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»Der subjektive Faktor“. Bildung in einem
lebensweltorientierten Fach

Der Artikel diskutiert Zielsetzungen, Begriff und didaktische Implikationen der ,,Subjektori-
entierung* aus der Perspektive der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB). Er soll einen
Beitrag dazu leisten, Theorien und Begriffe kritischer zu differenzieren und so zur fachdidak-
tischen Diskussion iiber die Herausforderungen einer lebensweltbezogenen Bildung beitra-
gen.

Schliisselworter: Erndhrungs- und Verbraucherbildung, Subjektorientierung, Lebensweltori-
entierung, Konstruktivismus

,, ... the structure of a student’s existing knowledge is regarded as the crucial factor
influencing new learning, retention, and problem-solving.
David Paul Ausubel (1968, p. 76)

1 ,,Der subjektive Faktor“ in einer lebensweltbezogenen
Bildung

1.1 Einleitung

Die Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) setzt sich mit Inhalten auseinander,
die in der Schule ,,objektiven” wissenschaftlichen Grundlagen folgend vermittelt
werden, zu denen die Lernenden' jedoch auch iiber ein lebensweltlich gewonnenes
Vorwissen und damit verbundene Bewertungen und Haltungen verfiigen. Die Unter-
richtsinhalte sind also nicht ,neutral‘, vor allem nicht, wenn mit der EVB auch der
Anspruch auf ,Befdhigung zur Lebensgestaltung® verbunden ist.

Lernen erfolgt individuell, d. h. von jedem Individuum, einzeln. Und es erfolgt
subjektiv, d. h. es ist in gesellschaftliche bzw. soziokulturelle Strukturen eingebun-
den, auf deren Basis Inhalte jeweils individuell strukturiert, bewertet und integriert
werden. Das so erworbene Wissen wird als individuell und subjektiv, d. h. einzigar-
tig und mit eigenen Wertungen versehen, wahrgenommen, ist jedoch auch soziokul-
turell beeinflusst (vgl. Brandl, i. d. H.).

Mit dem Titel des Beitrags ,,.Der subjektive Faktor* sollen diese zugleich indivi-
duellen und subjektiven® Voraussetzungen und Zielsetzungen fokussiert werden. Sie
gehen daher dartiber hinaus, was traditionell bei Unterrichtsplanungen unter den
»soziokulturellen und anthropogenen Voraussetzungen™ gefasst wird. Wahrend

3



»Der subjektive Faktor”

Ausubel (1968) sich in dem Artikel vorangestellten Zitat auf die Unterschiede des
Vorwissens (vgl. dazu Info 1) und ihre Bedeutung fiir den weiteren Lernerfolg bezog
(Wissen des Lernenden als bester Priadiktor fiir weiteres Lernen), soll hier zusétzlich
die ,Subjektivitit’, die mit den Vorstellungen und Wertungen des Vorwissens ver-
bunden ist, thematisiert werden. Hinzu kommt die Frage nach der Offenheit gegen-
iiber neuen und vor allem anderen bzw. (bezogen auf das eigene Vorwissen) wider-
spriichlichen Inhalten und den damit verbundenen Folgerungen und Wertungen.
Ausubels Aussagen treffen hier ebenso zu.

Péadagogische Erkenntnisse zu Lehren und Lernen verlangen, dass diese (indivi-
duellen und) subjektiven Voraussetzungen in den fachdidaktischen Konzepten be-
riicksichtigt werden. Bei der Literaturdurchsicht zu Lehr- und Lernprozessen zeigt
sich, dass unterschiedliche Vorstellungen mit dem Begriff der ,,Subjektorientierung™
verkniipft sind. Auch im (hochschul-)pddagogischen Alltag und bei anderen Fachbe-
griffen lésst sich dies beobachten. Bezogen auf die anthropologischen Voraussetzun-
gen sowie auf die Definitionen aus der Lehr-Lernpsychologie, die Werner Brandl® in
seinem Beitrag in diesem Heft zusammenfasst, wird in diesem Beitrag der Versuch
gewagt, sich im Dickicht der Begriffe zu orientieren und die Relevanz der jeweiligen
Diskussionen fiir die eigene Fachdidaktik zu kldren. Mangels eines anderen oder
besseren Begriffes wird hier der Begriff Subjektorientierung oder subjektorientiert
genutzt, ohne damit einer der diskutierten (auch unterschiedlichen und widerspriich-
lichen) Theorien zur Subjektorientierung zu folgen.

Zunichst wird im ersten Kapitel auf die Besonderheit lebensweltbezogener Bil-
dung eingegangen. Im zweiten Kapitel wird eine Einordnung zentraler Begriffe vor-
genommen. Darauf gestiitzt sollen die unterschiedlichen Strukturen und Bedeutun-
gen von Vorwissen einen analytischen Zugang zu Lernvoraussetzungen bieten. In
Kapitel 3 werden zunichst allgemeine fachdidaktische Uberlegungen zur Relevanz
eines Konzeptes zur ,Subjektorientierung* als didaktische Orientierung vorgestellt.
Die Arbeitsergebnisse aus den Workshops® flieBen hier in unsere Uberlegungen ein.
Daran schlieBen Ausfiihrungen zu fachspezifischen methodischen Zugéngen an.
Unser Ziel ist, den Blick fiir ,,subjektorientierte” Zugénge zu 6ffnen, um Moglichkei-
ten und Grenzen der ,,Subjektorientierung® im Fachunterricht aufzuzeigen. Heraus-
forderungen und Potenziale werden in Kapitel 4 dargestellt, zundchst mit dem
Schwerpunkt der schulischen Erndhrungs- und Verbraucherbildung, um darauf bezo-
gen in Kapitel 5 die hochschuldidaktischen Besonderheiten aufzuzeigen.

Wenn im Folgenden von EVB gesprochen wird, ist dies vorrangig der Tatsache
geschuldet, dass im bildungspolitischen Wandel und nach lédnderspezifischen Eigen-
heiten unterschiedliche Fachnamen und Fachkonzepte vorliegen. Dabei beziehen wir
uns hier auf Ficher, in denen der Fokus auf die private Lebensfithrung von Haushal-
ten bzw. Familien (oder anderen Lebensformen) gemeinsam ist. EVB ist damit ein-
geordnet in die private Lebensfithrung und -gestaltung sowie die damit verbundenen
Lebensbedingungen sowie die Entscheidungen iiber Lebensformen und Lebensstile.
Die Inhaltsbereiche sind daher stirker durch die jeweiligen Voraussetzungen und
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Zielsetzungen der Haushaltsmitglieder beeinflusst, was sich auf den Umgang der
Lernenden mit den zu lernenden Inhalten auswirken kann.

In Abgrenzung dazu bezieht sich die Berufsbildung auf professionelle Arbeits-
prozesse und dafiir angestrebte Qualifikationsprofile mit weitgehend vereinheitlich-
ten Handlungsstrukturen, die nicht beliebig in Frage gestellt werden kdnnen. Wéh-
rend private Handlungen durch subjektive Priferenzen (Bevorzugung bestimmter
Erndhrungsstile), Wertungen (z. B. gegeniiber Sauberkeit) oder andere Zielsetzungen
(z. B. Vorrang von Kommunikation vor rationellen Arbeitsmethoden) bestimmt sind
und die Gewichtungen situationsbezogen gewechselt werden kdnnen, miissen im
beruflichen Bereich die jeweils gegebenen und notwendigen Vorgaben eingehalten
werden. Beispielsweise muss die Restaurantmitarbeiterin das Essen nicht selbst mo-
gen. Dies darf aber nicht beeinflussen, ob oder wie sie lernt, es zuzubereiten und zu
prasentieren. Hygiene und Sauberkeit haben z. B. ebenfalls im privaten Haushalt eine
Bedeutung, im Beruf miissen jedoch die Verantwortung fiir andere (und weitaus
mehr) Personen iibernommen und entsprechende (rechtliche) Vorschriften eingehal-
ten werden. Die Lernenden sind meist eher bereit, sich auf eine professionelle Per-
spektive einzulassen. Durch die geringere ,private Betroffenheit® ist die subjektive
Perspektive fiir diesen Bildungsprozess anders als fiir die Allgemeinbildung. Da die
Lernenden jedoch auch durch ihr Vorwissen und ihre damit verbundenen Wertungen
beeinflusst sind, ist die Auseinandersetzung damit auch wichtig, wie die Diskussion
im Rahmen der Beruflichen Bildung zeigt’.

1.2 Lebenswelt als Bildungsgegenstand

Alle Schulficher konnen einen direkten und/oder indirekten Bezug zur Lebenswelt
herstellen, wenn auch jeweils in unterschiedlicher und fiir die Lernenden nicht immer
sofort erkennbaren Weise. Gleichzeitig bringen Lernende aus ihren Lebenswelten
sowohl mehr oder weniger fundiertes (auch fachliches) Vorwissen als auch unter-
schiedliche Einstellungen (,,Médchen konnen kein Mathe®, ,,Gedichte braucht man
nicht zum Leben®) und Interessen (,,Biologie ist langweilig*, ,,Geschichte ist span-
nend”) mit. Diese beeinflussen deren Lernen (Schlegel-Matthies, 2005; Bartsch,
2012).

Fast alle Facher haben den Anspruch, fachspezifisches Wissen und darauf bezo-
gene Kompetenzen zu vermitteln. Allerdings dient der Bezug auf die Lebenswelt
dabei eher der Sinngebung und weniger dem (direkten) Ziel, den Alltag zu bewilti-
gen’. EVB hat dagegen das Ziel, Handlungskompetenzen fiir die private, d. h. haus-
haltsbezogene Alltagsbewiltigung bzw. -gestaltung aufzubauen. Bildungsziele, wie
sie z. B. beim REVIS-Rahmencurriculum’ zur Erndhrung- und Verbraucherbildung —
ebenso im Referenzrahmen fiir die Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVA) in
Osterreich und in der Erndhrungs- und Konsumbildung in der Schweiz — definiert
sind, folgen daher den Herausforderungen einer Alltagsbewéltigung. Die Wissen-
schaftssystematik tritt dahinter zuriick, ohne die Fachlichkeit aufzugeben. Vielmehr
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stellen Alltagsherausforderungen Lernanldsse dar, die fachlich strukturiert werden
konnen und zum mehrperspektivischen Herangehen und spiralcurricularen Einsatz
herausfordern. Entsprechend spielt in der Lehramtsausbildung die Wissenschaftssys-
tematik auch eine andere Rolle als in der Schule. Beispielsweise sind Kenntnisse zur
Verdauung — anders als im Biologieunterricht — den Fragen zum Einfluss der Erndh-
rung auf die Gesundheit, zur individuellen Vertriglichkeit, zum Kdrperumgang oder
zur Mahlzeitenzubereitung zu- und untergeordnet. Fachliches Wissen dient also als
Grundlage fiir Handlungsempfehlungen (z. B. ,,Zehn Regeln* der DGE) und/oder
-alternativen und zu deren Bewertung fiir Entscheidungen.

