
rechtlichen und materiellen Lage von Frauen wird es laut eines Berichts des World
Economic Forums schatzungsweise noch 100 Jahre gleichstellungspolitische An-
strengungen brauchen, um echte Geschlechtergerechtigkeit zu erreichen (World Eco-
nomic Forum 2024).

2.3 Gesellschaftliche Lernbedeutung und feministische Schulforschung

Feministische Themen wie Entwicklung der Geschlechtsidentitat und Gleichberechtigung
betreffen unmittelbar das Erwachsenwerden sowie die Entwicklungsmoglichkeiten von
Kindern und Jugendlichen. Sie verbringen einen Grofiteil ihrer Zeit in der Schule und
sammeln somit die meisten sozialen Erfahrungen an einem sozialen Ort, ,an dem
normierendes Geschlechterwissen fortwahrend aktualisiert und fortgeschrieben wird”
(Schmeck, 2019, S. 224). Politische Bildungsarbeit ist als Teil des gesellschaftlichen
Wandels in patriarchale Macht- und Herrschaftsverhaltnisse eingebunden (Oechsle &
Wetterau, 2000). Das Leugnen geschlechtsbezogener Differenzen und die Negierung der
weitgehend maskulinen Pragung der sozialen Realitdt unterstitzen Geschlechter-
hierarchien, weshalb es Aufgabe der politischen Bildung ist, diese durch Thematisierung
zu durchbrechen (Oechsle & Wetterau, 2000). Geschlechtergleichberechtigung stellt sich
nicht von allein ein, weshalb Schule sich auch in Zukunft mit dem Thema auseinandersetzen
muss (Hannover & Wolter, 2020).

Die Themen Gender und Geschlechterverhaltnisse sind im Vergleich zu anderen Bereichen
in den zurlckliegenden Jahren im politikdidaktischen Diskurs der Sozialwissenschaften
kaum und wenig spezifisch behandelt worden (Doneit et al.,, 2016). Noch immer sind
.Geschlechterverhéltnisse .. in der politischen Bildung ein eher randstandiges
Themengebiet” (Lésch & Mohseni, 2016, S. 37), aktuell fuhrt die rechtsideologische
Instrumentalisierung misogyner Denkmuster jedoch zu einem neuen Bewusstsein
(Dannemann & Girnus, 2021). Der Forschungsdiskurs konzentriert sich aber eher auf den
gesamten Schulkontext oder die Perspektive der Lehrkrafte (Hannover & Wolter, 2020) -
und es fehlt eine systematische gendertheoretische Politikdidaktik. Es gibt Forschung zu
Vorstellungen von Jugendlichen, bei denen auch Geschlechterstereotype und -rollen eine
Rolle spielen (Calmbach et al., 2024; Hannover & Wolter, 2020; Dannemann & Girnus,
2021) jedoch keine, die sich konkret mit den Vorstellungen von Schuler*innen tber
Feminismus auseinandersetzt. An dieser Stelle setzt das Projekt an.
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3. Schuler*innen-Vorstellungen in der schulischen
Politikdidaktik

Vorstellungen von Schuler*innen werden zu vielen verschiedenen Fachern und Disziplinen
erhoben und untersucht. Vorstellungen umfassen grundsatzlich alle Konzepte, Theorien
und mentale Begriffe eines Individuums zu einem bestimmten Gegenstand (Lange, 2008).
Insbesondere im Kontext identitats- und geschlechtsbezogener Thematiken hat sich in der
Politikdidaktik die Erfassung von Schuler*innenvorstellungen sowie der Abgleich dieser mit
fachwissenschaftlichen Konzepten far die Unterrichtsplanung etabliert (Offen, 2017).

Grundlegend sowohl fur die Erfassung als auch far das Arbeiten mit Schiler*innen-
vorstellungen ist das Modell der politikdidaktischen Rekonstruktion (Vajen & Lange, 2021).
Dahinter steht ein padagogischer Ansatz, der sich mit der Vermittlung von
Lerner*innenperspektiven und fachlichem Wissen beschaftigt. Die Rekonstruktion kann
dabei von zwei Seiten betrachtet werden: Zum einen rekonstruieren Forschende die
Vorstellungen der Lernenden, zum anderen rekonstruieren Lernende die eigenen
Vorstellungen (Vajen & Lange, 2021). Ziel ist es, Lerngegenstande mit Vorstellungs-
konzepten von Schuler*innen in Beziehung zu setzen und dadurch im Unterrichtskontext
erfolgreiche politische Bildungsprozesse zu erreichen und gleichzeitig autoritéare,
fremdbestimmte Lehr- und Lernvorgaben zu vermeiden (Vajen & Lange, 2021).
Grundlegende Annahme ist, dass Schuler*innen bereits Gber individuell entwickelte und
bewahrte Vorstellungen zu verschiedensten Unterrichtsgegenstanden verfigen. Indem
Lehrende im Unterricht an bereits vorhandene Konzepte und Vorstellungen anknupfen,
kann bei den Lernenden eine Veranderung, Erweiterung oder Differenzierung der
Vorstellungen stattfinden (Vajen & Lange, 2021). Obwohl die vormaligen Vorstellungen
immer zu einem gewissen Grad erhalten bleiben, werden auf diese Weise fachliche
Konstruktionsprozesse ausgeldst (Riemeier, 2007), vorhandene Sinnbildungskompetenzen
ausdifferenziert und neue Verstandnisse der Fachkonzepte gebildet (Vajen & Langen,
2021). Relevant ist dabei nicht, ob die Vorstellungen wissenschaftlich richtig sind — falsche
wissenschaftliche Vorstellungen kommen durchaus vor —, sondern dass sie Potenzial fur
eine erfolgreiche Unterrichtsplanung haben. Vorstellungen sind eng mit Bewertungen
verbunden. Dies hat zur Folge, dass bei der Frage nach der Vorstellung zu einem
Gegenstand haufig auch wertende Einstellungen geduRert werden (Vajen & Lange, 2021).

Die Methode der politikdidaktischen Rekonstruktion gliedert sich in funf Schritte: Zunachst
werden die Vorstellungen der Lernenden qualitativ erhoben, redigiert, klassifiziert und
strukturiert (Vajen & Lange, 2021). Ziel ist es, Uber den Einzelfall hinaus Kategorien von
Vorstellungen zu erstellen, die verglichen und verallgemeinert werden kénnen
(GropengieRer, 2008). Mit Hilfe der erhobenen Daten erfolgt in einem zweiten Schritt die
Relevanz- und Zielklarung, Wert- sowie Veranderungsmafstidbe werden entwickelt und
festgelegt (Vajen & Lange, 2021). Drittens werden im Rahmen der fachlichen Klarung
exemplarisch Vorstellungen wissenschaftlicher Definitionen und Diskurse ausgewahlt, die
mit den Schuler*innenvorstellungen interagieren (Vajen & Lange, 2021). Es folgt im vierten
Schritt ein wechselseitiger Vergleich zwischen den Schuler*innen-Vorstellungen und den
fachlichen Konzepten (Vajen & Lange, 2021). SchlieRlich entstehen bei der didaktischen
Strukturierung durch das Zusammenfihren von fachlichen und lebensweltlichen Vor-
stellungen Leitlinien und Lerninterventionen (Vajen & Lange, 2021).
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4. Methodisches Vorgehen

41  Stichprobe

Die Erhebung der Schuler*innenvorstellungen Udber Feminismus findet an einem
Gymnasium in einem sehr heterogenen Stadtviertel in den beiden Q1-Sozialwissenschafts-
Grundkursen statt. Diese wurden ausgewahlt, da die Schuler*innen sich offensichtlich far
sozialwissenschaftliche Themen interessieren, gleichzeitig aber nicht so politik- und
wirtschaftsinteressiert sind wie die Schiler*innen des Leistungskurses. Die Erhebung
wurde mit 18 Schuler*innen im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2023/2024 wahrend der
Unterrichtszeit durchgefihrt.

4.2 Datenerhebung und -auswertung

Die Datenerhebung wurde anhand eines qualitativen Fragebogens durchgeflhrt. Zur
Erfassung wurden Tablets/Smartphones und Google Formulare genutzt. Ziel war es, durch
das gewohnte Medium die Motivation zu férdern und die Teilnahme zu erhéhen. Der
Fragebogen besteht aus sechs Fragen, die im Sinne der politikdidaktischen Rekonstruktion
offen formuliert sind:

1. Was ist Feminismus? Stell Dir vor, du erklarst deiner besten Freundin oder deinem
besten Freund, was Du Dir unter Feminismus vorstellst.

2. Was denkst Du: Was waren friher Forderungen vom Feminismus und was sind heute
Forderungen vom Feminismus? Nenne so viele Forderungen wie dir einfallen.

3. Warum denkst Du, dass Feminismus wichtig/nicht wichtig ist?

4. Welche Rolle spielt Feminismus in Deinem Leben?

5. Wo bemerkst Du Unterschiede in der Behandlung und/oder den Méglichkeiten
zwischen den Geschlechtern?

6. Wo begegnet Dir Geschlechterungerechtigkeit in deinem Alltag?

Neben den thematischen Vorstellungen wurden die Geschlechtszugehorigkeit sowie das
Alter erfragt.

Das Datenmaterial wurde im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse — orientiert an
Kuckartz und Réadiker (2022) — im Detail analysiert und ausgewertet. Dabei wurde dieses
regelgeleitet Kategorien zugeordnet (Kuckartz & Radiker, 2022). Die Kategorien entstehen
.aufgrund von Interpretationen, Klassifikation und Bewertung” (Kuckartz, 2016, S. 27),
sodass es sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse um eine interpretative Form der
Auswertung handelt. Es ist wichtig, sowohl die Subjektivitat bei der Auswahl der Daten als
auch die Subjektivitat der Auswertung und Interpretation des Materials zu reflektieren
(Helfferich 2019). Kategorien und Unterkategorien wurden zum einen deduktiv den A-
priori-Kategorien zugeordnet und entstanden zum anderen induktiv durch die empirischen
Daten, wodurch bei der Analyse des Materials unerwartete, aber fur die Beantwortung der
Fragestellung relevante Informationen bertcksichtigt werden konnten (Kuckartz & Radiker,
2022). Die Kategorien wurden in mehreren Durchgéangen prazisiert und geordnet (Kuckartz
& Radiker, 2022), relevante Textpassagen den entsprechenden Kategorien zugeordnet und
dadurch inhaltlich strukturiert. Zur Auswertung wurde das Software-Programm MAXQDA
genutzt.
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5. Darstellung und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Betrachtung der quantitativen Daten zeigt, dass insgesamt zehn Frauen und acht
Manner im Alter zwischen 16 und 18 Jahren an der Umfrage teilgenommen haben, wobei
die meisten Schuler*innen 17 oder 18 Jahre alt waren. Es fallt auf, dass einige Schuiler*innen
einzelne Fragen nicht beantwortet haben, ihnen nichts zu der Frage eingefallen ist oder sie
unklare Antworten gegeben haben — dies war grade bei Fragen mit Bezug zum eigenen
Leben (Frage 4 und Frage 6) und mit eigener Positionierung (Frage 3) der Fall. Die
Worthaufigkeitsanalyse zeigt, dass Frau (70-mal) und Mann (42-mal) die haufigsten
Woérter sind, gefolgt von Feminismus (41-mal) und dem Begriff Gleichberechtigung (21-
mal). Ein Diagramm am Ende des 5. Kapitels zeigt, in wie vielen Antworten der
Schuler*innen die einzelnen Kategorien Beachtung fanden.

5.1 Kategorie 1. Vorstellungen von Feminismus allgemein

Der Aspekt der Gleichberechtigung/Gleichheit (K1.1) zwischen Mannern und Frauen oder
von Frauen wird von den Schiler*innen am meisten genutzt, um Feminismus zu
beschreiben (Abb. 1 KI11). Viele beschreiben Feminismus schlichtweg als Gleich-
berechtigung, wahrend andere ihn als Bewegung oder Konzept, um Gleichberechtigung zu
erreichen, charakterisieren. Dies lasst vermuten, dass Feminismus fur manche eine Art Ist-
Zustand darstellt (Gleichberechtigung), wahrend er fur andere in Entwicklung (Bewe-
gung/Konzept) ist. Weitere Stichpunkte sind ,Frauenrechte” (K1.2) und der ,Einsatz gegen
die Einschrankung von Frauen” (K1.3). Es werden Beispiele — ,Z.b. [sic] dass Manner und
Frauen gleich belohnt werden und die gleiche Arbeit leisten durfen” — genutzt, um deutlich
zu machen, woflr sich Feminismus einsetzt. Wahrend zwei Schilerinnen betonen, dass
Feminismus kein Mannerhass sei und Frauen nicht bevorzugen, sondern gleichstellen wolle
(K1.4), finden sich genau diese antifeministischen Vorstellungen in Antworten anderer, sich
mannlich identifizierender Schuler wieder.

5.2 Kategorie 2: Forderungen vom Feminismus

Die Forderungen werden unterteilt in allgemein (K2.1), friher (K2.2) und heute (K2.3). Fur
die Schuler*innen ist dabei eine prinzipielle Forderung schlichtweg Gleichberechtigung.
Sie thematisieren zum einen die rechtliche Gleichstellung und zum anderen die
gesellschaftliche Praxis. Es werden viele Rechte (wie das Wahlrecht, das Recht auf Bildung,
das Recht auf Berufstatigkeit, das Recht auf Abtreibung) genannt, fur die der Feminismus
sich eingesetzt hat: Recht (19-mal) ist das funftmeist genutzte Wort. Bezlglich der
gesellschaftlichen Praxis geht es u. a. um gleiche Bezahlung und die Unabhangigkeit der
Lebensgestaltung von Frauen. Die Schuler*innen differenzieren, dass es friher eher um die
Etablierung der Menschenrechte fur Frauen ging wahrend heutzutage eine insgesamt
gerechtere Rechtslage und die kérperliche und sexuelle Selbstbestimmung von Frauen
Thema sind. Friher sei es, so die Angaben der Schuler*innen, in der gesellschaftlichen
Realitdt um das Erreichen von Ansehen, Augenhdéhe und Unabhangigkeit vom Mann
gegangen, wahrend heute die Auflésung von Lohnungleichheit und die Verurteilung von
sexualisierter Gewalt gefordert wird.

5.3 Kategorie 3: Wichtigkeit von Feminismus

Die meisten Schuler*innen finden Feminismus eindeutig wichtig (K3.1), da er sich fur den
Schutz von Frauenrechten einsetze und die Geschlechter gleichwertig sind bzw. sein
sollten, sowie die gleichen Chancen/Rechte verdienten. Thematisiert wird auch der
Gehaltsunterschied zwischen Frauen und Mannern und Alltagsdiskriminierung. Ge-
schlechtergleichberechtigung wirde fur eine wohlhabendere Welt sorgen und Feminismus
sei ,wichtig fur das gemeinsame Leben und verstehen [sic] von Problemen des anderen
Geschlechts [sic]”.
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Einige Schuler*innen bewerten Feminismus mit Einschrankung als wichtig (K3.2): damals
sei er wichtig gewesen, heute wirde das Thema von manchen Menschen ,aus-
geschlachtet” und in der extremen Art zu Mannerhass. FUnf Schiler*innen geben unklare
Antworten (K3.3), die jedoch vermuten lassen, dass sie Feminismus als wichtig empfinden.
Niemand gibt an, dass Feminismus nicht wichtig sei.

5.4 Kategorie 4: Rolle von Feminismus im eigenen Leben

Acht Schuler*innen geben an, dass Feminismus eine groflze Rolle im eigenen Leben spiele
(K4.1). Sechs Schuler*innen antworten hingegen, dass er keine grofke oder gar keine Rolle
spiele (K4.2), u.a. da die eigene Betroffenheit sowie Konfrontation im Alltag fehlen. Wenn
er eine grofRe Rolle spielt, sind Grinde u. a. das eigene Frausein, die Schule als Treffpunkt
vieler Kulturen und Meinungen oder eine feministische Erziehung. Flr die meisten
Schulerinnen (K4.3) spielt Feminismus eine (sehr) groRe Rolle, wahrend er fur die meisten
Schuler (K4.4) keine (groRe) Rolle spielt, was manche mit Bedauern betrachten. Eine
Schulerin aufdert in ihren Antworten das Gefuhl, Manner verstinden die Wichtigkeit des
Themas nicht.

5.5 Kategorie 5: Unterschiede in der Behandlung/den Méglichkeiten
zwischen den Geschlechtern

Lohnunterschiede sind hierbei das meistgenannte Thema, wobei nur eine Person den
Begriff Pay Gap nutzt. An anderer Stelle wird erwahnt, dass Frauen mehr Hausarbeit
Ubernehmen wirden, zu Hause kochen und den Tisch aufrdumen wulrden, ,wahrend der
Mann sich einfach aufs Sofa legt”. Andere Gender Gaps (K5.1) werden von den
Schuler*innen nicht thematisiert. Sexualisierte Gewalt (K5.2) wird u. a. im Rahmen sexueller
Belastigung, Beleidigungen und Drohungen angesprochen, die im Netz, auf der StraRe und
in der Schule wahrgenommen werden. Auch der Sicherheitsaspekt, wenn Frauen abends
das Haus verlassen, ist Thema. Eine Benachteiligung von Mannern (K5.3) kommt meist im
Schulkontext zur Sprache, wo Madchen besser bewertet wirden. Neben den unter K5.1
genannten Aspekten zur Lohnungleichheit werden hinsichtlich Institutionen und
Arbeitswelt (K5.4) u. a. Belastigungen im Arbeitsumfeld genannt, zudem sei die Be-
zeichnung vieler Berufe als ,mannlich” eine ,krasse Diskriminierung”. Es wird angeprangert,
dass in der Justiz haufig der Respekt fehle. Bezlglich der gesellschaftlichen Praxis (K5.5)
werden die Unterschatzung von Frauen inklusive der Absprache von Fahigkeiten und der
Umgang mit Schwangerschaften und Abtreibungen kritisiert.

5.6 Kategorie 6: Geschlechterungerechtigkeit im Alltag

Die Schule (K6.1) ist der Ort, an dem den meisten Schuler*innen Geschlechterungleichheit
begegnet. Da die Schule einen Grolfiteil ihres Alltags ausmacht, ist es schlUssig, dass dort
viel Ungerechtigkeit wahrgenommen wird. Gleichzeitig sollte gerade dieser Punkt kritisch
betrachtet werden. Schuler*innen nehmen zudem bei der Arbeit (K6.1), im 6éffentlichen
Raum und zu Hause bezlglich Hausarbeit (K6.2) Geschlechterungerechtigkeiten wahr. Vier
Schuler*innen geben an, selten bis nie (K6.3) mit Geschlechterungerechtigkeit konfrontiert
zu sein.

5.7 Kategorie 7: Antifeministische Standpunkte (K7)

Drei Personen lassen in ihren Antworten antifeministische Einstellungen erkennen. Die
+Extremere Version vom Feminismus, welche nicht mehr flr die Gleichberechtigung ist,
sondern die Frau Uber den Mann stellt” wird als Problem gesehen. Das Thema sei friher
wichtig gewesen, werde aber heute ,langsam nur noch zu Mannerhass”. Genannt wird
auch, dass Manner im Feminismus unter 1.80 Meter KorpergrofRe keine echten Manner
seien, Frauen wilrden Uber Manner gestellt und die Gleichberechtigung vergessen. Klar
antifeministische Standpunkte werden in den Schuler*innenangaben weder thematisiert
noch kritisiert.
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5.8 Kategorie 8: Sprache, Popkultur und Medien (K8)

Die von 4 Personen thematisierten Sozialen Medien werden zum einen als Raum wahr-
genommen, in dem sexuelle Beldstigung und Bedrohung stattfinden, und seien zum
anderen ein Medium, Uber welches Schuler*innen viel Uber Feminismus hoéren. Das
Stichwort , TikTok-Feminismus” wird genannt, aber nicht nadher erldutert. Eine Person nennt
.Feministinnen und Feministen”, nutzt also geschlechtergerechte Sprache.

5.9 Kategorie 9: Religion und Kultur (K9)

Vier Personen thematisieren in diesem Kontext, dass es zum einen erlaubt sein sollte, am
Arbeitsplatz ein Kopftuch zu tragen und zum anderen in La&ndern wie Afghanistan keine
Kopftuchpflicht herrschen sollte. Uber religiése Bedeckungen sowie die Kleidung sollte
ohne Einschrankungen selbst entschieden werden kénnen. Als weiterer Ort mit starker
religidser Pragung wird der Iran genannt. Die Schule wird als Treffpunkt vieler Kulturen
charakterisiert. Im Feminismus gehe es heute neben gesellschaftlicher auch um kulturelle
Gleichstellung.

5.10 Kategorie 10: Globale Aspekte/Feministische AuRenpolitik (K10)

Globale Aspekte werden von zwei Personen durch die Nennung von Landern aulRerhalb
Deutschlands thematisiert. Aspekte der feministischen AuRenpolitik werden nicht genannt.

Die Darstellung der Kategorien abschlieRend findet sich im Folgenden ein Diagramm zur
Haufigkeit der einzelnen Kategorien.

Auftreten der einzelnen Kategorien in den Antworten der SuS
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Abb. 1: Diagramm zur Héufigkeit des Auftretens der Kategorien in den Antworten der Schuler*innen (eigene
Darstellung).

6. Ergebniszusammenfassung des Studienprojekts

Mit Blick auf die Forschungsfrage lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die
Vorstellungen der Schiler*innen recht differenziert und divers, in Teilen auch
gegensatzlich sind. Viele Antworten sind eher kurzgehalten und enthalten wenige
Ausfuhrungen und Erklarungen zum Geschriebenen. Es fallt insgesamt auf, dass die
Schuler*innen eine sehr binare Sicht auf Geschlecht haben. An einigen Stellen zeigen sich
die Schuler*innen unsicher bezlUglich der Thematik, an anderen Stellen, beispielweise
bezluglich sexualisierter Gewalt oder der Verurteilung von Abtreibungen, beziehen sie
jedoch auch eindeutig progressiv Stellung. Die Bandbreite der Antworten macht deutlich,
wie unterschiedlich stark ausgepragt die Vorstellungen sind und dass diese zum Teil eher
konservativ, zum Teil sehr progressiv sind.
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Die Vielfalt der Antworten der Schuler*innen bieten viele AnknUpfungspunkte fir moégliche
Unterrichtsvorhaben. Zudem lassen sich aus den dargelegten Erkenntnissen fur den
politischen Schulunterricht wichtige Rickschlisse ziehen: Die Schiler*innen adressieren
das Thema ,Feminismus” schon selbststandig in verschiedenen Kontexten, es lasst sich
aber auch erkennen, dass die Vorstellungen recht vage und zum Teil widerspruchlich sind.
Die rechtlichen Errungenschaften scheinen einen guten AnknUpfungspunkt zu bieten, um
in das Thema Feminismus einzuflihren. Dabei sollte aufgenommen werden, dass
Feminismus noch immer in Bewegung ist und bestehende Rechte und Fortschritte auch
wieder rickgéngig gemacht werden kénnen. Auch der Umgang der Gesellschaft mit
Geschlechterungerechtigkeit scheint fur die Schuler*innen Relevanz zu haben und sollte
bertcksichtigt werden. Es sollte klar werden, dass Feminismus sich fur die Gleich-
berechtigung aller Geschlechter einsetzt, und damit dem durch antifeministische
AuRerungen deutlich gewordenen Missverstandnis bezuglich der Ziele des Feminismus
entgegengewirkt werden.

Die Diskurse sollten die Anliegen der Jugendlichen miteinbeziehen und dazu inspirieren,
anhand ihrer Erfahrungen eigene Standpunkte zu entwickeln. Der Themenkomplex kann
zudem genutzt werden, um Geschlechteridentitaten jenseits der bindren Denkweise zu
thematisieren. Da viele Schuler*innen sich im eigenen Alltag mit Geschlechter-
ungerechtigkeit konfrontiert sehen, kénnte der Unterricht genutzt werden, diese
Erfahrungen in einem passenden und geschutzten Rahmen zu reflektieren und
Handlungsstrategien zu entwickeln. Auch der Umstand, dass insbesondere die Schule als
Ort angegeben wurde, an dem Geschlechterungerechtigkeit erlebt werde, kdnnte — ggf. in
einer schulumgreifenden Debatte — aufgegriffen werden.

7. Kritische Reflexion des Vorhabens und Fazit

Da es bisher wenig bis keine Forschung zu Schuler*innenvorstellungen Gber Feminismus
gibt, zeigt die Arbeit damit eine Forschungslicke auf, die es gerade mit Blick auf Kinder-
und Jugendbildung zu schliefden gilt und leistet dazu einen ersten Beitrag. Bezluglich der
Datenerhebung ist anzumerken, dass eine nicht-digitale Abfrage woméglich zu langeren
und detaillierten Antworten gefihrt hatte. Das Ziel, dass die Schuler*innen die Befragung
nicht als Wissensabfrage wahrnehmen, scheint erreicht worden zu sein, was sich
insbesondere an Formulierungen wie ,ich glaube” und ,ich vermute” erkennen lasst. Mit
Blick auf die inhaltliche Analyse der Antworten der Schiler*innen muss reflektiert werden,
dass die Aussagen zum Teil direkt, so wie sie getatigt wurden, analysiert wurden, zum Teil
jedoch auch zusatzlich Ableitungen, die sich aus den Aussagen treffen lieRen, den
Kategorien (z. B. bei Kategorie 7) zugeordnet wurden. Auch wenn hier eine Vermischung
von Erkenntnisebenen stattfindet, war dies wichtig, um die Vorstellungen der Lerngruppe
ganzheitlich zu verstehen.

Das Projekt hat gezeigt, wie wichtig eine schuler*innenzentrierte Thematisierung von
Feminismus im Unterricht und grade auch in Hinblick auf den Lernort Schule ist — auch
damit sich die anfangs zitierte Aussage Margarete Stokowskis langfristig als falsch
herausstellt und Schule zu einem geschlechtergerechten Ort wird, an dem sich
Schiler*innen auch im Unterreicht mit Feminismus auseinandersetzen.
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Wie bewerten die Schuler*innen der Sekundarstufe | einer
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literarische Lekture und welche Auswirkungen hat dies auf
ihre innerschulische Lesemotivation?
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Abstract

In regelmaligen Abstanden zeigen die grofden PISA-Schulleistungsstudien existierende
und persistente Schwachstellen des deutschen Bildungssystems auf. Auch die Leseleistung
und folglich die Lesekompetenz von Schuler*innen an deutschen Schulen erscheint dabei
als ein zentraler Problempunkt. Nach dem PISA-Schock aus dem Jahre 2000, der eine
unter dem OECD-Durchschnitt liegende Lesekompetenz der 15-jahrigen Schiler*innen in
Deutschland postulierte (Hurrelmann, 2002, S. 10 ff.), konnten bis zu der neuesten PISA-
Studie im Jahre 2023 nur marginale Verbesserungen erreicht werden (Tagesschau, 2023,
05. Dezember). Angesichts der Bedeutung der Lesemotivation fur die Lesekompetenz und
der Lesekompetenz fur die gesellschaftliche Teilhabe von Schuler*innen wie auch der
Relevanz der Entwicklung von Lesemotivation und -kompetenz fir den Deutschunterricht
stellt sich nun die Frage nach deutschdidaktischen Implikationen. Im Vordergrund des
durchgefuhrten Forschungsprojekts steht folglich die Frage, inwiefern Schuler*innen der
Sekundarstufe | den im Rahmen des Deutschunterrichts erfolgenden Literaturunterricht
und die dort getroffene Auswahl literarischer Texte beurteilen. Dieser Frage soll mittels
einer quantitativ angelegten Fragebogenbefragung von Schiler*innen einer Gesamtschule
aus den Jahrgangen sieben bis zehn nachgegangen werden. Die Auswertung dieser
Befragung zeigt dabei auf, welches Spannungsverhaltnis zwischen der freizeitlichen
Leseorientierung und der Lektlreauswahl im Unterricht besteht und welche Auswirkungen
dies auf die Lesemotivation der Schuler*innen hat. Ebenso werden die demographischen
Merkmale Alter und Geschlecht in den Blick genommen. Zuletzt liefert die Arbeit
ausgehend von den Forschungsergebnissen Implikationen fur die Deutsch- und
Lesedidaktik.
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1. Einleitung

Das Lesen, die Leseférderung und insbesondere die Beschaftigung mit Literatur nehmen
einen konstitutiven Platz im Deutschunterricht ein (Leubner et al., 2016, S. 29). Die Relevanz
der Lesefahigkeit fur den Deutschunterricht lasst sich anhand der Schulleistungsstudie
PISA betonen. So fuhrte die erste PISA-Studie im Jahr 2000 zu der Erkenntnis, dass die
Leseleistung der 15-jahrigen Schiler*innen in Deutschland unterhalo des OECD-
Durchschnitts liegt (Hurrelmann, 2002, S. 10 f.). Trotz darauffolgender bildungspolitischer
Debatten und didaktischer Reaktionen haben sich die Lesekompetenzen der 15-jahrigen
Schiler*innen in Deutschland nur marginal verbessert und bleiben weiterhin auf einem
nicht zufriedenstellenden Niveau. So entsprechen die Ergebnisse im Bereich Lesen fur
Deutschland nun dem OECD-Durchschnitt (Tagesschau, 2023, 05. Dezember). 25% der
untersuchten Schuler*innen in Deutschland erreichen nicht die Kompetenzstufe zwei und
haben folglich Probleme, die Hauptaussagen eines Textes zu erfassen und zu reflektieren
(OECD, 2022, S. 3).

Die Grunde fur das durchschnittliche Abschneiden im OECD-Vergleich sind vielfaltig und
werden hinlanglich diskutiert. Dabei lassen sich zwei Faktoren ausmachen, die fur die
geplante Forschungsarbeit relevant erscheinen. Zum einen die Lesemotivation als
Bestandteil der Lesekompetenz (Budde et al.,, 2012, S. 85) und zum anderen der
Literaturunterricht bzw. die dort getroffene Auswahl zu lesender literarischer Texte, die seit
langer Zeit ein wesentlicher Diskursbestandteil der Deutschdidaktik ist (Bertschi-
Kaufmann et al, 2019, S. 45). Diese Faktoren werden als Grundlage fur die Arbeit
genommen. Somit soll nach der schiler*innenseitigen Beurteilung des Literaturunterrichts
und der dort gelesenen Lektlire und den Auswirkungen auf die innerschulische Lese-
motivation der Schiler*innen gefragt werden.

2. Theoretische Einbettung und Forschungsstand

2.1 Lesemotivation bei Schuler*innen

Die Vermittlung von Lesekompetenz stellt aufgrund der hohen Bedeutsamkeit des Lesens
far den Einzelnen und fur die Teilhabe an der Gesellschaft eine zentrale Aufgabe des
Deutsch- und Literaturunterrichts dar (Budde et al., 2012, S. 90). In Bezug auf die
Lesekompetenz erscheint die Lesemotivation in mehrerlei Hinsicht relevant. In der
Fachdidaktik herrscht der Konsens, dass das Textverstehen und die Lesemotivation
zueinander in einem interdependenten Verhaltnis stehen (Leubner et al., 2016, S. 39). So
wird in der Forschungsliteratur postuliert, dass die Lesemotivation und die damit
einhergehende vergréRerte Lesemenge einen Einfluss auf die Lesekompetenz von
Schuler*innen austben (Philipp, 2010, S. 57). Zudem konnte in der PISA-Studie aus dem
Jahr 2000 konstituiert werden, dass Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern
nivellieren, wenn eine vergleichbare Lesemotivation vorliegt (Philipp, 2010, S. 50).

Lesemotivation wird definiert als Fahigkeit, schriftsprachliche Texte als etwas
Bedeutungsvolles wahrzunehmen (Hurrelmann, 2002, S. 13). Zudem kénnen durch eine
ausgepragte Lesemotivation in der Rezeption die Zielstrebigkeit, Ausdauer und das
Bedurfnis nach dem Verstehen aufrechterhalten werden (Hurrelmann, 2002, S. 13).
Lesemotivation wird hierbei in Anlehnung an das Konzept des Leseengagements als
Konglomerat aus affektiven und verhaltensbezogenen Merkmalen gesehen, das Interesse
und Lesefreude genauso beinhaltet wie das Gefuhl daflr, den Leseprozess selbstbestimmt
steuern zu kénnen” (Artelt et al., 2010, S. 74). Eine hohe Lesemotivation korreliert dabei
mit einer héheren Quantitat der Leseaktivitat, was das Verstandnis von Texten erleichtert,
die Selbstwirksamkeit beim Lesen und die Frustrationstoleranz gegenuber komplexen
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Texten erhoht (Philipp, 2010, S. 58). Philipp (2010, S. 58 ff.) listet divergierende Formen
der Lesemotivation auf, von denen einige fur die Forschungsarbeit relevante Formen kurz
erlautert werden sollen. So kann der Zweck der Leseaktivitadten zwischen Unterhaltung und
Information bzw. Wissenserwerb divergieren. Dabei lesen Schiler*innen aus Freude am
Lesen und/oder aus beruflichen oder schulischen Grinden. Des Weiteren wird kontextuell
differenziert, ob Schuler*innen in der Schule oder der Freizeit lesen, wobei eine positivere
Einstellung zum freizeitlichen als zum schulischen Lesen vorliegt. Zudem wird hinsichtlich
der intrinsischen und extrinsischen Motivation unterschieden. Intrinsische Lesemotivation
ist gegenstands- und tatigkeitsbezogen und entsteht aus Interesse am Text bzw. am Lesen,
wahrend extrinsische Lesemotivation vorliegt, wenn aufgrund &uRRerer Einflisse in Form
von Anerkennung, sozialem Vergleich oder schulischen Noten gelesen wird. Schulische
Noten, die Erwartungen des Elternhauses und der Lehrkrafte und die damit einher-
gehenden Sanktionen fungieren dabei als Katalysatoren der extrinsischen Lesemotivation
(Philipp, 2010, S. 52). Dabei wird in der empirischen Forschung insbesondere die Relevanz
der intrinsischen tatigkeitsbezogenen Lesemotivation fur die Entwicklung der
Lesekompetenz betont (Philipp, 2010, S. 64). Diese Forschungsarbeit untersucht die
extrinsische und intrinsische Lesemotivation im aufder- und innerschulischen Lese-
verhalten der Schuler*innen.

Die Lesesozialisationsforschung liefert einige interessante Befunde darlUber, welchen
Einfluss die demographischen Merkmale Alter und Geschlecht auf die Entwicklung der
Lesemotivation haben. So sind weiblich gelesene Schuler*innen in jeglichen Altersklassen
starker lesemotiviert und lesen mehr und literarisch orientierter als mannlich gelesene
Schuler*innen (Rosebrock, 2003, S. 155). Dies evoziert, dass weiblich gelesene
Schiler*innen im Vergleich zu den ménnlich gelesenen Schuler*innen einerseits eine héher
ausgepragte intrinsische innerschulische Lesemotivation und andererseits eine gréfRere
Affinitat zu der im Unterricht gelesenen Lekture aufweisen (Rosebrock, 2003, S. 155). Des
Weiteren nehmen die Lesemotivation und -quantitdt ab dem Ende der Grundschulzeit und
insbesondere zwischen der siebten und zehnten Klasse kontinuierlich ab. Dieser Ruckgang
der Lesemotivation ist bei méannlich gelesenen Schuler*innen etwas starker ausgepragt als
bei weiblich gelesenen Schuler*innen (Leubner et al., 2016, S. 73 f.). Zudem weist Philipp
(2013, S. 29 f.) anhand einer Metaanalyse divergierender Studien zur in- und extrinsischen
Lesemotivation nach, dass die Korrelation zwischen der in- und der extrinsischen
Lesemotivation bei steigender Klassenstufe abnimmt. Je alter die Schiler*innen sind, desto
eher differenzieren sie zwischen den beiden Arten der Lesemotivation und desto eher lesen
sie aus einer extrinsischen Motivation heraus, da sie die Relevanz des Lesens von Lektlren
fur ihre Note hoéher schatzen. Konvergierend dazu zeigt Philipp (2022, S. 67), dass die
intrinsische Lesemotivation abnimmt, je alter die Schuler*innen sind. In der Sekundarstufe
|, die fur die Forschungsarbeit relevant ist, befinden sich Schuler*innen zumeist in der
Jiterarischen Pubertéat” (Rosebrock, 2003, S. 159). Diese geht einher mit einer Lese- und
Motivationskrise, sodass Lesebereitschaft, -freude und -quantitdt ab dem elften
Lebensjahr abnehmen. Zwei Drittel der Jugendlichen erreichen dabei einen Tiefpunkt in
der achten oder neunten Klasse. Hier haben sie das Freizeitlesen annadhernd oder ganz
eingestellt und sind auch dem schulischen Lesen gegeniber besonders ablehnend
eingestellt. Eine geringe auBerschulische intrinsische Lesemotivation geht dabei mit einer
geringen innerschulischen intrinsischen Lesemotivation einher (Rosebrock, 2003, S. 159).

2.2 Schuler*innenseitige Wahrnehmung des Literaturunterrichts

Dem Literaturunterricht kommt die Aufgabe zu, diejenigen zu erreichen, die nicht bereits
durch das Elternhaus in gentgender Weise lesesozialisiert worden sind (Faber, 2013, S.
494). Zudem soll der Literaturunterricht das literarische Lesen als Gewohnheit etablieren
(Rosebrock, 2003, S. 163). Dem Deutsch- und Literaturunterricht wird als die nach der
Familie einflussreichste Lesesozialisationsinstanz folglich zugeschrieben, Uber die
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Entwicklung von Lesemotivation die Lesekompetenz zu férdern (Rosebrock, 2003, S, 163).
Jedoch zeigt sich empirisch, dass der Literaturunterricht wenig motivational wirkt
(Rosebrock, 20083, S. 161). So geben etwa nur zehn Prozent der Schiler*innen an, dass sie
vom Literaturunterricht nachhaltig zum Lesen angeregt werden (Faber, 2013, S. 494).
Zudem streiten 50% der Schuler*innen jeglichen Einfluss der Lektlre in der Schule auf das
private Leseverhalten ab (Faber, 2013, S. 495). Insbesondere mannlich gelesene
Schiler*innen entwickeln im Zuge der literarischen Pubertit eine kritische Haltung
gegenuber dem Literaturunterricht (Faber, 2013, S. 494).

Auch die empirischen Befunde Uber die Wahrnehmung der Lektlireauswahl im
Literaturunterricht zeichnen ein dhnliches Bild. In den Schulen liegt kein normativer Kanon
im klassischen Sinne mehr vor, sondern vielmehr ein empirischer, der versucht,
Lehrer*innen und Schuler*innen eine Orientierung dartber zu geben, welche literarischen
Texte im Unterricht lesenswert ist. Die Auswahl bedarf einer standigen Revision und
Transparenz ihrer Kriterien (Allkemper & Eke, 2010, S. 28 f.). Ein Kriterium kann dabei die
Frage sein, inwiefern die Lektlre bei den Schuler*innen motivational wirkt. Hier zeigt sich,
dass 70% der befragten Schuler*innen sich von der im Unterricht gelesenen Lektlre nicht
angesprochen fihlen und sie fur uninteressant halten. Zudem geben 25% der Schuler*innen
an, dass ihnen durch die gelesene LektUre im Literaturunterricht die Lust am Lesen
genommen wird. Als besonders relevanter Grund wird hier die schwierige Verstandlichkeit
der im Unterricht gelesenen literarischen Texte genannt (Faber, 2013, S. 495). Dass die
Leseinteressen der Schuler*innen durch die Schullektire nicht erreicht werden
(Rosebrock, 2003, S. 164), zeigt auch die Studie von Bertschi-Kaufmann et al. (2019). Bei
einer Befragung von N=2173 Schuler*innen der Sekundarstufe | aus Deutschland und der
Schweiz kann gezeigt werden, dass die Freizeitlesepraferenzen von den im Unterricht
gelesenen Texten abweichen. Jedoch differenzieren die Schiler*innen zwischen freizeit-
und schulbezogenen Lesepréferenzen. Letztere konvergieren starker mit der zu lesenden
Schullektire (Bertschi-Kaufmann et al., 2019, S. 56).

2.3 Entwicklung der Forschungsfrage und der Hypothesen

Die dargestellten Befunde zeigen, dass die Lesemotivation, der Literaturunterricht als
Lesesozialisationsinstanz und die dort gelesene literarischen Texte zentrale Funktionen bei
der Férderung der Lesekompetenz einnehmen. Jedoch Ilasst sich mittels der
Forschungsliteratur auch nachweisen, dass insbesondere der Literaturunterricht und die
Schullektire als wenig motivierend gelten und die Ziele der Entwicklung der
Lesemotivation bei Schiler*innen und der Etablierung des Lesens als Gewohnheit nicht
erflllen. Die geplante Forschungsarbeit soll auf diesen Befunden aufbauen und stellt
demnach folgende Frage in das Zentrum der Untersuchung:

.Wie bewerten die Schuler*innen der Sekundarstufe | einer Gesamtschule den
Literaturunterricht und die dort gelesene literarischen Texte und welche Auswirkungen hat
dies auf ihre auBer- und innerschulische Lesemotivation?”

Basierend auf der Literatur und den bisherigen Erkenntnissen lautet die Haupthypothese:

.Die Divergenz zwischen aul3erschulischen Leseinteressen und der in der Schule gelesenen
literarischen Texte fuhrt dazu, dass die Schuler*innen dem Literaturunterricht und der
dortigen Lektlre gegentber ablehnend eingestellt sind.”
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Des Weiteren lassen sich mithilfe der Forschungsliteratur ergdnzende Subhypothesen
aufstellen.! Zunachst wird die Interdependenz zwischen der inner- und auBerschulischen
intrinsischen Lesemotivation als mdgliche Ursache flur eine gering ausgepragte
Lesemotivation der Schuiler*innen thematisiert. Hier lautet die Subhypothese:

SHI: ,Je geringer die intrinsische aulerschulische Lesemotivation ist, desto geringer ist
auch die intrinsische innerschulische Lesemotivation.”

Die folgenden zwei Subhypothesen fokussieren das demographische Merkmal Geschlecht:

SH2: ,Weiblich gelesene Schuler*innen entwickeln eher eine Affinitdt zu der im Unterricht
gelesenen literarischen Texte als ménnlich gelesene Schuler*innen.”

SH3: ,Weiblich gelesene Schuler*innen weisen eine héhere intrinsische Lesemotivation auf
als mannlich gelesene Schuler*innen.”

Neben dem Geschlecht wird auch das Alter als Erklarungsansatz herangezogen:

SH4: ,Je éalter die Schiler*innen sind, desto héher ist ihre innerschulische extrinsische
Lesemotivation ausgeprégt.”

SH5: ,Je alter die Schuler*innen sind, desto geringer ist ihre innerschulische intrinsische
Lesemotivation ausgeprégt.”

SHé: ,Bei steigendem Alter der Schiler*innen wird der Literaturunterricht negativer und
ablehnender beurteilt.”

Zuletzt wird aufbauend auf die sozialisatorische Aufgabe des Literaturunterrichts folgende
Hypothese aufgestellt:

SH7: ,Je geringer die Schiler*innen bereits auBerschulisch lesesozialisiert sind, desto
geringer ist die Fahigkeit des Literaturunterrichts, die Schuler*innen zum auBerschulischen
Lesen anzuregen.”

3. Methodisches Vorgehen: Wahl der
Datenerhebungsmethode und der Stichprobe

Fur das Forschungsprojekt wird ein quantitativer Ansatz gewahlt. Quantitative Methoden
umfassen dabei ,alle Vorgehensweisen zur numerischen Darstellung empirischer
Sachverhalte” (Herzmann & Koénig, 2023, S. 94). Der methodologische Fokus der
qguantitativen Forschung auf die Statistik dient dazu, Informationen aufzubereiten,
zusammenzufassen und darzustellen. Zudem kommt dem quantitativen Ansatz die Aufgabe
zu, Hypothesen zu Uberprifen und damit zu verifizieren oder zu falsifizieren. In der
guantitativen Forschung wird folglich deduktiv vorgegangen (Herzmann & Kénig, 2023, S.
95). Dieser Ansatz wird fur diese Forschungsarbeit gewahlt, da auf der Basis der
Forschungsliteratur deduktiv Hypothesen entwickelt wurden, die auf ihre Gultigkeit hin
Uberprift werden sollen.

Als Datenerhebungsinstrument wird der Fragebogen gewahlt. Dieser hilft dabei, Aussagen
Uber die Starke der Auspragung eines Merkmals zu liefern (Herzmann & Kénig, 2023, S.
96). Mithilfe des Fragebogens sollen latente Variablen, die nicht direkt erfassbar sind,
durch untersuchbare manifeste Variablen bzw. Items erfasst werden (Herzmann & Kénig,
2023, S. 140). In diesem Forschungsprojekt soll folglich auf die latenten Variablen

Hierbei erfolgt keine Hierarchisierung oder Reihenfolge der Subhypothesen. Sie stehen vielmehr in einem interdependenten
Verhaltnis zueinander.
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Beliebtheit des Literaturunterrichts und der dort gelesenen literarischen Texte und
Lesemotivation anhand von manifesten Variablen (Anhang 1 ,Schuler*innenfragebogen®)
geschlossen werden. Grundlegend ist dabei, dass die Gutekriterien der empirischen
Forschung, also die Reliabilitat, Validitat und Objektivitat, eingehalten werden (Herzmann
& Koénig, 2023, S. 94). Dafur werden fur die Messung von jeder latenten Variable mehrere
Items konzipiert, um die Erfassung inhaltlich breit anzulegen und die Qualitat der Messung
zu erhéhen (Herzmann & Kénig, 2023, S. 141f.). Ziel des Einsatzes eines Fragebogens ist
folglich die Erfassung subjektiver Ansichten der Schuler*innen Uber den Literaturunterricht,
die dort gelesene Lektlre und ihre Lesemotivation anhand eines breiten Datenspektrums.
Die Konzeption des Fragebogens lasst sich im Anhang nachverfolgen (Anhang 1). Die in
den Klassen durchgefuhrte Fragebogenbefragung dauerte ca. 15-20 Minuten und verlief
aufgrund der Unterstitzung meiner Kolleg*innen in der Terminierung und Durchfihrung
und auch aufgrund des groRen schiler*innenseitigen Interesses problemlos. Die
Fragebdgen werden mittels der Software Excel ausgewertet.

Im Zentrum der Stichprobe stehen die Schiler*innen. Sie werden als Kern der Befragung
gewahlt, da sie als Expert*innen des Unterrichts gelten und ihre Urteile zur
Unterrichtsqualitdt mit Blick auf ihr subjektives Unterrichtserleben, die Auswirkungen
dessen auf affektive und soziale Merkmale wie die Lesemotivation und im Hinblick auf die
Beschreibung von Unterrichtsroutinen als hoch valide gelten (Herzmann & Kénig, 2023, S.
145). Im Forschungsprojekt werden dabei ausschlieRlich Schuler*innen und keine
Lehrer*innen befragt, da unabhangig von den eigentlichen Intentionen der Deutsch-
lehrer*innen im Vordergrund steht, wie die Schiler*innen den Literaturunterricht
wahrnehmen, inwiefern sie als lesemotiviert gelten und welche Zusammenhange sich
daraus ergeben. Eine Beantwortung dieser Fragen liefert mégliche schiler*innenzentrierte
Implikationen fur die Deutschdidaktik zur Verbesserung des Literaturunterrichts. Dabei soll
die Gruppe der Schiler*innen auf die Sekundarstufe | bzw. die Klassen sieben bis zehn
begrenzt werden, da bei ihnen die literarische Pubertdt und ein Absinken der inner- und
auBBerschulischen Lesemotivation erwartet wird.

In der siebten Klassenstufe (Klassen 7.2 und 7.4) wurden N=48 Schuler*innen befragt. Die
achte Klassenstufe (Klasse 8.5) weist eine Teilnehmerzahl von N=23 Schuler*innen auf. Die
Befragung in der neunten Klassenstufe (Klassen 9.3 und 9.5) wurde mit N=42
Schuler*innen durchgefuhrt. In der zehnten Klassenstufe (Klasse 10.2) nahmen N=17
Schuler*innen teil. Dies fuhrt zu einer Gesamtstichprobe von N=130 Schuler*innen.
Dadurch wird eine Datenmenge erreicht, die in ihrer GréRe zwar keine Reprasentativitat
aulBerhalb der Schule fur sich beanspruchen kann, jedoch innerhalb der Schule eine
bedeutende Wirkung erreichen kann und zudem dabei hilft, die Hypothesen und die
Fragestellung moéglichst umfassend zu untersuchen. Die Ricklaufquote liegt bei 100%. Alle
Schuler*innen, die zum Zeitpunkt der Durchfihrung der Fragebogenbefragung anwesend
waren, nahmen an der Untersuchung teil. Nicht-Teilnahmen erfolgten nur dann, wenn die
Schiler*innen zum Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfihrung aus divergierenden
Grunden (Krankheit, Arzttermin etc.) nicht im Klassenraum waren.

4. Auswertung und Darstellung der Ergebnisse

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mittels der Software Excel. Diese Software
ermdglicht dabei die tabellarische Auswertung und Darstellung der Ergebnisse und die
Berechnung der relevanten statistischen KenngréRen und Korrelationen zwischen den
Variablen. Dabei wurden in einem ersten Schritt fur jede Klassenstufe die Daten flr jedes
Item in eine separate Tabelle eingetragen. Hierbei wurde die Likert-Skala in folgender Form
kodiert:
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Antwortmoéglichkeit Kode

LTrifft zu” [“Liest jeden Tag” 4
. Trifft eher zu”/Liest mehr als einmal in der Woche” 3
L Trifft eher nicht zu”/ ,Liest mehr als einmal im Monat” 2
L Trifft nicht zu“/“Liest nie” 1
Bei den Items 69-73:

.Ja, das stimmt” 2
.Nein, das stimmt nicht” 1

Abb. I: Kodierung der Likert-Skala (eigene Darstellung).

In einem zweiten Schritt wurden dann fur die fUr das Forschungsprojekt relevanten Iltems
der arithmetische Mittelwert, die Standardabweichung und der Median berechnet. Der
arithmetische Mittelwert, der fur die Datenauswertung besonders relevant ist, und der
Median sind ,Mafe der zentralen Tendenz” (Herzmann & Kénig, 2023, S. 153) und dienen
der Darstellung einer wichtigen Eigenschaft von Haufigkeitsverteilungen anhand eines
Kennwertes (Herzmann & Kénig, 2023, S. 153). Die Standardabweichung wird
herangezogen, um das Streuungsmall bei mindestens intervallskalierten Daten, die in
dieser Forschungsarbeit vorliegen, zu berechnen. Hier wird die Streuung individueller
Messwerte daraufhin analysiert, wie stark die individuellen Messwerte einer Verteilung um
den arithmetischen Mittelwert streuen (Herzmann & Kénig, 2023, S. 161). In einem dritten
Schritt wurden darauf aufbauend die Hypothesen einzeln ausgewertet. Der dabei erfolgte
Vorgang wird bei der Auswertung der einzelnen Hypothesen genauer beschrieben. Hier ist
relevant zu erwdhnen, dass alle Fragebégen gultig sind und korrekt ausgefullt wurden.
Lediglich bei der Auswertung der Hypothesen, die das demographische Merkmal
Geschlecht zentrieren, wurde die Entscheidung getroffen, dass aufgrund der geringen
StichprobengréRe (N=1) und damit geringen Aussagekraft die Person, die sich als ,divers”
identifiziert, nicht ausgewertet wird.

4.1 Auswertung der Haupthypothese
Wie bereits in Kapitel 2.3 beschrieben und erlautert wurde, lautet die Haupthypothese:

.Die Divergenz zwischen auf3erschulischen Leseinteressen und der in der Schule gelesenen
literarischen Texte flhrt dazu, dass die Schuler*innen dem Literaturunterricht und der
dortigen Lektlre gegentber ablehnend eingestellt sind.”

Die Auswertung dieser Hypothese erfolgte in einem Dreischritt. Hier wurden zunachst fur
jede Klassenstufe mittels der Items vier bis 22 die freizeitlichen Lesepraferenzen und
mittels der Items 37 bis 50 (ohne die mit ,a” gekennzeichneten Items) die Haufigkeit der
in der Schule gelesenen Genres? ermittelt und aus den jeweiligen arithmetischen Mittel-
werten fur jedes Genre eine Differenz zwischen den freizeitlichen Leseinteressen und der
Haufigkeit der schulischen Lekture gebildet.?

2Es wird in diesem Kontext ein weiter Genre-Begriff verwendet, der sich sowohl auf narrative Erzahimuster (vgl. Liebes-
oder Abenteuergeschichten), als auch auf formale Kriterien wie Gattung (vgl. Gedichte oder Dramen), Textsorten
(vgl. Romane oder Méarchen) oder literarische Erscheinungsformen (vgl. Comic) bezieht.

8 Aufgrund des Umfangs der Forschungsarbeit wurde darauf verzichtet, die Genres untereinander zu vergleichen. Stattdessen
wurde fur alle Genres ein arithmetischer Mittelwert berechnet.
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Im Anschluss daran wurden anhand der Items 61 bis 65, 66a, 67a und 68a die Bewertung
des Literaturunterrichts und der Schullektire erfragt, der arithmetische Mittelwert gebildet
und zuletzt eine Korrelation zwischen den Variablen Differenz der Leseinteressen und der
schulischen Lesehéufigkeit und Bewertung des Literaturunterrichts und der Schullektire
berechnet.

Dabei sind zunachst folgende Ergebnisse relevant*:

MW MW Haufigkeit MW Differenz MW Bewertung
auBerschulische  schulisch gelesener Literaturunterricht
Lesepraferenzen  Genres /Schullektiire
7. Klasse 195723684 2,04276316 0,0855263 2,3984375
8. Klasse 1,8054882 1,7716719 0,0343248 2,2826087
9. Klasse 187468672 2,01052882 0,1358421 1,92846428
10. Klasse 1,65634675 2,6625387 1,006192 1,80146765

Abb. 2: Auswertung der Haupthypothese (eigene Darstellung).

Auffallig bei der Betrachtung der arithmetischen Mittelwerte ist, dass sowohl die
auRerschulischen Lesepraferenzen als auch der Literaturunterricht bzw. die Schullekture
negativer beurteilt werden, je alter die Schiler*innen sind, was in SH6 noch einmal relevant
wird. Des Weiteren erreichen die Mittelwerte in diesen beiden Bereichen, in denen es um
eine personliche Bewertung geht, Werte zwischen 1,66 und 2,39. Dadurch kann postuliert
werden, dass sowohl bei den auRerschulischen Lesepraferenzen als auch bei der
Bewertung des Literaturunterrichts und der Schullektlire die Antwortmoglichkeit ,Trifft
eher nicht zu” dominant erscheint und die Schiler*innen somit in beiden Bereichen
stufenlUbergreifend tendenziell negative Beurteilungen abgeben.

Des Weiteren ist fur die Haupthypothese die Berechnung zweier Korrelationen relevant.
Die Variablen auBerschulische Lesepréaferenzen und Haufigkeit der in der Schule gelesenen
Genres weisen eine negative Korrelation von -0,69 auf.® Eine hohe auRerschulische
Lesepraferenz eines Genres geht somit mit einer geringen schulischen Lesehaufigkeit
dieses Genres einher und umgekehrt. Dadurch kann gezeigt werden, dass eine Diskrepanz
zwischen diesen beiden Variablen und damit den Leseinteressen der Schuler*innen und
der schulischen Lesepraxis besteht. Zudem weisen die Variablen Differenz der Lese-
interessen und der schulischen Lesehéufigkeit und Bewertung des Literaturunterrichts und
der Schullektire eine negative Korrelation von -0,75 auf. Folglich wird die Hypothese
insofern vorlaufig bestatigt, als eine grofRe Differenz mit einer negativen Beurteilung des
Literaturunterrichts und der Schullekttre einhergeht und umgekehrt.® Beide Korrelationen
sind von ,groRer praktischer Bedeutsamkeit” (Herzmann & Koénig, 2023, S. 177) und liefern
folglich eine hohe Aussagekraft.

4 Die Werte kénnen dabei, wie es auch fir die folgenden Hypothesen gilt, Werte auf einer Skala zwischen ,1” (geringste
Zustimmung) und ,4" (héchste Zustimmung) annehmen. Werte unter ,2,5” werden dabei als (tendenzielle) Ablehnung
und Werte tber ,2,5" als (tendenzielle) Zustimmung interpretiert.

5 Ein entscheidender Faktor hierfir ist die groRe Diskrepanz der Angaben der Zehntklassler*innen in Relation zu den Angaben
der anderen Klassenstufen. Das Ergebnis muss somit kritisch betrachtet werden.

% Fur eine endgultige Bestatigung misste noch die Kausalitat bestimmt werden, was im Rahmen dieser Forschungsarbeit
nicht erfolgen kann.
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4.2 Auswertung von SHI

Als weiterer Erklarungsansatz fur die geringe Lesemotivation der Schuler*innen der
Sekundarstufe | wird der Zusammenhang zwischen einer geringen intrinsischen inner- und
einer geringen intrinsischen auflerschulischen Lesemotivation herangezogen. Hierflr
wurde zunachst mittels der Items 24 bis 28 und 31 die intrinsische auBBerschulische
Lesemotivation fur jede Klassenstufe berechnet und flr jede Stufe ein arithmetischer
Mittelwert gebildet. Im zweiten Schritt wurde dasselbe Vorgehen fur die Items 51 bis 55
und damit die intrinsische innerschulische Lesemotivation angewendet und zuletzt die
Korrelation zwischen den latenten Variablen intrinsische aul3erschulische Lesemotivation
und intrinsische innerschulische Lesemotivation kalkuliert.

Die Werte fur die intrinsische inner- und auf3erschulische Lesemotivation kénnen dem
folgenden Diagramm entnommen werden:

Intrinsische auBer- und innerschulische Lesemotivation

2,5 2,22 2,25 2,23 21
185 s+ 2,01 2
2 ’ 1,68
1,5
1
0,5
0
7 Klasse 8.Klasse 9.Klasse 10.Klasse
M intrinsische aulRerschulische Lesemotivation M intrinsische innerschulische Lesemotivation

Abb. 3: Auswertung intrinsische auBBer- und innerschulische Lesermotivation (eigene Darstellung).

Das Diagramm und die Daten liefern Aufschluss dartber, dass a.) die intrinsische
innerschulische Lesemotivation abnimmt, je alter die Schuler*innen sind und b.) die Werte
far beide Variablen in einem Bereich liegen, der der Antwortoption ,Trifft eher nicht zu”
zugeordnet werden kann. So liegt im Bereich der intrinsischen auBerschulischen Lese-
motivation der niedrigste Wert bei 1,85 (achte Klasse) und der hochste bei 2,22 (siebte
Klasse). Die intrinsische innerschulische Lesemotivation erreicht ihren niedrigsten Wert mit
1,68 in der zehnten und ihren hochsten mit 2,25 in der siebten Klasse. Somit kann
konstituiert werden, dass sowohl die intrinsische aufRer- als auch die intrinsische
innerschulische Lesemotivation in allen Klassenstufen tendenziell gering ausgepragt sind.
Zwischen den beiden Variablen liegt eine positive Korrelation von 0,102 vor. Somit kann
gezeigt werden, dass eine geringe intrinsische aufRer- mit einer geringen intrinsischen
innerschulischen Lesemotivation einhergeht. Die Korrelation weist jedoch eine kleine
praktische Bedeutsamkeit auf (Herzmann & Kénig, 2023, S. 177) und liefert folglich eine
nur geringe und nicht-signifikante Aussagekraft.

4.3 Faktor ,Geschlecht”: Auswertung von SH2 und SH3

Neben dem Einfluss der Divergenz von freizeitlichen Leseinteressen und der Lesehaufigkeit
diverser Genres im Literaturunterricht auf die Bewertung des Literaturunterrichts und der
Schullektire und dem Zusammenhang zwischen intrinsischer auf3er- und innerschulischer
Lesemotivation wird darlUber hinaus ermittelt, inwiefern das demographische Merkmal
Geschlecht einen Einfluss auf die Affinitdt zu der im Unterricht gelesenen literarischen
Texte und die intrinsische innerschulische Lesemotivation hat.

Mittels der zweiten Subhypothese wird folglich vermutet, dass weiblich gelesene
Schuler*innen eine héhere Affinitat zu der im Unterricht gelesenen Lektlre aufweisen als
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mannlich gelesene Schuler*innen. Um dies auszuwerten, wurden in einem ersten Schritt fur
alle weiblich gelesenen Schiler*innen in jeder Klassenstufe die Angaben, wie oft ein Genre
in der Schule gelesen wird, ermittelt (Items 32,33,34,..,50) und daraufhin untersucht,
inwiefern sie eine Lektlre des jeweiligen Genres im Literaturunterricht fir gut befanden
(Items 32a,333a,344,..,50a). AnschlieRend wurde die Differenz kalkuliert. Auf dieselbe Art
und Weise wurde im Anschluss auch fur die mannlich gelesenen Schiler*innen aus jeder
Klassenstufe vorgegangen. Daraufhin wurden die Differenzen korreliert.

Die Ergebnisse kénnen folgender Tabelle entnommen werden:

Haufigkeit der Lektiire  Beliebtheit der Lektiure Differenz der MW

(MW aller (MW aller (ungerichtet)
Jahrgangsstufen) Jahrgangsstufen)
Weiblich gelesene 2,1937799 2,20633971 0,01255981
Schiiler*innen
Mannlich gelesene 1,92869789 1,86443906 0,06425883

Schiiler*innen

Abb. 4: Auswertung der zweiten Subhypothese (eigene Darstellung).

Hier lasst sich anhand der Daten postulieren, dass bei den weiblich gelesenen
Schuler*innen der Jahrgangsstufen sieben bis zehn eine héhere Differenz zwischen der
Haufigkeit der Schullektire divergierender Genres und den schulbezogenen
Leseinteressen bzw. der Beliebtheit der Schullektlre dieser Genres vorliegt. Dieser Befund
lasst sich auch stUtzen, wenn die arithmetischen Mittelwerte der Differenzen in jeder
Klassenstufe genommen werden. Dieser betragt bei mannlich gelesenen Schuler*innen
0,097 und bei weiblich gelesenen Schuler*innen 0,249. Ebenso lasst sich konstatieren,
dass weiblich gelesene Schuler*innen sowohl leicht héhere Werte fur die Haufigkeit der
Schullektire divergierender Genres angeben als auch die Schullektire als beliebter
einschatzen. Fur eine bessere Ubersichtlichkeit und da in dieser Subhypothese nicht nach
dem Einfluss des Alters gefragt wird, werden die Werte in den einzelnen Jahrgangsstufen
nicht explizit dargestellt. Es zeigt sich, dass diese Befunde auch fur jede Klassenstufe
gelten. Insgesamt zeigen die Werte auch in dieser Subhypothese, dass die Schuler*innen
groltenteils die Antwortmoéglichkeit ,Trifft eher nicht zu” wahlen und somit die
Schullektire von beiden Geschlechtern als tendenziell unbeliebt wahrgenommen wird. Des
Weiteren kann ermittelt werden, dass zwischen den Angaben zur Beliebtheit der
Schullektire von mannlich gelesenen Schuler*innen und weiblich gelesenen Schiler*innen
eine negative Korrelation von -0,55 und damit eine hohe praktische Bedeutsamkeit (vgl.
Herzmann & Kénig 2023, S. 177) vorliegt. Je beliebter folglich mannlich gelesene
Schuler*innen die Schullektire einschatzen, desto unbeliebter ist sie bei den weiblich
gelesenen Schuler*innen und umgekehrt. Somit lasst sich eine Diskrepanz in der
Einschatzung der Beliebtheit der Schullektire divergierender Genres zwischen den
Geschlechtern postulieren. Zudem weisen die Differenzen zwischen der schulischen
Lesehaufigkeit und -beliebtheit eine positive Korrelation mit hoher praktischer
Bedeutsamkeit von 0,81 auf. Eine hoch eingeschatzte Differenz zwischen schulischer
Lesehaufigkeit und -beliebtheit bei den méannlich gelesenen Schuler*innen geht folglich
mit einer hohen Differenz bei weiblich gelesenen Schuler*innen einher.

Die dritte Subhypothese geht der Vermutung nach, dass weiblich gelesene Schuler*innen
eine hohere intrinsische innerschulische Lesemotivation aufweisen als mannlich gelesene
Schuler*innen. Hierfir wurden zunachst mittels der Items 51 bis 55 die Angaben zur
intrinsischen innerschulischen Lesemotivation der mannlich gelesenen Schuler*innen und
weiblich gelesenen Schuler*innen aus jeder Klassenstufe ermittelt und anschlieend die
arithmetischen Mittelwerte berechnet.
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Die Werte lassen sich im folgenden Diagramm abbilden:

Intrinsische innerschulische Lesemotivation bei mdnnlich und weiblich
gelesenen Schiiler*innen

10.Klasse 1,6& 73

9.Klasse m 2,08
8.Klasse M 2,36
7 Klasse ﬁ 2,35

0 0,5 1 1,5 2 2,5

B Madchen Jungen

Abb. 5: Auswertung der intrinsischen innerschulischen Lesemotivation bei méannlich gelesenen Schuler*innen
und weiblich gelesene Schuiler*innen (eigene Darstellung).

Insgesamt zeigt sich, dass weiblich gelesene Schiler*innen in den Klassenstufen sieben bis
neun eine hohere intrinsische Lesemotivation aufweisen als mannlich gelesene
Schiler*innen und in der zehnten Klassenstufe mannlich gelesene Schuiler*innen intrinsisch
innerschulisch lesemotivierter sind. Auch hier sind die Divergenzen jedoch insofern zu
relativieren, als a.) die Unterschiede nur marginal sind und b.) die Werte bei beiden
Geschlechtern innerhalb der Antwortoption ,Trifft eher nicht zu” zu lokalisieren sind und
folglich sowohl weiblich gelesene Schiler*innen als auch mannlich gelesene Schuiler*innen
ihre intrinsische innerschulische Lesemotivation als tendenziell gering einschatzen. Der
Mittelwert der Differenzen zwischen weiblich und mannlich gelesenen Schiler*innen in
allen Jahrgangsstufen betragt -0,13. Da dabei immer der Mittelwert der weiblich gelesenen
Schuler*innen von dem der mannlich gelesenen Schiler*innen subtrahiert wurde, lasst sich
hiermit demonstrieren, dass weiblich gelesene Schiler*innen in den Jahrgangsstufen
sieben bis zehn um den Wert 0,13 eine héhere intrinsische innerschulische Lesemotivation
aufweisen als mannlich gelesene Schuler*innen. Dieser Wert ist jedoch insofern marginal,
als sowohl weiblich gelesene Schuler*innen als auch mannlich gelesene Schuler*innen die
Antwortoption , Trifft eher nicht zu” bevorzugen.

4.4 Faktor ,Alter”: Auswertung von SH4, SH5 und SHé6

Neben dem Geschlecht wurde auch das demographische Merkmal Alter untersucht und
dessen Einfluss ermittelt. Zunadchst wurde vermutet, dass die extrinsische innerschulische
Lesemotivation zunimmt, je alter die Schuler*innen sind. Daflr wurde fiur jede Klassenstufe
mittels der Items 56 bis 60 die extrinsische innerschulische Lesemotivation ermittelt und
anschlieRend Korrelationen gebildet.

Die Korrelationen werden in der folgenden Tabelle dargestellt:

Item 56 Item 57 Item 58 Item 59 Item 60 Mittelwert
Alter =07 .67 .81 .95 94 79

Abb. 6: Korrelationen zwischen dem Alter und den Items zur extrinsischen innerschulischen Lesemotivation
(eigene Darstellung).
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Anhand dieser Tabelle lassen sich diverse Befunde formulieren. Je élter die Schuler*innen
werden, desto eher nimmt der Einfluss der Erwartungen der Eltern auf die Lesemotivation
(Item 56) ab. Dieser Wert ist jedoch von einer kleinen praktischen Bedeutsamkeit
(Herzmann & Kénig, 2023, S. 177) und somit nicht signifikant. Die Korrelationen zwischen
den Items 57 bis 60 und dem Alter sind jedoch signifikant und von hoher praktischer
Bedeutsamkeit (Herzmann & Kénig, 2023, S. 177). Somit kann postuliert werden, dass bei
steigendem Alter eher in der Schule gelesen wird, weil a.) die Lehrer*innen es von den
Schuler*innen erwarten (Item 57), b.) eine gute Note als Ziel ausgegeben wird (Item 58),
c.) Angst vor einer schlechten Note im Vordergrund steht (ltem 59) und d.) ,Arger”
erwartet wird (Iltem 60). Insgesamt zeigt sich anhand des Mittelwertes auch eine
signifikante positive Korrelation mit hoher praktischer Bedeutsamkeit (Herzmann & Kénig,
2023, S.177) von 0,79 zwischen allen Items zur extrinsischen innerschulischen
Lesemotivation und dem Alter. Somit kann gezeigt werden, dass insgesamt mit
steigendem Alter die extrinsische innerschulische Lesemotivation zunimmt.

Die funfte Subhypothese zentriert die intrinsische innerschulische Lesemotivation. Es wird
vermutet, dass mit steigendem Alter die intrinsische innerschulische Lesemotivation
abnimmt. Hierfur wurden fur jede Klassenstufe die Angaben zu den Items 51 bis 55 ermittelt
und wiederum Korrelationen mit der Variable Alter gebildet.

Diese lassen sich in der folgenden Tabelle darstellen:

Item 51 Item 52 Item 53 Item 54 Item 55 Mittelwert
Alter -.92 -.97 -.98 -.92 -.21 -.94

Abb. 7: Korrelationen zwischen dem Alter und den Angaben zur intrinsischen innerschulischen Lesemotivation
(eigene Darstellung).

Hier zeigt sich, dass mit Ausnahme von Item 55 bei allen Items und dem Mittelwert eine
negative Korrelation mit hoher praktischer Bedeutsamkeit (Herzmann & Kénig 2023, S.177)
zur Variable Alter vorliegt. So lasst sich zwar zeigen, dass der Lernwille als Grund, in der
Schule zu lesen, abnimmt, je alter die Schuler*innen werden (Item 55). Jedoch ist dieser
Wert nur im mittleren Bereich aussagekraftig (Herzmann & Kénig, 2023, S.177) und nicht
signifikant. Doch mit hoher Signifikanz und praktischer Bedeutsamkeit kann gezeigt
werden, dass mit steigendem Alter das Gefallen an den im Unterricht behandelten Blichern
und Texten (Item 51), die Beliebtheit der dort fokussierten Themen (Item 52), das Interesse
an den Buchern und Texten im Literaturunterricht (Item 53) und auch der wahrgenommene
Unterhaltungswert der Lektire im Literaturunterricht (Item 54) abnehmen. Insgesamt kann
anhand der signifikanten Korrelation zwischen der Variable Alter und dem Mittelwert
konstituiert werden, dass mit steigendem Alter eine geringere intrinsische innerschulische
Lesemotivation bei den Schuler*innen vorliegt.

Zuletzt wurde der Faktor Alter in Relation zur Beurteilung des Literaturunterrichts seitens
der Schuler*innen untersucht. Hier wird vermutet, dass mit steigendem Alter die
Beurteilung des Literaturunterrichts ablehnender ausfallt. Dafur wurden fur jede
Klassenstufe die ltems 61 bis 65, 66a, 67a und 68a berechnet und die Werte mit der
Variable Alter korreliert.
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Die vorliegende Tabelle zeigt die Korrelationen:

Item Item Item Item Item Item Item Item Mittelwert
61 62 63 64 65 66a 67a 68a
Alter -89 =92 .-87 =95 .-88 .-87 =73 .-897 =977

Abb. 8: Korrelationen zwischen dem Alter und den Angaben zur Beurteilung des Literaturunterrichts (eigene
Darstellung).

Alle Korrelationen weisen eine hohe Signifikanz und praktische Bedeutsamkeit auf
(Herzmann & Koénig, 2023, S.177). Daher lassen sich folgende Aussagen mit hoher
Aussagekraft treffen:

Mit steigendem Alter

a) nimmt die Freude daran ab, dass im Deutschunterricht gelesen wird (Item 61),

b) nimmt das Interesse an den Biichern und Texten im Deutschunterricht ab (Item 62),

c) wird die Auswahl der Bucher und Texte im Deutschunterricht starker abgelehnt
(Item 63),

d) fahlen sich die Schuler*innen bei der Auswahl der Schullekttre im Deutschunterricht
weniger einbezogen (ltem 64),

e) macht die Beschaftigung mit Buchern und Texten im Deutschunterricht weniger
Spalk (Item 65),

f) werden divergierende Methoden des Literaturunterrichts starker abgelehnt (Items
66a,67a und 68a).

Zudem kann anhand der Korrelation zwischen dem Mittelwert der Angaben zu den Items
und der Variable Alter postuliert werden, dass der Literaturunterricht negativer und
ablehnender von den Schiler*innen beurteilt wird, je alter sie sind.

45 Auswertung von SH7/

Die letzte Subhypothese zentriert die sozialisatorische Funktion des Literaturunterrichts.
Hier steht die Vermutung im Vordergrund, dass eine geringe Lesesozialisation der
Schuler*innen mit einer geringen Fahigkeit des Literaturunterrichts, zum Lesen anzuregen,
einhergeht. Daflr wurde zunachst die Lesesozialisation anhand des Items 23 ermittelt und
daraufhin mittels der Items 69 bis 737 die lesesozialisatorischen Fahigkeiten des Literatur-
unterrichts ermittelt. Zuletzt wurde auch hier die Korrelation zwischen den beiden
Variablen gebildet.

7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse 10. Klasse
Lesesozialisation 2,22916667 1,9565 2,11904762 2,11764706
(ltem 23)
Fahigkeiten LU im 1,2375 1,25217391 1,12857143 1,11764706

Bereich der
Lesesozialisation
(Iltems 69 bis 73)

Abb. 9: Auswertung von SH7 (eigene Darstellung).

Die Tabelle liefert die Erkenntnis, dass die Lesesozialisation bei Schuler*innen aller
Jahrgangsstufen eher gering ausgepragt ist. So sind alle Angaben tendenziell der Aussage
.lch lese mehr als einmal im Monat” zuzuordnen.

7 Hier wurden die Skalen mit ,1” und ,2" kodiert. Mittelwerte bis 1,5 wurden als (tendenzielle) Ablehnung und solche ab 1,5 als
(tendenzielle) Zustimmung gewertet.
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Auch die lesesozialisatorischen Fahigkeiten des Literaturunterrichts werden im Bereich der
Antwortoption ,Nein, das stimmt nicht” lokalisiert und somit tendenziell abgelehnt. Die
Korrelation zwischen diesen beiden Variablen betragt -0,21. Somit kann die Hypothese
nicht verifiziert werden. Vielmehr geht eine geringere Lesesozialisation mit héheren
lesesozialisatorischen Fahigkeiten des Literaturunterrichts einher. Dieser Wert ist jedoch
insignifikant und von geringer praktischer Bedeutsamkeit (Herzmann& Kénig, 2023, S.177)
und somit in seiner Aussagekraft zu problematisieren.®

5. Interpretation der Ergebnisse und Reflexion der
Forschungsdurchfuhrung

Insgesamt zeigen die ausgewerteten Daten eindrlcklich, dass die Schiler*innen der
Sekundarstufe | bzw. der Klassen sieben bis zehn dem Literaturunterricht und der dort
gelesenen LektlUre Uber alle Klassen und Geschlechter hinweg tendenziell ablehnend
gegenlberstehen und zudem eine tendenziell geringe intrinsische auller- und
innerschulische Lesemotivation aufweisen. Insbesondere die festgestellte gering
ausgepragte intrinsische innerschulische Lesemotivation ist hierbei insofern als Problem
zu betrachten, als diese fur die Entwicklung der Lesekompetenz als besonders relevant gilt
(Philipp, 2010, S. 64). Dartber hinaus lasst sich demonstrieren, dass der Befund aus der
Forschung, eine geringe intrinsische aullerschulische Lesemotivation gehe mit einer
geringen intrinsischen innerschulischen Lesemotivation einher (Rosebrock, 2003, S. 159),
bestatigt werden kann, wenn auch auf nicht-signifikante Art und Weise. Dies kann
einerseits bedeuten, dass bei Schiler*innen, die aulerschulisch eine geringe
Lesemotivation aufweisen, keine Anderung im innerschulischen Leseverhalten entsteht.
Andererseits kann dieser Befund auch so interpretiert werden, dass der Literaturunterricht
es nicht schafft, die intrinsische Motivation von Schuler*innen zu férdern.

Die aufgestellten Hypothesen liefern dabei weitere moégliche Grinde und Differen-
zierungen. So lasst sich konstituieren, dass die in der Forschungsliteratur postulierte
Diskrepanz zwischen freizeitlichen Lesepraferenzen und der im Literaturunterricht
stattfindenden Schullektire (Bertschi-Kaufmann et al., 2019, S. 56f.) in dieser
Forschungsarbeit bestatigt werden kann und mit einer ablehnenden und negativen
Beurteilung des Literaturunterrichts und der dortigen Lektlre einhergeht. Somit erscheint
die fehlende Passung von freizeitlichen schuler*innenseitigen Leseinteressen und der
tatsachlich gelesenen Lekture im Literaturunterricht als ein méglicher Grund fur die gering
ausgepragte intrinsische innerschulische Lesemotivation und die ablehnende Haltung
gegenlber dem Literaturunterricht.

DarUber hinaus erweisen sich die demographischen Merkmale Geschlecht und Alter, wie
bereits aus der Forschungsliteratur herausgearbeitet werden konnte, als Erkla-
rungsansatze. So kann gezeigt werden, dass die Hypothese ,Weiblich gelesene
Schuler*innenweisen weisen eine hdhere intrinsische innerschulische Lesemotivation auf
als mannlich gelesene Schuler*innen” (Bertschi-Kaufmann et al., 2019, S. 155) bestatigt
werden kann und die Beliebtheit der Schullektire divergierender Genres von beiden
Geschlechtern unterschiedlich eingeschéatzt wird. Somit ist innerhalb der problematischen
Befunde zur Lesemotivation auch ein Geschlechterunterschied zu postulieren, der bewirkt,
dass mannlich gelesene Schuler*innen aufgrund der geringeren intrinsischen
Lesemotivation tendenziell gréRere Schwierigkeiten haben, ihre Lesekompetenz zu
steigern. Bezuglich des Alters kénnen die Hypothesen verifiziert werden, dass ein héheres

8 Die Standardabweichung und der Median lieferten in allen (Sub-)Hypothesen keine interpretationsverandernden Werte und
wurden folglich nicht in die Verschriftlichung der Auswertung miteinbezogen.
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Alter mit einer geringeren intrinsischen innerschulischen, einer héheren extrinsischen
innerschulischen Lesemotivation (Philipp, 2013, S. 29 f.; Philipp, 2022, S. 67) und einer
ablehnenden Beurteilung des Literaturunterrichts (Rosebrock, 2003, S. 159) einhergeht.
Somit lasst sich der wissenschaftliche Befund der literarischen Pubertit (Rosebrock, 2023,
S. 159) durch diese Forschungsarbeit unterstreichen. Schuler*innen in hdheren
Klassenstufen weisen eine besonders ablehnende Haltung zum Lesen an sich und zum
Literaturunterricht auf. Sie werden sich der Relevanz des Lesens fur das Erreichen guter
Noten jedoch bewusst, sodass sie weniger aus eigenem Antrieb und mehr aus aufReren
Zwangen herauslesen. Somit kann hier konstituiert werden, dass der Literaturunterricht es
nicht schafft, die wissenschaftlich postulierten und in dieser Forschungsarbeit belegten
Unterschiede zwischen den Geschlechtern und den Klassenstufen zu nivellieren und
mannlich gelesene Schiler*innen wie auch Schiler*innen aus héheren Jahrgangsstufen
anfalliger fur eine geringe intrinsische Lesemotivation und eine ablehnende Haltung
gegenUber dem Literaturunterricht sind, was wiederum Auswirkungen auf die jeweilige
Entwicklung der Lesekompetenz haben kann.

6. Fazit

Die Befunde zeichnen insgesamt ein insofern beunruhigendes Bild, als die Schuler*innen
der Sekundarstufe | dem Literaturunterricht ablehnend gegentberstehen und eine geringe
Lesemotivation aufweisen. Diese Untersuchung liefert somit Grinde fur das mittelmaRige
Abschneiden deutscher Schiler*innen im OECD-Durchschnitt. Hier muss angesetzt
werden, da damit mégliche Auswirkungen auf eine zu geringe Starkung der Lese-
kompetenz, die eine relevante Rolle im gesellschaftlichen Leben einnimmt, einhergehen.
So sollten im Literaturunterricht die schiler*innenseitigen Wunsche und deren Kritik
ernstgenommen werden, um durch eine Passung von Schuiler*inneninteressen und der
Praxis des Literaturunterrichts die intrinsische Lesemotivation von Schuler*innen zu
starken. Auch sollten die Divergenzen zwischen den Geschlechtern und Jahrgangsstufen
bei der Unterrichtskonzeption beachtet und der Versuch unternommen werden, diese
auszugleichen.

Basierend auf dieser Arbeit gibt es einige Ansatzpunkte fir eine weitergehende
Untersuchung. So kénnte die Stichprobe auf die Jahrgangsstufen finf und sechs oder auch
auf die gymnasiale Oberstufe erweitert werden, um die Entwicklung der Lesemotivation
und der Beurteilung des Literaturunterrichts noch genauer zu beschreiben. Des Weiteren
kénnten in der Haupt- und der zweiten Subhypothese die einzelnen Genres genauer
untersucht, ausgewertet und miteinander verglichen werden, was im Rahmen dieser Arbeit
nicht mehr méglich war.
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Anhang

1. Bitte gib dein Geschlecht an:

Ichbin ____mannlich ____ weiblich ___ divers.
2. Wie alt bist du?

Ich bin Jahre alt.

3. Ich gehe in die . Klasse

[: Lesen in der Freizeit

Bitte kreuze an, welches Genre du in deiner Freizeit gerne liest.

Ich lese gerne... Trifft Trifft Trifft Trifft
zu eher zu eher gar nicht
nicht zu zu
4., Comics
5. Bucher/ Texte uber Musik und
Musiker

6. Bucher/ Texte Uber Sport

7. Politische und gesellschaftliche
Bucher/ Texte

8. Bucher/ Texte Uber Naturwissenschaft
und Technik

9. Bucher Uber Natur

10. Horror-, Grusel- und
Gespenstergeschichten

1. Krimis, Spionagethriller

12. Science-Fiction, Fantasy

13. Abenteuergeschichten

14. Historisches

15. Liebesromane/ Liebesgeschichten

16. Bucher/ Texte Uber Probleme von
Jugendlichen

17. Gedichte/ Gedichtbande

18. Dramen

19. Biografien (Lebensbeschreibungen)

20. Moderne Romane (zeitgendssische
Literatur)

21. Klassische Literatur (altere Literatur)

22. Marchen und Sagen

23. Wie haufig liest du in deiner Freizeit?

jeden Tag mehr als einmal in der Woche
im Monat nie

mehr als einmal
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Kreuze an, wie sehr folgende Aussagen zutreffen.

Trifft
zu

Trifft
eher zu

Trifft eher
nicht zu

Trifft
nicht zu

24. Wenn ich zuhause Zeit habe,
schnappe ich mir ein Buch zum
Lesen.

25. Ich freue mich, wenn ich ein Buch

geschenkt bekomme.

26. Ich freue mich darauf, ein neues

Buch zu lesen.

27. Es macht mir Spal3, in fremde
Welten und Figuren einzutauchen.

28. Ich rede gerne mit meinen
Freund*innen oder meiner Familie
Uber die Bucher, die ich gelesen

habe.

29. Ich lese Bucher, weil meine Eltern/
meine Familie es von mir
wollen/erwarten.

30. Ich lese, weil viele meiner

Freund*innen lesen.

31. Ich wirde das Lesen als mein Hobby
bezeichnen.

[I: Lesen in der Schule

Bitte kreuze an, welches Genre du schon in der Schule gelesen hast und wie du es magst.

In der Schule lesen wir...

Trifft zu

Trifft
eher zu

Trifft
eher
nicht zu

Trifft gar
nicht zu

32. Comics

32a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

33. Bulcher/ Texte tiber Musik und Musiker

33a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

34. Bucher/ Texte Uber Sport

34a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

35. Politische und gesellschaftliche
Bucher/ Texte

35a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

36. Bicher/ Texte Giber Naturwissenschaft
und Technik

36a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.
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37. Bucher Uber Natur

37a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

38. Horror-, Grusel- und
Gespenstergeschichten

38a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

39. Krimis, Spionagethriller

39a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

40. Fantasy

40a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

41. Abenteuergeschichten

41a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

42. Historisches

42a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

43. Liebesromane/ Liebesgeschichten

43a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

44. Bucher/ Texte Uber Probleme von
Jugendlichen

44a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

45. Gedichte/ Gedichtbande

45a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

46. Dramen

46a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

47. Biografien (Lebensbeschreibungen)

47a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.

