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Begriffe — Konzepte - Argumente: Bausteine fir
mentale Konstruktionsprozesse im
kompetenzorientierten Unterricht

Trotz der Beliebtheit konstruktivistischer und kompetenzorientierter Konzeptionen zur Unter-
richtsgestaltung werden Bedenken hinsichtlich einer ,,Entsorgung der Inhalte* erhoben. Die
folgenden Ausfiihrungen thematisieren, wie — auf der Basis einer konstruktivistischen Grund-
haltung — die Strukturelemente Begriffe, Konzepte und Argumente in kompetenzorientierten
Lern-Lehrprozessen erfolgreich dokumentiert und nachhaltig integriert werden konnen.

Schliisselworter: Kompetenz, Konstruktivismus, Begriff, Konzept, Argumentation

1 Innovation vs. Irritation

Kompetenzorientierung allein macht noch keinen guten Unterricht (Meyer, 2012).

Sosehr der ,,Siegeszug™ konstruktivistischer und kompetenzorientierter Konzeptio-

nen zur Unterrichtsgestaltung einerseits als erfolgreich und damit erfreulich zu kon-

statieren ist:
Der Konstruktivismus gilt innerhalb der Erziehungswissenschaft als eine ihrer at-
traktivsten theoretischen Grundlagen und als ausgesprochen praxisrelevantes Kon-
zept. Er bringt ndmlich nicht nur auerordentlich plausibel scheinende Erkldrungen
tiber den Prozess von Erkenntnis und Lernen bei. Er erweist sich auch als sehr
fruchtbar fiir den Entwurf pddagogischer Handlungskonzepte (de Haan & Riilcker,
2009, Umschlagriickseite).

gibt es andererseits durchaus Bedenken beziiglich einer mdglichen ,,Verflachung*
der Lern-Lehr-Philosophie:
Konstruktivistisches Vokabular kann nun herangezogen werden, um allen méglichen
sinnvollen und sinnlosen didaktischen Praxen zumindest begrifflich-semantisch ei-
nen briillend modernen Anstrich zu geben (Terhart, 2009, S. 147).
Die ,,Beschwerden/Einwinde/Widerstinde™ gegeniiber der Kompetenzorientierung
hiufen sich ebenfalls:
Einerseits — und wenig verwunderlich — durch die Vertreter/Verfechter klassischer
Vorstellungen von Unterricht — meist aus dem gymnasialen Bereich:
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Fiir Ladenthin gilt Kompetenzorientierung schlechthin als ,,Indiz pddagogischer
Orientierungslosigkeit™ (Ladenthin, 2011) und ,,Kompetenzschulung bildet den
Menschen nicht, sondern sie modelliert den Menschen (Ladenthin, 2011, S. 2).

Fiir Koch ist der Kompetenzbegriff ein ,,Konstrukt zwischen Defizit und Anma-
Bung* (Koch, 2010) und dementsprechend ,,pddagogisch defizitir und bildungs-
theoretisch liberzogen* (Koch, 2010, S. 330):

Wir haben es mit einem hochdefizitiren Kompetenzbegriff zu tun, dessen Zentrum
die instrumentelle Vernunft mit ihrer Aufgaben- und Problemlésungskompetenz ist.
In diesem Kompetenzbegriff verbirgt sich das Ideal eines ,eindimensionalen Men-
schen‘. Eigentlich ist es ein Skandal, dass ein derart insuffizientes Theorem eine der-
art weit- und tiefreichende ,Umsteuerung® des Bildungswesens herbeifiihren darf,
wie sie gegenwirtig im Gange ist (Koch, 2010, S. 327).

Gruschka befiirchtet im Gefolge gar eine ,,Entwissenschaftlichung der Didaktik*
(Gruschka, 2011, S. 67).

Andererseits — und deshalb schon verwunderlich — plagen die Verfechter/Vertreter
konstruktivistischer/kompetenzorientierter Konzeptionen selbst Zweifel oder besser:
Selbstzweifel:

Da es im Kern um die subjektive/aktive/konstruktive Autogenese von Be—
Deutungen gehe — habe man wenige/keine direkte/n Zugriffsmoglichkeiten via
externer /nstruktion und

deshalb der Meinung anhéngt, dass Begriffsbildung, Konzeptinderung und Ar-
gumentationsstrategien als allzu abstrakte Prozesse — und damit in Entgegenset-
zung zu den (vermeintlich) konkreten Vorstellungen und Handlungen — von der
Realitit abgehobene Tatigkeiten darstellen, die fiir die Bewiltigung und Gestal-
tung von Alltag und Lebenswelt sowieso von eher nachrangiger Bedeutung sei-
en!

Sieht man einmal von den — oft polemisch — als das vermeintliche A und O kompe-
tenzorientierter Lernumgebungen zitierten und die Positionen der Lehrkrifte ein-
schrankenden bzw. gar iiberfliissig machenden Konzeptionen von SOL (Selbst orga-
nisiertes Lernen) bis LOL (Lernen ohne Lehrer) ab, konzentriert sich die Diskussion
auf den (Paradigmen-)Wechsel von einer Input- zu einer Output-Orientierung, die
mit den Bildungsstandards Einzug gehalten und vielfach zum Standpunkt gefiihrt
habe, dass damit
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entweder nur die Etiketten — bei gleich bleibender Praxis und eigentlich densel-
ben Ergebnissen (Output) — ausgetauscht werden:

Pragmatisch hilft man sich mit Umetikettierung: Man nehme Hochspringen oder das
Verfassen von Korrespondenzbriefen, nenne es nun Hochspringkompetenz und Kor-
respondenzbriefschreibekompetenz, und man hat aus Wissen oder Handeln eine
Kompetenz gemacht (Gruschka, 2011, S. 16).
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* oder aber die fachlichen und didaktischen Komponenten (Input) fiir obsolet er-
klért werden:

Indem sich dies vollzieht, werden nicht nur immer mehr Inhalte entsorgt, sondern es
erfolgt auch eine Umerziehung der Schiiler. Sie werden darauf gedrillt, anstelle von
Sach- nun Methodenkompetenz zu entwickeln, mit der sie auch jenseits fachlicher
Einsichten Aufgaben der Informationsverarbeitung und Kommunikation erledigen
konnen. Thnen wird ein verantwortliches Verhiltnis und eine neugierige Haltung zu
den Inhalten des Lernens konsequent abgewohnt. Erspart wird ihnen zugleich die
Konfrontation mit den Schwierigkeiten, die die Inhalte bei ihrer begreifenden Er-
schlieBung bereithalten bzw. bereitgehalten hitten (Gruschka, 2011, S. 25f).

- Potenziale - Konzepte - Resultate - Relevanz
- Ressourcen - Strukturen - Qualifikationen - Kompetenzen
- Technologien - Prozesse - Positionen - Dispositionen

A A
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L Lernen/Lehren |« kurzfristig nachhaltig

Abb. 1: In-/Through-/Output & Outcome (Quelle: Brandl, 2008, S. 7)

Insoweit man zwar vom Output her die notwendigen Malinahmen (In-
put/Throughput) her definiert, aber nur an den kurzfristigen Output denkt, springt
man damit etwas zu kurz: Erst mit langerfristig und nachhaltig zur Verfiigung ste-
henden Kompetenzen als Outcome wird man den Intentionen von Bildungsstan-
dards gerecht (Abb. 1).

In der Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist kurzfristig als ,,trdiges Wissen*
anzueignender und abzufragender Output keinesfalls ausreichend, Kompetenzen zu
Alltagsfiihrung und Lebensgestaltung missen als nachhaltiger Outcome im Bil-
dungsprozess gewdhrleistet/sichergestellt werden.

Die in den nationalen Bildungsstandards allgemein genannten Bereiche des
Erwerbs und Entwicklung von Kompetenzen beziiglich Fachwissen, Erkenntnis-
gewinnung, Kommunikation und Bewertung und deren gestufte Anforderungsberei-
che konnen durchaus dokumentieren, dass das Anspruchs- & Anforderungsniveau
keinesfalls bedenklich niedrig angesetzt ist — deren fach-/doménenspezifische Um-
setzung ist eine andere Baustelle!
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Anforderungsbereich

Untersuchungen nach Anleitung
durchfthren

tberschaubarer Sachverhalte aus-

wahlen und anwenden

Fachwissen Kenntnisse und Konzepte Kenntnisse und Konzepte komplexere Fragestellungen auf
Zielgerichtet wiedergeben auswahlen und anwenden der Grundlage von Kenntnissen
und Konzepten planmé&Big und
konstruktiv bearbeiten
Erkenntnis- bekannte Untersuchungsmetho- geeignete Untersuchungsmetho- geeignete Untersuchungsmetho-
gewinnung den und Modelle beschreiben, den und Modelle zur Bearbeitung | den und Modelle zur Bearbeitung

komplexer Sachverhalte begrtndet
auswahlen und anpassen

Kommunikation

Kompetenzbereich

bekannte Informationen in
verschiedenen fachlich relevanten
Darstellungsformen erfassen

und wiedergeben

Informationen erfassen und in
geeigneten Darstellungsformen
situations- und adressatengerecht
veranschaulichen

Informationen auswerten, reflek-
tieren und fur eigene Argumen-
tationen nutzen

Bewertung

vorgegebene Argumente zur
Bewertung eines Sachverhaltes
erkennen und wiedergeben

geeignete Argumente zur
Bewertung eines Sachverhaltes
auswahlen und nutzen

Argumente zur Bewertung eines
Sachverhaltes aus verschiedenen
Perspektiven abwagen und Ent-

scheidungsprozesse reflektieren

Abb. 2: Kompetenz- & Anforderungsbereiche in den nationalen Bildungsstandards (Quelle:
Leisen, 2011, S. 5)

Damit lassen sich die vermeintlichen Auswirkungen der ,,Umstellung des Unter-
richts auf Bildungsstandards und Kompetenzmodelle nur sehr bemiiht als ,,Verzicht
auf Bildung als Verstehen* (Gruschka, 2011, S. 39) interpretieren und als Folgen
einer beflirchtenden ,,ausufernden Didaktisierung* (Gruschka, 2011, S. 72ff) durch
eine strategisch ausgerichtete Verfilschung und Entsorgung der Inhalte kaum be-
griinden:

Tab. 1: Strategien der faktischen Verfalschung und Entsorgung der Inhalte (kompiliert aus:
Gruschka, 2011, S. 72ff).