Ziel des Unterrichts ist, die Kompetenz fiir eine weitgehend selbstbestimmte®
und verantwortliche Lebensfiihrung zu fordern, was das Verstindnis fiir den Zu-
sammenhang von individuellem Handeln und gesellschaftlichen Folgen voraussetzt.
Entscheidungen der Lebensfiihrung werden von Jugendlichen (und auch Erwachse-
nen) zunichst als individuelle und subjektive Entscheidungen wahrgenommen. Bei
sdmtlichen Themen, vom Fleischverzehr iiber die korperliche Gesundheit bis hin
zum Sozialverhalten, sind jedoch immer auch die soziale Gemeinschaft, d. h. die
Gruppen im Nahbereich (Familie, Freundeskreis etc., je nach Kultur auch Nachbar-
schaft oder andere soziale Gemeinschaften), die die jeweilige Lebensfiihrung direkt
beeinflussen) und die (Welt-)Gesellschaft betroffen. Die Frage, wie Zeit und Geld
individuell verteilt sind bzw. eingesetzt werden, beeinflusst nicht nur das Zusammen-
leben im sozialen Nahbereich (Familie), sondern auch die gesellschaftliche und die
globale Entwicklung (z. B. bezogen auf Nachhaltigkeit). Menschen sollten als Teil
der Gemeinschaft und Gesellschaft fiir ihr Handeln Verantwortung tibernehmen (ler-
nen), als Individuen auch Biirger und Biirgerinnen sein, wie dies im Rahmen der
,aktiv citizenship‘ und ,consumer citizenship® gefordert wird. Da Schule auch eine
Sozialisationsinstanz ist, ist folglich im Unterricht darauf zu achten, dass ,Sinnhaf-
tigkeit® nicht nur individuell fiir den ,privaten Bereich® gedeutet wird (vgl. auch
Gutzwiller-Helfenfinger, 2010). Damit beinhaltet lebensweltbezogene Bildung die
Auseinandersetzung mit Werten und Verantwortung. Bildung ist — wie das Vorwort
jedes Bildungsplanes belegt — immer normen- und wertegeleitet. ,,Die Frage ist nicht,
ob Normen gesetzt werden — das werden sie immer, ob bewusst oder nicht, sondern
welche, wie, von wem, mit welchem Interesse und fiir wen* (Methfessel, 2014,
i. Druck). Zur Lehrkompetenz (und Handlungskompetenz) gehort, diese Zusammen-
hinge zu reflektieren und situationsbezogen und verantwortlich entscheiden zu kon-
nen.

EVB bezieht sich auf die Lebensfiihrung der Menschen und damit auch (in der
individuellen Wahrnehmung oft nur oder vorrangig) auf einen ,privaten‘ Raum, der
als solcher auch vor Ein- und Ubergriffen verteidigt wird. Lernende kommen nicht
nur mit divergierenden Erfahrungen und Wertungen, sondern sehen sich auch (direkt
oder indirekt) mit der Analyse des hduslichen ,privaten Tuns konfrontiert. Hier kann
es auch zum Widerstand gegen ,schulische Einmischung in private Fragen® kommen.
Das ist nicht mit Anwendungsbeispielen aus anderen Fachern gleichzusetzen, z. B.
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Fliehkrifte beim Radfahren (Physik) oder Dialoge im Fremdsprachenunterricht. Le-
bensweltbezogene Bildung kann zugleich Sinn geben (,,ich weil}, dass ich fiir mich
selbst lerne*) und durch diese Ichbezogenheit gleichzeitig zum Lernen motivieren.

2 Das ,,entscheidende“ Vorwissen
2.1 Vorwissen - Prakonzepte - subjektive Theorien

Mit dem obigen Zitat von Ausubel (1968) soll die Bedeutung des bereits vorhande-
nen Wissens von Lernenden fiir die Fachdidaktik der EVB hervorgehoben werden.
Schon vorhandenes Wissen (vgl. Info 1) bietet Ankniipfungsmdglichkeiten und kann
das Lernen erleichtern. Auf der anderen Seite kann fachlich nicht belastbares Vor-
wissen eine Lernbarriere darstellen: Es kann die Aufhahme, Zuordnung und Bewer-
tung neuen Wissens auch behindern und/oder fehlleiten (Wilhelm, 2012). In diesem
Beitrag interessiert daher, wie mit Vorwissen so umgegangen werden kann, dass das
durch Erfahrungen erworbene (Vor-)Wissen (auch als Erfahrungswissen bezeichnet,
vgl. Info 2) in das Wechselspiel zwischen (Re-)Konstruktion, Dekonstruktion und
Interaktion einbezogen wird.

Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit des Vorwissens werden in vielen Fachdidak-
tiken Moglichkeiten des Umgangs damit gesucht und gefunden. Insbesondere zur
Auseinandersetzung mit Lernbarrieren, die mit dem Vorwissen verbunden sein kon-
nen, wurden Differenzierungen und Strukturierungen des Vorwissens wie Prdkon-
zepte oder Subjektive Theorien vorgenommen, die die Analyse und Gewichtung des
Vorwissens und spezifische didaktisch-methodische Zugénge im Unterricht erleich-
tern (vgl. Info 1).

Info 1: Vorwissen, Vorstellungen, Prakonzepte, subjektive Theorien

Vorwissen : ,,Was Sie schon heute ... wissen, beeinflusst in entscheidender Weise die Qualitét
und Schnelligkeit Threr Informationsaufnahme und -verarbeitung (...). Bereits verfiigbares
Wissen bezeichnen wir als Vorwissen. In der Regel sind wir beim Lernen umso erfolgreicher,
je mehr relevantes, d. h. inhaltsbezogenes Vorwissen zur Verfiigung steht. ... Das Ausmaf
und die Qualitdt inhaltsbezogenen Vorwissens ist fiir einen groen Teil der Unterschiede des
sichtbaren Lernerfolgs verantwortlich® (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 81).

Vorwissen’ wird in der (fach-)didaktischen Literatur (z. B. van Dijk & Kattmann, 2010;
Landwehr, 2008; vgl. auch Renkl, 2010; Brandl, 2012) hiufig als Uberbegriff von Vorstel-
lungen, Wissenselementen und Erfahrungen genutzt; dabei werden in Differenzierungen
unterschiedliche Begriffe genutzt, die wir hier kurz vorstellen wollen:

Vorstellungen: ,,Unter ,Vorstellungen® fassen wir kognitive Konstrukte verschiedener
Komplexititsebenen, also Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theorien, zusammen (...)
Die Schiilervorstellungen sind in dem Kontext zu verstehen, in dem sie vom Individuum
gebildet werden. Bei der Interpretation von Schiilerduflerungen ist vorauszusetzen, daB} die in
ihnen enthaltenen Vorstellungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler (in ihrem jeweiligen kon-
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zeptuellen Rahmen und Kontext) sinnvoll und stimmig sind“ (Kattmann, Duit, Gropengief3er
& Komorek, 1997, S. 11; vgl. auch GropengieBer, 1999). Zu den Vorstellungen gehoren auch
Meinungen, welche eine bewertete Vorstellung tiber einen Sachzusammenhang beinhalten.
Diese kann, muss aber nicht begriindet und reflektiert sein.

Prikonzepte: Bei den Lernenden fiihren vor allem Alltagserfahrungen, trivialisierte Er-
kldrungen, z. B. aus Medien, oder die unterschiedliche Féhigkeit bzw. Ubung in abstraktem
Denken (auch gemischt mit schulischem bzw. wissenschaftlichen Wissen) zu sog. Prikon-
zepten (Weitzel & Gropengiesser'®, 2009). Als mehr oder weniger fehlerhafte Varianten
des Vorwissens beeinflussen Prikonzepte (im Sinne von vorwissenschaftlichen Konzepten)
die Lernprozesse. Die Auseinandersetzung mit Prakonzepten wurde besonders in den Na-
turwissenschaften gefiihrt.

Wilhelm (2012, S. 25f.) unterscheidet vier Kategorien von Prdkonzepten, die den individu-
ellen Kompetenzerwerb im Lernprozess und im Lernergebnis beeinflussen:

(1) fehlende oder labile Vorstellungen,

(2) stabile (wissenschaftlich nicht haltbare) Vorstellungen als sog. ,,Fehlkonzept®,
(3) absolute Vorstellungen sowie

(4) belastbare Vorstellungen.

Eine solche Strukturierung kann hilfreich sein, denn die unterschiedenen Vorstellungen
erfordern im Lehr-Lern-Prozess verschiedene Zugédnge und beinhalten unterschiedliche
Herausforderungen der ,Re- und Dekonstruktion®.

Subjektive Theorien: Der Begriff Subjektive Theorien umfasst mehr als einzelne
(Pra-)Konzepte, ,,...bezeichnet das durch personliche Erfahrungen und durch in praktischer
Belehrung aufgebaute Wissen* (Beck & Krapp, 2001, S. 53 mit Bezug auf Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele, 1988). Sie werden auch als Laientheorie umschrieben und zeichnen sich
aus durch:

(1) lebensgeschichtlich erworbene Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,

(2) ein komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur mit
Hypothesen, ,Wenn-Dann-Beziehungen®, theoretischen Folgerungen etc.,

(3) parallele Funktionen zu objektiven wissenschaftlichen Theorien und

(4) damit zusammenhéngend die Funktion als/fiir Erkldrung, Prognose und Techno-
logie (Groeben et al., 1988; Beck & Krapp, 2001, S. 55f.; zur Bedeutung fiir die Ge-
sundheitswissenschaft vgl. Faltermaier, 2005, S. 189ff.). Subjektive Theorien haben
damit Voraussetzungen, die bei Kindern und Heranwachsenden selten gegeben sind.
Sie sind jedoch in der Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen zu beriicksichtigen,
weil diese sich — ohne sich dessen bewusst zu sein — auch von subjektiven Theorien
leiten lassen. Subjektive Theorien werden in den Modellen der Allgemeinen Didaktik
im Bereich ,,Alltagswissen in Abgrenzung von wissenschaftlichen Konstrukten,
Modellen und Theorien angesiedelt (vgl. Terhart, 2009; Beck & Krapp, 2001, S. 53;
vgl. auch Holzbrecher, 1999; Faulstich & Ludwig, 2004; Ludwig, 2005).

Wissenschaftliche Theorien sind dagegen Konstrukte, die intersubjektiv tiberpriifbar logisch
und/oder empirisch belegt sein miissen (Beck & Krapp, 2001; Wahl, 2006; Konrad & Traub,
2010) bzw. intersubjektive Theorien oder ,, Konstruktionen, mit denen wir arbeiten, solange
sie sich fiir unsere Zwecke bewéhren™ (Terhart, 2009, S. 132), d. h. solange sie nicht durch
neue Erkenntnisse widerlegt sind. Dieses Wissen ist die fachliche Grundlage des Unterrichts
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und stellt entsprechend die verbindliche und gemeinsame Basis (vgl. Wahl, 2006: ,,intersub-
jektive Theorien®) fiir die individuelle bzw. subjektive Auseinandersetzung im Lernprozess
dar.

Lebensweltlich erworbenes Wissen ist, verglichen mit einem systematischen Aufbau
von Fachwissen, i. d. R. eher zufillig, unvollstindig, begrenzt verallgemeinerbar etc.
Gleichzeitig ist es personlich bedeutsam und hiufig emotional besetzt (Methfessel &
Schon, 2002; Bartsch, 2008, 2012). Dieses (emotional besetzte) Erfahrungswissen ist
damit meist mit Bewertungen und subjektiven Schlussfolgerungen verbunden. Die
Beachtung des Vorwissens und seiner Struktur und Qualitdt — d. h. auch der besonde-
ren Mischung von Vorwissen, das in der Schule erworben wurde und damit wissen-
schaftlichen Kriterien geniigen sollte und auBerschulisch erworbenem Erfahrungs-
wissen, das eine unterschiedliche Qualitdt haben kann, — sind daher fiir die EVB
besonders relevant. Wird dieses Vorwissen sowie die mit ihm verbundenen Vorstel-
lungen und Bewertungen nicht beriicksichtigt, kann das Ziel gefihrdet sein, Hand-
lungskompetenzen zu entwickeln, die einerseits an die individuellen Bediirfnisse,
Bedarfe und Situationen angepasst werden konnen sowie andererseits die Bereit-
schaft und Fahigkeit zur reflektierten und verantwortlichen Gestaltung der eigenen
Lebensfithrung beinhalten''.