48. Moderne Romane (zeitgendssische
Literatur)

48a. Wenn dieses Genre in der Schule
gelesen wird, finde ich es gut.
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49. Klassische Literatur (dltere Literatur)

49a. Wenn dieses Genre in der Schule

gelesen wird, finde ich es gut.

50. Marchen und Sagen

50a. Wenn dieses Genre in der Schule

gelesen wird, finde ich es gut.

Bitte kreuze an, inwiefern folgende Aussagen zutreffen.

In der Schule lese ich...,

Trifft
zu

Trifft
eher zu

Trifft eher

nicht zu

Trifft
nicht zu

51.

weil mir die Bucher/Texte gefallen.

52.

weil ich das Thema der Bicher/Texte
mag.

53.

weil mich die Bicher/Texte
interessieren.

54.

weil mich die Bicher/Texte
unterhalten.

55.

weil ich etwas lernen will.

56.

weil meine Eltern es von mir erwarten.

57.

weil meine Lehrer*innen es von mir
erwarten.

58.

weil ich eine gute Note erreichen will.

59.

weil ich Angst vor einer schlechten
Note habe.

60.

weil ich sonst Arger bekomme, wenn
ich nicht lese.

Bitte kreuze auch hier an, inwiefern folgende Aussagen zutreffen.

Trifft
zu

Trifft
eher zu

Trifft
eher
nicht zu

Trifft
nicht zu

6l

Ich freue mich, wenn wir im
Deutschunterricht lesen.

62.

Ich finde die Bucher/Texte im
Deutschunterricht interessant.

63.

Ich finde die Auswahl der Bicher/Texte
im Deutschunterricht gut.

64.

Ich bin bei der Auswahl der Bucher/Texte
im Deutschunterricht miteinbezogen.

65.

Die Beschéftigung mit Blichern/Texten
im Deutschunterricht macht mir Spal3.

66.

Wenn wir im Deutschunterricht mit
Buchern/Texten arbeiten, nutzt mein*e
Lehrer*in viele Methoden, in denen ich
selbst aktiv werde (Bsp. Standbild,
szenisches Rollenspiel, Vertonung oder
Verfilmung).
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66a. Wenn ja: Das mag ich.

67.

67a. Wenn ja: Das mag ich.

Wenn wir im Literaturunterricht mit
Buchern/Texten arbeiten, nutzt mein*e
Lehrer*in viele Methoden, in denen ich
selbst Texte erzeuge (Bsp.
Tagebucheintrag, innerer Monolog,
Perspektivwechsel, Text zu Uberschrift
verfassen etc.).

68.

68a. Wenn ja: Das mag ich.

68. Im Unterricht massen wir
hauptsachlich Bucher/Texte
interpretieren und analysieren.

Bitte kreuze an, ob die Aussage fur dich persénlich stimmt oder nicht.

Ja,
das stimmt

Nein,

das stimmt nicht

69.

Die Biicher/Texte im Deutschunterricht haben
mich dazu gebracht, in meiner Freizeit
weiterzulesen.

70.

Nachdem wir im Deutschunterricht lesen,

habe ich Lust, auch in meiner Freizeit zu lesen.

71.

Der Deutschunterricht hat mir Ideen gebracht,
welche Blicher/Texte ich in meiner Freizeit
lesen kann.

72.

Die Beschéftigung mit Buichern/ Texten im
Deutschunterricht hat meine Freude/Lust am
Lesen verstarkt.

73.

Der Deutschunterricht fuhrt dazu, dass mir
das Lesen von Buchern/Texten SpaR macht.

Bitte schreibe in Stichpunkten auf, was dir zu den beiden Fragen einfallt.

74.

75.

Was winschst du dir fir die Auswahl von Biuchern/Texten im Deutschunterricht?

Was wuanschst du dir von der Beschéaftigung mit Buchern/Texten im Deutsch-

unterricht im Allgemeinen?
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Carina Eiskirch

ERKENNTNISGEWINN DURCH STANDORTBESTIMMUNGEN
ZUM STELLENWERTSYSTEM IM FORDERSCHWERPUNKT
LERNEN

Betreut durch: Dr." Marga Kreiten-Bresges (Lernbereich Mathematische Grundbildung)

Abstract

Die Erhebung des individuellen Leistungsstands von Schuler*innen (SuS) ist eine zentrale
Aufgabe von Lehrer*innen (LulL), insbesondere im Férderschwerpunkt Lernen (FSP LE).
Eine realistische Einschatzung der Kompetenzen ist entscheidend, da die ,Passung
zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangebot” (Hasel-Weide & Prediger, 2017, S. 1)
eine zentrale Rolle spielt. Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, welche Erkenntnisse
sich aus den Standortbestimmungen im Bereich des Stellenwertsystems gewinnen lassen
(Scherer, 2009). Mithilfe eines Arbeitsblattes wurden die Schwierigkeiten des Dezimal-
systems in drei Jahrgangsstufen (funf, sechs und sieben) erfasst und mittels Excel-
Tabellen ausgewertet, um Fehlerquellen zu identifizieren. Die Ergebnisse zeigen, dass viele
SuS insbesondere Probleme mit dem Prinzip der Bundelung und den Hauptfehlertypen von
Ladel und Kortenkamp (2014) haben. Diese Ergebnisse bestatigen die Theorie von Moser
Opitz (2013), dass Aufgaben zum Dezimalsystem besonders herausfordernd sind. Die
Befunde verdeutlichen die Bedeutung von Standortbestimmungen, um diagnostische
Erkenntnisse zu gewinnen und darauf aufbauend Lehr- und Lernprozesse zu gestalten
(Scherer, 2009).
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1. EinfUhrung

Eine der wichtigsten Aufgaben von LuL ist die Feststellung, ,wie weit das mathematische
Verstandnis der SuS bereits entwickelt ist bzw. welche Fahigkeiten noch nicht entwickelt
sind” (Klunter & Raudies, o. J., S. 1). So soll der Unterricht immer an die Lernausgangslage
der SuS anknupfen, um sie weder zu Uber- noch zu unterfordern (Klunter & Raudies, o. J.).
Dabei ist es besonders im Férderschwerpunkt Lernen (FSP LE) wichtig, dass LuL eine
realistische Vorstellung Gber die Kompetenzen der SuS haben, denn die ,Passung zwischen
Lernvoraussetzungen und Lernangebot” (Hasel-Weide & Prediger, 2017, S. 1) spielt eine
wichtige Rolle. In diesem Zusammenhang ist es besonders relevant, den individuellen
Leistungsstand von SuS regelmaRig zu erheben, denn nur so kénnen LulL ein umfassendes
Bild von jedem Kind erhalten. Innerhalb dieser Arbeit bietet sich das Thema des
Stellenwertsystems an, da es einen Grundbaustein fur viele weitere Themen des
Mathematikunterrichts bildet (Scherer, 2009). Besonders SuS mit dem FSP LE haben
haufig in diesem Bereich Schwierigkeiten, welche erkannt werden sollten, um daraus
,Folgerungen fur die Diagnose sowie fur Lehr- und Lernprozesse” (Scherer, 2009, S. 835)
ableiten zu kénnen.

Im Rahmen dieses Studienprojektes wurde untersucht, welche Erkenntnisse durch
Standortbestimmungen zum Stellenwertsystem in drei verschiedenen Jahrgangsstufen
(funf, sechs und sieben) gewonnen werden kénnen. Dazu wurde auf Grundlage eines
Arbeitsblattes die Schwierigkeiten des Dezimalsystems herausgearbeitet und mittels
Excel-Tabellen ausgewertet, um verschiedene Fehlerquellen herauszufinden. Das Ziel war
stets zu untersuchen, wie effektiv die Methodik der Standortbestimmung ist.

2. Theoretische Hintergrunde und Forschungsstand

Im folgenden Abschnitt sollen nun theoretische Hintergrinde zur Thematik beleuchtet
werden. Dabei spielen der FSP LE, das dezimale Stellenwertsystem, Darstellungswechsel
sowie Standortbestimmungen eine grofke Rolle, bevor schliellich der aktuelle Forschungs-
stand in diesen Bereichen naher betrachtet wird.

2.1 Foérderschwerpunkt Lernen (FSP LE)

Das Schulministerium NRW hat hinsichtlich des FSP LE festgelegt, dass SuS schwer-
wiegende, umfangliche und langandauernde Lern- und Leistungsausfalle vorweisen, wobei
sich diese haufig in Form von Entwicklungsverzégerungen im Bereich der Wahrnehmung,
mangelnder Frustrationstoleranz, einer begrenzten Konzentrations- und Aufmerksam-
keitsspanne sowie durch Probleme der Merkfahigkeit beschreiben lassen (QUA-LiIS NRW,
2018). Sie kénnen einen ,dem Ersten Schulabschluss gleichwertigen Abschluss” (MfSB
NRW, 2022) erwerben, benétigen jedoch haufig Unterstiitzung und Férderangebote (MfSB
NRW, 2022).

2.2 Das dezimale Stellenwertsystem

Ein zentrales Thema des Mathematikunterrichts bildet das Stellenwertsystem, welches
aufgrund seiner reinen Zehnerblindelung auch als dezimales Stellenwertsystem
beschrieben wird (Padberg & Benz, 2011). Ein Verstandnis dessen ist fundamental fur
Mathematik sowie Arithmetik und bildet eine Voraussetzung fur die Erfassung grofer
Zahlen, far Zahlvorstellungen, fur die Entwicklung effektiver Rechenstrategien, aber auch
far den Erwerb der Grundoperationen, wie mundliches, halbschriftliches und schriftliches
Rechnen (Scherer, 2009; Scherer & Moser Opitz, 2012; Spiegel & Selter, 2021). So konnte
auch festgestellt werden, dass durch ein sicheres Verstandnis dessen weniger Fehler der
Addition oder Subtraktion entstehen und eine spezifische Férderung zu einer dauerhaften
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Leistungsverbesserung bei den SuS im Fach Mathematik fuhrt (Scherer & Moser Opitz,
2012).

Lehrplanbezug

Auch im Lehrplan fur die Primarstufe in NRW wird beschrieben: ,Insbesondere im
Anfangsunterricht wird darauf geachtet, dass die Lernenden ... ein gesichertes Stellenwert-
verstandnis .. erwerben kénnen” (MfSB, 2021, S. 73). AuRerdem sollen SuS am Ende der 4.
Klasse ,Zahlen im Zahlenraum bis 1.000.000 unter Anwendung der Struktur des
Zehnersystems” (MfSB, 2021, S. 86) darstellen und dabei das Prinzip der Bundelung sowie
die Stellenschreibweise beachten, wodurch die Relevanz der Thematik verdeutlicht wird
(MfSB, 2021). An Férderschulen mit dem FSP LE orientiert sich die Auswahl an Inhalten und
Zielen grundsatzlich an dem ,individuelle[n] Férderbedarf des einzelnen Schulers” (Loser,
2021, S.20). So sind die Lernziele an Férderschulen hinsichtlich der Menge, der
Komplexitat und der zur Verfugung stehenden Zeit differenziert (Loser, 2021).

Die Prinzipien des Stellenwertsystems

Im Folgenden werden die Bedeutung und die Prinzipien des Stellenwertsystems naher
betrachtet. Grundsatzlich muss gesagt werden, dass aufgrund der Zahlwortbildung im
deutschsprachigen Raum eine Einsicht in die Struktur der Zahlwortbildung erschwert ist,
da die Zahlen bis zwélf durch eigene Zahlwérter und erst ab 21 durch Zehner und Einer mit
einem verknUpfenden ,und’ gebildet werden (Padberg & Benz, 2011). Allgemein lasst sich
bei der Betrachtung einer Zahl feststellen, dass jede Ziffer zwei Informationen liefert:
Einerseits beschreibt die Ziffer die Anzahl der entsprechenden Blndel, also den Zahlenwert
der Ziffer und andererseits zeigt die Stellung der Ziffer, Uber welche Machtigkeit dieses
Bundel verfugt, also den Stellenwert der Ziffer. Aufgrund dieser Tatsache mussen
unbesetzte Stellen auch mit der Ziffer Null versehen werden (Padberg & Benz, 2011; Jensen
et al., 2021).

Das Prinzip der fortgesetzten Bundelung

Innerhalb des Stellenwertsystems spielt das Prinzip der fortgesetzten BUndelung eine
wichtige Rolle (VoRmeier, 2012; Krauthausen, 2018). In diesem Zusammenhang werden
,Elemente einer vorgegebenen Menge zu gleich groRken (>gleichmachtigen<) Gruppen und
damit zu einer nachst gréReren Einheit zusammengefasst, bis keine weiteren Gruppen
mehr gebildet werden kénnen” (Scherer & Moser Opitz, 2012, S. 131) (AB Aufgabe 8, 9).
Hinsichtlich des Zehnersystems werden bspw. zehn Einer zu einem Zehner zusammen-
gefasst, wobei es dieses Prinzip auch fur andere Zahlsysteme gibt (Scherer & Moser Opitz,
2012).! Der umgekehrte Prozess zum Bundeln heiRt Entbindeln. Dabei werden Bindel
wieder in kleinere Einheiten aufgebrochen, was sich am Dienes-Material veranschaulichen
lasst, indem eine Zehnerstange in zehn Einerwirfel umgetauscht wird. Diese Strategie
ermoglicht die Durchfihrung der Subtraktion, denn von einer Zehnerstange kann auch eine
bestimmte Anzahl Einer abgezogen werden. So ist ein Verstadndnis des Blndelns und
Entbundelns auch fur die Addition und Subtraktion wichtig, da es bspw. bei Ubertragen
relevant ist (Scherer & Moser Opitz, 2012).

Das Stellenwertprinzip

Ein weiteres zentrales Prinzip ist das Stellenwertprinzip, welches sich konkret auf die
,Notation der Bundelungsergebnisse” (Scherer & Moser Opitz, 2012, S. 133) bezieht. Dabei
ist erkennbar, dass jede Ziffer einer Zahl Informationen Uber den Stellenwert und Uber die
Anzahl der Bindel Ubermittelt. So hat bspw. die Ziffer 4 in den Zahlen 4, 543 und 8421
einen unterschiedlichen Wert, indem sie 4 Einer, 4 Zehner und im dritten Beispiel 4

! Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem Dezimalsystem, wodurch andere Zahlsysteme in dieser Arbeit nicht bertcksichtigt
werden.
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Hunderter beschreibt. Im Rahmen dieses Prinzips ist auch die Null relevant, wenn an einem
Stellenwert keine Bundel vorhanden sind. Wichtig ist es, bei SuS ein Zahlverstandnis
aufzubauen, bei dem es darum geht, dass die Zahl 543 zum Beispiel 5 Hunderter, 4 Zehner
und 3 Einer beinhaltet. Grundsatzlich spielen also verschiedene Aspekte eine Rolle, damit
Zahlen richtig verstanden werden: Dazu gehoéren der Stellenwert, also ,die Position der
Ziffer innerhalb der Zahl” (Scherer & Moser Opitz, 2012, S. 133) sowie die Eigenschaft der
Basis 10, wodurch die Werte um Zehnerpotenzen je nach Position wachsen (von rechts
nach links) oder andersherum abnehmen. Zusatzlich gibt es multiplikative und additive
Eigenschaften. Die multiplikative Eigenschaft beschreibt: ,Der Wert der einzelnen Stelle
kann gefunden werden, wenn die Anzahl der Einheiten (Ziffer) mit dem Wert der jeweiligen
Einheit (Position) multipliziert wird” (Scherer & Moser Opitz, 2012, S. 133). So kénnte die
Zahl 42 als 2-1 und 4 - 10 beschrieben werden. Auch die additive Eigenschaft ist wichtig,
denn die Summe der Stellenwerte beschreibt den Wert der Zahl (also 40+2) (Scherer &
Moser Opitz, 2012; VoRmeier, 2012).

Schwierigkeiten des Stellenwertsystems

Im Rahmen dieser beiden Prinzipien kénnen Schwierigkeiten auftauchen, wobei einige im
Folgenden exemplarisch genannt werden. Beispielaufgaben zur Veranschaulichung der
Problematik kénnen dem Arbeitsblatt im Anhang entnommen werden.

- Fehler beim ,Notieren von Zahlen auRerhalb der Stellenwerttafel, wenn die
Stellenwerte in ungewohnter Art vorgegeben waren” (Scherer & Moser Opitz, 2012,
S. 134), bspw. wenn Zahlen in nicht kanonischen Darstellungen, also nicht auf-
steigend, angeordnet wurden (Meyerhéfer, o. J.) (AB Aufgabe 5, 6d, 6e, 7, 8a, 9).

Aufgabe B: Fiille die fehlenden Felder aus.

Bild Stellentafel mit Ziffern Zahl

MY - | 4=

Abb. 1: Aufgabe 5.

- Unbesetzte Stellen innerhalb der Stellenwerttafel kénnen dazu fuhren, dass keine
Null notiert wird, wenn die Zahl aulRerhalb der Tafel verschriftlicht werden soll
(Meyerhéfer, o. J.). Dabei zeigte die Interviewstudie von Scherer, dass im FSP LE
solche Probleme keine Einzelfalle sind und dass SuS haufig Probleme haben, wenn
bspw. Stellen innerhalb der Stellenwerttafel unbesetzt bleiben (Scherer, 2009).

Aufgabe 2: Schreibe die Zahl.

Q)THZE

2 8 1
Abb. 2: Aufgabe 2.

- Bei der Zahlproduktion kann es zu Ubergeneralisierungen kommen, wenn SuS die
gehérte Zahl 403 als 4003 (,vierhundert drei’) verschriftlichen (Scherer & Moser
Opitz, 2012).

- Eine weitere Schwierigkeit kénnte bestehen, wenn zweimal geblndelt werden soll,
wie in Aufgabe 9b (AB) zu sehen ist. Dieses mehrfache Bundeln kann zeigen, dass
das Bundelungsprinzip nur in Ansatzen verstanden ist, wenn bspw. nicht die
gebundelten 10 Zehner zu einem Hunderter geblndelt werden und aufgrund der
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Tatsache, dass wenn 9 Hunderter bereits vorhanden sind und ein Hunderter
hinzukommt ein weiterer Tausender entsteht usw. (Scherer & Moser Opitz, 2012).

Aufgabe 9: Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

a) Bild stellentafel Zahl

T|H|Z|E

b) Bild Stellentafel Zahl

Abb. 3: Aufgabe 9.

es| T|H| Z | E

- In Aufgabe 10 (AB) wird die Schwierigkeit des Entblndelns dargestellt. Dabei
werden haufig beim Ubergang nicht die Hunderter-, sondern die Tausenderstellen
verandert (Scherer & Moser Opitz, 2012). Besonders bei lernschwachen SuS kann
es zu Problemen beim Lesen und Schreiben von Zahlen, aufgrund von Inversionen,
kommen, wodurch ,bspw. die Zahl 234 als 243 gelesen oder geschrieben wird”
(Scherer & Moser Opitz, 2012, S.137), was in Aufgabe 1 (AB) Uberpruft werden soll.

Aufgabe 10: Zihle in Zehnerschritten riickwirts und schreibe die
Zahlen in die Kdstchen.

L P ] [eso] [easo ]
Abb. 4: Aufgabe 10.

2.3 Darstellungswechsel

Wichtig zu berlcksichtigen ist, dass Zahlen verschiedene Darstellungsformen haben und
SuS fur ein vertieftes Verstandnis von Zahlen Verknipfungen zwischen den unter-
schiedlichen Formen herstellen sollen und sie auch ineinander Uberfihren koénnen
(Padberg & Benz, 2011). Aufgrund dessen wurde in der Vorbereitung des Arbeitsblattes
darauf geachtet, dass die Fahigkeit zum Darstellungswechsel innerhalb der Standort-
bestimmung geprift wird (Hunderterpunktefeld, Stellenwerttafel, Dienes-Material,
Zahlenstrahl) (Scherer & Moser Opitz, 2012). Aus praktischen und zeitlichen Grinden
werden sie im Folgenden nur in reduzierter Form genutzt.

2.4 Standortbestimmungen

Besonders an Foérderschulen ist die ,Klassenstufe .. kein guter Pradiktor zur Vorhersage
der mathematischen Basiskompetenzen” (Gebhardt, Oelkrug & Tretter, 2013, S.141),
wodurch Vorkenntnisse zu Zahlenrdumen sehr heterogen sind (VoRmeier, 2012). In diesem
Zusammenhang sind Standortbestimmungen eine hilfreiche Methode der ,fokussierten
Ermittlung individueller Lernstdande und [sie] finden an zentralen Punkten im Lehr-/
Lernprozess statt” (Sundermann & Selter, 2011, S. 21). Dabei kénnen Lul strukturierte
Informationen Uber Kompetenzen und Defizite einzelner SuS sammeln, wodurch der
folgende Unterricht geplant werden kann. Gleichzeitig bietet sie eine Grundlage fur
individuelle Foérderung. LuL kénnten auch gemeinsam mit den SuS reflektieren, welche
Teilfertigkeiten sie bereits erworben haben, was motivierend wirkt und gleichzeitig der
Frustration entgegenwirken kann, was ein haufiges Problem bei SuS mit FSP LE ist. Es
handelt sich zudem nicht um eine Beurteilung durch Zensuren. Ziel ist es, mathematische
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Kompetenzen und individuelle Lernstdnde, in Form von Kenntnissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, zu ermitteln, um darauf aufbauend unterrichtliche Férdermalinahmen zu
planen (Sundermann & Selter, 2011; Rathgeb-Schnierer et al., 2023; Sundermann & Selter,
2005).

2.5 Forschungsstand

Es gibt verschiedene Mathematiker*innen, die sich mit dem Stellenwertsystem aus-
einandersetzen. Aufgrund der Nahe zur Forschungsfrage wurde sich im Folgenden
hauptsachlich auf Moser Opitz sowie Ladel und Kortenkamp bezogen.

Moser Opitz konnte feststellen, dass das Bundeln, Entblndeln, ein Stellenwertverstandnis
sowie die Veranschaulichung zentrale Elemente des Stellenwertsystems sind, wobei
Aufgaben zum Dezimalsystem bei Funftklassler*innen zu den schwierigsten Aufgaben
innerhalb eines Mathematiktests zahlen, da sie Schwierigkeiten mit den zentralen
Prinzipien haben. Auch SuS des achten Schuljahres zeigen noch grofRe Probleme in diesen
Bereichen und die Leistungen unterscheiden sich kaum zu denen der Funftklassler*innen
(Moser Opitz, 2013).

Ladel und Kortenkamp konnten im Rahmen ihrer Studie und dessen Dokumentation zudem
noch einige Hauptfehlertypen bei der Betrachtung des Stellenwertsystems feststellen
(Ladel & Kortenkamp, 2014). Hinzu kommt, dass bei Zahlen, deren Bundelungseinheiten
nicht der GréRe nach sortiert aufgeschrieben waren, Schwierigkeiten entstanden, genauso,
wenn nicht-besetzte Stellen vorzufinden waren. Eine weitere Problematik bestand bei
Darstellungswechseln, denn Aufgaben, in denen Zahlen aus Darstellungen einer
Stellenwerttafel abgelesen oder selbst Zahlen in Stellenwerttafeln eingetragen werden
sollten, waren fehleranfalliger (Ladel & Kortenkamp, 2014).

3. Forschungsfrage

Im vorherigen Kapitel konnte die Relevanz des Stellenwertsystems dargestellt werden und
gleichzeitig wurde durch die Studien von Scherer, Moser Opitz sowie Ladel und
Kortenkamp deutlich, dass besonders SuS mit dem FSP LE Schwierigkeiten in diesen
Bereichen aufweisen. Die Feststellung der jeweiligen Herausforderungen ist elementar, um
eine Férderung anzuknUpfen, weshalb eine Standortbestimmung von grof3er Relevanz ist.
Abgeleitet aus dem zuvor beschriebenen Forschungsstand lasst sich daher die
Forschungsfrage ableiten:

Welche Erkenntnisse kénnen durch Standortbestimmungen zum Stellenwertsystem im
Forderschwerpunkt Lernen gewonnen werden?

Davon ausgehend kénnen nun, auf Grundlage der im vorherigen Kapitel vorgestellten
Literatur und des Forschungsstandes, folgende Hypothesen gestellt werden:

- Es koénnen kaum Unterschiede in den Problematiken festgestellt werden, da
heterogene Ergebnisse vermutet werden (Moser Opitz, 2013).

- Die Fehler von SusS lassen sich in bestimmte Hauptfehlertypen einteilen und sowohl
das Bundelungsprinzip als auch das Stellenwertprinzip fihren zu Schwierigkeiten
(Ladel & Kortenkamp, 2014).

4. Untersuchungsdesign

Zur Klarung der Forschungsfrage wurde sich flur die Datenerhebung mittels Standort-
bestimmung entschieden, um die individuellen Lernstdnde von SuS festzustellen
(Sundermann & Selter, 2011). Die Stichprobe bezieht sich auf drei Klassen einer
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Foérderschule mit dem FSP LE, wobei die Daten, nach Rucksprache mit der Schulleitung, in
der funften, sechsten und siebten Klasse erhoben werden, da das Thema fur die vierte
Klasse dieser Schule zu komplex ware.

Gemal dem Prinzip der Standortbestimmung wurde, in Anlehnung an die Hauptfehlertypen
von Ladel und Kortenkamp, ein konkretes Arbeitsblatt flr SuS erstellt, um herauszufinden,
ob diese Fehlertypen auch bei der Stichprobe vorzufinden sind. So wurde deduktiv, mit
vorhandenem Datenmaterial und Konzepten, das Arbeitsblatt erstellt, wahrend ein
Erkenntnisgewinn nach der Auswertung auch induktiv erfolgen kann, wenn neue
Fehlertypen erkannt werden (Herzmann & Kénig, 2023). Die Wahl des Arbeitsblattes
ermdéglicht eine individuelle Erhebung des jeweiligen Leistungsstandes und bietet
zeitgleich eine Moglichkeit des Vergleiches von mehreren SuS aus verschiedenen
Klassenstufen. Dabei sollen die Aufgaben schriftlich von den SuS innerhalb einer Klasse
bearbeitet werden, wobei der*die Lehrer*in die Aufgaben kurz erlautert und bei Fragen
und Schwierigkeiten bezlglich der Aufgabenstellung zur Verfigung steht. Im Anschluss an
die Bearbeitung werden die Blatter entlang einer vorab angefertigten Auswertungshilfe
Uber eine Excel-Liste analysiert, wodurch auch individuelle Férderbedarfe festgestellt
werden sollen (Pott, 2019). So sollte sich der*die Lehrer*in bereits ,im Vorfeld
systematische Uberlegungen zu deren Aufbau” (Sundermann & Selter, 2005, S. 7) machen.
Die Uberlegungen zum Arbeitsblatt, tber die konkrete Umsetzung (Stellenwertprinzipien,
Darstellungsformen), lassen sich exemplarisch in der Tabelle finden.

Aufgabe Prinzipien Darstellungs- Aufgabe richtig, | Aufgabe falsch, Potenzieller Quelle/
form/ wenn... wenn... (Haupt-) Literatur
-wechsel Fehlertyp
1 Verbal Zahlen richtig Zahlen Inversions- Orientiert an:
- Zahl notiert wurden fehlerhaft fehler Scherer &
(symbolisch) Lésung: 43, 26, notiert wurden Moser Opitz
275, 628, 1335, 2012, S. 137
8763
2a, b Stellenwert- Stellenwerttafel | a) Zahl richtig a) Zahl falsch - 0 wird nicht Orientiert an:
prinzip (ikonisch) > notiert wurde (0O | und/oder mit notiert a) Scherer
- additive, Zahl an Zehnerstelle fehlender Null 2009, S. 835f.
multiplikative | (symbolisch) wurde notiert) an Zehnerstelle | - Zahlfehler
Eigenschaften Loésung: 2801 notiert wurde b) Scherer &
Moser Opitz
b) Anzahl an b) falsch 2012, S. 134
Punkten richtig gezahlt wurde,
notiert wurde, Null an
auch hier wird Tausenderstelle
die 0 an der notiert wurde
Tausenderstelle
nicht Gbertragen
Lésung: 528
2c,d Stellenwert- Dienes-Material | Anzahl richtig - falsch gezahlt | - Zahlfehler Orientiert an:
prinzip (ikonisch) gezahlt und am wurde kira.dzlm.de
- additive, - Zahl passenden - Inversions- (Internetquelle)
multiplikative | (symbolisch) Stellenwert - Stellenwerte fehler bei d)
Eigenschaften notiert wurde vertauscht
Hunderterfeld Lésung ¢): 276 wurden
(ikonisch) Léosung d): 43
- Zahl
(symbolisch)

Abb. 5: Begriindung der Aufgaben, Auswertungshilfe (eigene Darstellung).
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Dabei lasst sich noch festhalten, dass die Aufgabenreihenfolge strukturiert (von leicht zu
schwer) angeordnet wurde, mit dem Hintergrund, dass vermutlich nicht alle SuS alle
Aufgaben meistern kénnen. Wichtig ist, dass es sich nicht um eine Beurteilung fur eine
Zensur handelt, sondern darum, mathematische Kompetenzen und individuelle Lernstande
zu ermitteln (Sundermann & Selter, 2011), weshalb dies oben auf dem Arbeitsblatt notiert
wurde.

Hinsichtlich forschungsethischer Kriterien werden die SuS zuvor mdundlich um
Einverstandnis gebeten, an der Standortbestimmung teilzunehmen. Die Daten ,Name’
sowie ,Klasse’, welche auf dem Blatt abgefragt werden, dienen nur organisatorischen
Grunden und der Zuordnung zu der jeweiligen Klassenstufe, wodurch sie im Nachhinein
zensiert werden.

41 Datenerhebung

Das Studienprojekt wird mit insgesamt 45 SuS aus insgesamt drei Jahrgangsstufen einer
Foérderschule mit FSP LE durchgefuhrt, wobei bei einigen SuS auch ein emotional-sozialer
Foérderbedarf oder der Férderschwerpunkt Sprache besteht. In Klasse 5 haben 10 SuS das
Arbeitsblatt ausgefullt, in Klasse 6 24 SuS und in Klasse 7 11 SuS. Zur Stichprobe zahlten alle
SuS der jeweiligen Klassen, die den Zahlenraum bis Tausend bereits kennengelernt haben,
da das Arbeitsblatt diesen Zahlenraum umfasst. Bei der Stichprobe handelt es sich zudem
um eine Ad-hoc-Stichprobe (Herzmann & Koénig, 2023), die im Klassenkontext
durchgefuhrt wurde und bei der es nicht das Ziel war, auf die Grundgesamtheit aller SuS
der entsprechenden Jahrgangsstufe zu schlielRen.

In Absprache mit den LuL der jeweiligen Klassen wurden die Arbeitsblatter verteilt und
bearbeitet. Dabei wurde im Vorhinein kurz erlautert, um was es sich handelt und dass die
Bearbeitung keine Zensur mit sich bringt. Die SuS haben im Anschluss daran in einem
Zeitraum von etwa 30 bis 40 Minuten die Arbeitsblatter bearbeitet. Wichtig war, dass den
SuS so viel Zeit zur Verfligung gestellt wurde, wie sie benétigten, sodass kein zuséatzlicher
Zeitdruck entstand.

Wahrend der Durchfuhrung sind einige wenige Schwierigkeiten aufgetreten. Zum einen
haben verschiedene LulL auf die geringe Frustrationstoleranz der SuS hingewiesen,
wodurch es hatte sein kbnnen, dass sie bei einer fur sie nicht I6sbaren Aufgabe die gesamte
Arbeit verweigern. Dabei wurde in Absprache mit dem*der Lehrer*in vereinbart, dass in
einem solchen Fall Hilfestellungen gegeben werden dirfen, sodass im Anschluss daran die
folgenden Aufgaben wieder selbststiandig bearbeitet werden kénnen. Es wurde dann
notiert, bei welcher Aufgabe Hilfestellungen geleistet wurden, woraufhin diese Aufgabe aus
der Wertung ausgeschlossen wurde.

Auch entstand ein Problem bei Aufgabe 2a des Blattes (s. Abb. 6). Hier wurde von vielen
SuS die fehlende Zahl an der Zehnerstelle als Licke angesehen, die sie selbst ausfullen
sollen. Da hier das Problem an der Darstellung lag, wurde diese Aufgabe in der Auswertung
nicht mehr bertcksichtigt.

Aufgabe 2. Schreibe die Zahl.

Q)| T|H|Z|E
2 | 8 1

Abb. 6: AB Aufgabe 2a.
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4.2 Ergebnisdarstellung und Diskussion der Ergebnisse

Die Auswertung der Daten erfolgt mit einer Excel-Tabelle. Dabei wurden die einzelnen
Lésungen der SuS ausgewertet und in eine Grafik Ubertragen (s. Abb. 7 und 8). Die
Ergebnisse der einzelnen Klassen wurden in verschiedenen Farben (je nach Aufgabe)
dargestellt und die Angaben sind in Prozent, um aufgrund der unterschiedlichen
Schiler*innenanzahlen vergleichbare Ergebnisse zu erhalten.
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Abb. 7: Gesamtauswertung | (eigene Darstellung).
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Aufgabe
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Abb. 8: Gesamtauswertung Il (eigene Darstellung).

Gesamtubersicht der Ergebnisse

Insgesamt ist erkennbar, dass in fast allen Aufgaben die SuS der Klasse 7 prozentual am
meisten Aufgaben richtig geldst haben (72,19 %), wahrend es in Klasse 6 59,07 % und in
Klasse 5 nur 40 % waren (s. Abb. 9). Eine Zunahme der Erkenntnisse im Vergleich der
jeweiligen Klassenstufen ist also deutlich erkennbar. Interessant ist dabei zu erwéhnen, dass
das Thema des Stellenwertsystems in den Klassen 6 und 7 jeweils vor einem halben Jahr
im Unterricht besprochen wurde.

80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

Abb. 9:

Gesamtuiibersicht: richtig geloste Aufgaben

40,00%

Klasse 5

59,07%

Klasse 6

72,19%

Klasse 7

Gesamtubersicht richtig geléste Aufgaben (eigene Darstellung).
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Im Vergleich zu den erhobenen Daten konnte Moser Opitz in ihrer Studie feststellen, dass
Aufgaben zum Dezimalsystem sowohl bei Funftklassler*innen, als auch noch bei
Achtklassler*innen zu Problemen fuhren und dass sich die Schwierigkeiten selbst kaum
unterscheiden (Moser Opitz, 2013). In der Erhebung konnten &hnliche Ergebnisse
festgehalten werden, da in jeder Klassenstufe Probleme aufgetreten sind. Besondere
Schwierigkeiten haben die Aufgaben 5, 8 und 9 in allen drei getesteten Klassen mit sich
gebracht, weshalb diese Aufgaben im Folgenden naher betrachtet werden sollen.

Vertiefte Analyse ausgewahlter Aufgaben 5, 8 und 9

Nicht kanonische Darstellung und Darstellungswechsel

Aufgabe B: Fiille die fehlenden Felder aus.

Bild Stellentafel mit Ziffern Zahl

nYY .| ==

Abb. 10: AB Aufgabe 5; richtige Lésung: 2 T (Tausender), 0 H (Hunderter), 7 Z (Zehner), 3 E (Einer) also: 2073.

Aufgabe 5 der Standortbestimmung betrachtet eine nicht kanonische Darstellung, bei der
in der symbolischen Darstellung die Einheiten nicht der GréRe nach sortiert dargestellt
wurden. Die Aufgabe, das Bild in eine Stellenwerttafel zu Ubertragen (hier als 5a
gekennzeichnet) wurde in Klasse 5 von keinem der zehn SuS (0 %) richtig beantwortet. In
der sechsten Klasse konnten immerhin 14 von 24 SuS (58,3 %) die Aufgabe richtig lésen
und in Klasse 7 waren es 6 von 11 SuS (54,5 %). In einem weiteren Schritt (hier als 5b
gekennzeichnet) sollten die entsprechenden Ziffern nun als Zahl notiert werden, was in
Klasse 5 keinem*r Schiler*in (0 %), in Klasse 6 10 von 24 SuS (41,67 %) und in Klasse 7 6
von 11 SuS (54,5 %) gelang (s. Abb. 11).

Aufgabe 5: richtige Antworten

70,00%

58,33%
60,00% 54,55% 54,55%

50,00%
41,67%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00% 0,00%
0,00%

Aufgabe 5a Aufgabe 5b

W Klasse5 MKlasse6 M Klasse7
Abb. 1I: richtige Antworten Aufgabe 5 (eigene Darstellung).

Es wird deutlich, dass diese Aufgabe in allen Klassen zu Schwierigkeiten geflhrt hat,
weshalb im Folgenden die genauen Fehler (unabhangig der Jahrgangsstufe) naher
betrachtet werden.
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Bild

M-

Stellentafel mit Ziffern

Zahl

T'H | & E

Abb. 12: Lésung Aufgabe 5 (Klasse 6).

Bild

Stellentafel mit Ziffern

Zahl

M-

T|H| Z|E

o

Abb. 13: Lésung Aufgabe 5 (Klasse 6).

Bei ndherer Betrachtung der Fehler fallt auf, dass sich in Aufgabenteil a und b ahnliche
Fehler zeigen, da vermutlich erst die Stellenwerttafel beschriftet wurde und anhand dessen
wurde die Zahl notiert. So wurde am haufigsten die Zahl 273 geschrieben, was zeigt, dass
die Reihenfolge zwar beachtet wurde und die SuS wussten, dass die Wrfel einer gréReren

Bundelungseinheit entsprachen, jedoch wurde die Zahl

falschlicherweise zu den

Hundertern und nicht zu den Tausendern notiert (s. Abb. 12). Weniger SuS (5) haben die
Ziffer O zwar notiert, jedoch an der Zehnerstelle, statt an der Hunderterstelle (s. Abb. 13).
Es kann vermutet werden, dass unbesetzte Stellen zu groRen Schwierigkeiten fuhren, da in

diesem Beispiel die Hunderterstelle unbesetzt bleiben musste (Scherer 2009).

BUndelungsprinzip und Darstellungswechsel

Aufgabe 8: Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

Q)T |H|Z|E| b)T|H|Z | E|CYT | H | 2Z]|E
ol el 2 A O I A R B
Zahl: Zahl: Zahl:

Abb. 14: AB Aufgabe 8, richtige Lésung: a) 3345 b) 2067 c) 4090.

Aufgabe 9. Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

a)

Bild

Stellentafel

Zahl

T|IH|Z|E

b)

Bild

Stellentafel

Zahl

oo T
I O T O (5.

Abb. 15: AB Aufgabe 9; richtige Lésung: a) O T (Tausender), 4 H (Hunderter), 0 Z (Zehner), 3 E (Einer) also:
403; b) 1 T (Tausender), 0 H (Hunderter), 0 Z (Zehner), O E (Einer) also: 1000.
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Bei der Betrachtung der Ergebnisse fallt auf, dass es bei Aufgabe 8 und 9, bei denen es
jeweils konkret um das Prinzip der fortgesetzten Blndelung mit Darstellungswechsel geht
(s. Abb. 14 und 15), groRe Schwierigkeiten gab, da nur wenige Antworten richtig waren. So
konnte bspw. in Klasse 5 kein Kind eine der beiden Aufgaben richtig beantworten. Eine
Ubersicht der Anteile korrekt geldster Aufgaben ist in Abbildung 16 und 17 zu finden. In
Klasse 6 losten 9 von 24 SuS (37,5 %) Aufgabenteil 8a, 7 (29,17 %) Teil b und nur 5 SuS
(20,83 %) Teil c. Von den 11 SuS der Klasse 7 konnten 3 (27,27 %) Aufgabenteil a richtig
beantworten, und jeweils 4 SuS Teil b und ¢ (36,36 %). Betrachtet man nun die Lésungen
von Aufgabe 9, so sieht man, dass von 24 SuS der sechsten Klasse 6 (25 %) den Teil al und
7 (29,17 %) den Aufgabenteil a2 I16sen konnten und nur 5 SuS (20,83 %) jeweils den Teil bl
und b2. In den Abbildungen 16 und 17 wird z. B. bei Teil a zwischen 9al und 9a2
unterschieden, wobei 1 fur die Umwandlung der Darstellungsform in die Stellenwerttafel
und 2 far die Umwandlung in die Zahl steht. Von 11 Siebtklassler*innen konnten hingegen
jeweils 4 SuS (36,36 %) die Aufgaben in a und b I6sen. Auch bei dieser Aufgabe ist also
erkennbar, dass prozentual mehr SuS mit zunehmender Klassenstufe die Aufgaben lésen
konnten und so Uber mehr Kenntnisse zur fortgesetzten Bindelung verflugen.

Aufgabe 8: richtige Antworten

40,00% 37,50%

36,36% 36,36%

29,17%
20,83%

35,00%
30,00% 27,27%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%
5,00%
0,00% 0,00% 0,00%
0,00%

Aufgabe 8a Aufgabe 8b Aufgabe 8¢

mKlasse5 MWKlasse6 MKlasse7

Abb. 16: richtige Antworten Aufgabe 8 (eigene Darstellung).

Aufgabe 9: richtige Antworten

40,00%

36,36% 36,36% 36,36% 36,36%
35,00%
29,17%
30,00%
25,00%
0,

25,00% 20,83% 20,83%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00% 0,00%) 0,00% 0,00%
0,00%
Aufgabe 9al Aufgabe 9a2 Aufgabe 9b1 Aufgabe 9b2

mKlasse5 mKlasse6 mKlasse7

Abb. 17: richtige Antworten Aufgabe 9 (eigene Darstellung).
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Im Folgenden werden nun die Fehler angeschaut, die unabhangig von der Klassenstufe am

haufigsten gemacht wurden (s. Abb. 18 und 19).

dele und filie die

enden Felder aus.

Q)| v|wuw|z|le| br|njz|e| T Z|E
. e e %sle o ® n@ :’eam“' :B‘;
3 2 14 e m:ﬁa:a @sn °@$°, - _:ﬁ :w 9:9@ .%e
Zahl: 2be Zahl: 4402 Zahl24:8 4o
Abb. 18: Lésung Aufgabe 8 (Klasse 5).
a)fr|uwl|lz|e| b T|H|z|E| )T |H|Z
3|2 [un| R P R I P e PR
:w:—, o® e‘g"“ o |o¥e® @:ﬁ& see
Zahl: 32145 Zahl: 11063 Zahl: 2ug10

Abb. 19: Lésung Aufgabe 8 (Klasse 6).

Konkret beinhaltet jede Teilaufgabe der Aufgabe 8 mindestens eine Stelle, an der neu
gebundelt werden musste und es handelt sich jeweils um einen Darstellungswechsel von
ikonisch (Darstellung in der Stellenwerttafel mit Punkten) zu symbolisch (Ziffern/Zahl). Bei
allen drei Teilaufgaben wurden am haufigsten die Ziffern hintereinander notiert. Am
Beispiel a waren 3 Tausender, 2 Hunderter, 14 Zehner und 5 Einer notiert. Die meisten SuS
haben diese Zahlen hintereinander aufgeschrieben, also als 32145, ohne die 14 zu einem
weiteren Hunderter zu bundeln. In den weiteren Teilaufgaben ist der gleiche Fehlertyp
erkennbar.

5

7. Biindele und

]

/
i

Faidi, i B
Tulie die ve

Bild Stellentafel . Zahl
: L] T H Z . E I_ ‘. ..
IIIIIIIII!HI! "I oI | 24e
Bild _ Stellentafel - Zahll i
: ' ' el | T|H|Z|E|
) 1 1 ¢ a1 934

Abb. 20: Lésung Aufgabe 9 (Klasse 5).

n4



Aufgabe 9! Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

a) Bild Stellentafel " zahl

T|H|Z|E

O
L]
= {

[

b) Bild Stellentafel Zahl

sl T[H]Z]E
A I 1 11 <. ——1— il

Abb. 21: Lésung Aufgabe 9 (Klasse 6).

Bei der Betrachtung von Aufgabe 9 fallt auf, dass die Antworten der gesamten Stichprobe
variieren. Dennoch sticht aus jeder Aufgabe eine Antwort heraus. So wurde in Aufgabenteil
a nicht gebundelt, sondern es wurden 3 Hunderter, 10 Zehner und 3 Einer notiert, wobei
eigentlich die 10 Zehner zu einem weiteren Hunderter geblndelt werden mussten. Die Zahl
3103 wurde schlieldlich auch am haufigsten als Zahl notiert, wodurch auch hier die
Bundelung nicht vollzogen wurde, was dafur spricht, dass es nicht am Aufgabentypen lag,
sondern am Verstandnis der SuS fur die Bindelung.? Auch in Aufgabenteil b ist der gleiche
Fehlertyp erkennbar, da auch bei den abgebildeten 10 Einer diese nicht zu einem weiteren
Zehner gebundelt wurden, sondern als 10 E (sowohl in der Stellenwerttafel, als auch in der
Zahl), was zu der Zahl 9910 fuhrte.

Auf Grundlage der Literatur konnte bereits vermutet werden, dass beide Aufgaben bei den
SuS zu Fehlern fihren, denn das mehrfache Blundeln beschreiben Scherer und Moser Opitz
als groRe Schwierigkeit (2012). So fallen die Aufgaben 8 und 9 besonders auf, da nur
wenige oder keine SuS diese Aufgabe richtig lésen konnten und ahnliche Fehlertypen
erkennbar sind. Aufgrund der gleichmaRigen Ubertragung und des richtigen Zahlens kann
vermutet werden, dass der Darstellungswechsel, den Ladel und Kortenkamp als
Schwierigkeit genannt haben (2014), in der Stichprobe nicht zu groRen Problemen fuhrt.
Betrachtet man die reinen Darstellungen, ist die Ubertragung bspw. in die Stellenwerttafel
oder in eine Zahl meist stringent, weshalb die Schwierigkeiten dahingehend als eher gering
vermutet werden kénnen. Die Hauptfehlerquelle lag vermutlich an einem fehlenden
Verstandnis des Prinzips der fortgesetzten Blindelung.

Weitere Ergebnisse

In der Literatur konnten weitere Schwierigkeiten beschrieben werden, die im Folgenden
kurz betrachtet werden sollen.

Inversionen

Eine weitere typische Fehlerquelle bieten laut Scherer und Moser Opitz das Schreiben von
Zahlen durch Inversionen (2012). Diese Teilkompetenz wurde in Aufgabe 1 gepraft, wobei
deutlich wird, dass die SuS der 6. und 7. Klasse nur wenige Probleme haben (s. Abb. 22).
Die SuS der 5. Klasse zeigen in gréfReren Zahlenrdumen dennoch Fehler, da dieser
mathematische Bereich vermutlich noch nicht gesichert wurde.

2 Wenn es an der Aufgabenstellung gelegen hatte, und die SuS die Zahlen nur in der Stellenwerttafel nicht gebindelt haben,
héatten sie vermutlich dennoch bei der Notation der Zahl gebundelt.
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Aufgabe 1: richtige Antworten

100,00%
100,00% 100,00%

100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

87,50%
83,33% 83,33%
60,00% 60,00%
I I I

Aufgabe 1a Aufgabe 1b Aufgabe 1c Aufgabe 1d Aufgabe 1le Aufgabe 1f

100,00% 95,83%;

90,00%
83,33%

80,00%!
80,00%

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
— 30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

WKlasse5 MKlasse6 MKlasse7

Abb. 22: richtige Antworten Aufgabe 1 (eigene Darstellung).
Dennoch konnten Schwierigkeiten erkannt werden, da vermehrt dhnliche Fehlertypen
auftraten.

Auf %ﬁbg 1 Schreibe die .Z.a“%? di e du hwsi ; :

op.ls - B2, o) noowe d) booag.

e) Aswze3s  T) Seatorrd3

Abb. 23: Lésung Aufgabe 1 (Klasse 5).

Es wird deutlich, dass Inversionen nur vereinzelt zu Fehlern fihren. Viele SuS haben jedoch
kein gesichertes Verstandnis daflir, dass bspw. in Aufgabe 1f die Zahl 8 in der
Tausenderstelle notiert werden musste. Sie schreiben die Zahl 8000 aus und flgen die
restlichen Zahlen einfach an, ohne das additive Prinzip (Stellenwertprinzip) zu
verinnerlichen (s. Abb. 23). So sind an dieser Stelle Ubergeneralisierungen erkennbar. Es
wird also deutlich, dass das multiplikative Prinzip verstanden wurde, jedoch fuhrt das
additive Prinzip noch zu Schwierigkeiten (Scherer & Moser Opitz, 2012; VoRmeier, 2012).

Hauptfehlertypen

Ein weiterer Aspekt waren die Hauptfehlertypen (Ladel & Kortenkamp, 2014), die in
Aufgabe 6d und e konkret getestet werden sollten (s. Abb. 24).

Aufgabe 6: grofer, kleiner oder gleich? (> oder < oder =) /
a) 34[ |43 b)138[ |813  ¢)7351[ |3715

d) 5Z3E[ |4Z15E  e)4Z9E[ |1Z 29E

Abb. 24: AB Aufgabe 6; richtige Lésung: a) <b) <c) >d) <e) >.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse ist in Abbildung 25 erkennbar, dass in Aufgabe 6a bis
c, welche dem gleichem Aufgabentyp entsprechen, nur vereinzelt Schwierigkeiten
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auftreten. In Aufgabe 6d und e sind, im Vergleich, deutlich schlechtere Ergebnisse zu
erkennen.

Aufgabe 6: richtige Antworten

100,00%
g 90,91% 9 90,91% 9 90,91%
0‘004%7'50% 90,00% 90,00%

83,33% .
79,17%] i
70,83%
60,00%
33,33%
27,27%
20,00%)|

Aufgabe 6a Aufgabe 6b Aufgabe 6¢ Aufgabe 6d Aufgabe 6e

90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%

10,00%

0,00%
WKlasse5 MKlasse6 Klasse 7

Abb. 25: richtige Antworten Aufgabe 6 (eigene Darstellung).

In Aufgabenteil a bis ¢ mussten also nur die Operatoren eingesetzt werden, wahrend bei d
und e zuvor gebUndelt werden musste. Dies ist vielen SuS nicht gelungen, denn haufig
werden die Zehnerziffern betrachtet, ohne zu blindeln, was nach dem ersten
Hauptfehlertyp zu den typischen Fehlern zu zéhlen ist (Ladel & Kortenkamp, 2014). Auch
kann es sein, dass das additive Prinzip sowie die Bindelungseinheiten nicht berutcksichtigt
wurden, wodurch nur die gréRte Einheit betrachtet wird, auf deren Grundlage der Operator
notiert wird. So ist erkennbar, dass SuS vermehrt Probleme bei diesen Aufgaben haben,
wobei der genaue Grund durch die Aufgabe selbst nicht erértert werden kann. Hier ware
bspw. eine Ricksprache mit den SuS notwendig. Dennoch ist auch hier erkennbar, dass
das Prinzip der fortgesetzten Blindelung nicht flexibel anwendbar ist.

e 7

0)34[]43  b)138[Z]813 ) 7351 []3715

d) BZ3E[ 7| 4Z 15 e)4Z 9 [ |1Z 29E

Abb. 26: Lésung Aufgabe 6 (Klasse 6).

Die Prinzipien des Dezimalsystems

Bei der Betrachtung der Gesamtauswertung der Aufgaben fallt auf, dass den SuS das
Prinzip des Stellenwerts nicht so schwerfiel wie das Prinzip der Bindelung. Da viele bereits
betrachtete Aufgaben das Stellenwertprinzip beinhalten, und die Schwierigkeiten des
Bundelungsprinzips bereits naher betrachtet wurden, wird dieser Teil nur kurz
berucksichtigt. Aufgabe 5 und 6d bzw. 6e zeigen Auffalligkeiten im Stellenwertprinzip (vgl.
Abb. 25 und 26), wobei diese auch mit den Hauptfehlertypen und nicht kanonischen
Darstellungen bzw. dem Darstellungswechsel zusammenhangen kénnten. Besonders in
Klasse 5 ist auflerdem Aufgabe 7a auffallig, wobei die haufigste Fehlerquelle war, dass nicht
gebundelt wurde, sodass viele SuS statt 1 Tausender und 2 Hunderter 12 Hunderter notiert
haben. Vereinzelte SuS der anderen Klassen haben diese Fehler ebenfalls gemacht, wobei
die Ergebnisse nicht so gravierend sind wie in Klasse 5.
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EntblUndeln

Das Entbundeln wurde in Aufgape 10 getestet, da dies laut Scherer und Moser Opitz zu
Schwierigkeiten fuhrt, denn bei Ubergadngen werden haufig nicht die Hunderter-, sondern
die Tausenderstellen verandert (2012) (s. Abb. 27).

Aufgabe 10: Zdhle in Zehnerschritten riickwdrts und schreibe die
Zahlen in die Kdstchen.

L T L ] L] [es0] [easo]

Abb. 27: AB Aufgabe 10; richtige Lésung (vinr): 6370, 6380, 6390, 6400, 6410.

In den Schuler:innenlésungen ist erkennbar, dass ab dem Zeitpunkt, wo 6400 bzw. 6390
notiert werden musste, viele Fehler aufgetreten sind, was besonders in Klasse 5 ersichtlich
wurde (s. Abb. 28). Es sind viele verschiedene Fehler aufgetreten, die zeigen, dass das
Entbundeln ggf. noch einmal thematisiert werden sollte (s. Abb. 29, 30 und 31).

Aufgabe 10: richtige Antworten
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40,00%
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10,00 10,00 10,00

10,00%

0,00%

Aufgabe 10a Aufgabe 10b Aufgabe 10c Aufgabe 10d Aufgabe 10e

mKlasse 5 MKlasse6 ™ Klasse7

Abb. 28: richtige Antworten Aufgabe 10 (eigene Darstellung).

mU’fgﬂb@ iﬁ Zihle in Z.@F’; rschritten riickwérts und schreibe die
Zcihi,en in die Ir\GSLCﬂEEﬂJ& ' '

*éé:)l Lbéél léé;?’l IéerI Ié‘f/JCl !642°| |643°i

Abb. 29: Lésung Aufgabe 10 (Klasse 5).

w'iwé@ 15Ut lausd (54D | 1Y .

Abb. 30: Lésung Aufgabe 10 (Klasse 6).
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ro% o = 6420 | | 6430

Aelee
Abbildung 31: Lésung Aufgabe 10 (Klasse 7).

Bei der Betrachtung der Werte muss jedoch mitberltcksichtigt werden, dass allein in
Aufgabe 10d 7 (von 45) SuS diese Aufgabe nicht ausgefullt haben. Da es sich aber um eine
Foérderschule handelt, kann eine Ursache die fehlende Konzentration zum Ende hin sein,
was jedoch nur durch einen Folgetest Uberpriuft werden kénnte.

5. Reflexion

Es folgt nun eine kurze Reflexion der eingesetzten Methoden. Die Methodik der
Standortbestimmung war sehr gewinnbringend. Sie ist ein gelaufiges Medium, welches SuS
bereits bekannt ist. Dies hat die Durchfihrung erleichtert, besonders mit dem Blick darauf,
dass es sich um eine Foérderschule mit dem FSP LE handelt, denn die SuS wussten
hinsichtlich des Arbeitsformats genau, was von ihnen verlangt wird. Einzig hatte das Blatt
gekurzt bzw. in zwei Teile untergliedert werden kénnen, da Konzentrationsschwierigkeiten
und Problematiken hinsichtlich Frustration zuvor nicht berlcksichtigt wurden. Zur
Beantwortung der Forschungsfrage ist die Methode besonders geeignet, denn es konnten
einige Erkenntnisse hinsichtlich des Verstadndnisses des Stellenwertsystems gewonnen
werden, die sich auch fur LuL als sinnvoll und interessant herausstellen. Die Tatsache, dass
einige Klassen diese Thematik erst vor kurzer Zeit im Unterricht behandelt haben, zeigt,
wie wichtig eine standige Wiederholung der Themen, besonders im Bereich der
Forderschule, ist, denn ohne standige Wiederholung werden Inhalte schnell vergessen.

6. Zusammenfassung und Fazit

Es kann zusammengefasst werden, dass die Ergebnisse dieses Studienprojekts die wissen-
schaftlichen Erkenntnisse stltzen, da ahnliche Bereiche bei den SuS zu Schwierigkeiten
fuhrten. Besonders auffallig war dabei, dass das Prinzip der Bundelung haufig sehr
fehleranfallig war. Auch andere Bereiche, wie die Hauptfehlertypen von Ladel und
Kortenkamp (2014) bereiteten den SuS Probleme.

So kann abschlieRend auch die Forschungsfrage beantwortet werden: Standort-
bestimmungen zum Thema Stellenwertsystem im Férderschwerpunkt Lernen erweisen
sich als sehr sinnvoll, um Erkenntnisse Uber den Leistungsstand und das Verstandnis der
SuS zu erlangen, besonders, da RegelmaRigkeiten in den Fehlern beobachtet werden
kénnen. Die Hypothesen kénnen zu einem grofden Teil beibehalten werden. Grundsatzlich
bereiteten dhnliche Aufgabentypen den SuS Probleme, unabhangig von der Klassenstufe,
was auch Moser Opitz (2013) feststellen konnte. Des Weiteren konnten die Fehler in
Hauptfehlertypen untergliedert werden und besonders das Bundelungsprinzip, aber zum
Teil auch das Stellenwertprinzip, fiUhrten zu Schwierigkeiten, wodurch auch die aufgefthrte
Hypothese auf Grundlage von Ladel und Kortenkamp (2014) bestarkt werden konnte.

Im Unterricht sollte bertcksichtigt werden, dass ein umfangreiches Verstandnis des
Dezimalsystems aufgebaut wird, da viele SuS genau damit Schwierigkeiten haben. Die
,Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangebot” (Hasel-Weide & Prediger,
2017, S. 1) ist im FSP LE eine besondere Herausforderung, da LuL mit vielen individuellen
Leistungsstanden konfrontiert werden, wodurch sich regelméafige Standortbestimmungen
als sinnvoll erweisen.
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Anhang

Name:

Ez ist nicht schlimm, wenn du nicht alles lgsen kannstl Das

Klasse:

Unser Stellenwertsystem

Rechne so viel du kannstl

Blatt wird nicht benotet!

Aufgabe 1: Schreibe die Zahl, die du hirst.

a) b)) e d___
e) _ f)____
Aufgabe 2: Schreibe die Zahl.
a) | T | H|zZ|E b)| T|HW|zZ]|E
Ol LI ™
2 | 8 1 e L
OF | [[]] e d) e
Aufgabe 3:
Male die Zahl mit Hunderterblicken, Zehnerstangen und Wiirfeln.
Bild Zahi
142

ﬂnufgabe 4: Fiille die fehlenden Felder aus.

Bild

Stellentafel mit Ziffern

Zahl

o
T O ==

T H|Z|E

Aufgabe B: Fiille die fehlenden Felder aus.

Bild

MY .| =+

Stellentafel mit Ziffern

Zahil

Abb. 32: Arbeitsblatt 1 (eigene Darstellung), Aufgabe 1 in Anlehnung an Scherer & Moser Opitz (2012, S. 137);
Aufgabe 2a in Anlehnung an Scherer (2009, S. 835f.);, Aufgabe 2b in Anlehnung an Scherer & Moser Opitz

(2012, S. 134); Aufgabe 2c¢, d, 3, 4 in Anlehnung an
Ladel & Kortenkamp (2014, S. 701).

kira.dzlm.de,; Aufgabe 5 in Anlehnung an kira.dzim.de und
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ﬂufgabe. 6: grober, kleiner oder gleich? (> oder < oder =) /
a) 34[ |43 b)138 | |813  ¢)7351[ |3715

d) 5Z3E[ |4Z15E e)4Z9E | |1Z 29E

Aufgabe 7 Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

Beschreibung Stellentafel mit Ziffern Zahl

T H|Z E

12 Hunderter, 8 Zehner, 4 Einer

Aufgabe 8 Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

a){r|uwlz|e| bB)rv|n|lz|e| c)r z
AHEE e P e e R B
Zahl: Zahl: Zahl:

Aufgabe Q: Biindele und fiille die fehlenden Felder aus.

a] Bild Stellentafel Zahi

T|H F E
I O 1100~
b) Bild Stellentafel I Zahl
sl T |H | 2| E
EEEEEEEEEE H

Aufgabe 10: Zihle in Zehnerschritten riickwiirts und schreibe die
Zahlen in die Kistchen.

! ! !
L L1 [ ] L] [ ] [e2a] [easn]

o

Abb. 33: Arbeitsblatt 2 (eigene Darstellung), Aufgabe 6 in Anlehnung an Ladel & Kortenkamp (2014, S. 701);
Aufgabe 7 in Anlehnung an kira.dzlm.de,; Aufgabe 8 in Anlehnung an Scherer & Moser Opitz (2012, S. 134).
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Marin Geier

ARGUMENTATION IM PHILOSOPHIEUNTERRICHT

Wird im Philosophieunterricht Gberhaupt argumentiert?

Betreut durch: Jun.-Prof. Dr. Manuel Lorenz (Philosophie)

Abstract

Dass die Praxis des Argumentierens eine fUr das Fach Philosophie zentrale Praxis ist, kann
als Gemeinplatz gelten. Entsprechend ist zu erwarten, dass die Ausbildung argumentativer
Fahigkeiten auch im schulischen Philosophieunterricht besonderes im Fokus steht. Doch
wenngleich in den Kernlehrpléanen fur das Fach Philosophie die Férderung argumentativer
Kompetenzen an verschiedenen Stellen Erwdhnung findet, wurden zuletzt im
fachdidaktischen Diskurs Stimmen laut, die verschiedene Defizite im Bereich der
Vermittlung argumentativer Fahigkeiten am Lernort Schule monieren. Gerade in Zeiten, in
denen die Erziehung zu kritischem Denken, zu dessen essentiellen Bestandteilen die
Fahigkeit des guten Argumentierens zahlt, wichtiger scheint denn je, ware es aber
wlnschenswert, dass letzteres in der Schule umfassend und systematisch vermittelt wird.

Vor dem Hintergrund der fachdidaktischen Diskussion wurde in diesem Studienprojekt der
Frage nachgegangen, wie es tatsachlich um die Ausbildung argumentativer Kompetenzen
im Philosophieunterricht bestellt ist. Dazu kamen sowohl quantitative als auch qualitative
Methoden zur Anwendung. Erstere um herauszufinden, wie oft und auf welchem Niveau im
Philosophieunterricht argumentiert wird, zweitere um herauszufinden, welche Ein-
stellungen und Sichtweisen es bei Lehrkraften bezuglich der Thematik ,Argumentation im
Philosophieunterricht’ gibt.

Die Ergebnisse des quantitativen Teils haben im Wesentlichen die im fachdidaktischen
Diskurs geéaulierte Kritik am status quo der Argumentationsvermittlung im Fach
Philosophie bestatigt. Zugleich hat der qualitative Teil gezeigt, dass dem Argumentieren
von Lehrkraften grundsatzlich ein hoher Stellenwert beigemessen wird und es eine hohe
Bereitschaft gibt, die Vermittlung argumentativer Kompetenzen im Unterricht gebUhrend
zu berlcksichtigen, insofern daflr glnstige Bedingungen geschaffen werden.

124



1. Einleitung und Forschungsfrage

~Wer philosophiert, argumentiert”, so heifdt es lapidar auf dem Klappentext eines Buches
von Holm Tetens, das in die Grundlagen philosophischer Argumentation einfuhrt (Tetens,
2015). Und tatsachlich besteht Philosophie als akademische Disziplin in der Praxis zu grofzen
Teilen in der Auseinandersetzung mit Argumenten.' Dabei sind es weniger die Thesen an
sich, die im Mittelpunkt des Interesses stehen, als vielmehr, wie sie begrindet werden bzw.
wie sie begrindet zurlckgewiesen werden koénnen. Denn grundsatzlich kann in der
Philosophie alles Mégliche behauptet werden. Jedoch wird Thesen und Positionen
gemeinhin nur dann Aufmerksamkeit geschenkt, wenn fUr sie Argumente vorgebracht
wurden (Rosenberg, 2016). Die meisten akademischen Philosoph*innen heutzutage warden
daher vermutlich der These zustimmen, dass Philosophieren im Wesentlichen Argumentieren
ist.?

Naturlich beschrankt sich philosophische Arbeit nicht auf das Formulieren, Evaluieren oder
Kritisieren von Argumenten. Sie involviert auch die Klarung von Begriffen, das Aufstellen
von Gedankenexperimenten, die Lektlre und Interpretation historischer Texte oder das
Entwickeln neuer Begriffe. Dennoch bildet das Argumentieren nach weitverbreiteter
Meinung so etwas wie das Herzstick der Philosophie. Der rationale Austausch von
Argumenten ist nach Ansicht einiger Philosoph*innen dabei nicht nur zentral fur die Praxis
der (akademischen) Philosophie, sondern bildet gar die Grundlage fur eine vernunftige
Gesellschaftsordnung (Habermas 1981). Leitend ist hierbei die Idee, dass gute
Begrindungen auch zu ,guten’ Meinungen fihren, was wiederum als Voraussetzung dafur
betrachtet wird, im Privaten wie im Politischen ,gute’ Entscheidungen zu treffen. Das
theoretische Analogon dazu besteht in der Vorstellung, dass gute Argumente uns zu wahren
Uberzeugungen fuhren.

Ganz aktuell werden angesichts globaler Krisen, dem damit einhergehenden Aufschwung
des Populismus sowie der Verbreitung von Fake News und Verschwérungstheorien
vermehrt Stimmen laut, die fur die gezielte Foérderung des kritischen Denkens als
Gegenmittel gegen die grassierende ,epistemische Umweltverschmutzung'pladieren
(Jaster & Lanius 2019; Lanius 2021). Als zentraler Bestandteil kritischen Denkens gelten nun
aber gerade argumentative Kompetenzen (Jaster & Lanius, 2019; Pfister, 2020).

Vor diesem Hintergrund Uberrascht es nicht, dass ,Argumentieren’ auch in den Kernlehrplanen
fur den schulischen Philosophieunterricht eine prominente Rolle spielt.* Auch in
verbreiteten Modellen der Philosophiedidaktik, wie etwa Ekkehard Martens 5-Finger
Methode (Martens, 2003), wird Argumentieren eine zentrale Bedeutung zugewiesen.

In auffalligem Kontrast zu dieser weithin anerkannten Bedeutung des Argumentierens fir das
Philosophieren im Allgemeinen und den Philosophieunterricht im Besonderen steht nun
allerdings eine gewisse Stiefmutterlichkeit, mit der die Kunst des Argumentierens bislang in

ich spreche hier bewusst etwas vage von ,Auseinandersetzung’. Was darunter im Einzelnen fallt, wird unten naher erlautert.

2 Diese Vorstellung reicht zurtick bis in die Antike, die gemeinhin als Wiege der (westlichen) Philosophie gilt. So zeichnete sich
die Aktivitat des Sokrates in der Darstellung Platons dadurch aus, dass jener nicht versucht habe wie die Sophisten unter
Verwendung rhetorischer Tricks seine Gesprachspartner zu Uberreden, sondern sie viel mehr mit rationalen Argumenten
zu Uberzeugen.

3 Diesen Terminus Ubernehme ich aus dem Titel einer Lehrveranstaltung an der Universitat zu Kéln im Wintersemester
2023/24 von Thomas Grundmann, der darunter u. a. Fake News, Desinformation und Verschwérungstheorien
zusammenfasst.

4 Der Kernlehrplan Philosophie fur die gymnasiale Oberstufe in NRW unterscheidet vier Kompetenzfelder: Sachkompetenz,
Methodenkompetenz, Urteilskompetenz und Handlungskompetenz. In der Beschreibung all dieser Kompetenzfelder
kommen die Begriffe ,Argumentation’ oder ,Begriindung’ bzw. Derivate davon (,argumentativ’, ,'argumentierend’ etc.)
vor. Wenn man Argumentationskompetenz einem dieser Bereich unterordnen musste, wirde sich vermutlich am ehesten
Methoden-kompetenz anbieten.
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der Fachdidaktik und im Lehrwerk behandelt wird. Wie Burkhard et al. in einem 2021
erstmals auf Englisch publizierten Aufsatz feststellen, arbeiten viele Lehrwerke mit einem eher
vagen oder ,alltaglichen’ Begriff von ,Argumentation’, der selten expliziert wird (Burkhard et
al, 2022).5 Die Autor*innen monieren auRerdem, dass die Ausbildung ,argumentativer
Fahigkeiten’ zwar vielfach in Kernlehrpldnen als Bildungsziel formuliert wird — und das nicht
nur im Fach Philosophie, sondern auch in anderen Fachern wie Deutsch, Englisch oder
Mathematik (Burkhard et al., 2022, S. 2). Zugleich bleibe jedoch zugleich véllig
unterbestimmt, was damit gemeint ist, d. h. worin Uberhaupt Argumentationskompetenz
besteht, welche Teilkompetenzen diese beinhaltet und nicht zuletzt, wie man diese am
besten vermittelt. Insgesamt sehen Burkhard et al. (2022) ein zentrales Desiderat der
Philosophiedidaktik in der Entwicklung systematischer Standards fur die Vermittlung
argumentativer Kompetenzen.® Burkhard et al. zufolge steht die Realitat im Umgang mit
Argumentation in der Schule in einem inakzeptablen Missverhaltnis zur zentralen Bedeutung,
die Argumentation fur das Philosophieren allgemein hat.

In meinem Studienprojekt wollte ich der Frage nachgehen, welche Rolle Argumentation im
Philosophieunterricht tatsachlich spielt. Diese Frage hat verschiedene Dimensionen und
kann unterschiedlich ausformuliert bzw. spezifiziert werden. Leitfrage des Projekts war zum
einen, wie oft im Philosophieunterricht tatsachlich argumentiert bzw. mit Argumenten
gearbeitet wird. Zum anderen sollte untersucht werden, in welcher Form und auf welchem
Niveau im Schulunterricht argumentiert wird. So kénnen Argumente implizit und auf
alltdglichem Niveau formuliert werden, oder aber auf technisch prazise, explizite und
reflektierte Art und Weise. Zuletzt wollte ich herausfinden, welchen Stellenwert Lehrkrafte
selbst dem Argumentieren fur ihren eigenen Unterricht beimessen, welche Einstellungen sie
zu diesem Thema haben, und wie sie mit Argumentation im Unterricht umgehen.

Motiviert zu dieser Fragestellung haben mich neben den Ausfihrungen von Burkhard et al., die
ja fur sich genommen schon dazu einladen, sie einmal ,mit der Realitat abzugleichen’, auch
eigene Erfahrungen. Zum einen ist mir selbst im Laufe meiner philosophischen Ausbildung
eine deutliche Kluft zwischen dem Anspruch an argumentative Stringenz im schulischen
Philosophieunterricht einerseits und in der universitaren Philosophie andererseits aufgefallen.
Zum anderen haftet der Philosophie nach wie vor der Ruf des reinen ,Laberfachs’ an — und
zwar nicht nur bei Studierenden naturwissenschaftlich-mathematischer Facher, sondern
haufig auch bei Studierenden der Philosophie selbst. Dahinter steht ein Gefluhl der
Beliebigkeit, welches nicht zuletzt daher ruhrt, dass kein philosophisches Problem als
abschlieRend gel6st betrachtet werden kann.” Daraus wiederum entsteht der Eindruck, dass
alle philosophischen Positionen gleich ,gut’ bzw. ,schlecht’ sind, und es ein objektives ,richtig’
oder ,falsch’ in der Philosophie ohnehin nicht gibt. Dieser Eindruck entsteht haufig bereits
in der Schule.

Dass Philosophie aber kein reines ,Laberfach’ ist, liegt nun aber gerade daran, dass in ihr so
grofRer Wert auf Argumentation gelegt wird. Denn wo Argumente formuliert werden, wird nicht
einfach nur gelabert, insofern es flir die Qualitdt einer Argumentation durchaus objektive
MaRstabe gibt. Somit ware es interessant, zu untersuchen, inwieweit die Tugend der guten
Argumentation auch schon in der Schule systematisch vermittelt und eingetbt wird.

Ausgehend von dem von Burkhard et al. diagnostizierten Defizit in der Argumenta-
tionsdidaktik sowie eigenen Erfahrungen in der Schule lautete die der Arbeit

5 Seitenanzahlen beziehen sich im Folgenden auf die deutsche Ubersetzung des zunachst auf Englisch erschienen Beitrages,
die online zuganglich ist: https://www.philovernetzt.de/wp-content/uploads/2022/11/aufsatz.pdf [letzter Zugriff:
14.02.2024).

¢ Weiterfuhrende Informationen zum Thema Argumentieren in der Schule finden sich auf der Website des gleichnamigen
DFG-Netzwerkes: https://blogs.phil.hhu.de/argumentiereninderschule/profil/ [letzter Zugriff: 14.02.2024]

7Zu den pessimistischen Konsequenzen bezlglich der Sinnhaftigkeit von Philosophie als solcher, die sich daraus ziehen
lassen und wie man ihnen entgehen kann (mit besonderem Augenmerk auf die Didaktik der Philosophie) siehe (Barz,
2019).
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zugrundeliegende Hypothese, dass das Argumentieren im Philosophieunterricht zwar
durchaus einen Platz hat, die Argumentation dabei jedoch meist implizit bleibt und es
haufig zu unklarer Argumentation und Argumentationsfehlern kommt. AuRerdem hatte ich
erwartet, dass Argumentation im Philosophieunterricht eine wesentlich geringere
Bedeutung hat als in der akademischen Philosophie.

Im Folgenden werde ich die Ergebnisse meines Studienprojektes zu dieser Fragestellung
vorstellen, welches ich im Rahmen meines Praxissemesters an der Kaiserin-Theophanu
Schule in Kéln-Kalk durchgefuhrt habe. Dazu werde ich zunachst eine theoretische
Einordnung des Forschungsthemas vornehmen (Kapitel 2). AnschlieRend werde ich mein
Untersuchungsdesign zur Datenerhebung vorstellen (Kapitel 3) und beschreiben, wie ich die
Daten ausgewertet habe (Kapitel 4). Im letzten Kapitel (Kapitel 5) werden schlieRlich die
Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt und diskutiert.

2. Theoretische Einordnung

Wie oben dargelegt, sollte es im vorliegenden Studienprojekt um Argumentation, genauer
um Argumentation in der Schule gehen. Doch was ist eigentlich ein ,Argument’ und was
bedeutet ,Argumentieren’?

Einer weithin anerkannten Definition zufolge ist ein Argument eine Abfolge von Aussagen, von
denen eine Aussage die sogenannte Konklusion ist und alle anderen die sogenannten
Pramissen, wobei die Pramissen die Konklusion begrinden oder zumindest begrinden
sollen (vgl. Burkard et al., 2022). Sprachlich druckt sich der Begrindungszusammenhang im
Deutschen durch Worte wie ,weil’, ,also’, ,deshalb’, ,da’ oder ,aus diesem Grund’/,aus diesen
Grunden’ aus. Wenn P’ far ,Pramisse’ und K’ fur ,Konklusion’ steht, kann man Argumente
schematisch folgendermafen darstellen:

P1
Pn
K
Der Strich soll hier bei den Folgerungszusammenhang darstellen. Sprachlich kénnte dieses

Schema etwa so verbalisiert werden: K, weil Plund P2” (z.B.: ,Fido ist ein Sdugetier (K), weil
Fido ein Hund ist (P1) und alle Hunde Saugetiere sind (P2).").

Bei Argumenten lasst sich zwischen deduktiven und nicht-deduktiven Argumenten
unterscheiden. Deduktive Argumente sind solche, bei denen die Wahrheit der Pramissen
die Wahrheit der Konklusion logisch erzwingt, es also unmaéglich ist, dass die Pramissen
wahr, die Konklusion aber falsch ist. Solche Argumente bilden den Hauptgegenstand der
formalen Logik. Aber nicht alle (guten) Argumente sind deduktive Argumente. Neben
deduktiv gultigen Argumenten gibt es auch noch solche, bei denen die Wahrheit der
Pramissen die Wahrheit der Konklusion nicht logisch erzwingt, aber wahrscheinlicher bzw.
plausibler macht. Dazu zahlen beispielsweise induktive Argumente, Schlisse auf die beste
Erklarung oder Analogieargumente.

In der ,informellen Logik’ bzw. Argumentationstheorie werden auch nicht-deduktive
Argumentationsformen behandelt und darUber hinaus typische Argumentationsfehler
untersucht (Rosenberg, 2006; Tetens, 2015). Manchmal werden auch moralische Argumente
gesondert betrachtet, wobei das entscheidende Merkmal moralischer Argumente darin
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besteht, dass die Konklusion (und mindestens eine der Pramissen®) ein normativer Satz ist
(Bayertz & Kompa 2016).

Damit ware vorlaufig geklart, was ein Argument ist. Aber was bedeutet ,Argumentieren’ bzw.
worin besteht ,Argumentationskompetenz’? Burkhard et al. fUhren eine hilfreiche
Unterscheidung zwischen drei Dimensionen bzw. Kernkompetenzen des Argumentierens
ein: Argumente entwickeln, Argumente interpretieren und Argumente evaluieren.’ Diese
werden wie folgt expliziert:

a) Argumente entwickeln: Lernende entwickeln eigene Argumente und formulieren sie klar
und Uberzeugend.

b) Argumente interpretieren: Lernende erkennen und verstehen Argumente in Redebeitragen,
Texten und anderen Medien.

¢) Argumente evaluieren: Lernende evaluieren die Plausibilitat und Begrindungskraft von
Argumenten. (Burkhard et al., 2022, S. 4)

Fur alle diese Kompetenzen sind gewisse Grundfahigkeiten bzw. -kenntnisse nétig oder
zumindest hilfreich, etwa die Fahigkeit, Argumente in oben dargestellte Standardform zu
bringen oder das Wissen darum, worin der Unterschied zwischen verschiedenen
Aussagetypen (deskriptive vs. nicht-deskriptive Aussagen)® besteht oder was ein bloR
gultiges von einem schlUssigen Argument unterscheidet." AuRerdem unterscheiden
Burkhard et al. zwischen verschiedenen Niveaustufen, auf denen verschiedene
argumentative Fahigkeiten und Kenntnisse (z. B. bezuglich verschiedener Schlussformen
oder Argumentationsfehler) vermittelt werden kénnen. Das von Burkhard et al. entwickelte
Rahmenwerk soll Lehrkraften dabei helfen, die genannten Kompetenzen systematisch im
Unterricht zu vermitteln.

Im (fachdidaktischen) Diskurs Uber Argumentation und Argumentationsdidaktik herrscht
allerdings kein Konsens darUber, dass Argumentieren eine ausschliellich positiv zu bewertende
Aktivitat ist, in die Schuler*innen unbedingt eingefihrt werden sollten. So gibt es auch kritische
Stimmen zur Argumentation allgemein und zur Argumentationsdidaktik im Besonderen
(Moulton, 1980, 1983; Cohen, 1995) und es werden sowohl ethisch problematische Aspekte
des Argumentierens kritisch reflektiert (Romizi, 2023) als auch dessen Grenzen diskutiert
(Breitenstein, 2023; Balg, 2023). Auch wenn ich mich der in der Fachdidaktik mehrheitlich
vertretenen Meinung anschliefle, dass Argumentieren eine winschenswerte und
féorderwirdige Aktivitat ist, gilt es auch diese kritischen Aspekte zu bertcksichtigen.

3. Untersuchungsdesign zur Datenerhebung

In der Untersuchung wurde eine Mischform aus quantitativen und qualitativen Methoden
zur Datenerhebung verwendet. Zum einen sollte untersucht werden, wie oft im
Philosophieunterricht argumentiert wird. Dafur wurde im Sinne einer ,strukturierten
Beobachtung’ (Moser, 2014, S. 127-133) ein Beobachtungsraster zur Dokumentation der

8 Andernfalls wirde ein klassischer Argumentationsfehler vorliegen: der sogenannte Sein-Sollens-Fehlschluss.

? Wenn im Folgenden von ,Argumentieren’ die Rede ist, sind all diese Aktivitaten damit gemeint.

10 Deskriptive Aussagen beschreiben empirische Sachverhalte (,Menschen téten.’), wahrend nicht-deskriptive bzw. normative
Aussagen etwas bewerten (,Toten ist bése.’) bzw. etwas vorschreiben (,Du sollst nicht téten!’) (vgl. Bayertz & Kompa,
2016, S. 9-1).

" Die Terminologie ist hier nicht immer einheitlich, wobei der bezeichnete Unterschied aber stets derselbe ist. So wie ich die
Begriffe (im Einklang mit Burkard et al.) verwende, ist ein gultiges deduktives Argument eines, bei dem die Konklusion aus
den Pramissen tatsachlich folgt, wobei damit nichts Gber die Wahrheit von Pramissen und Konklusion gesagt ist: so folgt aus ,Ich
befinde mich in Peking’ und ,Peking befindet sich in Frankreich’, dass ich mich in Frankreich befinde, und es handelt sich damit
um ein gultiges Argument, auch wenn alle diese Satze faktisch falsch sind. Ein schlussiges deduktives Argument ist dagegen
ein gultiges deduktives Argument, bei dem Uberdies die Pramissen wahr sind.
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Haufigkeit und der Form des Argumentierens verwendet (siehe Anhang). Im Raster wurde unter
Ruckgriff auf die von Burkhard et al. vorgeschlagenen Kategorien zwischen den drei
Facetten des Argumentierens Argumente entwickeln, Argumente interpretieren und
Argumente evaluieren unterschieden und zum anderen nach Niveaustufen differenziert.”
Zusatzlich wurde danach unterschieden, ob die Lehrkraft argumentiert oder aber die
Schiler*innen. In einer weiteren Spalte sollten zudem auffdllige Formen von
Argumentationsfehlern (wie ad hominem-Argumente oder Sein-Sollens-Fehlschlusse)
notiert werden. Da es in Unterrichtsgesprachen, und gerade in Diskussionen zu mehr oder
weniger kontroversen Fragen oft ,Schlag auf Schlag’ geht, wurden in Unterrichtsphasen, in
denen mit Argumentation zu rechnen war, Audioaufnahmen gemacht. Diese konnten
anschlieRend mithilfe des Rasters ausgewertet werden. Die Audioaufnahmen erlaubten es
auRerdem, betreffende AuRerungen mehrmals zu héren, was sich als unverzichtbar fir die
richtige Einordnung erwiesen hat.

Die Aufnahmen machten es erforderlich, Einverstandniserklarungen von allen Schuler*innen
(bzw. deren Eltern oder Erziehungsberechtigten) einzuholen. Urspranglich war
vorgesehen, Unterricht in moglichst vielen verschiedenen Stufen zu untersuchen. Aus
organisatorischen Grinden konnte allerdings nur Unterricht in der Oberstufe und in der 5.
Klasse besucht werden. Da nicht alle Erziehungsberichtigten aus der 5. Klasse bereit waren,
die Einverstandniserklarung zu unterschreiben, konnten dort keine Aufnahmen gemacht
und anschliefend ausgewertet werden. Dadurch konnte die Teilfrage nach auffalligen
Unterschieden hinsichtlich der Argumentation bzw. der argumentativen Fahigkeiten von S$*S
in unterschiedlichen Klassenstufen nicht beantwortet werden.

Die aufgezeichneten Stunden sind alle in der Oberstufe verortet und stammen aus zwei Kursen
in der EF, die von zwei verschiedenen Philosophielehrkraften geleitet wurden, und einem Q1-
Kurs von einer weiteren Philosophielehrkraft. Insgesamt wurden zehn Stunden
aufgezeichnet bzw. genauer die Plenumsphasen in diesen Stunden, in denen offene
Unterrichtsgesprache zum Stundenthema stattfanden.

Die Erhebung wies insofern eine quantitative Seite auf als einzelne Akte des
Argumentierens notiert und anschlief3end gezahlt wurden, wie oft in einer Unterrichtsstunde
argumentiert wurde. Eine Frage, die sich hier natlrlich stellt, ist, wie ,Argumentieren’ als
Konstrukt zu operationalisieren ist.® Dabei wurde darauf zurlGckgegriffen, dass
Argumentation als verbaler Akt haufig durch sogenannte ,Argumentationanzeiger”
(Burkhard et al., 2022,S. 6) bzw. ,Argumentationsindikatoren” (Bayertz & Kompa, 2016,
S. 18), also Wérter wie ,weil’, ,deswegen’, ,folglich’ etc., signalisiert wird. Hier ist allerdings
Vorsicht geboten, da zum einen nicht alle Argumente, vor allem wenn sie mindlich und
spontan gedullert werden, solche Argumentationsindikatoren aufweisen und zum
anderen Argumentationsindikatoren auch auftreten kénnen, wenn Uberhaupt gar keine
Argumentation vorliegt (und vielleicht auch gar nicht intendiert ist). So verwenden wir Wérter
wie ,weil’ oder ,deswegen’ auch in Erkldrungen (,Er ist zu spat, weil die KVB streikt’).'"* Beim
Notieren musste also erst einmal festgestellt werden, ob ein Argumentationsindikator
Uberhaupt ein Argument indiziert oder nicht viel mehr eine Erklarung (oder keins von beidem
— manchmal folgt auf ein ,weil’ ein ,HmM.” oder gar nichts, und dann liegt weder ein Argument
noch eine Erklarung vor).