Strategie der faktischen Verfilschung
durch:

Strategie der Entsorgung des Inhalts
durch:

* Medienkonsum*

* Umarbeitung

* Prdsentation

* meint wohl eher: ,,didaktisch hoch-

gradig préaparierte Darstellungen® (S.
78)

* Vereinfachung
* Schematisierung
* Aktualisierung
Analogiebildung

* Trivialisierung und Kontrolle

Dass es zugegebenermalen solche Tendenzen in der Gestaltung kompetenzorien-
tierten Lernen — iibrigens nicht nur dort — gibt, macht sich als Vorwurf zwar gut,
wenn aber gleichzeitig deren — fachlich/didaktisch/methodisch begriindeten —
Notwendigkeiten betont werden, dann doch etwas fragwiirdig:

Beispiel: Verfilschung durch Vereinfachung

Jeder Unterricht steht vor der Aufgabe, die Voraussetzungshaltigkeit und Komple-
xitdt eines Gegenstandes auf das hin zu konzentrieren, was seine Zugénglichkeit
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sichert. Insofern kann Unterricht nicht ohne Vereinfachung auskommen (Grusch-

ka, 2011, S. 72)
Die iibrigen — als ,,Todsiinden* der Kompetenzorientierung gegeillelten — Aspekte
werden ebenfalls unisono und prinzipiell rehabilitiert! Als Hinweise darauf, dass
man das didaktische/methodische/mediale Instrumentarium zur Gestaltung von
Lernumgebungen, die sich einer konstruktivistischen Lernkultur fiir eine kompe-
tenzorientierte Ausbildung (Arnold & Pachner, 2011) verpflichtet fiihlt, besonders
im Auge behalten sollte/muss, taugt es dennoch — und wird dementsprechend im
Folgenden auch beherzigt!

2 Begriffe - Konzepte - Argumente

Uberall wird es immer diinner, werden komplexe Argumentationen oder zum Nach-
denken auffordernde Darstellungen vermieden und an deren Stelle Definitionen ne-
beneinandergestellt und Schemata als Anschauung ohne Begriff angeboten (Grusch-
ka, 2011, S. 67).

Denken ist zwar auch ohne Sprache mdglich, sobald es aber {iber die fiir Lernprozes-
se konstitutiven Bausteine Information, Kommunikation und Interaktion geht, ist die
Bedeutung von Sprache offensichtlich, der Einsatz piktorialer Elemente (Bild/Grafik,
statisch/dynamisch) notwendig; selbst bei psycho-motorischen Fertigkeiten spielen
Aspekte der Visualisierung und Verbalisierung eine bedeutsame Rolle.

Begriffe, Konzepte, Prozeduren...

konzeptgesteuert {} {i datengesteuert

symbolisch C Représentation ) episodisch

semantisch A thematisch

verbal C Organisation ) piktorial

TEXT

Abb. 3: Text- und Bildverstehen (Quelle: Eigene Darstellung)
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Im Konzept des Arbeitsgedéchtnisses (Baddeley, 2003; vgl. Baumann, 2000) werden
—neben der zentralen Exekutive und einem episodischen Puffer — mit der phonologi-
schen Schleife und dem visuell-rdumlichen Notizblock die sprachlichen und bildhaf-
ten Komponenten der Gedédchtnisprozesse hervorgehoben; ihre im Gedéchtnismodell
postulierte ,,prominente* Stellung findet als schulpddagogisch und fachdidaktisch
bedeutsame Unterrichtsprinzipien der Versprachlichung und Veranschaulichung
ihre Entsprechung.

Dass es keinen Sinn macht, die Lernenden nach dem Motto ,,Macht mal* allein
auf Lerngegenstinde loszulassen, sondern eine Balance — mit so viel Instruktion wie
ndtig und so viel Konstruktion wie moglich — herzustellen, muss man als ,,moderater
Konstruktivist* {iberfliissiger Weise immerzu beteuern, obwohl nach konstruktivisti-
scher Grundauffassung ,kognitiv aktivierendes Lernen* (Leuders & Holzipfel,
2011), ,,fokussierte Informationsverarbeitung™ (Renkl, 2011) und ,,argumentative
Wissenskonstruktion (Stegmann, Weinberger & Fischer, 2011) fiir einen effektiven
und nachhaltigen Wissenserwerb unabdingbar sind.

Lernprozesse konnen demnach nur dann erfolgreich sein, wenn — so Leuders &
Holzépfel (2011, S. 214/216) — die Lehrkrifte ein kognitiv aktivierendes Lernen initi-
ieren, das
* die unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt,
* deren Vorwissen aktiviert und daran ankniipft,

* die Lernenden nach ihren jeweiligen Moglichkeiten mit anspruchsvollen und auf
das Kompetenzziel fokussierenden kognitiven Téatigkeiten herausfordert,

* das Denken der Lernenden auf einem hohen kognitiven Niveau anregt,

* Lernende eigene Ideen, Konzepte, Losungen etc. erkldren l4sst und damit flexi-
bel umgeht,

* die Lernzeit hinsichtlich der zu férdernden Kompetenzfacetten (Wissen, Strate-
gien, Uberzeugungen) umfassend nutzen lisst.

Aus der Perspektive der fokussierten Informationsverarbeitung sind aktives sichtba-

res Tun und aktive mentale Informationsverarbeitung, die gerne bereits als konstruk-

tivistisch/situiert/kognitiv  orientierte Lerntdtigkeiten betrachtet werden, nicht

zwangsldufig ausreichend fiir den Wissenserwerb, sondern bediirfen der Fokussie-

rung auf mentale Aktivititen, die die zentralen Begriffe, Konzepte und Prinzipien

eines Lernbereichs betreffen:

Die Perspektive der fokussierten Verarbeitung betont, dass effektives Lernen dann

erfolgt, wenn nicht nur der Lernstoff und die Lernmaterialien aktiv verarbeitet wer-

den, sondern vor allem wenn die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussiert wer-
den (Renkl, 2011, S. 204f).
Das Modell der argumentativen Wissenskonstruktion integriert die Perspektiven des
aktiven Tuns, der aktiven und fokussierten Informationsverarbeitung und spezifiziert,

wie bestimmte Prozesse der aktiven Informationsverarbeitung (z.B. die Konstruktion
von Argumenten, die aus Behauptung, Begriindung und Relativierung bestehen) po-
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sitiv die fokussierte Informationsverarbeitung (d.h. die epistemischen Aktivitéiten)
beeinflussen konnen (Stegmann, Weinberger & Fischer, 2011, S. 242).

