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Eva Matthes und Sylvia Schiitze

Bildungsmedien fiir Erwachsene
Zur Einfithrung in das Thema und in die Beitrdge dieses Bandes

Bildungsmedien sind Medien, die durch die didaktische Aufbereitung ihrer Inhalte Lernen
initiieren und/oder unterstiitzen wollen bzw. sollen. Viele denken vor diesem Hintergrund
bei Bildungsmedien zunéchst an Schulbiicher bzw. analoge schulische Lehr-Lernmittel,
inzwischen die meisten allerdings auch an digitale Bildungsmedien, jedoch nach wie vor
sehr hdufig ausschlieflich auf die Schule bezogen.

Und selbstverstindlich: So, wie die Schule eine Schliisselstellung im Bereich von Erzie-
hung und Bildung einnimmt — erreicht sie doch alle bzw. die meisten Kinder und Jugend-
lichen einer Gesellschaft —, kommt auch den schulischen Bildungsmedien eine zentrale
Rolle zu. So stehen diese meist im Zentrum von Forschungsarbeiten.

Doch so, wie sich die Pddagogik nicht nur auf die Schule und nicht nur auf Kinder und
Jugendliche beschrinkt, kommen in Lehr-/Lernkontexten iéiber die Lebensspanne hinweg
Bildungsmedien zum Tragen. Sie spielen u.a. eine wichtige Rolle als Materialien fiir Leh-
rende unterschiedlicher Bildungsinstitutionen, z.B. an Hochschulen oder in Seminaren der
Erwachsenenbildung, wie etwa der Volkshochschulen oder anderer Weiterbildungsein-
richtungen; sie werden in Integrations- und Sprachkursen fiir Migrant*innen eingesetzt.
Sie werden aber auch zur informellen Bildung genutzt, etwa als Broschiiren, Leporellos
und Plakate zur gesundheitlichen Aufklarung wie auch als diverse Infomaterialien zur po-
litischen und zur sexuellen Bildung oder in vielerlei Varianten, z.B. als kontinuierlich er-
scheinende Briefe, in der Elternbildung; und sie bieten sich nicht zuletzt als Ratgeber fiir
Herausforderungen in allen Lebenslagen an — ein von Erwachsenen besonders hiufig ge-
nutztes informelles Bildungsmedium, sowohl in gedruckter und zunehmend in digitaler
Form (Apps, Blogs).

Eine besondere Herausforderung fiir die Erstellung von Bildungsmedien fiir Erwachsene
stellen die Spezifika des Lernens jener dar, anders formuliert: die besonderen didaktischen
Herausforderungen, denen sich Bildungsmedienmacher*innen hier gegeniibersehen — zum
einen, wenn sie Erwachsene generell so adressieren wollen, dass diese sich nicht entmiin-
digt oder in ihren bisherigen Lernbiografien oder Erfahrungen ignoriert sehen und/oder
neue Lernzuginge finden konnen; zum anderen, wenn sie Erwachsenheit nicht statisch
oder homogen denken, sondern unterschiedlichste Erwachsene mit ihren je spezifischen
Bediirfnissen, Vorwissen und Lernbefdhigungen in den Blick nehmen wollen.
Erwachsenen Menschen wird Miindigkeit auch im Umgang mit Bildungsmedien zuge-
sprochen bzw. unterstellt. Oft wéhlen sie diese — anders als Kinder und Jugendliche in
Familie, Kita und Schule — ja selbst aus und haben dann eben auch nur sich selbst mit ihrer
unterschiedlich stark ausgeprigten Medienkompetenz als Beurteilungsinstanz fiir das
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durch die Digitalisierung rasant gewachsene Angebot an Bildungsmedien fiir Erwachsene
in Familie, Beruf und Freizeit.