Eine weitere, damit verwandte Schwierigkeit bestand darin, Argumente Uberhaupt als
solche zu erkennen (unabhéngig davon, ob Argumentationsindikatoren vorkamen oder

2 Die Kategorien, die ich meiner Beobachtung verwende, werden also nicht erst induktiv aus den Daten entwickelt, sondern aus
der Theorie entnommen.

18 Zur Operationalisierung im Kontext empirischer Sozialforschung siehe Kénig & Herzmann 2023, S. 123f.

4 Erklarungen sind also nicht das gleiche wie Argumente. Allerdings gibt es natirlich eine Parallele, die darin liegt, dass sowohl
Erklarungen als auch Argumente auf Warum-Fragen antworten. Grob gesagt beantworten Argumente die Frage, warum man
etwas glauben sollte und Erklarungen die Frage, warum etwas so ist, wie es ist.
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nicht). Denn zum einen sind Argumente héaufig unvollstandig (etwa wenn als
selbstverstandlich vorausgesetzte Pramissen nicht eigens erwahnt werden) und zum
anderen sind WortduRerungen von Schiler*innen und Lehrkraften — genau wie
philosophische Texte — manchmal konfus und es ist nicht auf Anhieb klar, was Uberhaupt
gesagt werden sollte, geschweige denn, was das Argument ist. Hierbei war ,Interpre-
tationsarbeit’ zu leisten, insofern der Sinn einer AuRerung zu ermitteln war. Damit weist dieser
Teil der Untersuchung bereits eine deutliche qualitative Komponente auf.”®

Zusatzlich zu der Frage, wie und wie haufig im Unterricht argumentiert wird, sollte
untersucht werden, welche Einstellungen Lehrkrafte zum Thema Argumentation haben.
Hierfur bot sich eine qualitative Herangehensweise in Form von Leitfadengestltzten
Interviews an. Es handelt sich dabei um ein in der qualitativen Sozialforschung
weitverbreitetes Erhebungsinstrument, das eingesetzt wird, wenn das Erkenntnisziel darin
besteht, etwas Uber ,(erinnerte) Erlebnisse, Perspektiven und Deutungen der Befragten”
(Herzmann & Kénig, 2023, S. 39) in Erfahrung zu bringen. Anders als bei anderen
Interviewformen, wie etwa narrativen Interviews, werden bei einem Leitfadeninterview
mehrere (relativ) offene, aber dennoch spezifische Fragen zu einem bestimmten Thema
gestellt. Es handelt sich dabei also um eine vergleichsweise gelenkte Form des Gesprachs
mit dem Ziel der Informationsgewinnung. Durch die relativ standardisierte Form des
Interviews soll auch eine bessere Vergleichbarkeit der Antworten verschiedener Befragter
erreicht werden. Dies war flr das vorliegende Studienprojekt wichtig, da durch die Interviews
auch herausgefunden werden sollte, ob es irgendwelche Ansichten oder Vorstellungen zum
Thema Argumentation in der Schule gibt, die haufiger vorkommen und eventuell als
musterhaft gelten kénnen. Lehrpersonen zu ihrem Blick auf das Thema ,Argumentation in
der Schule’ zu befragen, ergibt naturlich schon allein deswegen Sinn, weil sie es sind, die
die tatsadchliche Vermittlung argumentativer Kompetenzen durchzufihren haben und
darUber hinaus vielleicht eine bessere Vorstellung von den dabei unter Umstanden
auftretenden Schwierigkeiten und Grenzen haben als nicht in der Schule tatige
Fachwissenschaftler*innen (selbst wenn es sich dabei um Fachdidaktiker*innen handelt).'

Insgesamt habe ich dasselbe Interview mit drei Lehrkraften geflihrt, wobei es sich um
diejenigen Lehrkrafte handelte, deren Unterricht ich beobachtet habe. Eine der Lehrpersonen
befand sich noch im Referendariat. Das Interview habe ich ganz am Ende meines Praktikums
geflhrt, da ich sicherstellen wollte, dass die Lehrkrafte ihren von mir beobachteten
Unterricht nicht anders durchfihren als gewohnt. Das Interview umfasste insgesamt zehn
Fragen, wobei die ersten formale Informationen Uber Ort der Ausbildung, das zweite
Unterrichtsfach und Dauer der Beschaftigung als Lehrkraft abfragten (Fragen 1und 2). Darauf
folgte eine Frage dazu, in welcher Weise die Befragten im Laufe ihrer Ausbildung mit
Argumentationstheorie oder informeller Logik in Kontakt gekommen sind (Frage 3).

Sodann wurden Fragen zur persénlichen Einstellung der Lehrkrafte hinsichtlich der
Bedeutung von Argumentation fur den Philosophieunterricht sowie zu eigenen Praktiken der
Vermittlung argumentativer Kompetenzen gestellt (Fragen 4 und 5). Die nachste Frage
bezog sich darauf, wie die Lehrkrafte ihre Schiler*innen hinsichtlich ihrer argumentativen
Kompetenzen einschatzen (Frage 6).

15 Dadurch wird auch das fir quantitative (und teils auch fur die qualitative) Sozialforschung leitende Gutekriterium der Reliabilitét
eingeschrénkt, da nicht sichergestellt ist, das andere Forschende (selbst hinsichtlich der bloRen Anzahl von Argumenten, die
geauRert wurden) zu den gleichen Beobachtungsergebnissen kommen wiirden wie ich. Vielleicht wiirden sie eine AuBerung
anders interpretieren und in der Folge auch anders kategorisieren. Ich gehe jedoch davon aus, dass die Grinde fur eine
bestimmte Interpretation einer bestimmten AuRerung, die mich bewogen haben eine AuRerung so oder so zu
kategorisieren, zumindest rational und meine Untersuchungsergebnisse damit intersubjektiv nachvollziehbar sind.

¢ Das von mir konzipierte Interview kann deshalb als eine Form des Expert*innen-Interviews (Kénig & Herzmann, S. 2023,
S. 25) gelten, wobei es mir weniger um ,inkorporiertes bzw. ihren Handlungen eingeschriebenes Wissen” (ebd.) der
befragten Lehrkrafte ging, sondern vielmehr um ihre bewussten und propositional verfugbaren Einstellungen und
Meinungen.
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Es folgte eine Frage uUber spezifische Herausforderungen, die die (erfolgreiche)
Vermittlung argumentativer Kompetenzen mit sich bringt (Frage 7). AnschlieRend folgten
zwei Fragen, die Materialien zur Argumentationsdidaktik (im Lehrwerk und auRerhalb)
betrafen.

Abschliefend wurde eine offene Frage gestellt, mit der den Befragten die Méglichkeit
gegeben werden sollte, nicht genannte Aspekte oder Gedanken zum Thema loszuwerden.
Auch die Interviews wurden aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert, um sie besser
auswerten zu kénnen. Bei der Transkription wurde sich fur eine wértliche Transkription
entschieden."” Zur Wahrung der Anonymitat werden die Lehrkrafte im Folgenden mit D, T
und S bezeichnet.”®

4. Auswertung der erhobenen Daten

4.1 Auswertung der aufgezeichneten Unterrichtsstunden

Die aufgezeichneten Unterrichtsstunden habe ich mit dem oben beschriebenen
Beobachtungsraster (siehe Anhang) ausgewertet. Im Beobachtungsraster habe ich
Lehrkraft, Stufe und Stundenthema, sowie das Datum der Unterrichtsstunde notiert.
Insgesamt wurden drei Stunden bei S, drei Stunden bei T und vier Stunden bei D (partiell)
mitgeschnitten.” Bei der Auswertung habe ich die Aussagen, die ich als Argumente
identifiziert habe, mit Timecode notiert und mir aulRerdem eine Paraphrase des
vorgetragenen Arguments aufgeschrieben, die die argumentative Struktur deutlich werden
l[asst. Wenn mir sonst noch etwas aufgefallen ist, habe ich dies an der Seite notiert.

Eine Frage, die sich bei der Auswertung stellte, war die, ob Argumente, die mehr oder
weniger offensichtliche Defizite enthalten, als Argumente gewertet werden sollen oder nicht.
Dabei kénnen die Defizite von einem Mangel an Explizitheit bis hin zu ,schweren’
Argumentationsfehlern reichen. FUr beides gab es Beispiele. So brachte eine Schlerin in einer
Stunde zum Thema ,Der moralische Wert von Tieren’ folgendes Argument vor: ,Kinder sind
moralisch wertvoller als Huhner, weil Kinder etwas kénnen, was Huhner nicht konnen.” Man
kénnte diese AuRerung als Argument mit einer Konklusion aus einer Pramisse interpretieren.
Dann wurde es sich allerdings um ein schlichtes non sequitur handeln?°, denn die Konklusion folgt
nicht aus der Pramisse. Sie wirde allerdings folgen, wenn wir eine (normative) Pramisse
erganzen, wie z. B. ,Wesen die mehr kénnen, sind moralisch wertvoller”?. In einer anderen
Stunde (zum Thema ,Strafrecht’) auRerte ein Schuler folgendes Argument, was einen
klassischen Sein-Sollens Fehlschluss darstellt: ,Notwehr sollte immer erlaubt sein, denn das
haben die Menschen seit Jahrtausenden so gemacht.” Die Frage war nun also, wie mit
solchen AuRerungen umzugehen sei. Ich habe mich dafir entschieden, ,argumentieren’ nicht
als Erfolgsverb zu verstehen, also auch dann etwas als Argument zu zahlen, wenn es —
zumindest in der Form, in der es vorgebracht wurde — kein ,gutes’ Argument war.

17 Zu verschiedenen Transkriptionsformen siehe ebd., 67f.

18 Da Alters- und Geschlechtsunterschiede nicht als Faktoren in der Auswertung bertcksichtigt werden, verzichte ich hier auf
diese Angaben zu den von mir interviewten Lehrkraften. Die Stichprobe (n=3) ist auch viel zu klein, um hier
Verallgemeinerungen treffen zu kénnen (was bei qualitativen Methoden ohnehin nicht das Ziel ist).

' Die Aufnahmen waren unterschiedlich lang, da es in den Stunden unterschiedlich lange Plenumsphasen gab.

20 Und auch um einen Sein-Sollens-Fehlschluss, insofern die Konklusion normativ (genauer: evaluativ) ist, die Pramisse jedoch rein
deskriptiv.

2 Man merkt hier bereits, wie diffizil die Argumentrekonstruktion im Einzelfall sein kann, denn strenggenommen entsteht auch
durch Hinzufigen dieser Pramisse zumindest kein deduktiv gultiges Argument. Die Pramisse der Schulerin war, dass Kinder
etwas kénnen, was Huhner nicht kénnen, was nicht bedeuten muss, dass Kinder mehr kénnen. Man musste also ihre Aussage
so interpretieren, dass Kinder in relevanter Hinsicht mehr kénnen als Huhner.
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Argumente, die ich als enthymematisch interpretiert habe, wie das Argument der Schulerin,
wurden nur als Argumente verbucht.??

Argumente, die offensichtliche Fehler aufwiesen, wie das Argument des Schulers, habe ich
,doppelt’ gezadhlt, also einmal bei Argumenten verbucht, aber auch bei Argumen-
tationsfehlern/Fehlschliissen. Zur besseren Ubersichtlichkeit habe ich die Ergebnisse
dieses Teils meiner Untersuchung in Form eines Séaulendiagramms dargestellt (siehe
Anhang). Auf der Abszisse sind die Niveaustufen, auf denen argumentiert wurde, sowie
Argumentationsfehler als Kategorien aufgefuhrt, auf der Ordinate die (absoluten)
Haufigkeiten. Blaue Balken stehen fur AuRerungen der S:S und orangene fir die von
Lehrkraften. Ein Beispiel fur ein solches Diagramm zeigt die folgende Abbildung:

QO113.12. S
10
8
6
4
2
0
& o o o @
®®° ®®° ®®° ®®° N
Q Q Q Q O
D D D D v

mS:S Lehrkraft

Abb. I: Sdulendiagramm zur Auswertung des Beobachtungsbogen (eigene Darstellung).

4.2 Auswertung der Interviews

Bei der Auswertung der Interviews bin ich in loser Anbindung an die Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022) vorgegangen. Diese sieht vor, das Datenmaterial, in diesem Falle
Antworten aus dem Interview, nach Kategorien zu ordnen, wobei die Kategorien entweder
induktiv aus dem Material entwickelt oder aus der Theorie entnommen werden. Da es keine
mir bekannten vorgefertigten Kategorien zur Einstellung von Lehrkraften zum Thema
Argumentation in der Literatur gibt, musste ich diese selbst entwickeln. Drei Dimensionen
wollte ich dabei besonders herausarbeiten: Erstens wie Lehrkrafte grundsatzlich zum
Thema Argumentation stehen, also ob sie Argumentieren fir wichtig und winschens- bzw.
fordernswert halten, zweitens wieviel sie zu dem Thema wissen bzw. wieweit sie dieses Wissen
auch in den Unterricht einflieen lassen und drittens wie optimistisch bzw. pessimistisch sie
die Erfolgschancen fur die Vermittlung argumentativer Fahigkeiten betrachten.

Anhand dieser drei Leitfragen lassen sich sechs Kategorien bilden. Argumentations-
befurworter*innen sehen Argumentation als besonders wichtig und daher zumindest
prinzipiell férdernswert an. FUr sie gehéren argumentative Kompetenzen zu den zentralen
im Philosophieunterricht zu férdernden Kompetenzen, weshalb der Ausbildung dieser im
Unterricht ein hoher Stellenwert beigemessen wird. DemgegenUtber wirden Argumen-
tationsskeptiker*innen stehen, die Argumentation flr weniger wichtig oder vielleicht sogar
schadlich halten.23 Argumentationsskeptiker*innen wirden die Frage verneinen, dass es
sich beim Argumentieren um eine fur ,erfolgreiches’ Philosophieren unverzichtbare
Kompetenz handelt. Sie sehen die Ausbildung argumentativer Fahigkeiten flur den

22 Hier habe ich mich an das argumentationsethische Prinzip der wohlwollenden Interpretation (principle of charity) gehalten,
das besagt, dass man Argumente anderer stets so stark und Uberzeugend interpretieren bzw. rekonstruieren sollte wie
méglich (vgl. Burkard et al., 2022, S. 7).

2 Solche kritischen Positionen zur Argumentation finden sich in der Forschungsliteratur (siehe Kapitel 2) und es scheint nicht
undenkbar, sie auch bei Lehrkraften anzutreffen.
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Philosophieunterricht daher als vernachlassigbar an. Hinsichtlich der zweiten Frage kénnte
man Argumentationsprofis von Argumentationslaien unterscheiden, wobei Argumenta-
tionsprofis sich ausfihrlich mit dem Thema beschéftigt haben und groRen Wert auf
Argumentation in ihrem Unterricht legen, wahrend Argumentationslaien sich eher weniger
mit dem Thema befasst haben und auch nicht allzu viel Wert darauf in ihrem Unterricht
legen. Es mag seltsam anmuten, bei Philosophie-Lehrkraften von Argumentationslaien zu
sprechen, da diese ja allesamt erfolgreich ein Philosophiestudium absolviert haben und
Philosophieren den Ausfuhrungen in der Einleitung zufolge ja wesentlich darin besteht, sich
mit Argumenten auseinanderzusetzen. Der Begriff ,Laie’ sollte hier also relativ verstanden
werden. Denn auch wenn es plausibel ist anzunehmen, dass Philosophielehrkrafte
durchschnittlich im Vergleich zur restlichen Bevélkerung Uber eher ausgepragte
argumentative Kompetenzen verflgen, ist Argumentationstheorie bzw. informelle Logik
dennoch ein Spezialgebiet der Philosophie, mit dem sich Lehrkrafte unterschiedlich
intensiv beschaftigt haben kénnen. Bei der dritten Frage kénnte man Argumen-
tationsoptimist*innen, die die Aussichten fur die erfolgreiche Vermittlung argumentative
Fahigkeiten optimistisch einschatzen, und Argumentationspessimist*innen, die die
Aussichten eher pessimistisch einschatzen, unterscheiden. Argumentationsoptimist*innen
wurden unter der Annahme agieren, dass die Vermittlung argumentativer Kompetenzen im
Philosophieunterricht grundsatzlich erfolgreich stattfinden kann, wahrend Argumen-
tationsoptimist*innen, aus welchen Grinden auch immer, der Ansicht waren, dass die
Vermittlung argumentativer Kompetenzen im schulischen Unterricht keine besonders
gunstigen Erfolgsaussichten hat.

5. Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der Auswertung der Unterrichtsmitschnitt hat folgende Ergebnisse
gebracht: In jeder der von mir untersuchten Stunden wurde argumentiert. In der Stunde, in
der die meisten Argumente vorgebracht wurden, wurde 12-mal argumentiert, in der Stunde,
in der am wenigsten argumentiert wurde, wurde nur ein einziges Argument vorgebracht.?
Im Durchschnitt wurde in den zehn von mir untersuchten Stunden 5-mal pro Stunde
argumentiert. Von den vorgebrachten Argumenten waren insgesamt neun Argumente
Fehlschlusse bzw. enthielten Argumentationsfehler (also durchschnittlich 0,9 pro Stunde).
Fehlerhafte Argumente wurden sowohl von Schuler*innen (5) als auch von Lehrkraften (4)
vorgebracht. Bei der Betrachtung der Ergebnisse sticht besonders ins Auge, dass bis auf
eine einzige Ausnahme, nie eine héhere Niveaustufe als Niveaustufe | erreicht wurde. Das
bedeutet, dass bis auf diese Ausnahme, nie ein Argument in nach Pramissen und Konklusion
unterscheidende Standardform gebracht oder unter Verwendung von passendem
Vokabular Uberpruft wurde, ob eine bestimmte als solche erkannte und benannte
Konklusion aus bestimmten Pramissen folgt oder nicht.

Damit lasst sich insgesamt sagen, dass meine Erwartungen bzw. meine Hypothese
bezlglich des Stellenwertes von Argumentation im Philosophieunterricht durch meine
Untersuchungen groéfitenteils bestatigt wurden. Es wurde zwar argumentiert, in manchen
Stunden sogar recht haufig, aber die Argumentation verlief meist implizit, d. h. es wurden
manche Pramissen nicht explizit erwdhnt und auch nicht deutlich gemacht, warum eine
bestimmte Konklusion daraus folgen sollte. Es wurden kein einziges Mal — weder von
Schuler*innen noch von Lehrkraften — eigene Argumente in Standardform vorgebracht und
auch keine Texte so analysiert, dass versucht wurde, die Argumente des Textes in eine
solche Form zu bringen, um anschlieRend ihre Uberzeugungskraft zu evaluieren.?®

24 Statistisch gesprochen liegt die Range der Werte also bei r=11.

2 Dazu muss allerdings gesagt werden, dass viele Texte in Philosophieschulblchern, zumindest nach meiner kursorischen
Prufung, argumentativ wenig gehaltvoll sind und haufig eher thetischen Charakter haben. Es ist also mitunter gar nicht leicht, in
diesen Texten Argumentationen zu finden, die sich argumentationstheoretisch sauber rekonstruieren lieRen. Das heilRt aber
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Gleichzeitig waren jedoch auch grobe Argumentations-fehler, wie ad hominem- Argumente
oder platte Formen des Sein-Sollens-Fehlschlusses selten.

Alles in allem scheint sich damit zu bestatigen, was Burkard et al. in ihrem Aufsatz
monieren: Argumentation findet in der Oberstufe eines Gymnasiums oft nicht auf einem
winschenswert hohen Niveau statt. Es liegt nahe anzunehmen, dass dies (auch) auf eine
fehlenden ,Ausstattung’ der Lehrkrafte — mit didaktischem Material, Zeit, Ressourcen oder
auch eigenen argumentativen Kompetenzen — flr die Schulung argumentativer Fahigkeiten
zurUckzufuhren ist.

In diesem Zusammenhang ist es interessant, was die Lehrkrafte selbst dazu zu sagen hatten.
Die Auswertung meiner Interviews hat ergeben, dass alle drei Lehrkrafte grundsatzlich
als Argumentationsbefirworter*innen gelten kénnen. Argumentationskompetenz wurde als
.sehr wichtig”, ihre Vermittlung als ,Kernaufgabe” und die Relevanz flur das Fach
Philosophie als ,sehr hoch” eingeschatzt.?® Dabei wurden fur diese Sichtweise fachliche,
gesellschaftliche und in einem Fall auch (bewertungs-)pragmatische Grinde angefthrt.?’
Gleichzeitig wirde ich keine der interviewten Lehrkrafte als Argumentationsprofi kategorisieren,
auch wenn alle angegeben hatten, schon einzelne Stunden oder Reihen dem Thema
Argumentation gewidmet zu haben.?® Allerdings gab keine von ihnen zu Protokoll, in seiner
oder ihrer Ausbildung einen Schwerpunkt auf Argumentationstheorie und informelle Logik
gelegt zu haben, wobei alle damit in Berihrung gekommen waren.?

Auch hat niemand angegeben, dass er oder sie sich auRerhalb der Ausbildung intensiver (z.
B. im Rahmen von Fortbildungen oder im Selbststudium) mit Argumentationstheorie
bzw. informeller Logik beschaftigt hat.*° Und zumindest in den von mir beobachteten
Stunden wurde praktisch nie eine hoéhere Niveaustufe als | erreicht, auch nicht von den
Lehrkraften.® Die schwierigste Frage war, ob die interviewten Lehrkrafte als
Argumentationspessimist*innen oder als Argumentationsoptimist*innen einzuordnen sind.
Auffallend ist, dass alle drei Lehrkrafte die argumentativen Fahigkeiten ihrer Schilerschaft
als ,schwach bis mittel” (S) oder ,nicht so stark” (T) bzw. ihre Argumentationsweise als ,eher
intuitiv” (D) beschrieben. Als Grinde fur diese eher gering ausgepragten Fahigkeiten wurden
u. a. sprachliche Defizite und mangelnde Abstraktionsfahigkeit angegeben. Eine Lehrkraft
(D) hob hervor, dass seinefihre Schiler*innen vor allem Schwierigkeiten damit hatten,
fremde Argumentationen zu rekonstruieren und zu evaluieren (also im Bereich der
Teilkompetenzen B und C im Schema von Burkhard et al.). Dies wurde von der Lehrkraft aber

nicht, dass es solche Texte nicht gibt: auf der Seite http://argumentation.online, die von Mitgliedern des DFG-
Netzwerkes ,Argumentieren in der Schule’ betrieben wird, findet sich eine Reihe von Argumentrekonstruktionen von
mehr oder weniger klassischen Texten der Philosophiegeschichte, die sich auch im Unterricht einsetzen lassen.

26 Dies deckt sich mit den Befunden einer Befragung unter Philosophielehrkraften, die Burkard et al. zu Beginn ihres Aufsatzes
zitieren (Burkhard et al. 2022, S. 1).

27 Die Lehrkraft T hob als Eigenschaft von Argumenten hervor, dass man ihre ,Gute’ relativ objektiv bestimmen und damit auch
objektiv bewerten kann. Diese Eigenschaft von Argumenten wurde bereits in der Einleitung zu dieser Arbeit
hervorgehoben als etwas, womit man die Philosophie gegen den Vorwurf der Beliebigkeit verteidigen kann.

28 Wobei Lehrkraft D sehr ehrlich hinsichtlich des ausgebliebenen Erfolgs dieser argumentationsdidaktischen MaRnahme
war.

2% Haufig beschrankt sich das auf den Kontakt mit formaler, symbolischer Logik, die an vielen Universitaten verpflichtender Teil
des Philosophiestudiums ist und der oft der Ruf der ,Weltfremdheit’ und des zu hohen Abstraktionsgrades anhaftet. Siehe
zu der Frage nach den Méglichkeiten und Grenzen, die formale Logik ,lebensnaher’ zu gestalten (Strobach, 2023). Daruber, ob
und wenn ja, in welcher Form formale Logik ein sinnvoller Unterrichtsinhalt fur den schulischen Philosophieunterricht ist, lasst
sich diskutieren (Burkard et al., 2022, S. 3).

30 Dies war zwar nicht Teil meiner Fragen, aber in den Anschlussgesprachen hat sich auch gezeigt, dass keiner der befragten
Lehrkrafte das DFG-Netzwerk ,Argumentieren in der Schule’ bekannt war.

Sl Dazu muss allerdings gesagt werden, dass die Lehrkrafte vergleichsweise wenig selbst argumentiert haben, was
didaktisch auch gut begrindet sein mag, insofern Schulerzentrierung als Grundprinzip moderner Didaktik gilt.
Andererseits ist Modelllernen nach wie vor eine zentrale Form des Lernens und es ist plausibel anzunehmen, dass gut
argumentierende Lehrer*innen auch zu gut argumentierenden Schuler*innen fuhren.
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auch zum Teil mit den Eigenschaften der zugrundeliegenden Texte erklart und in diesem
Zusammenhang wieder auf sprachliche Schwierigkeiten verwiesen.

Bezogen auf das Lehrwerk waren die Meinungen auch eher kritisch. Zwei Lehrkrafte (S und
D) gaben an, sich im Internet nach Materialien umzusehen und Materialien von Universitaten
zu verwenden, wobei diese nach Aussage der Lehrkrafte aber haufig einen zu hohen
Abstraktionsgrad aufwiesen. Eine Lehrkraft, (T), hat auch den deutlichen Wunsch danach
geédulert, dass dem Thema Argumentation mehr Platz im KLP eingerdumt wird, damit mehr
Zeit im Unterricht fur die systematische Vermittlung argumentativer Kompetenzen zur
Verfugung steht. Eine andere Lehrkraft (S) hat es begriRt, dass dem Thema in der
Fachdidaktik nun gréfere Aufmerksamkeit zuteilwird. Vor diesem Hintergrund kénnte man
die von mir interviewten Lehrkrafte vielleicht als konditionale Argumentationsoptmist*innen
bezeichnen, womit ich meine, dass sie vermutlich dem folgenden zustimmen wirden: Wenn
es genlgend Zeit und die richtigen Materialien daflr gibt, dann lassen sich auch im
schulischen Philosophieunterricht argumentative Kompetenzen erfolgreich vermitteln.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Befunde meiner Untersuchung im
Wesentlichen dem entsprachen, was ich erwartet hatte und dartber hinaus im Einklang mit
der Diagnose von Burkard et al. stehen. In der Tat scheint es zwischen dem Stellenwert,
den Argumentation in der Theorie (auch und vor allem nach Meinung der Lehrkréafte selbst)
hat, und dem Stellenwert, der ihr im Unterricht tatsdchlich zukommt, ein deutliches
Missverhaltnis zu geben. Dies kann zumindest teilweise mit dem Mangel an geeigneten
Materialien zur Argumentationsdidaktik erklart werden.

Fraglich bleibt naturlich, inwiefern es realistisch ist, unter den herrschenden schulischen
Bedingungen argumentative Kompetenzen in dem Malde zu férdern, wie es Burkard et al.
anvisieren und ob es ein realistisches Ziel ist, dass Schiler*innen am Ende ihrer
(gymnasialen) Schulbildung auf Niveaustufe IV argumentieren kénnen. Diese Frage kann und
wollte mein Studienprojekt aber nicht beantworten.®? Hier kénnten groRer angelegte
Forschungsprojekte, mit denen sich auch reprasentativere Aussagen produzieren lassen,
zu belastbareren Ergebnissen kommen. So ware es z. B. interessant in einer Langsschnitt-
Studie Uber mehrere Jahre zu untersuchen, welche Auswirkungen der systematische
Einsatz des Rahmenwerks von Burkhard et al. in der Schule, angefangen bei den unteren
Stufen bis zum Abitur, fur die Ausbildung argumentativer Kompetenzen hat.®?

32 Insgesamt gilt es naturlich zu bedenken, dass mein Einblick sehr begrenzt war, weshalb Verallgemeinerungen nicht
angebracht sind. Es kénnte sein, dass an anderen Schulen oder sogar einfach nur in anderen Stufen oder wahrend der
Behandlung anderer Themenkreise (etwa Wissenschaftstheorie in der Q2) wesentlich haufiger argumentiert wird.

% Solche Studien sind in der empirischen Schulforschung nicht uniblich und werden zumeist eingesetzt, um die
Effektivitat bestimmter didaktischer MaRnahmen zu Gberprufen. Eine solche Studie kénnte auch zur Beantwortung der
Frage beitragen, ob es tatsachlich nur am Mangel an gutem Lehrmaterial liegt, oder ob vielleicht ganz andere Grinde
fur die vergleichsweise niedrig ausgepragten argumentativen Kompetenzen von Schuler*innen verantwortlich sind.
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Anhang

Beobachtungsraster

Lehrkraft:

Stufe:

Thema:

Niveaustufe | Lehrkraft
S:S

Niveaustufe Il Lehrkraft
S:S

Niveaustufe lll Lehrkraft
S:S

Niveaustufe IV Lehrkraft
S:S
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Abb. 2: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 07.02. bei Lehrperson T (eigene
Darstellung).
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Abb. 3: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 07.02. bei Lehrperson S (eigene
Darstellung).
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Abb. 4: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 02.02. bei Lehrperson D (eigene
Darstellung).
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Abb. 5: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 19.01. bei Lehrperson D (eigene
Darstellung).
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Abb. 6: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 15.01. bei Lehrperson T (eigene
Darstellung).
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Abb. 7: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 12.01. bei Lehrperson D (eigene
Darstellung).
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Abb. 8: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 18.12. bei Lehrperson T (eigene
Darstellung).
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Abb. 9: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 13.12. bei Lehrperson D (eigene
Darstellung).
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Abb. 10: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 13.12. bei Lehrperson D (eigene
Darstellung).
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Abb. 1I: Auswertung des Beobachtungsbogens zur Unterrichtsstunde am 29.11. bei Lehrperson S (eigene
Darstellung).

143



Jeanina Koéhler

SPRACHLICHE ZWEIFELSFALLE IM DEUTSCHUNTERRICHT

Eine qualitative Untersuchung zum Korrekturverhalten von
Deutschlehrer*innen

Betreut durch: Dr." Amina Hallab (Deutsch)

Abstract

Im Lehramtsstudium wird haufig empfohlen, einen Rollenwechsel von der unterrichteten
zur unterrichtenden Person zu vollziehen. Das spiegelt sich jedoch nicht immer in den
Studien wider, mit denen man sich tagtaglich in Seminaren oder Vorlesungen konfrontiert
sieht. Dort werden nahezu ausschlieRlich Schuler*innen untersucht. Ziel meines For-
schungsprojekts war es, das zu andern. Daher habe ich diverse Lehrkrafte an meiner
Praktikumsschule hinsichtlich ihres Korrekturverhaltens untersucht.

Lehrkrafte nehmen noch immer die Rolle der Normautoritaten im Sprachunterricht ein und
daher muss sichergestellt sein, dass ihre Korrekturen fachlich korrekt und vor allem
konstant sind. Besonders der Umgang mit kontemporaren Sprachwandelphdnomenen kann
im Schulalltag eine Herausforderung sein. Mithilfe von fiktionalen Schuler*innentexten
wurde untersucht, wie Lehrkrafte sprachliche Zweifelsfalle korrigieren und wie und ob ihre
eigene Schulbildung ihre Praferenzen bei der Auswahl einer der sprachlichen Varianten
beeinflusst. Festgestellt werden konnte, dass Lehrkrafte haufig entsprechend ihrer, im
Grundschulalter erlernten, Rechtschreibreform korrigieren. Das Phanomen Sprachliche
Zweifelsfélle ist Uberdies oft unbekannt und wird deshalb falschlicherweise als Fehler
angestrichen. Besonders altere Lehrkrafte orientieren sich hierbei méglicherweise an
veralteten Normen. Meiner Erfahrung nach wird das Thema Korrekturen in der universitaren
Lehrer*innenbildung wenig thematisiert. Das kénnte zu einer Tradierung veralteter
Schreibnormen und einer Einschrankung der sprachlichen Vielfalt beitragen.
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1. Einleitung und Motivation

1.1 EinfUuhrung

Dem Thema Sprachliche Zweifelsfélle’ bin ich zuerst in einem Seminar an der Universitat
begegnet. Dieses beschaftigte sich mit der Beziehung von Sprachwandel und dem System
Schule.

Mehrfach wurde deutlich, dass die Entscheidungen der Studierenden, entgegen der
eigenen Uberzeugung, nicht eindeutig richtig oder falsch waren. Solche sprachlichen
Zweifelsfélle sind auch sprachgeschichtlich oder regional bedingt. Es stellt sich also die
Frage wie Lehrkrafte, die sich nicht mehr im universitaren Umfeld weiterbilden, sich in
Bezug auf Sprachliche Zweifelsfélle verhalten. Halten sie sich bezlglich moderner
Sprachwandelphdnomene auf dem Laufenden oder korrigieren sie so, wie sie es schon
immer getan haben oder gar so, wie ihre Lehrer*innen es getan haben?

Gerade Korrekturen nehmen einen grofden Teil der Arbeit einer Lehrkraft ein, der nicht im
Klassenzimmer stattfindet. Es ist auch ein Teil des Berufs, der im Studium selten, bis gar
nicht konkret unterrichtet wird. Man lernt Grammatik und Orthographie sowie deren
Didaktik, aber nicht, wie man konkret Ruckmeldungen an Schuler*innen geben sollte. Es
gibt jedoch von den Bundeslandern herausgegebene Dienstordnungen, die als
Handreichung und Orientierung fungieren (Schulministerium NRW, Ohne Jahr b). Deshalb
ist es fUr mich auch von so groRem Interesse, genau dies zu untersuchen.

1.2  Herleitung und Darstellung der Forschungsfrage

Lehrer*innen haben haufig einen idealen Standard im Kopf, wenn sie Schuiler*innentexte
korrigieren (Zamel, 1985, S.79). Da sie aber als Normautoritdten fungieren, die
standardsprachliche Normen vermitteln, missen ihre Anmerkungen immer fachlich korrekt
sein (Durscheid, 2011, S.163). Sie mussen daher sichergehen, dass dieser Standard auch
den aktuellen Gegebenheiten der Sprache entspricht. Der Umgang mit Sprachwandel-
phanomenen ist besonders schwierig, da er laut Durscheid (2011, S. 164) die kontinuierliche
Fortbildung seitens der Lehrer*innen erfordert. Wenn diese zuséatzliche Arbeit auRerhalb
des Unterrichts nicht erbracht wird, kann dies dazu fuhren, dass Lehrer*innen Aussagen
anstreichen, die standardsprachlich mittlerweile zugelassen sind. Dies geschieht einigen
Studien zufolge auch erschreckend haufig (Durscheid, 2011, S.165). Durscheid (2011, S. 163)
weist darauf hin, dass sowohl fehlendes Regelwissen, als auch der groRe Ermes-
sensspielraum bei Korrekturen dazu fihren kann, dass es potenziell groRe Unterschiede im
Korrekturverhalten der Lehrer*innen gibt. Diese uneinheitliche Korrekturpraxis, nicht nur
im individuellen Korrigieren, sondern auch im Vergleich zu anderen Fachlehrer*innen, kann
der*die Autor*in zufolge bei den Schuler*innen zu Verwirrung fuhren (Durscheid, 2011, S.
164). Lehrkrafte korrigieren laut Zamel (1985, S. 82) nachgewiesenermaRen abhangig von
eigenen Erfahrungen, Erwartungen an die Schuler*innen und Praferenzen. Korrektur-
anmerkungen werden demnach nicht textsortenspezifisch angepasst, sondern sind
zumeist universell (Zamel, 1985, S. 83). Demzufolge sind sie fur Schuler*innen nicht immer
einfach zu entziffern (Zamel, 1985, S. 79). Eventuell lesen Schiler*innen sich die
Anmerkungen der Lehrkraft nicht durch, da sie bereits eine Note fir den Text erhalten
haben und mit dem Thema deshalb abgeschlossen haben. Oder es wird keine Korrektur
oder Uberarbeitung des Textes angefertigt und die Anmerkungen sind dadurch irrelevant
(Zamel, 1985, S. 81f.).

I Ein kollektives Phanomen, bei dem kompetenten Sprecher*innen einer Sprache sich nicht oder nur schwer zwischen
mindestens zwei Varianten eines Wortes oder Ausdrucks entscheiden kénnen.
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All dies macht sie fur Schuler*innen laut Zabel (1985) weitgehend uninteressant. Wenn nun
aber auch noch hinzukommt, dass sie eventuell fachlich inkorrekt sind, kann man daraus
keinen sinnvollen Lernzuwachs generieren. Die Anmerkungen der Lehrperson sollen
vielmehr Regelwissen bei den Schuiler*innen aufbauen oder ihnen Lésungsvorschlage
liefern.

Deshalb habe ich mich dazu entschlossen, mir folgende Forschungsfrage zu stellen:
Welche Meinungen und Einstellungen haben Deutschlehrer*innen zu sprachlichen
Zweifelsfallen, und inwiefern spiegeln sich diese Einstellungen in ihren individuellen
Bewertungen und Korrekturentscheidungen wider?

2. Theoretischer Rahmen

In den folgenden Unterkapiteln sollen alle wichtigen thematischen Konzepte und
Begrifflichkeiten erértert werden, die fir das Forschungsprojekt relevant werden.

2.1  Zweifeln vs. Sprachliche Zweifelsfalle

In der Zweifelsfallforschung wird nach Durscheid (2011, S. 158) zwischen Zweifeln und
Sprachlichen Zweifelsféallen unterschieden. Unter Zweifeln versteht der*die Autor*in, dass
es auf sprachlicher Ebene zu Unsicherheiten in Bezug auf einen sprachlichen Sachverhalt
kommt, beispielsweise bei Aussagen mit dialektalen Elementen (Durscheid 2011, S. 156ff.).
Zweifeln aufgrund von sprachlichen Begebenheiten ist damit nicht gleichbedeutend mit
sprachlicher Kompetenz (Klein, 2018, S. 21). Das Zweifeln setzt eine gewisse Sprach-
bewusstheit voraus, damit ein Problem identifiziert werden kann (Durscheid, 2011, S. 161).
Zweifeln ist deshalb der erste Schritt in der Sprachreflexion und laut Durscheid (2011, S.
162) eines der wichtigsten Ziele im Deutschunterricht.

Sprachliche Zweifelsfalle hingegen sind schwerer zu definieren. Engere Definitionen
beschreiben Sprachliche Zweifelsfélle als kollektives Phanomen, welches bei kompetenten
Sprecher*innen einer Sprache auftritt. In der Regel liegen zwei Varianten einer
Ausdrucksweise vor, zwischen denen sich kompetente Sprecher*innen nicht oder nur
schwer entscheiden kénnen. Unter kompetenten Sprecher*innen versteht Durscheid (2011,
S.159) in diesem Zusammenhang Personen, deren Spracherwerb entweder muttersprach-
lich oder bereits abgeschlossen ist. Das plétzliche Auftreten des Zweifelns ruhrt bei einem
sprachlichen Phanomen daher nicht aus fehlendem sprachlichem Wissen (Durscheid, 201],
S. 158f.). Einige Definitionen streichen den kollektiven Ansatz, der voraussetzt, dass
mehrere Sprecher*innen demselben Sprachlichen Zweifelsfall begegnet sind und
gezweifelt haben (Durscheid, 2011, S. 159). Wo dies nicht der Fall ist, wird erst von einem
Zweifelsfall gesprochen, wenn eine Vielzahl an kompetenten Sprecher*innen dasselbe
Problem hat (Klein, 2018, S. 2). Alle Ansatze Definitionen beziehen sich jedoch auf eine
standarddeutsche Sprache (Klein, 2018, S. 1).

Sprachliche Zweifelsfélle kénnen dabei in der Regel in allen sprachlichen Kategorien
auftreten: der Orthografie, der Phonetik, der Morphologie, der Syntax, der Semantik, der
Pragmatik und auch in der politisch korrekten Sprache (Durscheid, 2011, S. 159f.).
Sprachliche Zweifelsfalle treten laut Klein (2018, S. 12) jedoch hauptsachlich in der
Schriftsprachlichkeit auf. Der*die Autor*in benennt hierbei typische Systemebenen, in
denen sprachliche Zweifelsfalle gehauft auftreten: Phonetik, Graphematik, Flexion,
Wortbildung, Syntax und Lexik (Klein, 2018, S. 14f.). Beispiele fur diese Systemebenen
waren der Reihe nach: die vermeintlich richtige Aussprache des Wortes China, andernorts
vs. andern Orts, Pronomens vs. Pronomina, I6sbar vs. 16slich, Kein Schaf und kein Wolf
stirbt/sterben, der Teil vs. das Teil.
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Bei sprachlichen Zweifelsfallen ist es zudem moglich, dass beide Varianten zeitgleich im
standardsprachlichen Gebrauch akzeptiert sein kénnen (Klein, 2018, S. 28). Dabei gilt es
laut Klein (2018, S. 28) allerdings zu unterscheiden, ob beide Varianten im
standarddeutschen Gebrauch akzeptiert sind, oder ob es sich eventuell um zwei
anerkannte Varianten handelt, von denen nur eine im spezifischen Kontext angemessen ist.
Im ersteren Fall kénnte sich ein*eine Sprecher*in aufgrund von subjektiven Einstellungen
far eine Variante entscheiden, etwa aufgrund der Kirze oder Lange, des Alters oder der
Asthetik einer der Varianten (Klein, 2018, S. 28f). Es lassen sich mehrere Be-
ziehungsverhaltnisse zwischen den Varianten eines sprachlichen Zweifelsfalls feststellen.
Dies bezieht sich auf den Status der einzelnen Varianten im standard-sprachlichen
Gebrauch. Dabei kann eine Variante eine Vielzahl an Faktoren verbinden. In der Forschung
werden deshalb adhnliche Zweifelsfalle den in Abbildung 1 gezeigten Steuerungsklassen
zugeordnet, um die Bestimmung zu erleichtern (Klein, 2018, S. 16).

Tab. 2: Steuerungsklassen sprachlicher Zweifelsfille

Steuerungsklasse Variante 1 Variante 2 Konditionalitat
Diachrone Steuerung alte Sprache neue Sprache konditioniert
Mediale Steuerun eschriebene esprochene

E g gesp konditioniert

Sprache Sprache

Diatopische Steuerung  Dialekt/Regiolekt 1 Dialekt/Regiolekt 2 konditioniert
Semantische Steuerung Bedeutung 1 Bedeutung 2 konditioniert
Syntaktische Steuerung Satzkontext 1 Satzkontext 2 konditioniert
Textsortensteuerung Textsorte 1 Textsorte 2 konditioniert
Andere Steuerungen 7? 77 konditioniert
Keine Steuerung freie Variation unkonditioniert

Abb. I: Steuerungsklassen sprachlicher Zweifelsfélle (Klein, 2018).

Es ist trotz dieser Steuerungsklassen fast unmaéglich, alle Sprachlichen Zweifelsfélle des
Deutschen zu identifizieren oder gar festzuhalten (Klein, 2018, S. 4). Allein der Duden hat
zu Sprachlichen Zweifelsféllen Gber 10.000 Vermerke (Klein, 2018, S. 15).

2.2 Lehrer*innenkommentar und Korrekturen

Unter Korrektur wird in der folgenden Arbeit eine ,berichtigende [oder] verbessernde
Eintragung” (Klappenbach, 1981, S. 2203) einer Lehrkraft verstanden. Sie soll darauf
abzielen, Sprachnormen einzuhalten und den Schuiler*innen unangemessene Sprache in
ihren eigenen Texten offenbaren. Sprachnormen werden hierbei definiert als ,Gesamtheit
der Realisierungen des sprachlichen Systems oder eines seiner Teilsysteme, die von der
Gesellschaft einer bestimmten Entwicklungsstufe anerkannt und als richtig und vorbildlich
aufgefaRt wird” (Kempcke, 1980, S. 3507). Es handelt sich somit um orthografische,
syntaktische oder auch grammatikalische Kurzanmerkungen (Gratzl, 2014, S. 34). Zumeist
werden sie durch Korrekturzeichen realisiert.

Das Schulministerium NRW hat zur transparenten Vereinheitlichung Korrekturhilfen fur
Lehrkrafte herausgegeben, an denen sich orientiert werden kann (siehe Abbildung 2).
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Die nachfolgenden Korrekturzeichen gelten fiir alle in deutscher Sprache abgefassten Texte in Klausurarbeiten.

Zeichen | Beschreibung

R Rechtschreibung

z Zeichensetzung

G* Grammatik (wenn nicht weiter spezifiziert, auch Syntax)
W ** Wortschatz

*  Zur Spezifizierung von Grammatik- und Syntaxfehlern stehen zudem folgende Korrekturzeichen zur

Verfugung:
Zeichen Beschreibung
T Tempus
M Modus
N Numerus
Sh Satzbau
St Wortstellung
Bz Bezug

** Zur Spezifizierung von Wortschatzfehlern stehen zudem folgende Korrekturzeichen zur Verflgung:

Zeichen Beschreibung
A Ausdruck/unpassende Stilebene 0.a.
FS Fachsprache (fehlend/falsch)

Zeichen fiir die inhaltliche Korrektur:

Zeichen Beschreibung
v richtig (Ausflihrung/Losung/etc.)
f falsch (Ausfihrung/Losung/etc.)

folgerichtig (richtige Losung auf Grundlage einer fehlerhaften
Annahme/Zwischenldsung)

3 ungenau (Ausflihrung/Losung/etc.)

[—] Streichung (iberfliissiges Wort/Passage)
[ bzw.# | Auslassung

Wdh Wiederholung, wenn vermeidbar

Abb. 2: Korrekturzeichen (Schulministerium NRW, o.J.b.)

Ein Lehrer*innenkommentar hingegen ist eine ausformulierte Stellungnahme. Er kann
normorientiert sein und sachliche Hinweise zur Erfullung sprachlicher Normen liefern. Der
Kommentar dient somit dem Aufbau von Regelwissen bei den Schiler*innen. Weiter-
gehend zielt die Lehrkraft mit ihrem Kommentar auf die Richtigkeit der Schuler*in-
nenaussagen. Durch den Kommentar begrindet die Lehrperson eventuell die Noten-
gebung. Auch zahlen Lésungsvorschlage bezuglich der Behebung von Fehlern zum Feld
der Lehrer*innenkommentare (Gratzl, 2014, S. 34).

2.3 Beurteilen vs. Benoten

Der Unterschied zwischen Beurteilen und Benoten liegt darin, dass eine Beurteilung, auch
wenn sie normorientiert stattfindet, immer subjektiv ist, wohingegen Benotungen Objekti-
vierungen und Standardisierungen von Leistungen sind (Gratzl, 2014, S. 9). Beim Benoten
realisiert die Lehrkraft geltende Bildungsstandards und schafft Vergleichbarkeit (Gratzl,
2014, S. 9). Leitungsbeurteilungen hingegen helfen der Lehrperson den Unterricht an die
Schuler*innenleistungen anzupassen und Rickmeldungen zu geben (Gratzl, 2014, S. 9f.).
Benotete Schuler*innenarbeiten werden meist ohne nahere Informationen zur Beurteilung
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zurlckgegeben (Gratzl, 2014, S. 10). Dies stellt vor allem bei sprachlichen Zweifelsfallen ein
Problem dar, da es den Schuler*innen schwerfallen kénnte, zu unterscheiden, ob die von
ihnen gewahlte Variante sprachlich korrekt, aber situativ unangemessen oder ganzlich
falsch ist.

Lehrer*innen geben den Schuler*innen mit ihren Korrekturen externes Feedback. Internes
Feedback wéare dazu im Vergleich die Selbstreflexion der eigenen Leistung auf
Schuler*innenebene (Gratzl, 2014, S. 11). Eine negative Ruckmeldung von aufen kann sich
moéglicherweise destruktiv auf das Selbstbild der Kinder und Jugendlichen auswirken, was
wiederum zu einer Minderung der Motivation und einer geringeren Leistungssteigerung
fuhren kann (Gratzl, 2014, S. 11f.). Daher sollte die Lehrkraft darauf achten, dass sie
ausfuhrliches Feedback in Form von Erklarungen, Begrindungen und Ermutigungen gibt
(Gratzl, 2014, S.12).

Noten sind jedoch nicht immer objektiv und von der Lehrperson unabhangig, da sie von
verschiedenen Faktoren abhangen (Gratzl, 2014, S. 20f.). Das Schulministerium des Landes
Nordrhein-Westfalen betont, dass Leistungsbewertungen daher transparent gemacht
werden mussen und so zu formulieren sind, dass sie eine Lernentwicklung beglnstigen
(Schulministerium NRW, ohne Jahr b). Dabei sind textangemessene Versprachlichungen
von sprachlicher Richtigkeit zu unterscheiden, was im Falle der sprachlichen Zweifelsfalle
von groRBer Wichtigkeit ist (Schulministerium NRW, o.J.b.). Daher rat die neueste
Forschung zu einer kommentierten Fehleranalyse anstatt zu einer Fehlerkorrektur, da
dadurch transparent gemacht wird, wie der*die Schuler*in beim nachsten Mal in einer
vergleichbaren Situation verfahren sollte (Gratzl, 2014, S. 25f.).

2.4 Deutsche Rechtschreibreform 1996/1998

Im Folgenden sollen kurz die wichtigsten Stationen der Rechtschreibreform aus dem Jahr
1996 und ihrer Implementierung in das deutsche Schulsystem gegeben werden.
Im Sommer des Jahres 1996 erschienen bereits die ersten Rechtschreibwérterblcher mit
der neueingefUhrten Rechtschreibung, sowohl im Duden- als auch im Bertelsmann-Verlag
(Osterwinter, 201, S. 9). Zum Schuljahresbeginn August und September 1996
implementierten zehn deutsche Bundeslander die neue Rechtschreibung an Grundschulen
(Osterwinter, 2011, S. 9). Erst zwei Jahre spater, am 01.08.1998, war diese neue
Rechtschreibung an allen deutschen, ésterreichischen, schweizerischen und liechten-
steiner Schulen verbindlich angekommen (Osterwinter, 2011, S. 12). Allerdings wurde bei
der Einfuhrung der Rechtschreibreform eine siebenjahrige Ubergangphase eingerdumt,
sodass erst am 01.08.2005 das neue Regelwerk als allein verbindlich galt (Osterwinter, 2011,
S. 16f.).

2.5 Forschungsstand

Sprachliche Zweifelsfélle sind als Lehrkraft nicht immer einfach zu beurteilen. Sie sind sehr
subjektiv, sowohl auf Schuler*innen- als auch auf Lehrer*innenseite (Durscheid, 2011, S.
160). Wo die eine Partei einen Zweifelsfall sieht, erkennt die andere eventuell keinen. Die
Lehrkraft kann bei ihrer Korrektur im Zweifelsfall-Duden nachschlagen, wéahrend
Schuler*innen dies in einer Prufungssituation nicht kénnen (Durscheid, 2011, S. 160).

Daher ist die Fahigkeit, sowohl schriftliche als auch mindliche Aussagen zu bewerten und
bei VerstoRen zu korrigieren, eine Kernkompetenz von Sprachlehrer*innen (Kuhn, 1988, S.
44). Dabei gilt es nicht nur, sofort sprachliches Fachwissen abzurufen, sondern dieses auch
immer auf dem neuesten Stand zu halten (Kuhn, 1988, S. 44). In der Forschung findet die
Korrektur als wichtige berufsorientierte Fahigkeit wenig Beachtung (Kihn, 1988, S. 44). Die
Lehrkraft muss dabei nicht nur die sprachliche Korrektheit, sondern auch die situative
Angemessenheit bewerten (Kuhn, 1988, S. 44f.). Verletzungen dieser Normen kénnte zu
Fehlinterpretationen oder Missverstandnissen fuhren (Kuhn, 1988, S. 45). Diese
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Normverletzungen werden fir gewdhnlich als Fehler gewertet. Fehler als Phdnomen lassen
sich allerdings schwer definieren. Sie sind abhangig von der jeweiligen Teildisziplin. Bei-
spielsweise kann man Fehler als Verletzung des Sprachsystems oder als unvollkommene
Realisierung der Kommunikationsabsicht definieren (Kihn, 1988, S. 45). Daher spricht Kiihn
(1988, S, 45) eher von Normabweichungen und nicht mehr von Fehlern.

So ist es nicht verwunderlich, dass Unterrichtspraxis allein oft nicht ausreicht, um gute
Korrekturfahigkeiten zu entwickeln. Studien wie die von Kihn (1988, S. 46) zeigen, dass
Lehrkrafte sogenannte Fehler Ubersehen oder sogar welche anstreichen, die gar keine sind.
Fur die Korrekturhandlungen einer Lehrkraft gibt es kein Korrektiv und daher muissen die
Schuler*innen darauf vertrauen kénnen, dass diese richtig sind. Schon Kuhn (1988, S. 46)
weist darauf hin, dass sie im Regelfall schlichtweg davon ausgehen missen, dass die
Korrekturen ihrer Lehrer*innen immer qualitativ und quantitativ korrekt sind (Kuhn, 1988,
S. 46). Gute Sprachkenntnisse sind jedoch nicht zwangslaufig immer gleichbedeutend mit
guten Korrekturleistungen seitens der Lehrkraft (Kiihn, 1988, S. 47). In der Studie von Abel
und Glaznieks (2019, S. 42) wurde nachgewiesen, dass Lehrkrafte zum Grofteil
konservativer korrigieren, als es Regelwerke vorsehen. Dies kann auch daran liegen, dass
sie haufig nicht wissen, was aufgrund von Sprachwandel aktuell in Regelwerken wie dem
Duden als Fehler gewertet wird und was nicht (Abel & Glaznieks, 2019, S. 39f.). Ebenso
findet bei der Korrektur von wahrgenommenen Fehlern selten eine Graduierung statt. Mit
einer eben solchen Graduierung kénnte man aktuelle Sprachwandeltendenzen versehen,
um so Schiler*innen darauf aufmerksam zu machen, dass ihr Text situativ nicht
angemessen, aber nicht komplett falsch ist (Abel & Glaznieks, 2019, S. 60f.). Dies wirde
laut Abel und Glaznieks (2019, S. 61) jedoch einer umfangreichen Ausbildung oder
Fortbildung der Lehrkrafte bedurfen. Denn aktuelle Studien wie die von Abel und Glaznieks
(2019, S. 62) zeigen, dass Korrekturentscheidungen von Lehrkraften immer noch von den
eigenen Einstellungen gegenlber Sprachvariationen gepragt sind. Genau daran will das im
Folgenden Studienprojekt anknipfen.

3. Methodisches Vorgehen

3.1  Stichprobe

In meinem Studienprojekt wurde das Korrekturverhalten von Deutschlehrer*innen
untersucht. Dazu wurden alle Deutschlehrer*innen der Praxissemesterschule gebeten, an
der Untersuchung teilzunehmen. Vor dem Praxissemester war geplant, einige
Lehrer*innen, die moderne Fremdsprachen unterrichten, zusatzlich als Kontrollgruppe zu
untersuchen. Leider haben sich nur sehr wenige Lehrkrafte dazu bereiterklart, an dem
Forschungsprojekt teilzunehmen. Sieben der insgesamt 25 befragten Lehrkrafte erklarten
sich einverstanden, sowohl den Fragebogen als auch die beiden Korrekturtexte zu
bearbeiten. Eine Lehrkraft gab unvollstdandige Dokumente ab. Dabei handelt es sich um vier
mannliche und drei weibliche Lehrkrafte. Eine weitere weibliche Lehrkraft hat sowohl den
Fragebogen als auch den ersten Korrekturtext bearbeitet, aber nicht den zweiten. Zwei
dieser Lehrkrafte sind fachfremd und wurden als Kontrollgruppe gewertet.

Weitergehend schien es auch sinnvoll, darauf zu achten, dass unterschiedliche
Altersklassen untersucht werden. Diese Personen haben zu unterschiedlichen Zeitpunkten
ihren Professionalisierungsprozess durchlaufen und sind beispielsweise mit anderen
Rechtschreibreformen aufgewachsen. Deshalb kénnte ihre persénliche Einstellung zu
bestimmten sprachlichen Varianten, die als Zweifelsfalle gelten, entsprechend gepragt
sein.

In dem folgenden Diagramm (Abbildung 3) sind die Altersklassen der befragten Personen
abgebildet. Die Lehrkraft, die nur einen der beiden Texte bearbeitet hat, ist dennoch in
allen folgenden Diagrammen integriert.
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Geburtsjahr

1960-1970 m1970-1980 m1980-1990 mI1990-2000

Abb. 3: Alter der befragten Lehrkréfte (eigene Darstellung).

Ebenfalls wurde nicht nur das Alter der jeweiligen Lehrkraft erfasst, sondern auch, in
welchem Jahrzehnt sie ihre Ausbildung zur Lehrkraft abgeschlossen hat. Dies soll
eventuelle Ruckschlisse darUber erméglichen, ob der Zeitpunkt des Studiums auch
Auswirkungen auf das Korrekturverhalten haben kénnte.

Jahr des Studienabschlusses

1990-2000 m 2000-2010 m 2010-2020
mnach 2020 noch in Ausbildung

Abb. 4: Jahr des Studienabschlusses (eigene Darstellung).

3.2 Forschungsmethode

Im Hinblick auf die Erhebungsmethoden kamen fir das Projekt unterschiedliche qualitative
Vorgehensweisen in Betracht. Ich entschied mich dafir, die personenbezogenen Daten der
Lehrkrafte per Fragebogen und ihre Korrekturweise Uber fiktionale Schiler*innentexte zu
erheben. Ziel dabei war es die Korrekturen méglichst realistisch zu erfassen.

AuRerdem gab es bezlglich der Datenauswertung verschiedene Ansatze, die fir mich in
Betracht kamen. Ich entschied mich explizit gegen Interviews, da Lehrkrafte sonst zu
Rechtfertigungen verleitet werden wirden und damit zu einer emotionalen Verzerrung der
Ergebnisse fuhren kénnen (Pohlmann, 2022, S. 146).

Eine zunachst in Betracht gezogene Méglichkeit der Datenauswertung war die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring. Sie knupft haufig an Alltagssituationen an (Pohlmann, 2022,
S. 145). Diese bietet viel Spielraum und kann sehr klar auf die Fragestellung bezogen
werden (Pohlmann, 2022, S. 177). Ebenfalls ist sie in der Erhebung einfach und fehlerfrei
durchzufuhren (Pohlmann, 2022, S. 146). Weitergehend gewahrt sie Ruckschlisse auf
hinter dem Gegenstand liegende gesellschaftliche und individuelle Einstellungen
(Pohlmann, 2022, S. 147).

Die Auswertung der Daten erfolgte anhand der Grounded Theory. Dabei handelt es sich
um eine auf empirischen Daten basierte Theorie mit mittlerer Reichweite (Pohlmann, 2022,
S. 67). Besonders wegen des abwechselnden Prozesses von Datenerhebung und
Datenanalyse wird sie fur diese Forschungsfrage der qualitativen Inhaltsanalyse
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vorgezogen (Pohlmann, 2022, S. 67). Hinsichtlich der Datenerhebungen in meinem
Studienprojekt bot sich an, diese Methode zu verwenden. Auch hinsichtlich des
Untersuchungsgegenstands der Sprachlichen Zweifelsfalle bevorzugte ich die Grounded
Theory, da diese ein unscharfes Untersuchungsanliegen, basierend auf einem
alltagsweltlichen Problem zur Ausgangslage nimmt (Breuer et al., 2019, S. 131). Das
zirkelhafte Verhalten, immer wieder neue Dinge einzubringen und die erarbeiteten
Hypothesen zu Uberarbeiten, bietet sich an, da nach einigen Wochen eine zweite
Datenerhebungsphase durchgefuhrt wurde und mit diesen Ergebnissen diejenigen aus der
ersten Phase Uberpruft und angereichert wurden (Breuer et al., 2019, S. 133). So ergaben
sich die Kategorien, nach denen die Sprachlichen Zweifelsfélle untersucht wurden.

3.3  Durchfiuhrung

Auch wenn Sprachliche Zweifelsfélle in allen Bereichen der Sprache vorkommen kénnen,
soll sich hier auf die in der Schriftlichkeit auftretenden Beispiele bezogen werden. Folglich
fallen Aussprache und Missverstandnisse durch spontansprachliche mundliche AuRer-
ungen nicht unter die zu untersuchenden Phanomene (Durscheid, 2011, S. 156).

Mithilfe der selbsterstellten fiktiven Schuler*innentexte soll untersucht werden, wie
Lehrer*innen an die Korrektur von sprachlichen Zweifelsfallen herangehen. Dabei wurden
nicht nur Sprachliche Zweifelsfdlle in den Text eingearbeitet, sondern auch ,normale’
Fehler, darunter sowohl Rechtschreibfehler als auch Fehler der Zeichensetzung. Dies
geschah, damit die Lehrkrafte nicht sofort erkennen, dass ihre Korrekturen nur auf gewisse
Fehler hin untersucht werden und ebenso, damit die Texte realistischer wirken. Ebenso
wurden die Lehrer*innen im Vorhinein nicht darauf hingewiesen, dass ihr Korrek-
turverhalten hinsichtlich Sprachlicher Zweifelsfalle untersucht werden sollte. Dennoch wird
das Prinzip der informierten Einwilligung dadurch eingehalten, dass die Teilnehmer*innen
darUber informiert werden, dass ihre Korrekturhandlungen als Untersuchungsgegenstand
dienen (Handreichung zur Forschungsethik im Praxissemester fir Studierende, o.J., S. 1).
AulRerdem wurden sie parallel zum ersten Durchgang zu ihrer Person befragt.

Die erste Datenerhebung erfolgte vom 22.03.24 bis zum 26.04.24. Dabei wurde der erste
fiktionale Text an die Deutschlehrer*innen und die Kontrollgruppe gegeben. lhnen wurden
mehr als die geplanten zwei Wochen gegeben, diesen zu korrigieren, da nach den Ferien
Abiturklausuren anstanden und viele Lehrkrafte die Rickmeldung gaben, keine Zeit zu
haben. Anschlieiend wurde das Datenmaterial gemal der Grounded Theory kodiert und
abstrahiert, um Typen und Gemeinsamkeiten herauszufinden (Pohlmann, 2022, S. 67f.). In
einer zweiten Datenerhebungsphase, welche vom 27.05.24 bis zum 28.06.24 stattfand,
wurde ein weiterer Text von den Lehrer*innen korrigiert. Durch den grofRen zeitlichen
Abstand von mehreren Wochen war es moglich, die Sprachlichen Zweifelsfille erneut
anzubieten, ohne dass diese von den Lehrkraften wiedererkannt wurden. Dabei wurde im
zweiten Durchgang die jeweils andere Variante im Vergleich zum ersten Text gewahlt.
Hierdurch sollte untersucht werden, ob es Praferenzen der Lehrkrafte fur eine der beiden
Varianten gab und ob das generelle Korrekturverhalten, auch was in Hinblick auf die
reguldren Fehler, konsistent war.

Die wissenschaftlichen Gutekriterien der Grounded Theory wurden wie folgt eingehalten
(Breuer et Al,, 2019, S. 359). Die Intersubjektivitat wurde dadurch gewahrt, dass mit einem
detaillierten Tagebuch der Forschungsprozess dokumentiert wurde und zudem auch ein
regelgeleitetes Verfahren zur Kodierung verwendet wurde. Durch das vorherige Kapitel
wurde ausreichend begrindet, dass die Forschungsmethode den Untersuchungs-
gegenstand angemessen erforschen kann, zudem werden bei der Analyse der erhobenen
Daten die Limitationen der Aussagekraft jener beachtet werden. Da es sich um eine kleine
Stichprobe von N=7 handelte, lieRen die Ergebnisse keine Ruckschlisse auf die
Gesamtgesellschaft zu. Mein eigener Standpunkt und meine persénlichen Ansichten auf
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den Forschungsgegenstand wurden im Forschungstagebuch festgehalten und somit
ebenfalls reflektiert.

Eine zuvor in Betracht gezogene dritte Runde der Datenerhebung wurde letztendlich aus
organisatorischen Grinden nicht durchgefuhrt. Ob es eventuelle Inkonsistenzen bei den
Korrekturen der Lehrer*innen aufzudecken gibt, die nicht mit Sprachlichen Zweifelsfallen
in Zusammenhang stehen, kann daher nicht vollstdndig ausgeschlossen werden. Auch kann
nicht gezeigt werden, ob sie nach Geflhl korrigieren und ob sie immer dieselbe sprachliche
Variante eines Zweifelsfalls wahlen wirden.

3.4 Hypothesen
Meine vor der ersten Datenerhebung formulierten Vorannahmen sind die Folgenden:

- Hypothese 1. Die Rechtschreibreform, mit der man selbst aufgewachsen ist,
beeinflusst die eigenen Praferenzen bei Sprachlichen Zweifelsféllen.

- Hypothese 2;; Deutschlehrer*innen werden durch ihr Studium der deutschen
Sprache besser geschult, mit Sprachlichen Zweifelsfédllen umzugehen.

- Hypothese 3:: Je mehr Deutschlehrer*innen sich mit dem aktuellen Forschungs-
stand beschéaftigen, desto besser und transparenter gehen sie mit Sprachlichen
Zweifelsféllen in Schuler*innentexten um.

Nach der ersten Datenerhebung wurden die Hypothesen angepasst. Sie lauten nun wie
folgt:

- Hypothese 1, Die Rechtschreibreform, mit der man selbst aufgewachsen ist,
beeinflusst die eigenen Praferenzen bei Sprachlichen Zweifelsféllen.

- Hypothese 2,: Deutschlehrer*innen kommen in ihrem Studium kaum mit Sprach-
lichen Zweifelsfallen als Phdnomen in BerlUhrung.

- Hypothese 3. Je mehr Deutschlehrer*innen sich mit dem aktuellen Forschungs-
stand beschéaftigen, desto besser und transparenter gehen sie mit Sprachlichen
Zweifelsféllen in Schuler*innentexten um.

- Hypothese 4;: Deutschlehrer*innen sind sich der Existenz von vielen Sprachlichen
Zweifelsféllen gar nicht bewusst.

Zu Hypothese 3, lasst sich sagen, dass nur zwei der acht befragten Lehrkrafte im ersten
Durchgang angaben, nach Abschluss ihres Studiums Fortbildungen im Fach Deutsch
besucht zu haben. Aufgrund dieser geringen Anzahl an Daten lasst sich diese Hypothese
weder verifizieren noch falsifizieren und wird damit verworfen. Weitergehend ist nach der
ersten Analyse eine vierte Hypothese dazugekommen.

Nach der zweiten Datenerhebung wurden die Hypothesen 1, 2 und 4 verifiziert oder
falsifiziert werden. Die Ergebnisse werden im nachsten Kapitel dargestellt.

4. Datenauswertung

41 Vorgehensweise bei der Datenauswertung

Es wurden nur die Sprachlichen Zweifelsfélle betrachtet, die tatsachlich eine Korrektur-
anmerkung in mindestens einer Variation einer Lehrkraft erhalten hatten.

4.2 Zentrale Ergebnisse

Uber beide Texte verteilt gab es 15 Paare, also 30 mdagliche Wérter oder Phrasen, die
hatten korrigiert werden kénnen. Von diesen 30 méglichen sprachlichen Zweifelsfallen
wurde bei 17 mindestens eine Korrektur vorgenommen (Abbildung 5). Aus den Daten der
ersten Runde ergab sich die erste Kategorie fir die Analyse nach Schema der Grounded
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Theory. Zunachst wurde der erste Text dahingehend analysiert, welche Sprachlichen
Zweifelsfélle von den Lehrkraften angestrichen wurden. Danach wurde die Tabelle mit den
Zweifelsfallen aus der zweiten Datenerhebung erganzt.

Sprachliche Zweifelsfalle korrigiert Sprachliche Zweifelsfalle korrigiert
Text 1 Ja/nein Text 2 Ja/Nein
abend Ja Abend Nein
Friseur Nein Frisér Ja
potentiell Nein potenziell Ja
Pizzas Ja Pizzen Nein
anscheinend Ja scheinbar Ja
backte Ja buk Ja
Wracks Nein Wracke Ja
lackieren Nein lacken Ja
gedownloaded Ja downgeloaded Ja
Etikett Nein Etikette Ja
notebook Ja Notebook nein
Mittel gegen Fieber Nein Mittel far Fieber Ja
gern Nein gerne Nein
groéler als Nein grolRer wie ja

Abb. 5: Korrigierte Sprachliche Zweifelsfélle (eigene Darstellung).

Weitergehend kann der folgenden Grafik (Abbildung 5) entnommen werden, wie oft die
jeweiligen Sprachlichen Zweifelsfélle von den Lehrkraften korrigiert wurden.
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B Anzahl der Korrekturanmerkungen insgesamt

Abb. 6: Anzahl der Korrekturanmerkungen (eigene Darstellung).

Nachdem jene sprachlichen Zweifelsfalle aussortiert wurden, die von keiner Lehrkraft
korrigiert wurden, wurden die Ubrigen 17 sprachlichen Zweifelsfalle dahingehend sortiert,
welche Art der Korrektur sie erhalten hatten und wie oft. In den folgenden Diagrammen und
Grafiken werden AbkUrzungen flr die Korrekturanmerkungen verwendet, die in Abbildung
7 zu finden sind.
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Abb. 7: Arten der Korrekturanmerkungen eigene Darstellung).

Der Sprachliche Zweifelsfall gréBer wie wurde in einer Korrektur als Doppelfehlertyp W und
G korrigiert.
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Haufigkeit der Anmerkungen

ER mA (-) mT mZm? W mG

Abb. 8: Haufigkeit der Korrekturanmerkung (eigene Darstellung).

Abbildung 7 macht deutlich, dass Sprachliche Zweifelsféalle zumeist als Rechtschreibfehler
oder Ausdrucksfehler korrigiert werden. Diese beiden Kategorien umfassen mehr als drei
Viertel der gesamten Anmerkungen. Folglich lasst sich daraus schlieRen, dass diese
Varianten fur die Lehrkrafte entweder als der Orthografie entgegenstehend oder situativ
unangemessen erscheinen. Der nachstgréfRere Anteil ware die Wortwahl, welche sich der
situativen Angemessenheit anschlieRen wuirde. Diese drei Kategorien (Rechtschreibung,
Wortwah! und Ausdruck) sollen nun weiter betrachtet werden.

Fr die Kategorien Ausdruck und Wortwahl lasst sich nicht sagen, ob die jeweilige Lehrkraft
den Sprachlichen Zweifelsfall als solchen erkannt hat oder nicht. Bei der gréf3ten Kategorie,
der der Rechtschreibfehler, kann man dies jedoch deutlich erkennen. Dort ist anzunehmen,
dass die Lehrkrafte sich nicht bewusst waren, dass diese Varianten im Standarddeutschen
durchaus korrekt sind, da sie sonst nicht korrigiert worden waren. Folglich wurden Gber 50
% der Sprachlichen Zweifelsfélle nicht als solche erkannt.

Dabei macht es keinen Unterschied, ob es sich dabei um eine Lehrkraft handelt, die
Deutsch als Fach studiert hat oder nicht. Die Tendenz zwischen den drei Kategorien ist bei
beiden, Deutschlehrkraften und fachfremden Lehrkraften, gleich. In der folgenden Grafik
wurde aufgeschllsselt, wie oft welcher Fehler von einer Deutschfachkraft oder einer
fachfremden Lehrkraft korrigiert wurde.
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Abb. 9: Korrekturanmerkung unterschieden zwischen Deutsch- und fachfremden Lehrkraften
(eigene Darstellung).

Im folgenden Schritt wurde analysiert, zu welcher Systemebene die korrigierten, Sprach-
lichen Zweifelsfélle gehdéren und ob sich dort Zusammenhange finden lassen. Diese
Sprachlichen Zweifelsfélle stammen aus funf Systemebenen. Die nachste Grafik (Abbildung
10) zeig, wie diese Zweifelsfalle auf die einzelnen Kategorien verteilt sind.

Sprachliche Zweifelsfélle nach Systemebene

Lexikalisch
12%
Syntaktisch Graphematisch
6% 29%
Wortbildung
18%
Flexion

35%
Graphematisch B Flexion mWortbildung ®Syntaktisch Lexikalisch

Abb. 10: Anteil der korrigierten sprachlichen Zweifelsfélle nach Systemebene (eigene Darstellung).

Weiterfihrend wurden nun diese Daten mit den nach der Grounded Theory aufgestellten
Kategorien — der Rechtschreib- und Wortwahl- sowie Ausdrucksfehler — verglichen. In
Abbildung 8 lasst sich erkennen, dass bis auf die beiden sprachlichen Zweifelsfalle backte
und anscheinend alle betrachteten Zweifelsfalle unter diese Oberkategorie fallen. Folglich
scheint es also eine Uberschneidung zwischen Rechtschreibung und Angemessenheit und
Sprachlichen Zweifelsféllen hinsichtlich der Korrekturanmerkungen der Lehrkrafte zu
geben.
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abend Frisor potenziell notebook buk
Pizzas gedownloaded downgeloaded Wracke lacken
scheinbar B Mittel fur Fieber = Etikette groRer wie

Abb. 1I: sprachliche Zweifelsfélle sortiert nach Systemebene (farbig markiert) und Korrekturanmerkung;
graphematisch = blau, Flexion = griin, Wortbildung = orange, syntaktisch = rot, lexikalisch = pink (eigene
Darstellung).

Wie sich in Abbildung 11 erkennen lasst, gibt es keinen Zusammenhang zwischen
Systemebene und Korrekturanmerkungen der Lehrkrafte. Jede Systemebene lasst sich in
den drei Kategorien der Korrekturanmerkungen wiederfinden. Ausgenommen davon ist die
syntaktische Systemebene im Bereich der Rechtschreibung, was aber dadurch zu erklaren
ist, dass bei einem wahrgenommenen Syntaxfehler keine falsche Rechtschreibung
vorliegen muss. Ebenso fallt auf, dass keiner der graphematischen Zweifelsfalle als
Rechtschreibfehler angestrichen wurde. Dies lasst sich dadurch erklaren, dass bei Zweifel
an der Schreibung eines Wortes eher ein Rechtschreibfehler angenommen wird.

Da zwischen der Systemebene und der Korrekturart kein eindeutiger Zusammenhang
hergestellt werden konnte, wird nun in Einklang mit den anderen Erkenntnissen
angenommen, dass Hypothesen 2,und 4, verifiziert worden sind. Die Lehrkrafte erkannten
die Sprachlichen Zweifelsfélle nicht als solche und korrigierten daher nicht entsprechend
der zugehérigen Systemebenen sondern vermeintlich willkarlich.

Nach Betrachtung der Daten hinsichtlich des Alters der Lehrkrafte und damit einhergehend
ihrer in der Schule erlernten Rechtschreibregeln, lasst sich Folgendes feststellen:

1. Lehrkrafte, die mit der alten Rechtschreibreform aufgewachsen sind, streichen in
der Gesamtheit mehr Rechtschreibfehler an. Im Vergleich zu den Lehrkraften, die
mit der neuen Rechtschreibreform aufgewachsen sind, strichen sie circa 25 % mehr
Rechtschreibfehler an.

2. Bei den Rechtschreibfehlern macht es allerdings keinen Unterschied, ob diese
Lehrkraft das Fach Deutsch studiert hat oder nicht. Bei der Angemessenheit von
Wértern strichen Deutschlehrkrafte haufiger Fehler an, als ihre fachfremden
Kolleg*innen.

Daraus lasst sich Hypothese 1, nicht vollstandig falsifizieren oder verifizieren. Aufgrund der
Datenmenge lasst sich nur sagen, dass Lehrkrafte, die selbst die neueren Recht-
schreibregeln gelernt haben, weniger Rechtschreibfehler anstreichen. Dies ist aber
teilweise auch damit zu relativieren, dass unter den jungeren Lehrkraften auch die beiden
fachfremden Lehrkrafte zu finden waren.
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5. Diskussion der Ergebnisse

Aus den Ergebnissen aus dem Kapitel 4.2 lasst sich Hypothese 1, Die Rechtschreibreform,
mit der man selbst aufgewachsen ist, beeinflusst die eigenen Préferenzen bei sprachlichen
Zweifelsféllen nicht vollstandig falsifizieren oder verifizieren. Aufgrund der Datenmenge
lasst sich nur sagen, dass jungere Lehrkrafte weniger Rechtschreibfehler anstrichen. Dies
ist aber teilweise auch damit zu relativieren, dass unter den jungeren Lehrkraften auch die
beiden fachfremden Lehrkrafte zu finden waren. Es zeigt sich, dass die hier untersuchten
Lehrkrafte im Umgang mit Sprachlichen Zweifelsféllen unterschiedliche Korrektur-
anmerkungen machen. Das deutet darauf hin, dass sie im Umgang mit diesem Phanomen
unsicher sind und dieser eventuell in der Ausbildung nicht ausreichend thematisiert wurde.

Die Hypothesen 2, Deutschlehrer*innen kommen in ihrem Studium kaum mit sprachlichen
Zweifelsféllen als Phiénomen in Berihrung und 4, Deutschlehrer*innen sind sich der
Existenz von vielen sprachlichen Zweifelsfallen gar nicht bewusstlassen sich dahingehend
verifizieren, dass die korrigierenden Lehrkrafte sprachliche Zweifelsfalle nicht als solche
erkannt haben. Dabei machte es auch keinen Unterschied, ob sie fachfremd waren oder
nicht.

Es konnte kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Korrekturverhalten und den
verschiedenen Systemebenen der Sprachlichen Zweifelsfélle erkannt werden, was darauf
schlieRen lasst, dass es kein einheitliches Verhalten fur die verschiedenen Arten von
Sprachlichen Zweifelsfallen gibt. Dies lasst die Vermutung zu, dass die Lehrkrafte nicht
zwischen jenen Ebenen unterscheiden, da sie sich der Unterschiede gar nicht bewusst sind.
Die Tatsache, dass so viele sprachliche Zweifelsfalle Uberhaupt als Fehler angestrichen
wurden, obwohl sie standardsprachlich anerkannt sind und im Duden stehen, zeigt
ebenfalls, dass die Lehrkrafte sich der Existenz der in den Texten eingebauten Zweifelsfalle
entweder nicht bewusst waren oder ihre Praferenz als die richtige Art zu Schreiben sehen.

Besonders interessant ist dabei auch, dass bei dem Zweifelsfallpaar gedownloaded oder
downgeloaded zwei Deutschlehrkrafte, sowohl die eine als auch die andere Variante
angestrichen haben. Wahrend die eine Lehrkraft beide als situativ unangemessen heraus-
stellt, streicht die andere gedownloaded als Rechtschreibfehler and und downgeloaded als
situativ unangemessen an.

Daraus kann man zwei moégliche Schlisse ziehen. Denkbar wére, dass diese Lehrkrafte
deutsch flektierte Anglizismen generell ablehnen oder ein inkonsequentes Korrektur-
verhalten zeigen.

Eine andere Erklarung ware, dass die Lehrkraft, die gedownloaded als Rechtschreibfehler
angestrichen hat, von der deutschen Entsprechung runterladen ausgegangen ist. Dann
hatte sie down-ge-loaded mit seiner Entsprechung runter-ge-laden vor der Variante ge-
down-loaded und seiner Entsprechung ge-runter-laden bevorzugt.

Hypothese 3, Je mehr Deutschlehrer*innen sich mit dem aktuellen Forschungsstand
beschéftigen, desto besser und transparenter gehen sie mit sprachlichen Zweifelsféllen in
Schiler*innentexten um kann, wie in Kapitel 3.4 bereits erwahnt, aufgrund der geringen
Datenmenge nicht beantwortet werden. Die Lehrkrafte, die im Fach Deutsch Fortbildungen
besucht haben, haben diese nicht im Bereich der Sprachlichen Zweifelsfélle absolviert.
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6. Fazit

Im Rahmen dieses Studienprojekts wurde die Forschungsfrage gestellt: Welche Meinungen
und Einstellungen haben Deutschlehrer*innen zu Sprachlichen Zweifelsféllen und inwiefern
spiegeln sich diese Einstellungen in ihren individuellen Bewertungen und Korrektur-
entscheidungen wider?

Nach ausreichender Beschaftigung mit dem Forschungsstand liel sich feststellen, dass es
zwar Vorgaben beziehungsweise Empfehlungen gibt, wie Lehrkrafte korrigieren kénnen,
allerdings keine einheitliche Ausbildung vorliegt. Demnach handelt es sich bei der
Korrektur einer Lehrkraft um ein individuell erarbeitetes Konstrukt, welches nicht immer
klaren Regeln oder Richtlinien folgen muss.

Dieser individuelle Charakter wurde nach Sichtung und Interpretation der Daten noch
deutlicher. Zwar konnte kein gréfRerer Zusammenhang zwischen Rechtschreibreform und
Korrekturverhalten deutlich gemacht werden, dennoch zeigte sich, dass Lehrkrafte nicht
zwangslaufig nach zu diesem Zeitpunkt geltenden Konventionen korrigieren, sondern nach
Gefuhl oder Gewohnheit. Es wurden zahlreiche sprachliche Zweifelsfalle angestrichen, die
standardsprachlich schon lange anerkannt sind. Nur eine einzige Lehrkraft hat mehr als
Korrekturzeichen oder einzelne Worte als Ruckmeldung neben den Text geschrieben. Vor
allem bei sprachlichen Zweifelsfallen ist dies fatal, da Schuler*innen in dem Fall nicht
unterscheiden kénnen, ob eine Variante falsch ist oder die Lehrkraft es situativ
unangemessen findet. Diese Unterscheidung wurde in diesem Studienprojekt dahingehend
bericksichtigt, dass die beiden Korrekturgruppen Rechtschreibfehler und Wortwahl oder
Ausdruckfehler hauptsachlich betrachtet wurden. Diese beiden lassen sich als Orthografie-
und Angemessenheitsfehler beschreiben. Allerdings konnte bei den meisten Sprachlichen
Zweifelsfédllen nachgewiesen werden, dass am haufigsten auf einen Rechtschreibfehler
verwiesen wurde, was inkorrekt ist. Die Lehrkrafte hingegen, die mit der neuen
Rechtschreibreform von 1996/1998 aufgewachsen sind, beméangelten haufiger als ihre
alteren Kolleg*innen die situative Angemessenheit, was im Falle von Sprachlichen
Zweifelsféllen die fachlich korrekte Herangehensweise ware.

Da die jungeren Lehrkrafte aber auch Sprachliche Zweifelsfélle als Fehler anstrichen, wurde
deutlich, dass trotzdem Prakognitionen ihre Korrekturentscheidungen beeinflussten. Auch
war es interessant, dass es keinen Unterschied machte, ob eine Lehrkraft das Fach Deutsch
studiert hatte oder nicht. Es wurde also deutlich, dass die eigenen Erfahrungen und
Vorlieben bei Sprachlichen Zweifelsfallen im Vordergrund stehen.

Im Eifer der Korrektur kommt bei den meisten Lehrkraften kein Zweifel an einer Variante
auf, der dazu fuhren kénnte, einen aktuellen Duden heranzuziehen. Denn dann ware
festgestellt worden, dass beide Varianten standardsprachlich korrekt sind.