Die folgenden Ausfiihrungen thematisieren, wie — auf der Basis einer konstruktivisti-
schen Grundhaltung — mittels Mappingtechniken' durch die mentale Integration von
Text und Bild (Ullrich et al., 2012) die Strukturelemente Begriffe, Konzepte und
Argumente und in kompetenzorientierten Lern-Lehrprozessen erfolgreich dokumen-
tiert und nachhaltig integriert werden konnen.

2.1 Begriffe — Begriffsbildung: Lernen heiBt begreifen

Begriff: eine Denkeinheit, die aus einer Menge von Gegenstdnden unter Ermittlung
der diesen Gegenstinden gemeinsamen Eigenschaften mittels Abstraktion gebildet
wird.

Bezeichnung: Représentation eines Begriffs mit sprachlichen oder anderen Mitteln.
Benennung: Aus einem Wort oder mehreren Wortern bestehende Bezeichnung (DIN
2342).

Begriff

Bezeichnung

Benennung Recycling/
Wiederverwertung,

Gegenstand

Abb. 4: Semiotisches Dreieck: Gegenstand — Benennung/Bezeichnung — Begriff (Quelle:
Eigene Darstellung)

In der ,klassischen* Begriffslehre wird iiber das semiotische Dreieck der Zusam-
menhang von tatsdchlich vorhandenen bzw. vorgestellten Gegenstinden, deren in
Worten und/oder Symbolen gefassten Bezeichnungen/Benennungen und den korres-
pondierenden Begriffen dargestellt. In der Tat verschmelzen der Gegenstand, iiber
den wir reden, das Wort/Symbol fiir diesen Gegenstand und der zugehdrige Begriff
in unserem Denken miteinander und fithrt deshalb zu einer Verwechslung: Oft wer-
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den die Worthiilsen bereits als ausreichende Kennzeichnung des Begriffes einer Sa-
che verstanden und umgekehrt der Begriff — die mentale Konstruktion — als Realitét
genommen.

In unterrichtlichen Kontexten tritt dieses Phdnomen insofern auf, als z.B.

* mit einer sprachlichen Umschreibung der Begriff eines Gegenstandes bereits
ausreichend erarbeitet wire: ,,Umgangssprachlich wird Garen mit Kochen syno-
nym verwendet" bzw.

* die bloBe Darbietung des ,,Begriffs* das Begriffsverstindnis bereits mit ein-
schlieBt: ,,Das Garen ist eine Art der Zubereitung bzw. Haltbarmachung von
Nahrungsmitteln, wobei sie mittels Wirme in einen genussfihigen Zustand iiber-
fiihrt werden* [http://de.wikipedia.org/wiki/Garen].

Der Begriffsbildungsprozess selbst steht als Abstraktion — auch in der DIN 2342 als
solche bezeichnet — in einem schlechten Ruf, den diese/r allerdings dem Vergleich
mit dem positiv besetzten Wort konkret verdanken diirfte, diesem aber nicht ange-
messen ist: Im Kern geht es beim Abstraktionsprozess ndmlich um die gar nicht mal
so komplexe und komplizierte geistige Tatigkeit, das ,,Unwesentliche* vom ,,We-
sentlichen zu trennen, eben zu abstrahieren, nach DUDEN-Fremdworterbuch von
etwas absehen, auf etwas verzichten; etwas gedanklich verallgemeinern, zum Begriff
erheben; Begriffe sind deshalb immer abstrakt und beziehen sich auf mehr oder we-
niger konkrete Gegenstinde bzw. Vorstellungen!

\ Garen mittels- GARVERFAHREN -Garen mittels )

trockener Warme =

trockener Warme
keine Feuchtigkeit u u Feuchtigkeit

vorhanden - vorhanden

Kontakt Wasser

Kombination
Strahlung

Beispiel Beispiele

Lz?gé?t- / \Kurzbraten Dinsten Dampfen

\ 4 ¥/ \ 4

Garziehen
Pochieren

Abb. 5: Garverfahren (Quelle: Eigene Darstellung)

Sautieren Frittieren Kochen
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Begriffsbildungs-/Abstraktionsprozess
* Phidnomen: Begegnung mit dem ,,Gegenstand*

o Die ,,Ansammlung® der zu betrachtenden Aspekte stellt sich zunéchst als
Hdammelsurium® dar: verschiedene Topfe, passende Deckel, unterschiedli-
ches Gargut, unterscheidbare Hitzequellen, uneinheitliche Garzeiten etc.,

o ebenso zunichst nicht trennscharf ein- und zuzuordnend: Backen, Braten,
Kochen, Diinsten etc.

* De-Kontextualisierung: Begriffsbildung durch Abstraktion, Aufbau von ,,Vor-
stellungen* und multiplen mentalen Représentationen

o Feststellen der Merkmale (Gleichheit, Ahnlichkeit, Unterschiedlichkeit, Ge-
gensitzlichkeit)
o Erklarung der Wortbedeutung und —herkunft
o Klérung der Definitionen
o Angabe von Funktionen
o Auflistung von Beispielen
* Begriffliche Integration
o Kategorisierung
o Strukturierung
o Verankerung
o Konsolidierung

Im Laufe des Begriffsbildungsprozesses wird sich herausstellen, dass zunichst das
Material, die GroBe, die Farbe des Topfes, die Art der Energiezufuhr und des Gargu-
tes (prinzipiell) unwesentlich fiir den Aufbau eines Begriffes von Garverfahren sind;
vielmehr stellen die Art des Mediums zur Ubertragung der notwendigen Wirme und
die dazu passende Technologie zur Uberfiihrung von Nahrungsmitteln in einen ge-
nussfihigen Zustand die wesentlichen Kriterien dar, und {iber einen Vergleich lassen
sich Identititen, Differenzen und Diskrepanzen der unterschiedlichen Verfahren
begrifflich festhalten.