Anders als zu Bildungsmedien fiir Schulen (schwerpunktméBig: Schulbiichern) gibt es al-
lerdings zu den aufgezéhlten und leicht noch zu ergénzenden Bildungsmedien fiir Erwach-
sene sehr wenig Forschung. Genau genommen stellen viele dieser Bildungsmedien Black
Boxes dar. Aber gerade ihre von Erwachsenen hdufig bewusst vorgenommene Auswahl
lasst zum einen eine hohe Erwartungshaltung in Bezug auf diese Medien, zum anderen
somit auch eine groffe Offenheit, kritischer formuliert: Beeinflussungsbereitschaft jenen
gegeniiber bei den Nutzer*innen vermuten. Dies ist — nicht zuletzt angesichts der Hetero-
genitdt der Bereitsteller*innen der jeweiligen Bildungsmedien und der von jenen nicht
immer praktizierten Transparenz beziiglich ihrer weltanschaulichen und wissenschaftli-
chen Grundlagen sowie ihrer Intentionen — nicht unproblematisch.
Bildungsmedienforscher*innen sollten sich somit sowohl fiir die Inhalte, die ja — eventuell
didaktisch-methodisch geschickt verborgen — duBerst manipulativ, politisch und gesell-
schaftlich einseitig sein kdnn(t)en, als auch fiir die adressatengerechte didaktisch-metho-
dische Gestaltung, die Nutzung und die Wirkungen dieser Bildungsmedien interessieren.
Da bleibt u.E. noch viel Raum, nicht zuletzt auch fiir einschliagige empirische Forschun-
gen.

Interessante und vielfiltige Zugénge zu einzelnen dieser Bildungsmedien und ihrer Erfor-
schung wurden auf der Jahrestagung der Internationalen Gesellschaft fiir Schulbuch- und
Bildungsmedienforschung im Oktober 2023 an der Universitidt Gdansk vorgestellt. Aus
Vortragen dieser Tagung und weiteren Einreichungen ist der vorliegende Tagungsband
entstanden. Er ist folgendermalien aufgebaut:

Nach einer grundsétzlichen Einfiihrung in die Thematik des Lernens Erwachsener folgen
Unterkapitel zu Bildungsmedien fiir informelles Lernen, fiir die Hochschullehre, fiir Lehr-
krifte, zu Sprachlehrmitteln fiir Erwachsene sowie ein Werkstattbericht iiber die Erstel-
lung von Bildungsmedien in einem spezifischen Kontext.

Das Lernen Erwachsener — eine Hinfiihrung zum Thema

In seinem Beitrag ,,Learning Literacy. Why Adults Learn Differently and How Media
Matter befasst sich Jorg Dinkelaker mit einem spezifischen Erwachsenen-Ideal, das Er-
wachsenenbildung und entsprechender Mediengestaltung vielfach zugrunde gelegt wird
und das aus der Pddagogik der Aufklarung stammt: dem Ideal des*der selbststindigen
erwachsenen Lernenden, der*die dafiir — wie selbstverstindlich — auf Medien zuriick-
greift. Ausgehend von einer historischen Betrachtung der Formierung dieses Ideals gegen
Ende des 18. Jahrhunderts interpretiert der Autor Erwachsenenbildung als Praxis des Um-
gangs mit dem Umstand, dass die in der Welt lebenden realen Erwachsenen an diesem
Ideal gemessen werden, ohne dass sie ihm jemals vollstindig entsprechen konnten. Aus-
gehend von dieser Deutung beschreibt er vier in der Gegenwart zentrale Varianten von
Erwachsenenbildung und entsprechend vier Arten von Bildungsmedien fiir Erwachsene.
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Bildungsmedien fiir informelles Lernen

Der erste Themenblock enthilt Beitrdge, in denen sich die Autor*innen aus historischer
und aktueller Perspektive mit Bildungsmedien befassen, die Erwachsene fiir informelles
Lernen nutzen — mit Flugblittern, einer Briefserie, einem Katechismus, Ratgeberliteratur
und Computerspielen.

Kerstin te Heesen untersucht ,,Das illustrierte Flugblatt als Bildungsmedium der Friihen
Neuzeit®“. Sie zeigt an diesem in der damaligen Zeit sehr populdren didaktischen Medium
unterschiedliche visuelle und textliche Zeigestrategien und Vermittlungsweisen auf und
unterstreicht die Bedeutung dieses fiir die Bildungsmedienforschung sehr instruktiven
Forschungsgegenstands — sowohl mit Blick auf das Erkennen typischer Strukturmerkmale
von Bildungsmedien generell als auch hinsichtlich der Aussagekraft dieses konkreten Me-
diums iiber soziokulturelle Verhéltnisse und Wissensbestinde der Frithen Neuzeit.