Folglich kann angenommen werden, dass viele Lehrkrafte gar nicht in die Situation
kommen, Sprachliche Zweifelsfélle als solche zu erkennen, da sie nicht zweifeln, sondern
ihr Wissen als korrekt und zu Ende ausgebildet ansehen. Dies wird auch dadurch
unterstltzt, dass es in der Lehrer*innenausbildung anscheinend nicht oder nicht aus-
reichend thematisiert wird. Man wird sich auch privat nicht in Bereichen fortbilden, von
deren Erfordernis man keine Kenntnis hat. Somit werden weiterhin Uberholte Standards
perpetuiert, bis eine erneuerte Rechtschreibregelung vom Land oder Bund herausgegeben
wird, dessen Existenz eine Aufmerksamkeit auf diesen speziellen Fall erfordert. Diese
kénnte eventuell darauf verweisen, dass nicht immer nur eine spezielle Variante richtig sein
kann und muss, sondern in einer natlrlich gewachsenen Sprache auch immer mehrere
richtige Varianten méglich sind.
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Clara Linden

SCHULER*INNENVORSTELLUNG ZU MENSCHENRECHTEN

Betreut durch: Prof.’ Dr.’ Bettina Losch (Sozialwissenschaften)

Abstract

Menschenrechte erfahren eine wachsende Bedeutung auf individueller, gesellschaftlicher
und politischer Ebene, aber gleichzeitig kommt es zunehmend zu Menschen-
rechtsverletzungen. Daher erkennen die Vereinten Nationen und die Deutsche
Schulbildung die Relevanz der Menschenrechtsbildung zur Férderung kritischen
menschenrechtlich-demokratischen Denkens an. Das im Rahmen des Praxissemesters und
im Studienfach Wirtschaft-Politik/Sozialwissenschaften durchgefthrte Studienprojekt
beschaftigt sich daher mit der Frage, welche Vorstellungen Schiler*innen zu
Menschenrechten haben. Ziel ist es, fur einen subjektorientierten Unterricht Lernprozesse
von den Alltagsvorstellungen der Schuler*innen aus zu planen (Lange, 2007). Das
Studienprojekt wurde nach dem Modell der politikdidaktischen Rekonstruktion nach Vajen
und Lange (2021) durchgefuhrt. In einem offenen qualitativen Fragebogen wurden 31
Schiler*innen eines Weiterbildungskollegs zu ihren Vorstellungen zum Menschenrechts-
konzept, zu Pflichtentrdger*innen sowie zu zentralen Ursachen von Menschen-
rechtsverletzungen und ihrer persénlichen Betroffenheit befragt. Die Fragebdgen wurden
anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2022) ausgewertet. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Schuler*innen ein umfassendes und differenziertes
Verstandnis von Menschenrechten haben. Sie betrachten sie auf einer individuellen,
gesellschaftlichen und politischen Ebene und nehmen gleichzeitig eine kritische Haltung
ein. Gleichzeitig bedlrfen die Schuler*innenvorstellungen auch einer Strukturierung,
Kontextualisierung und Erweiterung, fur die die politikdidaktische Rekonstruktion wertvolle
Anknupfungspunkte aufgedeckt hat. Die Schiler*innenantworten zeigen aulRerdem die
persénliche Dimension der Menschenrechte auf, weshalb im Unterricht auf einen
besonders sensiblen Umgang mit dem Thema geachtet werden muss.
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1. Einleitung

Gegenwartig sind die Menschenrechte zum Ankerpunkt internationalen und nationalen
politischen Handelns geworden und haben sich als das zentrale Wertesystem in vielen
Gesellschaften etabliert. Gleichzeitig befindet sich die Welt in einem Jahrhundert der
Menschenrechtskrisen: Eine Verletzung der Menschenrechte ist fur viele Menschen zur
alltaglichen Realitdt geworden. Die Menschenrechte, die universell alle Menschen von
Geburt an mit gewissen Grundrechten ausstatten sollen, befinden sich auf dem Prifstand.
Menschenrechtsbildung wird daher als Querschnittsaufgabe schulischer Bildung und als
essenzieller Bestandteil eines Bildungsansatzes verstanden, der den Schiler*innen ein an
den Menschenrechten orientiertes Wertesystem vermittelt (Kultusministerkonferenz, 2018;
Ministerium fur Schule und Weiterbildung, 2019). Unterricht im Allgemeinen und
Menschenrechtsbildung konkret muss immer im Rahmen eines demokratisch-
menschenrechtlichen Wertesystems erfolgen (Kulturministerkonferenz, 2018). Menschen-
rechtsbildung hat eine hohe Relevanz fur den*die Schiler*in als Individuum: Ziel ist es, dass
Schuler*innen ihre Rechte kennen und wissen, wie sie ihre eigenen Rechte einfordern und
sich fur die Erhaltung der Menschenrechte als Gesellschaftsmitglied einsetzen kénnen.
Dabei ist es aber ebenso wichtig, die Schuler*innen zu kritischem Denken anzuregen und
sie zu befahigen, das Menschenrechtskonzept in seiner Wirksamkeit sowie ihre eigenen
Einstellungen zu Menschenrechten und ihr menschenrechtliches Handeln kritisch zu
reflektieren und gegebenenfalls zu adaptieren (Deutsches Institut fur Menschenrechte,
0.D.-a). 2011 wurde die Erkldrung der Vereinten Nationen zur Menschenrechtsbildung und
-ausbildung verabschiedet, die die gesellschaftliche Bedeutung der Menschenrechte
anerkennt, indem sie allen Menschen ein Recht auf Menschenrechtsbildung zugesteht und
Staaten zu einer Forderung der Menschenrechtsbildung auffordert (Vereinte Nationen,
2011). Dabei verstehen die Vereinten Nationen (2011) unter Menschenrechtsbildung die
Sensibilisierung fur menschenrechtliches Denken und Handeln und eine Hinflhrung zur
universalen Férderung der Menschenrechte. Im Januar 2024 veréffentlichte das Deutsche
Institut fir Menschenrechte (2024) eine Strategie fur die Jahre bis 2028, die eine starke
Foérderung der Menschenrechtsbildung allgemein und in der politischen Bildung konkret
fordert. Um international wie national menschenrechtliches Denken und Handeln zu
fordern, sollte also ein erster AnknUpfungspunkt in der starkeren Auseinandersetzung mit
Menschenrechten in der schulischen und politischen Bildung liegen. Dabei missen die
Menschenrechte auch immer wieder im Kontext gegenwartiger Themen wie
Globalisierung, Armut, Krieg und Frieden und Geschlechterungleichheit aufgegriffen und
ihre Relevanz kritisch beleuchtet werden.

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Studienprojekt wurde im Rahmen des
Praxissemesters im Master of Education durchgefuhrt. Die qualitative Fragebogen-
erhebung basiert auf dem Modell der politikdidaktischen Rekonstruktion nach Dirk Lange
(2007). Im Zuge der Erhebung wurden 31 Schuler*innen eines Weiterbildungskollegs
befragt, um folgende Forschungsfrage zu beantworten: ,Welche Vorstellungen haben
Schuler*innen zu Menschenrechten?”. Daraus sollen Erkenntnisse zu den Alltags-
vorstellungen der Schiler*innen zum gegenwartsrelevanten Thema der Menschenrechte
und zentrale Erkenntnisse flr einen subjektorientierten Unterricht sowie fur die eigene
Professionalisierung abgeleitet werden.
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2. Menschenrechte im wissenschaftlichen Diskurs

2.1 Annaherung an den modernen Menschenrechtsbegriff

Nicht immer konnte die Frage danach, was Menschenrechte sind und welche Rechte sie
implizieren, gleich beantwortet werden, denn die Menschenrechte sind ein dynamisches
Konzept, das sich seit den ersten Uberlegungen zu einem Naturrecht des Menschen in der
Antike stets verandert hat (Haratsch, 2020). Dabei kann die Entwicklung des gegen-
wartigen Menschenrechtsverstandnisses seit der Verabschiedung der Allgemeinen
Erkldarung der Menschenrechte im Jahr 1948 in drei Generationen eingeteilt werden: Die
erste Generation sichert burgerliche und politische sowie zentrale Freiheits- und
Abwehrrechte (Amnesty International, 0.D.-a; Deutsche Gesellschaft fur die Vereinten
Nationen, 0.D.-a). Die zweite Generation erganzt grundlegende wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Rechte (Deutsches Institut fur Menschenrecht, 0.D.-c; Amnesty International,
0.D.-b). Sogenannte Kollektivrechte bilden die dritte Generation der Menschenrechte, die
aufgrund ihrer fehlenden Individualnatur nur in nationalen Menschenrechtsabkommen
verankert wurden und beispielsweise das Recht auf Frieden und eine saubere Umwelt
sichern sollen (Stuby, 1998; humanrights.ch, 2021). Grundséatzlich kénnen die Menschen-
rechte als rechtliche, moralische und politische Rechte gesehen werden, wobei die
rechtliche Dimension im gegenwartigen Menschenrechtsverstandnis die vermutlich
relevanteste ist (Lohmann, 2005; Engi, 2012; Krennerich, 2023). Betrachtet man dieses
gegenwartige Menschenrechtsverstandnis, das sich malgeblich aus zentralen
internationalen Menschenrechtsdokumenten ableitet, so lassen sich einige zentrale
Charakteristika feststellen: Menschenrechte sollen die Wurde aller Menschen schutzen
(Amnesty International, 0.D.-a). Zum Schutz der Menschenwlrde gehéren das Recht auf
ein freies, sicheres und gutes Leben und auf gleiche Behandlung aller Menschen (Council
of Europe, 0.D.). Der Kern der Menschenrechtsidee besteht darin, dass die Rechte
individuell, angeboren, universell und egalitar sind (Fritzsche, 2016). Diese Charakteristika
schlieRen jegliche Ungleichheit zwischen Menschen oder menschlichen Rassen aus, denn
sie implizieren eine naturliche Gleichheit aller Menschen (Fremuth, 2020). Fritzsche (2016)
betont, dass die Menschenrechte vorstaatlich sind. Sie missen dem Individuum also nicht
durch den Staat gegeben werden, sondern vielmehr muss der Staat die Einhaltung der
Menschenrechte gewahrleisten (Fremuth, 2020). Die Menschenrechte sind auRerdem
unteilbar und interdependent, was bedeutet, dass sie nur in ihrer Gesamtheit existieren
und einzelne Rechte nicht von anderen getrennt werden kénnen oder héhere Wertigkeit
besitzen (Fritzsche, 2016). Menschenrechte als subjektive Rechte genieRen durch ihre
Verankerung in vielen UN-Konventionen und nationalen Verfassungen rechtliche
Verbindlichkeit (Koenig, 2005). Dennoch kénnen sie auch als Wertekodex verstanden
werden, welcher sich in vielen Gesellschaften etabliert hat (Fremuth, 2020).

2.2 Zentrale Akteur*innen im Menschenrechtsschutz

Die moderne Menschenrechtsidee versteht den Staat - gemeint sind alle Organe des
Staates - als den einzigen Rechtsadressaten, dem durch die Ratifizierung von
Menschenrechtsabkommen die Pflicht zukommt, die Menschenrechte aller Individuen, die
als Rechtssubjekte zu verstehen sind, zu schutzen (Fritzsche, 2016). Geben Staaten
allerdings einen Teil ihrer Hoheitsgewalt an supranationale Organisationen, wie
beispielsweise die Europadische Union, ab, dann werden diese Akteure ebenfalls
automatisch zu Rechtsadressat*innen und sind gegentber Individuen zum Schutz der
Menschenrechte verpflichtet (Fremuth, 2020). Diese Einseitigkeit des Rechtsverhéltnisses
der Menschenrechte soll verhindern, dass der Staat ein reziprokes Menschen-
rechtsverstandnis etablieren kann, bei dem der Staat dem Individuum Menschenrechte nur
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gewahrt, wenn dieses die Menschenrechte auch einhalt (Fremuth, 2020). Die menschen-
rechtliche Trias beschreibt dabei die drei Hauptpflichten des Staates (Funke, 2021).

1. Die Achtungs- und Unterlassungspflicht (duty to respect) verpflichtet die Staaten dazu,
die Menschenrechte zu achten und sie nicht zu verletzen oder einzuschranken.

2. Die Schutzpflicht (duty to protect) verpflichtet Staaten dazu, die Menschenrechte in
jeglicher Form zu schitzen und daflr zu sorgen, dass keiner die Menschenrechte
verletzt.

3. Die Gewabhrleistungspflicht (duty to fulfil) verpflichtet den Staat dazu, MaRnahmen zu
ergreifen und Gesetze zu verabschieden, um den Schutz und die Férderung der
Menschenrechte in Politik und Gesellschaft umzusetzen (Funke, 2021).

Neben dem Staat als Rechtsadressaten kommen auch internationalen Organisationen wie
etwa den Vereinten Nationen, Individuen, nationalen und internationalen Gerichten - so
zum Beispiel dem Internationalen Strafgerichtshof - und Nichtregierungsorganisationen
wie Amnesty International und Human Rights Watch eine wichtige Verantwortung bei der
Sicherung der Einhaltung der Menschenrechte zu'.

2.3 Ursachen von Menschenrechtsverletzungen

Die Menschenrechtsidee wird in einem Jahrhundert, das bis jetzt von Krisen, Konflikten
und Kriegen gepragt ist, immer wieder auf den PrUfstand gestellt, denn Menschen-
rechtsverletzungen haufen sich zunehmend. Ursachen von Menschenrechtsverletzungen
kénnen auf die Verletzung der Menschenrechtstrias zurickgefthrt werden. Die Verletzung
der Achtungs- und Unterlassungspflicht, also die Verletzung der Menschenrechte durch
den Staat ist eine Hauptursache von Menschenrechtsverletzungen. Beispielsweise zeigen
die Menschenrechtsverbrechen an den in China lebenden Uigur*innen, dass Macht-
missbrauch durch autoritdre Regime eine Hauptursache von — oft systematischen —
Menschenrechtsverletzungen ist (Landeszentrale fur politische Bildung Baden-
Warttemberg, 2024). AuBerdem entstehen Menschenrechtsverletzungen immer dann,
wenn Staaten ihre gesetzliche Schutz- und Gewahrleistungsleistungspflicht nicht erfillen
(kénnen), sie also Menschenrechtsverletzungen ignorieren und nicht ahnden und kein
entsprechendes Schutzsystem zur Einhaltung der Menschenrechte implementieren.
Menschenrechtsverletzungen durch die Missachtung der Schutz- und Gewahrleis-
tungspflicht entstehen zum Beispiel bei fehlenden Gesetzen zum Schutz der
Menschenrechte auf nationaler Ebene, durch Kriege und bewaffnete Konflikte, Armut und
Klimawandel oder etwa durch nicht geahndete Menschenrechtsverletzungen durch
Wirtschaftsunternehmen?.

2.4 Kritik an der westlichen Menschenrechtsidee

In Zeiten von zunehmenden Menschenrechtsverletzungen, muss sich die
Menschenrechtsidee immer wieder Kritiken stellen, die sich mafRgeblich auf ihren
Universalitatsanspruch und Naturrechtscharakter beziehen. Kulturrelativist*innen lehnen
den Universalitdtsanspruch der Menschenrechte ab und kritisieren, dass die
universalistische Menschenrechtsidee eine westliche sei, die der ganzen Welt ein
Regelwerk ethischen, moralischen und politischen Handelns auferlege (Schissler, 2005;
Bundeszentrale fur politische Bildung, o0.D.). Sie argumentieren, dass jede Kultur ein
eigenes Moral- und Ethiksystem habe, sich moralische und ethische Wertesysteme
demnach immer nur auf die entsprechende Kultur bezégen, in der sie entstanden sind

! Siehe dazu auch: Deutsche Gesellschaft fur die Vereinten Nationen, 0.D.-b, 0.D.-c; Vereinte Nationen, 1948; InterAction
Council, 1997; Deutsche Gesellschaft fur die Vereinten Nationen, 2019; Auswartiges Amt, 2023; Fritzsche, 2016;
Landeszentrale fur politische Bildung Baden-Wurttemberg, 2022.

2 Siehe dazu auch: Statista, 2024; Deutsche Gesellschaft fur die Vereinten Nationen, 2021; Amnesty International, 0.D.-c;
Deutsches Institut fur Menschenreche, 0.D.-d; Friedrich Ebert Stiftung, 2023; United Nations Environment Programme,
2015; Hassan, 2023; Keim, 2023.
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(Schissler, 2005; Bundeszentrale fur politische Bildung, o.D.). Im Sinne des Kultur-
relativismus misse man demnach von verschiedenen gleichwertigen Verstandnissen der
mit dem bloRen Menschsein verbundenen Rechten und Pflichten sprechen (Yousefi, 2013).
Die internationale Institutionalisierung des westlichen Menschenrechtskonzept wird
aulerdem auch als ,moralischer Imperialismus” kritisiert (Beck, 2013; Schissler, 2005).
Edmund Burke, Urheber der kulturrelativistischen Menschenrechtskritik, kritisierte die
Menschenrechte als rein theoretisches Konzept (Debus et al, 2013). Er lehnt den
Universalitatsanspruch des modernen Menschenrechtskonzepts ab, indem er
argumentiert, dass Rechte im Allgemeinen immer in ihrer Interdependenz mit der
gesellschaftlichen Realitat betrachtet werden mussten und daher nicht von Natur aus
universal existieren koénnten (Debus et al, 2013). Hannah Arendt kritisiert aus
rechtspositivistischer Sicht den Naturrechtsgedanken des modernen Menschen-
rechtkonzepts (Forster, 2009). Laut Arendt (1949) fuhre Ausblrgerung zu einer
Staatenlosigkeit und damit zu einer absoluten Rechtslosigkeit. Sie argumentiert, dass der
Naturrechtscharakter der Menschenrechte rein theoretischer Natur sei, denn in der Realitat
wlrden Menschenrechte dem Individuum nur als Staatsbirger*innen in einem politisch-
rechtlichen System zustehen, da sie nur in diesem Fall gesetzlich geschutzt werden
konnten (Arendt, 1949). Arendts Kritik am modernen Menschenrechtskonzept ist von
hoéchster Aktualitat. Die UNO-Fluchtlingshilfe schatzt die Zahl staatenloser Individuen
gegenwartig weltweit auf mindestens 4,4 Millionen (die reale Zahl wird weit héher
geschatzt), die in einem rechtlosen Raum leben und die dadurch in ihren Menschenrechten
faktisch eingeschrankt sind, beziehungsweise denen grundlegende Rechte verwehrt
werden (UNHCR, 2024). Georg Lohmann (2013) warnt vor einem ,ideologischen
Missbrauch” (S. 11) der Menschenrechte. Es bestehe die Gefahr, dass Staaten vor dem
Vorwand menschenrechtsschitzender Handlungen eigentlich menschenrechtswidrige
Handlungen begingen (Lohmann, 2013).

3. Schuler*innenvorstellungen in der Politikdidaktik

Schiler*innenvorstellungen nehmen einen zunehmend wichtigen Raum in der
Unterrichtsplanung ein. Gegenwartig kann ein Wandel von einem objektorientierten zu
einem subjektorientieren Fachunterricht beobachtet werden. In den Sozialwissenschaften
hat Dirk Lange (2007) mit dem Modell der politikdidaktischen Rekonstruktion den
Grundstein far eine Unterrichtsform gelegt, die sich zunehmend an dem Politikbewusstsein
- also der politischen Vorstellungswelt der Schuler*innen - orientiert und versucht,
Anknupfungspunkte in diesen Alltagsvorstellungen zu finden, um sie mit Fachinhalten
zusammenzufihren und schliel3lich einen subjektorientierten Politikunterricht durch-
zufUhren. Sein Modell basiert auf den Grundannahmen des sogenannten Politik-
bewusstseins, das davon ausgeht, dass alle Menschen gewisse Vorstellungen Uber Politik
haben, wobei diese niemals starr, sondern bei jedem Individuum als Prozess zu verstehen
sind, der sich standig weiterentwickelt und verandert (Lange, 2007). Die Grundannahme
der didaktischen Rekonstruktion bestehe darin, dass Schuler*innen Vorstellungen zu
verschiedenen Themen und Bereichen ihrer Lebenswelt hatten und sich Uber diese
Vorstellungen die Realitat rekonstruierten (Vajen & Lange, 2021). Anknupfend an Theorien
des Conceptual Change und des wissenschaftlichen Paradigmenwechsels habe sich die
Erkenntnis ergeben, dass diese Vorstellungen nicht einfach durch fachwissenschaftliche
Vorstellungen ersetzt werden kénnten, da sich flr Schuler*innen ihre eigenen
Vorstellungen in ihrem lebensweltlichen Kontext als sinnhaft und funktionierend erwiesen
hatten (Vajen & Lange, 2021, S. 55). Ziel der politikdidaktischen Rekonstruktion ist es,
fachliche Anknupfungspunkte in den Schuler*innenvorstellungen zu identifizieren und Uber
den Zugang des Politikbewusstseins die Vorstellungen der Schuler*innen um fach-
wissenschaftliche Vorstellungen zu erweitern oder zu modifizieren (Lange, 2007). Vajen
und Lange (2021) differenzieren den Prozess der politikdidaktischen Rekonstruktion in ein
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funfstufiges methodisches Vorgehen. Dieses beginnt mit der qualitativen Erhebung von
Schuler*innenvorstellungen zu einem vorher festgelegten Inhaltsbereich (Vajen & Lange,
2021). In einem zweiten Schritt wird eine normative Zielklarung empfohlen, die den
untersuchten Inhalt fur das politische Lernen legitimiert und im Kontext der
politikdidaktischen WertmaRstabe reflektiert (Vajen & Lange, 2021). Im dritten Schritt
werden im Zuge der fachlichen Klarung reprasentative fachwissenschaftliche Inhalte
gewahlt, die sich an den Schuler*innenvorstellungen orientieren und im Sinne der
normativen Zielklarung eine Vorstellungsmodifikation und -erweiterung erlauben (Vajen &
Lange, 2021). Im letzten Schritt wird, geleitet von der normativen Zielklarung, eine
didaktische Strukturierung erarbeitet, die den politischen Lernprozess konkretisiert und
dabei einen Weg zu finden versucht, Schuler*innenvorstellungen und fachliche
Vorstellungen bestmdéglich aufeinander zu beziehen (Vajen & Lange, 2021). Schuler*innen
soll dadurch erméglicht werden, ihre eigenen Vorstellungen durch fachwissenschaftliche
Vorstellungen zu erweitern oder zu modifizieren und diese kontextspezifisch im Sinne des
Orientierungswissens sowie der Handlungs- und Urteilskompetenz zur Anwendung zu
bringen (Vajen & Lange, 2021).

4. Forschungsdesign

Die Stichprobe wurde anhand einer Ad-hoc-Auswahl festgelegt, indem an der
Praktikumsschule zur Verfigung stehende Schiler*innen zu ihren Vorstellungen befragt
wurden. Die Stichprobe hat eine GréfRe von n = 31. Die Schuler*innenvorstellungen wurden
anhand eines Fragebogens mit offenen Fragen erhoben. Der Fragebogen wurde den
Schuler*innen in analoger Form zur Verfligung gestellt. An der Schule lernt ein groRer Anteil
zugewanderter Schiler*innen, die teils grofse Schwierigkeiten haben, sich in der deutschen
Sprache auszudrlcken. Aufgrund sprachlicher Ausdrucksschwierigkeiten wurde den
Schuler*innen die Méglichkeit gegeben, bei Bedarf eine Ubersetzungsapp zu verwenden,
um ihre Vorstellungen aus ihrer Muttersprache ins Deutsche zu Ubersetzen. Eine
Verwendung von sprachlicher Unterstitzung mussten die Schiler*innen auf dem
Fragebogen angeben. Der Fragebogen bestand aus folgenden Fragen:

. Haben Sie schon einmal dartiber nachgedacht: Was sind Menschenrechte
eigentlich?
2. Was denken Sie: Warum gibt es Menschenrechte Gberhaupt?
3. Was ist aus lhrer Sicht ein Beispiel fir ein Menschenrecht? Nennen Sie so viele
Beispiele wie Ihnen einfallen.
4. Kreuzen Sie eine der folgenden Mdglichkeiten an:
a. Ich kénnte mir vorstellen, dass Menschenrechte eigentlich immer
eingehalten werden.
b. Ich kénnte mir vorstellen, dass Menschenrechte oft nicht eingehalten
werden. Begrtnden Sie bitte lhre Auswahl.
5. Was denken Sie: Wer ist dafdr verantwortlich, dass Menschenrechte eingehalten
werden?
6. Haben Sie sich das schon einmal gefragt: Wie betreffen Menschenrechte Sie
persénlich?

Die Fragebdgen wurden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
ausgewertet, die eine systematische Kategorisierung der Inhalte anhand von Kodes
vorsieht (Mayring, 2022). Fur diese Erhebung wurde ein deduktives Auswertungsverfahren
gewahlt, welches ein aus der Theorie abgeleitetes Kategoriensystem an das Material
herantragt und anhand vorher festgelegter Kodes auswertet (Mayring, 2022). Im
Kodierleitfaden wurden auRRerdem eine Definition der Kodes, entsprechende Anker-
beispiele und gegebenenfalls Kodierregeln dargestellt (Mayring, 2022). Zur Auswertung
wurde die Software MAXQDA verwendet, welches ein computergestitztes qualitatives
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Daten- und Textanalyseprogramm ist. Dazu wurden die Fragebégen dem Original
entsprechend digitalisiert und das vorher definierte Kodesystem in das Programm
eingespeist. Das Datenmaterial wurde anschlieRend durch Zuordnung der Kodes zu den
Aussagen der Schuler*innen vollstandig kodiert. Die Software wurde auRerdem fur die
Generierung von Haufigkeiten verwendet. Flr das kodierte Material erstellt MAXQDA
Haufigkeitsverteilungen, die die Ergebnisse visualisieren.

5. Schuler*innenvorstellungen zu Menschenrechten —
Ergebnisse der qualitativen Fragebogenerhebung

Zunachst kann festgehalten werden, dass 12 von 31 Schuler*innen sprachliche Unter-
stitzung nutzen mussten. Dieses Ergebnis verdeutlicht die inhaltliche und sprachliche

Komplexitdt des Themas und sensibilisiert fur die Notwendigkeit eines sprachsensiblen
Unterrichts zum Thema Menschenrechte?®.

5.1 Zum Menschenrechtsbegriff

Die erste Frage des Fragebogens zielt darauf ab, die Alltagsvorstellungen der
Schuler*innen zum Menschenrechtsbegriff zu erfassen.

Menschenrechtsbegriff
27
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Menschenrechte sichern hte sind indivi [ sind national und sind vom M henrechte sind vor- und
Freiheits- und Abwehrrechte sowie angeboren, universell und egalitar international rechtlich gesichert aufgestelite Rechte Uberstaatlich
wirtschattliche, soziale und kulturelle
Rechte

Abb. I: Haufigkeitsverteilung zum Menschenrechtsbegriff (eigene Darstellung).

Die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 1) zeigt, dass ein GroRteil der Schiler*innen, wie
erwartet, ein sehr allgemeines Menschenrechtsverstandnis hat: 26 Antworten beziehen
sich darauf, dass die Menschenrechte grundlegende Rechte fiir Menschen sichern (vgl. z.B.
F1, F29). Ein GroRteil der genannten Rechte bezieht sich auf das Recht auf Freiheit, Leben
und Sicherheit sowie auf das Recht auf Meinungsfreiheit (vgl. z.B. F23, F24, F27). 22
Antworten sind der Kategorie ,Menschenrechte sind individuell, angeboren, universell und

3 Bei der Auswertung der Fragebdgen konnte in Einzelfallen ein Verdacht auf Nutzung Kl-basierter Generierungsprogramme
festgestellt werden. Eine Verwendung von Kl hatte nur dann vollstdndig ausgeschlossen werden kénnen, wenn den
Schuler*innen der Gebrauch eines Mobilgerats zur Nutzung eines Sprachassistenten verboten worden wére. Im Falle dieser
Stichprobe wurde allerdings abgewogen und entschieden, das Risiko von KI-Nutzung einzugehen, um Schuler*innen die
Nutzung von sprachlicher Unterstitzung zur Formulierung ihrer Gedanken zu erméglichen.
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eqgalitar” zuzuordnen. Besonders haufig nennen die Schiler*innen, dass jeder Mensch die
Menschenrechte besitzt, sie also universell sind (vgl. z.B. F20 und F25). Einige
Schiler*innen beziehen sich auch auf den angeborenen und egalitdren Charakter der
Menschenrechte (vgl. z.B. F29). Ein*e Schuler*in schrankt den Geltungsbereich der
Menschenrechte auf deutsche Staatsburger*innen ein (F12) und sieht die Menschenrechte
nicht nur als Rechte, sondern auch als Regeln. Die Vorstellung verbindet ein moralisches
und ein rechtliches Menschenrechtsverstandnis, indem eine Interdependenz zwischen
Menschenrechten und damit verbundenen Menschenpflichten angenommen wird. Nur funf
Schiler*innen verbinden ihre Vorstellungen von Menschenrechten damit, dass es Rechte
sind, die im nationalen und/oder internationalen Recht festgelegt sind (vgl. z.B. F1I, F16,
F25). Es ist erkennbar, dass die Schuler*innen Menschenrechte in ihrer rechtlichen
Dimension verstehen. Zwei Schiler*innen denken, dass die Menschenrechte vom
Menschen geschaffen wurden und entsprechend auch von den Menschen fur die
Einhaltung gesorgt werden musse (vgl. F21, F3). Beiden Vorstellungen wohnt ein positives
Menschenrechtsverstandnis inne, welches sich klar von dem Uberpositiven Verstandnis
differenzieren lasst. Eine weitere Person hingegen geht davon aus, dass es die
Menschenrechte nicht gibt, da sie nicht universell flr alle Menschen gleiche Wirksamkeit
entfalten (F13). Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen und Lebensbedingungen
der Menschen kénne laut dieser Person nicht von angeborenen Menschenrechten mit dem
Anspruch auf Universalitdt und Egalitdt ausgegangen werden. Es ist festzustellen, dass
keine Antwort der Kategorie ,Menschenrechte sind vorstaatlich/Uberstaatlich” zuzuordnen
ist. Das kann daran liegen, dass dieses Charakteristikum ein sehr politisches und
strukturelles Menschenrechtsverstandnis beinhaltet, was Uber das Alltagsverstandnis der
Schuler*innen hinausgeht.

5.2 Zum Zweck der Menschenrechte

Mit der zweiten Frage sollen Alltagsvorstellungen zum Zweck der Menschenrechte erfasst
werden.

Zweck der Menschenrechte
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Abb. 2: Haufigkeitsverteilung zum Zweck der Menschenrechte (eigene Darstellung).

Die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 2) zeigt, dass ein GroRteil der Schuler*innen (28
Antworten) denkt, dass es die Menschenrechte gibt, um die Wiurde des Menschen zu
schutzen (vgl. z.B. F27, F16). Zu dieser Kategorie wurden alle Antworten gezahlt, die sich
auf das Recht auf ein freies, sicheres und gutes Leben, auf gleiche Behandlung aller
Menschen oder konkret auf die Wirde des Menschen beziehen. Ein*e Schuler*in formuliert
beispielsweise seine*ihre Vorstellung wie folgt: ,Es gibt Menschenrechte um jede Art eines
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Menschens zu schutzen und vor Schaden zu bewahren. Damals wurde viel Leid und
Schaden angetan und deshalb wurden Menschenrechte festgeschrieben im Gesetz, die
jeden schutzen sollen” (vgl. F11). Es ist zu erkennen, dass der*die Schuler*in denkt, dass die
Menschenrechte als Reaktion auf historische Ereignisse, vermutlich die Entziehung
grundlegender Rechte vieler Menschen im 2. Weltkrieg, formuliert wurden und sieht den
Zweck folglich darin, die Wirde aller Menschen gesetzlich zu schitzen. Viele Schiler*innen
sehen in den Menschenrechten allerdings auch einen Ordnungsmechanismus und ein die
Gesellschaften leitendes Wertesystem. Die Haufigkeitsverteilung zeigt entsprechend, dass
17 Schuler*innen den Zweck der Menschenrechte in der Schaffung einer friedlichen und
geordneten Gesellschaft sehen (vgl. z.B. F15, F21). Einige Schuler*innen sehen die
Menschenrechte nicht nur als Regelwerk, das die rechtliche Beziehung zwischen Staat und
Individuum definiert, sondern auch als eine Art Wertesystem flir ein friedliches
zwischenmenschliches Miteinander — dies entsprache einem moralischen Menschen-
rechtsverstandnis (vgl. z.B. F3). Drei Schuler*innen sehen den Zweck der Menschenrechte
im Schutz des Individuums vor staatlicher Willkar (vgl. F2, F5, F20). Bei diesen drei
Schuler*innen ist erkennbar, dass sie eher ein rechtliches Zweckverstiandnis der
Menschenrechte haben, da sie sie als ein Regelwerk verstehen, welches den Staat rechtlich
zu einem menschenwlirdigen Umgang mit den Individuen verpflichtet, und dem
Individuum wichtige Schutz- und Abwehrrechte sichert.

5.3 Welche Rechte sind Menschenrechte?

Ziel der dritten Frage ist es herauszufinden, welche Rechte die Schuiler*innen als
Menschenrechte sehen und welche Menschenrechtskategorien in dem Zusammenhang am
haufigsten genannt wurden. Das Kodesystem wurde aus gegenwartigen UN-Menschen-
rechtskonventionen und multilateralen Menschenrechtsabkommen entwickelt und
orientiert sich an den drei Generationen der Menschenrechte. 30 Schuler*innen nennen
mindestens ein Beispiel fur ein Menschenrecht.

Menschenrechtskategorien
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Politische und birgerliche Rechte Wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte Kollektivrechte

Abb. 3: Haufigkeitsverteilung Menschenrechtskategorien (eigene Darstellung).

Der Haufigkeitsverteilung (Abbildung 3) ist zu entnehmen, dass 84 Antworten der Gruppe
der politischen und birgerlichen Rechte und 31 Antworten den wirtschaftlichen, sozialen
und kulturellen Rechten zugeordnet werden kénnen. Lediglich zwei Antworten kénnen der
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Kategorie der Kollektivrechte zugeordnet werden. Ein*e Schiler*in nennt als Menschen-
recht eher eine Menschenpflicht, denn er/sie sagt, dass der ,Respekt vor den menschlichen
Angelegenheiten des anderen” besonders wichtig sei (F25, Frage 3). Diese Vorstellung
findet sich beispielsweise in Artikel 29 der Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte
oder dem Inhalt der Allgemeinen Erkldrung der Menschenpflichten.

Schutz- und Abwehrrechte/Politische und biirgerliche Rechte
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Abb. 4: Héiufigkeitsverteilung zu den Schutz- und Abwehrrechten/Burgerlichen und politischen Rechten
(eigene Darstellung).

Der Haufigkeitsverteilung (Abbildung 4) sind die Haufigkeiten der zugeordneten
Antworten zu den Freiheitsrechten und politischen Rechten zu entnehmen. 45 Antworten
sind insgesamt den allgemeinen Schutz- und Abwehrrechten zuzuordnen, 34 Antworten
den Freiheitsrechten, wobei besonders das Recht auf Meinungsfreiheit und das Recht auf
Religionsfreiheit genannt werden. Nur vier Antworten beziehen sich auf politische
Partizipationsrechte, wobei sich keine Antwort auf Minderheitenrechte oder das Verbot
von Diskriminierung bezieht. Die Schuler*innen nennen besonders haufig (28 Nennungen)
Rechte, die der Kategorie ,Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit der Person”
zuzuordnen sind. Wie zu erwarten, verbinden die meisten Schiler*innen Menschenrechte
besonders mit den grundlegenden Freiheits- und Abwehrrechten. AuRerdem erscheint das
Recht auf Meinungsfreiheit fur die Schuler*innen besonders prasent und wichtig zu sein (21
Nennungen). Ein*e Schiler*in schreibt beispielsweise: ,Ein beispiel ist die Meinungs-
freiheit. Sie garantiert jedem Menschen das Recht, seine Meinung frei zu &ul3ern,
Informationen zu verbreiten und Zugang zu Information zu haben, ohne Angst vor
Verfolgung” (F2, Frage 3). Die Haufigkeitsverteilung lasst erkennen, dass die Schiler*innen
einige, aber nicht alle Menschenrechte kennen. Méglicherweise besteht kein ausgepragtes
Bewusstsein daflr, wie viele und welche Bereiche durch Menschenrechte abgesichert sind.
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Der Haufigkeitsverteilung (Abbildung 5) ist zu entnehmen, dass insgesamt 31 Antworten
den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten zugeordnet werden kénnen.

Wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte

0

Recht auf Bildung Recht auf Arbeit, gerechte Recht auf einen Recht auf G hei Glei igung von Recht auf Teilnahme am Recht auf soziale Sicherheit
i i und m i Ménnern und Frauen kulturellen Leben der
existenzsichernden Lohn Lebensstandard Gemeinschaft

Abb. 5: Haufigkeitsverteilung zu den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten (eigen Darstellung).

Dabei beziehen sich die meisten Antworten (12 Antworten) auf das Recht auf Bildung (vgl.
z.B. F20, F21, F27). Die vergleichsweise groke Haufung der Nennung des Rechts auf
Bildung kann vermutlich auch auf die Schulform zurtckgefuhrt werden. Alle Schiler*innen
machen hier ihren Schulabschluss auf dem 2. Bildungsweg oder erwerben einen
Schulabschluss, da ihnen der Erwerb eines Abschlusses in ihrem Heimatland verwehrt blieb
oder ihr Abschluss in Deutschland nicht anerkannt wird. Das lasst vermuten, dass die
Schuler*innen ein besonderes Bewusstsein fur dieses Recht haben. Neun Antworten
kénnen dem Recht auf Arbeit, gerechte Arbeitsbedingungen und existenzsichernden Lohn
zugeordnet werden, wobei sich alle Antworten nur auf das Recht auf Arbeit allgemein und
nicht auf gerechte Arbeitsbedingungen oder einen existenzsichernden Lohn beziehen (vgl.
z.B. F13, F16, F21). Vier Schuler*innen nennen, dass das Recht auf Gesundheit ein
Menschenrecht sei (vgl. F1, F16, F24, F26) und weitere vier Schuler*innenantworten kénnen
dem Recht auf einen menschenwirdigen Lebensstandard zugeordnet werden, wobei sich
die Schuler*innenantworten auf grundlegende Rechte fur einen menschenwirdigen
Lebensstandard wie Wohnraum und Nahrung beziehen (vgl. z.B. F6, F20). Ein*e Schuler*in
schreibt beispielsweise: ,Das Recht zu Schlafen, das Recht den Notdurft zu verrichten, das
Recht auf Essen und Trinken. [..] andere Sachen wie das Recht auf ein Bett oder das Recht
in einer Wohnung zu leben ist keine Selbstverstindlichkeit und Mann ist davon nicht von
der Menschlichen Natur abhédngig” (F6). Es ist festzustellen, dass sich keine
Schuler*innenantwort konkret auf soziale oder kulturelle Rechte bezieht.
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SchlieBlich lassen sich auch zwei Antworten zu der Gruppe der Kollektivrechte zuordnen
(siehe Abbildung 6).

Kollektivrechte

2

0 0 0

Recht auf Frieden Selbstbestimmungsrecht der Vélker Recht auf eine saubere Umwelt Recht auf Entwicklung

Abb. 6: Haufigkeitsverteilung zu den Kollektivrechten (eigene Darstellung).

Dabei beziehen sich beide Nennungen auf das Recht auf Frieden, das zu den
Kollektivrechten gehoért und damit das einzige genannte Recht ist, welches nicht in einer
rechtlich bindenden UN-Konvention, sondern lediglich in multilateralen Abkommen wie der
Afrikanischen Menschenrechtscharta verabschiedet wurde. Insgesamt zeigt sich also, dass
ein GroRteil der Schuler*innen Menschenrechte mit grundlegenden Freiheitsrechten und
politischen Rechten verbindet, wobei das Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit der
Person sowie die Meinungsfreiheit besonders oft genannt werden. Viele Schuler*innen
scheinen auRerdem ein hohes Bewusstsein flr das Recht auf Bildung und Arbeit zu haben.
Es ist ferner erkennbar, dass nur wenige Schiler*innen neben den allgemeinen Schutz- und
Freiheitsrechten und dem Recht auf Bildung und Arbeit noch weitere Rechte nennen
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5.4 Menschenrechtsverletzungen und ihre Ursachen

Bei der funften Frage sollten die Schuler*innen zunachst ankreuzen, ob sie denken, dass
Menschenrechte meistens eingehalten werden oder oft nicht eingehalten werden. Ziel
dieser Frage ist es, Schuler*innenvorstellungen zur Wirksamkeit und zum Gehalt der
Menschenrechte zu erfassen. Die Schuler*innen wurden in einem zweiten Schritt gebeten,
ihre Auswahl zu begrinden. Dies soll einen Einblick in die Vorstellungen der Schiler*innen
zu den Ursachen von Menschenrechtsverletzungen erméglichen. Die genannten Ursachen
wurden anhand der Menschenrechtstrias kategorisiert.

Menschenrechtsverletzungen
27

24

21

1

Ich kénnte mir dass oft nicht werden. Ich kénnte mir vorstellen, dass Menschenrechte eigentlich immer eingehalten werden.

Abb. 7: Hiufigkeitsverteilung zur Einschatzung der Menschenrechtslage (eigene Darstellung).

0

Die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 7) zeigt, dass ein Groflteil der Schuler*innen (27
Antworten) davon ausgeht, dass Menschenrechte oft nicht eingehalten werden. Nur ein*e
Schiler*in denkt, dass die Menschenrechte meistens eingehalten werden und begrindet
dies folgendermalen: ,Da wir in einem Demokratischen Land leben. Deutschland ist ein
Demokratisches Land, Menschenrechte sind immer eingehalten” (F15). Wahrend viele
Schiler*innen Menschenrechte in einem globalen Kontext betrachten, scheint der*die
Schiler*in die Einhaltung von Menschenrechten lediglich auf Deutschland zu beziehen.
AuRerdem ist es interessant, dass der*die Schuler*in eine vollkommene Korrelation
zwischen Demokratie und der Einhaltung von Menschenrechten herstellt. Es kann zwar
festgestellt werden, dass es in gefestigten Demokratien zu deutlich weniger
Menschenrechtsverletzungen kommt als in autoritdren Regimen, dennoch geht mit einer
Demokratie nicht automatisch eine vollstandige Einhaltung der Menschenrechte einher.
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Ursachen von Menschenrechtsverletzungen
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Abb. 8: Hiufigkeitsverteilung zu den Ursachen von Menschenrechtsverletzungen (eigene Darstellung).

Neun Schuler*innen sehen die Ursache von Menschenrechtsverletzungen in der Verletzung
der Achtungs- und Unterlassungspflicht (siehe Abbildung 8). Dabei beziehen sich einige
Schuler*innen auch konkret auf Menschenrechtsverletzungen durch autoritdre Regime
(vgl. z.B. F19). Beispielsweise schreibt ein*e Schuler*in: ,Meine Antwort bezieht sich nicht
hier in Deutschland sondern anderen Landern wie beispiel mein heimatland Irak da machte
die alle was sie wollen bringen die Menschen um nur weil die nicht sich in ihr Religion
konvertieren” (F8). Der*die Schuler*in zieht zur Begrindung Erfahrungen aus
seinem*ihrem Heimatland heran und differenziert, dass die Menschenrechtslage nicht
Uberall gleich gut oder schlecht ist, sondern in manchen Landern Menschen-
rechtsverletzungen haufiger vorkommen. 26 Schiler*innen sehen die Ursache von
Menschenrechtsverletzungen in einer Verletzung der Schutz- und Gewahrleistungspflicht
und nennen in dem Zusammenhang verschiedene Beispiele, die die mangelnde Sicherung
der Menschenrechte sowie fehlende Ahndung und Ignorierung von Menschen-
rechtsverletzung verdeutlichen, wie etwa Krieg, Gewalt gegen Frauen, Waffengewalt und
Menschenrechtsverletzungen durch Wirtschaftsunternehmen (vgl. z.B. F4, F13). Ein*e
Schuler*in schreibt, dass es keine Menschenrechte gebe und sieht die Ursache darin, dass
diese nicht ausreichend eingehalten sowie geschitzt werden und damit keinen Gehalt
hatten. Ein*e Schuler*in lasst in seinen*ihren Vorstellungen rechtsextreme Tendenzen
erkennen. Dies verdeutlicht, dass auch Schuler*innen rechte Ansichten vertreten kénnen
und mit diesen - besonders im Kontext sensibler Themen, die viele Schuler*innen auf einer
sehr individuellen Ebene betreffen - besonders bedacht und Uberlegt umgegangen werden
muss.
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5.5 Pflichtentrager der Menschenrechte

Mit der funften Frage wurden die Schuler*innen befragt, wer aus ihrer Sicht fur die
Einhaltung der Menschenrechte verantwortlich sei. Daraus soll abgeleitet werden, ob sie
eher ein rechtliches oder ein moralisches Verstandnis der Pflichtverantwortung haben.

Pflichtentrager
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Abb. 9: Haufigkeitsverteilung zu den Pflichtentragern (eigene Darstellung).

Die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 9) zeigt, dass 24 Schuler*innen den Staat als
Verantwortlichen fur die Einhaltung der Menschenrechte sehen. Vier Schuler*innen nennen
den Staat allgemein als Verantwortlichen. 20 Antworten beziehen sich konkret auf
staatliche Organe, also die Exekutive (vgl. z.B. F7), die Judikative (vgl. z.B. 9) und die
Legislative (vgl. z.B. F11). 16 Antworten beziehen sich darauf, dass das Individuum far die
Einhaltung der Menschenrechte verantwortlich ist (vgl. z.B. F16, F17, F18). Es kann folglich
angenommen werden, dass viele Schuler*innen die Menschenrechte nicht nur als Rechte
sehen, welche jedes Individuum besitzt, sondern dass jedes Individuum gleichzeitig auch
die Pflicht hat, die Menschenrechte einzuhalten, um Frieden und Sicherheit fur alle
Menschen zu sichern. Ein*e Schuler*in schreibt beispielsweise: ,Der Mensch selber weil
wenn jeder es einhalten wirde es keinen Streit geben, sondern mehr Frieden (F6).” Ein*e
Schuler*in denkt, dass ,Rebellische Demonstranten” (F21) fur die Einhaltung der
Menschenrechte verantwortlich seien. In dieser Vorstellung werden Individuen insofern fur
die Einhaltung der Menschenrechte verantwortlich gemacht, als dass die Einhaltung und
der Schutz durch den Staat immer wieder durch Individuen eingefordert werden muss und
dass dabei Demonstrationen als wirksames Mittel gesehen werden. Sieben Schuler*innen
denken, dass internationale Organisationen fur die Einhaltung verantwortlich sind. Vier
Schuler*innen beziehen sich auf internationale Organisationen allgemein (vgl. F16, F24,
F27). Drei Schuler*innen sehen konkret die Vereinten Nationen in der Verantwortung (vgl.
z.B. F26), wobei zwei Schuler*innen spezifisch den Hohen Kommissar der Vereinten
Nationen fir Menschenrechte als Verantwortlichen nennen (vgl. F14, F20). Keine Antwort
bezieht sich auf internationale Gerichte wie den Internationalen Strafgerichtshof oder den
Europaischen Gerichtshof fur Menschenrechte. Nur drei Schuler*innen denken, dass
Nichtregierungsorganisationen fur die Einhaltung der Menschenrechte verantwortlich sind.
Insgesamt zeigt sich, dass viele Schiler*innen wie erwartet ein rechtliches Verstandnis,
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allerdings unerwartet viele auch ein moralisches Verstadndnis der Verantwortung zur
Einhaltung der Menschenrechte haben.

5.6 Personliche Betroffenheit

Die sechste Frage zielt darauf ab, herauszufinden, inwieweit die Schuler*innen einen
persénlichen Bezug zwischen sich und den Menschenrechten sehen und versucht damit
ein personliches Relevanzbewusstsein zu erheben. Es ist duRerst interessant, dass acht
Schuler*innen auf diese Frage nicht geantwortet haben. Es kénnte einerseits sein, dass sie
entweder keine personliche Betroffenheit zwischen sich und den Menschenrechts-
verletzungen sehen. Andererseits kénnte es auch sein, dass sie aufgrund persoénlicher
Erfahrungen in besonderem Umfang von Menschenrechtsverletzungen betroffen waren
und daher die Frage nicht beantworten wollten.

Persdnliche Betroffenheit
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Abb. 10: Haufigkeitsverteilung zur persénlichen Betroffenheit (eigene Darstellung).

Die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 10) zeigt, dass 17 Schuler*innen denken, dass sie in
der Hinsicht persénlich von Menschenrechten betroffen sind, als dass sie die
Menschenrechte aufgrund ihres Menschseins besitzen und Gebrauch davon machen
konnen. Es ist erkennbar, dass viele Schiler*innen einen Bezug zu den Menschenrechten
erkennen und sie sich bewusst sind, dass sie diese besitzen und Gebrauch davon machen
konnen. Nur ein*e Schuler*in schreibt, dass er*sie sich noch nie Gedanken gemacht hat,
wie Menschenrechte ihn*sie betreffen (F2). Acht Schuler*innen schreiben, dass sie von
Menschenrechten persénlich betroffen sind, da sie schon einmal von Menschen-
rechtsverletzungen betroffen waren — dies ist ein sehr markantes Ergebnis. Vier von acht
Schuler*innenantworten beziehen sich dabei auf erfahrene Menschenrechtsverletzungen
in ihrem Heimatland. Ein*e Schuler*in schreibt beispielsweise: ,So weit kann ich sagen,
dass ich aus Grund die Menschenrechte jetzt ganz anderer Aspekt vom Leben erlebe. Ein
Menschliche und Korrekte Aspekt im Vergleich mit vorherige Leben in Heimat” (F1). Die
Ergebnisse verdeutlichen die Notwendigkeit eines besonders sensiblen Umgangs mit dem
Thema Menschenrechte. Der Aufbau sowie die Auswahl der Inhalte muss immer vor dem
Hintergrund der persénlichen Betroffenheit der Schuler*innen hinterfragt werden.
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6. Didaktische Strukturierung

Aus der qualitativen Fragebogenerhebung zu Schuler*innenvorstellungen zu Menschen-
rechten und der zugrunde liegenden fachlichen Klarung ergeben sich folgende
Implikationen zur didaktischen Strukturierung fuar eine Unterrichtsreihe zum Thema
Menschenrechte: Es zeigt sich, dass die meisten Schiler*innen ein eher allgemeines
Verstandnis vom Menschenrechtskonzept haben. Aus diesem Grund wére es in einer
Unterrichtsreihe ratsam, zunachst die Charakteristika des gegenwartigen Menschen-
rechtsverstandnisses herauszuarbeiten, indem auf die ideengeschichtlichen Wurzeln des
Menschenrechtskonzepts eingegangen und im Kontext der moralischen, rechtlichen und
politischen Dimension diskutiert wird.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler*innen viele Menschenrechte kennen, allerdings
auch wichtige Menschenrechte nicht nennen, weswegen eine Betrachtung der drei
Generationen der Menschenrechte sinnvoll erscheint. AuRerdem sollte die Verantwortung
zur Einhaltung der Menschenrechte in ihrer moralischen und rechtlichen Dimension
herausgearbeitet und die Rolle verschiedener Akteur*innen reflektiert und im Kontext des
Rechtsverhaltnisses zwischen Individuum und Staat diskutiert werden. Die Schuler*innen
nennen viele Ursachen fUr Menschenrechtsverletzungen. Es scheint allerdings sinnvoll, die
Ursachen von Menschenrechtsverletzungen mithilfe der Menschenrechtstrias zu
systematisieren und anhand von Fallbeispielen kritisch zu beurteilen. AuRerdem muss in
diesem Kontext eine kritische Auseinandersetzung mit dem gegenwartigen Menschen-
rechtskonzept erfolgen, indem etwa auf die Universalismus-Kritik von Kulturrelativisten wie
Edmund Burke und auf Hannah Arendts Kritik an dem naturrechtlichen Ansatz eingegangen
wird. Die Ergebnisse zur sechsten Frage zeigen, dass mit den Schiler*innen noch einmal
gemeinsam erarbeitet werden sollte, dass ihnen als Individuen Menschenrechte rechtlich
zustehen, aber auch welche Handlungsmadglichkeiten bestehen, wenn sie in ihren Rechten
verletzt wurden und wie sie sich als Teil der Gesellschaft fir den Schutz der Menschen-
rechte einsetzen kénnen. Dabei sollte die persodnliche Betroffenheit in der Unterrichts-
planung beachtet und gegebenenfalls betroffenen Schiler*innen ein Gesprach im
Vorhinein angeboten werden.

Im Kontext des Menschenrechtsdiskurses und im Sinne einer kritischen politischen Bildung
sollte in der gesamten Unterrichtsreihe neben der Sachkompetenz besonders auf die
Schulung der Urteilskompetenz geachtet werden, damit Schiler*innen befahigt werden,
die Bedeutung und den Gehalt der Menschenrechte fur die Gesellschaft und im Kontext
globaler Strukturen und Prozesse kritisch zu beurteilen. Aufgrund des nicht unerheblichen
Anteils an von Menschenrechtsverletzungen betroffenen Schiler*innen ist eine besondere
Sensibilitat in einer Unterrichtsreihe zum Thema Menschenrechte von Néten, um die
Erfahrungen der Schuler*innen respektvoll, sensibel und gewinnbringend zu integrieren.

7. Fazit und Reflexion

Die Auswertung der Schuler*innenvorstellungen zu Menschenrechten hat vielseitige und
tiefe Einblicke ermaéglicht: In den Schuler*innenvorstellungen sind viele Uberschneidungen
mit fachlichen Vorstellungen erkennbar. Die Diversitat der Schuler*innenvorstellungen
erlaubt auRerdem vielfaltige AnknUpfungspunkte zur differenzierten und fachlich
tiefgrindigen Erweiterung und Modifikation der Vorstellungen. Die Vorbereitung,
Durchfuhrung und Auswertung dieses Studienprojektes haben einen grofRen Beitrag zur
persénlichen Professionalisierung auf dem Weg zur Lehrkraft geleistet. Dabei kénnen aus
dem Studienprojekt drei zentrale Erkenntnisse gezogen werden:
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Guter Politikunterricht beginnt in der Bewusstmachung von Schuler*innenvor-
stellungen fur eine subjektorientierte Unterrichtsplanung, die an das Politikbewusst-
sein der Schuler*innen anknUpft.

Guter Politikunterricht bedarf in diesem Zusammenhang einer vertieften
Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Perspektiven, um in der Folge

die fachwissenschaftlichen Inhalte mit den Schuler*innenvorstellungen fir einen guten
subjektorientierten Politikunterricht zusammenzufahren.
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Abstract

Das Studienprojekt Let’s read it together greift die Wichtigkeit der Leseférderung,
insbesondere im Englischunterricht, fur Sekundarschiler*innen mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung durch den Einsatz der Methode Paired
Reading and Thinking auf, wobei zuséatzlich die Sozialkompetenz gesteigert werden kann.

Das Lesen sollte besonders geférdert werden, da es nicht nur eine Schlisselkompetenz fur
den schulischen Erfolg und die gesellschaftliche Teilhabe darstellt, sondern weil ihm
besonders im Fremdsprachenunterricht durch das textlastige Arbeiten eine wichtige Rolle
zukommt. Allgemein werden vermehrt schlechte Lesekompetenzen vermerkt und
insbesondere im Englischen kommt Schuler*innen mit einem Férderschwerpunkt wenig
Forderung zu.

Die Erhebung hat einen quantitativen Schwerpunkt, wobei die Schilereinschatzliste fur
Sozial- und Lernverhalten, ein Lesetest und eine direkte Verhaltensbeobachtung ein-
gesetzt wurden. Dabei wurden in einem unabhdngigen Gruppendesign insgesamt 17
Schuler*innen der 7./8. Klasse einer Férderschule fir emotionale und soziale Entwicklung
betrachtet.

Die Ergebnisse konnten bestatigen, dass das Einsetzen der tutoriellen Férdermethode
PRaT Schuler*innen mit emotional- und sozialen Entwicklungsschwierigkeiten durch die
gemeinsame und strukturierte Tandemarbeit mit englischen Texten teilweise im Kontext
der Methode in ihrer Sozialkompetenz, aber insbesondere in der Verbesserung ihres
Leseverstehens unterstitzen konnte. Die Teilhabe von Menschen mit Férderbedarfen kann
demnach durch die Weiterentwicklung von Férderkonzepten in der Fremdsprachen-
didaktik gesichert und verbessert werden.
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1. Einleitung

Das Lesen stellt eine SchlUsselkompetenz dar, welche Uber das schulische Lernen hinaus
eine relevante Kulturtechnik im Alltag ist (Nold & Willenberg, 2007, S. 23). Im Kernlehrplan
far die Hauptschule in NRW fuar Englisch wird es als Teilkompetenz der funktionalen
kommunikativen Kompetenz beschrieben (MSW, 2022, S. 13). Nach der 8. Klasse sollten
Schuler*innen ,einfachen, kurzen Sach- und Gebrauchstexten sowie einfachen, kurzen
literarischen Texten wesentliche Informationen entnehmen” (MSW, 2022, S. 16).

Um diese sprachlichen Kompetenzen optimal férdern zu kénnen, wird im Englisch-
unterricht oft die Wichtigkeit des sinnstiftenden Kommunizierens betont, dass also ein
Alltagsbezug hergestellt wird, um die sprachlichen Kompetenzen optimal zu férdern
(Schafer, 2015, S. 59, 65). Ein Beispiel fur den alltaglichen und authentischen Kontakt zu
englischen Texten ist das Internet, welches von den Schuler*innen viel genutzt wird (Kolb
& Raith, 2018, S. 41). Nicht nur die alltagliche Relevanz, auch die sinkenden Leseleistungen
der Schuler*innen, auch in der L1, wie die IGLU-Studie zeigen konnte, sind ein Grund dafar,
die Forderung der Lesekompetenz zu starken (Mayer, 2018, S. 149). Besonders im
Englischunterricht kénnen sich schlechte Lesekompetenzen nachteilig auswirken, da
sprachliche Inputs sehr textorientiert sind (HaR & Kieweg, 2012, S. 76). Auch, dass die
Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht weniger erforscht ist als in der Erstsprache,
spricht far eine Auseinandersetzung mit der Thematik (Grabe, 2011, S. 441). Bei
Schuler*innen mit dem FSP EsE liegen Uberdies Lern- und Entwicklungsstérungen vor
(AO-SF, &4). Besonders das Erkennen und Regulieren von Emotionen ist oft heraus-
fordernd, weshalb der Entwicklungsbereich des Sozialverhaltens geférdert werden sollte
(Berndt-Schmidt et al., 1995, S. 326).

Diese Schwierigkeiten méchte das Projekt ,Let’s read it together” in den Blick nehmen.
Neben der Foérderung der Lesekompetenz wird auch untersucht, inwieweit Schiler*innen
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (FSP EsE) im
Fremdsprachenerwerb unterstitzt werden kénnen. Dazu bietet sich die Methode des
Paired Reading and Thinkings (PRaT) an. Hierbei lesen jeweils zwei Schuler*innen
abwechselnd einen Text laut vor und geben sich dann Feedback, wobei das Leseverstehen
und durch die Tandemarbeit auch die Sozialkompetenz gestarkt werden kénnen (Grieser-
Kindel et al., 2009, S.122). In dem vorliegenden Projekt wird das PRaT im Englischunterricht
einer 7./8. Klasse einer Foérderschule EsE eingesetzt und anhand eines Lese-
verstandnistests, einer Selbsteinschatzung und einer direkten Verhaltensbeobachtung
festgestellt, ob sich das Sozialverhalten und die Lesekompetenz durch das PRaT
verbessert.

Der folgende Beitrag gibt Einblick in den Projektablauf sowie einen Uberblick der zentralen
Ergebnisse. Hierzu wird zunachst das Leseverstehen englischer Texte und die
Sozialkompetenz theoretisch dargestellt. AnschlieRend wird PRaT und seine Passung auf
die Lerngruppe sowie das Forschungsvorhaben im Sinne der Beschreibung der
Forschungsfrage erlautert. Zudem wird der methodologische Ablauf beleuchtet, um die
Datenerhebung, —auswertung und Stérfaktoren nachvollziehen zu kénnen und die Frage zu
klaren, ob die Intervention die Sozialkompetenz und das Leseverstehen der Schiler*innen
steigern kann. Zuletzt wird auf die Auswertung der Ergebnisse eingegangen und in einer
Reflexion dieser dargestellt, welche Vorteile das Projekt birgt und wie sich die Umsetzung
im Feld Schule gestaltete, aber auch, welche Hurden sich wahrend des Forschungs-
prozesses prasentierten und wie dies sich in den Ergebnissen widerspiegelt.
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2. Theoretische Einbettung des Forschungsthemas

2.1 Lesen im Englischunterricht

Lesen setzt sich aus dem Dekodieren und dem Leseverstandnis zusammen. Beim
Dekodieren werden Grapheme, also Schriftzeichen, in Phoneme oder bedeutungs-
unterscheidende Laute umgewandelt. Darauf baut das Leseverstadndnis, das sinnent-
nehmende Lesen, auf (Grinke & Strathmann, 2007, S. 198). Um einen Text verstehen zu
kénnen, muss dieser zunachst dekodiert werden, wobei Teilfertigkeiten, wie die
Worterkennung, lexikalische- und syntaktische-morphologische Fahigkeiten grundlegend
sind (Juchelka, 2022, S. 105). Betrachtet man den Erwerb der Lesekompetenz im
Englischen als Fremdsprache, mussen die Differenzen zwischen der Erstsprache (L1) und
der Zweitsprache (L2) berlcksichtigt werden. In der L1 erwerben Madchen und Jungen
meist gleichermalRen stufenweise Vorlauferkompetenzen, wie eine phonologische
Bewusstheit oder Rekodieren komplexer Begriffe und darauf aufbauend grundlegende
Lesefertigkeiten, welche letztendlich die Entwicklung der LeseflUssigkeit und des
Leseverstandnisses bedingen (Granke & Strathmann, 2007, S. 200 f.).

Allerdings weisen viele Schuler*innen noch einige Schwierigkeiten im Bereich der
Lesekompetenz auf (HaR & Kieweg, 2012, S. 76). Die DESI-Ergebnisse beispielsweise
zeigen schlechte Hoér- und Leseverstandniskompetenzen im Englischen (Nold et al., 2008,
S.137). Dies liegt unter anderem daran, dass weniger gelesen und Lesen als langweilig und
schwierig empfunden wird (Grimm et al., 2015, S. 122). Besonders letzteres stellt eine
Schwierigkeit dar, weil das Vorhandensein von Lesekompetenzen den Genuss von
Fremdsprachentexten férdert (Linguistic Threshold Hypothesis) und den Erwerb von
Englischkompetenzen allgemein erleichtert. Fir den Erwerb der Lesekompetenz in der L2
ist zudem bedeutsam, dass bereits in der LI Lesestrategien und -angewohnheiten
akquiriert worden sein mussen, welche auf die Fremdsprache Ubertragen werden kénnen
(Linguistic Interdependence Hypothesis) (Grabe, 2011, S. 447-52). Allerdings liegen diese
notwendigen Strategien in der L1 oft nicht genigend vor (Mayer, 2018, S. 149).

Einige Lernende bendtigen hierbei somit zusatzliche Hilfen, besonders wenn die
Lesekompetenzen in der L1 bereits Defizite aufweisen oder auch sprachliche Probleme in
der L2 auftreten (Schick & Mayer, 2015, S. 237; Nold & Willenberg, 2007, S. 27). Liegen die
Kompetenzen vor, kénnen sie grélktenteils auf die L2 Ubertragen werden (Grabe, 2011, S.
447-449). Trotz des modglichen Transfers missen neue Englischkenntnisse erworben
werden, da es einige Unterschiede zwischen dem Lesen im Deutschen und im Englischen
gibt. Ein Beispiel betrifft die Graphem-Phonem-Korrespondenz, da im Englischen
bestimmte Graphem-Verbindungen die Lautierung vorgeben, wahrend Phoneme im
Deutschen durch Basisgrapheme schriftlich vorgegeben sind (HaR et al., 2016, S. 161). In
diesem Projekt ist allerdings zu beachten, dass es sich um eine Lerngruppe handelt, welche
teilweise von Sprachstérungen wie einer LRS betroffen ist. Dementsprechend kann nicht
unbedingt von einem automatischen Transfer bereits erworbener Fahigkeiten
ausgegangen werden. Eine Kombination mit einem Férderkonzept kann den Lernerfolg im
Englischen also unterstitzen (Schick & Mayer 2015, S. 248).

Um den dargestellten Schwierigkeiten zu begegnen, kénnen auf individueller Ebene
Lesestrategien eingesetzt werden. Diese kéonnten die fehlende Motivation beim Leseer-
werb und den Aufbau von Lesekompetenz unterstitzen. Im Bereich der Lesestrategien zum
Vertiefen des Textverstehens in der L1 werden die folgenden sechs benannt: Aktivieren von
Vorwissen, Vorhersagen treffen, Fragen an den Text stellen, mental imagery,
comprehension monitoring und das Zusammenfassen von Textinhalten (Mayer, 2018, S.
150).
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Fur die erfolgreiche Vermittlung von Lesefahigkeiten ist in der Fremdsprachendidaktik
auch die Input-Hypothesis nach Krashen grundlegend, welche besagt, dass ein
verstandlicher Input prasentiert wird (Krashen, 1982, zitiert nach Lichtman & VanPatten,
2020, S. 295). Hierbei ist die Textauswahl wichtig, da der Inhalt und auch die sprachliche
Herausforderung auf die Kompetenzen der Lernenden abgestimmt sein sollten. Um die
Motivation hierbei zusatzlich zu unterstltzen, bietet sich an, den Inhalt zudem an die
Lebenswelt und die Interessen der Schuler*innen anzupassen (Surkamp, 2007, S. 178;
Grimm et al., 2015, S. 123).

Die Interactionist Hypothesis nach Long beschreibt zudem, wie Lernende durch Interaktion
mit der Sprache Informationen Uber Korrektheit dieser erhalten (Krashen, 1982, zitiert nach
Lichtman & VanPatten, 2020, S. 296). In diesem Zusammenhang ist auch der Aspekt der
Negotiation for Meaning von Bedeutung, weil hierbei Input und Kapazitaten der Lernenden
miteinander kombiniert werden (Long, 1996, S. 451). Das spater ausfuhrlich beschriebene
PRaT greift den Aspekt der Interaktion in Form der Tandemarbeit vertieft auf.

2.2 Sozialkompetenz im Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung

Sozialkompetenz wird nach Petermann (2002) als ,Fahigkeit zur angemessenen
Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Person und des Interaktionspartners” (S. 175)
definiert. Das Férdern von sozialen Kompetenzen zahlt zu den Schlisselqualifikationen,
welche entscheidend far eine frihe Pravention fur Risikoentwicklungen sind (Jerusalem &
Klein-HeRling, 2002, S. 164 f.). Es ist bei Schuler*innen mit dem FSP EsE besonders
wichtig, einen Fokus darauf zu richten, weil ihr Férderbedarf einen Risikofaktor darstellt,
sozial ausgegrenzt zu werden (Huber, 2019, S. 27). Hinzu kommt, dass bei ihnen haufig eine
verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung (SKI) vorliegt (Heinzelmann, 2006, S.
6). Die emotionale Intelligenz, als Teil der Sozialkompetenz, stellt eine Schliusselkompetenz
in der SKI dar, um Emotionen zu erkennen, richtig zu interpretieren und adaquate
Handlungsalternativen zu generieren (Kanning, 2002, S. 157).

Die Sozialkompetenz kann vielfaltig geférdert werden. Beispielsweise werden haufig
bindungs- und beziehungsorientierte Foérderungen eingesetzt. Auch péadagogisch-
therapeutisch orientierte Interventionen sind verbreitet, wie Beratungen oder SEL-
Programme (Lubo, Ben & Lee, etc.), um zu lernen mit eigenen Emotionen umzugehen.
Auch das peer-gestutzte Lernen wird oft eingesetzt (Ricking et al., 2021, S. 141, 152, 189,
151).

Far den Englischunterricht kann sich dies férderlich auswirken, da eine ausgepragte
Sozialkompetenz auch akademische Leistungen positiv beeinflusst und die Kommu-
nikationsbereitschaft steigert. Dabei ist die Sozialform der Partner*innenarbeit ent-
scheidend, welche im Rahmen kooperativer Lernformen wie dem PRaT eingesetzt wird und
es Schuler*innen erméglicht, in einem strukturierten Rahmen gemeinsam Texte zu lesen.

2.3 Peer-gestutzte tutorielle Lernform: Paired Reading and Thinking

Eine Methode, welche das Leseverstehen férdert und gleichzeitig die Sozialkompetenz der
Schiler*innen steigern kann, ist das Paired Reading and Thinking. Tutoriell bezieht sich
darauf, dass jeweils zwei Schuler*innen im Tandem gemeinsam einen Text lesen. Hierbei
wird die Rolle der lesenden Person und der Feedback-gebenden Person immer gewechselt
(Buttner et al., 2012, 0.S.). Dies ist vorteilhaft, da unabhangig von Leistungsunterschieden
beide Tandempartner*innen mal in der Trainer*innen- und mal in der Lernendenrolle sind.
Braning & Saum (2011) betonen, dass hierbei nicht nur Sozialkompetenzen geférdert,
sondern auch, ,dass im Unterricht durch den Wechsel von individuellem und kooperativem
Lernen ein hohes Mal} an kognitiver Schuleraktivierung und somit grofse Lernfortschritte
erreicht werden” (S. 6). Positiv ist die Individualisierung zu betrachten, da Schuler*innen
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selbst entscheiden kénnen, welche Aspekte des Textes beachtet, welche Woérter wie
nachgeschlagen, welche Unterstitzungen bendtigt und auch in welcher Geschwindigkeit
gearbeitet wird (Braning & Saum, 2011, S.6). Zudem wird bekannter Lernstoff oder auch
Basisfertigkeiten, wie in diesem Fall das Leseverstehen, durch eine klare Strukturierung
vermittelt (Battner et al,, 2012, 0.S.).

Beim tutoriellen Lernen kénnen der Bildungs- und Erziehungsauftrag unterrichtsimmanent
umgesetzt werden (Spilles & Leidig, 2020, S. 185). Gestutzt wird die Methode von bereits
bestehenden Studien. Es konnten kleine Effekte im arbeitsbezogenen Verhalten wie der
Aufgabenorientierung und Regeleinhaltung (d=0,45) und in der Sozialkompetenz bezogen
auf Kooperationsverhalten und Konfliktlésefahigkeit (d=0,28) festgestellt werden
(Ginsburg-Block et al., 2006; Bowman-Perrot et al., 2014). Widdowson (2012) bestarkt
auch, dass die Anwendung von Sprache in einem angemessenen Kontext zu einer
nachhaltigeren Abspeicherung dieser fuhren kann (S. 9). Der Austausch mit den Peers stellt
eine naturliche Kommunikation dar, welche den Spracherwerb unterstitzen kénnte.

Der Einsatz der PRaT Methode greift die Ursache der gezeigten Leseschwierigkeiten der
Schuler*innen auf. Sie haben einige Schwierigkeiten, da ihnen beispielsweise strategisches
Vorgehen fehlt (HaR & Kieweg, 2012, S. 79). Wie eingangs erwahnt, umfasst das Lesen
verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche durch das PRaT trainiert werden.
Wahrend des tutoriellen Lernens werden die Lernenden mit Kompetenzdefiziten
(Tutand*innen) dazu angeleitet, anhand sich wiederholender Ubungen und Feedback, mit
einer kompetenten Person (Tutor*in), gemeinsam eine Aufgabe zu bearbeiten (Spilles &
Leidig, 2020, S. 186). Es kommt also zu einer Kombination aus Lesestrategien und
Foérderkonzept (Schick & Mayer, 2015, S.248.)

3. Darstellung des Untersuchungsdesigns

3.1  Fragestellung und Hypothese

Ziel des Projekts ist es, das flr die 8.-10. Klasse konzipierte Interventionsprogramm PRaT,
unterrichtsimmanent in einer 8. Klasse einer Férderschule EsE zu implementieren. Es soll
untersucht werden, inwiefern die Sozialkompetenz sowie Lesekompetenz englischer Texte
bei Sekundarschuler*innen einer 8. Klasse mit dem FSP EsE durch das Paired Reading and
Thinking innerhalb von 15 Wochen gesteigert werden kénnen.

Besonders in inklusiven Klassen mit verschiedenen Férderschwerpunkten zeigen sich
groRe Differenzen in den Leistungsvoraussetzungen und Bedurfnissen, sodass das
Manipulieren einer einzelnen Variable nicht gentgend auf die Schiler*innen eingehen
wlrde. Daher soll eine Kombination zweier abhangiger Variablen aus beiden Bereichen
betrachtet werden. Demnach wird die abhangigen Variablen (AV), Leseverstehen und
Sozialkompetenz, durch die unabhangige Variable (UV) der PRaT Methode manipuliert.
Aufgrund der unter 2.1 beschriebenen Dringlichkeit, die Lesekompetenz zu férdern und weil
die Férderung dieser durch tutorielle Interventionen bereits gut belegte Ergebnisse liefert,
wurde die Variable der Lesekompetenz festgelegt. Im Bereich des sozial-emotionalen
Lernens bietet sich bei der ausgewahlten Intervention die Sozialkompetenz als Variable an.
Es wird dabei die gerichtete Hypothese geprift, ob das PRaT die Lese- und
Sozialkompetenz steigert.

3.2  Forschungsdesign und Methodik

Bei dem Projekt wird ein quantitativer Forschungsschwerpunkt gelegt, da Uber das
Verstehen hinaus auch Deskription und Erklarung der Daten erfolgen sollen sowie die
Hypothese, dass es zu einer Verbesserung der Leseverstandniskompetenz und der
Sozialkompetenz durch die PRaT Intervention kommt, gepruft werden soll (Albert & Marx,
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2016, S. 13). Kombiniert damit sollen auch quantitativ erhobene systematische Verhaltens-
beobachtungen mit einflieRen, um erganzend zu den quantitativen Erhebungen Aussagen
Uber gezeigtes Verhalten der Schuler*innen machen zu kénnen (Kuckartz, 2014, S. 13).

Da es sich um eine nicht-probabilistische Zuordnung der Gruppen handelt, wird von einem
quasi-experimentellen Modell ausgegangen, wobei die Gruppen systematisch unter-
schiedlich behandelt werden, da nur eine Lerngruppe die Intervention durchflhrt
(Reichardt, 2019, S. 3). Die Intervention findet wie oben beschrieben in einer natirlichen
und wenig kontrollierbaren Umgebung statt, was besondere Auswirkungen auf die
prognostizierte Validitat auslbt. Zwar birgt dies Vorteile, was die externe Validitat angeht,
da die Alltagsbedingungen erhalten bleiben. Allerdings kénnten dabei die interne Validitat
eingeschrankt und andere Stérvariablen nicht kontrolliert werden (Albert & Marx, 2016, S.
85 f., 31).

Es wurde eine Pra-Post-Messung in Form einer Longitudinalstudie durchgefthrt, um die
Veranderung der AV Uber einen Zeitraum von finfzehn Wochen zu beobachten, wahrend
derer die Intervention neunmal jeweils einmal wochentlich durchgefuhrt wurde (Albert &
Marx, 2016, S. 36). Die Intervention wurde in einer 45-minttigen Englischstunde
umgesetzt. Es nahmen zwei Schulklassen an dem Projekt teil, weswegen es sich um eine
Gruppenstudie handelt (Albert & Marx, 2016, S. 37). Dies soll die Reprasentativitat erhéhen,
da die Experimentalgruppe (EG) als auch die Kontrollgruppe (KG) an einer Pra- und Post-
Erhebung teilnahmen (Reichardt, 2019, S. 101 f.). Das Arbeiten mit einer KG und EG wird
auch als Unabhangigen-Gruppen-Design bezeichnet, da die EG und die KG unter
verschiedenen, aber vergleichbaren Bedingungen Englisch lernen (Albert & Marx, 2016, S.
87).

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe der EG setzt sich zusammen aus insgesamt acht Schuler*innen, sieben
Jungen und einem Madchen zwischen dreizehn und funfzehn Jahren einer 7./8. Klasse einer
Foérderschule Emotionale und soziale Entwicklung. Die KG besteht aus neun Schuler*innen,
vier Madchen und funf Jungen, welche ebenfalls zwischen 13 und 15 Jahre alt sind und die
7./8. Klasse der selben Schule besuchen. In beiden Gruppen wurden den Schuler*innen der
FSP EsE diagnostiziert und teilweise auch der FSP Lernen (L) zugewiesen, wobei zu
beachten ist, dass hierbei die ,Lern- und Leistungsausfalle schwerwiegender, umfanglicher
und langdauernder Art” sein konnen (AO-SF §4).
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Heterogenitaitsmerkmale der Experimentalgruppe

Schiiler:in  Geschlecht  Alter FSP Spracherwerbs  Erstsprache(n) Englisch Familiensprache
-typ (Alter)
A d 14 EsE monolingual Dts. 8 Jahre Dts.
B Q 14 EsE,L  monolingual Dts. 11 Jahre Dts.
C g 13 EsE monolingual Dts. 9 Jahre Dits.
D 3 13 EsE,L  monolingual Dari 6 Jahre Dari
E ) 14 EsE bilingual Griechisch, 8 Jahre  Griechisch
Dits.
F o) 14 EsE bilingual Polnisch, Dts. 10 Jahre Polnisch
g 15 EsE,L  monolingual Dts. 10 Jahre  Dits.
H & 14 EsE,L  monolingual Englisch Seit der Englisch
Geburt
Abb. I: Heterogenitatsmerkmale der Experimentalgruppe (eigene Darstellung).
Heterogenititsmerkmale der Kontrollgruppe
Schiiler:in  Geschlecht Alter  FSP Spracherwerbs-  Erstsprache(n) Englisch Familiensprache
typ (Alter)
R d 15 EsE,L bilingual Farsi, Dis. 10 Jahre  Farsi
S Q 13 EsE,L  bilingual Tiirkisch, Dts. 11 Jahre Dts.
T Q 14 EsE,L  bilingual Russisch, Dts. 10 Jahre  Russisch
U 3 14 EsE,L  monolingual Dits. 7 Jahre  Dis.
Vv 4 14 EsE monolingual Dts. 6 Jahre Dts.
w a3 13 EsE monolingual Polnisch 8 Jahre  Polnisch
X 8 14 EsE monolingual Dis. 9 Jahre Dits.
b Q 14 EsE monolingual Dts. 7 Jahre Dts.
z Q 13 EsE monolingual Tiirkisch 8 Jahre Tiirkisch

Abb. 2: Heterogenitdtsmerkmale der Kontrollgruppe (eigene Darstellung).

In der EG und in der KG haben jeweils vier Schiler*innen den FSP L, weshalb die
Verteilungen in beiden Gruppen ausgeglichen sind. Daraus ergibt sich ein weiteres
Heterogenitatsmerkmal. 831 (2) der AO-SF regelt, ob betroffene Schuler*innen im Fach
Englisch unterrichtet werden (AO-SF 831(2)), weshalb die Schuler*innen unter Umstéanden
nicht gleichsam am Englischunterricht teilnahmen. Dies hat zur Folge, dass sich die
Lernleistungen im Englischen stark unterscheiden. Ein weiterer Faktor, welcher die
unterschiedlichen Englischleistungen der Schiler*innen bedingt, sind ihre sprachlichen
Heterogenitatsmerkmale.

Fur die Intervention ist es entscheidend, diese sprachlichen Unterschiede zu erfassen, da
sie einen Einfluss auf ihre Wirkung haben koénnten. Zunachst wurde die sprachliche
Heterogenitat in Form einer Selbsteinschatzung erhoben (Reschke, 2018, S. 3-5). Aus
okonomischen Grinden wurde im Unterricht ein Reading Profile eingesetzt, in welchem
Angaben Uber Herkunftsland, Erstsprachen, erlernte Zweitsprachen und Erstkontakt zur
englischen Sprache eingetragen wurden. Ein weiteres fur die Intervention bedeutsames
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Heterogenitatsmerkmal ist die Dekodierungsfahigkeit (Funke, 2014, S. 29). Alle
Schiler*innen, unabhangig des FSPs, besuchen mindestens seit der 1. Klasse den
Deutschunterricht und sind alphabetisiert. Anhand von Klassenarbeiten im Deutsch- und
Englischunterricht kann darauf geschlossen werden, dass Uber Dekodierfahigkeiten verfugt
wird. Unabhangig von der Erstsprache unterscheiden sich diese aber teilweise stark.

Esist wichtig, dass leistungsstarke mit -schwacheren Schuler*innen gleichsam teilnehmen,
da vorangegangene Studien bereits zu dem Schluss kamen, dass das Modelllernen eine
entscheidende Rolle fur den Erfolg der Intervention spielt (Spérer et al., 2008, S. 249).
Demnach erfolgt auch hier die Tandemzusammenstellung. Hierbei wurden die oben
genannten Heterogenitatsmerkmale berlcksichtigt. Leistungsstarke Schuler*innen
arbeiten mit weniger leistungsstarken Schuler*innen zusammen.

3.4 Datenerhebung

In dem vorliegenden Projekt sollen die latenten Variablen Leseverstandnis und
Sozialkompetenz anhand der Operationalisierung durch Leseverstandnisaufgaben, direkte
systematische Verhaltensbeobachtungen (DVB) und Selbsteinschatzungsbdgen in
manifeste Variablen umgewandelt werden (Herzmann & Kénig, 2023, S. 140). In der Pra-
und Posterhebung soll die Lesekompetenz anhand eines Lesetests und die
Sozialkompetenz mithilfe der Schuiler*inneneinschatzliste fur Sozial- und Lernverhalten
(SSL) (Petermann & Petermann, 2014) in beiden Gruppen erhoben werden.

Der Lesetest orientiert sich zum einen am deutschsprachigen Salzburger Lesescreening
und wird durch Wahr-oder-Falsch- Aussagen eingeleitet (Mayringer & Wimmer, 2005).
Die Texte wurden einschlagigen Lehrwerken entnommen, sodass der Schwierigkeitsgrad
den Leistungen der Schiler*innen entspricht. AnschlieRend werden auf Englisch
formulierte Verstandnisfragen beantwortet (HaR & Kieweg, 2012, S. 85). Hierbei mussen
Boden- und Deckeneffekte beachtet werden, sodass auch Aussagen fur die unteren und
oberen Leistungsniveaus getatigt werden kénnen (Déring, 2023, S. 738). Da es sich um
einen klassischen Test handelt, kann davon ausgegangen werden, dass eine hohe Validitat
vorliegt, da ausschlieRlich das Leseverstandnis gepruft wird (Albert & Marx, 2016, S. 96).
Die Reliabilitat sollte aufgrund der Orientierung am Salzburger Lesescreening nicht sehr
eingeschrankt sein, allerdings wird dieser auf Deutsch durchgefuhrt. Die Objektivitat eines
Lesetests ist hoch, da nur ein Ergebnis richtig und somit nicht von subjektiver
Interpretation abhangig ist (Albert & Marx, 2016, S. 97).

Der SSL ist ein Screening-Verfahren, welches introspektiv von den Schuler*innen zum
Zweck der Selbsteinschatzung ihres Sozial- und Lernverhaltens eingesetzt wird. Der Test
wird in allen Schulformen ab der 4. Klasse genutzt. Insgesamt beinhaltet der
Beurteilungsbogen 40 Aussagen, welche den zehn Bereichen des Sozial- oder
Lernverhaltens zugeordnet werden kénnen. Flr dieses Projekt sind priméar die Skalen des
Sozialverhaltens von Interesse, welche fur das Projekt auf die vier Dimensionen
Kooperation (KOOP), Selbstkontrolle (SK), Einfdhlungsvermégen und Hilfsbereitschaft
(EV) und Sozialkontakt (SOZ) reduziert wurden (Petermann & Petermann, 2017, S. 59). Es
handelt sich bei dem Screening um einen formellen Test, weshalb die Gutekriterien
Reliabilitat, Validitat und Okonomie relativ hoch sind. Die Objektivitat des Tests ist
allerdings etwas eingeschrankt, da es sich um eine Selbsteinschatzung handelt.
Andererseits sind Beurteilungsbégen meist sehr ékonomisch. Der SSL hat eine
DurchfUhrungsdauer von zehn Minuten und die Auswertung kann innerhalb von zwei
Minuten erfolgen (Petermann & Petermann, 2017, S. 7).

Um den Lernverlauf in der EG zu erfassen, werden wahrend jeder Interventionsstunde DVBs
gefuhrt. Bei der systematischen DVB ist es wichtig, dass ,konkretes Verhalten in einer
konkreten Situation direkt” beobachtet wird (Casale et al., 2019, S. 31). Dabei wurden die
Aspekte Teilnahme am Unterricht (TaU) und Respektvolles Verhalten (RV) festgelegt,
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wobei die Sozialkompetenzen operationalisiert wurden. Bei ersterem wurden Items
betrachtet, wie Arbeitet aufgabenbezogen oder Liest den Text flissig vor, bei letzterem
beispielsweise die Items Hért Partner*in zu und Gibt freundlich Rickmeldung.

Die DVB wird haufig in der Lernverlaufsdiagnostik eingesetzt, um die Leistungen eines
Individuums mit vorherigen Leistungen vergleichen zu kénnen (Grosche, 2014, S. 114). Ziel
ist es, ein bestimmtes Verhalten in einer bestimmten Situation zu beobachten, was auch
als curriculumbasierte Messung bezeichnet wird (Huber & Rietz, 2015, S.76). Die Methode
kombiniert die systematische DVB und eine Verhaltensbeurteilung mithilfe einer
Ratingskala (Chafouleas, 2011, S. 575). Es wurde sich fur eine Multiple-ltem-Scale
entschieden (Huber & Rietz, 2015, S. 86). Hierbei sollen die Bereiche TaU und RV
abgedeckt werden. Fur dieses Projekt wird eine sechs-schrittige Likert Skala genutzt,
welche von 0 (nie) bis 5 (immer) reicht. Da es sich wie beim SSL um ein Ratingverfahren
handelt, ist bezogen auf die Gute zu beachten, dass Urteilsfehler auf Seiten der testenden
Person zu Einschrankungen in der Objektivitat fuhren kénnen (Huber & Rietz, 2015, S. 80).
Des Weiteren konnten gute Ergebnisse zur Test-Retest-Reliabilitat sowie der Kriteriums-
validitat und Interratetbereinstimmung gefunden werden (Riley-Tillman et al., 2011; Steege
et al.,, 2001, S. 256).

Sowie die oben genannten Gutekriterien Reliabilitat, Validitat und Objektivitat Einfluss auf
die Ergebnisse nehmen, kénnen auch Stérfaktoren die Datenerhebung negativ be-
einflussen, welche meist den Versuchspersonen inharent sind (Albert & Marx, 2016, S. 39).
Einige der Stérfaktoren im Schulalltag sind gut kontrollierbar. Hierzu zadhlen Larm,
unglnstige Tageszeiten, Stresssituationen oder Ermudungseffekte (Albert & Marx, 2016, S.
39). Die Intervention findet daher am selben Tag zur dritten Unterrichtsstunde im gleichen
Raum, welcher reizarm und ruhig gestaltet ist, direkt nach der Pause statt. Trotzdem kann
es besonders im Schulalltag zu schwer kontrollierbaren Stérfaktoren kommen. Um diese
bestmoglich zu regulieren, wurden einige Kontrollvariablen herangezogen (Albert & Marx,
2016, S. 40). Auch die bereits beschriebenen Reading Profiles kénnen mégliche
Ungleichheiten im Spracherwerb erfassen.