Info 2: Wissen

Was Wissen ist und wie es entsteht, ist seit der Antike eine philosophische Frage, die nicht
entschieden ist (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000).
,In der heute zunehmend komplexer werdenden Welt, in der der einzelne einer kaum noch
tiberschaubaren Flut und Vielfalt von Information und Wissen ausgesetzt ist, gewinnt das
Wissen als Gegenstand der psychologischen Forschung an hoher Aktualitit. Im Rahmen
der Kognitionspsychologie (Kognition) hat sich seit Mitte der 80er Jahre die Wissenspsy-
chologie (...) entwickelt, die verschiedene Forschungsinhalte wie Modelle der Wissensre-
prasentation (Gedachtnis), Erwerb von Wissen (Lernen), Anwendung von Wissen (Den-
ken; Entscheidung; Handlung) und Wissensverdnderung...” (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2000).
Neben solchen psychologischen Definitionen von Wissen findet sich eine Reihe weiterer
Wissensbegriffe in den fachdidaktischen Diskussionen, die im Folgenden kurz erldutert
werden.

Fachwissen ist

* nach den Regeln wissenschaftlichen Arbeitens gepriift und legitimiert, d. h. es
ist logisch, empirisch, theoretisch fundiert und intersubjektiv tiberpriifbar und
umfasst

* in Abhéngigkeit von den (Hoch-)Schulformen die von der jeweiligen scientific
community als notwendig erachteten wissenschaftlichen Grundlagen der Dis-
ziplin, die in einem Curriculum organisiert sind. In Lehramtsstudiengéngen
wird dieses Curriculum an den Bildungsbedarf angepasst, muss aber iiber die
Bildungspléne hinausfiihren. Lehrpersonen bendtigen ein umfassendes Wissen,
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um angemessen reduzieren und auf verdnderte Bedingungen und Anforderun-
gen reagieren zu konnen. Synonym werden auch Basiswissen, Grundwissen,
Grundlagenwissen genutzt.

Fachwissen kann des Weiteren differenziert werden in Basiswissen bzw. fachliche Grund-
lagen (s. 0.).

Strukturwissen, ,,d. h. Wissen iiber die Art und Weise, wie die Variablen des Systems
zusammenhéngen, wie sie sich beeinflussen® (Dorner, 2008, S. 64). Zur Problemldsung in
komplexen Situationen (wie auch der des Alltags) ist nicht nur breites Grundlagenwissen
notwendig, sondern auch ein ,Vorrat an Strukturierungsprinzipien (Ddorner, 2008,
S. 58ff.), der hilft, einzelne Informationen sinnvoll zu ordnen und ihre Zusammenhénge zu
analysieren — und die Féahigkeit, diesen zu nutzen.

Orientierungswissen, d. h. Wissen iiber Bewertungs- und Entscheidungskriterien, die in
der Situation und fiir die eigene Person und Position relevant sind und iiber das man sich
eine Position, Zielsetzung und konkrete Entscheidungsschritte erarbeiten kann (vgl. auch
Thiele-Wittig, 1996; Schlegel-Matthies, 2003).

Fachwissen wird tiber unterschiedliche Wege und fiir unterschiedliche Ziele angeeignet
und entsprechend differenziert verwendet:

Schulisches Wissen kennzeichnet Fachinhalte, die in schulischen Lehr-Lernprozessen,
meist auch mit entsprechenden Systematisierungen etc. vermittelt werden.

Professionelles Wissen umfasst das mit der Profession, dem Beruf verbundene Fach-
wissen.

Regelwissen: Unter Regelwissen werden Wissensbestinde des professionellen Wissens
gefasst, die — dem Stand der Forschung entsprechend — Empfehlungen und Handlungsanlei-
tungen beinhalten, die im Professionalisierungs- und Qualifizierungsprozess vermittelt
werden und von deren Einhaltung (im schulischen und beruflichen Zusammenhang) ausge-
gangen wird. Diese reichen z. B. von Erndhrungsempfehlungen fiir die Gemeinschaftsver-
pflegung tiber Verfahrenstechniken bis hin zu Sicherheits- und Hygienestandards. Sie miis-
sen (iiberzeugend) vermittelt und eingeiibt werden und sollten/diirfen im professionellen
Bereich nicht individuellen Wertungen untergeordnet werden.

Kulturwissen umfasst das Wissen, das die Teilhabe an einer Kultur und deren weiterer
Gestaltung ermoglicht. In der ,Pisa-Diskussion® wurden daraus die als notwendig erachte-
ten fachlichen Grundlagen der Allgemeinbildung sowie darauf bezogene Kulturkompeten-
zen abgeleitet.

Dartiber hinaus sind fiir die EVB folgende Wissensbegriffe relevant:

Alltagswissen umfasst Inhalte bzw. Wissensbestiande, die iiber die alltdgliche Lebens-
fiihrung erworben werden. Alltagswissen ist abhangig von den Moglichkeiten des Wissens-
erwerbs. Diese werden einerseits durch das Alter und andererseits durch das soziale Umfeld
(soziales Milieu, berufliches Umfeld etc.) und die damit verbundenen Angebote und Ein-
fliisse ermoglicht oder begrenzt. Alltagswissen unterliegt entsprechend keiner wissenschaft-
lichen Kontrolle, sondern einer sozialen Kontrolle und der ,Uberpriifung® seiner Niitzlich-
keit durch das Alltagsleben.

Erfahrungswissen wird lebensgeschichtlich tiber die gemachten Erfahrungen erworben.
Es bezieht sich einerseits auf Erlebnisse, d. h. Handlungszusammenhénge, und ist daher
andererseits meist mit daraus abgeleiteten Folgerungen und Wertungen verbunden. Letztere
verandern sich im Laufe des Lebens durch jeweils neue Erfahrungen.
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Lebensweltliches Wissen bzw. lebensweltlich erworbenes Wissen umfasst Alltagswis-
sen und Erfahrungswissen.

2.2 ,Richtig” oder ,falsch*

Damit das in der Schule angeeignete Wissen im Alltagshandeln relevant wird und
kein ,triges Wissen® bleibt, sollte ein auf die Lebenswelt bezogener Lehr-
Lernprozess nicht nur die jeweils angestrebten fachlichen Zusammenhénge erfassen
und an einzelnen Beispielen explizieren. Er sollte auch die genannten Barrieren the-
matisieren sowie Griinde oder Widerstinde dagegen, sie verdndern oder iiberwinden
zu wollen. Die Volition, also der Wille, bestimmte Ziele zu erreichen und die Hand-
lungsstrukturen daran auszurichten, kann durch Wissen geleitet bzw. gestérkt wer-
den. Die Reflexion alltdglicher Handlungsstrukturen und ihrer Einflussmoglichkeiten
auf die eigenen Werten und Zielsetzungen ermdglicht Kognitionen (Erkenntnisse),
die Grundlage selbstbestimmter Handlungen werden kénnen (Brandl, 2012, 2013).
Wieweit und wie schnell dies angesichts der Komplexitit des Alltags und der Stabili-
tat von Routinen moglich wird, ist eine andere Frage. ,Kognitiv® wird im piddagogi-
schen Diskurs um ,Ganzheitlichkeit® und vor allem in der Praxis hdufig zur (negati-
ven) Kennzeichnung von didaktischen Konzepten genutzt, nicht selten verbunden
damit, dass ,Wissen‘ gegen Emotionen, ,Theorie‘ gegen ,Praxis‘ oder gegen Le-
bensweltorientierung gesetzt wird und dann gefordert wird, dass nicht ,nur kognitiv*
gelernt werden soll. Dies macht deutlich, dass der Begriff kognitiv wenig verstanden
ist (und evtl. mit dem sog. ,trdgen Wissen‘ gleichgesetzt wird). Wenn so von ,nur’
Wissen und ,nur® kognitiv gesprochen wird, dann hétte dies nur eine Berechtigung,
wenn eine Abgrenzung zu (unkontrollierten) Emotionen erfolgen soll. Alles andere
bertihrt unterschiedliche Ebenen des Wissens.

Wie in allen Wissenschaftsdisziplinen gilt auch in unserer Fachdidaktik dasjeni-
ge als ,,Fachwissen®, was nach den Regeln wissenschaftlichen Arbeitens gepriift und
legitimiert ist, d. h. es ist logisch, empirisch, theoretisch fundiert und intersubjektiv
iiberpriifbar. In schulischen Zusammenhéngen wird von Schiilerinnen und Schiilern
einerseits (z. B. in Klassenarbeiten) die Aneignung, Wiedergabe oder Nutzung des
Fachwissens verlangt. Andererseits sollen sie in Diskussionen und Reflexionen von
Themen der Lebenswelt bzw. Lebensfiihrung ihre Erfahrungen und das dariiber er-
worbene Wissen einbringen und tun dies, auch wenn Letzteres nicht mit dem Fach-
wissen ibereinstimmt. Konflikte entstehen in diesen Zusammenhéngen meist aus
einer Bewertung (durch die Lehrpersonen oder auch andere Lernende) der Aussagen,
die auf Erfahrungswissen aus dem Alltag oder aus ibernommenen Informationen aus
Medien beruhen. Lebensweltlich, d. h. tiber Erfahrungen erworbenes Wissen kann
aus wissenschaftlicher Sicht auch Fehler beinhalten und als ,fehlerhaft bewertet
werden. Fiir die Lernenden ist dieses aus padagogischer Sicht als problematisches
Vorwissen wahrgenommene Wissen aber ,ihr® Wissen — ein Wissen, das eng ver-
bunden ist mit ihrer Biographie in Verbindung mit der familidren Sozialisation sowie
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den sozio-kulturellen und sozio-6konomischen Rahmenbedingungen. Es sollte als
solches ernsthaft aufgegriffen und bearbeitet werden (Methfessel & Schon, 2002).
Respekt gegeniiber individuellen Erfahrungen und daraus gewonnenem Wissen heif3t
jedoch nicht, Letzteres auf dem gegebenen Stand zu lassen oder nachweisbar fachli-
che Fehler oder Fehlinterpretationen hinzunehmen.

In ,subjektorientierten‘ Anséitzen wird gefordert, das Expertentum der Betroffe-
nen, d. h. der Lernenden anzuerkennen. Die Frage ist, worauf sich das Expertentum
bezieht: Die Betroffenen kennen ihre Lebens- und Handlungszusammenhinge und
die damit verbundenen Erfahrungen, Gefiihle und Bewertungen. Sie haben aber sel-
ten die Expertise fiir die fachlichen Zusammenhénge und — je nach Alter — auch nicht
die fiir den Umgang mit Widerspriichen zwischen subjektiven Wahrnehmungen und
Interessen und Fachwissen.