Solche Vergleiche erscheinen innerhalb der Denkstrategien als eine Kategorie,
die auf den ersten Blick eine einfache Ubung zu sein scheinen: Das Vergleichenkin-
nen ist aber eine unabdingbare Voraussetzung dafiir, aus vorfindlichen Merkmalen,
Zustianden, Beschreibungen etc. das Gemeinsame herauszufiltern und daraus die
Regelhaftigkeiten, GesetzméaBigkeiten, das Allgemeine als Kategorie abzuleiten. Zur
Unterstiitzung solcher Abstraktions- und damit Verstehens- und Lernprozesse ist —
neben der personalen Begleitung durch Lehrpersonen — der Einsatz medialer Ele-
mente geradezu unerldsslich.

Am Beispiel von Maillard-Reaktion und Karamellisieren wird deutlich, welche
elementaren und dennoch komplexen Denkprozesse einem Vergleich zugrunde lie-
gen: Dabei geht es darum, zwei (oder auch mehrere) Sachverhalte iiber entsprechend
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herauszustellende Aspekte der Gleichheit, Ahnlichkeit, Unterschiedlichkeit, vielleicht
auch: Gegensdtzlichkeit zu vergleichen und zu bewerten:

Vergleichen

Gleichheit

Anwesenheit von
Zucker

Aromabildung

Farbgebung

hohe Temperatur
komplexe Reaktionen

Ahnlichkeit

Unterschied
Zucker (verbindungen)
&
Eiweils (bausteine)

Kohlenhydrate &
Proteine

Unterschied

nur Zucker(Oxidation)
caramelo:
“gebrannter Zucker™

[ Kohlenhydrate J

Glasieren, Dekorieren,
Kolorieren:
Zuckerkuleur

Maillard-
Reaktionen

Karamellisieren

N

Rosten, Backen,
Braten, Frittieren

Bonbonherstellung: |

Karamelllen, Toffee

A

Abb. 6: Vergleich Maillard-Reaktion vs. Karamellisieren (Quelle: Eigene Darstellung)

Neben dem Vergleich existieren ein Vielzahl weiterer grundlegender Denkoperatio-
nen, die als Bausteine von Denkprozessen in dhnlicher Weise grafisch dargestellt
werden konnen. Die Thinking Maps® (Hyerle, 2011)* sind ein Ansatz, acht elemen-
tare Denkoperationen und fiinf komplexe Denkmuster als eine ,,new language for
thinking and communicating* (Hyerle, 2011, S. 1) — inklusive entsprechenden ,,gra-
phic organizers* — zu etablieren.

Unter formalen Gesichtspunkten betrachtet, liegt mit den Thinking Maps” ein In-
strumentarium vor, das die Lernenden bei der Internalisation, der Wissenskonstrukti-
on, durchaus entlasten kann, indem Wissensprozesse visualisiert, also externalisiert,
werden: ,,Thinking maps are beneficial to students and teachers because they illustra-
te how students link ideas and concepts* (Long & Carlson, 2011, S. 5).
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METAPHORICAL

©

THINKING
analogies

cause and effect

SYSTEMS DYNAMICS
THINKING

N context/frame of reference

whole/part

DIALOGICAL
THINKING

\
S5, 3%
O
0%
EVALUATIVE
THINKING

describing qualities/ -

compare and contrast

classification

[T

INDUCTIVE & DEDUCTIVE THINKING

Abb. 7: Acht elementare Thinking Maps® (Quelle: Hyerle, 2011, S. 2)

Tab. 2: Ubersetzung Thinking Maps®: Denkprozesse visualisieren und fundieren

mit ,,graphic organizer* zur:

als Grundlage fiir:

¢ Darstellung von Kon-
text/Bezugsrahmen

*  Beschreibung von Merkmalen

*  Vergleich/Kontrast von Gegen-
stdnden/Gedanken

¢ Klassifikation: Darstellung von
Hierarchien/Taxonomien

*  Analyse von Teil/Ganzes-
Beziehungen

* Sequenzierung von Abldufen
¢ Darstellung von Ursache/Wirkung

*  Analogiebildung: Versténdnis von
Konzepten

*  Denken im Dialog und Austausch mit
anderen

¢ Evaluatives Denken: Beurteilung/
Bewertung

e induktives/deduktives/abduktives*
Denken

* systemisch-dynamisches Denken
¢ Denken in Metaphern

* als notwendige Ergénzung (vgl. 2.2)

im Uhrzeigersinn: Beginn 12.00 Uhr

im Uhrzeigersinn: Beginn: 13:00 Uhr
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2.2 Abduktion - Induktion - Deduktion: Konfusion?

Mit abduktiven Schliissen haben wir es bei der Wahrnehmung, bei der Deutung un-
serer Lebenswelt, bei der Interpretation von AuBerungen und bei den fiir Lernen we-
sentlichen Prozessen der Bildung erkldrender Hypothesen zu tun (Hoffmann, 2003,
S. 18).

Die hiufig didaktisch artikulierte Problemstellung, ob man die Begriffsentwicklung
deduktiv oder induktiv gestalten soll und in aller Regel zur Empfehlung gelangt, die
induktive Methode fiir den Aufbau zu bevorzugen, da diese die Konstruktion von
Wissen durch die Lernenden eroffne, wohingegen deduktives Vorgehen eher mit dem
Verdikt versehen wird, dass dieses die Instruktion durch die Lehrenden bedeute.