Mit dem in der Forschung noch weitgehend unberiicksichtigten Genre der Elternbriefe
befasst sich Sabina Hiittinger in ihrem Beitrag ,,Briefserien fiir Eltern von Peter Pelikan
e.V. —ein erster Einblick in Geschichte, Charakteristik und vermitteltes Elternbild*. Diese
Briefe, deren Abfassung in Deutschland in den 1950er-Jahren durch ein vergleichbares
Medium in den USA angeregt wurde und die von Gesundheits- oder Jugenddmtern bis
heute verschickt werden, enthalten auf das Alter des Kindes der jeweils angeschriebenen
Eltern zugeschnittene Informationen und Ratschldge. Die Autorin stellt das Medium vor
und untersucht exemplarisch anhand der ersten Briefe des Miinchner Vereins ,,Peter Peli-
kan®, wie Eltern in diesen Briefen adressiert werden und welches Bild von Elternschaft
dadurch vermittelt wird.

Werner Wiater diskutiert in seinem Beitrag ,,Der neue ,Holldndische Katechismus fiir Er-
wachsene‘ von 1966 die Frage, worin die Kernaufgabe religioser Erwachsenenbildung in
katholischen Bildungseinrichtungen liegt. In diesen stoBt das Anliegen der Kirche, dog-
matisch abgesichertes Wissen iiber Glaubensinhalte zu vermitteln, auf das Bediirfnis des
Menschen, sich frei iiber Glaubensfragen informieren und sich selbstbestimmt eine Mei-
nung bilden zu kdnnen. Der nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil (1962-1965) verof-
fentlichte niederlédndische Katechismus fiir Erwachsene versucht, diesem Bediirfnis zu
entsprechen, wurde und wird aber von der offiziellen Kirche sehr kritisch aufgenommen,
wie der Verfasser zeigt.

Um ein spezifisches Bild von Elternschaft geht es auch in dem Beitrag ,,Das Familienbild
als Aspekt der paradigmatischen Ordnung® von Alisha Berchtold, Georg Cleppien, Volker
Mehringer und Sophie Pokrzywa. Das Autor*innenteam rekonstruiert ein solches Bild an-
hand buchformiger Ratgeber fiir padagogische Professionelle in Kindertageseinrichtun-
gen. Es zeigt sich eine starke Reduzierung von familialer Komplexitét auf ein idealtypi-
sches ,,Musterbeispiel“ (Paradigma) — namlich einer biirgerlichen, bildungsbeflissenen El-
ternschaft —, das auf einem Modell spezifischer Autor*innen- und Leser*innenkonstruk-
tionen beruht.

Timm Gerd Hellmanzik und Dennis Mathie stellen die Frage, ob und inwiefern ,,Compu-
terspiele als Bildungsmedien® gelten konnen. Anhand des Globalstrategiespiels Civiliza-
tion reflektieren sie das Potenzial und die Grenzen der Integration von urspriinglich als
Unterhaltungsmedien gedachten Spielen in Bildungssettings. Dazu werden einzelne
Spielelemente, wie z.B. die Herstellung historischer Beziige und die Vermittlung von In-
formationen iiber den Zusammenhang von Klima und Ressourcen, auf ihren padagogi-
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schen Gehalt hin untersucht. Die Autoren verorten das Spiel Civilization an der Schnitt-
stelle zwischen Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel und geben Anregungen fiir seine
Nutzung in der Erwachsenenbildung.

Bildungsmedien fiir die Hochschullehre

Der zweite Themenblock nimmt unterschiedliche Bildungsmedien fiir die Hochschullehre
in den Blick — sowohl klassische Lehrbiicher als auch materielle Lehrgegenstinde und
digitale Angebote.

Mit ,,Sammlungsobjekten in der universitiren Lehre beschéftigt sich Christiana Bers. Sie
bezieht dabei Lehrmodelle im eigentlichen Sinne ebenso ein wie Sammlungsobjekte, die
eigens fiir die Hochschullehre angeschafft wurden und durch den didaktisierten Einsatz
die Funktion von Bildungsmedien erhalten. Die Autorin konzentriert sich auf die didakti-
sche Bedeutung solcher Sammlungsobjekte fiir das forschende Lernen. Interviews mit
Lehrenden und Studierenden lassen deutlich werden, dass die Transformation der Objekte
zu Bildungszwecken gro3e Chancen in sich birgt, dass sie aber kein Selbstléufer ist.