Fehlendes Wissen kann in der Regel ergénzt werden, ohne Widerstinde zu er-
zeugen. Mit dem Vorwissen verbundene Fehlinformationen zu korrigieren, beinhal-
tet fiir den Lehr- und Lernprozess eine andere Herausforderung, vor allem wenn mit
diesen Fehlinformationen problematische Folgerungen und/oder Wertungen verbun-
den sind. Besonders in den Naturwissenschaften hat man sich mit diesen als Priakon-
zepte bezeichneten Lehr- und Lern-Voraussetzungen beschiftigt und daraus Konzep-
te fir die Lehr-Lernarrangements entwickelt (vgl. Info 1 zu Wilhelm, 2012). Die
Auseinandersetzung um solche Prikonzepte ist auf naturwissenschaftliche Theorien
bezogen und stellt eine andere didaktisch-methodische Herausforderung als fiir die
Analyse und Bewertung von Handlungsprozessen im Rahmen der privaten Lebens-
filhrung dar. Auch hier sind natur- und/oder gesellschaftswissenschaftliche Zusam-
menhinge ebenso grundlegend und auf fachliche Korrektheit zu iberpriifen. Die
Schliisse fiir die Nutzung zur Lebensfithrung und die damit verbundene Bewertung
erfolgt jedoch im jeweiligen Lebenszusammenhang. Die von Wilhelm (2012) vorge-
stellten Ansdtze zum Umgang mit Prikonzepten sind daher zwar wertvoll, weil sie
eine allgemeine fachliche Kontrolle ermdglichen. Sie sind aber nicht ausreichend,
weil sie die Frage nach den subjektiven Bewertungen des Vorwissens und des darin
beinhalteten Erfahrungswissens nicht beriicksichtigen.

Eine besondere Bedeutung, die hier nicht weiter vertieft werden kann, hat auch
das Metawissen, d. h. das Wissen {iber das eigene Wissen, seine Urspriinge und Ver-
dnderungen (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 89ft.). Je élter die Lernenden werden,
desto wichtiger wird das Reflexionsvermdgen iiber die eigenen Lernprozesse, u. a.
auch, um die fiir den Umgang mit Komplexitit notwendige Frustrations-, Wider-
spruchs- und Ambiguitétstoleranz zu entwickeln.

Die Definition von Lernen erscheint aus psychologischer Sicht einfach: Lernen
umfasst alle Verdnderungen des Wissens und ggf. Verhaltens (Stddtler, 1998). Die
Erkenntnis, dass das individuelle Lernen nicht dem entspricht, was — wie auch im-
mer — gelehrt wird bzw. gelernt werden soll, ist alt. Die ,konstruktivistische Wende*
hat in der padagogischen und fachdidaktischen Diskussion neue Entwicklungen an-
gestofen (vgl. Brandl, 1999).
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Die Unsicherheit dariiber, wie effektiv Lehre ist und wie Lernprozesse initiiert
und gefordert werden konnen, mag zwar sprachliche ,Purzelbdume* (Scholer, 2004)
und problematische paddagogische Ansétze hervorbringen, dndert aber nichts an der
Herausforderung, den Lehrprozess so zu gestalten, dass effektiv, zielgerichtet gelernt
und vor allem auch behalten werden kann — eine Aufgabe der Fachdidaktik. Die
Tatsache, dass nur individuell gelernt werden kann, sollte nicht zu der Ableitung
fithren, dass Lehren als eigene Professionalitit iiberfliissig wird und der Blick auf die
Lehre (und deren Qualitdt) weniger relevant wird (Wahl, 2006; Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001; Reinmann, 2012; Brandl, 2014). Lehrende konnen zwar
nicht garantieren, was letztlich gelernt wird, aber Lernbedingungen
und -herausforderungen mehr oder weniger effektiv gestalten. Dies wird und kann
angesichts der unterschiedlichen Voraussetzungen, die die Lernenden mitbringen,
nicht fiir alle gleich sein.

Auch wenn in manchen Diskursen nicht mehr {iber Lehren gesprochen wird, soll
hier weiter begrifflich unterschieden werden zwischen Lernen und Lehren; fiir die
didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichtes nutzen wir weiter den Begriff
des Lehr-Lernarrangements und Lehr-Lernkonzepte bzw. -prozesse (vgl. dazu auch
Reinmann, 2012).

2.3 Herausforderungen und Grenzen der Kompetenzorientierung

Die PISA-Untersuchung zum Bildungsstand der Schiilerinnen und Schiiler hat vor
rund zehn Jahren fiir Aufregung, ja sogar Erschrecken gefiihrt, weil deutlich wurde,
dass deutsche Kinder und Jugendliche ihr (schulisches) Wissen kaum anwendungs-
bezogen nutzen kénnen (BMBF, 2003). ,,Sieger™ der PISA-Studie waren Léander,
deren Bildungskonzepte eine stirkere Ausrichtung auf die Nutzung des Wissens in
der Lebenswelt haben, wie zum Beispiel Finnland. Die darauf folgende Diskussion
zu Kulturkompetenzen und das (erweiterte) Literacy Konzept fithrten zur Orientie-
rung auf den Kompetenzerwerb als ,,Output der Bildungsprozesse. Kompetenzen
umfassen nicht nur Kenntnisse, sondern auch Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die
,,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu
nutzen (Weinert, 2001, S. 27; vgl. auch OECD, 2001; sowie Brandl, i. d. H.). Fiir die
haushaltsbezogene Bildung und damit auch die EVB ist dies eine Bestdtigung ihres
Ansatzes — wurde sie bisher doch wegen des ,Praxisbezugs* eher als weniger wichti-
ge Bildung bewertet. Fiir andere Disziplinen, die vor PISA wenig lebensweltbezogen
gearbeitet haben, beinhaltete der Kompetenzanspruch eine Neuorientierung.

Wilhelm (2012) bezeichnet die mit der Performanz, mit ,Umsetzungskompetenz*
bzw. ,sichtbarer Problemlosefdhigkeit verbundene Anforderung als ,Falle® (Wil-
helm, 2012, S. 16), weil Unterricht nicht mit der auBerschulischen Lebenswelt
gleichzusetzen ist. Eine lebensweltbezogene EVB hatte — zumindest idealtypisch —
immer die alltigliche Lebensfiihrung als Ausgang und Ziel, wodurch die Kompeten-
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zorientierung immer schon eine fachdidaktische Herausforderung und zugleich Stér-
ke war. Durch das lebensweltbezogene Curriculum und vor allem durch die Fach-
praxis konnten lebensweltliche Handlungsfelder schon im Unterricht integriert wer-
den — was auch die Akzeptanz des Unterrichtes durch den Lernenden erhoht (vgl.
u. a. Haushalt in Bildung & Forschung, Heft 3/2013). Die in der Fachdidaktik not-
wendige Verkniipfung von natur- und gesellschafts- bzw. sozialwissenschaftlichen
Inhalten sowie die Orientierung auf Handlungskompetenzen begleiten die fachdidak-
tische Diskussion und die Reform der EVB. Von den Arbeiten von Gerda Tornie-
porth12 bis zu der Systematik von Buchner (2013) finden sich in den letzten 30 Jah-
ren zahlreiche Beispiele. Die im REVIS-Rahmencurriculum formulierten
Kompetenzen werden wie folgt eingeleitet: ,,Die Schiiler und Schiilerinnen sind be-
reit und in der Lage ...“. Damit werden Ziele formuliert, die zumindest fiir die aul3er-
schulischen Handlungen nicht iiberpriitbar sind. Diese Formulierung soll aber ver-
deutlichen, dass nicht nur die Motivation als Handlungsimpuls und -bereitschaft,
sondern auch Volition, die Entwicklung von Willen (und Willenskraft) zur Durchset-
zung notwendig sind.

Mit der Volition ist die Frage nach der Sinnhaftigkeit eng verbunden. Im REVIS-
Rahmencurriculum wird als eine Dimension der Ausrichtung des Lehrens und Ler-
nens die salutogenetische Orientierung aufgefiihrt. Verstehbarkeit, Handhabbarkeit
und Sinnhaftigkeit sind nach Antonovski (1997) zentrale Komponenten des Kohé-
renzgefiihls, die auch als Dimensionen der Kompetenzentwicklung interpretiert wer-
den (Haushalt & Bildung, 2002; Methfessel, 2007, 2008). Die Verkniipfung von
Verstehbarkeit und Handhabbarkeit war (unter den Begriffen Wissen und Koénnen
bzw. der Verbindung von ,Theorie‘ und ,Praxis‘) immer schon Ziel eines lebens-
weltorientierten Unterrichts (Brandl, 2013). Die Sinnhaftigkeit war meist dadurch
impliziert, dass fiir das Alltagsleben relevante Inhalte bzw. Themen bearbeitet wer-
den. Diese Annahme ist aber nicht verallgemeinerbar: Zwar betreffen Kompetenzen
fiir die Lebensgestaltung alle. Die damit verbundenen Sinngebungen konnen aber
kulturell (Schlegel-Matthies, 2005), fiir Mddchen und Jungen (Bartsch & Methfessel,
2012) und dabei auch wieder individuell unterschiedlich relevant sein und beeinflus-
sen entsprechend das ohnehin individuell unterschiedliche Vorwissen. Sinnhaftigkeit
muss folglich individuell (von jedem Einzelnen) und subjektiv (abhéngig von den
jeweiligen Bedingungen und Zielen) hergestellt werden. Diese Trias eines Kohé-
renzgefiihls im Sinne der Salutogenese widerspricht nicht dem Anspruch auf verant-
wortliches Handeln, denn auch letzteres muss als verstehbar, handhabbar und sinn-
voll empfunden werden. "

14



,Der subjektive Faktor” |

3 Fachdidaktische Diskussion zu einer Didaktik des
»,Subjektorientierten“ Lehrens und Lernens

3.1 Allgemeine Uberlegungen zu subjektorientierten Zugsngen

Bei den mit dem fachdidaktischen Auftrag verbundenen Lehr-Lernprozessen sind
drei Aufgaben zu beachten: Erstens ist das libergeordnete Ziel, die Entwicklung von
Handlungskompetenzen zu ermdglichen, zweifens sollte das Vorwissen beachtet und
drittens sollten die Inhalte und Fragestellungen fiir die Lernenden subjektiv bedeut-
sam sein bzw. werden, d. h. deren Interessen sollten angemessen beriicksichtigt wer-
den. Die dazu erforderliche Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lehrinhalten
(inklusiv der damit verbundenen Werte und Ziele) kann auf unterschiedlichen Wegen
ermdglicht werden (Wahl, 2006; Konrad & Traub, 2010). Unabhingig von methodi-
schen Entscheidungen ist allen gemeinsam die Orientierung auf die Lernenden, die
befahigt werden sollen, ihre private Lebensfithrung selbstverantwortlich zu gestalten.

Vermutlich wiirden alle Lehrpersonen von sich behaupten, dass sie die individu-
ellen Voraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen bei ihrer Planung fiir einen
differenzierten Unterricht beachten. Was allerdings darunter verstanden wird, diirfte
sehr unterschiedlich sein. Die Beriicksichtigung der Voraussetzungen der Lernenden
héngt nicht nur von Rahmenbedingungen und Methodenkenntnissen ab, sondern
auch von grundlegenden Einstellungen (vom ,Menschenbild‘ bis zum professionel-
len Selbstverstiandnis).