Die Abduktion beseitigt diesen Gegensatz und damit einen Mangel, den sowohl
das induktive, wie das deduktive Verfahren aufweisen: Die verponte — weil dem
Lernenden die Begrifflichkeit der Fachsystematik und des Lehrenden {iberstiilpende
— Deduktion (,top-down* vom Allgemeinen zum Besonderen) ldsst kaum bis keinen
Raum fiir — iiber die reine Reproduktion hinausgehende — eigensténdige Denkprozes-
se und die gerne bevorzugte — weil von den unmittelbaren Erfahrungen der Lernen-
den ausgehende — Induktion (,,bottom-up“ vom Einzelnen und Besonderen zum All-
gemeinen) erfordert dennoch einen mithsamen Abstraktionsprozess, der die
Lernenden leicht iiberfordert. Beide Verfahren gehen nédmlich davon aus, dass sie es
mit einer ,,Tabula rasa® zu tun hitten und iibersehen, dass die Lernenden durchaus
bereits iiber konzeptionelles Wissen als Vorstellungen iiber die Phdanomene ihrer
Denk- und Lebenswelt verfligen. Als Fehl- bzw. Misskonzepte werden sie aber gerne
als defizitdr, fehlerhaft und eigentlich als zu bereinigende/beseitigende Vorstellungen
betrachtet und nicht als zwangsldufig vorhandene und prinzipiell wertvolle Prdkon-
zepte als Ausgangspunkt fiir erfolgreiche Denk- und Lernprozesse genommen.

,Lernende lernen abduktiv® (Hoffmann, 2003) — oder gar nicht! Das klingt zu-
nédchst sehr provokativ, lasst sich allerdings auch relativ entspannt erkldren, da es
kein menschliches Denken und Lernen ohne Abduktion gébe:

Angefangen von der Wahrnehmung, wo die abduktive Subsumtion von &ufleren Rei-

zen unter gegebene Vorstellungen und Begriffe ganz unbewusst ablauft, {iber die In-

terpretation von Auflerungen bis hin zur ganz bewussten Suche nach geeigneten

Ideen, Begriffen, allgemeinen Reprisentationen und Theorien, durch die wir Erkla-

rungsbediirftiges zundchst hypothetisch erkldren kénnen, begegnet uns Abduktion

tiberall. Mit dem Begriff der Abduktion kann das eigentlich kreative Element von

Lern- und Forschungsprozessen beschrieben werden (Hoffmann, 2003, S. 7).
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Deduktion

Induktio Abduktion

Abb. 8: Induktion — Deduktion — Abduktion (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Abduktion als logisches Schlussverfahren ergdnzt die ,klassischen* Formen der
Induktion und Deduktion um einen wesentlichen Aspekt, der im Kontext einer kon-
struktivistischen Betrachtung des Lernens als Dreh- und Angelpunkt angesehen wer-
den kann:

»Nachdem abduktiv eine Hypothese generiert wurde,

* deduzieren wir deren notwendigen und mdglichen Konsequenzen. Die Konse-
quenzen konnen anschlieBend (experimentell oder theoretisch) iiberpriift werden.

* Mit dem Ergebnis des Tests kann die Hypothese induktiv bestitigt oder widerlegt
werden (Meyer, 2009, S. 316).

Beispiel Garverfahren

Sowohl das induktive, als auch das deduktive Verfahren unterstellen einen Lernen-
den, dem quasi jegliches Verstdndnis fehlt und dem man entweder deduktiv den
Begriff der Sache anzubieten habe oder induktiv das begrifflich Wesentliche erarbei-
ten lasst. Ubersehen wird dabei gerne, dass die Lernenden durchaus iiber Vorwissen
— wenn auch rudimentér und defizitdr — im Sinne von Prikonzepten verfiigen. Dieses
Prdkonzept zu explizieren ist der erste Schritt, um daraus abduktiv eine Hypothese
iiber ein Garverfahren zu generieren: ,,Beim Kochen ist immer ein Deckel auf dem
Topf*. Deduktiv ldsst sich aus dieser Aussage ableiten, theoretisch und praktisch zu
iiberpriifen, ob dies immer der Fall ist — und wenn nicht, warum — und induktiv die
neue Erkenntnis zu gewinnen, dass es von unterschiedlichen Umstdnden abhéngt, ob
bei einem spezifischen Garverfahren, der Deckel auf dem Topf tatséchlich durch-
gingig bzw. zeitweise verbleibt. Dieser Erkenntnisprozess ist damit nicht abge-
schlossen, sondern im Falle, dass das erworbene Wissen und Konnen in neuen Prob-
lem- und Aufgabenstellungen konfligiert, erneut in Gang gesetzt wird.
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2.3 Konzepte - Konzeptdnderung: Lernen heif3t deuten

Mit Konzepten ordnen und interpretieren wir die sinnlichen Eindriicke von der dufe-
ren Welt und entwickeln aus der Verkniipfung von Konzepten unser Versténdnis von
der Welt oder Bereichen dieser Welt (Sander, 2010, S. 49).

Unser Alltagswissen und erst recht unser wissenschaftliches Wissen ist in Konzepten
organisiert: ,,Es gehort offenbar zu unserer kognitiven ,,Ausstattung des Menschen,
sich mittels Konzepten von der Welt in der Welt zu orientieren” (Sander, 2010, S.
49). Solche Konzepte erlauben erst das Wiedererkennen, das Ordnen, die Orientie-
rung und das Verstehen einer eigentlich ,,chaotischen” Welt. Konzepte sind Ord-
nungs- und Interpretationsversuche ,.etwas zu verstehen und sich etwas zu erklaren.
Dieser Versuch kann sich bewédhren oder nicht; sofern er sich bewéahrt, wird er in der
Regel so lange beibehalten, bis eine iiberzeugendere, sich besser bewdhrende Erkla-
rung angeboten wird* “ (Sander, 2010, S. 50).