Trotz der verschiedenen Kontrollvariablen und der Bemidhungen um hohe Reprasentativitat
ist anzumerken, dass es sich um eine kleine Stichprobe und einen kurzen Erhebungs-
zeitraum handelt und in der Schule viele Stérvariablen auftreten, welche schwer kontrolliert
werden kénnen. Allerdings wird die externe Validitat somit relativ hoch gehalten (Albert &
Marx, 2016, S. 38).

3.6 Datenauswertung

Da es sich um eine quasi-experimentelle Untersuchung handelt, kénnen Unterschiede
zwischen den Gruppen und den Untersuchungszeitrdumen betrachtet werden (Albert &
Marx, 2016, S. 108). Da das Untersuchungsdesign wegen der kleinen Gruppe, dem kurzen
Untersuchungszeitraum und dem ungunstigen Kontrollieren von Stérfaktoren keine
signifikanten oder statistisch bedeutsamen SchlUsse zulasst, wird dies auch in der Reflexion
der Daten berucksichtigt. Jegliche signifikanten Unterschiede kénnen keine Aussagen Uber
Kausalitat zulassen, da insgesamt nur 17 Versuchspersonen untersucht wurden und oft
keine Normalverteilung vorliegt (Albert & Marx, 2016, S. 125).

Im Rahmen der Datenauswertung wird fir den Leseverstandnistest, bei welchem metrisch
skalierte Variablen zweier unabhangiger Gruppen erhoben wurden, eine Kovarianzanalyse
(ANCOVA) gerechnet (Fohl & Friedrich, 2022, S. 41; Albert & Marx, 2016, S. 110, 152). Der
SSL wird wegen seines ordinalskalierten Charakters bei zwei Gruppen als Mann-Whitney-
U Test und die DVB mit nur der EG als Wilcoxon-Test durchgeflhrt. Der Lesetest wurde
als Messwiederholungsdesign zweier unabhangiger Gruppen durchgefihrt, um die Mittel-
wertsunterschiede auf Signifikanz zu testen (Albert & Marx, 2016, S. 146). Hierfar wird ein
t-Test fur unabhangige Gruppen gerechnet, wobei sich vier Datenreihen ergeben (Albert
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& Marx, 2016, S. 147f.). Zusatzlich werden alle drei Testverfahren nicht-experimentell
deskriptiv ausgewertet und der Modalwert, Median, Range, Mittelwert und die Standard-
abweichung berechnet.

4. Analyse und Reflexion der Untersuchungsergebnisse

41 Ergebnisse

Im Leseverstandnistest konnten insgesamt 20 Punkte erreicht werden, 13 fur die Wahr-
oder-Falsch-Fragen und sieben im Textteil. Es konnte im Schnitt eine Zunahme von 1,75 in
der EG und 0,44 Punkten in der KG verzeichnet werden. Um zu prifen, ob es sich hierbei
um eine signifikante Verbesserung handelt, wurde eine ANCOVA durchgeflhrt. Hierbei ist
zu beachten, dass fur alle Signifikanztestungen ein a von 0,5 festgelegt wurde. Die
ANCOVA ergab einen einseitigen p-Wert von .022 Punkten, weshalb man von einer
signifikanten Verbesserung ausgehen kann.

20
18
16
14
12
10

S T - T = O <]

EG KG

M Lesen Prd B Lesen Post

Abb. 3: Balkendiagramm MW Pra-Post Lesetest (eigene Darstellung).

Statistics Statistics

EG Punktzahl EG Punktzahl KG Punktzahl KG Punktzahl

Pra Post Pra Post
N Valid 8 8 N Valid 9 9
Missing 1 1 Missing 0 0
Mean 13.25 15.00 Mean 13.00 13.44
Std. Error of Mean 1.623 1.239 Std. Error of Mean 1.414 1.556
Median 14.00 16.00 Median 12.00 13.00
Mode T 17 Mode 9° 10°
std, Deviation 4.590 3.505 Std. Deviation 4.243 4.667
Variance 21.071 12.286 Variance 18.000 21.778
Range 13 11 Range 11 13
Minimum 7 9 Minimum 8 7
Maximum 20 20 Maximum 19 20
Sum 106 120 Sum 117 121

a. Multiple modes exist. The smallest value is a. Multiple modes exist. The smallest value is

shown shown

Abb. 4: SPSS Output Lesetest (eigene Darstellung).
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Die Auswertung des SSL im Pra-Test ergab, dass alle Schiler*innen in mindestens zwei der
vier Kategorien eine Standardabweichung unter dem Durchschnitt und in mindestens einer
Kategorie zwei Standardabweichungen unter dem Durchschnitt lagen. Besonders auf der
Skala Sozialkontakt, dicht gefolgt vom Einfdhlungsvermégen, schnitten die Schiler*innen
schlecht ab. Auch fur den SSL wurden die Ergebnisse der Pra- und Posterhebung
verglichen. Hierbei wiesen die Mittelwerte keine auffalligen Veranderungen auf und auch
der Mann-Whitney-U-Test wies auf keiner der vier Skalen eine signifikante Verbesserung
auf.

Schiiler:in Gruppe KOQP Pri SK Prd EV Pré SOZ Pri
A EG <28
B EG 41 47 29
C EG 51 41
D EG 42 48
E EG 48 <28
F EG
G EG 49 <28
H EG 41 <28 <28
R KG <28
S KG 37 47 29
T KG 48 41
U KG 42 48
A% KG 41 <28
W KG 40
X KG 47 <28
Y KG 44 <28 <28
Z KG 41 30,125

Abb. 5: Tabelle Pré-Test SSL (eigene Darstellung).
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Abb. 6: Balkendiagramm MW Pra-Post SSL (eigene Darstellung).
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Zuletzt wurde die DVB ausgewertet. Der Mittelwertvergleich zeigt, dass sich die Werte der
Skala TaU um 0,85 und der Skala RV um 0,95 Punkte verbessern. Der Wilcoxon-Test ergab
hierbei, dass es sich bei beiden Skalen um signifikante Verbesserungen handelt, da beide
p-Werte bei .012 liegen. Die Werte der DVB wurden auch als Entwicklungsverlauf
festgehalten. Hierbei wird der positive Trend ebenfalls deutlich, allerdings sind ansonsten
keine auffalligen Schwankungen zu erkennen (siehe Abb. 9).
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Abb. 7: Balkendiagramm MW Pré-Post DVB (eigene Darstellung).

Statistics

Tal Prd  Tal Post RV Prd RV Post

N Valid 8 8 8 8
Missing 0 0 0 0

Mean 3.288 4.138 3.250 4.200
Std. Error of Mean 4064 2679 3901 2375
Median 3.850 4.500 3.250 4.400
Mode 3.9 4.5% 1.5% 3.9°
Std. Deviation 1.1495 T577 1.1032 6719
Range 3.2 1.9 3.0 2.0
Minimum 1.5 2.9 1.5 2.8
Maximum 4.7 4.8 4.5 4.8
Sum 26.3 33.1 26.0 336

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

Abb. 8: SPSS Output DVB (eigene Darstellung).
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Abb. 9: Entwicklungsverlauf DVB (eigene Darstellung).

4.2 Kontextualisierung der Ergebnisse

In der schulischen Feldforschung prasentieren sich einige Herausforderungen. Der
Rollenkonflikt beispielsweise war wahrend der Erforschung des PRaTs eine besondere
Hurde. Im Praxissemester und an Forderschulen wird von den Studierenden erwartet, dass
sie eine gute Lehrer*innen-Schuler*innen Beziehung pflegen. Die Methode war
unterrichtsimmanent geplant, weshalb die Rollen der Forscherin und Lehrerin besonders
stark miteinander zusammenhingen. Die Leistungen der Schuler*innen alleine aufgrund des
beobachtbaren Verhaltens unabhangig von dem Gesamtbild und der Beziehung zu den
einzelnen Schiler*innen zu erfassen, war herausfordernd. Dies spiegelt sich auch in den
Ergebnissen der Beobachtung wider, welche eine signifikante Verbesserung der
Leistungen der Schiler*innen verzeichneten, was auf eine Verzerrung durch Subjektivitat
zurickzufuhren sein kénnte.

Zudem wurde sich vermehrt an einer individuellen und weniger an einer kriterialen
Bezugsnorm orientiert, weswegen die Ergebnisse schlecht miteinander verglichen werden
koénnen. Wenn sich ein*e Schiler*in, welche*r in anderen Unterrichtssettings keine
mundliche Beteiligung vorweist, einmal wahrend der Intervention meldet, wird dies als eine
grolRere Leistung vermerkt. Die Erfassung einer Interrater-Reliabilitdt durch weitere
Beobachtende héatte hier zu reprasentativeren Ergebnissen fuhren kénnen (Herzmann &
Konig, 2023, S. 146).
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Doch nicht nur die Subjektivitat der einzigen Versuchsleiterin war ein Stoérfaktor. Auch ein
Trainingseffekt konnte Einfluss auf die Ergebnisse genommen haben (Buchter & Henn,
2007, S. 489). Die Struktur und die Arbeitsweise wurde den Schuiler*innen Uber die neun
Interventionszeitpunkte vertrauter. Ein weiterer Stérfaktor kénnte die Beziehung der
Lehrkraft zu den Schuler*innen sein, da sich diese Uber die funf Monate verbesserte. Auch
diese Variable kénnte einen Teil der Varianz der gesteigerten Ergebnisse erklaren und als
konfundierende Variable aufgenommen werden. Ahnlich verhalt es sich mit der Variablen
der Motivation der Schuler*innen. Die Methode des PRaTs wurde so umgesetzt, dass die
Schiler*innen deutlich bei der Umsetzung mitbestimmen durften, besonders was die
Textauswahl anbelangte. Die Variablen Motivation und Schuler*innen-Lehr-
er*innenbeziehung koénnten fur eine genauere Betrachtung der Ergebnisse und die
Steigerung der Validitat in einer multivariaten Varianzanalyse betrachtet werden, bei
welcher der Einfluss der UVs PRaT, Motivation und Beziehung auf die AVs Lesekompetenz
und Sozialkompetenz bestimmt wird (Buchter & Henn, 2007, S. 130).

Zudem ist festzuhalten, dass die gewahlte Methodentriangulation zur Beantwortung der
Forschungsfrage den Bedingungen des Praxissemesters gut angepasst werden konnte. Um
die Ergebnisse allerdings tatsachlich auf Signifikanz zu prifen, hatte es eine gréfiere
Stichprobe, eine randomisierte Zuteilung und eine bessere Kontrolle der Stérfaktoren
verlangt. Die KG war beispielsweise keine gute Vergleichsgruppe, da diese nicht nur nicht
am PRaT teilnahm, sondern auch insgesamt wenig im Englischen unterrichtet wurde und
das von einer fachfremden Lehrkraft. Besonders der Rollenkonflikt, die Verzerrung durch
Subjektivitdt und die vielen Unterbrechungen durch den Schulalltag waren in diesem
Rahmen nicht zu kontrollieren, weswegen die Ergebnisse verzerrt wurden.

Unter 2.1 wurde bereits die Bedeutung der Linguistic Threshold Hypothesis beschrieben,
wobei der Genuss von englischsprachigen Texten durch das Verstehen dieser gesteigert
wird (Grabe, 2011, S. 447-52). Auch Motivation kann die Lesekompetenz positiv
beeinflussen. Wie die Ergebnisse des Lesetests zeigen, verbesserten sich die
Schuler*innen um 1,75 Punkte. Die Beobachtungen auf der Skala Teilnahme am Unterricht
zeigten auch verbesserte Ergebnisse. Dies konnte die Motivation der Schuler*innen
widerspiegeln, welche durch die gesteigerte Lesekompetenz und Ubung ebenfalls zunahm.
Die Ergebnisse reflektieren die theoretischen VorUberlegungen also gut. Schiler C
bestatigt auch, dass er sein ,Englisch echt verbessern konnte” und C beschrieb, dass er
durch PRaT ,viel besser Englisch gelernt” habe. Der Aspekt der Motivation wurde im
Rahmen der Reflexion und unter 2.1 bereits als wichtiger Faktor herausgearbeitet.
Zusatzlich wurde auch angestrebt, diese durch ein Belohnungssystem zu steigern, wobei
Schuler*innen sich Sternchen fur das Einhalten der Regeln oder das Finden von Fehlern im
Text verdienen konnten. Dieser Aspekt der Motivation kénnte ausflhrlicher betrachtet
werden.

Wie ebenfalls unter 2.1 erwadhnt, spielt im Fremdsprachenunterricht need for
communication eine entscheidende Rolle, sodass die Schuler*innen von sich aus motiviert
sind die Sprache zu lernen (Schafer, 2015, S. 59, 65). Daher durften sie Themenvorschléage
machen und es wurde ein Text basierend darauf geschrieben. Die Texte spiegelten also
immer die Lebensrealitat der Schuler*innen wider, da haufig Namen der Schuler*innen oder
Situationen aus dem Schulalltag eingearbeitet, aber auch die Interessen adressiert wurden.
Schiler D beschrieb beispielsweise, dass ihm die Arbeit ,Spall gemacht” habe, weil sie ihre
~Wunschtexte bekommen haben”. Diese gesteigerte Motivation aufderte sich nicht nur in
den Ergebnissen der Beobachtung und den verbesserten Leistungen im Lesetest. Auch die
Englisch-Klassenarbeit fiel besser aus. Dies kann an verschiedenen Faktoren liegen.
Allerdings berichteten einige Schuler*innen, dass sie sich mehr anstrengten und Zeit zum
Lernen investierten, da sie Spall am Englischen empfanden. Dass dies allein auf die
Intervention zurlckzufUhren sei, ist allerdings unwahrscheinlich.
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Die Ergebnisse des Lesetests und der Beobachtung suggerieren zudem, dass anfangs
schwachere Schiler*innen besonders durch die Intervention profitierten. Diese
Schiler*innen hatten allerdings auch vorher nur wenig Englischunterricht. Diejenigen,
welche ohnehin gute Kenntnisse vorwiesen, erzielten vergleichsweise stabile Ergebnisse.
Dies konnte auch auf Deckeneffekte zurlckzufihren sein, was durch einen erhohten
Schwierigkeitsgrad ermittelt werden koénnte. Schiler D und F verbesserten sich
beispielsweise im Lesetest um vier und drei Punkte. Schulerin B verbesserte sich auf der
Skala TaU um 1,6 und Schuler D um 1,8 Punkte. Die Schuler*innen B und D haben den
Foérderschwerpunkt Lernen und werden im Englischunterricht nur wenig geférdert. Das
gemeinsame Lernen mit den Regelschiler*innen anhand differenzierter Materialien kénnte
hierbei unterstitzend gewirkt haben. Nachgesprache des Unterrichts und Reflexionen der
Schiler*innen machten zudem deutlich, dass ein Pygmalion- Effekt greifen kénnte,
wonach die gestellten Erwartungen die Leistungen beeinflussen (Good et al., 2018, S. 100).
Durch die wertschatzende Rickmeldung und die Zuversicht, dass Herausforderungen
bewaltigt werden kénnen, wurden sie zusatzlich motiviert. Dies kdnnte besonders bei
Schuler H eine Rolle gespielt haben. Im Lesetest erzielte dieser, wahrscheinlich aufgrund
seiner L1-Englischkenntnisse, im Pra- und Posttest die volle Punktzahl. Er selbst beschrieb
ebenfalls im Feedback, dass die Aufgaben ihn wenig herausforderten, was durch
Berlcksichtigung des Deckeneffekts hatte vermieden werden kénnen. Auf der Skala TaU
verbesserte er sich um 0,9 und auf der Skala RV um 2 Punkte. Die Steigerung im RV ist
besonders bemerkenswert, da seine Ergebnisse im SSL unterdurchschnittlich, auf den
Skalen Einfuhlungsvermogen und Sozialkontakt sogar besonders auffallig waren (t<28).
Womoglich konnte sein Selbstvertrauen durch die Anerkennung seiner Englischkenntnisse
gesteigert werden und ihn so in seinem Sozialverhalten durch die Tandemarbeit férdern,
da er hierbei andere unterstitzen konnte. Er war zudem ein beliebter Tandempartner und
beschrieb im Feedback selbst, dass die Methode ,hilfreich” gewesen sei. In dem Projekt
konnten also auch die Vorteile von innerer Differenzierung beobachtet werden (Ziemen,
2018, S.17).

Schuler H ist dartber hinaus auch ein Beispiel dafur, wie wichtig die Kombination aus fach-
und sonderpadagogischer Didaktik ist. Durch seine individuellen Ergebnisse wurde
zusatzlich beschlossen, dass dieser in Englisch nicht mehr in der Férdergruppe unterrichtet
werden, sondern unter Bereitstellung von differenziertem Material mit der Regelgruppe
lernen soll. Der Einsatz von Forschung kann also auch einen inklusiveren Unterricht
ermdglichen, in welchem alle Schiler*innen entsprechend ihren Bedurfnissen und
Fahigkeiten gleichermalien geférdert werden.

5. Fazit

Das Forschungsprojekt strebte im Rahmen des Praxissemesters an zu prifen, inwiefern die
Sozialkompetenz sowie das Leseverstehen englischer Texte bei Sekundarschuler*innen
der 7./8. Klasse einer Forderschule EsE durch die Intervention PRaT innerhalb von 15
Wochen gesteigert werden kann, gemessen anhand eines Leseverstandnistests, des SSLs
und einer DVB.

Die erwahnten theoretischen Zugange bezogen auf das Lesen stellten klar, dass das Lesen
komplex, aber grundlegend ist, was besonders im textlastigen Fremdsprachenunterricht
bedeutend ist. Allerdings treten hier einige Schwierigkeiten auf. Grund dafur ist, dass Lesen
als schwer und langweilig beschrieben wird, was auf die oft schlechten Fahigkeiten
zurtckzufuhren ist (Grimm et al., 2015, S. 122). Dies konnte auch im Rahmen des Projekts
festgestellt werden. Die Unterstlitzung durch die PRaT-Methode half auch dabei, dass
Lesen beispielsweise durch die Textauswahl teilweise nicht mehr als langweilig empfunden
wurde.
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Generell wurden die Texte fur das PRaT so dargeboten, dass authentische
Kommunikationssituationen entstehen konnten. Dies konnte besonders anhand der DVB
erfasst werden. Die Teilnahme am Unterricht verbesserte sich signifikant um 0,85 Punkte,
wobei aber auf mégliche Verzerrung durch Subjektivitat hingewiesen werden muss. Die
Lesetests verzeichneten eine signifikante Verbesserung, was auf eine Steigerung des
Leseverstehens hinweisen kénnte. Eine Aussage bezogen auf Kausalitat kann dabei aber
nicht getroffen werden.

Neben der Variablen des Leseverstehens wurde auch die Wirkung des PRaTs auf das
Sozialverhalten untersucht. Unter Betrachtung des SSLs verzeichneten alle Schuler*innen
auffallige Werte in mindestens einer der Skalen Kooperation, Selbstkontrolle, Einfiih-
lungsvermdgen und Sozialkontakt, was auf Schwierigkeiten der SKI hinweisen kénnte. Die
Sozialkompetenz kann im naturlichen Umfeld der Schule gut durch tutorielle Lernformen
gelbt werden. Die DVB konnte ebenfalls feststellen, dass sich das Respektvolle Verhalten
um 0,95 Punkte verbesserte. Der Wilcoxon-Test ergab dabei eine signifikante Verbes-
serung. Der SSL zeigte aber keine signifikante Verbesserung, allerdings bezieht sich dieser
auf das gesamte Verhalten und nicht nur isoliert auf die Intervention.

Um zu prifen, ob die Intervention PRaT tatsadchlich einen positiven Effekt auf das
Leseverstehen und die Sozialkompetenz von Sekundarschiler*innen im Englischunterricht
hat, mUsste die Studie allerdings ausgebaut werden. Eine gréfRere Gruppe musste Uber
einen langeren Zeitraum randomisiert von verschiedenen, unvoreingenommenen Ver-
suchsleiter*innen begleitet werden. Dabei sollten Storfaktoren kontrolliert werden und
weitere Aspekte wie die Motivation mit einbezogen werden. Die Ergebnisse lassen
dennoch darauf schlieRen, dass die Schuler*innen gerne den Unterricht besuchten und
dabei auch ihre Lese- und Sozialkompetenzen verbessern konnten.

Das forschende Lernen hat deutlich gemacht, dass durch die Kombination von fach- und
sonderpadagogischer Didaktik und das Einsetzen von fur die Schuler*innen relevanten
Texten gemeinsames Lernen ermdglicht wird, sodass auch Menschen mit einem
Forderschwerpunkt die Teilhabe am Englischunterricht erméglicht wird (Feuser, 2013, S.
24f.). Dies ist besonders bedeutsam, da es in der sonderpadagogischen Didaktik noch
wenig Herangehensweisen zum Fremdsprachenlernen gibt (Schick & Rohde, 2022, S. 16)
und daher eine bedeutsame Erkenntnis im Prozess der Professionalisierung als Lehrkraft
darstellt.
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Abstract

Die Chemie ist eine Wissenschaft, die sich in vielen Themenbereichen mathematischer
Modelle bedient. Auch in der Schule werden im Chemieunterricht immer wieder
mathematische Kompetenzen bendétigt, um mit bestimmten Inhalten umzugehen. Dabei
sind die mathematischen Konzepte, die benétigt werden, meist schon einige Schuljahre
bekannt und werden im Mathematikunterricht als Ubliche Werkzeuge verwendet. Trotzdem
treten beim chemischen Rechnen immer wieder Schwierigkeiten auf (Schmidt, Di Fuccia,
2012).

Diese Arbeit fokussiert sich darauf, anhand des chemischen Modellierungskreislaufs
genauer zu beschreiben, welche Schwierigkeiten im Umgang mit chemischen
Rechenaufgaben im Inhaltsfeld Saduren und Basen auftreten. Zu diesem Zweck wurde in
Anlehnung an das Werk von Lennart Kimpel (2018) eine chemische Rechenaufgabe in vier
Schritten bis hin zu einer rein mathematischen Rechenaufgabe dekonstruiert. Zusatzlich
wurde eine mathematiktypische Textaufgabe konstruiert, die die gleichen Rechen-
aktivitaten zur Lésung erfordert. Auf diese Weise sollte herausgefunden werden, ob
Schwierigkeiten beim Umgang mit Textaufgaben generell bestehen oder nur im
chemischen Kontext besonders herausfordernd sind. Diese funf Testitems wurden in
zufalliger Reihenfolge 39 Schuler*innen der 10. Klassenstufe in einem offenen Fragebogen
und zusatzlich in zwei Interviews, die mit der Methode des lauten Denkens durchgefthrt
wurden, zur Bearbeitung vorgelegt. Dabei konnte bestatigt werden, dass es im Vergleich
zu mathematiktypischen Rechen- und Textaufgaben Schwierigkeiten beim Umgang mit
chemischen Rechenaufgaben gibt. Diese Schwierigkeiten sind individuell sehr
unterschiedlich und haufig nicht nur auf eine Ursache zurtckzufthren.
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1. Einleitung

Die Chemie ist eine Wissenschaft, die sich in vielen Themenbereichen mathematischer
Modelle bedient. In der Schule werden im Chemieunterricht (CU) immer wieder
mathematische Kompetenzen bendétigt, um mit bestimmten Inhalten umzugehen. Die
Themen, in denen gerechnet wird, sind vielfaltig, und nicht zuletzt durch die Anderung des
Lehrplans fur die Oberstufe, die der Thermodynamik im CU einen héheren Stellenwert
einrdumt, rickt das chemische Rechnen weiter in den Mittelpunkt des Unterrichts. Dabei
sind die notwendigen mathematischen Konzepte, meist schon einige Schuljahre bekannt.
Trotzdem treten beim chemischen Rechen immer wieder Schwierigkeiten auf (Schmidt, Di
Fuccia, 2012).

Unabhéangig davon, dass es beim mathematischen Modellieren um komplexe Tatigkeiten
geht, sind auch Teilkompetenzen haufig problembehaftet, wie eine Lehrer*innenbefragung
zeigt (Manthey, Groger; 2016). Ein Blick in die Standardwerke der Chemiedidaktik zeigt
zudem zwei interessante Sachverhalte: Zum einen, dass das S*Sinteresse an den
mathematischen Tatigkeiten vergleichsweise klein ist (Barke et al. 2015). Gleichzeitig ist
das Rechnen und Mathematisieren im CU selten expliziter Gegenstand in Standardwerken
der Chemiedidaktik. Vermutlich da die Erarbeitung der mathematischen Kompetenzen
dem Matheunterricht Gberlassen werden (Juhos, 2016). Aber auch dort begegnen S*S und
Lehrkraften ahnlichen Problemen. Auch wenn hier der chemische Kontext meist keine Rolle
spielt, wird haufig die Kompetenz der S*S im Umgang mit kontextualisierten Aufgaben —
,Textaufgaben’ — beklagt (Prediger, 2010a).

2. Forschungsstand und Theoriebezug

Bevor man sich mit schwierigkeitserzeugenden Aspekten beim Lésen von chemischen
Rechenaufgaben auseinandersetzt, muss geklart werden, was mit ,rechnen’ Uberhaupt
gemeint ist. Um in den Naturwissenschaften Probleme beschreiben und lésen zu kénnen,
werden haufig mathematische Modelle und Darstellungsformen genutzt. Der Umgang mit
diesen ist im CU haufig fehlerbehaftet, wie eine Umfrage unter Lehrkraften von Manthey
und Groéger zeigt. Die befragten Chemielehrer*innen benennen hier unter anderem
Problembereiche wie: das Verwenden und Umrechnen von Einheiten, das Aufstellen,
Ausgleichen und Umstellen von Reaktionsgleichungen, das Anwenden von
Verhaltnisrechnungen, das Arbeiten mit Logarithmen, das Anwenden des Dreisatzes und
das Umstellen von Gleichungen. Auf Nachfrage werden auch Probleme im Umgang mit
bildlichen Darstellungen identifiziert (Manthey & Groéger, 2017). Da die genannten
Problemfelder sehr unterschiedliche Kompetenzfelder betreffen und von der kognitiven
Anforderung unterschiedlich komplex sind, ist es an dieser Stelle notwendig die
Mathematik im CU differenzierter zu betrachten.

2.1 Mathematisches Modellieren

Um das Abstrahieren eines Sachverhalts hin zu einem mathematischen Modell, dessen
Nutzung und die Interpretation der Ergebnisse fur die Realsituation in Teilprozessen zu
beschreiben, wurde unter anderem von Blum und Leil der Modellierungskreislauf
entwickelt (Blum & LeiR, 2005). Neben der Nutzung fur Kompetenzbeschreibungen und
der Bewusstmachung von Bearbeitungsstrategien kénnen Modellierungskreislaufe genutzt
werden, um Aufgaben zu konstruieren oder Schwierigkeiten und individuelle Teil-
kompetenzen zu erfassen (Prediger, 2010a). Hinsichtlich des letzten Aspekts wird der
Modellierungskreislauf in dieser Untersuchung zum Tragen kommen.
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Die schematische Darstellung des Modellierungskreislaufs beschreibt die wechselseitige
Beziehung der Mathematik zum Rest der Welt, die beim Modellierungsprozess betrachtet
werden muss. Da es beim mathematischen Modellieren in chemischen Kontexten noch
eine weitere Dimension gibt, die der chemischen Bedeutung, wurde das Kreislaufmodell
von Goldhausen (als Schmidt) und Di Fuccia fur die Chemiedidaktik adaptiert (Schmidt &
Di Fuccia, 2013).

chemisches 3 mathematisches
Rest der Modell}Prnblem/'—“'\ Modell/Prablem
Welt
2
vadill 1 Modell
Situation & 4
UARIoN . }=—~—e——\" Situation
7 5\
chemisches mathematisches
Ergebnis ™~—___ " Ergebnis
Chemie 5 Mathematik
1 Konstruieren/Verstehen 5 Ubersetzen
2 Vereinfachen/Strukturieren 6 chemisch Interpretieren/Validieren
3 Mathematisieren 7 Zusammenhang herstellen

4 mathematisch Arbeiten

Abb. I: Mathematischer Modellierungskreislauf der Chemie (Komor et al., 2023, S. 177, in Anlehnung an Schmidt
& Di Fuccia, 2013).

Die einzelnen Schritte sind im Wesentlichen die gleichen wie im mathematischen
Modellierungsprozess. Die Adaption in den chemischen Kontext kommt hier Uber einen
zusatzlichen Dimensionswechsel zum Ausdruck (Goldhausen, 2015). Direkt zu Anfang wird
hier ein wichtiger Schritt von der realen Situation in ein chemisches Situationsmodell
gemacht. Beim Verstehen der Realsituation mUssen wichtige GréRRen verstanden und ggf.
eine Fragestellung konstruiert werden. Dieses Situationsmodell wird zu einem chemischen
Modell umstrukturiert, wobei z.B. GesetzmaRigkeiten angewandt und Reaktions-
gleichungen aufgestellt werden. Im dritten Schritt erfolgt der Dimensionswechsel zwischen
dem chemischen Modell und dem mathematischen Modell. Nachdem die Lésung
mathematisch erschlossen wurde (Schritt 4) muss das mathematische Resultat wieder in
ein chemisches Resultat Ubersetzt werden (Schritt 5), bspw. durch das Interpretieren eines
Zahlenwerts hinsichtlich der naturwissenschaftlichen GréfRe und Bedeutung. In Schritt 6
werden wiederrum chemische Werkzeuge benétigt, um die Resultate zu validieren. Hier ist
bspw. die Planung eines Uberprufungsexperiments vorstellbar, dessen Durchfiihrung eine
Darstellung der Resultate in der realen Situation ist (Schritt 7).

Bei den Modellierungskreislaufen sei angemerkt, dass es sich um ein diagnostisches Modell
handelt, um Probleme von Lernenden detaillierter zu beschreiben. Es handelt sich um ein
idealtypisches Modell, welches in einer realen Situation nicht so linear wie beschrieben
verlaufen muss. Ein mehrfacher Wechsel zwischen den Dimensionen wéahrend eines
Losungsprozess ist denkbar (Blum & LeiR, 2005; Goldhausen, 2015).

2.2 Chemische Rechenaufgaben

Um einen Einblick in die aktuelle Unterrichtssituation zu erhalten, haben Goldhausen und
Di Fuccia Aufgaben in Schulblchern betrachtet, in denen mathematische Kompetenzen
verlangt werden (Goldhausen & Di Fuccia, 2014). Die Autor*innen untersuchen welche
Schritte des Modellierungskreislaufs in Schulbuchaufgaben zur Lésung benétigt werden.
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Dabei kamen sie zu dem Ergebnis, welches in Abb. 2 dargestellt ist und zeigt, dass die
Schnittstelle zur realen Situation kaum gefordert wird.

100 % - 100 %

90 — o 90 —
s==Chemie im 80

80 Kontext

70 70

60 Chemie 60

50 heute 50

o elemente 40

30 Chemie 2 30 = Textbooks

- 20 .

10 w=Chemie i Final exams

0 Oberstufe
0
Lot X & 2 & 17 1 2 3 4 5 6 1
Steps of the modelling process Steps of the modelling process

Abb. 2: Benétigte Schritte zur Lésung von Aufgaben in Schulbichern (links) und im Zentralabitur (rechts)
(Goldhausen & Di Fuccia, 2014, S. 316).

Im Widerspruch dazu betrachtet Kimpel in seiner Analyse von Aufgaben aus der
Anorganischen Chemie bereits das Verstehen der Aufgabe als den ersten Schritt des
Modellierungsprozesses (Kimpel, 2018). Er grenzt chemische Rechenaufgaben auf die
ersten vier Schritte - bis zum mathematischen Arbeiten - ein. Eine Untersuchung von
Aufgaben aus dem Bereich der physikalischen Chemie legt eine Betrachtung aller
Modellierungsschritte nahe (Komor et al., 2023).

Unter chemischen Rechenaufgaben werden im Folgenden Aufgaben verstanden, die mit
einem gegebenen oder bekannten mathematischen Modell unter Verwendung von
mathematiklblichen Operationen eine reale oder chemische Situation in ein chemisches
Resultat Uberfuhren.

2.3 Schwierigkeiten bei chemischen Rechenaufgaben

Anhand des Modellierungskreislaufs wird der Forschungsstand zu den unterschiedlichen
Problembereichen von Lernenden genauer betrachtet: In den ersten beiden Schritten des
chemischen Modellierungskreislaufs missen dem Aufgabentext wichtige Informationen
entnommen werden. Daher sind es hier zunachst auch sprachliche Kompetenzen, die zum
Tragen kommen (Kimpel, 2018) Das Finden eines passenden chemischen Modells benétigt
wiederum Vorwissen und das Anwenden von chemischen Konzepten. Goldhausen
beschreibt in ihrer Untersuchung, dass das Ziel einer Aufgabe fur S*S nicht immer
ersichtlich ist (Goldhausen & Di Fuccia, 2015). Fir den Ebenenwechsel zwischen dem
chemischen Modell und dem mathematisierten Modell (Schritt drei) beschreibt
Goldhausen, dass einige S*S bekannte Strategien anwenden, ohne dabei ein chemisches
Modell aufzustellen und ein bestimmtes Ziel zu verfolgen (Goldhausen & Di Fuccia, 2015).
Damit ist auch das Formelverstandnis ein problembehafteter Aspekt, den Bango in ihrer
Untersuchung genauer betrachtet. Sie beschreibt, dass 70 % ihrer Studienteilnehmenden
gebrauchliche Formeln nur unzureichend interpretieren und erklaren konnten (Bagno et al.,
2008). Dass es Schwierigkeiten beim Darstellungswechsel gibt, konnte Moschkovich et al.
bereits 1993 zeigen. lhre Untersuchung zeigt, dass besonders algebraische und graphische
Reprasentationsformen von Lernenden oft getrennt von den fachlichen Inhalten betrachtet
werden (Moschkovich et al., 1993). Die Befunde von wissenschaftlichen Studien zu Schritt
vier, dem Nutzen mathematischer Operationen und Werkzeuge, sind nicht eindeutig,
teilweise sogar widersprichlich. Goldhausen berichtet in Ihrer Untersuchung davon, dass
das mathematische Arbeiten, also der Umgang mit mathematischen Werkzeugen, nicht
sonderlich problematisch ist, sobald das chemische Modell gefunden wurde (Goldhausen
& Di Fuccia, 2015). Kimpel kann das nur teilweise bestatigen. In seiner Zusatzstudie zeigt
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er, dass S*S deutlich haufiger eine bereits mathematisierte Rechenaufgabe l6sen kénnen,
trotzdem aber nicht alle S*S in der Lage waren, die geforderten mathematischen
Operationen korrekt und zielfuhrend anzuwenden (Kimpel, 2018).

Sobald ein mathematisches Resultat erhalten wurde, muss dieses im flnften und sechsten
Schritt zurick in die chemische Dimension Uberfuhrt und interpretiert werden. Dies wird
haufig in Form eines Antwortsatzes abgefragt (Schmidt & Di Fuccia, 2013). Goldhausen
konnte beobachten, dass S*S unter anderem Fehler beim Zuordnen der Werte zu den
berechneten GréRen unterlaufen (Goldhausen & Di Fuccia, 2021). Auch das sachgerechte
Beurteilen einer Antworthypothese im Bereich des Validierens wurde in dieser Studie als
ein Problemfeld identifiziert. Die beschriebenen Schwierigkeiten mit Textverstandnis,
Modellieren, Mathematisieren und Interpretieren kénnen auch aus der Mathematikdidaktik
durch Untersuchungen zum Umgang von S*S mit Textaufgaben bestatigt werden (Pfaller
et al., 2014, Prediger, 2010b, 2010a).

3. Forschungsfrage

Nach Betrachtung des Forschungsstands zum Themengebiet Rechnen im CU und der
Unterrichtsinhalte, die an der Praxissemesterschule beobachtet werden konnten, wurde
die folgende Frage als Leitforschungsfrage fur die geplante Untersuchung festgehalten:

Inwiefern fihren gewisse Anforderungen von chemischen Rechenaufgaben im Inhaltsfeld
Sauren und Basen bei Schiiler*innen zu Schwierigkeiten beim Lésungsprozess?

Kimpel hat in seiner Dissertation eine Zusatzstudie mit &hnlicher Fragestellung
durchgefuhrt und konnte feststellen, dass die S*S beim Lésen von Aufgaben im Bereich
des mathematischen Operierens eine signifikant héhere Erfolgsquote erzielen konnten als
bei vergleichbaren Aufgaben mit chemischer Bedeutung oder chemischen Rechen-
aufgaben (Kimpel, 2018). Goldhausen sprach bei ihrer Untersuchung sogar davon, dass die
untersuchten S*S keine Schwierigkeiten beim Umgang mit den mathematischen
Operationen hatten und die Probleme bei anderen Schritten des Modellierens aufgetreten
sind (Goldhausen & Di Fuccia, 2021).

Die Vorannahme, die auf der Grundlage dieser Erkenntnisse getroffen werden kann, ist,
dass S*S von Anforderungen wie dem Verstandnis der chemischen Bedeutung und dem
Mathematisieren von chemischen Modellen vor besondere Herausforderungen gestellt
werden.

4. Untersuchungsdesign

41 Design

Um sich dem Gegenstand der Forschungsfrage zu nahern, orientiert sich die Untersuchung
in weiten Teilen an der bereits betrachteten Zusatzstudie von Kimpel. Hier wurden die
Unterschiede zwischen einer ,Matheaufgabe’ und einer chemischen Rechenaufgabe
analysiert und Aufgabentypen konstruiert, die zunehmend mehr Schritte des
Modellierungskreislaufs und komplexer werdende Fahigkeiten abfragen, die zur Lésung
einer chemischen Rechenaufgabe beherrscht werden muissen. Diese Aufgabentypen
wurden auf das Inhaltsfeld Sdure-Base angepasst und wurden als offene Fragenstellung in
einem Testbogen abgefragt. Dabei sollen die S*S dazu angehalten sein, auch Rechenwege
und Gedankenschritte festzuhalten, um innerhalb der abgefragten Modellierungsschritte
diagnostizieren zu kénnen, welche méglichen Fehlerstrategien angewandt werden und in
welchem Schritt die Befragten nicht mehr weiterkamen. Die abgefragten Testitems wurden
so entwickelt, dass sie im Zeitrahmen einer Schulstunde méglichst ohne Zeitdruck
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bearbeitbar sind. Um Ubungseffekte aufgrund von Wiederholung der Rechenaktivitat
auszuschlieRen, wurden in den Testbdgen die Aufgaben in unterschiedlicher, aber
festgelegter Reihenfolge abgefragt.

Nur anhand von schriftlich festgehaltenen Ergebnisschritten ist der Lésungsprozess der
S*S nicht vollstandig erfassbar. Daher bearbeiteten einzelne S*S den Testbogen in einer
Interviewsituation, in der sie dazu angehalten waren, ihre Gedanken verbal zu dufzern. Diese
Methode des lauten Denkens wird in der fachdidaktischen Forschung angewandt, um z.B.
einen Problemléseprozess zu beobachten (Sandmann, 2014). Wichtig ist dabei, dass den
befragten S*S klar ist, dass sie moglichst spontan ihre Gedanken auf3ern sollen und ihren
Lésungsprozess nicht prasentieren oder sich in Sprechpausen die Wortwahl Uberlegen
sollen.

4.2 Stichprobenwahl

Wahrend des Praxissemesters wurden zwei 10. Klassen bei der gleichen Lehrkraft
beobachtet, die im Inhaltsfeld Saure-Base arbeiteten, diese Lerngruppen wurden als
Stichprobe fur die Untersuchung genommen. Um einen Uberblick zu erhalten, welche
Gruppenmerkmale die Befragten haben, wurden zudem die Genderzugehoérigkeit sowie
die (geplante) Kurswahl im Fach Mathematik und Chemie erhoben. Es wurde eine
Einverstandniserklarung der Eltern eingeholt und sowohl den Befragten als auch den Eltern
wurde transparent vermittelt, dass die Teilnahme freiwillig ist, welchem Zweck die
Befragung dient und dass diese in keiner Weise bewertet wird.

Die Erhebung wurde mit insgesamt 39 S*S durchgefuhrt, von denen sich 16 als weiblich,
22 als mannlich und eine*r als divers identifizieren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung haben
die Zehntklassler*innen bereits ihre Oberstufenkurse gewahlt: sechs S*S haben Mathe als
Leistungs- und 33 als Grundkurs gewéahlt. Chemie haben zwei der Befragten als LK, 14 als
GK und 23 gar nicht weiter gewahlt.

4.3 Sachanalyse und Erhebungsinstrument

Die befragten S*S haben zum Zeitpunkt der Befragung das Inhaltsfeld Saure-Base
abgeschlossen und dabei verschiedene Konzepte kennengelernt. Unter anderem die
Neutralisation als Reaktion von ,Saure-Teilchen’ (Oxoniumionen bzw. eine konkrete Saure)
und ,Base-Teilchen’ (Hydroxidionen bzw. eine konkrete Lauge) zu Wasser und der pH-
Wert wurden ausfuhrlich betrachtet. Im Zusammenhang mit Neutralisation und pH-Wert
wurde die GrélRe der Stoffmengenkonzentration — ¢ in einer sauren bzw. alkalischen
Lésung als Verhaltnis von Stoffmenge — n (einer abzahlbaren Teilchenzahl quantifiziert in
mol) zu Volumen — V (einer stetigen raumlichen GréRe mit der Einheit Liter) eingefuhrt.
Dieser Zusammenhang wurde bereits im Unterricht mit der Formel ¢ :g mathematisiert.

Die S*S haben eine Saure-Base-Titration selbst durchgefuhrt und ausgewertet und damit
eine quantitative Anwendung der Neutralisation bearbeitet.
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Unter Berlcksichtigung des beschriebenen Kenntnisstands wurde die folgende chemische
Rechenaufgabe als Kern der Erhebung konstruiert:

Aufgabe Bendétigte Schritte im Konkrete Anforderung/
Modellierungskreislauf Antizipierte
Herausforderungen
Chemische Rechenaufgabe -Typ 4: | Verstehen/Strukturieren Decodierung von
0,1L einer Salzsaure (HCI) der Erzeugen eines Fachbegriffen

Konzentration 0,1 mTOI werden mit

Natronlauge (NaOH) titriert. Die

Konzentration der Natronlauge
mol

betragt 0,2 R Welches Volumen
der Natronlauge wird benétigt,
um die Salzsaure zu neutralisieren.
Gegeben dazu: c = %

HClaqy + NaOH gy — H,0 +
NaClqq)

chemischen Modells
(Schritte 1+2)

gegebenes chemisches
Modell (Reaktions-

gleichung) als gefragte
Neutralisation erkennen

Relevante und gefragte
GroéRen und deren
Zusammenhang erkennen

Mathematisieren (Schritt 3)

Zuordnung der
Formelzeichen zu den
GroéRken und der
gegebenen Formel

Reaktionsgleichung in
mathematisches
Gleichsetzen von n
Uberfuhren

Anwenden mathematischer
Operationen (Schritt 4)

Einsetzen der Werte in die
gegebene Gleichung

Gleichsetzen
n(HCI) = n(NaOH)

Aquivalenzumformungen
zum Auflésen nach
V(NaOH)

Ubersetzen (Schritt 5)

Zuordnung der Zahlenwerte
(und Einheit) zu den
Grofen

Ggf. Erganzen der Einheit

chemisch
Validieren/Interpretieren
(Schritt 6+7)

Setzen des Ergebnisses in
den Kontext der
Fragestellung

Abb. 3: Analyse der chemischen Rechenaufgabe — Typ 4 (eigene Darstellung).

Nach dem Vorbild von Kimpels Untersuchung wurden hier die Anforderungen schrittweise,
in eine Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung (Typ 3), eine Rechenaufgabe mit
mathematikuntypischen Variablenbezeichnungen (Typ 2) und eine Rechenaufgabe (Typ
1), dekonstruiert (siehe Abbildung 4). Dabei wurde darauf geachtet, dass die Rechen-
operationen, die zur Lésung bendtigt werden, stets die gleichen sind.
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V(HCD) = 0,2 L
c(HCD = 0,1 ’”Tl
c¢(NaOH) = 0,1L

c== n(NaOH) = n(HCl)

\'%

mathematischer
Operationen (Schritt 4)

Aufgabe Benétigte Schritte Konkrete Anforderung/

im Antizipierte
Modellierungskreisla Herausforderungen

uf

Rechenaufgabe mit chemischer Mathematisieren Verstehen der gegebenen

Bedeutung -Typ 3 (Schritt 3) Formelzeichen und

Berechne das Volumen IV von Symbolik als Variablen und

Natronlauge (NaOH). Gegeben sind Bedeutungstrager

folgende Werte und Formeln Anwenden Einsetzen in die gegebenen

Gleichungen

Gleichsetzen

Aquivalenzumformung

Ubersetzen (Schritt 5)

Zuordnung der Zahlenwerte
(und Einheit) zu den GréRen

Ggf. Erganzen der Einheit

Rechenaufgabe mit
mathematikuntypischen
Variablenbezeichnungen -Typ 2
Gegeben sind folgende Werte und
Gleichungen, berechne den Wert von
Vs
Vi =0,5¢ =0,1

c, = 0,25

n n
1 ] n1:n2

V2

Mathematisieren
(Schritt 3)

Erkennen der Symbolik als
Variablen und Gleichungen

Anwenden
mathematischer
Operationen (Schritt 4)

Einsetzen in die gegebenen
Gleichungen

Gleichsetzen

Aquivalenzumformung

Rechenaufgabe — Typ 1

Gegeben sind folgende Werte und
Gleichungen, berechne den Wert von
X2

x; =04

Vi = 0,1 y, = 0,2

Mathematisieren
(Schritt 3)

Erkennen der Symbolik als
Variablen und Gleichungen

Anwenden
mathematischer
Operationen (Schritt 4)

Einsetzen in die gegebenen
Gleichungen

Gleichsetzen

Aquivalenzumformung

Z1 _ 22
1 y, ==

Z1 = Z
x1 x2 1 2

1=

Abb. 4: Analyse der Rechenaufgabe — Typ 3, der Rechenaufgabe mit mathematikuntypischen
Variablenbezeichnungen — Typ 2 und der Rechenaufgabe — Typ 1 (eigene Darstellung).

Um hierbei Aussagen darUber treffen zu kénnen, ob der chemische Kontext und die damit
verbundenen Anforderungen zu Schwierigkeiten fihren (und damit Kimpels Studie zu
erganzen), wurde ein weiteres Item konstruiert, in dem aquivalente Schritte in einem nicht
naturwissenschaftlichen Kontext durchgefihrt werden mussen. So soll Gberprift werden,
dass nicht allein kontextualisierte Aufgaben an sich fur Schwierigkeiten bei S*S fuhren, wie
dies an manchen Stellen in der mathematikdidaktischen Literatur berichtet wird (Prediger,
2010a) und ob die S*S bei der Wahl eines anderen, nicht chemischen Kontextes die
geforderten Denk- und Rechenschritte mit den gleichen Schwierigkeiten ausfuhren.
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Eine Familie méchte ein
Baugrundstick kaufen. Daflr hat sie
sich Uber die Quadratmeterpreise in
Kéln und im Umland informiert. In
KélIn bezahlt man pro Quadratmeter
einen Quadratmeterpreis (Q) von
1000 % fur ein Grundstuck,
wahrend man im Umland nur 500
% zahlt. In Kéln hat die Familie ein
Grundstick mit einer Flache (A)
von 300 m? gefunden.

Berechne wie grol ein Grundstitck
im Umland ist, wenn die Familie den
gleichen Kaufpreis (K ) bezahlt.

Der Quadratmeterpreis lasst sich
nach folgender Formel berechnen:

-

Aufgabe Benétigte Schritte im Konkrete Anforderung/
Modellierungskreislauf | Antizipierte
Herausforderungen
Mathematiktypische Textaufgabe — | Verstehen/Strukturieren Decodierung von
Typ 5 Erzeugen eines Fachbegriffen

Situationsmodells (Schritte
1+2)

Verstehen der
Problemstellung

Relevante und gefragte
Groéfden und deren
Zusammenhang erkennen

Mathematisieren (Schritt
3)

Zuordnung der Formel-
zeichen zu den GréRen und
der gegebenen Formel

Gleichen Kaufpreis der
GrundstlUcke in Gleichung
K(Keéln)=K(Umland)
Ubersetzen

Anwenden
mathematischer
Operationen (Schritt 4)

Einsetzen der Werte in die
gegebene Gleichung

Gleichsetzen
K(Ksln) = K(Umland)

Aquivalenzumformungen
zum Auflésen nach
A(Umland)

Ubersetzen (Schritt 5)

Zuordnung der Zahlenwerte
(und Einheit) zu den GréRken

Ggf. Ergadnzen der Einheit

chemisch
Validieren/Interpretieren
(Schritt 6+7)

Setzen des Ergebnisses in
den Kontext der
Fragestellung

Abb. 5: Analyse der mathematiktypischen Textaufgabe — Typ 5 (eigene Darstellung).

Jede dieser Aufgaben hat also aus mathematischer Perspektive den gleichen Kern: Es gibt
zwei Teilprobleme, von denen das erste (Salzsaure, Grundsticke in KéIn oder Variablen mit
Index 1) genutzt werden muss, um durch Gleichsetzen Informationen fur die Lésung des
zweiten Teilproblems (Natronlauge, Grundsticke im Umland oder Variablen mit Index 2)
zu erhalten. Die einzelnen Teilprobleme kénnen mithilfe von Gleichungen und Aquivalenz-
umformung geldst werden.

5. Auswertung

5.1

Die Erhebung wird im Wesentlichen in drei Schritten ausgewertet. Im ersten Schritt wird
ein grobes Punkteschema angewandt, um einen Uberblick Uber die Lésungserfolge in der
gesamten Stichprobe zu bekommen. Dieses Schema wird dabei genutzt, um Testbdgen
auszuwahlen, die genauer analysiert werden, um zu erfassen, welche der oben
beschriebenen Anforderung fur Schwierigkeiten sorgen (Schritt zwei). Da nicht alles in
Schriftform zu erfassen sein wird, besteht der dritte Schritt aus der Analyse der Interviews,
die mit der Methode des lauten Denkens Lésungsprozesse erfahrbarer machen sollen.

Auswertungsmethode
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5.2 Quantitative Auswertung der Ergebnisse

Um einen Uberblick tuber die Lésungshaufigkeiten zu bekommen, wurden die Ergebnisse
der S*S zunachst mit einem groben Punkteschema bewertet. Dabei wurden folgende
Abstufungen angewandt:

- 0 Punkte - keine erkennbare Lésungsstrategie oder Versuche, die Aufgabe zu l6sen

- 0,5 Punkte — eine Lésungsstrategie ist ersichtlich, diese ist aber nicht zielfUhrend
oder wird nicht vollstdndig oder fehlerhaft durchgefthrt

- 1Punkt — die Lésungsstrategie fuhrt zu einem richtigen Ergebnis

Es sei angemerkt, dass es sich bei der Beurteilung eines Ergebnisses mit einem Punkt nicht
unbedingt um musterlésungsartige Ergebnisse handeln muss. Welcher Lésungsweg
gewahlt wird, ob dieser sauber aufgeschrieben wurde oder ob eigentlich gefragt Einheiten
und Antwortsatze fehlen, sagt diese Kategorie noch nicht aus. Hieran wird im zweiten
Schritt der Analyse angeschlossen. (siehe 5.3.)

In Abb. 6 ist die absolute und relative Haufigkeit der korrekten Lésungen, also solche, die
unter Anwendung des vorgestellten Punkteschemas mit einem Punkt bewertet wurden,
dargestellt. Zunachst lasst sich festhalten, dass es tatsachlich Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung von chemischen Rechenaufgaben, aber auch bei allen anderen gestellten
Aufgaben gibt. Die meistgeléste Aufgabe wurde trotzdem nur von 59 % der Befragten
,richtig’ beantwortet und die ,schwierigste’ lediglich von 21 %. Nach der Betrachtung von
Kimpels Ergebnissen ist die Verteilung der Haufigkeiten auf die Aufgabentypen 1-4 nicht
Uberraschend. Auch wenn unklar ist, was Kimpel als richtige Lésung betrachtet, konnte
reproduziert werden, dass die Rechenaufgaben ohne chemische Bedeutung, also Typ 1und
2, deutlich haufiger gelést wurden als die mit chemischer Bedeutung (Typ 3 und 4). Die
,schwierigste’ Aufgabe — die chemische Rechenaufgabe (Typ 4) — wurde mit 21 % rund
halb so haufig gelést wie Aufgabe 1 und 2, die mit 44 % bzw. 41 % keinen so deutlichen
Unterschied in der Lésungshaufigkeit zueinander aufweisen. Interessant ist, dass die
mathematische Textaufgabe die Aufgabe war, die mit 59 % richtiger Lédsungen am
haufigsten geldst wurde.

relative Haufigkeit korrekter absolute Haufigkeit korrekter

Lésungen nach Aufgabentyp Lésungen nach Aufgabentyp
100% 25
80% 20 23
60% 15

17
° 16
40% B 10 13
41% 4
20% 33%] 5
0% 0
Typl Typ2 Typ3 Typ4 Typb Typl Typ2 Typ3 Typ4 Typb

Abb. é: relative (links) und absolute Haufigkeit (von N=39) korrekter L5sungen (Bewertung nach Punkteschema
mit 1) nach Aufgabentyp Typ 1 — Rechenaufgabe, Typ 2 - Rechenaufgabe mit mathematikuntypischen
Variablenbezeichnungen, Typ 3 — Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung, Typ 4 chemische
Rechenaufgabe; Typ 5 mathematische Textaufgabe (eigene Darstellung).

Auch wenn betrachtet wird, wie viele der Befragten nichts mit den jeweiligen Aufgaben
anfangen konnten und keine Lésungsstrategie erkennbar war, lasst sich bestatigen, dass
die chemische Rechenaufgabe die Aufgabe mit den meisten Schwierigkeiten fur die S*S
war. Abbildung 4 stellt die relative Haufigkeit von 0 Punkten bei einer Aufgabe dar. 56 %
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der Befragten hatten bei der chemischen Rechenaufgabe keinen Ansatz finden kénnen. Die
Aufgabe, bei der die Befragten am wenigsten Schwierigkeiten hatten, einen Ansatz zu
finden, lasst sich hieraus nicht eindeutig ermitteln. Aufgabetyp 1, 2 und 5 liegen mit 23 %-
28 % der Ergebnisse ohne Ansatz nah beieinander. Bei der mathetypischen Textaufgabe
scheint es also ahnlich schwer zu sein, einen Ansatz zu finden, wie bei den reinen
Rechenaufgaben. Diesen Ansatz aber dann zielfihrend und richtig zu verfolgen, war bei der
Erhebung hier erfolgreicher.

relative Haufigkeit der Ergebnisse ohne erkennbaren Lésungsansatz

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%

30% 38%
20% 28% 26%
10%

0%

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5

Abb. 7: Relative Haufigkeit der Ergebnisse ohne erkennbaren Lésungsansatz (0 Punkte nach Wertungsschema)
nach Aufgabetyp (N=39);, Typ 1 — Rechenaufgabe; Typ 2 - Rechenaufgabe mit mathematikuntypischen
Variablenbezeichnungen, Typ 3 — Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung, Typ 4 chemische
Rechenaufgabe, Typ 5 — mathematische Textaufgabe (eigene Darstellung).

absolute Haufigkeiten der vergebenen Punkte nach Aufgabentypen

30
25
20

15
| II | II i

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5

o o1 O

Summe der erreichten Punkte
B Anzahl Lésungsversuche ohne Ansatz
Anzahl unerfolgreicher Lésungsversuche mit Ansatz

®m Anzahl richtiger Lésungen

Abb. 8: Absolute Haufigkeit zugeordneten Punkte entsprechend des Punkteschemas nach Aufgabetyp (N=39),
Typ 1 — Rechenaufgabe, Typ 2 — Rechenaufgabe mit mathematikuntypischen Variablenbezeichnungen; Typ 3
— Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung, Typ 4 — chemische Rechenaufgabe, Typ 5 — mathematische
Textaufgabe (eigene Darstellung).

Dieser Befund erganzt die Untersuchung von Kimpel, indem gezeigt werden konnte, dass
die Kontextualisierung einen Einfluss auf die Modellierungsaktivitat hat: Die Aufgabe im
Kontext Chemie wurde mit weniger Erfolg bearbeitet als eine strukturgleiche Aufgabe im
Kontext Mathematik. Betrachtet man jedoch die erreichten Punkte pro Teilnehmenden, so
stellt man fest, dass dieser Trend nicht fur alle S*S gilt und die erreichten Punkte je nach
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Aufgabentyp sehr unterschiedlich sind. Auch weil sich nur Uber die Bepunktung noch nicht
genau sagen lasst, welche Anforderungen zu den Schwierigkeiten fihren, werden nun die
erhobenen Test qualitativ genauer untersucht.

5.3 Qualitative Auswertung ausgewahlter Erhebungsbdgen

Um einen differenzierteren Blick darauf zu bekommen, welche Anforderungen fur S*S
schwierigkeitserzeugend sind, wurden einzelne Testbdgen ausgewdahlt und auf die
Bewaltigung der oben beschriebenen Anforderungen analysiert. Das Kategoriensystem der
verschiedenen Anforderungen orientiert sich an der Untersuchung von Goldhausen und Di
Fuccia (Goldhausen & Di Fuccia, 2021), die den verschiedenen Schritten im Model-
lierungskreislauf Fehlertypen zuordneten und deren Auftreten zahlten. Da in dieser
Untersuchung nur ein Teil der Ergebnisse untersucht wird, soll hier mehr beschrieben
werden, bei welchen Anforderungen Schwierigkeiten entstehen, aber auch welche ohne
Probleme bewaltigt werden kénnen.

Fur die Auswahl der Testbégen gab wiederum das Punkteschema eine Orientierung. So
sind Bégen mit vielen Aufgaben mit der Bewertung O nicht sonderlich erkenntnisreich, da
bei den meisten Bewertungen mit O ein leeres Blatt vorzufinden war. AuRerdem wurde
darauf geachtet, dass die Bégen unterschiedliche Erfolgsmuster reprasentieren.

Erhebungsergebnis Typ 1 Typ2 Typ 3 Typ 4 Typ 5
Bogen Nr. 1 0 0 1 1 1
Bogen Nr. 8 0,5 0,5 0,5 0,5 0
Bogen Nr. 29 1 1 0,5 0,5 1
Interview A 0,5 0,5 1 0,5 1
Interview B 0,5 1 1 1 1

Abb. 9: Bewertung der ausgewéhlten Testbdgen und Interviews nach dem Punkteschema (eigene Darstellung).

Bogen Nr. 1

Bei der Betrachtung des Testbogens 1 wird der Befund aus dem ersten Analyseschritt sowie
die Vorannahme in Frage gestellt. Bei Aufgabentyp 1 kommt der Befragte nicht Uber das
Einsetzen der Zahlen in die erste Gleichung hinaus. Aufgabentyp 2 kommentiert er, ohne
einen Ansatz zu machen: ,In meinem Kopf passiert gerade gar nichts. Ich gucke mir diese
Buchstaben an und merke, dass ich vor der Mathe ZP noch lernen muss.” Dies zeigt, dass
es hier Schwierigkeiten mit der Symbolik gibt. Es wird nicht erkannt, dass es sich um
Variablen als Unbekannte oder solche, in die eingesetzt werden kann, und eine Gleichung
handelt, die umgeformt werden kann. Bestatigt wird dieser Eindruck, wenn man sich die
Lésung der kontextualisierten Aufgaben anschaut. Im Aufgabentyp 5 flUhrt er zielfUhrend
Rechnungen mit den Zahlenwerten aus und beantwortet die Frage richtig. Dabei nutzt er
allerdings keine Formelzeichen und Umformungen der gegebenen Gleichung. Er scheint
die GréRen und deren Zusammenhange (Schritt 2) verstanden zu haben und unterteilt in
Teilprobleme.

Bei der Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung stellt er in Textform bereits das richtige
Ergebnis fest und zeigt dabei ein intuitives Verstandnis von Verhaltnis und Gleichheit. Bei
einem Formalisierungsversuch setzt er in die gegebene Gleichung ein, kommentiert aber:
Llch weifld nicht, wie man das rechnet, aber durch logisches Denken bin ich zum Schluss
gekommen, dass die Natronlauge auch ein Volumen von 0,2 L hat.” In Aufgabentyp 4
unterlasst er den Formalisierungsversuch, argumentiert aber richtig den Zusammenhang
der GroRen und kommt auf das richtige Endergebnis. In seinem Antwortsatz spricht er
davon ,Salzsaure auszugleichen” (statt zu neutralisieren), was ein guter Indikator dafur ist,
dass er die Neutralisation und benétigten Verhaltnisse verstanden hat.
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Méchte man die festgestellten Schwierigkeiten in den Modellierungskreislauf einordnen,
so lasst sich bei diesem Testbogen sagen, dass der Befragte vor allem bei der
Mathematisierung (Schritt 3) die Anforderungen nicht bewaltigen kann. Sowohl die
Symbolik der Rechenaufgaben richtig zu deuten, als auch die Rechenoperation und
Verhaltnisse in den kontextualisierten Aufgaben zu formalisieren, ist nicht gelungen.

Bogen Nr. 8

Eine so eindeutige Eingrenzung der Schwierigkeiten auf einen Modellierungsschritt ist aber
nicht bei allen Ergebnissen méglich, wie an Bogennummer 8 zu sehen ist: Bei den
Rechenaufgaben (Typ 1 und 2) wendet die Befragte keine Aquivalenzumformung an und
kommt so nur teilweise (vermutlich durch Ausprobieren) zu den richtigen Werten. Auch
wenn sie kommentiert ,ich war mir dem Gleichungendurcheinander Uberfordert”, erkennt
sie richtig die Gleichungen, Variablen und Teilprobleme.

Auch in Aufgabentyp 3 zeigt sie ein Verstandnis der Symbolik und erkennt, wie sie mit den
Gleichungen und Teilproblemen umgehen muss, und dass eine Umformung helfen kann
(diese fuhrt sie allerdings fehlerhaft aus). Interessant ist, dass die Einheiten, die zu Beginn
mit eingesetzt werden, mit jeder selbst bestimmten Variable verloren gehen. Die
Formelzeichen scheinen also nicht unbedingt mit den Einheiten der GréRen verbunden zu
sein.

Bei der chemischen Rechenaufgabe notiert sich die Befragte zunachst einige Infor-
mationen wie z.B. die Grélken, scheint dabei aber unsicher, die Variablen nach Teilproblem
zu differenzieren. Ebenfalls notiert sie sich die Fragestellung und gesuchte Variable: ,V der
NaOH: ? um Salzsaure zu neutralisieren”. Ohne Umformung der Gleichung kommt sie auf
den richtigen Wert fur n. Sie formuliert ihre Antwort: ,Man benétigt 0,01 NaOH, und O,1L
damit Salzsaure neutralisiert wird.” Das Fehlen der Einheit mol sowohl in der Rechnung als
auch in der Antwort zeigt, dass von der GréRe der Stoffmenge noch kein volles Verstandnis
vorhanden ist. Dass nach der Bestimmung von n das Problem gelést erscheint und nicht in
das zweite Teilproblem Ubertragen wurde, passt zu dieser Beobachtung. Ob zusatzlich das
Konzept Neutralisation nicht verstanden wurde oder nicht mathematisiert werden konnte,
ist aber nicht klar zu sagen.

Bei der mathetypischen Textaufgabe werden zunachst die Formelzeichen den GréRen
zugeordnet, wobei bereits Probleme auffallen, als sie @ mit Quadratmeter (statt
Quadratmeterpreis) Ubersetzt und dieses Formelzeichen - anders als die anderen beiden
- keine Einheit zugeordnet bekommt. Sie notiert die Formel und welche Unterschiede es
in Kéln und im Umland gibt, scheint dann aber keine Strategie zu finden, die Aufgabe zu
I6sen. Hier treten vermutlich in den ersten beiden Modellierungsschritte bereits so viele
Schwierigkeiten auf, dass die anderen gar nicht erst zum Tragen kommen kénnen.

Bogen Nr. 29

Testbogen 29 zeigt Erfolgsmuster aus dem ersten Auswertungsschritt, jedoch mit anderen
Schwierigkeiten. Die Befragte zeigt in allen Aufgaben ein gutes Verstandnis der Symbolik,
GréfRen und Teilprobleme. Sie geht sinnvoll mit Formelzeichen, Einheiten und Modellen um
und kommt in weiten Teilen der Musterlésung nah. In den Rechenaufgaben (1 und 2) und
in der mathetypischen Textaufgabe fihrt sie die Aquivalenzumformungen unter Nutzung
der Operationsstriche fehlerfrei aus.

Bei den chemischen Aufgaben (Typ 3 und 4) jedoch wird die Umformung im Kopf gemacht
und weder die Umformungsschritte noch die Operation notiert. Dies geschieht bei der
ersten Umformung, bei der lediglich die Multiplikation benétigt wird, erfolgreich. Bei der
Zweiten jedoch, bei der zwei Schritte und eine Division gefordert sind, erhalt sie ein
falsches Ergebnis. Hier stellt sich nun die Frage, warum die Aquivalenzumformungen in den
anderen Aufgabentypen so erfolgreich durchgefihrt wurden und in den chemischen
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Aufgaben nicht. Letztendlich kénnen hier nur Vermutungen angestellt werden. Eine
Méglichkeit ist, dass im chemischen Kontext die Aquivalenzumformung auf ,die
mathematische Art und Weise' nicht nahe liegt und die Befragte den Schritt zum
mathematischen Modell nicht vollstdndig machte und sie Werkzeuge den Fachern gemaf
einordnet und voneinander trennt. Es ist aber auch nicht auszuschlieRen, dass es sich
hierbei mehr um Faulheit und eine Art Flichtigkeitsfehler handelt.

Es zeigt sich, dass die Vorannahme, dass S*S von Anforderungen wie dem Verstandnis der
chemischen Bedeutung und dem Mathematisieren von chemischen Modellen vor
besondere Herausforderungen gestellt werden, durch Testergebnisse (Bogen 8) bestatigt
werden kénnen, andere ihr aber genau widersprechen (Bogen 1 und 29). Insgesamt lasst
sich nach dieser detaillierteren Auswertung mit Sicherheit sagen, dass die Schwierigkeiten
im Umgang mit (chemischen) Rechenaufgaben individuell sehr unterschiedlich und meist
nicht monokausal sind.

5.4 Qualitative Auswertung der Interviews

Einige Modellierungsschritte und Anforderungen sind in den Testbdgen nicht sichtbar.
Daher wurden die Aufgaben zwei Schulerinnen in einer Interview-Situation vorgelegt,
wobei sie bei der Bearbeitung darum gebeten wurden, moglichst alle ihre Gedanken
auszusprechen, gemaR der Forschungsmethode des lauten Denkens (Sandmann, 2014).

Die eine Schdlerin, ,A’, zeigt in inrem Interview, dass gerade wenn an verschiedenen Stellen
Probleme aufkommen, es besonders schwierig wird eine Aufgabe korrekt zu I6sen. Schaut
man sich die Rechenaufgaben (Typ 1 und 2) an, kann festgestellt werden, dass sie nicht
sicher im Umgang mit Aquivalenzumformungen ist. Im lauten Denken erwahnt sie keine
Rechenoperationen, das Umformen scheint mehr ein willkirliches Neusortieren der
Buchstaben. Sie rechnet an einigen Stellen eine Probe, um Ergebnisse zu validieren, trennt
aber nicht sauber zwischen Ausrechnen und Probe Rechnen, sondern verwendet beides
als Werkzeuge, um auf den gefragten Wert zu kommen, was ihr hier nicht gelingt.

Bei der mathematischen Textaufgabe zeigt sie zunachst Probleme, die Gréken und ihre
Zusammenhange sowie die Teilprobleme der Aufgabe als solche zu verstehen. So setzt sie
den Quadratmeterpreis in K ein und kommt in ihrem ersten Versuch auf das Ergebnis, dass
im Umland ein Quadratmeter ca. 1,60 € kostet, was weder die gefragte GréRe war noch
den Gleichsetzungsaspekt des ersten und zweiten Teilproblems betrachtet. In diesem Fall
gelingt es ihr, das Ergebnis im Kontext zu validieren. Sie argumentiert: ,Das erscheint mir
nicht logisch, dass das so wenig kostet. Also einfach aus dem Sinn, dem Kontext..” Sie setzt
nochmal im zweiten Modellierungsschritt an, sortiert die Formelzeichen zu den gegebenen
GroRen und trennt bewusst die Teilprobleme voneinander. Dabei erkennt sie ihren Fehler
und ist in der Lage, in Inrem zweiten Versuch zunachst den Kaufpreis des Grundsticks und
dann die Flache im Umland zu bestimmen. Bemerkenswert ist an der Stelle, dass sie dazu
nicht die gegebene Formel verwendet, sondern sich aus der Aufgabenstellung Verhaltnisse
herleitet und diese zur Lésung verwendet. Sie kann also ihre Alltagserfahrung und
Vorstellung zu dem Kontext anwenden, um die Aufgabe richtig zu I6sen. Hieran kann man
gut sehen, warum solche mathematiktypischen Textaufgaben fur S*S besser bewaltigbar
sein kénnen. Da die Schulerin auf ihr Alltagswissen zurtckgreifen kann, ist es ihr méglich,
alternative Rechenwege abzuleiten und das Ergebnis auf Plausibilitdt zu prufen. Im
chemischen Kontext fehlt den S*S haufig die Erfahrung, um Ergebnisse validieren zu
kénnen. Beispielsweise kénnen sie noch nicht gut einschatzen, ob etwa 2000 mol ein
realistisches Zwischenergebnis darstellt, oder man realistisch mit 20 L Lauge titriert.

Diese Beobachtung wird in der Bearbeitung der chemischen Aufgaben gemacht. Man
erkennt, dass A sich mit dem Erstellen eines chemischen Modells und der
Mathematisierung der Grolken beschaftigt, indem sie z.B. eine pH-Skala aufmalt und die
Formelzeichen mit den Bedeutungen notiert. An der folgenden Notiz ,doppelte Menge 2>
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Neutralisation” zeigt sich, dass sie versucht, das Modell mathematisch zu Ubersetzen, ihr
es anders als bei der Grundstlicksaufgabe aber nicht gelingt, die Zusammenhange der
GroéRken aus dem Kontext richtig zu erfassen. In ihrer Rechnung, die sie zwar in zwei
Teilprobleme aufteilt, zeigt sie sowohl mathematisch falsche Umformung als auch
Unsicherheit mit den GroRen und Formelzeichen, da sie Werte an falschen Stellen einsetzt
und sich Uber die Einheiten wenig Gedanken macht (in der Rechnung fehlen die Einheiten
und V bekommt die Einheit mol/L).

Bei der Aufgabe mit der chemischen Bedeutung scheint sie zunachst keine Lésungs-
strategie zu finden und Schwierigkeiten zu haben, die Teilprobleme voneinander zu
trennen. Mit dem Hinweis, dass sie auch diese Gleichungen umformen kann, funktioniert
die Trennung der Teilprobleme und sie hat Ideen, wie sie weiter vorgehen kann. Auch hier
sieht man, dass Werte falsch eingesetzt werden, der Umgang mit der Gleichung ihr wenig
oder sogar keine Orientierung gibt. Einheiten gehen im Laufe der Rechnung verloren, die
zu Beginn noch sorgfaltig eingesetzt wurden. Sie scheint die Werte falsch einzusetzen und
mathematische Fehlaussagen nicht zu hinterfragen, rechnet aber trotzdem auf ihrem
Taschenrechner richtig und entscheidet sich, fur Beobachtende zufallig, fir den richtigen
Zahlenwert.

Ein deutlich anderes Bild gibt die zweite Interviewpartnerin ,B” ab: Sie 16st die chemische
Rechenaufgabe und die Rechenaufgabe mit chemischer Bedeutung sicher und routiniert,
wobei sie Verstandnis fur die GréRen, Einheiten und Kontexte zeigt. Als kleine
Ungenauigkeit ist festzustellen, dass sie von sich aus keine differenzierten Formelzeichen
(z.B. cue oder c(HCI)) verwendet, was aber nicht zu Problemen fuhrt. Wenn man die
mathetypische Textaufgabe betrachtet, wird die formale Darstellungen etwas unsauberer,
indem sie z.B. Einheiten statt Formelzeichen verwendet und fur © keine Einheit nutzt.
Trotzdem nutzt sie eine Lésungsstrategie und nach Berechnung und Gleichsetzen des
Kaufpreises kommt es zum ersten Problem: Sie verwendet zum Auflésen nach ,m?” die
falsche Rechenoperation, was zu einem zu grofsen Wert fuhrt. Ihr gelingt es aber, diesen
Wert im Kontext zu reflektieren. ,Das sieht sehr falsch aus. [..] davor war es nur 300.”
Schnell findet sie die richtige Rechenoperation und validiert ihr so erhaltenes Ergebnis mit
gefundenen Verhaltnissen im Kontext: ,Ja 600 ergibt mehr Sinn, weil da ist es auch das
Doppelte.”

Die Bearbeitung der Rechenaufgaben ist hier besonders interessant. Dazu muss aber die
Reihenfolge der Aufgaben bewusst sein, da sie Aufgabentyp 1 als erstes, dann Typ 4 als
zweites und Typ 2 als drittes bearbeitet hat. Bei Aufgabe 1 ist es ihr nicht gelungen das
richtige Ergebnis zu bestimmen, obwohl die durchgeflihrten Umformungen, mathematisch
alle richtig waren. Die Schwierigkeit liegt hier offenbar im Verstandnis der Symbolik der
Indizes. Sie versteht nicht, dass es sich bei x;und x2 um véllig unterschiedliche Variablen
handelt. Ein guter Indikator daflr ist die folgende Umformung: x; = ;—1 auf beiden Seiten
multipliziert mit 2 wird zu x, = ;—2

In Aufgabentyp 2 erkennt sie die Parallelen zur ersten Aufgabe und weist ahnliche
Schwierigkeiten bei ihren Lésungsversuchen auf. Zwischendrin fallt ihr hier aber noch
etwas anderes auf: ,Das ist ja wie Chemie gerade die Konzentration. Volumen. [..] Da steht
n; ist dasselbe wie n,, weil die Stoffmenge logisch.” Diese gefundene Parallele zu einer
kontextualisieren Fragestellung, hilft ihr dabei die Bedeutung der Symbolik zu
durchdringen, und auch hier die verschiedenen Teilprobleme voneinander trennen zu
kénnen. Ab diesem Punkt lést sie die Aufgabe fast schon muihelos. An ihrer
zusammenfassenden Uberlegung sieht man erneut, dass sie den konstruierten Kontext bis
zum Ende mitgedacht hat: ,Der Wert von V, betragt 0,2. Ich muss jetzt aber nicht schreiben
Liter oder so..” Auch die bisher in der Auswertung vernachlassigte Zuordnung der Aufgabe
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zu einem Fach bestatigt diese Annahme. ,Die Aufgabe wirde ich folgendem Fach
zuordnen. Beides. Das ist auf jeden Fall Chemie und Mathe.”

6. Diskussion und Ausblick

6.1 Diskussion

Die Erhebung und Auswertung der Ergebnisse benoétigen einer kritischen Einordnung.
Beim Erstellen des Erhebungsintruments war nicht mit- und angedacht, dass die
Verwendung von Indizes die S*S vor grofde Herausforderungen stellt. Auch die Gleichheit
der Konzentrationen in Typ 3, die die Aufgabe mathematisch deutlich ,einfacher’ macht,
war nicht beabsichtigt.

Bei der Erhebung kann nicht endgultig ausgeschlossen werden, dass S*S (Teil-)Ergebnisse
voneinander abgeschrieben haben, auch wenn ihnen bewusst war, dass die Untersuchung
keinen Einfluss auf ihre Leitungsbeurteilung hat und sie deshalb eigentlich keinen Grund
dafur hatten. Es wird angenommen, dass die Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft in
einer eins-zu-eins-Interviewsituation mit einer Lehrkraft héher ist als in einer Stillarbeit in
der Klasse, weswegen die Ergebnisse nicht direkt verglichen werden kénnen, sondern mehr
als Ergédnzung zueinander zu betrachten sind. Es ist anzumerken, dass Schulerin B sich
wahrscheinlich auf das Interview vorbereitet hat (zumindest hatte sie sich die Formel c=n/V
auf ihrem Unterarm notiert), wahrend sich A spontan bereiterklart hat.

Im ersten Schritt der Auswertung kann das Punkteschema hinterfragt werden. So wurden
Ergebnisse als richtig markiert, auch wenn sie nicht (erkennbar) alle Anforderungen erfullt
haben. AuRerdem kann dafir argumentiert werden, dass es mehr Abstufungen geben
kénnte, die die Erfolgsaussichten des Ansatzes (Punktebereich 0,5) beachten,
beispielsweise kénnte hier ein ,Fluchtigkeitsfehler’ auch ausgeklammert werden. Grund fur
das angewandte Schema war jedoch die objektive Messbarkeit eines richtigen
Zahlenwerts.

Besonders aber die qualitative Analyse der Ergebnisse erhebt nicht den Anspruch,
reprasentativ zu sein. Grinde sind zum einen die Auswahl der analysierten Testb6gen, z.B.
konnten die Probleme sehr schwacher S*S, die teilweise nichts zu Papier bringen konnten,
genau deswegen nicht betrachtet werden. Zum anderen ist flur die Einordnung formaler
Niederschriften in ein Kategoriensystem eine Interpretation dieser nétig, die sich nicht
vollstandig subjektiver Vorstellungen und Einflusse entziehen kann.

AuRerdem ist aufgefallen, dass das deduktiv entwickelte Kategoriensystem und die
Einordnung in die Modellierungsschritte noch ein sehr grobes konstruiertes Raster sind.
Induktiv. wurde es dann an vielen Stellen erganzt (z.B. dadurch, ob eine Aquiva-
lenzumformung ,mathematisch falsch’ oder nur ,nicht zielfGhrend’ ist). Fur manche
Anforderungen eignet sich die Analyse anhand des Modellierungsmodells nicht sonderlich
gut. Der Umgang mit Einheiten oder Symbolik beispielsweise stellte sich oft als eine neue
Dimension dar, die an sehr unterschiedlichen Stellen zum Tragen kommit.

6.2 Ausblick

Mit den erhobenen Daten kénnte man weiterarbeiten. So ware der nachste Schritt, der den
Rahmen dieser Forschungsarbeit aber deutlich sprengen wirde, das Analyseraster induktiv
weiter zu verfeinern und nach dem Vorbild von Goldhausen und Di Fuccia die
aufgetretenen Fehlerstrategien aber auch die beherrschten Fahigkeiten Uber die ganze
Stichprobe hinweg zu erfassen (Goldhausen & Di Fuccia, 2021). Auch fur die Darstellungs-
ebenen kénnte man abseits des Modellierungskreislaufs ein Kategoriensystem entwickeln
und auf die Ergebnisse anwenden. Wenn man die Untersuchung in das groRe Thema
,Rechnen im Chemieunterricht’ einordnet, ist hier allein fachlich nur ein kleiner Teil
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betrachtet worden, auch hier ist denkbar, die Untersuchung in dhnlicher Art auf andere
Inhaltsfelder anzuwenden und die Ergebnisse miteinander zu vergleichen.

7. Fazit

Die Untersuchung zeigt, dass es in jedem Fall Schwierigkeiten beim Rechnen im
Chemieunterricht gibt. Es konnte reproduziert werden, dass reine Rechenaufgaben im
Vergleich zu chemischen Rechenaufgaben 6fter gelést werden kénnen (Kimpel, 2018).
Bekannte Untersuchungen wurde damit erganzt, dass eine alltagsnahe Kontextualisierung
die Lésungswahrscheinlichkeit nicht verringert, sondern im Gegenteil in der betrachteten
Stichprobe haufiger gelést werden konnte als jeder andere Aufgabentyp. Es wurde
deutlich, dass die Anforderungen, die zu Schwierigkeiten fuhren, individuell sehr
unterschiedlich und oft nicht monokausal sind. Auch hat sich gezeigt, dass allein die
benétigten mathematischen Fahigkeiten problembehaftet sein kénnen und nicht als
gegeben angenommen werden kénnen, auch wenn sie nach Lehrplan langst bekannt sein
sollten. Dass der chemische Kontext trotzdem zu mehr Schwierigkeiten bei S*S fuhrt, zeigt
im Vergleich mit dem mathematiktypischen/alltagsnahen Kontext, dass das chemische
Verstandnis, wie z.B. die Vorstellung von chemischen GréRRen, mehr geférdert werden
muss, sodass eine Validierung der Ergebnisse méglich ist und die Lésungsfahigkeit solcher
Aufgaben ebenfalls erhéht werden kann.
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CHATGPT IN DER SCHULE

Perspektiven und Praxiserfahrungen von Lehrkraften

Betreut durch: Dr.' Nadine Gromann (Biologie)

Abstract

Durch die Veroffentlichung von ChatGPT ist das Thema kunstliche Intelligenz (KI) in den
Fokus der Offentlichkeit geriickt und wirft seitdem auch im Bildungsbereich zahlreiche
Fragen auf. Diese Untersuchung erfasst im Rahmen leitfadengestUtzter Interviews die
Vorstellungen und Einstellungen von sechs Lehrkraften zu ChatGPT sowie ihre bisherigen
praktischen Erfahrungen mit dem Tool im Schulalltag. Die Auswertung erfolgt entlang der
kategorienbasierten Inhaltsanalyse nach Mayring. Die Ergebnisse verdeutlichen einerseits,
dass die befragten Lehrkrafte grundséatzlich die Notwendigkeit sehen, KI im Unterricht zu
thematisieren oder einzusetzen. Andererseits kam es in der Praxis bisher nur in Teilen zu
einer solchen intensiveren Auseinandersetzung und Nutzung. Anhand der untersuchten
Unterrichtsszenarien wurde ersichtlich, in welcher Weise der Einsatz von generativer KI
gewinnbringend gestaltet werden kann — aber auch, welche Herausforderungen entstehen
kénnen. DarlUber hinaus lassen die praktischen Erfahrungen erkennen, dass ChatGPT
bereits Auswirkungen auf die Unterrichtsplanung und Prifungsgestaltung hat.
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1. Einleitung

Im Herbst 2022 veréffentlichte das Unternehmen OpenAl seinen Chatbot ChatGPT — eine
Veréffentlichung, die das Potenzial kunstlicher Intelligenz (KI) fur die Offentlichkeit
schlagartig greifbar machte. Auch vor der Schule hat das Tool seitdem keinen Halt
gemacht. Nicht nur Schiler*innen setzen ChatGPT bereits fur das Erledigen von
Hausaufgaben ein, auch viele Lehrkrafte darften die Technologie schon fur die
Unterrichtsplanung verwenden. In dieser Beobachtung spiegelt sich ein allgemeiner Trend:
Digitales Lernen etabliert sich zunehmend in der Bildungslandschaft. Dass kunstliche
Intelligenz ein wesentlicher Teil dieser Entwicklung sein wird, ist spatestens seit dem
immensen o6ffentlichen Interesse an ChatGPT nicht mehr zu bestreiten.

Viele Vorteile der Technologie liegen auf der Hand: ,Die Individualisierung von
Lernprozessen sowie die Unterstitzung des Lehrpersonals” (Schirmer et al., 2023, S. 12).
Aber auch mégliche Risiken und Nachteile zeichnen sich ab: Die fehlende Nachprufbarkeit
von Schuler*innenleistungen, Datenschutzprobleme, die Generierung von Fehlinfor-
mationen und Schaden durch eine unreflektierte Nutzung. Da ein Hauptziel schulischer
Bildung ist, Schuler*innen ,fit fur die Zukunft zu machen” (Schirmer et al., 2023, S. 32),
muss in Schulen im Bereich der kunstlichen Intelligenz von Lehrer*innen zurzeit viel
Neuland betreten werden. Auch die Schulforschung bestatigt, es gebe kaum Konzepte, die
sich auf die Vermittlung der Prinzipien kunstlicher Intelligenz fokussieren (Schirmer et al.,
2023, S.10). So fragen sich derzeit héchstwahrscheinlich nicht nur Thyssen und Meyer
(2023), ob die Abkurzung ,GPT” woméglich fur ,GroRartiges Padagogisches Tool” steht.