Von der Arbeitsgruppe EVB wurde eine Anndherung an ein Verstindnis von
,Subjektorientierung® erarbeitet (vgl. Info 3). Was unter ,Subjektorientierung‘ zu
verstehen ist, wird in unterschiedlichen Diskursen und auf sehr verschiedenen Ebe-
nen diskutiert (Ubersicht z. B. bei Ludwig, 2005). Entwickelt auch als ,Kampfbe-
griff* gegen einen Unterricht, der die Voraussetzungen und Interessen der Lernenden
nicht angemessen beriicksichtigt (Holzkamp, 1995), hat sich — auch im Zusammen-
hang mit der sog. konstruktivistischen Wende — ein Diskurs entwickelt, wie die indi-
viduellen und subjektiven Voraussetzungen der Lernenden stirker beriicksichtigt
werden konnen. Ein Konsens hinsichtlich zentraler Aussagen oder gar einer einheit-
lichen Definition wurde bisher wohl nicht gefunden. In Ermangelung eines ausrei-
chend entwickelten Konzeptes einer ,Subjektorientierung® als didaktisches Prinzip
im Lehr-Lern-Prozess hat die Arbeitsgruppe EVB fiir sich zusammengefasst, was an
der Diskussion fiir sie relevant ist und wie sie die bisherigen Ergebnisse fiir sich
strukturieren kann.
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Info 3: Ergebnisse der Arbeitsgruppe EVB zur ,Subjektorientierung in
der EVB*

Subjektorientierung als didaktisches Prinzip**

,Subjektorientierung* als didaktisches Prinzip umfasst die drei Grundorientierungen Bedeu-
tung geben, Schiilerinteressen beriicksichtigen und Vorerfahrungen und Vorwissen einbezie-
hen und ggf. bearbeiten.

Lernende sind ,gewordene Akteure ‘ ihres Lernprozesses
Die Grundannahme, dass der Aufbau von Wissen ein Konstruktionsprozess ist und vom
Vorwissen abhingt, beinhaltet nicht, dass die Lehrenden keine Verantwortung fiir diesen
Lern- bzw. Konstruktionsprozess hat. Stellt man die Frage nach der Verantwortlichkeit fiir die
Lernerfolge, kann man die Lernenden zugespitzt als ,,Opfer” und , Téter” ihrer ,,Lernge-
schichte* sehen. Eine andere Perspektive ist, Lernen als biographisch gestaltbaren Prozess
und Lernende als ,gewordene‘ und ,werdende‘ Lernende zu sehen, die in ihren Entwicklun-
gen auch von den Lernimpulsen, also auch den Lehrenden abhingig sind. Lehrpersonen be-
einflussen nicht nur das Verhéltnis zum Lernen, zu Lerninhalten und die Lernergebnisse der
Lernprozesse der Gegenwart, sondern auch die der Zukunft.

Pddagogische Haltung bzw. professionelles Selbstverstdindnis und Vorbildrolle
Eng mit diesem Versténdnis verkniipft ist die pddagogische Haltung (vgl. Meyer, 2011) bzw.
das professionelle Selbstverstindnis (Methfessel & Schon, 2002; Schon, 2003; Brandl, 2004;
Bartsch, 2008, 2012) von Lehrpersonen gegeniiber den Lernenden. Lernende sitzen in ihrer
,Gewordenheit* in Lerngruppen, die mehr oder weniger zufillig durch Alter, Wohnort, Schul-
und Fachwahl etc. zusammengewlirfelt sind und unterschiedliche Lebenserfahrungen ge-
macht haben. Heterogen in ihren Bewaltigungsstrategien und Handlungskompetenzen in
Schule und Lebenswelt ist allen (also auch den Lehrenden) gemeinsam, dass sie tagtéglich
essen und trinken, sich kleiden, Geld ausgeben und mehr oder weniger gut in ihrem Alltag
zurechtkommen. Alle — Lehrende und Lernende — konnen folglich auf Vorwissen zuriickgrei-
fen und bringen eine entsprechende Lernbiografie mit in den Unterricht. Lehrende miissten
dies bei der Vorbereitung des Unterrichtes nicht nur bezogen auf die Lernenden, sondern auch
auf sich selbst reflektieren.

In der EVB bezieht sich die Vorbildrolle der Lehrpersonen nicht nur auf allgemeine
Handlungsweisen (z. B. gerecht versus ungerecht) oder Eigenschaften (sympathisch oder
unsympathisch), sondern auch darauf, wie sie sich selbst im Verhéltnis zu ihrem Unterrichts-
inhalten verhilt: Raucht sie? Was isst sie? Hat sie Ubergewicht? Welche Marken kauft sie?
Welches Auto fahrt sie? Dabei geht es nicht (nur) darum, ob sie sich so verhélt, wie sie es im
Unterricht empfiehlt, sondern auch darum, wie sie mit Widerspriichen zwischen Empfehlun-
gen und Handlungen umgehen kann und ob dieser Umgang problematische Verhaltensweisen
legitimiert oder Reflexionen fordert. Fachliche Argumentationen dienen der Orientierung bei
Alltagsentscheidungen, sie konnen aber weder fiir Lernende noch fiir Lehrende privaten
Handlungsvorschriften inkludieren. Auf der anderen Seite ist eine Lehrperson, die selbst nicht
ernst nimmt, was sie unterrichtet, so unglaubwiirdig wie eine Englischlehrerin/ein Englisch-
lehrer, die/der kein Englisch kann. Authentizitdt sollte also mit fachdidaktischen Zielen ver-
einbar sein. Authentizitdt kann andererseits auch problematisch werden: Extreme Lebenskon-
zepte (z. B. illegales ,,Containern, auch Miilltauchen genannt) konnen thematisiert, diirfen
aber nicht propagiert werden; ebenso kann zu veganen Lebenskonzepten informiert und dar-
tiber nachgedacht werden, aber Fleisch und andere tierische Produkte (Wolle, Lederschuhe)
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im Unterricht génzlich auszusparen oder zu tabuisieren, ware problematisch. Lehrkréfte
miissten also ein ,,professionelles Selbst* entwickeln, das ,,zwischen der eigenen Person und
den beruflichen Aufgaben® vermittelt (Schon, 2003, S. 16; vgl. auch Methfessel & Schon,
i.d. H.).

Fiir die Haushaltswissenschaft, eine der Bezugswissenschaften der EVB, ist der Be-
griff ,Subjektorientierung* schon lange durch das Forschungsprojekt ,subjektorien-
tierte Soziologie‘ und die ihnen vorausgehenden (meist aus der Frauenforschung
kommenden) und darauf folgenden Diskurse bekannt (Vo8 & Pongratz, 1997). Die
Frage danach, wie Menschen trotz vieler Widrigkeiten ihre alltdgliche Lebensfiih-
rung auf ihre jeweilige Weise bewdltigen, hat viele positive Impulse fiir die weitere
Forschung und auch fiir die Fachdidaktik der EVB gegeben (Methfessel & Schlegel-
Matthies, 2003; Schlegel-Matthies, 2003).

Fiir die in Kap. 1 und 2 geschilderten Herausforderungen der EVB beinhaltet der
Ansatz der ,Subjektorientierung* die Option einer didaktischen Orientierung, welche
geeignet ist, die viel zitierte Kluft zwischen ,Wissen‘ und ,Handeln‘ zu thematisieren
und subjektiv akzeptierte Handlungsalternativen fiir die alltégliche Lebensfiihrung zu
suchen. Methodische Konzepte konnen darauf hin analysiert werden, wie durch sie
einem solchen Anspruch der ,Subjektorientierung* entsprochen werden kann.

3.2 Methodische Uberlegungen zu subjektorientierten Zugéngen

Die o. g. Anforderungen konnen im Unterricht in unterschiedlicher Weise bertick-
sichtigt werden (vgl. Meyer, 2011; Jank & Meyer, 1991; Terhart, 2009). Im Folgen-
den soll kein weiteres Konzept entwickelt werden; durch die Polarisierung von drei
Zugingen soll aber verdeutlicht werden, wie unterschiedlich ,Subjektorientierung’
bzw. eine Orientierung an Vorwissen, Einstellungen und Interessen der Lernenden
erfolgen kann (vgl. Info 4). Dies kann in unterschiedlichen Konzepten erfolgen und
soll Konzepte und Modelle, wie sie z. B. Buchner (2013) entwickelt hat, weder er-
setzen, noch in Frage stellen. Aus didaktischer Perspektive sind im Unterricht unter-
schiedliche Zugénge moglich, die hier zur Verdeutlichung auf drei reduziert werden
sollen, die alle jeweils zu differenzieren sind und im Wechselverhiltnis zueinander
stehen: Erstens liber die ,Sache‘, d. h. Fachwissen und Grundfertigkeiten, zweitens
iiber ,Probleme* bzw. zu bearbeitende Aufgaben oder drittens iiber das ,Subjekt’, die
Lernenden und ihr Vorwissen und ihre Vorerfahrungen zu den Inhaltsbereichen.

Info 4: Beispiele fiir drei didaktisch-methodische Zugange"

Sachzugang: Informationen zu fachlichen Grundlagen

Fiir jeden Inhaltsbereich bilden fachliche Grundlagen die notwendige Basis fiir Handlungs-
kompetenzen. Zum Aufbau von notwendigem Fachwissen gibt es unterschiedliche Methoden
der Vorstellung, Bearbeitung und Einiibung (z. B. Lehrgénge, Lernzirkel). Inhalte sind hier in
erster Linie curricular begriindet.
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‘Subjektorientierung* darf nicht missverstanden und nicht mit ,,selbstbestimmten‘ oder ,,frei-
em* Lernen gleichgesetzt werden, das sich ausschlieBlich an den Interessen der Lernenden
orientiert. Obwohl der Zugang hier iiber die ,Sache‘, d. h. iiber Fachinhalte hergestellt wird,
kann das Vorwissen der Lernenden angemessen beriicksichtigt werden). Demgemal spielt bei
den Lehr-Lernprozessen das Wechselspiel zwischen (Re-)Konstruktion, Dekonstruktion und
Interaktion eine Rolle. Das dndert nichts an der Tatsache, dass Lernende definierte Inhaltsbe-
reiche als (auch deklaratives) Wissen und/oder Fertigkeit beherrschen miissen, ob die Inhalte
tiber einen Vortrag oder eine Lerntheke angeboten werden.

Zugang iiber ,, problemorientierte “ Aufgabenformate
Dass Wissen i. S. von reproduzierbaren Inhalten oder Fertigkeiten nicht automatisch zur
Handlungskompetenz und -bereitschaft fiihrt, ist eine alte Erfahrung. Als Reaktion auf den
,Sputnik-Schock® riickten in der Bildungsdiskussion der 1970er Jahre starker die Fragen nach
der Féhigkeit, Wissen zur Aufgabenbewiltigung nutzen zu konnen sowie nach der Einbin-
dung in tibergeordnete Zielsetzungen in den Mittelpunkt. Im Ansatz von Roth (1976), den
Zugang tiber zu losende Probleme zu nutzen, wird die Aneignung von Fachwissen mit der
Sinngebung fiir dieses Fachwissen verbunden. Eine solche ,Problemorientierung® findet sich
in vielen verschiedenen Methoden bzw. Unterrichtsverfahren wie Experiment, diverse Fall-
methoden, Projekt, Schiilerwarentest.