Mit der Forderung, als Alternative zu Bildungsstandards wieder/mehr ,,fachliche
Konzepte* (Gruschka, 2011, S. 138) zu favorisieren, kdnnte sich allerdings folgende
Problematik ergeben:

Mit dem Fachwissen und der Fachsystematik allein ist keine Gewéhr gegeben,
dass die zugrunde liegenden Fachkonzepte von den Lernenden 1:1 iibernommen
werden — in dieser Form wird der Lernende als ,,unbeschriebenes Blatt* unterstellt,
der das vorgestellte Konzept unmittelbar in sein Repertoire integriert:

"Funf am

Abb. 9a: Wunschvorstellung: 1:1-Ubernahme (Quelle: Eigene Darstellung)

Realistischer hingegen diirfte oftmals das folgende Szenario und Resultat sein:

Das wissenschaftliche Konzept wird zwar zur Kenntnis genommen, kann auch
als solches reproduziert werden, steht aber als ,triges Wissen praxisrelevant nicht
zur Verfiigung — das bisherige Alltagskonzept steuert nach wie vor die Handlungen
im Alltag.

Alltagskonzepte sind deshalb bemerkenswert zéhlebig. Selbst nach Jahren systemati-
schen Unterrichts stehen Alltagswissen und Schulwissen oft unverbunden nebenei-
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nander, und die Alltagskonzepte gelangen in entsprechenden Kontexten weiter zur
Anwendung (Schnotz, 2001, S. 77).

"Fuinf am

0O

"Flnf am

Abb. 9b: Wirklichkeit: Trages Wissen & Beibehaltung (Quelle: Eigene Darstellung)

Aussichtsreicher hinsichtlich einer Anderung des Prikonzeptes und seiner prakti-
schen Umsetzung im Alltag scheint ein Ansatz, der tatsdchlich vom Alltagskonzept
ausgeht und im diskursiven Vergleich mit einem wissenschaftlichen Konzept darle-
gen kann, ,,in welchen Kontexten welche Konzepte sinnvoll angewendet werden,
d.h., dass nicht das Wissen selbst, sondern die Situiertheit des Wissens zu verdndern
ist* (Schnotz, 2001, S. 79) und dieses beispielsweise unter den Aspekten der exemp-
larischen Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, der Zugénglichkeit, der Darstellbar-
keit (Klafki, 2007) thematisiert.

Abb. 9¢: Perspektive: Diskurs & Anderung (Quelle: Eigene Darstellung)

Demnach liegt das ,,Problem der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens in der
adaquaten Kontextualisierung der verschiedenen Wissensstrukturen (Schnotz, 2001,
S. 79) — und eben nicht in der ausschlieflichen fachsystematischen Darstellung. Eine
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nachhaltige Konzeptinderung sei durch die Forderung folgender Prozesse iiberhaupt
erst moglich (nach Schnotz, 2001, S. 80):

* Konfrontation der Lernenden mit unterschiedlichen Anforderungen in variablen,
authentischen und personlich relevanten Kontexten;

* Thematisierung, Interpretation und Reflexion der bisherigen Sichtweisen der
Lernenden;

* Konstruktion von Wissensprozessen nicht nur anleiten, sondern auch von Ein-
schrinkungen infolge inaddquater Rahmentheorien befreien;

* Variation und Sequenzierung der Aufgabenstellungen und dosierter Einsatz kog-
nitiver Konflikte;

* Betrachtung des erworbenen Wissens als Werkzeug, das sich in bestimmten
Kontexten bewédhren muss;

* Stirkung der Lernenden hinsichtlich der Uberzeugung von der Kontrollierbarkeit
des eigenen Wissenserwerbs;

* QGestaltung von Lernumgebungen, in denen
o der Wissenserwerb in einer ermutigenden Lernkultur erfolgt und
o der kooperative Erwerb von Kompetenzen im Vordergrund steht.

2.4 Argumente - Argumentation: Lernen hei3t begriinden

Kein Denken beginnt mit Nichts. Wer nachdenkt, benutzt dazu Voraussetzungen von
denen er ausgeht und mit denen er Sachverhalte beurteilt (Weimer, 2005, S. 37).

Uber Begriffe und Konzepte zu verfiigen ist kein Selbstzweck, sondern Mittel, sich
einen Zugang zur Welt zu ero6ffnen und diese mental zusammenzuhalten — und dieses
ist ohne Kommunikation, der Verstdndigung mit anderen {iber deren und die eigene
Sicht-, Betrachtungs- und Deutungsweise nicht zu denken. Das Aufstellen von Be-
hauptungen, das Anfithren von Begriindungen, die Angabe von Belegen und das
Hinweisen auf Beispiele als Strukturelemente der Argumentation sollte schon gewis-
sen Regel folgen: ,,Wer also Zustimmung fiir seine Gedanken sucht, wer andere
Menschen iiberzeugen will, der sollte sich um logisches Denken bemiihen und unlo-
gisches Denken vermeiden® (Weimer, 2005, S. 5). Obwohl wir in Alltagsgesprachen
dazu neigen, unsere Gedanken als Argumente ohne lange Uberlegungen und ohne
zwingend logische Schliisse zu formulieren, ist im wissenschaftlichen Bereich die
Einhaltung eines Regelwerks unabdingbar — und auch in unterrichtlichen Zusam-
menhingen diirfte ein solches ,,Rulebook for arguments® (Weston, 2008) niitzlich
und notwendig sein.