Jan Van Wiele untersucht in seinem Beitrag ,,The Theology of Religions in Belgian Apo-
logetic Textbooks for Adults (1870—1960)* das interreligiose Paradigma in belgischen apo-
logetischen Lehrbiichern fiir Erwachsene, darunter ausdriicklich Studierende der Theolo-
gie. Um die genaue Reichweite dieses Paradigmas in apologetischen Lehrbiichern zu ver-
stehen, gibt der Autor zundchst einen kurzen Uberblick iiber die Behandlung nichtchristli-
cher Religionen in katholischen Religionslehrbiichern anderer Lehrgebiete fiir Erwachsene.
Daran schlie3t sich eine qualitativ-hermeneutische Analyse eines umfangreichen Korpus
apologetischer Lehrbiicher an, deren Ergebnisse der Autor im Hinblick auf den Umgang
mit anderen Religionen seit dem Zweiten Vatikanischen Konzil diskutiert.

Dorte Balcke und Hannes Grofshauser wenden sich dem besonderen Format der ,,Schrif-
tenreihe* fiir Lehrende und Studierende zu — konkret Padagogischen Reihen als Teilbe-
stand erziehungswissenschaftlicher Fachliteratur fiir die universitére Lehre. Sie verglei-
chen vier Reihen aus der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts mit Blick auf ihre didakti-
sche Gestaltung, ihre inhaltlichen Schwerpunkte, ihre Reichweite (z.B. Auflagenhohe)
und hinsichtlich der beteiligten Autor*innen. Daraus lassen sich Einblicke in die Lehr-
und Lernkultur des Faches an Hochschulen und Universitidten im untersuchten Zeitraum
gewinnen.

Ebenfalls mit Lehrbiichern fiir die Erziechungswissenschaft befasst sich Attila Nobik, der
in seinem Beitrag Uberblickswerke zur Bildungsgeschichte fiir die Hochschullehre in Un-
garn seit den 1990er-Jahren, also nach dem Fall des Kommunismus, vergleichend unter-
sucht. Der Autor argumentiert, dass die neuen Biicher zwar mit der Tradition der kommu-
nistischen Geschichtsschreibung gebrochen und neue Ansétze und Themen aufgegriffen
hétten, dass sie aufgrund der Vernachldssigung wichtiger didaktischer Aspekte jedoch
moglicherweise mit dazu beitriigen, dass die Bildungsgeschichte im Studium der Pidago-
gik an Bedeutung verloren hat.

Lehrbiicher fiir das Studium der Geographie stehen im Fokus der Untersuchung von Péter
Bagoly-Simo. Ausgehend von dem Anspruch des Faches, besonders medienintensiv zu
sein, da es stark auf visuelle Darstellungen unterschiedlicher Art (z.B. Karten, Zeichnun-
gen, Fotos) angewiesen ist, analysiert er Typologie, Haufigkeit und Wandel dieser soge-
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nannten diskontinuierlichen Textformen anhand von Lehrbiichern fiir Bodenkunde, Kli-
matologie, Stadtgeographie, Wirtschaftsgeographie und Geographiedidaktik. Er zeigt spe-
zifische Merkmale der genannten Teildisziplinen beziiglich der Verwendung von diskon-
tinuierlichem Text auf und gibt Anregungen fiir mdgliche didaktische Verbesserungen
solcher Lehrwerke sowie weitere Forschungen.

Gracja Cimaszewska-Kuniniec befasst sich mit dem Einsatz digitaler Technologien in der
Hochschullehre im Bereich Wirtschaftsenglisch und fragt danach, welche Rolle beim di-
gitalen Lernen Hochschullehrende als Personen noch spielen. Dafiir erortert sie sowohl
die Moglichkeiten digitaler Lehr-Lernverfahren als auch die damit verbundenen Heraus-
forderungen. Mithilfe von Interviews mit mehr als 200 Studierenden und Dozierenden hat
sie deren Einstellung zu Multimedia, die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Technologien
in der Lehre und den Bedarf an Fortbildung in diesem Bereich ermittelt. Die Ergebnisse
verweisen auf hybride Verfahren als optimale Vermittlungsstrategie, bei denen die direkte
Kommunikation mit Lehrenden immer noch eine zentrale Rolle spielt.

Bildungsmedien fiir Lehrkrifte

Bildungsmedien fiir Lehrkréfte, die diese bei der Vorbereitung des Unterrichts unterstiitzen
und ihre Weiterbildung befordern sollen, stehen im Fokus des dritten Themenblocks.