Zugang iiber das ,Subjekt”, d. h. die Vorerfahrungen der Lernenden
Bei vielen Themen haben die Lernenden Vorwissen und kdnnen auf Erfahrungen zuriickgrei-
fen. Diese Erfahrungen konnen zum Ausgangspunkt der Bearbeitung von Themen gemacht
werden, in dem sie erinnert, in Gruppen verglichen werden, um dann damit verbundene Fra-
gen und Vertiefungsinteressen zu sammeln und zu bearbeiten (vgl. Scheller, 1987). Hier ist
der Zugang explizit subjektorientiert.

Beispiel:

Das gleiche Thema ,,Schneidetechniken® bei der Zubereitung von Nahrung und Speisen kann
mit unterschiedlicher Zielsetzung iiber die drei verschiedenen Zugéinge bearbeitet werden:
Sachzugang: Mit dem ,Schneidelehrgang* (Tornieporth, Boudodimos & Palmer, 1989) wer-
den Fertigkeiten des Schneidens eingeiibt. Hier geht es darum, erprobte handwerkliche Fer-
tigkeiten als Fachwissen zu lehren (vgl. auch Renkl, 2010). Dabei ist es am effektivsten, die-
ses Uber einen Lehrgang zu realisieren. Dariiber hinaus ware es fiir Lernende frustrierend,
wenn sie am Ende einer ,ergebnisoffenen Suche nach einer optimalen Schneidetechnik mit
(nur) einer optimalen Losung konfrontiert wiirden, die sie selbst nicht hétten entwickeln kon-
nen.

Problemorientierter Zugang: Dagegen konnen Vor- und Nachteile verschiedener Schnei-
detechniken unter verschiedenen Zielsetzungen (Ressourcenallokation, Zeitersparnis, Sicher-
heit, Professionelles Arbeiten im Haushalt etc.) verglichen werden (Tornieporth, 1993), in-
dem der Zugang iber eine Problemstellung gesucht wird. Hierbei konnen
Problemldsekompetenzen gefordert werden. Offene Aufgaben eignen sich dazu (vgl. Bartsch,
2012).

Zugang tiber das Subjekt: Geht es um die explizite Bearbeitung von Vorwissen (und ggf.
damit verbundenen Prékonzepten), wird ein Zugang iiber die individuellen Erfahrungen,
Widerstande, Priferenzen etc. gewihlt. Zum Beispiel Angst vor der Arbeit mit groen Mes-
sern, Verteidigung der bisherigen Praxis mit kleinen Messern zu arbeiten, wie Lernende es u.
a. bei ihren Miittern abgeschaut haben. Ziel ist die Reflexion von Alltagserfahrungen, ohne
diese zu ,,entwerten‘.
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Bei zentralen Themen (dazu gehoéren auch die — zumindest exemplarische — Bewertung pro-
fessioneller Arbeitsmethoden) kann es lohnend sein, alle drei Zugénge zu nutzen.

Eine Orientierung an ,Lernenden‘, d. h. hier am Vorwissen und an den Interessen
kann bei allen Zugéingen erfolgen.

,Sachorientierter Zugang ‘ — Instruktion zu fachlichen Grundlagen

Generell kann bei jedem Thema den Lernenden erldutert oder gar mit ihnen beraten
werden, welchen Sinn es fiir ihre Gegenwart und Zukunft hat (vgl. auch Klafki,
2007). Das muss nicht immer bei allen auf Zustimmung stof3en, kann jedoch helfen,
Bedeutung zu geben und Fachwissen mit Strukturwissen und Orientierungswissen zu
verbinden (vgl. Info 2). Mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (zur wei-
terergehenden Erkldrung vgl. Brandl, i. d. H.; s. auch Wespi & Senn Keller, i. d. H.)
wird im Planungsprozess die ,,didaktische Strukturierung® auf der Basis von ,,Schii-
lerperspektiven und ,.fachlicher Kliarung“, die in dem sog. ,,fachdidaktischen
Triplett™ in ihren wechselseitigen Beziehungen wahrgenommen werden, vollzogen
(Kattmann et al., 1997; van Dijk & Kattmann, 2010; Wilhelm, 2012).
Beispiel: Das Thema Zucker ist ein Thema, das meist durch subjektive Vorlieben
und Erfahrungen ,besetzt ist. Die Einsicht auf die Notwendigkeit des Fachwissens
kann durch einen kontextbezogenen Einstieg gemi dem Situiertheitsansatz'® (vgl.
z. B. Renkl, 2011) gefordert werden.-So kann das Lesen der Zutatenliste eines Miisli-
riegels oder eines anderen Produktes mit vielen verschiedenen Zuckerarten motivie-
rend wirken'”, um herauszufinden, was hinter den Begriffen steht und damit die
Sinnhaftigkeit des Fachwissens iiber Zucker verdeutlichen. Der kontextbezogene
Einstieg kann als Ausgangspunkt der Systematik von Zucker- bzw. Kohlenhydratar-
ten dienen, weil damit Basis- und Strukturwissen als Grundlage fiir Entscheidungen
geschaffen wird.

,Problemorientierter Zugang ‘' — Aneignung von Wissen iiber Losen von Problemen

Folgt man Roth (1976), dann soll Unterricht an Problemen ankniipfen, die mdglichst
von den Lernenden formuliert werden und aus deren lebensweltlichen Erfahrungen
stammen. Ist dies nicht gegeben, sollte mit den Lernenden eine von ihnen akzeptierte
Fragestellung zu einem Thema bearbeitet werden. Eine Beteiligung der Lernenden
setzte eine vorherige Absprache voraus oder kann im Lernprozess entwickelt wer-
den. Nur von Lehrenden vorgegebene Fallbeispiele oder Probleme, die es von Ler-
nenden zu lsen gilt, sind damit nicht gemeint. Problemorientierte Unterrichtsmetho-
den wurden in den letzten Jahrzehnten stark differenziert (vgl. auch
Funke & Zumbach, 2006; Bartsch, 2008, 2012; Landwehr, 2008; Wespi & Senn
Keller, i. d. H.). Allen sollte gemeinsam sein, dass zur Kldrung der Fragen das
Vorwissen der Lernenden analysiert und darauf die zur Losung fehlenden Informati-
onen definiert werden miissen. Dabei kann die Fragestellung auch weiter eingegrenzt
bzw. differenziert werden, es kdnnen Schwerpunkte fiir den Lehr-Lernprozess gelegt
werden (z. B. Informationssuche und -auswertung). Letztlich kdnnen unterschiedli-
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che Ergebnisse und/oder Losungswege entwickelt werden, die gegen- oder unterei-
nander abgewogen werden. In all diesen Stufen sollten — idealtypisch — die Lernen-
den ihr Vorwissen und ihre Sicht auf Losungswege und -alternativen einbringen.
Auch in diesen Diskussionen kann eine De- und Rekonstruktion von Vorwissen not-
wendig sein.
Beispiel: Die (meist von Lehrenden aufgeworfene) Frage, ,,Warum ist Zucker ein
Problem?* kann ein sachorientierter Zugang sein, wenn hier eine Antwort durch die
Wiedergabe von Fachwissen moglich ist. Die Frage kann (auch) zu einem problem-
orientierten Zugang fiihren, wenn dariiber hinaus analysiert werden muss, welche In-
formationen vorhanden sind, welche fehlen, wie man sie beschaffen, nutzen und
auswerten kann, welche Widerspriiche sie beinhalten etc. Allerdings fehlt hier die
Maoglichkeit individueller Losungen, da die Losung fachlich vorgegeben ist.
Die Frage ,,Wie erreicht man, dass man sii} essen kann, ohne dass Zucker ein Prob-
lem wird?* bietet einen stérker problemorientierten Zugang, weil hier wissensbasiert
Handlungsalternativen entwickelt und bewertet werden kdnnen.

,Subjektorientierter  Zugang — Reflexion von Erfahrungen und dazu notwendige bzw.
erwiinschte Vertiefung von Wissen

,unter subjektorientierten Methoden werden im Allgemeinen Konzepte verstanden,
die am subjektiven Vorverstindnis der Lernenden ansetzen und dieses (auch) zur
Arbeitsgrundlage fiir den Unterricht machen® (Bartsch, 2012, S. 54). Dazu gehdren
biographische oder erfahrungsbezogene Methoden, bei denen das sich zu erarbeiten-
de Wissen nach den Fragen richtet (richten sollte), die sich im Rahmen der Reflexion
ergeben (vgl. Methfessel & Schon, i. d. H.). Wihrend die anderen Methoden vor
allem Moglichkeiten der Einbeziehung der Lernenden bieten, orientiert sich der
Lehr-Lernprozess hier (zundchst nur) an den Erfahrungen der Lernenden und ver-
gleicht und reflektiert diese. Auch die daraus entwickelten Fragestellungen sollten
sich an den Interessen der Lernenden orientieren, die Bearbeitung allerdings einen
Beitrag zum Fachwissen liefern (vgl. hierzu das Konzept von Scheller, 1987; auch in
Methfessel & Schon, i. d. H.).

Beispiel: Themenstellungen wie ,,Zucker und ich* oder ,,Zucker in meinem Leben*
zielen zundchst nur auf die eigenen Erfahrungen, die mit den Mitlernenden ausge-
tauscht werden. Daraus kann man erste gruppen- und generationenspezifische
Schlussfolgerungen ziehen. Die kdnnen dann mit iibergeordneten Fragen wie z. B. zu
Wandel der Esskultur, entwicklungsgeschichtlich oder biographisch erworbenen Ge-
schmacksvorlieben oder Geschmackskonditionierung durch Lebensmittel vertieft
werden, falls die Diskussionen darauf hinfiihren und ein Interesse daran besteht.

. 18
Exkurs: Kooperatives Lernen

Im Zusammenhang mit der Methodendiskussion lohnt es sich auch, die Potenziale
des kooperativen Lernens zu beachten (Bartsch, 2012). ,,Kooperatives Lernen* wird
als ,,eine Interaktionsform, bei der die beteiligten Personen gemeinsam und in wech-
selseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben* verstanden (Kon-
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rad & Traub, 2010, S. 5) und entspricht der Vorstellung, dass Lernen in sozialen
Zusammenhédngen geschieht, ein aktiver und kommunikationsbasierter Prozess ist
(ebd.) und daher die subjektive Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien
fordern kann. Kooperative Lernformen sind beispielsweise in  Lehr-
Lernarrangements nach dem Sandwichprinzip bei Wahl (2006) systematisch einge-
setzt, um nach Phasen der Wissensvermittlung individuellen Lernprozessen einen
Platz (und Lernzeit) im Unterricht einzurdumen. Die Interaktion zwischen den Ler-
nenden wird zur Riickkoppelung genutzt, um kognitive Dissonanzen aufzuspiiren
und zu l6sen. Das Expertenpuzzle ist z. B. nach diesem Schema aufgebaut. Entschei-
dend ist dabei, dass in Unterrichtssituationen wohldurchdachte didaktische Impulse
von aullen (also von Lehrpersonen) Lernprozesse anstoBen und in einem Lehr-
Lernarrangement Bedingungen geschaffen werden, die die subjektive Auseinander-
setzung mit den fachwissenschaftlichen Lerninhalten fordern und fordern. Dadurch
grenzt sich kooperatives Lernen — das von AuBenstehenden zuweilen als ,,Kaffee-
kranzchen® beldchelt wird — vom informellen Lernen im Alltag ab. Die Effektivitét
dieser oder dhnlicher Unterrichtsmethoden hingt allerdings weiter davon ab, dass die
Qualitdt des gegenseitigen Austausches von der Lehrkraft theoriebasiert angeleitet
wird und ein systematischer Abgleich mit wissenschaftlichen Theorien erfolgt (Kon-
rad & Traub, 2010; vgl. auch Bartsch, 2012).