Zwar soll der Mangel an Konzepten durch Richtlinien wie den Medienkompetenzrahmen
NRW abgemildert werden. Letztendlich bleibt es jedoch zurzeit hauptsachlich die Aufgabe
der Lehrkrafte, sich mit den Neuerungen auseinanderzusetzen, um sie differenziert im
Schulalltag zu thematisieren oder sogar einzusetzen. Deshalb soll im Fokus dieses
Studienprojekts die Lehrkraft stehen. Mir stellt sich die Frage: ,Welche Vorstellungen und
Einstellungen zu ChatGPT haben Lehrer*innen meiner Praktikumsschule und in welchen
Formen ist das Tool bereits im Schulalltag prasent?”

2. Theorie

2.1  Kunstliche Intelligenz

Das in dieser Arbeit untersuchte Thema ist kiinstliche Intelligenz. Eine allgemeine Definition
kunstlicher Intelligenz fallt schwer, da auch Uber die Definition menschlicher Intelligenz kein
klarer Konsens herrscht. Dennoch soll die Definition des Europaischen Parlaments als
Grundlage dieser Arbeit dienen: ,Kunstliche Intelligenz bezeichnet [..] die Fahigkeit einer
Maschine, menschliche Fahigkeiten wie logisches Denken, Lernen, Planen und Kreativitat
zu imitieren” (Schirmer et al., 2023, S. 7).

Unter diese Definition fallt auch die textgenerierende Kl ChatGPT, da sie ,Zusammenhange
zwischen aufeinanderfolgenden Texteingaben [..] bertcksichtigen [kann], sodass der
Eindruck einer Unterhaltung entsteht” (Ministerium fur Schule und Bildung NRW, 2023,
S. 4). GPT (Generative Pre-trained Transformer) ist ein groRes Sprachmodell, ein Large-
Language-Model (LLM). GroRe Sprachmodelle entstehen durch einen Trainingsprozess
(pre-trained). Das Modell wird so lange trainiert, bis das System den Text-Input in
winschenswerten Text-Output transformiert (transformer). Das heiRt, aus dem Training
mit vorgegebenen Daten (Zeitungsartikel, Bucher, Forenbeitrage etc.) ergibt sich ein
Wahrscheinlichkeitsmodell, das vorhersagen kann, welche Worter in verschiedenen
Kontexten aufeinander folgen (Florio-Hansen, 2024, S. 14-15).
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ChatGPT kann so anhand

»von statistischen Zusammenhangen mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit vorhersagen, wie
das nachste Wort lauten soll. Dann beginnt der Algorithmus basierend auf der bisherigen
Wortreihe von vorne und erganzt immer weiter. So kommt schlieBlich ein vollstdndiger Satz
beziehungsweise sogar ein ganzer Text, ein Gedicht oder ein Programmiercode zustande”
(Schnydrig & Schuppisser, 2022, nach Schirmer et al., 2023, S.9).

Unter dem Begriff Prompt versteht man die Eingabeaufforderung, die ein User an eine Kl
gibt. Eine Kl generiert dann das,

~was mit der groRten Wahrscheinlichkeit auf den Input, also den Prompt, folgt. Daher erhalt
man in den seltensten Fallen auf eine Eingabe [direkt] das anversierte Ergebnis, es sei denn,
man hat eine Frage, die man auch einer Suchmaschine wie Google stellen kénnte. In vielen
Fallen braucht es eine Reihe aufeinander aufbauender Prompts, um dem gewlnschten
Ergebnis naher zu kommen*” (Florio-Hansen, 2024, S. 30).

Eine zentrale Fahigkeit, um das Potenzial von ChatGPT richtig auszunutzen, liegt demnach
im Verfassen zielfUhrender Prompts.

2.2 Das Dagstuhl-Dreieck

Das Dagstuhl-Dreieck wurde als Ergebnis einer Didaktik-Tagung des Leibniz-Zentrum fur
Informatik auf Schloss Dagstuhl veréffentlicht (Brinda et al., 2016). Das Modell hat seitdem
Verbreitung in der digitalen Mediendidaktik gefunden. Ziel des Modells ist es, digitale
Bildung differenziert zu gestalten. Dieses Ziel kdnne geférdert werden, indem man digitale
Medien in dreierlei Hinsicht betrachtet: Aus der technologischen, der anwendungs-
bezogenen und der gesellschaftlich-kulturellen Perspektive.

Die technologische Perspektive beinhaltet, die Funktionsprinzipien eines digitalen Tools zu
kennen (,Wie funktioniert das?”). Die anwendungsbezogene Perspektive bezieht sich
darauf, ein digitales Medium zielfihrend nutzen zu kénnen (,Wie nutze ich das?”). Zuletzt
fordert die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive, die Auswirkungen einer Technologie auf
das eigene Leben und die Gesellschaft zu verstehen und zu beurteilen (,Wie wirkt das?”).
Schulen haben demnach den Auftrag, Schiler*innen die Funktionsprinzipien, die
praktische Anwendung und die gesellschaftlichen Auswirkungen von kinstlicher Intelligenz
nahezubringen. Das Modell berlcksichtigt damit die mediendidaktische Erkenntnis, dass
digitale Medien immer gleichzeitig Bildungsmittel und Bildungsgegenstand sein kénnen
(Albrecht & Revermann, 2016, S. 10).

2.3 Forschungsstand

Kunstliche Intelligenz ist zwar ein seit einiger Zeit bekanntes Forschungsfeld, es wurde
jedoch bisher kaum im Kontext Schule betrachtet. Das zeigt der Medienkompetenzrahmen
NRW, in dem die Beschaftigung mit klnstlicher Intelligenz nur ansatzweise unter
.Problemlésen und Modellieren” verankert ist. Um dem beizukormmen, hat das
Schulministerium einen Handlungsleitfaden zum Thema ChatGPT vero6ffentlicht
(Ministerium fur Schule und Bildung NRW, 2023).

Als erste fur die breite Offentlichkeit als solche klar erkennbare und verfugbare Kl-
Technologie ist ChatGPT zurzeit dabei, vieles zu verandern. Rietz und Vélmicke betonen:
.Die Perspektive fur jeden einzelnen jungen Menschen, jenseits von Eltern und Lehrern,
sich Wissen mithilfe der Kl selbstbestimmt zu erschliefen und aneignen zu kénnen, wére
einer Revolution gleichzusetzen” (Rietz & Vélmicke, 2020, S. 92).

Gerade in der Schule sei die Einbindung und Thematisierung von ChatGPT deshalb aus
vielen Grinden sinnvoll: Zur Individualisierung des Lernens, im Sinne der Methodenvielfalt,
des Lebensweltbezugs, des Effizienzgewinns, der Vorbereitung auf die Arbeitswelt und der
Auseinandersetzung mit ethischen Fragen (Brandhofer, 2017, S. 54-59; Schleiss et al,,
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2023). Ob das Potenzial digitaler Medien allerdings zielfihrend genutzt werde, betont die
Unterrichtsforschung, liege zu einem sehr hohen Anteil in der Verantwortung der einzelnen
Lehrperson. Ob einzelne Lehrpersonen diese Verantwortung wahrnehmen, hadnge stark von
Eigeninitiative ab (Petko, 2010, S. 48-49).

Grundsatzlich stellt der Didaktiker Peter Micheuz fest, KI werde oft von irrefUhrenden
Narrativen begleitet und 16se damit in der breiten Offentlichkeit divergierende Gefiihle aus,
die von utopischer Begeisterung bis hin zu dystopischer Angst reichen wduirden.
Dementsprechend sei es eine groRe Herausforderung fur Bildung und Schulen, allen
Schuler*innen ein fundiertes Verstandnis fur kinstliche Intelligenz zu vermitteln (Micheuz,
2020, S. 275). Daraus folgert er: ,Der lange Weg, die richtigen Anséatze fur bestimmte
Altersgruppen mit verntnftigen Niveaus und Anforderungen zu finden, steht noch vor uns”
(Micheuz, 2020, S. 290).

Ahnlich sehen es Rietz und Vélmicke. Obwohl Kl einen tiefgreifenden Einfluss auf das Leben
des Einzelnen habe und zunehmend haben werde, finde das Thema kaum
flachendeckenden Eingang in Schulen — weder in Form von Kl-Tools fur ein selbst-
bestimmtes individualisiertes Lernen noch als Vermittlung von Wissen Uber Algorithmen
oder die kritische Reflexion im Umgang mit KI (Rietz & Vélmicke, 2020, S. 90). |hr Fazit:
.Die deutsche Schulbildung ist heute kaum durch zukunftsweisende digitale Bildung
gepragt” (Rietz & Volmicke, 2020, S. 91). Die Veréffentlichung von ChatGPT durfte
allerdings als Beschleuniger fur die Erforschung und die Einbindung von Kl in der Schule
gewirkt haben. So setzt sich beispielsweise Inez De Florio-Hansen (2024) in einer neuen
Untersuchung mit KI-Tools flur den Unterricht auseinander.

Auf der inhaltlichen Ebene weisen Lindern und Novotny (2023) auf das Problem der
Diskriminierung durch kunstliche Intelligenz hin. ChatGPT ist durch seine Trainingsdaten
von einer ,westlichen Sicht auf die Welt gepragt. Der Bot generiert immer das, was dem
statistischen Mittelwert entspricht: Lasst man eine Liebesgeschichte generieren, geht es
immer um ein heterosexuelles Paar” (Florio-Hansen, 2024, S.16). Es kommt zur
Reproduktion gesellschaftlicher Stereotype. Das Problem von Kl-Systemen, meist keine
Quellen fur Aussagen angeben zu kénnen, erschwert die Nachvollziehbarkeit von
Aussagen. Naomi Klein (2023, S. 55) hebt die urheberrechtlich fragwirdige Praxis von
ChatGPT hervor, die sich aus der ungefragten Nutzung von urheberrechtlich geschitzten
Werken als Trainingsdaten ergibt. Zu den Risiken zahlen Lindern und Novotny (2023, S. 2)
zudem, dass nicht bekannt sei, nach welchen Regeln KI-Systeme sich verhalten. Selbst ihre
Erschaffer*innen koénnten nur MutmaRungen anstellen, da Kls anders als normale
Computerprogramme keinen fest einprogrammierten Regeln gehorchten. De Florio-
Hansen betont, ,nicht die inhaltliche Wahrheit einer Generierung, sondern die
wohlklingende Formulierung hat fur das System Prioritat” (Florio-Hansen, 2024, S. 16).
Zudem komme es, wenn LLM-Systeme Uberfordert sind, zu so genannten Halluzinationen
— zuverlassig klingenden Aussagen, die durch die Trainingsdaten nicht gerechtfertigt sind.

3. Forschungsfrage

Aufgrund der groRRen offentlichen Bekanntheit und Verbreitung fiel die Wahl fur das
Studienprojekt auf das KI-Tool ChatGPT. Da ChatGPT derzeit als fachertUbergreifendes
Phanomen in der Schule prasent ist (Schirmer et al., 2023, S. 2), wurde der urspringlich
angedachte Fokus auf den Biologieunterricht zugunsten einer fachubergreifenden
Betrachtung aufgegeben.
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Die KMK-Standards fur die Lehrkraftebildung beinhalten explizit einen Punkt zu digitalen
Kompetenzen. Dort wird gefordert:

JLehrkrafte] sind in der Lage, Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und
fachdidaktischer Sicht angemessen zu rezipieren sowie Méglichkeiten und Grenzen der
Digitalisierung kritisch zu reflektieren. Sie kénnen die daraus gewonnenen Erkenntnisse in
fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die Weiterentwicklung unterrichtlicher und
curricularer Konzepte einbringen” (Kultusministerkonferenz, 2019, S. 22).

Dem entgegen stehen Aussagen, die ein unvorteilhaftes Bild des gegenwartigen Zustands
digitaler Bildung mit und Uber Kl zeichnen, wie im Forschungsstand dargelegt wurde.
Angesichts der Vielzahl an Aufgaben, die Lehrkrafte im Arbeitsalltag haben, stellt sich die
Frage, inwiefern sie den Anforderungen der KMK im Umgang mit ChatGPT derzeit bereits
gerecht werden kénnen.

Folgende Fragen ergeben sich: ,Inwiefern ist das geforderte fachliche und fachdidaktische
Wissen zu ChatGPT schon vorhanden? Was wissen Lehrkrafte Gber die Funktionsweise?
Gibt es Fehlvorstellungen? Wird ChatGPT von Lehrkraften privat oder schulisch
eingesetzt? Wird ChatGPT im Unterricht bereits thematisiert oder genutzt? Welche
Erfahrungen wurden gemacht?” Und: ,Welche Méglichkeiten bieten Kl-Tools fur den
Unterricht?”

Die endgultige Konkretisierung der Fragestellung erfolgte entlang der drei Perspektiven
des Dagstuhl-Dreiecks. Erstens soll untersucht werden, welche Vorstellungen zur
Funktionsweise von ChatGPT bestehen (technologische Perspektive); zweitens, welche
Einstellungen dem Tool gegentber vorhanden sind (gesellschaftlich-kulturelle
Perspektive); und drittens, inwiefern ChatGPT bereits thematisiert oder eingesetzt wurde
(anwendungsbezogene Perspektive). Aus dem Erkenntnisinteresse ergibt sich folgende
Fragestellung: ,Welche Vorstellungen und Einstellungen zu ChatGPT haben Lehrer*innen
meiner Praktikumsschule und in welchen Formen ist das Tool bereits im Schulalltag
prasent?”

4. Methode

Die Untersuchung wurde als teilstrukturiertes leitfadengestttztes Interview durchgefihrt.
Durch offene Fragen sollen die Interviews ein méglichst breit gefachertes Bild des Status
quo im Hinblick auf die drei Perspektiven (technologisch, gesellschaftlich-kulturell,
anwendungsbezogen) liefern. Die Wahl der Teilnehmer*innen ist als Ad-hoc-Stichprobe
erfolgt. Dabei wurden insgesamt funf Lehrer und eine Lehrerin ausgewahlt. In Bezug auf
das Alter decken die Befragten ein breites Spektrum ab. Aus Grinden der Anonymisierung
findet das Alter jedoch keine explizite Erwdhnung. Auch der Name der Lehrkrafte taucht
nicht in den Interviews auf, sondern lediglich die Kurzel L1 bis L6. Fur die bessere
Verstandlichkeit der Interviewauswertung wurden den Lehrkraften L1 bis L6 neue Namen
zugeordnet, die bis auf das Geschlecht keine Ruckschlisse auf die befragten Personen
zulassen.

Die Interviews wurden entlang eines Interviewleitfadens durchgefihrt (siehe Anhang
JInterviewleitfaden”). Die ersten drei Fragen dienen dazu, Informationen Uber das
allgemeine Nutzungsverhalten von ChatGPT zu erhalten und einen Einstieg ins Gesprach
zu finden. Die nachfolgenden Fragen decken die erhobenen Kategorien der Fragestellung
ab. Wahrend der Interviews wurden Abweichungen vom Leitfaden zugelassen, wenn dies
fur die Aufrechterhaltung des Erzahlflusses sinnvoll war. Zudem wurden die Interviews zum
Zweck der Transkription aufgezeichnet. Bei den Interviews wurde die geplante Lange von
zehn Minuten in fUnf Fallen leicht und in einem Fall deutlich Uberschritten. Im Durchschnitt
betrug die Interviewldange damit 18 Minuten.
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Im dritten Schritt erfolgte die Transkription und Auswertung mithilfe der Software
MAXQDA. Zur Auswertung des Transkripts wurde die kategorienbasierte Inhaltsanalyse
nach Mayring verwendet (Mayring, 2015). Zu Beginn wurde deduktiv auf Basis der
Fragestellung ein GrundgerUst an Kategorien angelegt (siehe Anhang ,Kategoriensystem®).
Im nachsten Schritt wurde induktiv eine Ausdifferenzierung des Kategoriensystems durch
die Arbeit mit dem Datenmaterial durchgefthrt. Durch die Sammlung und Verdichtung von
haufig auftretenden Aussagen sind so spezifische Unterkategorien entstanden.
Abschlielend wurde entlang des finalen Kategoriensystems eine zusammenfassende
Inhaltsanalyse umgesetzt (Mayring, 2015, S. 68).

5. Ergebnisse und Diskussion

Die Auswertung der Interviews orientiert sich an den in der Forschungsfrage definierten
Bereichen: den Vorstellungen und Einstellungen zu ChatGPT sowie den Erfahrungen aus
dem Schulalltag.

5.1 Vorstellungen (Technologische Perspektive)

Funktionsweise

Ausfuhrlichere Erklarungen zur Funktionsweise geben Herr Muller, Herr Fuchs und Herr
Novak. lhre Antworten gehen direkt oder indirekt darauf ein, dass generative Kl auf
Wahrscheinlichkeitsmodellen basiert, die auf Grundlage von Trainingsdaten erstellt
wurden. Obwohl Herr Fuchs in seiner Erklarung am fundiertesten auf die Hintergrinde
eingeht, merkt er an, wie beschrankt sein Verstandnis noch sei. Frau Schnell, Herr Berg und
Herr Schutz kénnen die Funktionsweise oberflachlich erklaren, sie gehen allerdings nicht
auf die Besonderheiten von generativer Kl ein. So sieht Herr Schutz ChatGPT als eine
verbesserte Variante der Google-Suche. Herr Berg spricht von einem ,selbstlernenden
Programm”, das auf bestimmte Datenquellen zugreife.

Diese Einordnung des technologischen Wissensstands spiegelt sich auch in der Abfrage
der Begriffe Prompt und Large-Language-Model wider. Wahrend Prompt noch allen
Lehrkraften (auBer Berg und Schutz) ein Begriff ist, kénnen den Begriff Large-Language-
Model erneut lediglich Herr Novak, Herr Mualler und Herr Fuchs erklaren. Es fallt auf, dass
Herr Muller und Herr Fuchs — beide unterrichten das Fach Informatik — in ihren Erklarungen
die differenziertesten Formulierungen verwenden.

Funktionsqualitat

Die Antworten zur Funktionsqualitat zeichnen ein ambivalentes Bild. So wird ChatGPT
einerseits als ,praktisch” (Berg), ,relativ gut” (Muller) und gut fur eine ,erste Anregung und
erste Information” (Schutz) beschrieben. Auf der anderen Seite gibt es auch viele kritische
Einschatzungen. Die erste Version von ChatGPT habe laut Frau Schnell ,viele Licken und
viele Fehler”, da die von ChatGPT generierten Antworten eines Schulers im Geschichts-
unterricht ihrer Einschatzung nach nicht den fachlichen Ansprichen gerecht wurden. Auch
Herr Novak betont, die Ergebnisse seien leider noch nicht so, dass er sie nutzen kénne und
kommt zu dem Eindruck, ,dass es halt noch nicht so ganz ausgereift ist”. Herr Fuchs erzahlt
von seinem Versuch, Klausuraufgaben zu erstellen und beschreibt das Ergebnis als ,zu
offensichtlich”. Auch die PO-Formel wende ChatGPT anders an als er es im Unterricht tun
wulrde. AbschlieRend resimiert er, auch sein Versuch, ChatGPT als persénliche Spanisch-
Lehrkraft einzusetzen, habe nicht den gewlnschten Erfolg gehabt.
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Diskussion

Die Aussagen der Lehrkrafte zeigen, dass ihr Wissen Uber die technologische
Funktionsweise von ChatGPT unterschiedlich ausgepragt ist. Einzelne Erklarungen — etwa
der Vergleich mit der Google-Suche durch Herrn Schutz — lassen sich als Fehlvorstellungen
einordnen, da sie zentrale Unterschiede im Funktionsprinzip Ubersehen. Dennoch fallt der
Wissensstand der befragten Gruppe insgesamt positiv aus. So konnte die Halfte der
Lehrkrafte den Begriff Large Language Model (LLM) und mehr als die Halfte den Begriff
Prompt korrekt erklaren.

Entgegen der allgemeinen Erwartung fallen die Einschatzungen zur Funktionsqualitat von
ChatGPT eher kritisch aus. Wahrend einige Lehrkrafte zwar den praktischen Nutzen des
Tools im privaten Bereich betonen, Uberwiegen zum schulischen Kontext Aussagen Uber
unzureichende, oberflachliche oder fehlerhafte Ergebnisse. Da Unterrichtsplanung ein
komplexer Prozess ist, durfte eine kurze Auseinandersetzung mit ChatGPT meist nicht
ausreichen, um gute Ergebnisse zu erzielen. Viele Antworten suggerieren jedoch, dass
haufig nicht genug Zeit oder Wissen zur Verflgung stand, um die Moéglichkeiten von
ChatGPT auszuschépfen. Diese Feststellung spiegelt sich in Aussagen der Lehrkrafte
wider. Herr Berg konstatiert nach ein paar ersten Prompt-Versuchen: ,Dann habe ich auch
aufgegeben, weil ich keine Zeit mehr hatte”. Frau Schnell stellt klar, dass sie ChatGPT
bisher selbst noch nie genutzt habe, sondern sich bei ihrer Einschatzung lediglich auf die
generierte Antwort eines Schulers beruft, die sie als unzureichend empfunden habe. Einige
der genannten Einschatzungen kénnten demnach aus einem noch geringen Mal3 an
Erfahrung mit den Nutzungsmoglichkeiten resultieren — sei es durch fehlende Strategien
des gezielten Promptens (Florio-Hansen, 2024, S. 30) oder aus Zeitmangel. Verstarkt
wurde die kritische Grundhaltung méglicherweise durch das Spannungsverhaltnis
zwischen anfanglichen Erwartungen und tatsachlicher Erfahrung. Die mediale Darstellung
von ChatGPT als innovatives ,Wunder-Recherche-Tool” (Novak) kénnte Uberhdhte
Erwartungen erzeugt haben, denen die praktische Anwendung dann nicht gerecht wurde.
So betont Herr Fuchs, er habe irgendwann gelernt, dass es auf das qualifizierte Prompten
ankomme. Dass auch Herr Fuchs die Grenzen von ChatGPT in den Vordergrund stellt, zeigt
jedoch auch, dass Unterrichtsplanung mit ChatGPT bisher selbst bei intensiver Nutzung
komplex bleibt.

5.2 Einstellungen (Gesellschaftlich-kulturelle Perspektive)

In diesem Abschnitt werden die Einstellungen von Lehrkraften zu ChatGPT im schulischen
und gesellschaftlichen Kontext thematisiert.

Einsatz in der Schule

Es Uberwiegt eine grundlegende Offenheit gegenliber dem Thema. Herr Berg fasst
zusammen, es sei ein ,ganz spannendes Thema”, Herr Fuchs ist optimistisch gestimmt,
dass die EinfUhrung von Kl ,mit Verbesserungen unterm Strich einhergeht”. Auch Herr
Schutz betont zwar einerseits seine Skepsis gegenilber dem Tool, folgert aber trotzdem,
dass er die Entwicklung allgemein sehr positiv sehe. Auch Frau Schnell zeigt sich gespannt.

Weit vertreten ist die Einstellung, dass ChatGPT und Kl naturlich in der Schule vorkommen
mussen, da es, so Herr Berg, ,voraussichtlich halt einen Riesenfaktor auf die Gesellschaft
einfach hat” und Schule auf das Leben in der Gesellschaft vorbereiten misse. Es sei auf der
einen Seite wichtig, den praktischen Umgang zu lernen und auf der anderen Seite das Tool
auch kritisch zu thematisieren.
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Risiken

Als erstes hebt Herr Fuchs den Aspekt der Diskriminierung hervor. Diese beruhe auf dem
,Datensatz, mit dem eine Kl trainiert wurde”. Sein Schluss: Uberall dort, wo das Leben von
Menschen betroffen sei, kénne es zu Diskriminierung kommen, zum Beispiel bei
Bewerbungsverfahren oder der Kreditvergabe.

Des Weiteren sehen fast alle befragten Lehrkrafte ein Problem in der moglichen
Generierung von Fehlinformationen. Dabei reicht das Spektrum von bewusst erstellten
Fehlinformationen, den so genannten Fake News (Schnell, Novak), tber indirekt
hervorgebrachte Fehlinformationen durch tendenziése Datenquellen (Berg) bis hin zu der
fehlerhaften Verarbeitung grundsatzlich richtiger Daten: ,Und das kann stimmen, aber das
kann auch Quatsch sein, weil Kl keinen Kausalzusammenhang zu dem Inhalt sieht” (Fuchs).
Zu zweiterem Fall merkt Herr Berg an: ,Ich weil3 nicht, welche Wissenschaftler, welche ITler
das gemacht haben, ich weiR nicht, welche Quellen die haben [..] und dementsprechend
kénnen auch immer persdnliche Aspekte mit reingebracht worden sein”. Herr Miller weist
zusatzlich darauf hin, dass es sehr schwer bis unmoglich sein kénnte, manche Antworten
von ChatGPT auf Korrektheit zu Uberprifen, vor allem im Bereich der Programmierung.
Damit zusammenhangend wurde fehlende Reflexion als ein weiteres Problem erwahnt. Es
sei problematisch ,Informationen ungefiltert zu Ubernehmen, das nicht kritisch genug zu
betrachten” (Schutz) und, dass die Ausgabe eines Chatbots ,als die Wahrheit immer
akzeptiert wird” (Berg).

Als ein weiteres Risiko wurde Bildungsverlust genannt. Die Sorge ist vor allem, dass es zu
einer Vernachlassigung von Wissen und kognitiven Kompetenzen komme, so Herr Berg,
Herr Novak und Herr Schutz. Herr Novak fugt hinzu, Kl unterbinde langfristig
moglicherweise das , Training der Intelligenz und Training von Kreativitat bei Schilern, aber
eben auch bei Lehrkraften”. Herr Fuchs beschreibt das Risiko ebenfalls, fugt aber
einschrankend hinzu, er halte das Szenario fur unwahrscheinlich.

Ein anderes Problem, das lediglich Herr Fuchs hervorhebt, ist, dass Kl eine ,Blackbox” sei.
Die Algorithmen, die ChatGPT zur Ergebnisgenerierung nutze, seien nur sehr schwer oder
nicht nachvollziehbar. Herr Fuchs’ Kolleg*innen kritisieren zudem, dass Schuler*in-
nenleistungen immer mehr zur Blackbox wirden. Vor allem bei Hausaufgaben und
Facharbeiten sei die Nachvollziehbarkeit schwerer geworden. Uber den Einfluss von
ChatGPT auf benotete Hausaufgaben sagt Herr Berg: ,[Das] kann ich ja jetzt nur nicht mehr
machen, weil dann kriegst du eigentlich so 99 % ChatGPT-Texte, was auch nett zu lesen
ist, aber mir in dem Moment zur Notenfindung auf jeden Fall nicht hilft.”

Chancen

Als eine der zentralen Chancen wurde Bildungszuwachs genannt. Herr Berg erhofft sich
haufiger weg von Anforderungsbereich 1 (Reproduktion) zu kommen und hin zu
Anforderungsbereich 3, der Urteilsbildung, dadurch, dass ChatGPT den Teil der
Reproduktionsaufgaben Ubernehme. Etwas allgemeiner formuliert Herr Schutz seine
Hoffnung: .. dass einfache Prozesse, glaube ich, viel schneller stattfinden werden und man
sich mit den schwierigen Prozessen des Unterrichts langer und intensiver auch befassen
kann.” Den Aspekt, durch die Arbeit mit ChatGPT die Motivation der Schiler*innen zu
steigern, nennt lediglich Herr Berg explizit.

Fast alle interviewten Lehrkrafte erhoffen sich von ChatGPT und anderen Kl-Assistenten,
dass sie zu einer Effizienzsteigerung beitragen und dadurch die Arbeitsbelastung
verringern. Herr Novak mutmafdt sogar, Kl kénne helfen, gegen den Lehrkraftemangel
vorzugehen. Vor allem Herr Fuchs sieht auch flr die Schiler*innen grofse Erleichterungen,
da Kl individualisiertes Lernen fordern kénne. Dadurch, dass die Schuler*innen durch Ki
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selbststandiger arbeiten kénnten, werde sich auch die Rolle der Lehrkrafte in Richtung
eines Lernbegleiters andern.

Erfordernisse des Umbruchs

Als erste notwendige Veranderung fuhrt Herr Muller folgenden Punkt an: Da Schuler*innen
keinen datenschutzkonformen Zugang zu ChatGPT und ahnlichen Tools haben, musse
dieser Schulen zur Verflgung gestellt werden. Herr Novak merkt dazu einschrankend in
Bezug auf die Langsamkeit des Systems Schule an: ,Man spricht ja davon, dass es mit
exponentieller Geschwindigkeit alles passiert gerade. Dann waére es natlrlich schén, wenn
es bei uns auch eine exponentielle Geschwindigkeit hat”.

Weitere Veradnderungen mussten im Bereich von Aufgaben- und Prifungsformaten
eingefuhrt werden, meint unter anderem Herr Berg, denn Hausaufgaben seien mittlerweile
.vollkommener Quatsch geworden”. Ein weiterer Aspekt, der sich aus vielen Aussagen
kristallisiert, ist die Notwendigkeit zum ,lebenslangen Lernen”. Das Thema K| werde
Lehrkrafte immer wieder dazu anhalten, sich fortzubilden, schulische Konzepte zu
Uberarbeiten (Schnell) und enger mit Experten, beispielweise aus der Elternschaft, zu
kooperieren (Fuchs).

Diskussion

Als erstes fallt auf, dass Einigkeit darlUber herrscht, dass KI-Tools wie ChatGPT in der
Schule thematisiert und eingesetzt werden mussten (siehe ,Einsatz in der Schule”). Zudem
fallt die mehrfach beschriebene Sorge auf, dass durch ChatGPT die kritische Reflexion
leide und die Antwort des Bots immer als die Wahrheit hingenommen werde (siehe
.Risiken”). Wie die Kritik zeigt, scheint kunstliche Intelligenz die Sorge zu verstarken, der
Herausforderung nicht gerecht zu werden, Schuler*innen zu kritischem Denken zu
ermutigen. Zudem fallt auf, dass es gleichermalien Aussagen zu den Kategorien
.Bildungsverlust” und ,Bildungszuwachs” gibt. Es wurde sowohl der Verlust von Intelligenz
und Kreativitat durch Kl betont als auch ein Zugewinn ebendieser Eigenschaften durch die
gewinnbringende Hilfe von KI. Die Aussagen machen deutlich, dass generative Kl zunachst
vorrangig ein Werkzeug ist, dessen Auswirkungen — positiv oder negativ — von der Art der
Nutzung abhangen. Lehrkrafte tragen daher eine groRe Verantwortung, den richtigen
Umgang mit der neuen Technologie zu finden und zu vermitteln.

Herr Bergs Hoffnung, haufiger in Anforderungsbereich 3 (Urteilsbildung) zu kommen, wirft
die Frage auf, ob Reproduktionsaufgaben Uberfllssig sind. Die Aussage sugqgeriert, dass
die Reproduktion von Wissen dem Lernprozess nicht sonderlich zutraglich ist und es sich
eher um eine Hirde auf dem Weg zur Urteilsbildung handelt. Dem widerspricht, dass
Reproduktionsaufgaben ein wichtiger Teil des Lernprozesses sind. Sie bilden die Grundlage
far ein fundiertes Verstandnis und machen Urteilsbildung dadurch erst méglich. Es ist also
fraglich, ob ChatGPT den Anforderungsbereich 1 verdrangen wird.

5.3 ChatGPT im Schulalltag (Anwendungsbezogene Perspektive)

Nutzungsverhalten der Lehrer*innen

Frau Schnell hat ChatGPT selbst noch nie benutzt. Sie hat lediglich schon einmal einem
Kollegen und einem Schuler bei der Nutzung zugesehen. ChatGPT hat sie schon aktiv im
Unterricht thematisiert, als sie bemerkt hat, dass ein Schiler das Tool in einer Geschichts-
stunde genutzt hat.

Herr Berg nutzt ChatGPT hauptsachlich privat fur E-Mails, der Planung von Geburtstags-
geschenken oder dem Entwurf einer Rede. Wenn es um den Unterricht geht, dann schreibt
er seine Texte lieber selbst, auch wenn er hinzuflugt, dass er ChatGPT daflr noch zu wenig
benutzt.
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Herr Schutz sagt, er verwende ChatGPT ,in manchen Dingen, wo man nicht auf Google
zurlckgreifen will”. Er hat ChatGPT bereits einmal im Unterricht eingesetzt. AuRerhalb
dieser Stunde hat er das Thema Kl allerdings noch nicht im Unterricht thematisiert.

Herr Novak sieht ChatGPT fur sich hauptsachlich als ,Ersatz fur Google”. Er schatzt das
Tool bei Fragen zum Haushalt oder um zu recherchieren. Nach einem nicht
zufriedenstellenden Versuch, einen Modelltext fir den Unterricht zu generieren, hat Herr
Novak ChatGPT zunachst nicht mehr fur schulische Zwecke genutzt.

Herr Muller nutzte die Gelegenheit, als ein Schiler ChatGPT in den Informatikunterricht
mitbrachte, um das Tool selbst auszuprobieren. Sein Hauptanliegen war, einen Program-
miercode zu generieren und den bereits erstellten Code Uberprifen zu lassen. Die
Ergebnisse seiner Nachforschung hat er dann wiederum im Unterricht mit seinen
Schuler*innen besprochen. Privat nutzt er ChatGPT nicht.

Herr Fuchs zeigt von den befragten Lehrkraften das umfassendste Interesse fur das Thema.
So dauerte das Interview als einziges etwa 40 Minuten und beinhaltete viele Empfehlungen
zur personlichen Weiterbildung. Herr Fuchs hat bereits eine Unterrichtseinheit zu ChatGPT
und dem Problem der Diskriminierung durchgefuhrt, Klausuraufgaben erstellen lassen und
das Tool als persénliche Nachhilfelehrkraft getestet.

Die Anfangsphase

Frau Schnell, Herr Berg, Herr Novak und Herr Schutz beschreiben das Aufkommen von
ChatGPT als etwas Neuartiges, das plétzlich aufkam, ahnlich einem Trend. Herr Muller und
Herr Fuchs erkennen ChatGPT zwar als technologische Neuerung an, ordnen es jedoch in
den schon lange bestehenden Forschungsbereich der kunstlichen neuronalen Netze ein.
Da Herr Miuller und Herr Fuchs beide Informatik unterrichten, Uberrascht diese
Betrachtungsweise jedoch nicht.

Unterricht

Herr Fuchs berichtet vom erfolgreichen Einsatz von ChatGPT im Unterricht mithilfe der
Plattform ,Fobizz”, die Kl datenschutzkonform, aber kostenpflichtig fur den Einsatz in der
Schule anbietet. Er habe seine Schuler*innen selbststandig Aufgaben unter Einsatz der Kl
bearbeiten lassen. Beispielsweise habe er mit Schuler*innen der sechsten Klasse die Frage
behandelt, warum KI-Ergebnisse diskriminierend sein kénnen. Um den Begriff der
Diskriminierung zu klaren, sollten die Schuler*innen einen Prompt fir ChatGPT schreiben,
in dem sie nach einer Definition von Diskriminierung fragen und anschlielRend spezifizieren,
dass die Antwort auf dem Niveau von Schiler*innen der sechsten Klasse erfolgen soll.
AnschlieRend sollten die Schuler*innen ebenfalls mithilfe der Kl auf Reflexionsfragen
Antworten finden wie ,Beschreibe, wo der Einsatz von KI-Systemen besondere Gefahren
birgt” oder ,Erklare, wie vermieden werden kann, dass diskriminierende Kl eingesetzt wird”.
Er betont, dass die Fragen fur die Schuler*innen eigentlich zu schwierig seien, aber nun
mithilfe von Kl gelést werden konnten. Wichtig sei ihm, dass die Schiler*innen jede
Antwort von ChatGPT reflektieren. Dies sei so zum Beispiel geschehen, weil ChatGPT den
Begriff Rasse verwendet habe. Die Schuler*innen seien verwundert gewesen, da man
diesen Begriff ja nicht verwenden durfe.

Frau Schnell berichtet von einer Unterrichtssituation in der Oberstufe. Sie habe einen
Schuler, ,der seinen Laptop immer auf hat, wo wir alle wussten, er hat auch ChatGPT die
ganze Zeit mitlaufen. Und das habe ich dann mehrfach benutzt und gesagt, jetzt lies bitte
mal vor, was ist die Antwort?”. Sie habe die Antwort daraufhin kritisch mit dem Kurs
beleuchtet. Bei einer Karikaturanalyse habe beispielsweise der Schritt der Kontex-
tualisierung gefehlt, bei einer Antwort zum Thema ,Kaiserreich” habe man diese lediglich
als Einstieg verwenden kénnen. Im Kurs habe allerding eine ,kleine Gehéassigkeit”
gegenUber dem Schuler geherrscht, ,nach dem Motto, wir denken hier selber und du lasst
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die Maschine flr dich denken”. Man habe sich ,als Experten, als besser wissende Menschen
gefuhlt [..] gegenuber der Maschine”.

Herr Berg hat fur seinen Unterricht die Konsequenz gezogen, keine bewerteten
Hausaufgaben mehr aufzugeben und erlaubt seinen Schiler*innen die Nutzung von
ChatGPT unter der Voraussetzung, kritisch mit den Antworten umzugehen, da in diesen,
wenn es ums Fachliche geht ,auch einfach mal Murx drin steht”. Herr Muller nutzt ChatGPT
lehrer*innenzentriert im Informatikunterricht, um mit den Schiler*innen Codes zu
Uberprifen, die technischen Hintergriinde zu besprechen und ChatGPT in die Geschichte
von kunstlichen neuronalen Netzwerken einzubetten.

Herr Novak berichtet von einem ersten Fall in seinem Unterricht, in dem ein Schuler seine
Hausaufgaben vermutlich mit ChatGPT erledigt hat. Er habe den Schuler aber nicht mit
seinem Verdacht konfrontiert, da es ihm wichtiger sei, die Leistung anzuerkennen, falls es
sich doch um eine selbststandige Leistung gehandelt habe. Als Konsequenz flir seinen
Unterricht betont Herr Novak jedoch, lagere er das Schreiben von Texten weniger aus,
sondern lieRe Texte eher im Unterricht schreiben.

Diskussion

Die Verwendung des Begriffs Rasse durch ChatGPT in Herrn Fuchs’ Unterricht kénnte
folgenden Hintergrund haben: Wahrend der Begriff Rasse im Deutschen eindeutig
biologisch besetzt ist und fur die Beschreibung von Menschen abgelehnt wird, hat der
Begriff race im englischsprachigen Raum eine breitere Bedeutung, die dem Begriff der
Ethnie nahekommt. Zuletzt wurde in Deutschland zum Beispiel dartber diskutiert, ob man
den Begriff Rasse im dritten Artikel des Grundgesetztes Uberhaupt verwenden durfe
(Hutten, 2020; Kattmann, 2020). Es koénnte bei dem konkreten Beispiel durch
englischsprachige Trainingsdaten zu der strittigen Wortwahl gekommen sein. Dieses
Beispiel zeigt, dass beim Einsatz von Kl im Unterricht immer auch mit unerwarteten
Ergebnissen gerechnet werden muss. Die Stunde von Herrn Fuchs zeigt auch, wie
Unterricht unter Einbezug von ChatGPT zielfuhrend gelingen kann. Die Stunde beinhaltet
.Lernen Uber ChatGPT” und ,Lernen mit ChatGPT". Der aktive Umgang mit ChatGPT wird
geschult und gleichzeitig mussen die Schiler*innen eine reflektierende Perspektive
einnehmen. Mit den Kriterien des Dagstuhl-Dreiecks ausgedrickt sind die anwendungs-
bezogene, die technologische wund die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive
berucksichtigt worden.

Generell wird ChatGPT von allen Lehrer*innen im Unterricht thematisiert oder eingebaut.
Auf der anderen Seite scheinen viele der Stunden nicht die tiefergehend-reflektierte
Auseinandersetzung von Herrn Fuchs’ Einheit zu erreichen. Herr Fuchs hat einerseits die
Méglichkeit des Tools positiv hervorgehoben, zielgenau Antworten auf dem Niveau einer
sechsten Klasse zu liefern, indem er die Schiler*innen ChatGPT direkt fragen lie3, und die
Antworten auf der anderen Seite kritisch betrachtet. Diese Herangehensweise wirkt
mustergultig, da sie Chancen- und Risiken der neuen Technologie in den Blick nimmt. Da
diese Art des kritisch-reflektierten Einsatzes einerseits ein fundiertes Fachwissen und
andererseits viel Spontanitat von der Lehrkraft erfordert, wirkt es verstandlich, dass viele
bisher noch keine weitergehende Thematisierung dieser Art unternommen haben.

Die von Frau Schnell beschriebene Unterrichtssituation, in der ein Kurs Gehéassigkeit
gegenUber einem Schuler zeigte, der ChatGPT nutzte, ist ein spannender Sachverhalt.
Nachdem Frau Schnell die Antworten als unzureichend entkraftet hat, beschreibt sie die
Stimmung im Kurs gegentber dem Schuler wie folgt: ,Wir denken hier selbst und du lasst
die Maschine fur dich denken”. Hinter der Gehassigkeit scheint das Gefthl der Klasse zu
stehen, den Einsatz von ChatGPT sanktionieren zu wollen, da sie ChatGPT selbst nicht
einsetzen durfte. Diese Frontenbildung gegen ,die Maschine” ist in der Unterrichtssituation
zwar nachvollziehbar, aber nicht der ideale Weg, um in die Auseinandersetzung mit der
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neuen Technologie zu gehen. Auf diese Weise durfte nach der Stunde bei den
Schiler*innen der Eindruck bleiben, ChatGPT kénne im Fachkontext keine qualifizierten
Antworten geben. Eine mogliche Loésungsstrategie koénnte darin bestehen, den
Schuler*innen den Einsatz des Tools aktiv zu erlauben und ChatGPT unter Anleitung sowohl
positiv als auch kritisch beleuchtetet zum Teil des Unterrichts zu machen.

6. Reflexion

Das Studiendesign hat sich als zielfUhrend erwiesen, um Einsichten zu den Perspektiven
und Praxiserfahrungen von Lehrkraften zu erhalten. Die Untersuchung ist explorativ und
basiert auf einer kleinen Stichprobe. Sie bietet dadurch exemplarische Einblicke, erlaubt
aber keine generalisierbaren Aussagen. Mit Blick auf das Untersuchungsdesign stellt sich
die Frage, ob andere Forschende auf Basis derselben Daten zu identischen
Schlussfolgerungen gelangen wirden.

Im Verlauf der Untersuchung hat sich gezeigt, dass kleine Anpassungen des
Studiendesigns notwendig waren. So wurde der Interviewleitfaden konkretisiert und eine
geplante Typenbildung verworfen, da klar wurde, dass der begrenzte Umfang der Studie
es nicht zulie3, generalisierbare Typen herauszukristallisieren. Zudem wurde die
Komplexitat des Kodiervorgangs deutlich. Die Kunst der qualitativen Inhaltsanalyse besteht
darin, aussagekraftige Kategorien zu finden, die die Datenbasis gut abbilden. Es dauerte
eine gewisse Zeit, bis das Kategoriensystem seinen finalen Zustand erreicht hatte.

Am ergiebigsten erscheint der Abschnitt ,ChatGPT in der Schule”, also die anwendungs-
bezogene Perspektive. Ein groRerer Fokus auf diese Kategorie hatte den Erkenntnisgewinn
des Studienprojekts méglicherweise weiter erhéht. Eine entsprechende Anpassung des
Interviewleitfadens durch die Fokussierung der praktischen Erfahrungen koénnte hier ein
erster Ansatzpunkt sein. Eine andere Moéglichkeit, um das Erkenntnispotenzial der
Untersuchung auszuweiten, kénnte darin bestehen, die Vorstellungen und gegebenenfalls
die Einstellungen von Lehrkraften auf quantitative Weise zu erheben, zum Beispiel mithilfe
eines Fragebogens.

Zudem unterstreichen die Untersuchungsergebnisse, dass es von zentraler Bedeutung ist,
als Lehrkraft selbst die Initiative zu ergreifen, um die Méglichkeiten des Digitalen fur seine
Schiler*innen nutzbar zu machen. Die Aussagen der Lehrkrafte haben gezeigt, dass ihr
digitales Engagement zu Kl nicht von Seiten der Schule eingefordert wurde. Das
verdeutlicht, dass es im Lehrberuf voraussichtlich haufig notwendig sein wird, in dieser
Hinsicht eigenverantwortlich aktiv zu werden. Was allerdings auch deutlich wurde, ist, dass
es eine Hurde gibt, sich als Lehrkraft im stressigen Arbeitsalltag mit neuen digitalen Medien
auseinanderzusetzen. Oft wurde fehlende Zeit in den Interviews als limitierender Faktor
hervorgehoben — eine Einschatzung, die auch eine aktuelle Belastungsstudie der GEW zu
bestatigen scheint (Glaschke, 2024). Es erscheint daher sinnvoll, strukturelle
Rahmenbedingungen zu schaffen, die Lehrkrafte in ihrem digitalen Engagement entlasten
und gezielt férdern.

/. Fazit

Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Vorstellungen der befragten Lehrkrafte zu ChatGPT
unterschiedlich ausgepragt sind. Wahrend die eine Halfte der Lehrkrafte ein fundiertes
Verstandnis der technologischen Grundlagen aufweist, besitzt die andere Halfte lediglich
grundlegendes Wissen. Die Bewertung der Funktionsqualitdt von ChatGPT fiel
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Uberwiegend kritisch aus. Es wurde deutlich, dass dies in Teilen aus Zeitmangel oder der
fehlenden Beschaftigung mit zielfUhrendem Prompten entsprang.

Bei der Betrachtung der Einstellungen wurde deutlich, dass alle Lehrkrafte die
Notwendigkeit sahen, KI-Tools in der Schule zu thematisieren oder einzusetzen. Aus Sicht
der Lehrkrafte birgt der Einsatz von Kl im Bildungsbereich sowohl Risiken als auch
Chancen. Es herrscht allerdings Skepsis darUber, dass sich Kl-bezogene Neuerungen im
System Schule schnell durchsetzen werden. So mangelt es bisher an Ressourcen, ChatGPT
datenschutzkonform einzusetzen. Das Aufkommen generativer Kl unterstreicht laut den
Lehrkraften die Notwendigkeit lebenslangen Lernens, also der eigenen kontinuierlichen
Weiterbildung.

Die Beschaftigung mit ChatGPT in der Praxis hat gezeigt, dass Kl im Schulalltag
angekommen ist und bei einigen Lehrkraften bereits zu Veranderungen in der Unterrichts-
und Prufungsgestaltung gefuhrt hat. Es wurde deutlich, dass eine rein kritische Betrachtung
von Kl-generierten Antworten im Unterricht nicht fur eine gewinnbringende Aus-
einandersetzung ausreicht. Stattdessen erscheint es sinnvoller, generative Kl bewusst
einzubinden und sowohl Chancen als auch Risiken zu thematisieren. Beispielhaft wurde
deutlich, wie solch ein zielfUhrender Unterricht zu ChatGPT durch das Lernen mit und tber
Kl gestaltet werden kann. Bei der Mehrheit der befragten Lehrkrafte kam es jedoch noch
nicht zu einer tiefergehenden Thematisierung im Unterricht, vermutlich aufgrund
mangelnder Zeit flur die Einarbeitung. Zudem schien die Eigeninitiative der Lehrkrafte das
entscheidende Kriterium daflr zu sein, ob Kl als Thema tiefgehender behandelt wurde oder
nicht. Es wurde daher deutlich, dass Schule auf dem Gebiet noch Veranderungen braucht.

Generell hat sich der Ruckgriff auf die Methodik der qualitativen Forschung als sehr
ergiebig erwiesen. Die Ergebnisse des Studienprojekts bekraftigen: Das Thema Kl ,ist
gekommen, um zu bleiben”. Es wird Schule aller Voraussicht nach erheblich verandern.
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Anhang

Interviewleitfaden
Einstiegsfrage
- Hallo, das Interview heute hat das Thema ,Schule und ChatGPT”. Nutzt du
ChatGPT? (Ja/Nein)
- Wann hast du generell das erste Mal von ChatGPT gehért? Wie lief diese
Anfangsphase ab?

Welche Vorstellungen von ChatGPT existieren / Technologische Perspektive:

- Konntest du erklaren, wie ChatGPT funktioniert? (Auch gerne nur grob in
Grundzlgen.)

- Kennst du den Begriff Prompt / Large-Language-Model?
Wie wird das Tool im persénlichen (Schul-)Alltag eingesetzt /| Anwendungsbezogene
Perspektive:

- Wie setzt du ChatGPT in deinem persoénlichen Alltag ein?
- Wie setzt du ChatGPT in deinem Schulalltag ein?

Welche Einstellungen zu ChatGPT existieren? [/ Gesellschaftlich-kulturelle Perspektive:

- Wie hast du ChatGPT bisher im Unterricht thematisiert?
- Welche Probleme und welche Chancen siehst du persénlich?
- Wie denkst du wird ChatGPT die Schule verandern / nicht veradndern?

- Mébchtest du noch etwas hinzuflgen, das bisher nicht gefragt wurde?
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Kategoriensystem
Deduktives Grundgerist

@ Vorstellungen (Technologische Perspektive)
@ Funktionsweise
@ Promt
e Large-Language-Model
@ Funktionsqualitat
o Einstellungen (Gesellschaftlich-kulturelle Perspektive)
o Einfluss auf Schule und Gesellschaft
o Notige Verénderungen
ChatGPT im (Schul-)Alltag (Anwendungsbezogene Perspektive)
Anfangsphase
Generelle Nutzung
Unterrichtsvorbereitung
Unterricht

Abb. I: Deduktives Grundgertst (eigene Darstellung), Export aus MaxQDA.

Das deduktiv erstelle Grundgerist bilden die drei in der Fragestellung festgelegten
Kategorien Vorstellungen, Einstellungen und ChatGPT im (Schul-)Alltag.

Haufigkeiten der codierten Segmente

@ Vorstellungen (Technologische Perspektive) 48
o Einstellungen (Gesellschaftlich-kulturelle Perspektive) 82
ChatGPT im (Schul-)Alltag (Anwendungsbezogene Perspektive) 46

Abb. 2: Haufigkeiten der codierten Segmente (eigene Darstellung), Export aus MaxQDA.

Die Kategorie beinhaltet 48 codierte Segmente. Die Kategorie Einstellungen beinhaltet 82
codierte Segmente. Die Kategorie ChatGPT im (Schul-)Alltag beinhaltet 46 Segmente.
Insgesamt wurden 176 Segmente codiert.
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Induktiv ausdifferenziertes Kategoriensystem

Das deduktive Grundgerist des Kategoriensystems wurde durch induktiv bei der Arbeit

am Datenmaterial erstellte Unterkategorien erganzt.

o Vorstellungen (Technologische Perspektive)
@ Funktionsweise
e Fortgeschritten
@ Einfach
@ Promt
e Ja
@ Nein
o Large-Language-Model
e Ja
o Nein
o Funktionsqualitat
o Lob
o Kritik
o Einstellungen (Gesellschaftlich-kulturelle Perspektive)
o Einfluss auf Schule und Gesellschaft
o Neutral
o Zukunftsprognosen
o Negativ
@ Diskriminierung
o Fehlinformationen
o Fehlende Reflexion
@ Bildungsverlust
o Black Box
o Nachprifbarkeit von Leistungen
o Positiv
o Bildungszuwachs
o Motivationssteigerung
o Assistenz
o Individualisiertes Lernen
o Effizienzgewinn und Arbeitsentlastung
o Notige Veranderungen
o Implementierung
@ Rechtssicherheit und Regeln
o Aufgaben- und Priifungsformen
@ Lebenslanges Lernen

@ Umgang mit Fehlinformationen

Anfangsphase
Generelle Nutzung
Unterrichtsvorbereitung
Unterricht

ChatGPT im (Schul-)Alltag (Anwendungsbezogene Perspektive)

Abb. 3: Induktiv ausdifferenziertes Kategoriensystem (eigene Darstellung), Export aus MaxQDA.

240



Philip Stommel

BELIEFS VON GESCHICHTSLEHRKRAFTEN UBER
FACHDIDAKTISCHE PRINZIPIEN

Betreut durch: Marius Scholz (Geschichte)

Abstract

Das Studienprojekt untersucht die Beliefs von Geschichtslehrkraften Uber fachdidaktische
Prinzipien und deren Bedeutung im schulischen Kontext. Beliefs werden hier in Anlehnung
an Nitsche (2019) synonym zu den Begriffen ,Uberzeugungen” und ,Annahmen”
verwendet. Ausgangspunkt ist die Diskrepanz zwischen theoretischen fachdidaktischen
Ansprichen und ihrer praktischen Umsetzung im Geschichtsunterricht. Die Arbeit zielt
darauf ab, das Verhaltnis von Theorie und Praxis zu beleuchten, insbesondere mit Blick auf
fachdidaktische Prinzipien (z.B. Multiperspektivitdt und Problemorientierung). Zur
Beantwortung der Fragestellung wurden qualitative Expert*inneninterviews mit fanf
Geschichtslehrkraften an einem Gymnasium in Kéln durchgefuhrt. Die Interviews wurden
transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Dabei
wurden sowohl deduktive als auch induktive Kategorien gebildet, um die Beliefs der
Lehrkrafte zu rekonstruieren.

Die Ergebnisse zeigen eine ambivalente Haltung gegentber fachdidaktischen Prinzipien.
Wahrend fachdidaktische Prinzipien haufig als zentral erachtet werden, berichten die
Lehrkrafte von praktischen Herausforderungen bei deren Umsetzung. Zeitmangel,
Materialbegrenzungen und die Anforderungen des Lehrplans werden als hemmende
Faktoren genannt. Besonders die Diskrepanz zwischen universitdrer Theorie und
schulischer Praxis wird von den Befragten kritisch hervorgehoben. Gleichzeitig betonen
einige Lehrkrafte die Relevanz einer starkeren VerknUpfung zwischen wissenschaftlicher
Fundierung und praktischen Anforderungen. Die Arbeit verdeutlicht, dass fachdidaktische
Prinzipien in der Praxis haufig implizit angewandt werden, jedoch nicht immer explizit
reflektiert sind. Sie liefert Einblicke in die professionelle Selbstwahrnehmung von
Geschichtslehrkraften und zeigt Entwicklungsfelder fur die geschichtsdidaktische
Forschung auf. AbschlieRend wird ein starkerer Austausch zwischen Theorie und Praxis
empfohlen, um die Relevanz fachdidaktischer Prinzipien fir den Unterricht zu starken.
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1. Einleitung

~Wer etwas Uber die Wirklichkeit der Menschen erfahren wollte, der muRRte eben mit den
Leuten reden” (Horner, 1989, S. 297).

Stellen Sie sich vor, die Aussagen, die die theoretische Forschung Uber Schule trifft,
spiegeln nicht die praktische Realitat in Schule wider. Fur die Geschichtsdidaktik hielze
dies, dass theoretische Aussagen Uber Geschichtsunterricht nicht dem gleichen, was
tagtaglich im Geschichtsunterricht' passiert bzw. dass normative Anspriche der
Geschichtsdidaktik nicht in der Schule umgesetzt werden. Wenn dem so sein sollte, ware
nicht dann die Arbeit der theoretischen Geschichtsdidaktik ad absurdum gefluhrt? Welche
Relevanz hat eine Theorie noch, mit dem erklarten Ziel, der Schule dienlich zu sein, die sich
von der Schule entfremdet hat. Jordan (2005) beschreibt das klaffende Verhaltnis der
Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik. Schule ist nicht der einzige Bezugspunkt
der Geschichtsdidaktik, wenn doch ein sehr relevanter. In diesem Nexus befindet sich das
Studienprojekt. Es geht um die subjektiven Wahrnehmungen von Geschichtslehrkraften zu
fachdidaktischen Prinzipien. Diese sind fachdidaktische Postulate, die dem GU zugrunde
liegen sollen. Daher muss gefragt werden, welche Bedeutung diese in der Praxis haben.
Dies ist ebenso eine Frage fur das professionelle Selbstbild der Lehrkrafte. Die Frage nach
dem Verhaltnis von Theorie und Praxis sowie die Frage nach Prinzipien des
Geschichtsunterrichtes sind zentrale Fragen fur angehende Geschichtslehrkrafte (wie
mich). Im Praxissemester sammelt man in der Regel erste langere Unterrichtserfahrungen,
was zu einer veranderten Perspektive fUhren kann. Deshalb ist die Auseinandersetzung mit
dem Verhaltnis von Theorie und Praxis fur den Professionalisierungsprozess besonders
bedeutsam. Zudem erweist sich der Austausch mit Lehrkraften Uber die Prinzipien des
eigenen Fachs als wertvoll — sowohl flr die Entwicklung des Selbstkonzepts als auch fur
eine vertiefte Metareflexion. FUr die Beantwortung der Fragestellung wurden
Expert*inneninterviews mit praktizierenden Geschichtslehrkraften an einem Kélner
Gymnasium durchgefuhrt. Diese wurden transkribiert und mithilfe der qualitativen
Inhaltanalyse nach Mayring ausgewertet. Nach einer Erlauterung der der Arbeit
zugrundeliegenden Fragstellung und der theoretischen Grundlage folgt die Erlduterung der
methodischen Entscheidungen und der Pramissen des Studienprojektes. Anschlielzend
werden die gewonnenen Erkenntnisse und die erhobenen Daten dargestellt, wie auch mit
Blick auf Fachdidaktik und methodische Entscheidungen diskutiert. AbschlieRend wird das
Studienprojekt zusammengefasst und ein Ausblick vorgenommen.

2. Theoretische Grundlagen und Fragestellung des
Studienprojekts

Ziel der Arbeit ist es, die Frage ,Welche Bedeutung messen Geschichtslehrkrafte
fachdidaktischen Prinzipien bei?” zu beantworten. Bei der Forschungsfrage handelt es sich
um eine Erhebung der subjektiven Beliefs von Lehrpersonal. Daraus folgt, dass neben dem
persénlichen Bedeutungszusammenhang und der Sinnzuschreibung der Handlungs-
charakter implizit mitgedacht werden muss. Bei den Auseinandersetzungen mit den
empirischen Befunden soll ein Rickbezug zu der Theorie vollzogen werden. Im Hinblick auf
die Bedeutung fachdidaktischer Prinzipien ist es neben der Einschatzung der Lehrkraft
ebenso entscheidend, wie sie diese Prinzipien inhaltlich versteht. Es ist denkbar, dass das
Denken der Lehrkrafte eher von der Praxis als von fachdidaktischen Postulaten bestimmt

' Ab sofort abgekirzt mit GU.
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wird. Daher ist die Arbeit ebenfalls durch eine Verhaltnisbestimmung zwischen Theorie und
Praxis mitbestimmt.

Aus Sicht der Geschichtsdidaktik gibt es drei Relevanzsetzungen. Erstens konstituiert sich
GU im Spannungsfeld zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Geschichtskultur,
Padagogik sowie der Normativitat des Kernlehrplans. Die Geschichtsdidaktik ist in diesem
Spannungsfeld eine Richtschnur und fachdidaktische Prinzipien sind normative Anspriche.
Daher sollte zweitens gepruft werden, ob sich das theoretische Postulat der Didaktik im
Sinne der Prinzipien empirisch niederschlagt. Die Theorien missen empirisch gefestigt
werden, da didaktische Uberlegungen sonst im luftleeren Raum stattfinden. Drittens bedarf
es grundsatzlich eines tieferen Einblickes in die fachdidaktischen Kompetenzen von
Lehrkraften. Barsch und Barte (2019) kritisieren, dass innerhalb des Professio-
nalisierungsdiskurses in der Geschichtsdidaktik ein starker Fokus auf das Fachwissen von
(angehenden) Lehrkraften feststellbar ist. Das Fachwissen von Geschichtslehrkraften ist
jedoch nur eine Seite der Medaille, damit GU erfolgreich wird. Die andere Seite ist das
fachdidaktische Wissen. Dabei gibt es verschiedene Domaénen, die diesen Wissensbestand
festlegen. Eine davon sind die fachdidaktischen Prinzipien. Diese Domane dezidiert in den
Blick zu nehmen, ist fur die Geschichtsdidaktik fruchtbar. Denn der Umgang mit
fachdidaktischen Prinzipien in der Schule hat Auswirkungen auf die Verfasstheit des GUs.
So kann fur den Gegenwartsbezug konstatiert werden, dass eine (zu) starke
Gegenwartsorientierung den GU funktionalisiert und die Eigenarten der Vergangenheit
ignoriert (Lahmer-Gebauer & Urbach, 2019).

Um die Fragestellung zu beantworten, sind Diskurse um die fachdidaktischen Prinzipien
sowie die Professionsforschung im Fach Geschichte dienlich. Die Professionsforschung
untersucht die Lehrkrafte im Bildungssystem. Darunter fallen auch ihre Kompetenzen oder
Beliefs Uber, in ihrem jeweiligen Fach vorfindbare, zentrale Themen. Flr diese Arbeit also
die Beliefs der Geschichtslehrkrafte Uber fachdidaktische Prinzipien. In den
Bildungswissenschaften erfolgt die Forschung systematisch seit ca. 100 Jahren (Nitsche,
2021). In der Geschichtsdidaktik begann Hug 1977.

epistemologische subjaleiue Einstellungen subjektive
LSO (Jberzeugungen _

Zielvorstellungen —_— Berufsbezogene Weltbilder

implizite

Uberzeugungen von

Lehrpersonen B
Berufsethos gl ¢ |

Menschenbilder

Padagogische
Haltungen/ berufshabituelle
Orientierungen Dispositionen

Abb. I: Deutschsprachige Bezeichnungen im Bereich der Beliefforschung (Bernhard, 2021, S. 108.).

2010 konstatierte Hasberg (S. 160), Geschichtslehrkrafte stinden nicht nur nicht im Fokus
der empirischen Wissenschaft, sondern er halt zudem fest: ,Wir wissen es nicht! Wir wissen
nicht, Uber welche Kompetenzen der erfolgreiche Geschichtslehrer verfigen muss”. Das
Nichtbeachten der Kompetenzen der Lehrkrafte steht diametral zu der Haltung, dass der
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Unterricht maRgeblich durch sie konstituiert wird. Zeitgleich werden bei Versagen oder
Missstanden in der Schule — am Beispiel der PISA-Studie konnte man dies sehen (Hasberg,
2010) — die Schuld bzw. Probleme nicht zuletzt bei den Lehrenden gesucht. Die Situation
ist 24 Jahre spater eine andere. Im Bereich der Professionsforschung wurden seit 2010 ca.
36 Studien in der DACH-Region mit z.T. mehreren Publikationen veroffentlicht, mit einem
deutlichen Anstieg ab 2012 (Nitsche, 2021). Es lasst sich von einer ,Blutezeit” (Nitsche,
2021, S. 29) dieses Forschungszweiges sprechen.

Reusser und Pauli (2014, S. 650f.) unterscheiden zwischen drei Arten der empirischen Brille
zur Analyse berufsbezogener Haltungen von Lehrkraften: 1. ,Allgemeine und domanen-
spezifische epistemologische Uberzeugungen®, 2. ,Personenbezogene Uberzeugungen®,
3. ,Kontextbezogene Uberzeugungen”. Die Forschungsfrage ist im ersten Feld angesiedelt,
das sich auf Grundlage von Shulmans Konzept in domanenspezifische Wissenskategorien
einordnen lasst. In seiner vielfach rezipierten Arbeit unterscheidet Shulman (1986) die
Wissenskategorien in allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdi-
daktisches Wissen. Gerade diese Trennung unterstreicht den Wert der Forschung Uber
fachdidaktisches Wissen als eine eigenstidndige Wissensdoméane, die es wert ist,
verstanden zu werden. In der Professionsforschung ist der dezidierte Blick auf
fachdidaktische Prinzipien ein Desiderat und nur vereinzelt werden diese in den Blick
genommen. Daher folgt nun ein Uberblick Uber fachdidaktische Prinzipien und im
Anschluss Gber erste empirische Befunde.

Der Diskurs uber fachdidaktische Prinzipien ist fur das Projekt aufierst relevant, weil sie
den Ausgangspunkt der Arbeit bilden. Hier kann keine vollstandige Diskussion Uber die
Prinzipien gefthrt werden.? Es erscheint wichtiger, den Fokus auf ein grundsatzlicheres
Verstandnis und auf Sinngehalte einzelner Prinzipien zu legen. Fir das Studienprojekt
wurde entschieden, von fachdidaktischen Prinzipien zu sprechen. Es gibt aber keine
Einigkeit bei der Begrifflichkeit. Es lassen sich die Bezeichnungen Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung (Thinemann, 2019), Methodische Prinzipien (Pandel, 2013),
Unterrichtsprinzipien (Sauer, 2021), Unterrichtsmethodische Strukturierungskonzepte
(Demantowsky, 2015; Gunther-Arndt, 2019) oder Prinzipien (Mayer et al., 2016) finden.

Nach Sauer werden fachdidaktische Prinzipien wie folgt definiert:

Mit Unterrichtsprinzipien sind Leitlinien und Grundsatze gemeint, die dem Unterricht
dauerhaft zugrunde liegen sollten. Sie sind nicht an einzelne Themen oder Methoden
geknipft, kénnen gleichwohl anhand bestimmter Themen und Methoden besser umgesetzt
werden als anhand anderer. Lehrkrafte mussen diese Prinzipien gleichsam internalisieren, sie
automatisch bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht mitdenken (Sauer, 2021.
S.76).

Die ,Unterrichtsprinzipien” sind demnach UGber den einzelnen Themen schwebende und
den Unterricht und die Themen bedingende Momente. Der Vorschlag von Sauer, welche
Prinzipien festgelegt werden, dient als Orientierung und wird durch zwei weitere Prinzipien
erganzt. In der Zusammenschau kommt man nun auf folgenden Prinzipien, die der
Untersuchung zu Grunde liegen werden:

2 Mehr dazu: Sebening, 2021.
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Autoren

Prinzip

Kernaussagen

Sauer, 2021

Alteritatserfahrungen,
Fremdverstehen,
interkulturelles Lernen

Zeitgeist der Vergangenheit und
Spannungsfeld zwischen den Denkweisen der

Vergangenheit und Gegenwart herausarbeiten.

Durch die Erfahrung mit anderen Kulturen
Fremdsein erfahrbar machen und
Ambiguitatstoleranz férdern.

Multiperspektivitat und
Kontroversitat

Multiperspektivitat: Historische Gegenstande
aus verschiedenen Perspektiven beleuchten.

Kontroversitat: Historiker*innentexte, wie der
Lernende selbst sind standortgebunden.

Personalisierung und
Personifizierung

Besser misste das Prinzip ,Entgegenwirken
der Personalisierungstendenz” heiRen. Diese
trivialisiert historische Prozesse, Spektren der
gesellschaftlichen und politischen
Partizipation. Die Vergangenheit wurde nicht
durch eine Person bestimmt.

Personengruppen starker in den Blick nehmen.

Handlungsorientierung

Das selbstandige Lernen und die praktische
Aktivitat von Lernenden sollten im
Vordergrund stehen. Dabei sollten die
Lebenswirklichkeit und subjektive Interessen
von Lernenden mit einbezogen werden.
Lernende werden dabei zu den
Hauptagierenden des Unterrichts.

Gegenwartsbezug

Bezugspunkt der Vergangenheit ist die
Gegenwart, die bestimmt, wie auf
Vergangenheit geblickt wird.

Uffelmann,
1997

Problemorientierung

Die Probleme bzw. die Fragen werden durch
die Lernenden angesichts ihrer Erfahrungen in
ihrer Gegenwart selbst aufgeworfen.
Uffelmann nennt dies keine ,Fertigkost”
verabreichen.

Pandel, 2013

Wissenschafts-
orientierung

Der GU orientiert sich an wissenschaftlichen
Erkenntnissen, Theorien und Methoden. Damit
wird die historische Triftigkeit gesichert und
die Wissenschaft kann im Sinne einer
Propadeutik verstehbar werden.

Abb. 2: Tabelle (ber die erhobenen fachdidaktischen Prinzipien (eigene Darstellung).
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Als Prinzipien haben sich besonders Multiperspektivitat, Gegenwartsbezug, Handlungs-
orientierung und die Problemorientierung hervorgetan. Diese Prinzipien finden sich bei
sechs von acht der aufgelisteten Personen. Die anderen z.T. deutlich weniger.

Personifizierung und Handlungsorientierung werden von den meisten Publizierenden
vertreten, haben jedoch nicht den gleichen Stellenwert. Die Wissenschaftsorientierung hat
bislang eine geringe Relevanz in der Forschung. Das divergiert mit empirischen Befunden.
Aus einer Studie von Sperisen und Schéar (2013) geht hervor, dass die Lehrkraft gerade
wegen einer wissenschaftlichen Triftigkeit eines Schulbuchkapitels dieses als Unter-
richtsmedium auswahlte. Hieraus ist zu entnehmen, dass die Lehrkraft in ihren Beliefs einen
starken Bezug zur Wissenschaftsorientierung hat. Daher wird dieses Prinzip mit
aufgenommen.

Es gibt weitere fur die Forschungsfrage relevante Befunde, in denen zudem die Dominanz
der drei erstgenannten Prinzipien verdeutlicht wird. Lahmer-Gebauer und Urbach (2019)
stellen fest, dass die von ihnen befragten Geschichtslehrkrafte in der Phase des
Berufseinstieges (den ersten funf Jahren) einen starken Gegenwartsbezug haben. Zudem
arbeiten sie heraus, dass Problemorientierung nur in Ansatzen umgesetzt wird, obwohl die
Lehrkrafte dieses Prinzip als essenziell fur den GU ansehen. Munch (2017) zeigt, dass die
Lehrkrafte bei der Einbindung der Geschichtskultur in den GU dies mit einem
Gegenwartsbezug gleichsetzten. In einer Studie von Albers (2016) werden Prinzipien
deutlich, denen die Lehrkrafte eine Relevanz zuschreiben: ,Kontrastierung, Multiper-
spektivitat, Lebensweltbezug, Gegenwartsbezug, Verflechtungsgeschichte” (S. 66). Unter
Methoden nennt Albers den problemorientierten GU als geeigneten Ansatz fur die
Lehrkrafte. Jedoch gibt es zwischen den Gruppen deutliche Unterschiede bei der
Explikation der genannten Prinzipien. Hierbei zeigt Albers ebenso, dass eine Gruppe nur
implizit und eine Gruppe explizit mit Prinzipien umgeht. Letztere benennt die Prinzipien als
solche und kommt zu dem Entschluss, dass der Gegenwartsbezug das konstituierende
Merkmal fir den GU ist. Die Lehrkrafte geben als Lernpotenzial eines GUs, der der
vielfaltig-kulturellen Gesellschaft Rechnung tragt, an, dass dieser die Schuiler*innen
befahige, Ambiguitatstoleranz aufzubauen.

3. Konzeption und Methode des Studienprojekts

Im Folgenden soll das Forschungsdesign und die dem Studienprojekt zugrunde gelegte
Methodologie erldutert werden. Es wurden fUnf Interviews gefuhrt. Insgesamt betrug die
Interviewdauer aller Interviews 200 Minuten. Durchschnittlich sind dies 40 Minuten pro
Interview mit der Spannweite von 28 bis 49 Minuten. Insgesamt sind es 76,5
Transkriptionsseiten. In der qualitativen Forschung werden die untersuchten Personen
nicht als Stichprobe, sondern als Falle bezeichnet, weshalb man auch von einer Fallauswahl
spricht (Déring, 2023). Der Expert*innenstatus der Teilnehmenden stammt aus ihrem
langjahrigen Studium und ihrer Erfahrung in der Institution Schule. Im Fall dieser Arbeit sind
die zu interviewenden Personen selbst Teil des sozialen Handlungsfeldes (Bogner et al.
2014). Die Erfahrungen der befragten Geschichtslehrkrafte im Job unterscheiden sich.
Zwei Proband*innen waren knapp vier Jahre als Lehrkraft nach dem Referendariat im Job,
zwei hatten acht Jahre Berufserfahrung und eine Person befand sich zum Zeitpunkt des
Interviews im Referendariat. Ein Unterschied der Beliefs zwischen den Erfahrungsstufen ist
anzunehmen (Litten, 2017). Vier der Proband*innen sind mannlich, eine Proband*in ist
weiblich. Es sind stets forschungsethische Fragen mitzudenken — gerade bei dieser
Forschung, die subjektbezogene Haltung erforscht. Daher steht das Projekt unter den
Leitlinien des Zentrums fur Lehrer*innenbildung Kéln (2021): ,Aus forschungsethischer
Perspektive sollte zu jeder Zeit gewahrleistet sein, dass die Personlichkeitsrechte und die
Integritadt der in der Untersuchung involvierten Personen (Schuler*innen, Lehrkrafte,
Sorgeberechtigte etc.) gewahrt sind” (S.19). Dies mundet in den Prinzipen.: 1. Freiwilligkeit
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der Teilnahme und informierte Einwilligung, 2. Anonymitat und Vertraulichkeit, 3. Schutz
vor Schadigung oder Beeintrachtigung” (Zentrum far Lehrer*innenbildung Kéln, 2021, S.
19). Die Transkripte wurden daher anonymisiert und Kodenamen?® vergeben.

Die Interviews wurden im Rahmen des Praxissemesters vom Autor gefuhrt. Sie fanden in
der Schule statt. Die Anlage der Interviews waren halbstrukturierte und offene Gesprache,
wie es fur Expert*inneninterviews vorgeschlagen wird (Bogner et al., 2014), die durch den
Leitfaden strukturiert wurden. Als diagnostizierte Expert*innen kénnen die Geschichts-
lehrkrafte ihre Uberzeugungen zu Prinzipien darlegen und es lassen sich die
Relevanzsetzungen rekonstruieren, was eine wichtige Funktion dieses Interviewtypus ist
(Bogner et al, 2014). Herzmann und Kénig (2023) schlagen daher vor, dass von
rekonstruktiver bzw. interpretierender Forschung gesprochen werden sollte. Ebenso ist die
Informationsgewinnung ausschlaggebend (Glaser & Laudel 2010), da es sich hierbei um
einen blinden Fleck der Didaktik handelt. Um Unsicherheiten bei der Durchfihrung der
Interviews vorzubeugen, wurden bei der Erstellung des Leitfadens bereits ausformulierte
Fragen festgehalten, die jedoch keinen normativen Charakter wahrend der Durchfihrung
hatten, sondern gewahrleisten sollten, dass die generierten Daten vergleichbar sind. Der
Leitfaden stellt die Operationalisierung der Fragestellung dar, denn die Beliefs der
Geschichtslehrkrafte zu fachdidaktischen Prinzipien mussten aufgrund der Abstraktheit
und GroRe der Fragstellung operationalisiert werden. Wie in der qualitativen Forschung
vorgeschlagen, dient der Leitfaden nicht als eine standardisierte Vorlage der Fragen, die
in jedem Interview identisch gestellt werden sollen, sondern es handelt sich um vorab
entworfene Fragen, die Orientierung bieten (Bogner et al., 2014). Daher ist ein freier
Umgang in der Interviewsituation mit dem Leitfaden empfohlen. Dies kristallisiert sich bei
dem der Arbeit zugrunde liegenden Leitfaden dahingehend heraus, dass bspw. die
einzelnen Aspekte nicht als ein ‘'von Punkt zu Punkt hangeln’ verstanden werden, sondern
den Orientierungsrahmen des Interviews darstellen. Hat ein*e Proband*in ein Prinzip
erwahnt, ist in dem Fall darauf eingegangen und substanziell Gber diesen Punkt gesprochen
worden, damit die subjektiven Bedeutungen rekonstruiert werden kénnen. Durch die
einzelnen Fragen zu den jeweiligen fachdidaktischen Prinzipien wurde ein Redeanlass
geschaffen, ohne eine Wertung zu implizieren. Die Fragen wurden dann benutzt, wenn die
Proband*innen nicht von sich aus Prinzipien benannten.

Die Daten wurden mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022)
ausgewertet. Die Audioaufnahmen lagen als MP4-Dateien vor und wurden mithilfe der
Software f4x nach dem inhaltlich-semantischen Transkriptionssystem von Dresing und
Pehl (2018) transkribiert. Das erste Ziel war es, das Datenmaterial durch eine
Zusammenfassung zu reduzieren und Kategorien zu bilden. Durch die Fragestellung und
die Auswahl von fachdidaktischen Prinzipien bot sich ein deduktiver Blick auf das
Datenmaterial an. Jedoch war eine induktive Vorgehensweise zielfihrend, da die
Auspragungen der Beliefs des Lehrpersonals nicht vorhergesagt werden konnten. Dies ist
im Sinne von ,What the hell is going on here?” (Geertz, 1987), was zum Credo der
qualitativen Forschung wurde. Mayring (2022) betont gerade den induktiven
Prozesscharakter einer Qualitativen Inhaltsanalyse. Daher war die StoRrichtung der
Kategorien bereits im Vorfeld durch die Theorie vorgegeben. Das zeigt sich etwa darin,
dass Kategorien entstehen, die die Haltung zu einzelnen fachdidaktischen Prinzipien
enthalten. Wenn die Prinzipien im Vorfeld nicht gesetzt worden wéaren, wére nicht sicher,
ob die Lehrkraft Uber das jeweilige Prinzip gesprochen hatte. Aber welche Dimensionen
genau die Kategorien ausmachen werden, war nicht gesetzt und waére, dies zeigte sich
durch die Ambivalenz der Beliefs zu einzelnen Prinzipien, nicht zielfuhrend. Daher wurde

3 Die Kodenamen wurden nach historischen Akteuren vergeben: Adenauer, Edelwei3pirat, Bismarck, Cicero und Napoleon.
Die Kodenamen sind alle méannlichen Akteuren zugeordnet. So lasst kein Ruckschluss auf das Geschlecht der Probanden
schlieRen. Daher wird, wenn konkret um die teilnehmenden Personen dieser Arbeit gesprochen wird, auch die maskuline
Form verwendet.
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sich fir eine zusammenfassende Analyse des Materials, die in der induktiven
Kategorienbildung miundet, entschieden. Die Kategorien, die nicht einzelnen Prinzipien
zugeordnet werden kénnen, unterstreichen den Wert der induktiven Vorgehensweise. Der
deduktive Charakter zeigt sich darin, dass im Vorfeld theoretische Annahmen Uber
fachdidaktische Prinzipien getroffen wurden, wie etwa die Auswahl einiger Prinzipien, nach
denen gefragt wurde. Die Arbeit untersucht die subjektive Haltung von Geschichts-
lehrkraften. Gerade dies ist fur Geschichte, die von der Perspektivitat ihres Erzahlenden
stets abhangig ist, ein genuines Thema. Daher betont Barsch (2016) die Relevanz der
qualitativen Inhaltsanalyse fur die Geschichtsdidaktik, wenn es um innere Uberzeugungen
geht.

Im ersten Schritt der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurden die ausgewahlten
Kodiereinheiten in knappe, inhaltstragende Paraphrasen umgeschrieben. Irrelevante
Textbestandteile werden gestrichen. In diesem Schritt ist darauf zu achten, die
Paraphrasen auf einem einheitlichen Sprachniveau zu formulieren und grammatikalische
Kurzformen zu verwenden. Im Zuge des nachsten Schritts, der ersten Reduktion, durfen
inhaltlich Ubereinstimmende Paraphrasen und irrelevante Inhalte entfernt und das Material
somit reduziert werden. Das Produkt dieser ersten Reduktion waren Kategorien, die in der
zweiten Reduktion weiter geblndelt wurden. Das Entwerfen der Kategorien ist ein zentraler
Schritt der QI und ist eine Art ,Kunst” (Krippendorf, 1980, S. 76). Nach der Bildung der
Kategorien und ihrer Uberprifung am Material wurde abschlieRend das Material erneut
durchgegangen und die einzelnen Textstellen, die dies zulieRen, mit einem Kode versehen,
damit sich statische Aussagen treffen lassen. Die Kodes wurden mithilfe der Software
f4analyse vergeben und aufbereitet.

4. Ergebnisdarstellung und -diskussion

Im Folgenden werden die aus den methodologisch getroffenen Entscheidungen
resultierenden Ergebnisse dargestellt. Aus Kapazitdtsgrinden kann nur eine Auswahl der
Kategorien dargestellt und diskutiert werden.

Es ergaben sich 19 Kategorien, von denen die meisten folgendermalen aufgebaut sind. Die
einzelnen Prinzipien ergaben jeweils zwei Kategorien: ,Einschrankungen von
Problemorientierung” und ,Méglichkeiten von Multiperspektivitat”. Bei den sieben
ausgewahlten Prinzipien ergaben sich insgesamt 14 Kategorien. Die fUnf weiteren ergaben
sich durch die Analyse und heiRen: K: Kein Transfer von Universitdt und Schule; K: Blinde
Flecken der Didaktik; K: Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien in der Praxis; K:
Unterscheidung zwischen Ober- und Unterstufe und K: Selbstgenannte Prinzipien. Nun
folgt eine Darstellung der statistisch* erhobenen Daten. Insgesamt wurden 210 Kodes
vergeben. Davon entfallen 47 auf Adenauer, 46 auf EdelweilRpirat, 47 auf Bismarck, 50 auf
Cicero und 20 auf Napoleon. Am héaufigsten wurden die Kategorien K: Selbstgenannte
Prinzipien (24-mal) und K: Einschrénkung von Problemorientierung (24-mal) kodiert. Mit
vier Fundstellen jeweils wurden die Kategorien K: Einschrédnkung vom Gegenwartsbezug
und K: Mdéglichkeit vom Gegenwartsbezug am wenigsten kodiert. Bei Adenauer liefld sich
mit neun vergebenen Kodes die Kategorie K: Selbstgenannte Prinzipien (37,5% der
Gesamtnennungen dieses Kodes) und mit acht vergebenen Kodes die Kategorie K: Kein
Transfer von Universitat und Schule (50% der Gesamtnennungen dieses Kodes)® am
haufigsten feststellen. Bei Edelweilpirat lieRen sich mit jeweils fanf kodierten
Textpassagen die Kategorien K: Einschrénkung von Problemorientierung (20,83% der
Gesamtnennung dieses Kodes), K: Selbstgenannte Prinzipien (20,83% der Gesamtnennung
dieses Kodes) und K: Méglichkeiten von Multiperspektivitat (38,46% der Gesamtnennung

4 Eine Ubersicht der absoluten Haufigkeiten der vergebenen Kodes befindet sich im Anhang.
5 Eine Ubersicht der prozentualen Haufigkeiten der vergebenen Kodes innerhalb der Kategorien befindet sich im Anhang.
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dieses Kodes). Bei Bismarck ist die am haufigsten vorkommende Kategorie mit sieben
Kodes K: Selbstgenannte Prinzipien (29,17% der Gesamtnennung dieses Kodes). Die
Kategorie K: Blinde Flecken in der Didaktik wurde bei Cicero (Acht Nennungen und 40%
der Gesamtnennung dieses Kodes) und Napoleon (Drei Nennungen und 15% der
Gesamtnennung dieses Kodes) am haufigsten genannt. Was sagen nun die Zahlen aus?
Das Anfuhren der Haufigkeit der Kodierung der Kategorie K: Einschrénkung von
Problemorientierung verdeutlicht die Kontroversitdt der Problemorientierung der
Proband*innen. Nimmt man die 13 Kodierungen der Kategorie K: Mdéglichkeiten von
Problemorientierung hinzu, kommt man auf 37 Nennungen allein nur Uber
Problemorientierung und das macht 17,62% aller Nennungen bei 19 Kategorien aus.
Problemorientierung ist das Prinzip, Uber das am kritischsten berichtet wurde, aber auch
grundsatzlich am haufigsten, was den kontroversen Charakter ausdrickt. Bevor nun aber
auf einzelne Prinzipien geschaut wird, sollen die Sonderkategorien dargestellt werden.

Unter der Kategorie K: Kein Transfer von Universitdt und Schule wurden Auffassungen
erfasst, die ein Problem in der Wissensvermittlung zwischen Universitat und Schule sehen.
Darin enthalten sind ebenso Darstellungen eines ,Praxisschocks” bzw. des Narrativs, die
Universitat bereite nicht auf das Berufsleben einer Lehrkraft vor. Die Kategorie bedient aber
auch Aussagen, die eine Trichotomie der Professionalisierungsstrange der Lehrkrafte
zwischen Universitat, Referendariat und Berufsalltag nach dem Referendariat sehen. Die
Kategorie wurde 16-mal kodiert. Diese Kategorie ist fur die Fragestellung des
Studienprojekts von Bedeutung, da die fachdidaktischen Prinzipien aus der Universitat
stammen und somit ein Beispiel fur fehlende Wissensvermittlung sein kénnen. Es wurde
durch die Aussagen der Proband*innen deutlich, dass Prinzipien dazu gehéren und die
Verwendung von Prinzipien erst im Referendariat gelernt wird. So duf3ert Edelweil3pirat:

Na ja, also das ist tatsdchlich auch etwas, was man im Referendariat, glaube ich, extrem
lernt. Meiner Erfahrung nach ist es auch so, dass man im Studium, das fand ich sehr
fachbezogen ist und Master weniger als ein Bachelor. Und auch im Master hat man (...)
Geschichtsdidaktische Kurse naturlich gehabt, aber noch nicht so konkret auf die Schule
bezogen, finde ich. Auf den konkreten Unterricht bezogen. Und deswegen ist es so, dass
man im Ref dann eher gelernt hat, wie kann man gewisse Prinzipien anwenden, die dann
aber glaube ich wahrscheinlich schon wieder konkretisiert abgeleitet wurden aus gewissen
Prinzipien.