Das in Abb. 11 dargestellte Argumentationsschema nach Toulmin (2003) bezieht
sich auf einen Aspekt im Artikel Zucker — so schddlich wie Alkohol von Werner
Bartens in der Stiddeutschen Zeitung [www.sueddeutsche.de/gesundheit/us-forscher-
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fordern-kontrollen-zucker-so-schaedlich-wie-alkohol-1.1273197], in der — verein-

facht — zwei Positionen gegeniibergestellt werden:

e eine mit qualitativer Argumentation: Im Fachblatt Nature verkiindet ein Team
um Robert Lustig die ,,giftige Wahrheit* iiber Zucker: Das bevorzugte Fruktose-
Glukose-Gemisch greift stirker in den Insulin-Stoffwechsel ein.

* eine mit quantitativer Argumentation: Felix Beuschlein von der LMU Miinchen
hilt dagegen: MaBgebend sei die Kalorienaufnahme insgesamt, und nicht, was

man isst.

Beide Positionen lieBen sich wiederum als Vergleich darstellen — der Kreis Begriff —
Konzept — Argument schlief3t sich!

Selbstverstindlich sind Argument Maps (wie Mind- & Conceptmaps) auch ohne
Computer schlicht und einfach mit Papier und Bleistift zu erstellen (Harrell, 2008),
doch konnen — wenn ein Internetzugang schon integraler Bestandteil der Lernumge-
bung ist — diese auch softwareunterstiitzt und online erstellt werden:

+
—
—
*

[ — )

i Socrates is a man

untitled

Socrates is mortal

*

All men are monal

O ¥ Font

Typeface B

Size |12

‘12;:\

O ¥ Canvas

O ¥ View
Zoom | 100% |

Abb. 10: Argument Map mit iLogos (Quelle:

[www.phil.cmu.edu/projects/argument _mapping/]

Einfach(st)e Mind-/Concept- & Argument-Maps lassen sich z.B. mit folgenden

,,Tools* realisieren:

iLogos:
bubbl.us:
Debategraph:

www.phil.cmu.edu/projects/argument_mapping/

https://bubbl.us/
www.debategraph.org
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Abb. 11: Argumentationsschema nach Toulmin (Quelle: Eigene Darstellung mit Abb. ©
Apotheken Umschau [www.presseportal.de/obs/details/51444])
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3 Fazit

Eine ,,Rehabilitation der Instruktion* (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177) ist nicht
notwendig, soweit sie sich von einer Vorstellung verabschiedet, dass ,,mit Instruktion
eine Input = Output-Erwartung verbunden ist* (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177).
Gerade in lernerzentrierten und lebensweltorientierten Konzeptionen der Gestal-
tung von Lernwelten mit konstruktivistischem Impetus erfolgt eine — wenn man so
will — Aufwertung der Instruktion, indem man diese vom Lernen her versteht:
Instruktion ist also ein Element des Lernens. Die Leitfrage lautet also nicht, was will
ich — als Lehrer — dem Schiiler als Input geben und welchen Output will ich von ihm
haben, sondern: Was braucht der Schiiler an Informationen, um als Lernender pro-
duktiv werden zu kdnnen. Der vom Schiiler erwartete Output ist daher nicht eine Re-

kapitulation vorgegebener Wissensbestinde, sondern Produktivitit bei der Erzeu-
gung von (neuem) Wissen (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177).

Deshalb ist und bleibt es nach wie vor defizitér, ein ,,Plddoyer fiir guten Unterricht*
(Gruschka, 2011) ausschlieBlich unter dem Aspekt ,,Verstehen lehren* halten zu
wollen, ohne den Fokus auf ,,Verstehen /ernen® zu richten: ,,Verstehen ist die Vo-
raussetzung fiir die Kompetenzen, die uns nicht durch den bloen Vollzug des Le-
bens zufallen* (Gruschka, 2011, S. 135).

Anmerkungen

"' Um ein mogliches Missverstindnis beziiglich des Einsatzes von Mind-/Concept- &
Argument-Maps — Uberblick zu Konzeption und Einsatzméglichkeiten: siche Davies
(2011) — vorab bereits auszuschlieBen, sei darauf hingewiesen, dass — wiewohl die
exemplarische Darstellung dies evtl. nahelegen kdnnte — es beim Einsatz der Map-
ping-Techniken nicht um ein von den Lerninhalten losgelostes Methodentraining
handelt, sondern diese ein aullerordentlich flexibles — weil veranderbares, erweiterba-
res, erginzbares, kombinierbares — Instrumentarium darstellen, mit dem die Darstel-
lung und Vorstellung von Komponenten, Beziehungen, Zusammenhéngen, Schluss-
folgerungen etc. komplexer Sachverhalte unterstiitzt werden kann und deren Einsatz
spezifisch auf Inhalte ausgerichtet ist und deshalb vom Zweck und Ziel (Davies,
2011) des intendierten Lernprozesses abhidngen — und damit gerade nicht Selbst-
zweck sein will!

? Dass die Thinking Maps® ein Registered Trademark tragen, ist den amerikanischen
Gepflogenheiten der Vermarktung — siehe: [www.thinkingmaps.com] — geschuldet,
sollte jedoch nicht davon abhalten, die als wissenschaftliches Gemeingut einzustu-
fenden kategorialen Denkmuster anzuwenden — allerdings ist es ratsam, eine andere
Namensgebung und grafische Darstellung zu entwickeln!
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