4 Fachdidaktische Herausforderungen und Potenziale

Die EVB ist mit einer doppelten fachlichen und didaktischen Herausforderung kon-
frontiert: Die Bildungsinhalte betreffen die Lebenswelt und die private Lebensfiih-
rung und sie sollen zugleich darauf vorbereiten, dass sich beides schnell wandelt. In
vielen Unterrichtsfachern bleibt das grundlegende Fachwissen weitgehend gleich
oder muss ggf. etwas aktualisiert werden. Auch von den naturwissenschaftlichen und
soziodkonomischen bzw. soziokulturellen Grundlagen der EVB bleibt ein wesentli-
cher Teil erhalten; die sich schnell andernden lebensweltlichen Anforderungen erfor-
dern jedoch immer mehr und unterschiedliche Korrekturen und Ergdnzungen des
Fachwissens, um den gesellschaftlichen Bedingungen angemessen begegnen zu kon-
nen. Verstirkt wird dies durch zahlreiche neue und sich wandelnde oder wechselnde
Handlungsempfehlungen, die gepriift und angepasst werden miissen. ,Erndhrungs-
moden‘ und ,Gesundheitshypes (und dazu kreierte Theorien und Produkte), Emp-
fehlungen zum nachhaltigen Konsum, Bestimmungen des Verbraucherrechts
u. v. a. m. verwirren Menschen und erschweren ihnen Alltagsentscheidungen. Neue,
stark beworbene Produkte versprechen einfache, schnelle Losungen oder verleiten
zum Kauf, indem sie Grundbediirfnisse aktivieren und deren Befriedigung verspre-
chen. Auch dies miissen fachdidaktische Konzepte beriicksichtigen (Methfessel,
2009).
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In der EVB ist also Fachwissen so aufzubauen, dass es dazu dienen kann, mit der
Dynamik und der Komplexitit des Alltags umzugehen, sich mit Widerspriichen und
Alltagsbarrieren auseinanderzusetzen und sich lebenslang weiteres Wissen anzueig-
nen. Die Kombination von Grundlagen- bzw. Basiswissen mit dem Verstdndnis von
Strukturen und den Orientierung gebenden Werten und Zielen hilft, auch in komple-
xen Situationen Entscheidungen treffen zu kénnen. Damit kann auch der Anspruch
auf die schon genannten salutogenetisch orientierten Lehr-Lernprozessen bertiicksich-
tigt werden (vgl. REVIS Fachgruppe, 2005; Bartsch, 2008; Brandl, i. d. H.).

Die Néhe der EVB zur Lebenswelt birgt gleichzeitig Potenziale: Fachspezifische
Unterrichtsverfahren und Methoden konnen auf Alltagssituationen und Problemstel-
lungen und/oder Situationen des Alltags autbauen oder diese zumindest als Lernan-
lass und -begriindung nehmen. Die Niitzlichkeit fiir das eigene Leben ist schneller
erkennbar und damit auch die Bedeutsamkeit des Lernens weitaus leichter zu vermit-
teln (vgl. Bartsch, 2008, 2012). Der Alltagsbezug fiihrt schnell zu Missverstandnis-
sen, da liber ,,Selbstverstidndlichkeiten* nicht weiter nachgedacht wird, Widersprii-
che zu bisherigem Wissen nicht wahrgenommen und auch nicht geklart werden.
Dartiiber hinaus kann ein fehlendes Durchdenken aus der Alltagsperspektive dazu
filhren, dass Fachwissen von den Lernenden nicht mit Fragen der Alltagsbewilti-
gung verbunden wird und so auch nicht zum Ausbau der Handlungskompetenz
genutzt werden kann (Bartsch, 2012). Subjektive Erfahrungen, Vorkenntnisse und
Interessen sollten daher nicht — wie die oftmals als Checkliste abgearbeiteten Punk-
te der Unterrichtsentwiirfe — lediglich als eine Randbedingung behandelt werden,
sondern Lehrende sollten auf die Auseinandersetzung mit ihnen fachlich und di-
daktisch-methodisch vorbereitet sein.

Die folgenden Anforderungen sind nicht spezifisch fiir die EVB, sind z. T. auch
schon genannt worden, werden hier aber noch abschlieend aufgefiihrt, um zu ver-
deutlichen, dass sie in dieser Auseinandersetzung mit dem Vorwissen und den Erfah-
rungen der Lernenden nicht weniger, sondern eher mehr Bedeutung erlangen:

*  Kompetenzen der Lehrperson

Um flexibel mit den Lernvoraussetzungen und -interessen der Lernenden
umzugehen, ist ein groBes Reservoir an fachlichem und fachdidaktischem
Wissen notwendig. Fachdidaktische Kompetenz, d. h. die Fahigkeit, ange-
messen auf Unterrichtssituationen reagieren zu konnen, sollte damit verbun-
den sein.

* Vielfalt der Lehr-Lernformen

Handlungskompetenz ldsst sich nur durch die Beriicksichtigung aller Kom-
petenzebenen (Wissen und damit verbunden Konnen, inkl. Fahigkeiten und
Fertigkeiten, Motivation und Volition) erlangen. Diese sind durch die Nut-
zung unterschiedlicher Methoden zu férdern.
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*  Respekt und Kritik

Gefordert ist, respektvoll und anerkennend mit den Kenntnissen und Anlie-
gen der Lernenden umzugehen, diese ernst zu nehmen und ihnen Perspekti-
ven zu erdffnen, ihre Lebensfiihrung weitgehend selbstbestimmt zu gestalten.
Dazu gehort auch die Voraussetzung, dass die Verantwortung fiir das All-
tagshandeln stets bei den Lernenden bleibt und bleiben wird. Gleichzeitig
bleibt es die Verantwortung der Lehrkraft, in der Schule nach fachlich legi-
timierten Regeln zu arbeiten und systematisch Lernprozesse zu ermdglichen.
Dazu gehort auch eine konstruktive, kritische Auseinandersetzung mit den
Positionen und Arbeitsergebnissen der Lernenden. Gleichgiiltigkeit gegen-
iiber der Qualitit der Lernprozesse ist die ,andere Medaillenseite* von zu ver-
letzender Kritik, wie sie Prengel (2013) beschreibt. Kritikfahigkeit und Frust-
rationstoleranz sind zudem wichtige Vorbereitung fiir das Erwachsenenleben.
*  Trennung zwischen Lehr-Lernprozessen und Leistungsiiberpriifung

Um offene Diskussionen zu ermdglichen, in denen das Vorwissen und sub-
jektive Uberlegungen und Wertungen ,gefahrlos® eingebracht werden kon-
nen, sollten Lern- und Bewertungssituationen fiir die Lernenden klar getrennt
werden. Es wird eine Aufgabe der Entwicklung der Unterrichtskultur sein,
dass Lernende die Erfahrung machen, dass es sich fiir sie und fiir alle Betei-
ligten lohnt, ihre Positionen ernsthaft in die Gesprache einzubringen und die-
se auch kritisch reflektieren zu lassen. Letzteres verweist darauf, dass dies
nicht gleichzusetzen ist mit Beliebigkeit und Willkiir von AuBerungen, die
im Schulalltag allzu oft anzutreffen sind.

Die geforderte Trennung zwischen Lehr-Lernprozessen und Leistungsiiberpriifung
bezieht sich nicht nur auf schriftliche Noten. Auch fiir miindliche Noten gilt, dass sie
als miindliche Leistungsiiberpriifung oder die Bewertung der Arbeit von Arbeits-
gruppen angekiindigt sein sollten, damit die Lernenden gezielt zeigen kdnnen, wel-
ches Niveau sie erreicht haben (Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 2010; Luthiger,
2012).

5 Hochschuldidaktische Folgerungen

Wie im Einfiihrungskapitel schon angesprochen, gibt es zwischen den fachdidakti-
schen und hochschuldidaktischen Herausforderungen durch die Alltagsnéhe Paralle-
len. Das Anforderungsniveau an die vor allem selbststdndige Vor- und Nachberei-
tung von Veranstaltungen und Aneignung von Wissen sowie die Bereitschaft zu
Reflexion und die Kritikfahigkeit unterscheidet sich zwischen Schule und Hochschu-
le — wenngleich diese Anforderungen auch nach zwolf oder dreizehn Schuljahren (in
Deutschland) fiir Studierende zunichst hiufig eine Uberforderung darstellt und unter
Anleitung gelernt werden miissen. Die grundlegenden Unterschiede liegen im Auf-
bau einer Professionalitit und beruflichen Qualifikation, was Folgendes erfordert:
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Erstens grundlegendes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, zweitens reflektier-
ter Umgang mit dem (eigenen) Alltagswissen bezogen auf die Fachinhalte und drit-
tens Bearbeitung der Vorstellungen der Lehramtsstudierenden iiber Lehren und Ler-
nen in EVB.

Ad 1: Neben piadagogischen Grundlagen sind in der Ausbildung fiir das Lehramt
fachliche und fachdidaktische Grundlagen zu erwerben. Dazu gehdren die folgenden,
oft zu wenig beachteten Bildungsziele (Methfessel & Schlegel-Matthies, 2013,
2014): (1) Die Notwendigkeit, fachliche (und fachdidaktische) Inhalte kritisch reflek-
tieren zu konnen. Diese wird, wie erwédhnt, angesichts der Dynamik der geforderten
Kompetenzen immer wichtiger. In der EVB stehen Lehrende vor einer ,Quadratur
des Kreises‘, wenn sie im Sinne der didaktischen Reduktion Handlungsempfehlun-
gen und Regelwissen vermitteln sollen und gleichzeitig zu deren kritischen Diskussi-
on anleiten sollen. (2) Die Notwendigkeit der (Selbst-)Reflexion der eigenen Positio-
nen: Das eigene Wissen wird meist darauf iiberpriift, ob es fiir das Unterrichtsthema
,ausreicht‘. Die Uberlegungen zur Unterrichtsplanung beziehen sich dann meist auf
die methodischen Herausforderungen. In der EVB sind zudem auch die fachlichen
Grundlagen auf ihre Durchmischungen mit subjektiven Wertungen oder Alltagstheo-
rien zu hinterfragen. Ebenso wenig wird die eigene kulturelle Begrenztheit reflek-
tiert, der das eigene Alltagshandeln unterliegt.

Beispiel: Ein gutes Beispiel liefert dafiir die Behandlung des Themas Schulfriihstiick
im Unterricht, bei der meist unhinterfragt die (mit DGE-Empfehlung kompatiblen)
individuellen und regionalen Friihsticksgewohnheiten empfohlen werden, auch
wenn 70 Prozent der Kinder einen Migrationshintergrund haben und in ihrer Kultur
andere, erndhrungsphysiologisch durchaus empfehlenswerte Traditionen vorherr-
schen.