Die Kategorie K: Blinde Flecken der Didaktik summiert Auffassungen von konstatierten
Leerstellen der geschichtsdidaktischen Forschung und postulierten Forschungswinschen.
Diese sind hier heterogen. Die Auffassungen reichen von dem Verneinen der Umsetzung
des Ziels des Geschichtsbewusstseins in der Schule (Napoleon), Uber die Haltung, die
Geschichtsdidaktik unterschéatze die Relevanz von Abwechslung (Adenauer), bis hin zu
dem Wunsch nach mehr konkreten sprachsensiblen Ansatzen (Cicero) fur den GU. Eine
weitere Sonderkategorie ist K: Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien in der Praxis.
Hierunter fallen Beliefs zum allgemeinen Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien auf
Planungs- oder Umsetzungsebene, die nicht auf konkrete Prinzipien bezogen ist. Deutlich
wurde hier die Auffassung, dass fachdidaktische Prinzipien implizit in der Schule umgesetzt
werden und daher z.T. auch keiner besonderen Planung bedirfen. Adenauer dazu: ,Also so
ein kleiner theoretischer Vorbau und dann ja, aber du siehst, da ist jetzt kein, dass ich jetzt
irgendwie denke ich will in der Stunde das und das fachdidaktische Prinzip umsetzen
passiert eher nicht. Ich glaube, das passiert ganz implizit”. Darin werden Beliefs deutlich
zum Ausdruck gebracht. Wenn der Umgang implizit lauft, wird nicht viel Zeit in der Planung
mit Prinzipien aufgewendet. Daraus folgt im Umkehrschluss, dass Prinzipien im
Abwagungsprozess — sicherlich ,scheitert [es] wirklich auch an der bléden, bléden Zeit”
(Adenauer) — gegenlber anderen Elementen der Unterrichtsplanung und Durchfuhrung
keine Rolle spielen. Dies korreliert mit dem Antwortverhalten der Proband*innen, wenn es
um Planung von GU geht und nur wenige Prinzipien dabei eine Rolle spielen. Die Meinung
zu der Umsetzungsmadglichkeit spitzt sich in der Auffassung zu, dass, wenn ein Prinzip
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umgesetzt werden soll, dies langfristig (Bismarck) oder zum Leidwesen (Bismarck) eines
anderen geschieht. Dies steht im deutlichen Kontrast zu der Einstellung, dass bei Cicero
das wichtigste Planungselement die Problemorientierung ist. Hieran lassen sich die
konstatierten Differenzen der Haltungen von Geschichtslehrkraften nach Erfahrungsstufen
verdeutlichen. Cicero befand sich zum Zeitpunkt des Interviews im Vorbereitungsdienst.
Das bedeutet, dass es fur ihn von zentraler Bedeutung war, den Unterricht fachdidaktisch
auszurichten, da dieser regelméaRig von Fachleitungen beobachtet und bewertet wurde.
Cicero argumentiert jedoch nicht aus einer normativen Haltung heraus, sondern betont im
Gegenteil, dass die Problemorientierung die Chance haben, die Resonanzfahigkeiten zu
schulen, Schiler*innen far Dissonanzen aufmerksam zu machen und damit die Grundlage
far ein abwagendes Urteil zu schaffen. Vergleicht man dies mit den Einstellungen der
anderen Proband*innen lasst sich fir das Sample konstatieren, dass die Bedeutung von
fachdidaktischen Prinzipien — hier durch Problemorientierung verdeutlicht — mit
fortschreitenden Berufsjahren abnimmt. So kommt Napoleon (Geschichtslehrkraft im
Sample mit der langsten Berufserfahrung) zu dem Urteil Gber Problemorientierung:

Ja genau. Ach Gott, die GeilRel des Referendariats. Das ist Quatsch. Also das ist wirklich
Quatsch. Nein, das geht nicht. Und es kommt dann. Man erzieht die Schuler dann dahin,
dass sie dann sagen Fluch oder Segen und das hinbekommen. Aber das ist. Das ist Unfug.
Das ist meines Erachtens wirklich Unfug. Das geht nicht.

Die nachste Kategorie ist K: Unterscheidung zwischen Ober- und Unterstufe. Hierbei
unterscheiden die Proband*innen bei Planungs- oder Durchfihrungsentscheidungen
zwischen der Ober- und Unterstufe ganz allgemein aber auch in ihren Einstellungen
gegenlber fachdidaktischen Prinzipien. So ist die rekonstruierbare Haltung, dass
didaktische Postulate sich eher oder ausschliel3lich in der Oberstufe realisieren lassen
(Bismarck; Napoleon). Die letzte Kategorie, die nicht im direkten Bezug zu einem
konkreten Prinzip steht, ist K Selbstgenannte Prinzipien. Kodiert wurden diejenigen
Textstellen, in denen die Proband*innen ein untersuchtes Prinzip eigenstandig benannten.
24-Mal wurde diese Kategorie bedient, indes hinzugeflgt werden muss, dass der Kode in
jedem Absatz neu vergeben wurde, also es themenspezifisch mehrere Kodes gibt. Zudem
wurden als einzige Prinzipien Problemorientierung und Multiperspektivitdt ohne
Impulsfrage genannt. Also auch wenn diese Kategorie von der Gesamtanzahl aller
vergebenen Kodes 11,43% bei 19 Kategorien ausmacht, ist von keinem dichten Vorkommen
zu sprechen. Das kann den Grund haben, dass die Begrifflichkeit fachdidaktische Prinzipien
bei den Proband*innen nicht gelaufig ist und sie ein anderes Wort gebraucht hatten, um
die Prinzipien hervorzurufen.

Nach dem allgemeinen Blick auf den Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien in der Praxis,
bei dem bereits Beliefs zu einzelnen Prinzipien deutlich gemacht wurden, sollen nun
ausgewahlte Prinzipien in den Fokus gerlUckt werden. Die Kategorie K: Einschrédnkungen
von Handlungsorientierung liegt mit 13 Kodierungen im haufig® genannten Bereich. Die
Proband*innen benennen ihre Vorbehalte, die sie beim Umsetzen dieses Prinzips in der
Schule haben. Benannte Einschrankungen sind bspw. das Material (Adenauer), die Zeit
(Cicero), Fragen nach Benotungen (EdelweiRpirat) oder dem Zentralabitur (Adenauer;
Edelweilpirat). In der Kategorie K: Méglichkeiten von Handlungsorientierung haben die
Proband*innen von Umsetzungsmoglichkeiten in der Schule berichtet, wie etwa, dass eine
Lehrkraft persénliche Interessen der Lernenden in Geschichte am Anfang des Schuljahres
sammelt und andere mit einem Referat Uber dieses Thema ihre Note verbessern kénnen
(Adenauer), oder es wurde die Relevanz des Lebensweltbezuges (Cicero) in Kombination
mit der Gegenwart fir den Geschichtsunterricht herausgestellt. Es lasst sich also fur die
Handlungsorientierung festhalten, dass es nicht nur Bedenken, sondern auch konkrete

¢ Ein Grund, warum gerade Handlungsorientierung eine gréRere Bandbreite von Einstellungen hervorrief, liegt daran, dass
die Praxissemesterschule intern zum Zeitpunkt der Arbeit an Konzepten fur Selbststandiges Lernen arbeitete.
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Umsetzungsmadglichkeiten in der Schule gibt. Es lasst sich rekonstruieren, dass der
Kerngedanke des Prinzips geteilt wird, jedoch die Umsetzung mit einigen praktischen
Bedenken besetzt ist. Neben der obigen Darstellung der Beliefs zu Einschrankungen von
Problemorientierung sahen die Proband*innen auch Méglichkeiten, wenn auch deutlich
weniger als Einschrankungen. Beispielsweise — so die Proband*innen — ist der Nutzen von
Problemorientierung die Steigerung der Motivation (EdelweiRpirat) der Lernenden sowie
die Tatsache, dass sie lernen, Argumente zu gewichten (Bismarck). Die Rekonstruktion der
Beurteilung von Multiperspektivitat der Proband*innen bringt ein &hnliches Bild.
Einstellungen befinden sich im Nexus zwischen dem Flrwahrhalten der theoretischen
Pramissen und dem Zweifel der Realisierbarkeit in der Praxis. Dies zeigt sich bspw. in dem
Interview von Adenauer. Einerseits sagt er, er kénne nichts an der Multiperspektivitat
aussetzen (Adenauer), andererseits findet er dann im Laufe des Gespraches
Einschrankungen, wie etwa zum Beispiel das Material (Adenauer).

Die abschlieRenden Worte der Ergebnisdarstellung sind, dass sich eine grundsatzliche
Skepsis der Praktiker*innen gegenlber den didaktischen Postulaten, hier in Form der
fachdidaktischen Prinzipien, feststellen lasst. Dazu folgen letzte Zahlen. 59 Kodierungen
der Kategorien der Moglichkeiten jeweiliger Prinzipien stehen 79 Kodierungen der
Kategorien von Einschrankungen jeweiliger Prinzipien entgegen. Zusammenfassend lasst
sich sagen, dass die Beliefs der Lehrkrafte starker von einem praktischen Denken als von
einem theoretischen Blickwinkel beeinflusst sind, was wiederum mafgeblich die
Einstellung zu fachdidaktischen Prinzipien beeinflusst, die ambivalent aufgefasst werden.
Es Uberwiegt eine kritische Haltung, die z.T. bis hin zur Ablehnung geht.

Einzelne Ergebnisse sollen nun in Bezug zu Erkenntnissen aus der Geschichtsdidaktik und
der Fragestellung dieser Arbeit gesetzt werden. Die Erkenntnisse und die Fragestellung der
Arbeit schlagen tief in die Kerbe des sog. ,Theorie-Praxis-Problems” (Matthies & Stock,
2020), da gerade im Fach Geschichte Theorien zur Geschichtsvermittlung gelegentlich
auf Widerstande treffen. Nientied und Schlutow (2017) stellten fest, dass Geschichts-
studierende auch gegen Ende des Studiums universitdre Lehre und praktische
Lehrtatigkeiten als Gegensatze wahrnehmen. Fur die Arbeit bedeutet dies, dass diese
wahrgenommenen Gegensatze in der praktischen Lehrtatigkeit bestehen bleiben bzw.
weiter auseinandertreiben. Es lasst sich ebenso konstatieren, dass die Diskrepanz mit
voranschreitenden Berufsjahren fur die Lehrkrafte subjektiv gréfier wird. Dies ist auch
darauf zurtckzufihren, dass der Fokus der Lehrkrafte im Laufe der Zeit mehr von der Praxis
als von der didaktischen (theoretischen) Perspektive bestimmt wird. Dabei spielt der
Faktor Zeit mit hinein, der den heterogenen Schulalltag belastet. Es erscheint plausibel, —
wenn auch bedauerlich — dass Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag den alltdglichen Aufgaben
wie der Planung der nachsten Stunde nachgehen und nicht dem Studium von
fachdidaktischer LektUre. Das betrifft dann ebenso die fachdidaktischen Prinzipien. Im
Theorieteil wurde auf die Studie von Lahmer und Gebauer (2019) verwiesen, die die hohe
subjektive Bedeutung gegenltber der Problemorientierung und deren fehlende Umsetzung
im Unterricht herausstellt. Die Ergebnisse des Studienprojektes unterstreichen dies. Das
Anliegen der Problemorientierung wird geteilt und auch verbalisiert, jedoch ist die
Umsetzung in der Praxis fraglich. Ob und wie die Lehrkrafte mit denen ich gesprochen
habe, problemorientierten Unterricht durchfihren, kann an dieser Stelle nicht gesagt
werden. Das ist eine Einschrankung der Arbeit. Die Erhebung erfasst das, was Lehrkrafte
sagen, und nicht das, was sie tun. Es kénnte einen Unterschied geben, zwischen dem, was
Lehrkrafte sagen und dem, was sie tatsachlich tun. So kénnte die Lehrkraft ein Prinzip als
negativ internalisiert haben, es in der Praxis aber dennoch ausfuhren. Die Vorbereitung von
Unterricht ist ein eigener zentraler Baustein in der Profession. Dies ist ein Belief der
Lehrkrafte selbst (Sauer 2012). Im Referendariat werden die Lehramtsanwérter*innen in
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dieser Form’, zuerst die Abgabe von Planungsentwlrfen und anschlieRend die
Durchftuhrung des Unterrichts, bewertet (Litten 2017). Daher war es fur das Vorhaben der
Arbeit glnstig, ausschlieRlich die Haltung der Lehrkrafte zu erheben. Der Fokus auf die
Prinzipien Handlungsorientierung, Multiperspektivitdt und Problemorientierung lasst sich
durch die Arbeit bestatigen. Diese drei wurden am haufigsten diskutiert. Der
Gegenwartsbezug gehért — im Gegensatz zum Fokus der Didaktik — in dem Studienprojekt
zu den weniger genannten Prinzipien.

AbschlieRend lassen sich zwei methodische Entscheidungen reflektieren. Zunachst ist es
die Fragenauswahl an sich. Der Fragebogen, der die Operationalisierung der Fragstellung
darstellt, hatte auch andere Fragen bzw. Richtungen enthalten kénnen. Hier wurde die
Entscheidung getroffen, zunachst allgemein Uber Anspruch und Wirklichkeit zu sprechen,
dann Uber Unterrichtsplanung und schlielich Uber fachdidaktische Prinzipien. Neben der
Schlagrichtung der einzelnen Frage hatte eine andere Anordnung auch Sinn ergeben.
Zwischen den Abschnitten Unterrichtsplanung und fachdidaktische Prinzipien wére eine
Frage etwa ,Was sind Ihre Prinzipien des Geschichtsunterrichtes” ergiebig gewesen. In den
Ergebnissen sind ausschliel3lich die Prinzipien dargeboten worden, die in der theoretischen
Vorannahme ausgewdahlt wurden. Andererseits hat die Arbeit gezeigt, dass es
unterschiedliche Auffassungen Uber die Prinzipien gibt, die dem Geschichtsunterricht
zugrunde liegen. Dies bedeutet ebenso, dass die Auswahl hatte anders sein kénnen, was
sicherlich die gewonnenen Erkenntnisse beeinflusst hatte. Ein praktisches Beispiel dafur,
dass dies auch der Fall ist, ist Bismarcks Verweis im Interview auf die narrative Kompetenz.
Dies wurde im Vorfeld nicht bertcksichtigt, jedoch gibt es Geschichtsdidaktiker*innen, die
dies als ein Prinzip sehen (Barricelli & Lucke 2012).

5. Fazit

Ich fuhre das Gedankenspiel aus der Einleitung mit den Erkenntnissen aus dem
Studienprojekt zusammen. Es lasst sich keine Situation feststellen, in der die Theorie in der
Praxis keine Rolle mehr spielt. Es lasst sich jedoch eine Situation feststellen, in der der
Umgang der Geschichtslehrkrafte mit fachdidaktischen Prinzipien mehr durch die Praxis
bestimmt ist als nur durch theoretische Vorannahmen. Daher haben die befragten
Lehrkrafte eine skeptische Einstellung gegenltber Prinzipien und nennen insgesamt mehr
Einschrankungen von fachdidaktischen Prinzipien im schulischen Alltag als Méglichkeiten.
Die Haltungen der Lehrkrafte zu den jeweiligen Prinzipien waren heterogen (keiner spricht
nur von Einschrankungen/Méglichkeiten). Ebenso heterogen waren die verschiedenen
Haltungen innerhalb der Proband*innen.

Hier sei als Beispiel nochmal die voéllige Ablehnung gegeniber dem Herausstellen der
Problemorientierung als das wichtigste Planungselement genannt. Es lieR sich ein
Unterschied der Einstellungen in den Berufsjahren feststellen. Nichtsdestotrotz sehen die
Lehrkrafte auch Potential in den fachdidaktischen Prinzipien, sowohl hinsichtlich der
Prinzipien an sich als auch in ihrer Ausgestaltung im GU. Hier sei als Beispiel die Mdglichkeit
einer Metareflexion von Schiler*innen beim Umsetzen von Multiperspektivitat genannt.

Mit zwei Ausblicken soll die Arbeit zu Ende geflhrt werden. Der erste bezieht sich auf eine
Sichtweise der Didaktik: Die Didaktik sollte ein Interesse haben, die starker werdende
Diskrepanz (die bereits als ein trennender Graben gesehen wird) zwischen Geschichts-
lehrkraften und der (theoretischen) Didaktik nicht zu vertiefen, sondern diesen Graben
vielmehr mit Inhalten fullen, die den Lehrkraften in der Praxis hilft. Dafur benétigt man ein

7 Im Grunde ist es im Praxissemester das gleiche Muster. Die Projektskizze, also Planung, wird unabhangig von der
Durchfuhrung bewertet.
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klares Bild darlUber, was Lehrkrafte brauchen und wie im Fachunterricht gelehrt wird. Daher
sollte die praktische Perspektive mehr Bedeutung in der geschichtsdidaktischen
Forschung erlangen.

Der zweite Ausblick ist persénlicher Natur: Ich denke, mein Projekt hat deutlich gezeigt,
dass die Didaktik die Perspektive von Lehrkraften mehr in den Blick nehmen sollte. Aber
mein Projekt zeigte ebenso zweierlei. Erstens, dass die theoretische Reflexion von
(Geschichts-)Unterricht fir den eigenen Unterricht Frichte tragen kann. So wurde mir im
Anschluss an das Gesprach zurlickgespiegelt, dass die Proband*innen sich lange Zeit nicht
mehr auf theoretischer Ebene mit (ihrem) Unterricht auseinandergesetzt haben. Etwas,
was auch nicht so sein sollte. Daher kann ich far mich mitnehmen, dass ich — nun starke
ich abschlieRend doch auch mal die Theorie — den Bezug zu theoretischen Grundlagen
und die Reflexion des praktischen Handelns demnach fir mich in meinem baldigen
Praktiker-Dasein nicht verlieren méchte. Zweitens wurde das Projekt fur mich zu einem
intensiven Prozess in meiner Professionalisierung. Wann habe ich mich schon mal so lange
mit verschiedenen Personen Uber Geschichtsunterricht gesprochen? Etwas, was mich in
meiner Denkweise nachhaltig gepragt haben wird und etwas, was auch meine persénlichen
Beliefs hat offenbar werden lassen.
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Anhang

Kategorientbersicht

Kategorie

Erklarung

Ankerbeispiel

K: Kein Transfer von Universitat

und Schule

Befragte Person erklart, dass es beim
Transfer von bspw. Inhalten zu Problemen
zwischen der Universitat und der Schule
kommt.

.Ich finde, generell gibt es ein Problem des Transfers von Universitat und
Schule. Das nehme ich ganz stark wahr, dass da viel zu wenig wirklich
systematisch ist.” Adenauer.

LUniversitat und Schule haben sich zu weit voneinander entfernt, zumindest
in meinen Erfahrungen und meiner Erfahrungswelt.” Adenauer.

K: Blinde Flecken der Didaktik

Es wird von Dingen berichtet, die die
Didaktik — aus Sicht von
Geschichtslehrkrafte — nicht gentgend
Beachtung schenkt bzw. welche
Problemfelder noch zu bearbeiten sind.

Jlch weil nicht, was der aktuelle, das goldene Kalb in der
Geschichtswissenschaft ist, aber ich gehe mal davon aus, dass es immer
noch das Geschichtsbewusstsein ist und das zerschellt an der Realitat. Das
ist ein Ungleichgewicht.” Napoleon.

.Und sehr wenig finde ich. Deswegen finde ich deine Forschung so cool.
Wert legt auf dieses, auf dieses Forschungsfeld? Geschichtsdidaktik per se
im Sinne von Unterrichten? Wie vermittele ich Geschichtsunterricht? Das
passiert in der Uni total wenig. Und ist jetzt im Kern oder im Fachseminar im
Referendariat das erste Mal, dass ich so Uberhaupt beigebracht bekomme,
wie vermittelt man Uberhaupt Geschichte? Das fehlt, finde ich.” Cicero.

K: Umgang mit fachdidaktischen

Prinzipien in der Praxis

Der Umgang von fachdidaktischen
Prinzipien wird im Allgemeinen (ohne
Bezug auf ein konkretes Prinzip) auf
Planungs- oder Umsetzungsebene
beleuchtet

LAber ich habe das Gefuhl, man verliert so ein bisschen die Schuler, weil bei
so Herangehensweisen ansonsten, dass man, dass ich sagen wirde, das
Prinzip lasst sich gar nicht umsetzen. Ah, nee, also das Theoriegebaude ist
schon gut. Das ist es. Es ist komplex und hat eher irgendwie die Alteren in
dieser wirklich dauerhaften konkreten Umsetzung im Blick. Aber ich wirde
schon sagen, dass es geht. Immer mal wieder. Aber es geht immer zulasten
von irgendwas anderem. Und das ist dann die Abwagung, die man treffen
muss, sage ich mir, Ist das das Curriculum oder andere Dinge egal. Die
nachste Klassenarbeit, die eigentlich die Schuler gerade verrickt macht.”
Bismarck.
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K: Unterscheidung zwischen

Ober- und Unterstufe

Die befragte Person unterscheidet bei
Handlungs- oder
Planungsentscheidungen zwischen der
Ober- und Unterstufe

.Es kommt darauf an, auch. Ich mache mal das extrem Spannungsfeld auf
Unterstufe und Oberstufe” Edelweilpirat.

...] also Operatoren. Oberstufe Ja, das ist wichtig, die missen es wissen.
Furs Abitur. In der Sek | benutze ich Operatoren, die meine Schuler
verstehen. Wenn ich das skizziere, schreibe. Auch wenn ich es zehnmal
erklare, denken meine Schiler, sie sollen was zeichnen.” Bismarck.

K: Selbstgenannte Prinzipien

Die Befragten verwiesen auf ein
fachdidaktisches Prinzip ohne das sie
durch die Interviewfrage darauf gestof3en
wurden.

2 [..] Und wenn du planst Geschichtsunterricht planst, was ist denn das
Wichtigste fur dich?

B: [..} Ja durch den Aufbau eines Allgemeinwissens so eine
Problemorientierung zu einem Geschichtsbewusstsein zu schaffen, das man
eben Teil in so einem groleren Gebilde ist.” Edelweil3pirat.

.. Was fallt dir allgemein zu dem Stichwort fachdidaktische Prinzipien ein?
B: Also einige Prinzipien habe ich schon genannt. Das waren also
Multiperspektivitat, Problemorientierung und Narrativitat. (...) thats it, oder?
(lacht)” Bismarck.

K: Einschrankungen von

Problemorientierung

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung von Problemorientierung in
der Schule gesprochen

1.1, weil ich sagen muss, das geht fur mich fast in Richtung didaktischer
Fiktion. Weil. Weil (...) Das hat wirklich auch was mit Pragmatismus zu tun.
Wenn man das machen will. Dass die Fragen so kommen und ich aber
gleichzeitig die Schulerinnen und Schuler ernst nehmen will. Weil ich finde,
ganz haufig ist namlich die Realisation davon, dass man sagt Ah ja, das ist ja
eine tolle Frage, die du da hast, ja das ist auch eine tolle Frage, das auch
eine tolle Frage. Ahm, kommen wir noch mal darauf zurtck, beschaftigen
uns jetzt aber erst mal damit. Und das ist dann die Frage, die man
vorbereitet hat. So, das meine ich mit Pragmatismus. Man hat nun mal
gewisses Material mitgebracht. Wenn man mit Recherche und so arbeiten
kénnte, kann man das auch ein bisschen 6ffnen. Dann kann man vielleicht
wirklich sagen okay, ich hatte eigentlich im Kopf die und die Frage sollte
jetzt kommen, jetzt kommt / ist sie so ein bisschen in eine andere Richtung
mit Recherche kriegen wir das aber hin. dann kann man / dann ist das wie
gesagt, vielleicht noch ein bisschen umsetzbarer, aber sonst hat man seine
Texte mit. Und wenn man da die falsche Frage dran stellt, das ist auch, finde
ich, sorry, aber Historiker eins und eins wenn man eine andere Frage an eine
Quelle oder einen Text stellt, kriegt, kommen auch eine andere Antwort raus
und entbehrt sich da gegebenenfalls der Diskussionsgrundlage oder kommt
nicht zu den Inhalten, weil die Frage ist ja auch gleichzeitig der
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Arbeitsauftrag, mit der an Quellen und Texte herangegangen wird oder an
Materialien und deswegen halte ich das schon fast flr eine didaktische
Fiktion.” Adenauer.

K: Méglichkeiten von

Problemorientierung

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von Problemorientierung in
der Schule gesprochen

LAlso in gewisser Weise ware es zielfuhrend. Ahm, wenn das von Schlern
kommt, weil dadurch Interesse geweckt wird bzw. intrinsische Motivation
vorhanden ist” Edelweilpirat.

.Ich baue meinen Unterricht grundsatzlich so auf, dass das
problemorientiert ist. Das heif3t, dass sie selber lernen, historische Fragen
zu stellen, dass die Dissonanzen sehen und die danach nachher auch. Weil
das bietet nadmlich dann die Méglichkeit, die am Ende in einem abwagenden
Urteil zu beantworten, was finde ich voll die wichtige Kompetenz ist , wenn
man da ja irgendwann ins Leben geht und in der Lage dazu ist abzuwagen,
sich selber zu positionieren, sich in verschiedene Perspektiven
hineinzuversetzen.” Cicero.

K: Einschrankungen von

Multiperspektivitat

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung von Multiperspektivitat in
der Schule gesprochen

.Grenzen hat das naturlich immer auch quellenbasiert, wenn Quellen
irgendwo schweigen, also oder wenn, Sieger schreiben Geschichte und all
so Sachen, das klappt.” Bismarck.

K: Méglichkeiten von

Multiperspektivitat

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von Multiperspektivitat in
der Schule gesprochen

+Aber dass es eben Chancen geben kann, das hei3t, man denkt sich eben
da rein in Argumentationen, warum ist es gut, warum ist es wichtig,
gleichzeitig aber auch warum ist es vielleicht nicht gut, warum ist nicht
wichtig und sprengt dadurch so ein bisschen vielleicht auch sein Denken.
Das wird auf jeden Fall ja angefragt und hinterfragt. Und dann ist es ja
meistens auch so gewollt, dass die Schuler am Ende noch einmal wirklich
sagen okay, das war nicht meine Meinung, aber jetzt kann ich sie besser
verstehen oder das war nicht meine Meinung. Ich verstehe, dass es die
andere gibt, aber meine Meinung finde ich nach wie vor besser und ich
kann es jetzt nur so noch besser begrinden. Insofern glaube ich, ist das
gut und sinnvoll, so eine Multiperspektivitat reinzubringen” Edelweil3pirat.

K: Einschrankungen von

Handlungsorientierung

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung von Handlungsorientierung
in der Schule gesprochen

.Und da habe ich verschiedene Ansatze gehabt in den letzten Jahren.
Mein Gefuhl oder meine Erfahrung ist, dass die Schuler wenig Interesse an
lokalem Bezug haben, sondern eher die groRe weite Welt von Interesse
ist.” Napoleon.
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.Die Méglichkeit gibt es halt mal mehr, mal weniger. Das kommt auf das
Thema an. Das kommt auf die Stufe an und das kommt auch tatsachlich
manchmal auf die Zeit an, die man hat, um das vorzubereiten” Cicero.

K: Méglichkeiten von

Handlungsorientierung

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von Handlungsorientierung
in der Schule gesprochen

»Ja, ich meine, es ist ja ein groRes Thema. Gerade hier, das vielleicht
schon gehért. Ich glaube, dass es eine unglaublich groRe Chance sein
kann, wenn man Kinder eben sozusagen frei laufen lasst, sich frei
Gedanken machen lasst, was interessiert mich, welche Epoche interessiert
mich genau, was interessiert mich daran? Dann ist es, glaube ich, auch
moglich, dass die Schuler sich selber Fragen stellen, intrinsisch motiviert”
EdelweiRpirat.

K: Einschrankungen von

Alteritatserfahrung

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung von Alteritatserfahrung in
der Schule gesprochen

.Tja, wenn ich da in die Képfe meiner Schuler gucken kénnte (lacht). Im
Optimalfall 1auft das also, was heil3t l[auft das, lauft das irgendwie implizit
mit. Aber (...) ich kenne meine Schuler auch so, die kommen dann 20
Minuten spéater und haben einen bléden Spruch wieder gebracht, der zeigt
wenig wurde verstanden oder es gibt wenig Sensibilitat in dem Bereich.
Ahm, das ist fur mich nicht tUberprufbar. Tatsachlich.” Bismarck.

K: Méglichkeiten von

Alteritatserfahrung

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von Alteritatserfahrung in
der Schule gesprochen

. Total. Also ich glaube Geschichte ist ein super Fach um Fremdverstehen,
Multiperspektivitat, also auch Perspektivwechsel zu férdern. Und das sind
ja alles Kompetenzen, die ja im Alltag total viel angewandt werden. Und
ich glaube, dieser Schritt zu gehen, da in die Metareflexion zu gehen und
zu Uberlegen, was habt ihr gerade gemacht im Sinne Fremdverstehen,
Perspektivwechsel und warum und was bringt euch das? Den geht man
glaube ich nicht so oft und ich glaube, den zu gehen ist ganz wichtig, weil
sonst machen die Schuler das im Unterricht. Kénnen das vielleicht auch im
Geschichtsunterricht anwenden. Aber viel wichtiger ist es ja, wir wollen ja
mundige Blrger erziehen, dass die merken, was sie machen, um das auch
in ihrem Alltag anzuwenden. Manche machen das automatisch, aber ich
glaube, manche brauchen auch den Schritt der Reflexion oder dieser
Metareflexion, indem man dann tberlegt wirklich. Ahm Fremdverstehen.
Wenn man jetzt so eine Stunde gestaltet hat, was haben wir gerade
gemacht und warum.” Cicero.

K: Einschrankungen vom

Gegenwartsbezug

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der

,Ahm, also ich glaube, theoretisch ist die super zentral. Ich glaube,
praktisch ist die ganz weit weg, weil , &hm, ich weif3 nicht, wie stark das in
der Unterstufe ist, aber ich hab das Gefuhl, in der Oberstufe geht es, ist
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Umsetzung vom Gegenwartsbezug in
der Schule gesprochen

der Lehrplan einfach so voll, dass es glaube ich den meisten irgendwie
darum geht, wie kriege ich jetzt dieses ganze Wissen vermittelt? Und
Uberhaupt nicht dieser Umgang mit Geschichte, mit dem Bezug zur
Gegenwart. Ich glaube, der wird ganz selten geschaffen und geférdert,
weil der glaube ich einfach so ein bisschen aus dem Blick gerat.” Cicero.

K: Méglichkeiten vom

Gegenwartsbezug

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung vom Gegenwartsbezug in
der Schule gesprochen

.Das ist superwichtig. Wo es geht, versuche ich einen Gegenwartsbezug
herzustellen, weil das holt die Schuler ab. Also ich. Ich liebe Stunden oder
Gedanken uber Errichtung von etwaigen Denkmalern. Ahm, weil das oder
eine Namensgebung fur StraRen usw. aber das holt ab, das gibt den
ganzen Stunden einen anderen Drive und eréffnet Perspektiven, die eben
dass Geschichte um uns herum ist, die die Schuler haufig sonst
vernachlassigen. Fur viele, also fur diejenigen, die keinen Bock auf
Geschichte haben, ist Geschichte super dtzend, weil es halt irgendwie
steinalten Kram ist, der doch schon langst durch ist. Und wenn es dann in
die eigene Lebenswelt gehoben wird, dann. Das ist das Wort
Gamechanger. Hatte ich mir verboten, aber fast schon. (lacht)” Bismarck

K: Einschrankungen von

Personalisierung

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung von Personalisierung in der
Schule gesprochen

.lch verstehe so ein bisschen, warum das passiert. Und zwar ist es
leichter, glaube ich fur Schulerinnen und Schduler, sich an Personen so ein
bisschen entlangzuhangeln. Die bleiben, glaube ich, extremer im
Gedachtnis und. Ja, ich glaube, dass die sich so ein bisschen daran
entlanghangeln in der Geschichte. Deswegen passiert das, glaube ich,
haufiger.” Cicero.

K: Méglichkeiten von

Personalisierung

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von Personalisierung in der
Schule gesprochen

LAlso ich merke das eher von den Schulern, die sicherlich von
Geschichtskultur beeinflusst sind und dann Hitler, Bismarck oder
irgendwie solche Personen als Aufhanger fur das Ganze nehmen, weil
mich das auch super stért. Versuche ich auch da immer
entgegenzuwirken. [..] Ein politisches Gedicht im Prinzip zur Kriegsschuld
oder zur Schuldfrage, nach dem zweiten Weltkrieg so gestellt und das halt
so ironisch Uberspitzt von Adolf Hitler ganz allein gesprochen hat. Und das
konnten meine Zehntklassler nicht verstehen, dass oder vielleicht mal 80
% nicht verstanden, dass es ironisch gemeint ist, dass es gentgend
Mittater gab. Das wirde mich darin bestarken, dass man dem
entgegenwirken muss. Aber das wirklich das Bewusstsein. Ich glaub, das
ist echt tief verankert in unserer Geschichtskultur, dass da die grof3en
Manner sind es, die dann auch meistens hervorgehoben werden und so,
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dass der Blick auf Alltags oder Gesellschaftsgeschichte Spielrdume von
normalen Menschen oder gréReren Gruppen nicht immer im oder haufig
aus dem Blick gerat.” Bismarck.

K: Einschriankungen von

Wissenschaftsorientierung

Es werden von
Einschrankungen/Problemen bei der
Umsetzung vom
Wissenschaftsorientierung in der Schule
gesprochen

.Und ich finde auch. Es sollte nicht das Ziel sein, dass es an Didaktik
angebunden ist. Wenn man merkt, dass eine Klasse auf gewisse Dinge
ganz anders reagiert.” EdelweilRpirat.

+Es ist, so sehe ich ehrlich gesagt nicht als mein Problem. Ich habe ein
Curriculum und ich habe eine bestimmte Schulerklientel und das muss ich
irgendwie in Einklang finden und dann fallt die Fachdidaktiken hinten Uber
und ich denke, das sollte dann, wenn es der Fachdidaktik so sehr am
Herzen liegt, sollte die Fachdidaktik Angebote an die Leute im Job
machen, um da zu helfen” Napoleon.

K: Méglichkeiten von

Wissenschaftsorientierung

Es werden von (positiven)
Méglichkeiten/Chancen bei der
Umsetzung von
Wissenschaftsorientierung in der Schule
gesprochen

.1: Sollte sich der Geschichtsunterricht an der Wissenschaft orientieren?
B: Ja, klar, naturlich.
I: Ahm. Woran machst du das fest?

B: Wir hatten uns / Jedes Fach an der Schule muss sich an der
Wissenschaft orientieren. Das ist also, wie sollte es auch sonst sein?

I: Aber dann kénnte man ja sagen, die Fachdidaktische ist ja/
B: Ich meine nicht Fachdidaktik. Ich meine Fachwissenschaft.
I: Das heilRt, das wirdest du trennen wollen?

B: Ja, Ja, Ja.” Napoleon.

“Was ich sinnvoll finde wie Historiker oder Historikerinnen arbeiten, mit
was far Medien sie arbeiten, was jetzt zum Beispiel in meinem Zweitfach.
Was ja in der Naturwissenschaft Uberhaupt nicht der Fall oder viel weniger
der Fall ist, weil die Geratschaften einfach nicht da sind. Da bietet
Geschichte als Fach finde ich schon viele Méglichkeiten, das sehr
wissenschaftsnah zu machen, gerade auch mit auRerschulischen
Lernorten, die sich ja in Hulle und Flle hier in Kéln befinden (lachen), die
man ja auch besuchen kann und sollte, wo man ja dann auch noch, ahm
Einblicke wirklich Wissen, also in das Arbeiten von Wissenschaftlern
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bekommt. Das, finde ich, sollte man auf jeden Fall nutzen, einfach um Ja,
hier ist das hier ein Gymnasium. Hier geht es nicht nur darum, mindige
Burger irgendwie zu erziehen, sondern auch darum auf. Die allein auf die
Hochschule vorzubereiten. Und dazu gehért die Wissenschaftlichkeit.
Auch dazu.” Cicero.
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Ubersicht Gber die Haufigkeit der kodierten Textstelle

< 3

Haufigkeit absolut % % g ] ; g

< o @ 3] 2 =5

Maoglichkeiten von Wissenschaftsorientierung - - 2 3 1 6

Einschrankungen von Wissenschaftsorientierung - 2 1 1 1 5

Méglichkeiten von Personalisierung - 3 1 2 1 7

Einschréankungen von Personalisierung - 2 - 3 1 6

Maoglichkeiten vom Gegenwartsbezug 1 - 2 - 1 4

Einschréankungen vom Gegenwartsbezug - 1 - 2 1 4

Méglichkeiten von Alteritatserfahrung 1 2 2 2 1 8

Einschrankungen von Alteritatserfahrung 2 - 3 - 1 6

Maoglichkeiten von Handlungsorientierung 2 2 1 1 2 8
Einschrankungen von Handlungsorientierung 4 4 1 3 1 13
Maoglichkeiten von Multiperspektivitat 3 5 3 2 - 13
Einschrankungen von Multiperspektivitat 3 3 2 5 - 13
Maglichkeiten von Problemorientierung 1 4 3 4 13
Einschréankungen von Problemorientierung 5 5 6 6 2 24
Selbstgenannte Prinzipien 9 5 7 3 - 24
Unterscheidung zwischen Ober- und Unterstufe 3 2 3 1 1 10
Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien in der Praxis 1 - 6 2 1 10
Blinde Flecken der Geschichtsdidaktik 4 1 8 3 20
Kein Transfer von Universitat und Schule 8 2 3 2 1 16
Anzahl Textstellen im Text 47 46 47 50 20 210

Abb. 3 Ubersicht tber die Haufigkeit der kodierten Textstelle, Export F4analyse (eigene Darstellung).
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Ubersicht Uber die prozentuale Haufigkeit der Kodes innerhalb der Kategorien

J<
. & o % S

Prozentuale Anteile je Code 3 'g % o § GEJ

g = 5 & 8 =

< w m (&) =2 2
Moglichkeiten von Wissenschaftsorientierung - - 33,33% 50,00% 16,67% 100,00%
Einschréankungen von Wissenschaftsorientierung - 40,00% 20,00% 20,00% 20,00% 100,00%
Maglichkeiten von Personalisierung - 42,86% 14,29% 28,57% 14,29% 100,00%
Einschrankungen von Personalisierung - 33,33% - 50,00% 16,67% 100,00%
Mabglichkeiten vom Gegenwartsbezug 25,00% - 50,00% - 25,00% 100,00%
Einschrankungen vom Gegenwartsbezug - 25,00% - 50,00% 25,00% 100,00%
Maéglichkeiten von Alteritatserfahrung 12,50% 25,00% 25,00% 25,00% 12,50% 100,00%
Einschrankungen von Alteritatserfahrung 33,33% - 50,00% - 16,67% 100,00%
Maéglichkeiten von Handlungsorientierung 25,00% 25,00% 12,50% 12,50% 25,00% 100,00%
Einschrénkungen von Handlungsorientierung 30,77% 30,77%  7,69%  23,08%  7,69% 100,00%
Maéglichkeiten von Multiperspektivitat 23,08% 38,46% 23,08% 15,38% - 100,00%
Einschrankungen von Multiperspektivitat 23,08% 23,08% 15,38% 38,46% - 100,00%
Mbglichkeiten von Problemorientierung 7,69% 30,77% 23,08% 30,77%  7,69% 100,00%
Einschrénkungen von Problemorientierung 20,83% 20,83% 25,00% 25,00% 8,33% 100,00%
Selbstgenannte Prinzipien 37,50% 20,83% 29,17% 12,50% - 100,00%
Unterscheidung zwischen Ober- und Unterstufe 30,00% 20,00% 30,00% 10,00% 10,00% 100,00%
Umgang mit fachdidaktischen Prinzipien in der Praxis 10,00% - 60,00% 20,00% 10,00% 100,00%
Blinde Flecken der Geschichtsdidaktik 20,00% 20,00% 5,00% 40,00% 15,00% 100,00%
Kein Transfer von Universitat und Schule 50,00% 12,50% 18,75% 12,50% 6,25% 100,00%
Anteil in gewahlten Codes 22,38% | 21,90% | 22,38% | 23,81% 9,52% 100,00%

Abb. 4 Ubersicht tber die prozentuale Haufigkeit der Kodes innerhalb der Kategorien, Export F4analyse (eigene Darstellung).
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FISKALPOLITIK

Betreut durch: Prof.' Dr.' Bettina Lésch (Sozialwissenschaften)

Abstract

,Es kann nicht sein, dass die Burger darunter leiden mussen|,] wenn der Staat mehr Geld
benoétigt” (Schuler*in 9). Fragen der Haushaltspolitik, aber auch der Steuer- und
Fiskalpolitik sind derzeit in aller Munde, zerbrach doch jungst eine Bundesregierung an
eben solchem Dissens — gleichzeitig stellte eine mdégliche Reform der in Deutschland
geltenden Schuldenbremse ein zentrales Wahlkampfthema zur Bundestagswahl 2025 dar.
Im Rahmen des vorliegenden Studienprojekts wurden Vorstellungen von Schiler*innen
eines SoWi-Leistungskurses der Q1 hinsichtlich haushalts-, steuer- und fiskalpolitischen
Aspekten und Priorisierungen erhoben. Der Erhebung von Schiler*innenvorstellungen
kommt eine besondere Bedeutung zu, da diese als Ausgangspunkte flr Lernprozesse
betrachtet werden kénnen (Glaser & Losch, 2024, S. 296). Die Schuler*innenvorstellungen
wurden in Anlehnung an das theoretische Konzept der politikdidaktischen Rekonstruktion
nach Vajen und Lange (2021) mittels eines offenen Fragebogens erhoben. Die Auswertung
erfolgte mittels induktiver wie deduktiver Kategorienbildung im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).

Dabei zeigte sich, dass die Teilnehmenden vor allem einen Bedarf an ,zukunftsrelevanten”
Investitionen identifizierten, die insbesondere in den Sektoren Bildung, Klimaschutz,
Verkehr und Digitales verortet wurden. Darlber hinaus tendiert die Mehrheit der Befragten
zu einer (unterschiedlich streng ausgelegten) Austeritatspolitik, in deren Rahmen lediglich
in Ausnahmesituationen auf MaRRnahmen zur Steigerung der staatlichen Einnahmen
zurlckgegriffen werden soll. Eine Minderheit sprach sich hingegen fur die Aufnahme von
Schulden zum Zwecke besagter ,zukunftsrelevanter” Investitionen aus
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1. Einleitung

Der Konflikt um die kinftige Ausrichtung der Steuer- und Abgabenstruktur Deutschlands,
aber auch der Umgang mit méglicher Neuverschuldung oder der Verteilung bestehender
finanzieller Mittel im Bundeshaushalt ist derzeit omniprasent im politischen Tages-
geschehen. Spatestens nachdem das Bundesverfassungsgericht am 15. November 2023
das Zweite Nachtragshaushaltsgesetz 2021 fUr nichtig erklart hatte, spitzten sich die
Verteilungskonflikte innerhalb der »Ampel«-Regierung zu. Als die Regierungskoalition rund
ein Jahr spater zerbrach, fuhrten die Beteiligten nicht nur untberbrickbare Differenzen in
der zu verfolgenden Wirtschafts- und Haushaltspolitik an, auch fungierte ein Konzept des
damaligen Bundesfinanzministers Christian Lindner — in dem dieser u. a. Steuersenkungen
far Einkommensstarke und Unternehmen, die Abschaffung verschiedener Berichts- und
Nachweispflichten fur Unternehmen sowie eine Absenkung der Blurgergeld-Satze forderte
(FDP, 2024) - als finaler Ausléser fur das Ende der »Ampelk.

Dieser Konflikt verdeutlicht die zentrale Problemstellung der Haushalts-, Fiskal- und
Steuerpolitik, die sich infolge der Verankerung institutioneller Hemmnisse bezlglich
staatlicher Neuverschuldung und fahrenden Politiker*innen, die Steuererhéhungen
jedweder Art kategorisch ablehnen, ergibt: Es kommt zu vehementen Verteilungskampfen,
verschiedene dem Gemeinwohl dienliche politische Vorhaben mussen miteinander (und
mit anderen Vorhaben) konkurrieren, wodurch beispielsweise soziale Belange auf der
Strecke bleiben kénnen.

Dabei verlauft ein grundlegender Dissens zwischen dem gesamten politischen Spektrum,
der sich etwa in Form von expansiver(er) Finanz- versus Austeritatspolitik oder
Steuererhéhungen fir Wohlhabende und Einkommensstarke versus Ablehnung von
Steuererh6hungen manifestiert. Ironischerweise nehmen Vertreter*innen beider Seiten far
sich in Anspruch, im Sinne kUnftiger Generationen zu agieren, die einen, weil sie einen
.gesunden« Staatshaushalt hinterlassen wollen, die anderen, weil sie die &ffentliche
Infrastruktur sanieren, in Bildung, Forschung und ins Gesundheitssystem investieren oder
Starkungen der sozialen Sicherungssysteme beschliefien wollen. Bei der Thematisierung
dieses grundlegenden Konflikts liegt es nahe, auch die Positionen derjenigen mit
einzubeziehen, die (statistisch gesehen) am langsten mit den Konsequenzen dieses
Richtungsstreits werden leben mussen. Entsprechend war es Aufgabe dieser Arbeit, die
Vorstellungen von Schuiler*innen zu haushalts-, steuer- und fiskalpolitischen Belangen zu
erheben, wobei die Fragestellung verfolgt wurde, welche Vorstellungen Lernende zu
Neuverschuldung oder Steuererhdhungen zum Zwecke staatlicher Mehreinnahmen
aufweisen. Weiterhin sollte untersucht werden, welche Vorstellungen die Schiler*innen
bezlglich haushaltspolitischer Verteilungskdmpfe vertreten und welche staatlichen
Investitionen sie priorisieren bzw. welche ihnen weniger bedeutsam erscheinen.

Die Vorstellungen sind jedoch nicht nur aufgrund ihrer immensen politischen Bedeutung
von grolder Relevanz, auch bilden sie — der Politikdidaktischen Rekonstruktion folgend —
die Grundlage politischer Lernprozesse. Vajen und Lange betonen, dass nur bei
Berlcksichtigung der Schuler*innenvorstellungen bei der Unterrichtsplanung ,ein
nachhaltiger politischer Bildungsprozess erfolgen” (Vajen & Lange, 2021, S. 74) kénne.
Insofern kénnen die Vorstellungen der Lernenden ein Fundament fur daran anschlieRende
politikdidaktische Uberlegungen und Schlussfolgerungen bilden.
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2. Schuler*innenvorstellungen in der schulischen
Politikdidaktik

Diese Arbeit orientiert sich an der Politikdidaktischen Rekonstruktion nach Vajen und
Lange (2021). Dieses Modell basiert auf der Vorgehensweise der Didaktischen Rekon-
struktion, die wiederum an die Grundlagen des Konstruktivismus anknUpft. Diese
Lerntheorie, die sich in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten — im Zuge der Diskurse
um Bildungsstandards und Kompetenzen — immer gréRerer Beliebtheit erfreute, betont die
internen Verstehensprozesse der Schiler*innen, individuelle Wahrnehmung und
Konstruktionen stehen im Mittelpunkt des Interesses. Der Konstruktivismus geht davon aus,
.dass Wissen und Wirklichkeit durch eine subjektive Konstruktion von Konzepten entsteht”,
entsprechend ,steigt [fur die politische Bildung] .. das Interesse an der subjektiven
Vorstellungsgenerierung” (Lange, 2011, S. 98).

Schuler*innenvorstellungen spielen in der politischen Fachdidaktik seit der Arbeit Rolf
Schmiederers eine zentrale Rolle. Schmiederer arbeitete in seinem 1977 erschienen Werk
Poltische Bildung im Interesse der Schiler heraus, dass Lernen nicht als Selbstzweck
fungieren durfe, sondern vielmehr im Dienste der Schuler*innen stehen musse. Die Essenz
seiner Arbeit ist bis heute von enormer Bedeutung: Politische Lerngegenstande sind nicht
durch die fachliche Disziplin selbst abzuleiten, sondern werden erst durch ihre
Subjektrelevanz legitimiert (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 61). Besagte Vorstel-
lungen sind dabei als subjektive Dimension von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft zu
verstehen, die als konzeptuelles Deutungswissen bzw. als mentale Modellierungen dienen
(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 61). Sie beinhalten ,die Gesamtheit der mentalen
Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theorien .., die von einer Person mit einem
Gegenstand verbunden werden” (Vajen & Lange, 2021, S. 57). Somit unterscheiden sich
Schuler*innenvorstellungen von »Wissen« im klassischen Sinne, sie kénnen durchaus
fachlich »falsch« sein, préagen jedoch das fachliche Lehren und Lernen stets mit oder
kénnen dies unter Umstanden sogar behindern (Lutter, 2011, S. 92). Ziel der Adressierung
von besagten Vorstellungen ist es daher, an ihnen anzusetzen und ,diese in einen
fruchtbaren Dialog mit fachlichen Erklarungskonzepten zu verwickeln — und sich so starker
lebensweltlicher Relevanz und der politischen Wahrnehmung der Schulerinnen und Schuler
zu versichern” (Lutter, 2011, S. 92).

Im fachdidaktischen Diskurs besteht ein weitgehender Konsens darlber, dass ,die
gegenstandsbezogenen Schulervorstellungen ein Bestandteil guten Politikunterrichts sein
mussen” (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 61). Politikunterricht soll demgemaR an die
Interessen und Kompetenzen der Schiler*innen ankntpfen, ihre eigenstandige politische
Urteilsbildung férdern und selbstbestimmtes Handeln in politisch gepragten
Lebenssituationen gewahrleisten (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 62). Letztlich zielt
die Schuler*innenorientierung im Politikunterricht auf nicht weniger als die Emanzipation
und die Befreiung der Lernenden aus ihrer Unmindigkeit ab, die Schuler*innen sollen in
die Lage versetzt werden, ,gesellschaftliche Bedingungen politischen Handelns kritisch zu
hinterfragen” (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 62).

Schuler*innenvorstellungen stellen somit Basis der Entscheidung dar, ,welche inhaltlichen
Bezugsrahmen auf die Sozialwissenschaften sinnvoll sind”, und lassen sich didaktisieren,
-indem angemessene Lernanldsse in den Bezugswissenschaften .. gefunden werden”
(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 67). Entsprechend muissen unterrichtliche
Sachgegenstande stets auf die Frage hin Uberprift werden, ob sich diese als bedeutsam
far ,die Bewaltigung von politisch gepragten Lebenssituationen erweisen und einen Beitrag
zu politischer Mundigkeit stiften — also subjektive Relevanz und Plausibilitat fur die
Schulerinnen und Schuler entfalten” (Lutter, 2011, S. 94).
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3. Forschungsdesign

3.1 Erhebungsmethode

Das vorliegende Studienprojekt wurde mittels anonymisierter, halbstrukturierter
Fragebdgen durchgefuhrt. Die Fragebdgen wurden den Proband*innen in digitaler Form
ausgehandigt, wodurch nicht nur der praferierten medialen Arbeitsweise der Gruppe
Rechnung getragen wurde, sondern auch die Problematik einer zu kleinen bzw. grozen
Antwortbox vermieden werden konnte (Déring & Bortz, 2016, S. 403).

Fragebdgen bieten den Vorteil, dass die soziale Erwlnschtheit bei der Beantwortung
aufgrund der Anonymitat weniger ins Gewicht fallt, auRerdem steht den Proband*innen —
im Vergleich zu Interviewformaten — mehr Zeit zur Verfiugung. Des Weiteren kénnen die
Fragesteller*innen weniger Einfluss auf die Teilnehmenden nehmen, was allerdings prazise
Fragestellungen noch bedeutsamer macht. Weiterhin sind Wissensabfragen zu vermeiden,
im Mittelpunkt dieser Untersuchung stehen Schuler*innenvorstellungen, nicht ihr
Wissensstand.

Wahrend zu Beginn der Untersuchungsplanung von einer Sample-GréRe von etwa 20
Schiler*innen auszugehen war, sorgte eine langere Abwesenheit der Kurs-Lehrerin sowie
der Mangel an Ersatz-Lehrkraften fur einige Wochen Unterrichtsentfall im teilnehmenden
Sozialwissenschaftsleistungskurs, infolgedessen sich die Erhebung in die vorletzte
Schulwoche verschob. Bedingt durch verschiedene schulische Aktivitaten vor Beginn der
Sommerferien nahmen letztlich nur 13 Kursmitglieder an der Erhebung teil.

Der erstellte Fragebogen umfasste funf Fragen, von denen die ersten vier auf haushalts-
politische Priorisierungen der Lernenden abzielten. So wurden Vorstellungen zu eigenem
Kontakt mit defizitarer staatlicher Infrastruktur/Dienstleistungen, staatlichem Investitions-
bedarf, der dazugehérigen Begrindung sowie Bereichen hoher staatlicher Ausgaben
erhoben. Die funfte Frage hingegen behandelte Vorstellungen bezluglich staatlicher
Einnahmequellen, wobei implizit die in Kapitel 4.1 dargelegte Differenz zwischen
expansiver(er) vs. Austeritatspolitik thematisiert wurde. SchlieRlich stand den Teil-
nehmenden eine Ubersicht der Haushaltsverteilung des Jahres 2023 zur Verfligung, die
ihnen als Orientierung bei der Beantwortung der Fragen zwei und vier dienen sollte (siehe
Anhang).

3.2 Auswertungsverfahren

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte mit Hilfe einer Modifikation der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring, die sich fur die Arbeit mit der Politikdidaktischen
Rekonstruktion bewahrt hat und von GropengielRer fir die fachdidaktische Lehr- und
Lernforschung abgewandelt wurde (Vajen & Lange, 2021, S. 59).

Die Qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab, Koommunikationsmaterial in seinem Kommu-
nikationszusammenhang eingebettet zu analysieren. Dabei zeichnet sich die Systematik
der Inhaltsanalyse durch eine hohe Regelgeleitetheit, eine Theoriegeleitetheit sowie ein
schrittweises, den Text in einzelne Analyseeinheiten zergliederndes, an Kategorien(-
systemen) orientiertes Vorgehen aus (Mayring, 2015, S. 471). Insbesondere den Kategorien
bzw. Kategoriensystemen kommt innerhalb dieser Auswertungsmethode eine besondere
Bedeutung zu, denn diese ,stellen die Analyseaspekte dar, die an das Material
herangetragen werden sollen”, wobei nicht ,die ganzheitliche Erfassung im Vordergrund
steht, sondern ... ein selektives, eben kategorienbezogenes Vorgehen” (Mayring & Brunner,
2013, S. 325). Essenzieller Bestandteil der Qualitativen Inhaltsanalyse ist es dartber hinaus,
die Zuordnungen der Kategorien zu den zugrundeliegenden Textstellen so genau mit
inhaltsanalytischen Regeln zu erfassen, dass eine intersubjektiv exakte Zuordnung méglich
wird (Mayring & Brunner, 2013, S. 325). Weiterhin ist der Ansatz kompatibel mit
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quantitativen Analyseschritten, diese kénnen — wenn stichhaltig begrindet — in den
Analyseablauf einbezogen werden (Mayring, 2015, S. 471).

Wie zuvor skizziert, zeichnete Gropengielser flir eine Adaption der Qualitativen
Inhaltsanalyse in der fachdidaktischen Lehr-Lernforschung verantwortlich, auf die auch
Vajen und Lange zum Zwecke der Auswertung einer Politikdidaktischen Rekonstruktion
rekurrieren. GropengielRer gliedert die Vorgehensweise in die drei Schritte Aufbereitung,
Auswertung und Strukturierung. Ersterer sieht das Anfertigen von Transkripten sowie das
Selegieren und Paraphrasieren bedeutsamer Aussagen vor, an dessen Ende so genannte
redigierte Aussagen stehen. Im zweiten Schritt, der Auswertung, werden die Aussagen
thematisch geordnet, wobei auch Widerspriche identifiziert sowie die Koharenz gepruft
werden soll. Bedeutungsgleiche Aussagen sind zu blndeln, bevor die Explikation erfolgt,
die u. a. sprachliche Aspekte auslegen und Briche innerhalb der Aussagen identifizieren
soll (GropengieRer, 2008, S. 176). Der abschlieRende Schritt der Auswertung, der gleich-
zeitig die Schnittstelle zum letzten Schritt darstellt, besteht im ,[H]erauspraparieren und
[Flormulieren” (GropengieRer, 2008, S. 176) von Konzepten, sodass diese einzeln
strukturiert werden koénnen. SchlielBich erfolgt der dritte Schritt, die Strukturierung, im
Rahmen derer Verallgemeinerungen der Einzelstrukturierungen durch Kategorienbildung
und das Zusammenstellen der Kategorien von Vorstellungen zu Denkstrukturen durch-
zufuhren sind (Gropengieler, 2008, S. 176).

4. Haushalts- und Steuerpolitik im wissenschaftlichen Diskurs

41 Expansive Fiskal- vs. Austeritatspolitik in Zeiten eines &ffentlichen
Investitionsdefizits

Wahrend sich in der Realpolitik seltener eine wirtschaftspolitische Positionierung finden
lasst, die ausschlieRlich auf expansive(re) Fiskal- bzw. Austeritatspolitik setzt, erfolgt diese
bindre Unterscheidung im Folgenden mit einer bewussten Trennscharfe. Die beiden
Konzeptionen sind vor dem Hintergrund immenser Investitionsbedarfe der &ffentlichen
Hand zu betrachten. Bereits seit dem Jahr 2003 investiert die &ffentliche Hand derart
wenig, dass die 6ffentliche Infrastruktur an Wert verliert, d. h., die jahrlichen Abschrei-
bungen Ubersteigen die neuen Investitionen (Héfgen, 2023, S. 220). So bedurfe es auf
Grundlage konservativer Schatzungen allein Investitionen in H6he von etwa 600 Mrd. € in
den kommenden zehn Jahren, um den derzeit bestehenden zusatzlichen o6ffentlichen
Finanzierungsbedarf abzudecken — eine Summe, die ,[a]ufgrund ebenfalls gestiegener und
in dieser Summe nicht enthaltener Finanzbedarfe fir Verteidigung .. nicht realistisch im
Rahmen der bestehenden Haushalte finanzierbar [ist]” (Huther et al., 2024).

Aktuell darf sich der Bund jahrlich um 0,35 % des BIP verschulden, die Lander hingegen
Uberhaupt nicht, ihr »strukturelles Defizit« liegt bei 0 %. Dies schlagt sich in hohen
kommunalen Investitionsstaus nieder, denn die Lander sind flar die Finanzierung der
Kommunen verantwortlich. Ob der gestrengen Verschuldungsregeln lasst sich also —
zumindest mit Hilfe von Staatsschulden — nichts an dem kommunalen Investitionsdefizit in
Héhe von 160 Mrd. € andern, wobei dieser Betrag nur die Sanierung bestehender
Infrastruktur bertcksichtigt, Modernisierungen kdmen also noch hinzu (Héfgen, 2023, S.
234-235).

Nun argumentieren Beflrworter*innen einer konsequenten Spar- und Austeritatspolitik,
dass nur langfristiger Schuldenabbau und ausgeglichenes Haushalten eine verantwor-
tungsvolle Finanzpolitik far kanftige Generationen gewahrleisten kénnten (Zschépitz,
2019), und verweisen zudem auf den gestiegenen EZB-Leitzins, der weitere Kredit-
aufnahmen durch die 6ffentliche Hand deutlich verteuert (Fuest, 2023). UbermaRige
Verschuldung hingegen wirde langfristig zur Handlungsunfahigkeit der offentlichen

270



Gebietskorperschaften fuhren (Scheller, 2023, S. 1). Die Schuldenbremse sei 2009
implementiert worden, weil sich Bund und Lander in der Vergangenheit nicht zu einer
»vernunftigen« Finanzpolitik durchringen konnten, wodurch die Schuldenquote anwuchs,
wie etwa der Okonom Lars Feld argumentiert (zit. nach Zschapitz, 2019). Die
Schuldenbremse fungiert seit ihrer Verabschiedung als institutionelles Hindernis, und geht
— nach ordoliberalem Leitbild — davon aus, dass ,demokratisch legitimierte Politiker nicht
nachhaltig wirtschaften kénnen und die Fiskalpolitik in gewisser Weise dem
demokratischen Prozess entzogen werden muss” (zit. nach Zschéapitz, 2019). Dartber
hinaus seien Schulden, die der Finanzierung klimafreundlicher Investitionen dienen,
abzulehnen, da etwa durch den Austausch von Heizungssystemen keinerlei neue
Steuereinnahmen oder héheres Wirtschaftswachstum zu erwarten seien (Fuest, 2023).

Vertreter*innen einer expansiveren Fiskalpolitik, die auch staatliche Neuverschuldung in
Betracht ziehen, zielen originar auf eine keynesianische, antizyklische Wirtschaftspolitik ab,
die in Phasen konjunkturellen Abschwungs die 6ffentlichen Ausgaben erhdht, um die
Nachfrage anzukurbeln, und in Zeiten wirtschaftlichen Aufschwungs zur Tilgung der
entstandenen Schulden durch z.B. Steuererhéhungen Ubergeht (BpB, 2016). Einige
Okonom*innen befurworten einen auf diesen Uberlegungen basierenden Kompromiss, in
dessen Folge die Schuldenbremse beibehalten, allerdings um die Méglichkeit investiver
Ausgaben erganzt werden soll, etwa in Form einer »goldenen Regel«. Voraussetzung fur
solche Nettoinvestitionen ist eine kinftige Erhdhung des 6ffentlichen Kapitalstocks, was
beispielsweise durch Investitionen in traditionelle Infrastruktur, Digitalisierung oder
Netzausbau erfolgen kénne (Truger, 2021). Voraussetzung wére eine ,zweifelsfreie
dkonomische Definition des Investitionsbegriffs”, der ,[jle nach politischer Praferenz ..
auch Investitionen in Bildung und nicht nur in Beton” (Truger, 2021) erméglichen kénnte.!

Weiterhin ergibt sich etwa aus dem Umstand, dass in Deutschland private Haushalte und
Unternehmen jahrlich etwa 250 Mrd. € sparen und damit dem Wirtschaftskreislauf
groRtenteils entziehen, ein zwangslaufiger Bedarf neuer Schulden in dhnlicher Héhe. Gibt
es diesen nicht, droht die gesamte Wirtschaft zusammenzubrechen, denn einen
Nachfrageausfall von 250 Mrd. € bzw. knapp 10 % des Deutschen BIP kann sie kaum
verkraften (Flassbeck, 2019, S. 12). Jahrliche Haushaltstberschisse zur Tilgung von
Staatsschulden seien demgemaR ,immer falsch” (Flassbeck, 2019, S. 11-12). Zu diesem
Schluss kommt auch eine Untersuchung Hafferts, der festhalt, dass jene entwickelten
Demokratien, denen in der Vergangenheit HaushaltsUberschisse gelungen sind, diese
weniger fur zukunftstrachtige Investitionen als fur Steuersenkungen verwendet hatten
(Haffert, 2016, S. 60-61). Entsprechend erfille sich die Hoffnung ,auf eine Ruckkehr
staatlicher Handlungsfahigkeit ... nicht” (Haffert, 2016, S. 60-61). Viele Vertreter*innen einer
strengeren Austeritatspolitik projizierten ihre Hoffnung auf hdhere Investitionen in
Infrastruktur, Bildung oder Forschung auf die Einhaltung ausgeglichener Haushalte. Doch
diese Hoffnung basiere auf einem fundamentalen Missverstandnis, denn Uberschusse
wirken in der Regel als konservierende Kraft, suggerieren sie doch, dass ein bestehendes
System erfolgreich sei und demnach keinerlei Veranderungen bedurfe (Haffert, 2016, S.
143-144).

4.2 Das deutsche Steuersystem

Das deutsche Steuersystem zeichnet sich durch eine Vielzahl unterschiedlicher Steuern
aus, die beispielsweise auf die Versteuerung von Einkommen, Konsum oder Vermédgen
abzielen. FUr den Abgleich mit den Schuler*innenvorstellungen ist es vor allem bedeutsam,
herauszuarbeiten, wie die verschiedenen Steuerarten wirken bzw. wie sich die Steuerlast
auf die Bevdlkerung verteilt. Eine Studie von Bach et al. im Auftrag der Hans-Béckler-
Stiftung kam 2017 zu dem Ergebnis, dass die Progressions- und Umverteilungswirkungen

! Derzeit fallen Bildungsausgaben unter den Bereich konsumtiver Ausgaben.
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des deutschen Steuersystems seit Ende der 1990er Jahre abgenommen haben (Bach et al.,
2017, S. 8). Insbesondere in den 2000er Jahren wurden verschiedene Steuerreformen auf
den Weg gebracht, die hohe (Kapital-)Einkommen und Unternehmensgewinne ent-
lasteten, wahrend die Erhéhung der Umsatzsteuer von 16 auf 19 Prozent vor allem
Menschen mit geringerem Einkommen bzw. Vermdgen benachteiligt, da deren Belastung
durch konsumtive Ausgaben zwangslaufig hoher ist (Butterwegge, 2020, S. 243).
Insgesamt nahm zwischen 1998 und 2015 die Steuerbelastung im untersten Einkommens-
dezil um 5,4 % zu, wohingegen die Personen im obersten Einkommensdezil um 2,3 %, die
Menschen im Top-1%-Perzentil gar um knapp 5 % entlastet wurden (Bach et al., 2017, S.
58-59).

Auf die in diesem Studienprojekt gestellte Frage nach méglicher Erhebung neuer Steuern
bzw. Steuererhéhungen sind etliche Antworten denkbar, die im Folgenden in zwei (grobe)
Stréomungen geblndelt werden sollen. Gegner*innen solcher MalRnahmen identifizieren
Deutschland als Hochsteuerland und fordern international »wettbewerbsfahige«
Steuersatze, da diese langfristig Innovationen und Beschaftigung férdern wirden (BDA
2023). Steuer- oder Abgabenerhéhungen werden als ,wachstums- und innovations-
feindlicher Irrweg” (BDA, 2023) abgelehnt, denn jede Steueranhebung fuhre ,auch zu einer
héheren Belastung bei Unternehmen” (Huther, 2023). Weiterhin stehe die Besteuerung
von Vermégen ,in keinem Verhaltnis zum Ertrag” (Huther, 2023), da mit ihr verfahrens-
technische Probleme bei der Erhebung von (Betriebs-)Vermégen einhergehen wirden
(BDA, 2023). Eine Finanztransaktionssteuer sei ebenfalls nicht sinnvoll, da dadurch Erwerb
und Umschichtung von Anlagemitteln der privaten wie betrieblichen Altersvorsorge
betroffen waren (BDA, 2023).

Auf der anderen Seite werden Strategien und MaRnahmen gefordert, die die unteren und
mittleren Einkommensschichten finanziell entlasten und die einkommensstarken Schichten
sowie die GroRunternehmen starker belasten (Buggeln, 2022, S. 920). Idealiter wurde
daraus fur einen Grofsteil der Bevoélkerung eine ,Reduktion ihrer Steuerlaste, Lohnzu-
gewinne und/oder Zugewinne an Lebensqualitat durch den Ausbau der Infrastruktur, des
Bildungs- und des Gesundheitssystems sowie durch eine weniger klimaschéadliche
gesellschaftliche Lebensweise mit sich bringen”, wahrend sich der Freiheitsverlust der
absoluten Spitzenverdienenden und extrem Vermdgenden darauf beschranken wirde,
,dass sie sich weniger Luxus génnen kénnen” (Buggeln, 2022, S. 922).

Konkrete MaRnahmen zur dahingehenden Umgestaltung des Steuersystems bilden etwa
eine Vermdgens- oder Erbschaftssteuer. Erstere ist mit dem Grundgesetz vereinbar und
wlrde dazu beitragen, ,das Fundamentalprinzip gerechter Besteuerung, das Prinzip der
Leistungsfahigkeit, besser zu verwirklichen” (Thiele, 2023, S. 4). Gesetzgebende Instanzen
hatten bezlglich der Ausgestaltung weiten Gestaltungsspielraum, beispielsweise ware es
madglich, Betriebs- gegenuber Privatvermdgen zu privilegieren und entsprechend geringer
zu besteuern, komme diesem doch eine ,,besondere Bedeutung fur die Prosperitat™
(Thiele, 2023, S. 5) einer Gesellschaft zu.

Die aktuell bestehende Erbschaftssteuer hingegen geht mit etlichen Privilegien fur die
Weitergabe von Betriebsvermogen einher, wodurch dem Staat allein zwischen 2009 und
2020 uber 70 Mrd. € an Einnahmen entgangen sind (Rietzler, 2023, S. 7). Es ist aukerdem
moglich, durch Steuer-Vermeidungsstrategien grofse Vermogen ,weitgehend steuerfrei zu
Ubertragen”, wodurch die ,eigentlich progressiv angelegte Steuer regressiv” (Rietzler,
2023, S. 7) wirke. Dem oftmals vorgebrachten Einwand, dass im Falle einer héheren
Erbschaftssteuer Betriebe geschlossen und/oder Arbeitsplatze abgebaut werden kénnten,
kann eine Stundung der zu erbringenden Steuer oder ein Einstieg des Staates als stiller
Teilhaber entgegengebracht werden (Horn et al., 2017, S. 4). Dartber hinaus werden
steuerpolitische Malknahmen wie die SchlieRung von Steuerschlupfléchern, die Verfolgung
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von Steuerflucht, die Anhebung des Spitzensteuersatzes oder die EinfUhrung einer
Finanztransaktionssteuer ins Feld gefuhrt (Horn et al., 2017, S. 4-5).

5. Ergebnisse

Im Folgenden erfolgt der wechselseitige Abgleich der Schiler*innenvorstellungen mit den
Ergebnissen der fachlichen Klarung. Aufgrund des weiten Felds der Antworten und des
Umfangs dieser Arbeit kann dabei nicht auf jede AuRerung eingegangen werden.
Stattdessen werden all solche Antwortbereiche der Schuler*innen fokussiert, die
besonders haufig oder wiederkehrend aufgetreten sind.

5.1 Erlebte Defizite staatlicher Infrastruktur und Dienstleistungen

Die erste Frage des Fragebogens? zielte darauf ab, persénliche Erfahrungen der
Schuler*innen mit unzureichender staatlicher Infrastruktur und/oder unzureichenden
staatlichen Dienstleistungen zu erfassen, wobei auch danach gefragt wurde, warum der
aktuelle Zustand problematisch sei. Vorab ist hinsichtlich der ersten Frage festzuhalten,
dass partiell Uberschneidungen mit der zweiten Frage bestehen. Vergleicht man die
Antworten der beiden Fragen, wird jedoch augenfallig, dass die Schuler*innen bezuglich
Ersterer deutlich »lebensnahere« Bereiche aufgegriffen haben, allen voran Schule und
Bildung, Verkehr und OPNV sowie die durch Bauwesen oder Stadtentwicklung adressierte
offentliche Infrastruktur.

Im Sektor Verkehr skizzierten die Teilnehmenden weitgehend Vorstellungen, die sich mit
der fachlichen Klarung in Einklang bringen lassen, wird doch haufig (8 von 13) ein Defizit
des Status quo und/oder staatlicher Investitionsbedarf in diesen Bereichen beklagt. Dabei
fokussieren die meisten Antworten bereits eine Verkehrswende, die Uber eine
»Antriebswende« hinausgeht und stattdessen klimavertraglichere Vorhaben wie einen
Ausbau des OPNVs oder von Fahrradinfrastruktur vorsehen. Weniger Aufmerksamkeit
erfahrt hingegen die Notwenigkeit der Reduktion des (motorisierten) Individualverkehrs;
diejenigen Antworten, die die StraReninfrastruktur adressieren, formulieren in erster Linie
den Bedarf einer Instandsetzung sowie die Férderung von E-Mobilitat.

Auch im Bildungssektor, den 6 von 13 Teilnehmer*innen thematisierten, decken sich die
Eindricke der Lernenden zu grolRen Teilen mit den Resultaten der fachlichen Klarung. Die
Schuler*innen monieren Missstande in Hinsicht auf Ausstattung, Modernisierung und
Digitalisierung der Schulen. Hinsichtlich der genannten Grinde lasst sich festhalten, dass
u. a. eine Vorbereitung auf das spatere Berufsleben ins Feld geflhrt wird, z. B.:

JIch denke, dass es wichtig ist deutsche Schulen zu digitalisieren, um die Schulerlnnen auf
das Berufsleben vorzubereiten.”

(Schiler*in 13)3

Das dritte besonders héaufig behandelte Feld (5 von 13) zielt auf Bereiche der
Stadtentwicklung bzw. des (staatlichen) Bauwesens ab. So kritisierten die Schuler*innen
einen Mangel an offentlichen, sauberen Toiletten und formulieren einen Investitionsbedarf
bezuglich ,6ffentlicher Einrichtungen” (Schualer*in 4) bzw. ,6ffentlicher Orte” (Schuler*in
5), womit u.a. Verwaltungsgebaude, Parks, Sportplatze, Grinanlagen, Museen,
Bibliotheken oder Schwimmbader gemeint sein kénnten.

Wenig BerlUhrungspunkte fuhrten die Teilnehmer*innen hingegen mit sozialpolitischen
Belangen ins Feld, was insofern nicht Uberrascht, als die Schule in einem soziodkonomisch

2 Der Fragebogen samt Bundeshaushaltstbersicht 2023 findet sich im Anhang.
3 Etwaige Zeichen- oder Orthografiefehler der Schuler*innen werden im Folgenden ohne Korrektur oder Kenntlichmachung
Ubernommen.
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privilegierten Einzugsgebiet liegt. Lediglich ein*e Schuler*in beschreibt derartige
Probleme, wobei diese nicht selbst erfahren wurden, sondern von anekdotischem
Charakter sind:

,Ein gutes Beispiel ware, wobei viele sich auch beschweren, die Renten oder Sozialgeld.”
(Schuler*in 3)

5.2 Angefuhrte Investitionsbedarfe der 6ffentlichen Hand

Die zweite Frage bot den Teilnehmenden die Méglichkeit, ihre Vorstellungen hinsichtlich
des groRten offentlichen Investitionsbedarfs unabhangig von eigenen Erfahrungen zu
auRern. Alle 13 Schuler*innen benannten mindestens einen solchen Bedarf, wobei sich im
Vergleich zu den Antworten der ersten Frage einige Verschiebungen ergeben haben.

Obgleich die Antworten der Lernenden hier breiter gestreut waren, wurden die Sektoren
Bildung (6 von 13) und Verkehr (4 von 13) weiterhin mehrfach ins Feld gefuhrt.
Interessanterweise beschranken sich die formulierten Investitionsbedarfe der
Schiler*innen im Bereich Verkehr nun auf eine starkere Fokussierung der &ffentlichen
Verkehrsmittel, StraRenausbau und E-Mobilitdt werden nicht benannt. Eine Person beklagt
sogar den bestehenden Fokus auf StraRenbau, den der damalige Verkehrsminister Wissing
zu verfolgen schien:

»Zum Beispiel wird immer noch deutlich mehr in den Ausbau von Fernstralen als in den Bau
von neuen Schienenwegen investiert.” (Schuler*in 13)

Entsprechend scheinen die Schiler*innen hier auf die Lenkungswirkung
verkehrspolitischer MalRnahmen zu setzen. Dieser Ansatz findet seine Entsprechung
insofern in verkehrswissenschaftlichen Diskursen, als dass dort Konsens dariber besteht,
dass der Ausbau einer bestimmten Verkehrsinfrastruktur zu einem gesteigerten
Verkehrsaufkommen des jeweiligen Verkehrstragers fuhrt (Engartner, 2021, S. 137).

Der im Kontext von Frage eins haufig angegebene Investitionsbedarf &ffentlicher
Einrichtungen wird von den Teilnehmer*innen offenbar nicht als groRte Prioritat
betrachtet, beschreibt doch nun nur noch eine (statt zuvor finf) Person derlei Bedarfe.
GroRere Aufmerksamkeit erfahrt dagegen das Digitalisierungsfeld, vier Schuiler*innen
sprechen sich hier fur Mehrinvestitionen aus. Dabei fallt ins Auge, dass explizit der im
Vergleich zu anderen Landern geringere Digitalisierungsfortschritt angemahnt wird.
AuRerdem wird hier bereits ein Fokus »zukunftsrelevanter« Investitionen deutlich, der sich
im Verlauf des wechselseitigen Abgleichs immer wieder offenbart hat.

Auch der Komplex Klimaschutz wurde deutlich starker adressiert, als dies bei der ersten
Frage der Fall war (5 von 13). Zwar sind die Ausfuhrungen der Schuler*innen hier relativ
vage und allgemein, doch wird beispielsweise ein Bewusstsein fur die Notwendigkeit einer
Energiewende deutlich (Schuler*in 1). Ebenfalls fuhrt eine Person die Eigenschaft der
»Zukunftsrelevanz« an, welche auch schon bezuglich der Digitalisierung formuliert wurde.

DarGber hinaus sehen immerhin drei der 13 Teilnehmer*innen einen Bedarf an
Mehrinvestitionen im Bereich der Jugend- und Familienpolitik. Auch hier wird mit der
groRen Bedeutung von Kindern und Jugendlichen far die Zukunft argumentiert, doch gibt
auch eine Person an, dass Heranwachsende mehr Mitbestimmung benétigen wirden
(Schuler*in 5). Weitere zwei Schuler*innen sprechen sich fur Arbeit- bzw. Sozialreformen
aus, wobei diese nicht als klassische Investitionsbedarfe, sondern vielmehr als
Reformvorschlage kommuniziert werden:

+~AuRerdem sollte der Staat das Rentensystem neu aufstellen, weil meine Generation, wenn
sie in Rente geht, ihr Leben nicht mehr davon zahlen kann, was die Rentenversicherung
auszahlt.” (Schuler*in 7)
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5.3 Begrindungen fur staatliche Investitionsbedarfe

Mit der dritten Frage wurde die Zielsetzung verfolgt, etwaige Begrindungen fur die
priorisierten Investitionsbedarfe der zweiten Frage zu erfragen. Besonders augenfallig war
auch hier die Begrindung ,Relevant fur die Zukunft”, die in leicht abweichender Wortwahl
beziglich Digitalisierung, Bildung, Forschung, Klimaschutz sowie Kinder- und
Familienpolitik geltend gemacht wurde. Dabei wird das Argument sowohl aus eher
6konomischer Perspektive als auch aus Kinderrechtsgrinden angefihrt:

»Bildung und Forschung ist und wird immer die Zukunft sein, wenn man dort mehr
reininvestiert bleibt Deutschland Zukunftssicher.” (Schuler*in 12)

+Auch in Kinder sollte man meiner Meinung nach investieren, weil sie eben die Zukunft sind.
Sie haben das Recht auf ein schénes Leben, deswegen sollten sie vor allem in jungen Jahren
auch nur das beste bekommen.” (Schuler*in 10)

Beide Argumentationsstrange lassen sich mit Erkenntnissen der fachlichen Klarung in
Einklang bringen, jedoch lasst sich die 8konomische Perspektive haufiger finden, u. a. auch
in den Bereichen Digitalisierung oder Wirtschaft. Dabei wird mehrmals argumentiert, dass
sich Deutschland im internationalen Wettbewerb befinde und mit den modernen
Entwicklungen Schritt halten musse (Schuler*in 3, 7, 13), die Wettbewerbsfahigkeit wird
hier in erster Linie betont.

Ebenfalls mehrfach genannt wurde die Begrindung ,Einfluss auf groRen Teil der
Gesellschaft”, die etwa in den Feldern Familien- und Jugendpolitik, Klimaschutz oder
Bildung angebracht wurde. Die Schuler*innen scheinen die Investitionen der 6ffentlichen
Hand also in erster Linie in all jenen Bereichen fir legitim zu halten, die méglichst viele
Menschen betreffen.

Des Weiteren werden bezlglich der Komplexe Verkehr und Klimaschutz mehrere
Begrindungen ins Feld gefuhrt, die auf das Erreichen der Pariser Klimaschutzziele oder die
Vermeidung weiterer Umwelt- und Klimaschaden abzielen. Keine Erwahnung findet
hingegen okonomischer Ausgleich, sind doch Einkommensschwache und wenig
Vermoégende beispielsweise durch ihre hohen (anteiligen) Konsumausgaben in
besonderem Malde von der ansteigenden CO,-Bepreisung betroffen, obgleich sie fur die
Emission von Treibhausgasen nur in sehr geringem Male verantwortlich zeichnen.

Die Abstinenz von Verteilungs- und Gerechtigkeitsfragen ist auch im Rahmen der weiteren
Ausfuhrungen augenfallig. So wird — abgesehen von dem zuvor genannten Verweis auf
Kinderrechte — auch im Komplex Arbeit und Soziales allen voran mit gesamt-
wirtschaftlichen Bedarfen argumentiert:

.Der Mangel an Arbeitskraften in gewissen Bereichen wirde steigen. Lehrer oder
Krankenschwester ist zum Beispiel kein so attraktiver Beruf mehr, jedoch brauchen wir
Leute in diesen Bereichen.”

(Schuler*in 9)

5.4 Aufgefuhrte Bereiche nicht gerechtfertigter staatlicher Ausgaben

Die vierte Frage diente der Erhebung von Schuler*innenvorstellungen, die Gberbordende
bzw. Uberflissige o6ffentliche Ausgaben betreffen. Diese Frage erfuhr die geringste
Antwort-Resonanz (zehn von 13 Personen gaben eine Antwort ab), entsprechend lasst sich
schlussfolgern, dass weite Teile der Gruppe mit den meisten staatlichen Investitionen im
GroRRen und Ganzen zufrieden sind, was auch von einigen Teilnehmer*innen explizit
geédulRert wurde.
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Die am haufigsten genannte »Fehlinvestition« (3 von 10) zielt auf staatliche Subventionen
zugunsten fossiler Brennstoffe ab. Dabei wurden mitunter auch negative Folgen einer
moglichen Einstellung erwogen:

.Staatliche Unterstutzung von Verbrennung fossiler Brennstoffe[.] Mir erscheint diese
staatliche Unterstttzung als nicht sinnvoll, vor allem wenn das Ziel ist in naher Zukunft
klimaneutral zu sein. Angesichts dieses Zieles sollte man jetzt schon klimafreundlichere
Methoden unterstitzen bzw. Zumindest klimaunfreundliche Methoden nicht unterstitzen.
Auch wenn die Automobilindustrie in Deutschland davon stark leidet sollte der Gewinn von
ihnen nicht auf Kosten spéaterer Generationen sein. Dazu zwingt man auch die
Automobilindustrie in eine klimaneutrale Richtung.” (Schuler*in 3)

Die Person nennt zudem die zu erwartende Lenkungswirkung einer Einstellung fossiler
Subventionen. Weniger Berlcksichtigung erfahren hingegen juristische Hindernisse sowie
soziale Verwerfungen bzw. Widerstand von Bulrger*innen, die sich in Folge der Aufhebung
solcher Férderungen zeitigen kénnten.

Ebenfalls mehrmals gefordert wurde eine Neujustierung der bestehenden Haushalts-
ausgaben, sodass zwar insgesamt keine Investitionsfelder der 6ffentlichen Hand
vollstandig eingestellt, besonders wichtige jedoch bevorzugt adressiert werden sollten:

JIch denke, die Bereiche in die der Staat investiert sind sinnvoll, da sie alle von Bedeutung
sind, jedoch sollte man die Betrdge mit denen man investiert anpassen, da nicht alle
Bereiche die gleiche Wichtigkeit erfullen.” (Schuler*in 5)

5.5 Steuererh6hung und Schuldenaufnahme: Diskutierte MalRnahmen zur
Erhéhung der Staatseinnahmen

Die funfte Frage zielte schlielich auf Vorstellungen der Teilnehmenden ab, die sich auf
Méglichkeiten des Staates beziehen, um zusatzliche Einnahmen zu generieren, wobei
explizit nach Steuererhéhungen, der Erhebung neuer Steuern oder Staatsverschuldung
gefragt wurde.

Hinsichtlich potenzieller Schuldenaufnahme lehnten vier der 13 Schuler*innen eine solche
MaRnahme entschieden ab. Beflrchtet werden Belastungen fir die Bulrger*innen
(Schuler*in 9) oder ein Staatsbankrott (Schuler*in 3). Begrindet wird die Ablehnung
zudem wie folgt:

.Schulden haben wir zurzeit genug durch die Corona Pandemie erworben und mussen diese
erst mal abzahlen.” (Schuler*in 7)

Diese Aussage steht in einem Widerspruch zu den Ergebnissen der fachlichen Klarung,
denn wohlhabende Industrienationen wie Deutschland sind potenziell dazu in der Lage,
bestehende Verbindlichkeiten mittels neuer Schulden zu bedienen. Zwar sind diesem
Mechanismus Grenzen gesetzt (Dullien & Tober, 2019, S. 91), allerdings besteht keineswegs
eine Notwendigkeit dazu, die bestehenden Schuldenstdnde schnellstmoglich zu tilgen,
wurden diese doch groRtenteils mit Hilfe sog. »Schattenhaushalte«, die bei der staatlichen
KfW-Bank gefuhrt werden, aufgenommen. AuRerdem sorgen auch nicht getatigte
Investitionen, die aufgrund von Austeritatspolitik ausbleiben, bereits jetzt fur groRe
Belastungen fur Bevoélkerung und Wirtschaft.