Ad 2: Studierende, die ein Studienfach zur EVB wiéhlen, haben sich aufgrund ihres
fachlichen Interesses (meist an Erndhrungsthemen) iiber die (laienhafte) Beschéfti-
gung mit fachspezifischen Inhalten ein — iiber die schulische Allgemeinbildung hin-
ausgehendes — Vorwissen und Einstellungen dazu entwickelt. Im Lehralltag trifft
man daher ebenso auf sog. Fehlkonzepte (misconceptions) mit (nach Wilhelm, 2012,
vgl. Info 1) relativ stabilen und absoluten, wissenschaftlich aber unhaltbaren oder
auch fachlich belastbaren Vorstellungen. Unproblematisch sind die belastbaren Vor-
stellungen, weil sie ergénzt und vertieft werden konnen, ohne dass Fehlkonzepte eine
Barriere bilden. Fehlkonzepte und sog. absolute Préikonzepte, insbesondere wenn sie
— wie bei den subjektiven Theorien — in ein ,geschlossenes‘ Denkkonzept integriert
sind, sind schwerer zugénglich. In den Studienplénen ist i. d. R. meist nur eine all-
gemeine Reflexion von Fachinhalten festgeschrieben. Aufgabe ist daher, in die
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrangebote eine berufsbiografische
und fachdidaktische Auseinandersetzung auch explizit zu integrieren.

Ad 3: Verschiedene Lehr-Lernkonzepte bieten dazu in den angebotenen Lehr-
veranstaltungsformaten unterschiedliche Potenziale. Fiir die Entwicklung einer hoch-
schulischen Lehr-Lernkultur ist hilfreich und sinnvoll, die Funktionen der unter-
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schiedlichen Lehrveranstaltungsformate und ihre Anforderungen an die Lernenden
(,,studieren lernen*) zu verdeutlichen. Das vielfach eingeforderte ,,selbstorganisierte
Lernen darf nicht der ,Freiheit zur Beliebigkeit® dienen, sondern erfordert von allen
Beteiligten, vor allem Verantwortung fiir eine professionelle Entwicklung zu tiber-
nehmen (vgl. dazu Brandl, 2004).

Anmerkungen

Wir danken allen, die uns in Diskussionen zum Thema unterstiitzt haben; unser besonderer
Dank gilt den Kolleginnen Claudia Wespi, PH Luzern (Schweiz) und Ursula Buchner, PH
Salzburg (Osterreich) sowie dem Kollegen Werner Brandl (Staatsinstitut Miinchen) fiir ihre
ausflihrlichen, kritischen und konstruktiven Riickmeldungen, die uns sehr geholfen haben.

Unser Beitrag soll zur Diskussion anregen, was eine Beriicksichtigung des Vorwissens
und der Erfahrungen der Lernenden lebensweltorientierte EVB an Herausforderungen und
Moglichkeiten mit sich bringen. Im REVIS-Curriculum (2005) finden sich Bildungsziele und
Kompetenzformulierungen fiir die Alltagsbewéltigung, die — wie hier diskutiert — {iber Wis-
sen und Fahigkeiten hinaus auch die Bereitschaft zum entsprechenden Handeln beinhalten.
Die Herausforderungen sind nicht allein mit ,subjektorientierten‘ Ansdtzen zu bewiltigen,
aber auch nicht bzw. schwierig ohne diese. Die Aufforderung zur Beriicksichtigung des Vor-
wissens ist nicht neu. Die damit zu verbindende Auseinandersetzung mit Erfahrungen sowie
daran gekniipfte Vorstellungen und Wertungen sind jedoch nicht selbstverstandlich. Ob die
Kennzeichnung ,subjektorientiert’ diesen Fokus besonders fordert oder ermdglicht oder ob
dies nur ,alter Wein in neuen Schléduchen® ist, der zu begrifflichen Verwirrungen fiihrt, wird
sich zeigen.

Die auf dem didaktischen Wiirfel von REVIS genannten zentralen Prinzipien fiir die
EVB sind salutogenetisch orientiertes, kompetenzorientiertes und lebensbegleitendes (Lehren
und) Lernen. Diese didaktischen Prinzipien erfordern die Entwicklung von fachdidaktischen
Konzepten, die den Lernenden Wege aufzeigen, wie sie mit Hilfe fachlicher Fundierungen ihr
Leben selbstbewusst, weitgehend selbstbestimmt und verantwortlich gestalten und den gesell-
schaftlichen Wandel als Herausforderung annehmen kénnen. Dieses Ziel kann die EVB nicht
alleine bewiltigen. Hat man es aber nicht vor Augen, kann man sich ihm auch nicht ndhern.
In diesem Sinne wiinschen wir uns eine lebendige fachdidaktische Diskussion.

' Die nachfolgenden Uberlegungen gelten weitgehend sowohl fiir Schiilerinnen und Schii-

ler als auch fiir Studierende. So setzen sich alle mit Inhalten auseinander, die sich auf die
eigene Lebensfithrung beziehen. Auch deshalb wird von Lernenden gesprochen. Sind es
ausschlieBlich auf die Schule oder Hochschule bezogene Ausfiihrungen, wird das mit
den Begriffen Schiiler und Schiilerinnen bzw. Studierende belegt. Das gleiche gilt fiir
Lehrende.

Individuell bezieht sich auf den Einzelnen; ist dabei allerdings auch zweideutig, es steht
namlich fiir allein und unverwechselbar und gleichzeitig fiir das Individuum ,im Allge-
meinen‘, die Summe der Individuen. Der Subjekt-Begriff ist schillernder: Das Subjekt
als ,Unterworfenes® bezieht sich auf die (physische, psychische und soziale) Abhéngig-
keit des Menschen. Zugleich ist Subjekt in der modernen Philosophie das mit Bewusst-
sein ausgestattete, denkende, erkennende und handelnde Wesen.

[http://universal lexikon.deacademic.com/8964/Subjekt]. Auf diese Perspektive bezie-
hen sich Ansitze, die die Eigen- und Widersténdigkeit des Menschen betonen.
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In Ergdnzung dazu wird ein begleitendes Glossar (als Onlinematerial unter
[www.hibifo.de/glossar.html] zur Verfiigung gestellt. Dieses soll in den ndchsten Mona-
ten von den Fachdidaktischen Gesellschaften im D-A-CH-Verbund erweitert und ggf.
verdndert werden, um fiir die gemeinsame Diskussion zu zentralen Begriffen auch ge-
meinsame Definitionen nutzen zu kdnnen.

In einer von Silke Bartsch (PH Karlsruhe) initiierten und geleiteten Arbeitsgruppe EVB
wurden in zwei Workshops an der Pddagogischen Hochschule in Karlsruhe im Februar
2013 sowie daran ankniipfend im April 2014 insgesamt drei Tage intensiv zum Ver-
stdndnis des schillernden Begriffes ,,Subjektorientierung®, seinen Implikationen, Vor-
und Nachteilen gearbeitet. Daran teilgenommen haben (in alphabetischer Reihenfolge):
Werner Brandl (Staatsinstitut Miinchen), Petra Biirkle (PH Freiburg), Anna Fruh
(PH Karlsruhe), Nicola KluB (PH Heidelberg), Lena Lapschansky (PH Karlsruhe), Bar-
bara Methfessel (PH Heidelberg), Kirsten Quellmalz (Univ. Paderborn), Corinne Senn
Keller (PH Basel), Kéthi Theiler-Scherrer (PH Basel), Claudia Wespi (PH Luzern). Die
Arbeitsergebnisse der Workshops flieBen in unseren Beitrag ein.

Auf diese Diskussion kann hier nicht weiter eingegangen werden (vgl. dazu Tramm,
Fischer & Naeve-Stof3, 2014).

Die Ausfithrungen beziehen sich auf grundlegende Gegeniiberstellungen, wohlwissend
dass es Ubergiinge gibt. In der aktuellen Curriculumsarbeit in Deutschland wird tenden-
ziell eine Wertevermittlung, die auch zu Handlungsbereitschaften fiithren soll, zu fach-
iibergreifenden Bildungsinhalten wie BNE, kulturelle Vielfalt etc. von allen Fachern ver-
langt.

REVIS-Curriculum (2005) als Download unter [www.evb-online.de/evb_revis.php].
Weiterfithrende Informationen zum REVIS-Projekt in Fachgruppe REVIS (2005).
REVIS-Modellprojekt. Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in Schulen
(REVIS). 2003-2005. Paderborn.

Der Mensch als soziales und damit auch begrenztes Wesen kann nie vollig selbstbe-
stimmt agieren. Insbesondere in einer heutigen 6konomisch dominierten Konsum- und
Mediengesellschaft sind schon strukturell der ,homo oeconomicus® oder der ,miindige
Biirger nicht moglich. Wenn im REVIS-Konzept von selbstbestimmt gesprochen wird,
dann ist dabei gemeint, dass aufgrund von Wissen und Reflexion eine weit(er)gehende
Entscheidungs- und Handlungskompetenz erreicht werden kann und sollte.

Das Vorwissen sowie Lernsituationen sind individuell bedeutsam, emotional konnotiert
und beeinflussen Metaprozesse, die sich wiederum (de-)motivierend auswirken konnen.
Weiterfiihrende Literatur dazu u. a. Deci & Ryan (1993), Renkl (2004; 2010; 2011)
Schiefele & Streblow (2006), Vollmeyer (2006).

Im Zeitschriftenbeitrag steht abweichend von der sonstigen Schreibweise ,,Gropengies-
ser” statt ,,GropengieBer*.

Zur Vertiefung lohnt sich die Auseinandersetzung mit den sozialen Praktiken und mit im
Alltag aufgebauten, hdufig unhinterfragten Routinen, da diese an Barrieren und Wider-
stinde beteiligt sein konnen (vgl. Reckwitz, 2003; Jager-Erben, 2010).

Vollstdndige Literaturliste zu Gerda Tornieporth als Onlinematerial unter
[www.hibifo.de/03 2014.html].

Wie wenig selbstverstindlich diese Kompetenzdimensionen sind, ist zu erkennen, wenn
man z. B. die Grundlagen und daraus zu folgenden Regeln fiir Lern- und Leistungspro-
zesse analysiert, wie sie Luthiger (2012) bezogen auf die Aufgabenstellungen zusam-
menfasst. Dort findet man keine Aussage dazu, wie (im Sinn einer salutogenetisch orien-
tierten Didaktik) Verstdndnis, Handhabbarkeit und Sinngebung beriicksichtigt werden.
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Zur Diskussion im Umgang mit der Flut von didaktischen Prinzipien vgl. Brandl
(i. d. H.). Einen Uberblick iiber didaktische Prinzipien gibt Beyer (2014).

Luthiger, Wilhelm & Wespi (eingereicht) erarbeiten ein Kategoriensystem fiir ein kom-
petenzorientiertes Aufgabenset, in welchem auch der Umgang mit Vorwissen bertick-
sichtigt ist.

Es gibt unterschiedliche Ansitze, wie situiertes Lernen stattfinden kann. Weiterfithrende
Literatur z. B. Lave & Wenger (1991) und Mandl, Gruber & Renkl (2002).

Motivationen werden in der Unterrichtsplanung oft nur noch zur ,Lenkung der Auf-
merksamkeit® genutzt und stehen bei Unterrichtsbesuchen mit hohem Kreativititsdruck.
Der eigentliche Sinn der Motivation, zum Lernen zu motivieren, geht dabei oft verloren.
Der Begriff wird hier von Konrad & Traub iibernommen. Nach psychologischer Defini-
tion (vgl. Brandl, i. d. H.) handelt es sich um wechselseitige bzw. interaktive Lehrfor-
men, welche die Lernprozesse begiinstigen sollen.
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