Daran lasst sich eine weitere Gruppe von vier Schiler*innen anschlieRen, die sich nur in
krisenbedingten Ausnahmefallen fur die Aufnahme neuer Schulden aussprechen. Beiden
Gruppen gemein ist, dass die hierzulande bestehenden Investitionsrickstiande im Falle
einer solchen (weitgehend) strengen Austeritatspolitik nicht aufgeholt werden kénnten.
Gewiss bestehen — etwa durch Einstellung fossiler Subventionen — auch Potenziale, ohne
Steuererh6hungen oder Schuldenaufnahme die bestehenden Ausgaben zu reduzieren,
doch durften diese kaum genlgen, um den enormen Bedarfen gerecht zu werden.
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Demgemal kann auch der wiederholt geduRerte Wunsch nach Umverteilung bestehender
Mittel hochstens partielle Verbesserungen bringen, herrscht doch in allen relevanten
Bereichen oéffentlicher Finanzierung substanzieller Handlungs- wie Investitionsbedarf vor.

Ein weiterer Teil der Schuler*innen (6 von 13) &uBert dagegen den Wunsch,
Schuldenaufnahme fur investive Zwecke in Erwdgung zu ziehen. So misse Deutschland in
die Zukunft investieren (Schuler*in 13), um beispielsweise Verbesserungen in Forschung
oder fur die Gesellschaft im Allgemeinen zu bewirken (Schuler*in 4). Hier lasst sich der
Vorschlag einer Modifikation der bestehenden Schuldenbremse um eine »goldene Regel«
anschlieBen, wodurch Investitionen in die o6ffentlichen Kapitalstocks mittels Schulden-
aufnahme ermoglicht werden sollen. Tatsachlich lasst sich die Vorstellung einer Person auf
die Diskussion um konsumtive vs. investive Schulden beziehen, wenn davon die Rede ist,
keine ,chronischen” (Schuler*in 3) Probleme mit diesem Instrument adressieren zu wollen.

Hinsichtlich méglicher Steuererhéhungen und -erhebungen ist insgesamt ein ahnliches
Bild zu verzeichnen, jedoch sprechen sich hier noch mehr Schuiler*innen dezidiert gegen
jedwede Art von Steuererhéhungen aus. Aus den Antworten der Schiler*innen geht vor
allem eine Sorge um zusatzliche finanzielle Lasten der Bevdélkerung hervor, die Rede ist
etwa von ,permanentelr] Belastung auf die Arbeitenden” (Schuler*in 3), eine Erhéhung von
Steuern musse ,von den Burgern mitgetragen werden” (Schuler*in 5), zudem wird moniert,
dass es ,nicht sein [kann], dass die Burger leiden mussen wenn der Staat mehr Geld
benoétigt” (Schaler*in 9). Hier scheint eine Vorstellung von Steuern vorzuherrschen, in der
diese als gleichmaRige, pauschale Belastung aller Blrger*innen verstanden werden,
tatsachlich unterscheidet keine*r der Teilnehmenden zwischen verschiedenen Steuerarten
oder fuhrt unterschiedliche Wirkweisen dieser ins Feld. Entsprechend werden keinerlei
Konzepte diskutiert, die etwa eine hdéhere Steuer- oder Abgabenbelastung besonders
Wohlhabender oder Einkommensstarker vorsehen. Keine Erwahnung erfahrt hingegen das
von Gegner*innen etwaiger Steuererhéhungen haufig vertretene Argument »wettbe-
werbsfahiger« Steuersatze, nach dem Steuersysteme vornehmlich als Standortfaktor im
internationalen Wettbewerb verstanden werden. Méglichweise resultiert die Ablehnung
etwaiger Steuererhéhungen entsprechend eher auf Intuition, anekdotischem (Erfahrungs-
)Wissen und medialer Pragung, wird doch ein derart verbreitetes Argument — das zudem
zum haufig formulierten Wunsch, die deutsche Wirtschaft zu starken, passen wirde — nicht
angefuhrt.

Wahrend lediglich eine Person angibt, dass Steuererhéhungen nur in Krisensituationen ihre
Berechtigung héatten (Schiler*in 10), auRern vier Teilnehmer*innen, dass Steuerer-
héhungen zu investiven Zwecken legitim seien. So wird etwa folgendermalRen
argumentiert:

.Obwohl diese MaRnahmen vielen Menschen im ersten Moment eher schaden, sind sie
meiner Meinung nach gerechtfertigt, wenn die Ausgaben dem Allgemeinwohl dienen und
zukunftig Vorteile bringen.” (Schiler*in 2)

Zwar wird auch hier die beschriebene Vorstellung einer pauschalen Belastung der
Bevolkerung durch Steuererhéhungen deutlich, allerdings Uberwiegen in der Abwagung
der Person offensichtlich die positiven Aspekte der Investitionen.

6. Fazit

Hinsichtlich der Schuler*innenvorstellungen zu haushaltspolitischen Fragen ist festzu-
halten, dass alle Teilnehmer*innen mindestens im Rahmen einer Frage einen Investi-
tionsbedarf der 6ffentlichen Hand duflierten. Dabei fokussieren die Teilnehmenden in erster
Linie »zukunftsrelevante« Investitionen, die sie vor allem in den Sektoren Bildung,
Klimaschutz, Verkehr, Digitales und Wirtschaft ausmachen. Die Schuler*innen scheinen ein
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hohes Bewusstsein fur den Bedarf einer Dekarbonisierung und 6ékologischen
Transformation unserer Lebens- und Wirtschaftsweise aufzuweisen, was sich u. a. in Form
der mehrheitlichen Forderung einer Verkehrs- (und keiner Antriebs-) wende oder der
wiederkehrenden Kritik an staatlichen Subventionen fur fossile Technologien/Energietrager
niederschlagt. AuRerdem priorisiert ein substanzieller Teil der Gruppe solche Investitionen,
die die wirtschaftliche Prosperitat Deutschlands starken, die (globale) Wettbewerbs-
fahigkeit steigern kénnen sowie den Lebensstandard zu wahren in der Lage sind.

Weniger Berlcksichtigung erfahrt der Komplex »Arbeit und Soziales«. Einzig im Feld der
Kinder- und Familienpolitik sehen mehrere Schiler*innen Handlungs- bzw. Inves-
titionsbedarf, hinzu kommen vereinzelte AuRerungen hinsichtlich einer Reform des
Rentensystems (offenbar in erster Linie aufgrund eigener Zukunftssorgen) sowie eine
Verbesserung des Lohnniveaus, um Berufe mit hohem Fachkraftemangel attraktiver zu
gestalten. Moglicherweise hangt die hdéhere Resonanz gerade fur kinderpolitische
Investitionen mit dem weit verbreiteten Vorurteil bzw. Stigma zusammen, nach dem
armutsbetroffene Erwachsene an ihrem Schicksal selbst die (vollstandige) Schuld tragen,
wohingegen Kindern zugebilligt wird, fur ihre soziodkonomische Situation nicht
verantwortlich zu sein (Klundt, 2023, S. 19). Ob mangelnder Explikationen ist diese These
jedoch mit Vorsicht zu genielRen.

Bezuglich der fiskal- und steuerpolitischen Vorstellungen lasst sich konstatieren, dass eine
Mehrheit der Schiler*innen zu einer austeritatspolitischen Ausrichtung tendiert, in der —
wenn Uberhaupt — nur in Ausnahmesituationen auf Einnahmen steigernde Mafinahmen der
offentlichen Hand zurlickgegriffen wird. lhnen gegenuber steht eine Gruppe, die solche
Mafinahmen, die mit dem Ziel getatigt werden, »zukunftsrelevante« Investitionen zu
tatigen, begruRt. Hinzu kommt eine (kleinere) Gruppe, die sich winscht, dass
Umverteilungsmaflnahmen innerhalb der 6ffentlichen Haushalte dazu genutzt werden,
Investitionsbedarfe zu decken. Besonders im Fall jener Schuler*innen, die sowohl
Steuererh6hungen als auch offentliche Schuldenaufnahme ablehnen, offenbaren sich
mitunter interne Widerspriche ihrer Vorstellungen, wird sich doch im Rahmen der
vorherigen Antworten haufig fur die bereits skizzierten »zukunftsrelevanten« und fur auf die
wirtschaftliche Prosperitat abzielende Investitionen ausgesprochen.

7. Reflexion des Studiendesigns

Grundsatzlich ist zu konstatieren, dass die ausgewahlten Fragen vorab praziser und auf
einen enger gefassten thematischen Schwerpunkt hin hatten ausgewahlt werden mussen.
In der Retrospektive scheint eine thematische Ausrichtung, die entweder haushalts-
politische Priorisierungen — mit einem gréReren Fokus auf Ziel- und Verteilungskonflikte —
oder fiskal- und steuerpolitische Fragen — die Raum fur prazisere, weniger allgemeingdltige
Vorstellungen der Schiler*innen hinsichtlich besagter Themen eréffnet hatten — in den
Blick genommen hatte, sinnvoller. Durch dieses Versaumnis musste nicht nur ein weites
Feld im Rahmen der fachlichen Klarung abgedeckt werden, auch konnte (trotz der relativ
kleinen Sampling-GréRe) nicht allen Vorstellungen der Teilnehmenden Rechnung getragen
werden. Auch muss konstatiert werden, dass die Zuordnung der Antworten nicht immer
unzweifelhaft erfolgte, es waren bisweilen Antworten zu verzeichnen, die mehreren
Kategorien zugeordnet werden konnten.
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Anhang

Fragebogen (inkl. Anschreiben)
Schuler*innenvorstellungen zur Haushaltspolitik
Liebe*r Schuler*in,

im folgenden Fragebogen geht es um Deine Vorstellungen zum Thema Haushaltspolitik,
wobei teilweise auch die Themenbereiche Steuer- und Fiskalpolitik zur Sprache kommen.
Mit Vorstellungen sind individuelle Ideen, Konzepte oder Sinnkonstruktionen gemeint, es
geht also nicht um (Fach-)Wissen! Entsprechend solltest Du — abgesehen von der
Haushalts-Ubersicht im Anhang — keine weiteren Hilfsmittel hinzuziehen. Es macht nichts,
wenn Du von einer Antwort nicht komplett tberzeugt bist, auch solche Antworten kénnen
mir bei meinem Studienprojekt helfen.

Die Teilnahme ist freiwillig und anonym, ich kann im Anschluss nicht nachvollziehen, wer
was geschrieben hat. Um die Anonymitét zu gewdéhrleisten, bitte ich Dich, den ausgefillten
Fragebogen am Ende der Stunde an Frau .. zu schicken, sie leitet mir diese dann weiter.

Vielen Dank fur Deine Teilnahme!

Daniel von Orloff (daniel.vonorloff@uni-koeln.de)

1. Bist Du in der Vergangenheit mit Bereichen in BerUhrung gekommen, aufgrund derer Du
das Gefuhl hattest, dass staatliche Akteure — z. B. der Bund, das Bundesland oder die
Kommune - hier mehr Geld investieren sollten? In welchen Bereichen sind Dir solche
Bedarfe begegnet und warum ist der aktuelle Zustand Deiner Ansicht nach problematisch?

2. In welchen Bereichen staatlicher Ausgaben siehst Du den gréfiten Investitionsbedarf der
offentlichen Hand? (fur einen Uberblick Uber die Bereiche staatlicher Ausgaben siehe S.
3f)

3. Warum sind die von Dir bei Frage 2 genannten Ausgaben deiner Ansicht nach
sinnvoll/notwendig bzw. was fur Folgen waren zu erwarten, wenn die entsprechenden
Investitionen nicht getatigt wirden?

4. Gibt es staatliche Ausgaben, die Deiner Ansicht nach nicht sinnvoll oder gerechtfertigt
sind, die also eingestellt oder reduziert werden sollten?

5. Wenn der Bund mehr Geld zur Umsetzung eines Projekts oder eines politischen
Vorhabens benétigt, stehen ihnm verschiedene Méglichkeiten zur Verfigung, um mehr Geld
einzunehmen: er kann beispielsweise Schulden aufnehmen, neue Steuern erheben oder
bestehende Steuern erhéhen. Gibt es deiner Ansicht nach Anliegen/Vorhaben, die eine
dieser MalRnahmen rechtfertigen wirden, oder soll der Bund fur seine Investitionen mit
dem bestehenden Budget auskommen?
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2> Tipp: Du kannst in Deiner Antwort auch darauf eingehen, warum besagte MaRnahmen
(Steuererhebungen, Steuererhéhungen oder Neuverschuldung) Deiner Meinung nach
sinnvoll/nicht sinnvoll sind.

Ubersicht staatliche Ausgaben

Der Bundeshaushalt ist nach den verschiedenen Ministerien unterteilt. Fir das Jahr 2023
stehen den Ministerien insgesamt 476 Mrd. € zur Verfligung. Die Gelder verteilen sich wie
folgt, unter den Ministerien werden jeweils die wichtigsten Ausgaben (min. 5% des
jeweiligen Budgets) aufgefiihrt. Die Zahlen sind auf die erste Nachkommastunde gerundet.

1. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (166 Mrd. €, 34,9%)

e Rentenversicherung & Grundsicherung im Alter und bei Erwerbsminderung (121
Mrd. €, 72,8%)
e Leistungen nach dem Zweiten und Dritten Buch Sozialgesetzbuch und gleichartige
Leistungen: Burgergeld, Verwaltung & Eingliederung fur Arbeitssuchende usw. (44
Mrd. €, 26,6%)
2. Bundesministerium der Verteidigung (50 Mrd. €, 10,5%)

e Kommandobehoérden und Truppen, Sozialversicherungsbeitrage, Fursorge-
maRnahmen und Versorgung fur Soldatinnen und Soldaten (16,7 Mrd. €, 33,5%)

e Militarische Beschaffungen (7,7 Mrd. €, 15,5%)

e Bundeswehrverwaltung, Universitadten der Bundeswehr, Militarseelsorge usw.
(6,8Mrd. €,13,5%)

e Unterbringung (6,3 Mrd. €, 12,6%)

e Materialerhaltung der Bundeswehr (4,9 Mrd. €, 9,7%)

e Sonstiger Betrieb der Bundeswehr (2,9 Mrd. €, 5,8%)

3. Bundesministerium fiir Digitales und Verkehr (35,6 Mrd. €, 7,5%)

e Bundesfernstraen (12,7 Mrd. €, 35,6%)
e Bundesschienenwege (9,2 Mrd. €, 25,8%)
e Bundeseisenbahnvermégen (5,5 Mrd. €, 15,5%)
4. Bundesministerium fiir Gesundheit (24,5 Mrd. €, 5,1%)

e Gesetzliche Krankenversicherung (18,8 Mrd. €, 76,6%)
e Pravention und Gesundheitsverbande (3,9 Mrd. €, 15,4%)

5. Bundesministerium fiir Bildung & Forschung (21,5 Mrd. €, 4,5%)

e Forschung fur Innovationen, Zukunftsstrategie (8,2 Mrd. €, 38,2%)
o Wettbewerbsfahigkeit des Wissenschafts- und Innovationssystems (7,8 Mrd. €,
36,2%)
e Leistungsfahigkeit des Bildungswesens, Nachwuchsférderung (5,9 Mrd. €, 27,4%)
6. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Klimaschutz (14,6 Mrd. €, 3,1%)

e Innovation, Technologie und Neue Mobilitat (5,7 Mrd. €, 39,1%)
e Energie und Nachhaltigkeit (3,2 Mrd. €, 22,22%)
e Sonstige Bewilligungen (2.4 Mrd. €, 16,2%)
e Mittelstand: Grinden, Wachsen, Investieren (1.1 Mrd. €, 7,7%)
7. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen & Jugend (13,6 Mrd. €, 2,9%)

e Gesetzliche Leistungen fur die Familien (12 Mrd. €, 88,4%)
e Kinder- und Jugendpolitik (0,7 Mrd. €, 5,5%)
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8. Bundesministerium des Innern und fir Heimat (13,1 Mrd. €, 2,8%)

e Bundespolizei (4,1 Mrd. €, 31,7%)

e |T und Netzpolitik, Digitalfunk und Moderne Verwaltung (1,5 Mrd. €, 11,7%)

e Zentral veranschlagte Verwaltungseinnahmen und -ausgaben (1,3 Mrd. €, 9,7%)
e Integration und Migration, Minderheiten und Vertriebene (1,2 Mrd. €, 8,8%)

e Bundeskriminalamt (0,9 Mrd. €, 6,7%)

e Bundesamt fur Migration und Flichtlinge (0,7 Mrd. €, 5,5%)

e Heimat, Gesellschaft und Verfassung (0,7 Mrd. €, 5,1%)

9. Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (12,2 Mrd. €,
2,6%)

e Bilaterale staatliche Entwicklungszusammenarbeit (5,8 Mrd. €, 47,4%)

o Europaische Entwicklungszusammenarbeit, Beitrdge an die Vereinten Nationen
sowie andere internationale Einrichtungen (2,4 Mrd. €, 19,7%)

e Zivilgesellschaftliches, kommunales und wirtschaftliches Engagement (1,4 Mrd. €,
11,2%)

e Beitrage an multilaterale Entwicklungsbanken (1,2 Mrd. €, 10,1%)

e Sonstige Bewilligungen (1,2 Mrd. €, 10%)

10. Bundesministerium der Finanzen (9,6 Mrd. €, 2%)

e Zollverwaltung (3,2 Mrd. €, 33,2%)

e Zentral veranschlagte Verwaltungseinnahmen und -ausgaben (1,5 Mrd. €, 15,9%)
e Wiedergutmachungen des Bundes (1,5 Mrd. €, 15,8%)

e Informationstechnikzentrum Bund (1,4 Mrd. €, 14,7%)

e Bundeszentralamt fur Steuern (0,9 Mrd. €, 8,9%)

1. Auswirtiges Amt (7,5 Mrd. €, 1,6%)

e Sicherung von Frieden und Stabilitat, z. B. humanitare HilfsmalRnahmen im
Ausland, Beitrag an die UN (4,4 Mrd. €, 58,8%)

e Bundesministerium (1,6 Mrd. €, 21,7%)

e Pflege kultureller Beziehungen zum Ausland (1,1 Mrd. €, 14,3%)

12. Bundesministerium fur Wohnen, Stadtentwicklung & Bauwesen (7,3 Mrd. €, 1,5%)

e Bau- und Wohnungswesen (5,5 Mrd. €, 75,2%)
e Stadtentwicklung und Raumordnung (1,5 Mrd. €, 20,6%)

13. Bundesministerium fir Erndhrung und Landwirtschaft (7,2 Mrd. €, 1,5%)

e Landwirtschaftliche Sozialpolitik (4,1 Mrd. €, 56,3%)

o Gemeinschaftsaufgabe "Verbesserung der Agrarstruktur und des Kustenschutzes”
- GAK (1,1 Mrd. €, 15,6%)

¢ Nachhaltigkeit, Forschung und Innovation (0,4 Mrd. €, 5,8%

14. Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und
Verbraucherschutz (2,5 Mrd. €, 0,5%)

e Zwischenlagerung und Endlagerung radioaktiver Abfalle (1,2 Mrd. €, 47,5%)
e Umweltschutz (0,4 Mrd. €, 14,8%)

e Umweltbundesamt (0,2 Mrd. €, 7,3%)

e Naturschutz (0,2 Mrd. €, 6,3%)

e Bundesministerium (0,1 Mrd. €, 6%)

o Nukleare Sicherheit und Strahlenschutz (0,1 Mrd. €, 5,6%)
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15. Bundesministerium der Justiz (1 Mrd. €, 0,2%)

e Zentral veranschlagte Verwaltungseinnahmen und -ausgaben (0,3 Mrd. €, 25,6%)
e Deutsches Patent- und Markenamt (0,3 Mrd. €, 25,1%)

e Bundesministerium (0,1 Mrd. €, 12,3%)

e Bundesamt fur Justiz (0,1 Mrd. €, 9,9%)

e Sonstige Bewilligungen (0,1 Mrd. €, 9,3%)

e Der Generalbundesanwalt beim Bundesgerichtshof 0,07 Mrd. €,.6,5%)

e Bundesgerichtshof (0,05 Mrd. €, 5,4%)

Weitere Milliarden entfallen auf die ,allgemeine Finanzverwaltung” (42,3 Mrd. €, 8,8%), die
Bundesschuld (42,2 Mrd. €, 8,8%) sowie mehrere kleine Posten wie das
Bundeskanzleramt, der Bundesrechnungshof oder das Bundesverfassungsgericht. Dartber
hinaus geben auch Lander und Kommunen jahrlich Milliarden bzw. Millionen zum Wohle
der Blrgerinnen und Burger aus. In der Verantwortung der Lander liegt es etwa, die
offentlichen Schulen (inkl. Lehrkrafte) und Hochschulen, die jeweils eigenen Polizei- und
Sicherheitsbehérden oder ihre Gerichte zu finanzieren.

Quellen:

Bundesministerium der Finanzen. Bundeshaushalt digital.
https://www.bundeshaushalt.de/DE/Bundeshaushalt-digital/bundeshaushalt-digital.html
[Abruf: 31.05.23].

Ministerium der Finanzen des Landes Nordrhein-Westfalen. Haushaltsplan 2023.
https://www.haushalt.fm.nrw.de/grafik/index.php?type=2 [Abruf: 31.05.23].
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Christopher Zimmermann

UNTERRICHTSGESTALTUNG MIT HILFE VON
KUNSTLICHER INTELLIGENZ

Betreut durch: Dr.” Nadine GroRmann (Biologie)

Abstract

Kunstliche Intelligenz gewinnt in der Schule sowohl bei Lehrer*innen als auch Schiler*innen
immer weiter an Bedeutung, wobei die Tragweite und Auswirkungen von Kl auf das
Schulsystem bisher noch nicht abzusehen sind. Klar jedoch ist, dass neben einigen
Herausforderungen auch groRe Chancen im Gebrauch von kunstlicher Intelligenz
insbesondere Large Language Models (LLM) und Schule liegen. Daher untersucht diese
Arbeit, inwiefern Lehrer*innen bei ihrer Unterrichtsgestaltung durch Large Language
Models unterstltzt werden kénnen bzw. wie ein Handlungsleitfaden zur Unterrichts-
gestaltung mit Hilfe von LLMs far die Schule aussehen kénnte. Im Rahmen dieser
explorativen Feldstudie wurden drei Lehrer*innen einer Realschule Uber ihr Vorgehen bei
der Unterrichtsgestaltung befragt. Die Ergebnisse der Befragung wurden dann mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet und vor dem theoretischen
Hintergrund des Prompt Engineerings zu einem Handlungsleitfaden zur Unterrichts-
gestaltung mit Hilfe von LLMs zusammengeflgt. Fur eine gelungene Unterrichtsgestaltung
wird ein hohes Professionswissen, ein stetiger Austausch mit Kolleg*innen und genaue
Kenntnisse Uber die Lerner*innengruppe benétigt. Durch die Anwendung von Prompting-
Patterns kénnen bei einer Unterrichtsgestaltung mit Hilfe von Large Language Models
Ergebnisse bzw. Ausgaben der generativen Kl wiederholbar und passgenau gesteuert
werden. Die Nutzung von LLMs und Unterrichtsgestaltung stellen keine Gegensatze dar,
sondern kénnen sich vor dem Professionswissen von Lehrer*innen zu brauchbaren und
flexiblen Ergebnissen verbinden. Dabei werden neben dem Professionswissen jedoch auch
zwingend Grundkenntnisse im Umgang und der Manipulation von Kl in Form des Prompt
Engineerings bendtigt.
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1. Einleitung

Kanstliche Intelligenz (K1) ist aus unserem Alltag nicht mehr wegzudenken. Ob Smartphone,
Amazons ,Alexa” oder Navigationssysteme, die Kl begleitet uns im taglichen Leben
(Brandt, 2023, 0.S.). Diese Arbeit beschaftigt sich mit Generativer Kl, also die Art von
kUnstlicher Intelligenz, die Bilder, Texte, Musik oder Videos erzeugen kann. Daflr erlernt
die Kl Muster aus vorhandenen Datenmengen und versucht diese zu imitieren, um eigene
Ergebnisse zu generieren (Kulkarni et al., 2023, S. 2).

Schuler*innen verwenden kinstliche Intelligenz vor allem flr das Lésen ihrer Hausaufgaben
oder um im Unterricht Fragen zu beantworten (Krauter & Metz, 2023, 0.S.). Auch benutzen
Schuler*innen die Kl als Suchmaschine mit blindem Vertrauen auf die Korrektheit der
Antworten. Daher ist es fUr Schuler*innen besonders wichtig die generative Kl kritisch zu
hinterfragen und verantwortungsbewusst zu verwenden (Buck et al., 2023, S. 64). Bisher
fehlen wissenschaftliche Befunde zu Auswirkungen von generativer Kl auf die
Textkompetenz von Schuler*innen (Ministerium fur Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2023, S. 7). Insgesamt besitzt generative Kl eine groRe Spannbreite
an positiven wie negativen Folgen fur die Schulen (Krauter & Metz, 2023, 0.S.). Ein
zentrales Problem bei der Verwendung von Kl in den Schulen ist der Datenschutz (Krauter
& Metz, 2023, 0.S.). Im Alltag von Lehrer*innen nimmt die Unterrichtsgestaltung fast
genauso viel Zeit in Anspruch, wie das Unterrichten selbst (Kuhn, 2023, 0.S.). Daher kénnen
Lehrer*innen kunstliche Intelligenz auch zu einer effizienten Unterrichtsvorbereitung
nutzen (Krauter & Metz, 2023, 0.S.).

Es gibt aber auch ethische Bedenken im Zusammenhang mit generativer Kl. Die Kl kann
beispielsweise dafur benutzt werden, Fakenews und Deepfakes zu erzeugen oder gezielt
Desinformationen streuen (Kulkarni et al.,, 2023, S. 2). Im Rahmen dieser Arbeit wird
ChatGPT von OpenAl im Vordergrund stehen. ChatGPT ist ein Generative Pre-Trained
Transformer und wurde dazu entwickelt kontextbezogene Konversationen mit
Benutzer*innen zu fuhren (Kulkarni et al., 2023, S. 55). Fur einen gelungen Einsatz von K
bzw. LLMs bei der Unterrichtsgestaltung ist neben Wissen Uber Large Language Models
und Prompt-Design auch fundiertes Wissen in der Unterrichtsplanung zentral, dazu zahlt
u.a. Wissen in Bereichen der Bedingungsanalyse, der Sachanalyse oder der didaktischen
Analyse (Hoffmann, 2020, S. 6, 7-12, 13-26).

2. Forschungsfrage

Das Ziel dieser Arbeit ist es herauszufinden, wie und in welchem Ausmal Large Language
Models fur die Unterrichtsgestaltung in der Schule eingesetzt werden kénnen und wo
Moglichkeiten und Grenzen dabei zu stecken sind. Die Erkenntnisse sollen dann in
einer praxisnahen Anleitung zusammengefasst werden. Daher ergibt sich die folgende
Forschungsfrage:

Wie kann ein Leitfaden* fur eine effektive Unterrichtsgestaltung mithilfe von kinstlicher
Intelligenz aussehen?

Als Ergebnis der Forschungsfrage innerhalb des Studienprojekts wurde ein Leitfaden
Uberarbeitet, der die Ergebnisse sehr umfangreich und fundiert aufbereitet. Um die
Ergebnisse fur eine breite Zielgruppe niederschwelliger zuganglich zu machen, wurde im
Nachgang in Zusammenarbeit mit dem Team ,Digitale Lehre” am ZfL auf Grundlage des
Leitfadens ein offenes digitales Lernmodul (OER) erarbeitet. Das Lernmodul ist hier
abrufbar: https://zfl-lernen.de/lernmodule/digitalitaet/unterrichtsreihenplanung-mit-ki/
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3. Theoretischer Rahmen

3.1 Aufbau und Funktionsweise von Generativer Kl

Unter kUnstlicher Intelligenz wird die gezielte Durchfihrung verschiedener Aufgaben durch
Computer, die normalerweise menschliche Intelligenz erfordern wirden, verstanden
(Kulkarni et al.,, 2023, S. 3). Dabei stellt die generative Kl einen Zweig von Kunstlicher
Intelligenz dar, bei welcher gezielt Inhalte wie Texte generiert bzw. erstellt werden sollen
(Kulkarni et al., 2023, S. 3). Dafur erlernt die KI Muster in vorhandenen Datenmengen zu
erkennen und zu imitieren, um eigene Ergebnisse zu generieren (Kulkarni et al., 2023, S.
3).

Als Sprachmodelle (Large Language Models) werden fortschrittliche Modelle kunstlicher
Intelligenz bezeichnet, welche fur die Verarbeitung und das Verstandnis menschlicher
Sprache entwickelt wurden (Caelen & Blete, 2024, S. 18). Die Bedeutung dieser
Sprachmodelle liegt nicht nur in der Fahigkeit, Texte zu verstehen, sondern auch darin,
koharente und kontextbezogene Antworten zu generieren (Kulkarni et al., 2023, S. 33).
Grundlegend sind bedingte Wahrscheinlichkeiten, bei denen die Kl die Wahrscheinlichkeit
des Auftretens eines Wortes oder Tokens berechnet (Kulkarni et al., 2023, S. 33). Durch
das Training mit umfangreichen Datenmengen mit unzahligen Sprachmustern lernt die
generative Kl das wahrscheinlichst nadchste Wort in einem bestimmten Kontext zu
berechnen bzw. vorherzusagen (Kulkarni et al., 2023, S. 33).

Die Grundidee hinter einem Generative Pre-Trained Transformer (GPT) ist es, solange zu
einem Wort das nachst passende Wort zu finden, bis genligend Text generiert wurde und
die Ausgabe durch ein Abbruchkommando beendet werden kann (Linde, 2023, 0.S.). Dafur
werden die Wérter zunachst einem semantischen Raum zugeordnet. Mithilfe von
Word2Vec, also einer vektorisierten Darstellung von Wértern, sollen fur alle Wérter
innerhalb eines Textes das vorherige bzw. nachfolgende Wort erraten werden (Linde, 2023,
0.S.). AnschlieRend kommt es zu einer Zuordnung der Position und eines Kontextvektors.
Dabei stellt der Kontextvektor die Position im semantischen Raum dar, wo das Vor- bzw.
Nachgénger- bzw. Folgewort vermutet wird (Linde, 2023, O.S.). Da die Modelle mit groRen
Datensatzen trainiert werden, liegen &hnliche Wérter nah im semantischen Raum
beieinander (z.B. Kénig & Kénigin oder Gebaude & Haus) (Linde, 2023, 0.S.). AnschlieRend
folgt der Aufmerksamkeitsmechanismus der GPT (Linde, 2023, 0.S.).

Wahrend des Aufmerksamkeitsmechanismus werden den Wértern zusatzlich Key- und
Query-Vektoren zugewiesen (Key-Vektor = Schlussel zum Abrufen; Query-Vektor =
Abfrage Vektor) (Linde, 2023, 0.S.). Diese erméglichen es der Kl, die Bedeutung von
verschiedenen Wortern abzuschatzen und gleichzeitig Abhangigkeiten wahrzunehmen
(Kulkarni et al., 2023, S. 58f.).

AnschlieRend folgt ein Verarbeitungsschritt, bei dem die Vektoren genauer untersucht und
Uberpraft werden (Linde, 2023, 0.S.). Der GPT pruft, ob der Key-Vektor in eine dhnliche
Richtung wie der Query-Vektor zeigt (Linde, 2023, 0.S.). Worte mit besonders starker
Kopplung erhalten dann weitere Aufmerksamkeit. Der Aufmerksamkeitsmechanismus wird
anschlieRend auf den bereits im Kontextraum vorhandenen Text angewendet, wodurch
komplexe Strukturen und Satzgebilde entstehen (Linde, 2023, 0.S.). Der Aufmerksamkeits-
mechanismus wird so lange wiederholt, bis das Abbruchkommando erfolgt (Linde, 2023,
0.S.).

SchlieRlich wird die Ausgabe der GPT anhand des Reinforcement Learnings Uberpruft, bei
welcher die Kl ihre Antwort vor Ausgabe anhand einer Policy des KI-Betreibers im Hinblick
auf ethisch und moralisch vertretbare Aussagen bewertet und dementsprechend belohnt
oder bestraft wird (Kulkarni et al., 2023, S. 68-69; Linde, 2023, 0.S.). Die Kl lernt aus ihren
Erfahrungen und versucht eine immer héhere Belohnung zu erhalten (Linde, 2023, o.S.).
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So versucht die Kl ihre Antwort so auszuwahlen, dass die Antwortqualitdt besonders hoch
ist (Kulkarni et al., 2023, S. 68-69).

3.2 Prompting & Prompt Engineering

Ein Prompt ist eine spezifische Anweisung oder Abfrage, die in ein Sprachmodell
eingegeben wird, wodurch ein*e Benutzer*in das Verhalten der Kl steuern kann, um so von
dem*der Nutzer*in gewunschte Ausgaben zu generieren (Giray, 2023, S. 2630). Das
Prompt Engineering beschreibt die gezielte Entwicklung und Optimierung von Prompts,
um Sprachmodelle (z.B. ChatGPT) effektiver nutzen zu kénnen und die Ausgabequalitat
der Kl zu erhéhen (Giray, 2023, S. 2629).

Zhou (2023) stellt in seinem Buch Prompt Design Patterns acht grundlegende Prinzipien
far das Prompt Engineering vor. Diese umfassen erstens die EntschlUsselung der K, fur die
die Nutzer*innen ein Grundverstadndnis Uber Starken, Schwachen und Grenzen der
jeweiligen Kl bendtigen, um so méglichen Fallstricken und Problemen zu entgehen (Zhou,
2023, S. 15). Zweitens sollten Nutzer*innen der Kl gentugend kontextuales Wissen und
relevante Details mitteilen, da das Weltwissen einer Kl im Gegensatz zum Menschen
begrenzt ist (Zhou, 2023, S. 15). Drittens sollten Benutzer*innen prazise und klar
formulieren, um unerwinschte Ergebnisse zu vermeiden (z.B. durch Doppeldeutigkeit von
Inhalten innerhalb des Prompts) (Zhou, 2023, S. 15). Auch sollte ein Gleichgewicht
zwischen Offenheit und Spezifikation gewahlt werden, um der Kl so viel kreative Freiheit
wie maglich zu erméglichen, ohne dabei unklare Prompts zu formulieren (Zhou, 2023, S.
15). Ferner sollte der LLM gentgend Hintergrundinformationen zur Verfigung gestellt
werden, um dem Modell das Verstehen des Prompts zu erleichtern (Zhou, 2023, S. 16).
Sechstens kann durch das Verwenden von bestimmten SchlUsselwoértern oder
Anweisungen die Ausgabe des Modells noch besser gesteuert werden (Zhou, 2023, S. 16).
Siebtens sollte der Prompt iterativ verfeinert werden. Das Prompt Engineering ist kein
festes Ziel, sondern gleicht einem Zyklus. Durch eine gezielte Ausarbeitung des Prompts,
Feedback und anschlieRender Uberarbeitung kommt es sowohl zu einem verbesserten
Verstandnis der K| durch die Nutzer*innen, als auch zu verbesserten Ergebnissen (Zhou,
2023, S.16). Schlussendlich stehen Nutzer*innen und Betreiber*innen von generativer Kl in
einer ethischen Verantwortung. Prompts und Ausgaben, die schadlich oder irrefihrend
sind, sollten so vermieden werden (Zhou, 2023, S. 16).

Auch Google stellt far die Arbeit mit generativer Kl bzw. fir ein angemessenes Prompting
einige wenige klare Strategien zur Verfigung (Google, 2024, 0.S.). Die Nutzer*innen sollen
der generativen Kl eine klare Anleitung / Anweisung geben und wenn immer méglich
Beispiele verwenden (Google, 2024, 0.S.). Zuséatzlich sollten der generativen KiI
Kontextinformationen bereit gestellt werden und falls vorhanden Préfixe (z.B. Englisch:
,Text”) in den Prompt mit eingebaut werden (Google, 2024, 0.S.). Falls die gewlnschten
Ergebnisse nicht erzielt werden, empfiehlt Google, die Reihenfolge der Inhalte zu
verandern oder eine analoge Aufgabe zu wahlen (Google, 2024, 0.S.).

Generell sollte beim Prompt Engineering beachtet werden, dass der Prompt sowohl
zielorientiert als auch spezifisch ist und der generativen Kl genlgend Freiraum fur
Kreativitat lasst (ToLingo, 2023, 0.S.). Er muss klar und préazise sein und Informationen zu
Kontext, Hintergrund und Details des Problems bzw. der Fragestellung beinhalten
(ToLingo, 2023, 0.S.). Dabei sollte er so kurz wie moglich, aber so lang wie nétig sein
(ToLingo, 2023, O.S.). Zusatzlich kann eine spezifische Stilrichtung (sprachlich z.B. die
Ausgabe im Stil von Goethe) oder Persona (z.B. bestimmte Profession wie Lehrer*in) als
weitere Bedingung erganzt werden (TolLingo, 2023, 0.S.).

Das Ad hoc Prompting bildet die Grundlage des Prompt Engineerings (Zhou, 2023, S. 17).
Es besteht primar aus einfachen und direkten Eingaben, die eine einfache und direkte
Antwort benétigen (Zhou, 2023, S. 17). Jedoch kann das Prompt Engineering mit
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steigender Komplexitat héheren Programmiersprachen dhneln, weshalb die Nutzer*innen
spezielle Vorlagen fir Prompts verwenden kénnen, welche es dem LLM erméglichen, tiefer
in die Frage bzw. Problemstellung einzutauchen und so eine umfassende Antwort zu
generieren (Zhou, 2023, S. 19). Dabei ist ein Prompt Template bzw. Prompt Pattern ein
methodischer Rahmen, der darauf ausgelegt ist, Klarheit, Spezifitdt und Relevanz von KI-
Prompts durch den Einsatz strukturierter Vorlagen, erganzt um verschiedene relevante
Elemente, zu erhéhen (Zhou, 2023, S. 31).

Diese Templates heben die Interaktionen zwischen Benutzer*innen und Sprachmodellen
von dem individuellen Ad-hoc-Prompting auf eine bestandige und wiederholbare Disziplin,
welche grundlegende Prompt-Strukturen sowie deren Fahigkeiten und deren
Auswirkungen formalisiert und kodifiziert (Schmidt et al., 2023, S. 1). Zhou unterscheidet
in seinem Buch verschiedene Kategorien von Prompt Pattern & Templates (Zhou, 2023).

Die ,Essential Prompting Patterns” stellen grundlegende Prompt Templates dar, bei denen
einer generativen Kl spezifische Rollen, Persénlichkeiten oder Prozesse vorgegeben
werden (Universal Simulation Pattern) oder die Verbesserung der Ausgabe durch das
Verwenden einer variablen Anzahl von Beispielen, wie null Beispiele (Zero-Shot), einige
wenige Beispiele (Few-Shot), mehrere Beispiele (N-Shot bzw. N-Shot-Prompting),
ermoglicht wird (Zhou, 2023, S. 30-97). Bei den ,Self-Improvement Patterns” wird das
LLM dazu angeleitet, allgemeine und vage Prompts durch die Benutzer*innen zu
optimieren (Automated Prompt Optimization) oder die eigenen Ausgaben anhand
benutzer*innengesteuerter Kriterien zu verbessern (Automated Output Refinement)
(Zhou, 2023, S. 128-157). Das ,Hallucination Management” soll das Risiko von irrelevanten
oder inkorrekt erzeugten Daten und Informationen durch die Kl minimieren, wahrend das
,Debiasing Pattern” Vorurteile in den Ausgaben des LLMs reduzieren soll (Zhou, 2023, S.
342-355, 356-367).

3.3 Unterrichtsgestaltung

Der erste Schritt der Unterrichtsgestaltung ist die Bedingungsanalyse der Lerngruppe
(Hoffmann, 2020, S. 6). Sie beschreibt allgemeine Voraussetzungen und die Rahmen-
bedingungen der Unterrichtseinheit und Lerner*innengruppe (Hoffmann, 2020, S. 6).

Den zweiten Schritt der Unterrichtsplanung stellt die Sachanalyse dar, welche zur
Anndherung an das jeweilige Thema dient (Hoffmann, 2020, S. 7). Sie untersucht das
Unterrichtsthema und belegt dieses anhand von Sekundarliteratur wie dem Kernlehrplan
und fachlichen Quellen, um Grundlagen, Zusammenhdnge und Besonderheiten
hervorzuheben (Hoffmann, 2020, S. 7).

Drittens legitimiert, strukturiert und transformiert die Didaktische Analyse das jeweilige
Unterrichtsthema (Hoffmann, 2020, S. 14). Sie ist unterteilt in funf Grundfragen und muss
far jede Unterrichtsstunde einzeln durchgefuhrt werden. Dabei fragt sie jeweils nach der
Exemplaritat, der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung, der Struktur des Inhalts
und der Zuganglichkeit eines Themas (Klafki, 1969, S. 15-21).

AnschlieRend muss das Thema didaktisch reduziert werden, indem komplexe und
umfangreiche Inhalte fur Schiler*innen aufbereitet werden, um diese Uberschaubarer und
greifbarer zu gestalten (Lehner, 2020, S. 11). Die didaktische Reduktion unterscheidet
erstens die Stoffreduktion, zweitens Komplexitats- bzw. Inhaltsreduktion und drittens eine
Aktivierung, bei denen die Schiler*innen die Inhalte als Lernhandlung selbst reduzieren
(Lehner, 2020, S. 17).

Danach mussen fur die jeweilige Stunde verschiedene Lernziele formuliert werden, um aus
den Inhalten ein Uberprufbares Ergebnis zu gestalten (Hoffmann, 2020, S. 28). Die
Lernziele definieren, was die Schiler*innen neu bzw. dazu lernen und anwenden lernen
sollen und beschreiben somit immer einen veranderten Zustand (Hoffmann, 2020, S. 29).
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Fur die Stundenphasierung gibt es verschiedene Ansatze, jedoch besteht diese
mindestens aus dem klassischen Dreischritt des Einstiegs, der Arbeitsphase und der
Ergebnissicherung (Leisen, 2017, 0.S.). Nach Leisen ist die wichtigste Frage der
Unterrichtsplanung, die Frage nach den Lern- bzw. Sprachprodukten: ,Welche
Sprachprodukte kénnen und sollen erstellt werden?” (Leisen, 2022, S. 126). Auf Grundlage
der Antwort auf diese Frage kénnen dann die Aufgabenstellungen samt Methoden und
Materialien zusammengestellt werden (Leisen, 2022, S. 126). Somit besteht der erste
Schritt der Stundenplanung aus der Auswahl des passenden Lernproduktes vor dem
aktuellen Wissens- bzw. Kenntnisstand der Schuler*innen und einer angemessenen
Diskussion der Lernprodukte durch die Schuler*innen (Leisen, 2022, S. 126). Der zweite
Schritt fur die Stundenplanung besteht nach Leisen in der Beantwortung der Fragen: ,Wie
fahre ich in den Lernkontext ein? Welche Vorstellungen haben die Schiler? Welches
Vorwissen muss aktiviert werden?” (Leisen, 2022, S. 126) und gibt so Auskunft Gber die
Gestaltung des Unterrichtseinstiegs. Der letzte Planungsschritt beschaftigt sich dann mit
der Art und Weise der Sicherung und des Transfers der gelernten Inhalte (Leisen, 2022, S.
126). Zusatzlich sollte das Lehr- und Lernmaterial sprachsensibel gestaltet werden, um
einer angemessenen Informationsvermittlung gerecht zu werden und so Verstandnis-
schwierigkeiten zu vermeiden (Leisen, 2022, S. 10).

Schlussendlich kénnen alle Inhalte in einer Unterrichtsverlaufsplanung festgehalten
werden, welche eine Ubersicht Uber Zeit und Phase, das Lehrer*innen- und
Schiler*innenverhalten, eine didaktische Begrindung und eine Aufstellung der
verwendeten Materialen bzw. Medien gibt (Hoffmann, 2020, S. 51).

4. Material und Methoden

4.1 Stichprobe

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurden an einer Realschule insgesamt drei
Lehrer*innen zu Befragung mithilfe eines Online-Fragebogens ausgewahlt. Die
Lehrer*innen wurden einzeln angesprochen, da von ihnen gute Ergebnisse antizipiert
wurden, weil ihr Unterricht sowohl strukturiert aufgebaut als auch fachlich fundiert war.
Zusatzlich haben die befragten Lehrer*innen unterschiedliche Medien im Unterricht als
Lehr- und Lernmittel eingesetzt und Uberwiegend selbst erstelltes Unterrichtsmaterial
verwendet. Es wurden zwei Lehrerinnen und ein Lehrer befragt. Die befragten Personen
sind zum Untersuchungszeitpunkt zwischen 33 und 38 Jahren alt und haben (mit
aufsteigendem Alter) mehrere Jahre Berufserfahrung.

4.2 Instrumente

Grundlage fur die Zusammenstellung des qualitativen Fragebogens bildet das Kapitel
3.3 Unterrichtsgestaltung des theoretischen Rahmens. Ziel des Fragebogens ist es,
Lehrer*innen als Expert*innen Uber ihre Herangehensweise zur Unterrichtsgestaltung zu
befragen, um daraus relevante Erkenntnisse zur Unterrichtsgestaltung abzuleiten und diese
in einem zweiten Schritt mit den Ergebnissen aus der theoretischen Erarbeitung des
Prompt Engineering zu einem Handlungsleitfaden zusammenzufihren.

Die erste Frage des Fragebogens ,Wie wahlen Sie relevante Fachinhalte flr das jeweilige
Thema aus? Auf welche Quellen greifen Sie dabei zurick?” basiert auf der Sachanalyse, die
Hoffmann beschreibt (2020, S. 7-12), und soll die praktische Annaherung der befragten
Lehrer*innen an ein Thema untersuchen. Die zweite Frage des Fragebogens ,Inwieweit
halten Sie ihre Unterrichtsreihenplanung in einer Ubersicht fest?” soll darauf aufbauend
herausfinden, inwiefern die Themen und weiteren Inhalte einer Unterrichtsreihenplanung
in einer wie von Hoffmann beschriebenen Ubersicht festgehalten werden (Hoffmann, 2020,
S. 51). Die Frage ,Worauf achten Sie bei der didaktischen Analyse des Lerninhaltes?” ist an
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die didaktische Analyse nach Klafki angelehnt und soll die Strukturierung und Legitimierung
eines Themas beleuchten (Klafki, 1969, S. 15-21). Sowohl die vierte Frage ,Wie gehen Sie
bei der Stoffreduktion vor? (Stoffreduktion: Auswahl und Reduktion von Lerninhalten, um
Gesamtanzahl méglicher Lerninhalte zu reduzieren)” als auch die funfte Frage ,Wie gehen
Sie bei der Inhaltsreduktion vor? (Inhaltsreduktion: Reduktion von Komplexitat und Inhalten
bei den in der Stoffreduktion ausgewahlten Lerninhalten)” beruhen auf dem Schritt der
didaktischen Reduktion, bei welchem Kriterien zur Inhaltsauswahl und dem Vorgehen bei
der Komplexitatsreduktion genauer betrachtet werden sollen (Lehner, 2020, S. 17). Die
sechste Frage ,Worauf achten Sie bei der Formulierung von Lernzielen?” fuRt auf der
Formulierung der von Hoffmann (2020, S. 30f.) beschriebenen Lernziele und soll
Besonderheiten bei der Gestaltung von Lernzielen untersuchen. In Anlehnung an Leisen
(2022, S.126) untersucht die siebte Frage das Vorgehen bei der Planung eines konkreten
Lernproduktes, woraus sich folgende Frage ergibt: ,Worauf achten Sie bei der Planung des
Lern- bzw., Sprachprodukts fur die Arbeitsphase?”. Die achte Frage ,Wie gehen Sie bei
Ihrer konkreten Stundenplanung vor?” soll ausgehend von dem Lernprodukt nach Leisen
(2022, S. 126) das weitere Vorgehen der Lehrkrafte bei ihrer Unterrichtsplanung
hervorheben. Wie Leisen (2022, S. 126)beschreibt, hangt von dem Lernprodukt und der
weiteren Stundenplanung auch die Auswahl einer passenden Methodik ab, weshalb die
neunte Frage ,Worauf achten Sie bei der Wahl der Methodik?” lautet. Schlief3lich lautet die
zehnte Frage ,Inwieweit und wie individualisieren bzw. differenzieren Sie die von lhnen
angefertigten Arbeitsmaterialien?”, da das zu erstellende Unterrichtsmaterial fur die
Lerngruppe angepasst und somit individualisiert bzw. differenziert gestaltet werden sollte
(Saalfrank & Zierer, 2017, S. 135-138).

4.3 Durchfuhrung

Die Datenerhebung wurde als anonymisierte Online-Umfrage mit LimeSurvey
durchgefuhrt, Uber welche die Lehrer*innen vorab eine Einverstandniserklarung bezuglich
der Datenverarbeitung unterschrieben haben. Der Online-Fragebogen bestand aus 10
Fragen und der*die Lehrer*innen hatten 2 Wochen Zeit, um diesen in Stichpunkten zu
beantworten. Durch die Verwendung eines Online-Fragebogens hatten der*die
Lehrer*innen die Moglichkeit, diesen zuhause, also auRerhalb des schulischen Settings
ohne verschiedene &uBere Einflisse wie z.B. Fragen von Kolleg*innen und/ oder
Schuler*innen, zu beantworten. Die Auswertung des Datensatzes wurde mit Hilfe von
Microsoft-Word durchgefuhrt.

4.4 Vorstellung und Begrindung der Auswertungsmethode

Ausgangspunkt fur die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) bilden die Antworten
der Lehrer*innen auf die Fragen des Online-Fragebogens. Der Fokus liegt auf
Besonderheiten in der Herangehensweise bei der Unterrichtsgestaltung, aus denen sich
vor dem theoretischen Hintergrund Best Practices ableiten lassen, die spater in den
Handlungsleitfaden zur Unterrichtsgestaltung mithilfe von generativer Kl integriert werden
kénnen.

Da sich die Kategorien mithilfe eines Verallgemeinerungsprozesses direkt aus den
Aussagen des Online-Fragebogens ableiten lassen, wird eine induktive Kategorienbildung
verwendet, wie Mayring (2022, S. 84f.) sie beschreibt. Die aus der induktiven qualitativen
Inhaltsanalyse gewonnenen Kategorien werden vor dem Hintergrund der Forschungsfrage
zusammengefasst und in den Handlungsleitfaden integriert. Mithilfe der Dokumentation
und der Kodierungsregeln wird eine RuckUberprifung und Transparenz der Ergebnisse
ermoglicht (Intersubjektive Nachprufbarkeit), wie von Mayring vorgesehen (2022, S. 13).
Eine Analyse der Daten zu zwei verschiedenen Zeitpunkten stellt die Intracoder-Reliabilitat
sicher (Mayring, 2022, S. 122). Zusatzlich wird durch eine erneute Uberprifung aller Inhalte
anhand der entstandenen Kategorien die Inhaltsvaliditat sichergestellt (Mayring, 2022, S.
119f.). Unter Ruckbezug auf die theoretischen Grundlagen zur Unterrichtsgestaltung kann
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die von Mayring (2022, S. 119f.) hervorgehobene Konstruktvaliditat hergestellt werden. Die
induktiv entstandenen Kategorien lassen sich in den theoretischen Grundlagen
wiederfinden z.B. die Lernzielformulierung nach Hoffmann (2020, S. 30f.).

5. Ergebnisse

5.1 Ergebnisse des Fragebogens

Aus der Auswertung der Fragebdgen mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2022) lassen sich insgesamt acht Hauptkategorien (1. Lerninhaltsauswahl, 2. Ubersicht-
lichkeit, 3. Differenzierung, 4. Lernziele, 5. Lernprodukte, 6. Stundenplanungen, 7. Metho-
denauswahl und 8. Lernbedingungen) mit jeweils verschiedenen Unterkategorien
differenzieren. Das vollstandige Kategoriensystem ist dem Anhang zu entnehmen.

5.2 Auswahl der Prompt-Patterns

Die mittels Fragebogen erhobenen Daten und Ergebnisse bilden die Grundlage flr die
Auswahl und Anpassung der Prompt-Patterns.

Das Ultimative Prompt Template stellt eine Mischung aus breiten Kontextangaben und
gezielten Informationen dar, verlangt von der generativen KI méglichst kreative Antworten
auf Basis von Wahrscheinlichkeiten zu produzieren und besteht aus den folgenden sieben
Kernelementen: 1. die Einnahme einer bestimmten Rolle durch die Kl, 2. Kontext- und
Hintergrundinformationen, 3. einem bestimmten Ziel, 4. einem gewlnschten Ausgabe-
format, 5. besonderen Einschrankungen, 6. zusatzlichen Informationen und schlussendlich
7. der eigenstandigen Bewertung der Ausgabe (Zhou, 2023, S. 39). Dabei definiert die Rolle
eine bestimmte Perspektive (z.B. Lehrer*in, Schuler*in, Wissenschaftlicher*in), welche die
generative Kl zur Beantwortung des Prompts annehmen soll. Die Kontext- und
Hintergrundinformationen geben der Kl alle benétigten Hintergrund- und Detailin-
formationen, die zur Beantwortung benétigt werden, die Einschrankungen legen den
Antwortrahmen fest und das Ausgabenformat gibt den Stil der Antwortausgabe (z.B.
Aufzahlung) vor. Die zusatzlichen Informationen bieten die Méglichkeit, weitere Vorgaben
oder Besonderheiten festzulegen (Zhou, 2023, S. 39). So kann die Kl eine mdglichst
umfassende und prazise Antwort generieren (Zhou, 2023, S. 39). Daher eignet sich das
Template besonders, um die komplexen Aufgaben fur eine Unterrichtsgestaltung zu I6sen.

Um die Ausgabe bzw. die Ergebnisse des LLMs so korrekt wie moglich zu halten, wird das
Hallucination Reduction Prompt Template verwendet (Zhou, 2023, S. 348). Dazu wird das
LLM darum gebeten, bei seiner Antwort auf Genauigkeit und Prazision besonderen Wert
zu legen und dabei nur auf verifizierte Daten und bereits etabliertes Wissen
zurtckzugreifen (Zhou, 2023, S. 343). Daher ist dieses Template besonders bei der
Unterrichtsreihenplanung von unerlasslichem Nutzen, da es die Korrektheit der Ausgabe
erheblich verbessert.

Auch das Debiasing Prompt Template wird der eigentlichen Eingabe vorangestellt und soll
die Ausgaben der generativen Kl auf Verstéfde gegen moralische Grundsatze Uberprifen
und ggf. anpassen (Zhou, 2023, S. 357).

Der Automated Mind Mapping Prompt verwendet die Technik des MindMappings, um die
Interaktion zwischen der LLM und der Nutzer*innen durch Struktur und Klarheit zu
verbessern, wodurch die Qualitat der Ausgabe insgesamt erhoht wird (Zhou, 2023, S. 203—
207). Dafur kann die Kl bereits ausgegebene Ergebnisse oder neue Inhalte in fur eine
MindMap geeigneter Form (z.B. MarkDown-Filetype) ausgeben, welche in einem weiteren
Schritt in gangige MindMap Programmen importiert werden kann.
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Ferner ist auch das Automated Prompt Optimization Pattern (APOP) relevant fur den
Handlungsleitfaden, da es sich bei dem APOP um eine Methode handelt, bei der die
Prompts der Nutzer*innen von der Kl iterativ verbessert werden (Zhou, 2023, S. 129). Bei
dem APOP wird die KI darum gebeten, den von dem*der Nutzer*in eingegebenen Prompt
zu verbessern und anschlieBend auf eine RUckmeldung durch den*die Nutzer*in zu warten
(Zhou, 2023, S. 134).

5.3 Integration der Befragungsergebnisse und Anpassung der Prompt-
Patterns

Im folgenden Kapitel wird die Erstellung des Handlungsleitfadens anhand der Ergebnisse
aus der qualitativen Inhaltsanalyse vor dem Hintergrund des Prompt Engineerings
beschrieben. Den ersten Schritt bei der Unterrichtsgestaltung mithilfe von generativer Ki
stellt das Debiasing dar, welches fur die gesamte Session mithilfe des Debiasing Prompt
Templates etabliert wird (Zhou, 2023, S. 363). Das Debiasing legt fur die fortlaufende
Sitzung (Session) die moralischen und ethischen Rahmenbedingungen fest, wodurch
Rassismus, Diskriminierung und Ausgrenzung durch die Kl vorgebeugt bzw. verhindert
werden sollen (Zhou, 2023, S. 357).

Zweitens muss die generative Kl alle benétigten Informationen zu den Lernbedingungen
und den folgenden Aufgaben erhalten. Dazu muss die LLM Uber die heterogenen
Bedingungen der Klasse (Kategoriensystem K9) informiert werden, indem sie alle
Informationen Uber die verschiedenen Parameter der Lerngruppenanalyse (Kategorien-
system K32) (individuelle Vorkenntnisse, Lernvoraussetzungen und Bedurfnissen) und
Informationen zur Lernumgebung (Kategoriensystem K35) erhélt. Des Weiteren mussen
die Nutzer*innen der Kl alle benétigten Hintergrundinformationen zu den Aufgaben und
Inhalten (z.B. Lernzielformulierung, Stundenaufbau etc.) mitteilen.

Als nachstes beginnt die eigentliche Unterrichtsgestaltung mit der Sachanalyse. Hierzu
werden verschiedene Pattern miteinander kombiniert. Das GrundgerUst bildet das Ultimate
Prompting Template (Zhou, 2023, S. 39), welches um das Hallucination Reduction Prompt
Template (Zhou, 2023, S. 348) erganzt wurde, um die Inhalte der Sachanalyse bestméglich
zu verifizieren. Neben der Rollenvergabe (Lehrer*in), enthalt der Prompt Informationen zu
verbindlichen schulischen Vorgaben (Kategoriensystem K1), individuellen Praferenzen bzw.
internen Absprachen (Kategoriensystem K2) und der Angabe von externen Quellen
(Kategoriensystem K3 und K4), um so die fachlichen Grundlagen (Kategoriensystem K8)
und Kerninhalte (Kategoriensystem K12) des gewéahlten Themas herauszuarbeiten. Ferner
kénnen bzw. sollen die Nutzer*innen der Kl eigene Inhalte in Form von Dateien oder Links
als Grundlage (z.B. schulinterner Lehrplan) zur Verfugung stellen. Zusatzlich wird das
Automated Prompt Optimization Pattern (APOP) ergdnzt, um bei Bedarf in einem
iterativen Prozess zwischen Nutzer*in und Kl Unklarheiten zu beseitigen und/oder den
Prompt anderweitig zu verbessern (Zhou, 2023, S. 134).

Den vierten Schritt stellt die didaktische Analyse dar, welche mithilfe des Ultimate
Prompting Templates (Zhou, 2023, S. 39) realisiert wird. Dazu sollen die Ergebnisse aus
dem vorherigen Schritt (Sachanalyse) von der Kl auf Aktualitat far die Schualer*innen
(Kategoriensystem K7), einen direkten Lebensweltbezug (Kategoriensystem K19) und
Exemplaritat (Kategoriensystem K37) analysiert bzw. untersucht werden. Daher soll die K
hier die Rolle bzw. Sichtweise eines*einer Schuler*in einnehmen. Auch hier sollen das
Hallucination Reduction Prompt Template (Zhou, 2023, S. 348) und das APOP (Zhou,
2023, S. 134) dabei aushelfen, die Ausgabe inhaltlich zu verbessern und bei Unklarheiten
in einen iterativen Austausch mit der generativen Kl zu treten. Zuséatzlich erhéalt die Ki
weitere Kontextinformationen zur didaktischen Analyse in Form der fUnf Leitfragen nach
Klafki (1969, S. 15-21).
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AnschlieRend mussen die Inhalte der Sachanalyse didaktisch reduziert werden. Auch hier
bildet das Ultimate Prompting Template nach Zhou (2023, S. 39) wieder das Grundgerust,
jedoch wird diesmal sowohl die Rolle bzw. Sichtweise der Lehrer*innen als auch der
Schiler*innen berUcksichtigt. Fur die didaktische Reduktion nehmen die Aktualitat
(Kategoriensystem K7) und Exemplaritdt (Kategoriensystem K37) des Themas fur
Schuler*innen (Kategoriensystem K7), die Kerninhalte (Kategoriensystem Ki12), das
Vorwissen (Kategoriensystem K18), die verschiedene Parametern zu Inhalt und Struktur
(Kategoriensystem K33), die Zielgruppenangemessenheit (Kategoriensystem K38) und
das Konzeptverstandnis (Kategoriensystem K11) eine zentrale Rolle ein. Um die Ausgabe zu
verbessern, wird das APOP nach Zhou (2023, S. 134) und das Halluzination Management
Template, ebenfalls nach Zhou (2023, S. 348), verwendet. Die Kl fuhrt zuerst fur jedes in
der Sachanalyse ausgegebenen Kernthema eine Stoffreduktion durch, auf dessen
Grundlage dann eine Inhaltsredaktion der Kernthemen folgt. Dabei soll die Kl neben den
Kerninhalte auch die Strukturierung der Inhalte, die Relevanz der Inhalte und die
Lerngruppe berucksichtigen.

Die Themenauswahl stellt den sechstens Schritt dar. Daflr werden die Themen mithilfe des
Automated Mind Mapping Prompts nach Zhou (2023, S. 210) in eine ubersichtliche
Darstellung in Form einer MindMap (Kategoriensystem K40) gebracht, um den
Nutzer*innen so die Auswahl der Themen zu erleichtern und mithilfe eines externen
Programms darzustellen (Kategoriensystem K30). So kénnen die Nutzer*innen individuell
die vorgestellten Themen auswahlen, bearbeiten oder erganzen. Der gesamte Inhalt wird
aus Kompatibilitatsgrinden im MarkDown-Format ausgegeben, sodass die erstellte
MindMap in géngigen MindMap-Programmen wie Xmind und MindNode verwendet
werden kann.

Im siebten Schritt soll die generative Kl fur die ausgewahlten und didaktisch reduzierten
Themen Lernziele formulieren. Diese komplexe Aufgabe erfordert zwei verschiedene
Eingaben. Die erste Eingabe gibt der Kl alle benétigten Hintergrundinformationen zur
Lernzielformulierung, wahrend die darauffolgende zweite Eingabe als Aufforderung zur
Erstellung von Grob- und Feinzielen fur alle ausgewahlten Themen dient. Auch hier wird
das Ultimate Prompt Template um das Hallucination Reduction Prompt Template (Zhou,
2023, S. 348) und das APOP (Zhou, 2023, S. 134) erganzt. Die Kl soll hierfur sowohl die
Rolle der Lehrer*innen als auch der Schuler*in einnehmen, um so angemessene
(Kategoriensystem K10) und SMARTe Lernziele (Kategoriensystem KI13) zu formulieren.
Dabei ist es wichtig, die Schuler*innensichtweise bei den verschiedenen Lernzieldoméanen
(Kategoriensystem K31) (kognitiv, affektiv, psychomotorisch) im Blick zu halten und die
verschiedenen Parameter zur Lernzielformulierung (Kategoriensystem K44) wie unter
anderem einer klaren und prazisen Formulierung, der Operationalisierung und die
Lernvoraussetzungen der Schuler*innen zu beachten. Insgesamt muss die Kl auf eine breite
Umsetzbarkeit (Kategoriensystem K21) bei der Lernzielformulierung achten, da die
Lernziele den spéateren Lernprodukten entsprechen (Kategoriensystem K14).

Nun kann im achten Schritt eine MindMap fur die Schuler*innen mithilfe des Automated
Mind Mapping Prompts (Zhou, 2023, S. 210) erstellt werden, um den Schuler*innen so eine
Ubersicht Uber Themen und Lernziele zu geben. Der Advanced Organzier (Kategorien-
system K30) in Form einer MindMap (Kategoriensystem K40) hilft dabei die verschiedenen
Inhalte vereinfacht und schrittweise darzustellen (Kategoriensystem K36) und kann
mitsamt der Parameter fur die Unterrichtsreihenplanung (Kategoriensystem K5) den
Schuler*innen so einen Gesamtuberblick Uber alle relevanten Inhalte und Termine geben.

Aufgrund der im siebten Schritt erstellten Lernziele folgt im neunten Schritt eine
differenzierte Lernproduktplanung inklusive einer passenden Methodenauswahl durch die
generative Kl. Auch die differenzierte Lernproduktplanung ist aufgrund ihres
Komplexitatsgrades in drei Schritte unterteilt. Als erstens werden der generativen Kl alle
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relevanten Hintergrundinformationen zur Art der Differenzierung und Methoden (PDF oder
Webseiten) bereitgestellt. Ferner kénnen hier persénliche oder fachrelevante
Hintergrundinformationen erganzt werden. Danach folgt zu jedem Feinziel die
differenzierte Lernproduktplanung inklusive Methodenauswahl durch die Kl. Der letzte
Schritt der Lernproduktplanung ist die Ausformulierung der einzelnen Aufgabenstellungen,
far welche die Kl einige Beispiele genannt bekommt. Wie auch im siebten Schritt bildet das
Ultimate Prompting Template (Zhou, 2023, S. 39) die Basis, welche um das APOP (Zhou,
2023, S. 134) und das Hallucination Reduction Prompt Template (Zhou, 2023, S. 348)
erweitert wird. Auch hier Ubernimmt die Kl die Rollen der Lehrer*innen und der
Schuler*innen, um so sprachsensibel (Kategoriensystem K39), individuell differenziert
(Kategoriensystem K22) und mithilfe einer freien Aufgabenwahl (Kategoriensystem K17)
eine moglichst differenzierte Lernproduktplanung zu erméglichen. Gleichzeitig muss die Kl
eine sowohl lerngruppen- (Kategoriensystem K25), als auch themenabhangige
(Kategoriensystem K26) Methode auswahlen, welche im besten Fall ein Zusammenspiel
von Methodik und Fachinhalt erméglicht (K20). Dabei sollte nach Méglichkeit wann immer
es dem Erreichen des Lernziels moéglich ist, eine kooperative Lernmethode gewahlt werden
(Kategoriensystem K49), die (falls sinnvoll) auf lerngruppeninterne Lernpartner*innen
zurlckgreift (Kategoriensystem K27). Ferner kann die KI Methoden der Visualisierung
(Kategoriensystem K1) oder Hilfekarten (Kategoriensystem K47) als weitere Hilfsmittel fur
die Differenzierung erstellen.

Auf Grundlage der differenzierten Lernprodukte kann dann schliellich die konkrete Stunde
durch die generative KI geplant und fir jede Stunde eine entsprechende Stunden-
verlaufsplanung erstellt werden. Daflur erhélt die Kl Hintergrundinformationen zur
Stundenphasierung nach Leisen (2022, S. 126). Im zweiten Schritt plant die KI dann die
einzelnen Phasen des Unterrichts und gibt am Ende je Unterrichtsstunde (Kerninhalt) eine
eigene Tabelle aus. Auch fur diese komplexen Aufgaben wird das Ultimate Prompting
Template nach Zhou (2023, S. 39) bendtigt, welches mithilfe des Automated Prompt
Optimization Pattern, ebenfalls nach Zhou (2023, S. 134), eine optimierte Ausgabe liefern
soll. Die gesamte Stundenverlaufsplanung findet aus der Sicht der Lehrer*innen statt und
geschieht vor dem Hintergrund des Ablaufschemas (Kategoriensystem K15). Ausgehend
vom Lernprodukt (Kategoriensystem K45) soll die Kl eine Stunde mit progressivem Aufbau
(Kategoriensystem K41) planen, bei dem im Falle einer Unterrichtsreihe der
Zusammenhang zwischen den einzelnen Stunden deutlich wird (Kategoriensystem K42)
und ein themenhinfihrender Einstieg (Kategoriensystem K15) den Schuler*innen den
Einstieg in das Thema vereinfacht. Insgesamt muss die Kl fur die Erreichung der Lernziele
eine angemessene Lernzielkontrolle (Kategoriensystem Ké) erstellen und eine flexible
Stunde planen, die bestenfalls Raum fur die Evaluation durch die Schiler*innen und der*die
Lehrer*innen zulésst.

Elftens erstellt die generative Kl aus den vorangegangenen Informationen nun die
benétigten Lernmaterialien fur Lehrer*innen und Schiler*innen in Form von
Arbeitsblattern, deren Musterlésungen und gestufte Lernhilfen. Die verwendeten
Templates Ultimate Prompting Template (Zhou, 2023, S. 39), Hallucination Reduction
Prompt Template (Zhou, 2023, S. 348) und das APOP (Zhou, 2023, S. 134) sorgen fur eine
moéglichst optimierte (APOP) und fehlerfreie (halluzinationsfreie) Abwicklung dieser
Aufgabe. Aus Sicht der Lehrer*innen sollen nun die Materialien sprachsensibel
(Kategoriensystem K39) mit einer freien Aufgabenwahl (Kategoriensystem K17) und dem
Hinzufugen von externen Differenzierungsmaterialien (Kategoriensystem K39) und
Hilfekarten (Kategoriensystem K47) erstellt werden. Dabei sollen die Texte und
Aufgabenstellungen visuell aufgearbeitet (Kategoriensystem K48) und um Wortspeicher
(Kategoriensystem K46) erganzt sein. Die Materialerstellung stellt den komplexesten
Handlungsschritt im Handlungsleitfaden dar und ist in sieben Schritte unterteilt. Den ersten
Schritt stellt die Texterstellung dar, bei welchem die Kl je Aufgabenstellung alle benoétigten
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Sach- bzw. Informationstexte erstellt. AnschlieBend werden fehlende Materialien wie
beispielsweise Lickentexte durch die generative Kl generiert. Nun kann die K| in einem
dritten Schritt differenzierte Hilfsmaterialien erstellen. Danach werden die Materialien zu
den in der Phasierung erstellten Aufgabenstellungen zu den Phasen ,Sichern und
Vernetzen’ und ,Anwendung und Transfer’ von der Kl erarbeitet. AnschlieRend finden eine
sprachsensible Uberarbeitung und visuelle Aufarbeitung der generierten Sachtexte statt.
Bevor im letzten Schritt das gesamte Material ausgegeben wird, erstellt die Kl zu jeder
Aufgabenstellung noch eine entsprechende Musterlésung fur die Lehrer*innen. Das fertige
Material kann nun in ein gangiges Textverarbeitungsprogramm eingeflgt und angemessen
aufgearbeitet werden.

Zwolftens wird nun fur die Lehrer*innen die gesamte Unterrichtsreihe in einer MindMap
(Kategoriensystem K40) fur ein externes Programm (Kategoriensystem K30) festgehalten.
Der dafiur verwendetet Automated Mind Mapping Prompt (Zhou, 2023, S. 210) soll dann
eine vereinfachte und schrittweise Darstellung zur Unterrichtsreihe bzw. Unterrichtsstunde
geben (Kategoriensystem K36). Die generative Kl soll fur jedes Thema die Ergebnisse der
didaktischen Analyse und Reduktion, die Lernziele, die differenzierten Aufgabenstellungen
inkl. benétigter Materialien und alle genannten Informationen zur Lerngruppe in Form einer
MindMap ausgeben.

Schlussendlich erstellt die generative Kl aus allen erstellten Materialen eine Vorlage fur eine
PowerPoint-Prasentation mithilfe des Ultimate Prompting Templates nach Zhou (2023, S.
39). Hier soll die Kl je Unterrichtseinheit Folien zu BegriRBung und Thema, Einstieg,
Arbeitsauftragen, Sicherungs- und Evaluationsphasen ausgeben mit dem Ziel, die
Prasentation als Grundgerist zu verwenden, welches jedoch noch eine Uberarbeitung (z.B.
einflgen von Grafiken) bendtigt. AbschlieRend soll die Prasentation dem*der Nutzer*in
zum Download bereitgestellt werden.

6. Diskussion und Reflexion

Das Potential von LLMs bzw. generativer Kl zur Unterstlitzung von Lehrpersonen hat sich
in der Studie auch im Bereich er Unterrichtsgestaltung bestatigt. Die befragten
Lehrer*innen haben insgesamt einen hohen Wert auf die Lernbedingungen und den
Lebensweltbezug der Schiler*innen gelegt, was sich auch in der Literatur widerspiegelt
(Hoffmann, 2020, S. 17; Klafki, 1969, S. 16f.). Aus dem Fragebogen wurde auferdem
deutlich, dass die befragten Lehrer*innen méglichst immer individualisierte bzw.
differenzierte Lernangebote anbieten. Unterrichtsgestaltung mithilfe von generativer Kl
bzw. LLMs erméglicht eine hohe Individualisierung des Lernprozesses, welche durch die
Anpassbarkeit des Leitfadens erreicht werden kann. Abweichungen zur Theorie wurden vor
allem bei der konkreten Stundenplanung deutlich, da von den befragten Lehrer*innen kein
spezielles Phasierungsmodell von Unterricht herangezogen wurde, sondern es zu einer
Vermischung aufgrund professionsabhangiger Erfahrung und theoretischem Wissen kam.
Ferner war, im Gegensatz zum theoretischen Rahmen, fur die Lehrer*innen der Rickbezug
bzw. Rucksprache mit dem Kollegium ein zentraler Bestandteil bei der Planung der Inhalte
und Ideenfindung zur Unterrichtsgestaltung.

Insgesamt variiert der Output der LLM trotz der Verwendung von Prompt-Patterns stark,
sodass selbst bei der Verwendung des gleichen Prompts ein leicht abgewandelter Inhalt
entstehen kann. Daher haben bereits kleine Veranderungen der Ausgangsprompts einen
grolRen Effekt auf das Endergebnis, weshalb die Prompting-Patterns des erstellten
Handlungsleitfadens ggf. angepasst werden mussen, bis das gewlnschte Ergebnis eintritt.
Auf Grund dessen war bei der Erstellung des Leitfadens eine regelmalige Nachjustierung
aller Prompt-Patterns notwendig, um den Leitfaden zu optimieren. Dabei hat sich diese
Anpassung weiterhin an den Grundlagen des Promptings (z.B. so lang wie nétig, so kurz
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wie moglich) orientiert. Da das Wissen des LLMs in bestimmten Bereichen nur begrenzt ist
(z.B. Unterrichtsmethoden), muss bzw. kann die KI manuell mit externen Inhalten in Form
von Webseiten oder Dokumenten erganzt werden, um die Kl so zu unterstlitzen und das
bestmogliche Ergebnis zu erzielen. Dies sorgt fUr einen hohen Anpassungs- bzw.
Individualisierungsgrad des Handlungsleitfadens, da er nach persénlichen, professionellen
und situativen Praferenzen und Bedingungen angepasst werden kann.

Betrachtet man das methodische Vorgehen dieser Arbeit, ldsst sich festhalten, dass in
Rahmen einer umfangreicheren Arbeit mehr Lehrer*innen (bestenfalls an verschiedenen
Schulen und Schulformen) hatten befragt werden kénnen. Gleichzeitig konnte im Hinblick
auf die Gutekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse nur die Intracoder-Reabilitat
umgesetzt werden. Im Rahmen einer umfangreicheren Arbeit kénnte eine Intercoder-
Reabilitdt umgesetzt werden, indem weitere Personen an der Auswertung der qualitativen
Inhaltsanalyse beteiligt sind und ihre verschiedenen Ergebnisse miteinander vergleichen
wurden. Auch lieRe sich dann der Fragebogen um weitere Fragen erweitern, welche dann
Schulform oder fachabhangig differenziert werden kénnten.

Bei der Durchfihrung von zukUlnftigen Projekten kénnte ein vermehrtes Augenmerk auf die
Grenzen der generativen Kl gelegt werden, um so sowohl die inhaltliche Korrektheit zu
verbessern als auch das fehlendes inkorporierte Wissen auszugleichen, da die
Lernvorrausetzungen bzw. Besonderheiten der einzelnen Schiler*innen fir die Kl teilweise
nur schwer greifbar sind. Zusatzlich sollte der Handlungsleitfaden in der Praxis durch
direktes Feedback mit Lehrer*innen an verschiedenen Schulen erprobt und optimiert
werden. In diesem Zuge kénnte eine weitere Anpassung des Leitfadens fur verschiedene
Schulformen, Férderschwerpunkte oder Facher vorgenommen werden.

7. Zusammenfassung, Fazit, Ausblick

In Rahmen dieser Arbeit wurden zunachst die einzelnen Phasen der Unterrichtsgestaltung
anhand einer ausgiebigen Literaturrecherche erarbeitet, auf deren Grundlage dann ein
Fragebogen fur Lehrer*innen entwickelt wurde, mit Hilfe dessen verschiedene Best
Practices der Unterrichtsgestaltung kategorisiert werden konnten. AnschlieRend wurden
die gewonnenen Kategorien fur den Handlungsleitfaden mit Hilfe des Prompt Engineerings
anhand von verschiedenen Prompt-Templates aufgearbeitet und in einem Handlungs-
leitfaden zusammengefasst.

Kunstliche Intelligenz zeichnet sich dadurch aus, dass sie Aufgaben bewaltigen kann, die
normalerweise menschliche Intelligenz voraussetzen wirden (Kulkarni et al., 2023, S. 3).
Aus einer gezielten Manipulation der Maschine durch die Nutzer*innen ist die Disziplin des
Prompt Engineerings entstanden, in welcher Prompts, also Anweisungen an eine Ki,
spezifisch entwickelt und optimiert werden (Giray, 2023, S. 2629).

Die Unterrichtsgestaltung beginnt mit der Bedingungsanalyse, worauf die Sachanalyse
folgt (Hoffmann, 2020, S. 6f.). Auf Basis der Sachanalyse wird dann das Thema anhand der
didaktischen Analyse legitimiert (Klafki, 1969, S. 15-21) und anschliekend fur die
Schuler*innen reduziert (Lehner, 2020, S. 11). Danach werden die Lernziele mit Inhalts- und
Verhaltenskomponenten formuliert und operationalisiert (Hoffmann, 2020, S. 30f.).
Schlussendlich wird die Unterrichtsstunde ausgehend vom Lernziel bzw. Lernprodukt
geplant (Leisen, 2022, S. 126). Fur die gesamte Unterrichtsgestaltung haben sich im
Rahmen der Befragung in der Praxis folgende Hauptkategorien herauskristallisiert: 1.
Lerninhaltsauswahl, 2. Ubersichtlichkeit, 3. Differenzierung, 4. Lernziele, 5. Lernprodukte,
6. Stundenplanung, 7. Methodenauswahl und 8. Lernbedingungen. Diese Kategorien dienen
Nutzer*innen als Rahmen fur die Unterrichtsgestaltung mit Hilfe von generativer kunstlicher
Intelligenz, um so gezielt Prompts unter Verwendung verschiedener Prompt Templates
(Debasing Prompt Templates, Ultimate Prompt Template, Hallucination Reduction Prompt
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Template, Automated Prompt Optimization Pattern, Automated MindMapping Prompt
Template nach Zhou (2023, S. 39, 129, 134, 348, 357)) entwerfen zu kénnen.

Die Forschungsfrage konnte beantwortet und ein Handlungsleitfaden erstellt werden.
Dabei ist die generative Kl zwar hoch komplex, setzt aber gleichzeitig die technischen
Rahmenbedingungen, weshalb ein solides Wissen in Prompt Engineering und die
Verwendung von spezifischen Prompt-Patterns notwendig ist. Insgesamt liefert die
generative Kl ausfuhrliche Ergebnisse mit einem hohen Anpassungsgrad.
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Anhang

Fragebogen

1. Wie wahlen Sie relevante Fachinhalte flr das jeweilige Thema aus? Auf welche Quellen greifen Sie dabei zurlck?

2. | Inwieweit halten Sie ihre Unterrichtsreihenplanung in einer Ubersicht fest?

3. | Worauf achten Sie bei der didaktischen Analyse des Lerninhaltes?

4. | Wie gehen Sie bei der Stoffreduktion vor? (Stoffreduktion: Auswahl und Reduktion von Lerninhalten, um Gesamtanzahl méglicher

Lerninhalte zu reduzieren)

5. | Wie gehen Sie bei der Inhaltsreduktion vor? (Inhaltsreduktion: Reduktion von Komplexitat und Inhalten bei den in der Stoffreduktion
ausgewahlten Lerninhalten)

6. | Worauf achten Sie bei der Formulierung von Lernzielen?

7. | Worauf achten Sie bei der Planung des Lern- bzw., Sprachprodukts flr die Arbeitsphase?

8. | Wie gehen Sie bei lhrer konkreten Stundenplanung vor?

9. | Worauf achten Sie bei der Wahl der Methodik?

10. | Inwieweit und wie individualisieren bzw. differenzieren Sie die von Ihnen angefertigten Arbeitsmaterialien?

Handlungsleitfaden

Der Handlungsleitfaden wurde als OER-Lernmodul veréffentlicht:

Link zum Lernmodul: https://zfl-lernen.de/lernmodule/digitalitaet/unterrichtsreihenplanung-mit-ki/

Kategoriensystem

1. Kategorie: Lerninhaltsauswahl | 2. Kategorie: Ubersichtlichkeit 3. Kategorie: Differenzierung 4. Kategorie: Lernziele
K1: Verbindliche schulische K5: Parameter K17: freie Aufgabenwahl K6: Angemessene
Vorgaben Unterrichtsreihenplanung Lernzielkontrolle

e Datum K22: individuelle Differenzierung
K2: Interne Absprachen e Stundenzahl K10: Angemessene

e Themen K27. Lerngruppeninterne Lernzielformulierung
K3: Fachverlage e Lernziele Lernpartner*innen
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K4: Fachwebseiten far
Unterrichtsmaterial

K7: Aktualitat far Schaler*innen
o Lebensweltbezug
e Relevanz
e Motivation

K8: Fachliche Grundlagen
K12: Kerninhalte

K18: Vorwissenabfrage
K19: Lebensweltbezug

K33: Parameter Inhalt und
Struktur

e Relevanz

e Strukturierung

e angemessener

Komplexitatsgrad

K37: Exemplaritat
K38:
Zielgruppenansemessenenheit

e Methoden
e Lernzielkontrollen

K11: Konzeptverstandnis und
Visualisierung

K30: Advanced Organizer

K36: Vereinfachte, schrittweise
Darstellung

K40: MindMaps und Grafiken

K28: Differenzierungsmaterialien
K39: Sprachsensibilitat

K46: Wortspeicher

K47: Hilfekarten

K48: Visuelle Aufarbeitung

K49: Kooperative Lernmethoden

K13: SMARTe Lernziele
e spezifisch
e messbar
e ausfUhrbar
e realistisch
e terminiert

K31: Lernzieldomanen

e kognitive Ziele

o affektive Ziele

o psychomotorische Ziele

K44: Parameter
Lernzielformulierung
e Klare und prazise
e operationalisiert
e Lernvoraussetzungen
e Wissenszielorientiert

302




5. Kategorie: Lernprodukte

6. Kategorie: Stundenplanung

7. Kategorie: Methodenauswahl

8. Kategorie: Lernbedingungen

K14: Parameter
Lernproduktplanung

o differenziert
abwechslungsreich
kriteriengeleitet
sprachsensibel
transparente
Anforderungen
Lernziel = Lernprodukt
e Feedback

K21: Breite Umsetzbarkeit

K15: Ablaufschemata
Stundenplanung

o Zielsetzung

e Bedingungsanalyse

e Auswahl von Themen und

Materialien

o Angemessene
Methodenauswahl

e ThemenhinfUhrender
Einstieg

e Verlaufsplanung der
Stunde / Zeitmanagement

e optional: Reflexion und
Uberarbeitung

K23: flexible Planung / hohe
Anpassbarkeit

K24: Evaluation
K41: progressiver Stundenaufbau

K42: Stundenzusammenhange
hervorheben

K43: Gezielte und reduzierte
Inhaltsauswahl

K45: Ruckwartsplanung

K16: Parameter Methodenauswahl

e zielfUhrend

e angemessen

e abwechslungsreich

e verbindliche schulische
Vorgaben

e Lernzielunterstltzende
Lehrmethoden

e Lernprozessunterstltzende
Medienauswahl

e Interaktion und Aktivierung
der Schuler*innen

K20: Zusammenspiel von
Methodik und Fachinhalt

K25: Lerngruppenabhangige
Methodenwahl

K26: Themenabhangige
Methodenwahl

K9: Heterogene Bedingungen
der Klasse

K32: Parameter
Lerngruppenanalyse
e Vorkenntnisse
e Lernvoraussetzungen
e Individuelle Bedurfnisse
e Individuelle
Voraussetzungen
e Heterogenitat

K35: Parameter
Lernumgebungsgestaltung
e Beschaffenheit der
Lernumgebung
e verflgbare Ressourcen
e sinnvolle Zeitplanung

Abb. I: Auszug Kategoriensystem (eigene Darstellung).
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