In ihrem Beitrag ,,Erwachsene als Adressat*innen historischer Fibeln fiir Kinder* unter-
sucht Britta Juska-Bacher Fibeln der deutschsprachigen Schweiz vom 16. bis zum 19.
Jahrhundert unter der Fragestellung, welche Teile der Fibeln Informationen und Anleitun-
gen fiir die Lehrkrafte enthalten und wie diese kommuniziert werden, da explizite Hand-
biicher fiir Lehrkréfte erst im 19. Jahrhundert allméhlich aufkamen. Dabei geraten aus-
fithrliche Angaben auf den Titelseiten, Vor- und Nachworte sowie Inhaltsverzeichnisse
und Teile des Fibeltextes selbst als ,,Orte der Doppeladressierung in den Blick, wobei die
Informationen zunehmend ausfiihrlicher werden und konsequent in die Abfassung von
Lehrerhandbiichern miinden.

Mit explizit als solchen abgefassten Handbiichern fiir Fremdsprachenlehrer*innen befasst
sich Ewa Andrzejewska und damit mit einer Textgattung, die bislang selten Gegenstand
der Forschung gewesen ist, obwohl doch deren Bedeutung fiir die berufliche Entwicklung
von Lehrkréften durchaus belegt ist. Die Autorin skizziert typische Merkmale dieser Bii-
cher, u.a. unterrichtsmethodische und didaktische Hinweise und das Angebot von Zusatz-
materialien, und untersucht ihre Rolle fiir den Aufbau von Lehrkréiftekompetenzen sowie
Moglichkeiten ihres Einsatzes in der beruflichen Weiterbildung, etwa zur Vermittlung von
didaktischen Innovationen und fachlichen Weiterentwicklungen.

Auch Thomas Heiland nimmt die Weiterbildung von Lehrkréften in den Blick, wenn er
,»Chancen, Potenziale und Grenzen* der ,,Asynchrone[n] Lehrkraftefortbildung in eLear-
ning-Szenarien® erdrtert. Dafiir stellt er zunédchst ein Setting aus verschiedenen Selbstlern-
kursen fiir die Weiterbildung von Lehrer*innen mit ihren charakteristischen Komponenten
vor und diskutiert anschlieBend kritisch-konstruktiv deren inhaltliche Ausrichtung sowie
didaktisch-methodisches Vorgehen. Seine Untersuchung miindet — wie die Forschungser-
gebnisse von Cimaszewska-Kuniniec — in ein Pladoyer fiir ein hybrides Verfahren, bei
dem die Teilnehmer*innen der asynchronen Online-Weiterbildungskurse immer wieder



14  Eva Matthes und Sylvia Schiitze

Gelegenheit zum synchronen Austausch mit den Lehrenden wie auch mit den Kolleg*in-
nen erhalten.

Sprachlehrmittel fiir Erwachsene

Mit einem spezifischen Lehrgegenstand, den Erwachsene sich hdufig, zum Teil auch
selbststandig, zu erschlieen versuchen — mit ,,Fremdsprachen® —, befassen sich die beiden
Beitrage des nichsten Themenblocks.

Im ersten der beiden Texte analysiert Verena Stiirmer aktuelle ,,Alphabetisierungsmateri-
alien als Bildungsmedien fiir neu zugewanderte Erwachsene® in Deutschland, die sie — mit
Blick auf die hochst verschiedenen, von ihr klar herausgearbeiteten Voraussetzungen die-
ser Zielgruppe — drei Kategorien mit unterschiedlichen didaktischen und methodischen
Konzeptionen zuordnet: Medien fiir neu zugewanderte Lernende, die sicher in ihrer Erst-
sprache lesen und schreiben konnen, Medien fiir solche, die weniger gut lesen und schrei-
ben kdnnen (Semiliteraten), und Alphabetisierungsmaterialien fiir Lerner*innen mit we-
nig oder gar keinen Schulerfahrungen und Alphabetisierungskenntnissen. Thre Untersu-
chung bietet auch einen kurzen Vergleich mit Fibeln fiir Kinder.

Danuta Stanulewicz and Konrad Radomyski werten in ihrem Beitrag die Nutzer*innen-
kommentare und -bewertungen zu drei beliebten Online-Plattformen fiir das eigensténdige
Sprachenlernen fiir Erwachsene — Duolingo, Busuu und Memrise — aus. Die nach dem
Zufallsprinzip ausgewihlten ca. 25.000 Kommentare im Internet werden sowohl hinsicht-
lich grundsitzlicher Beurteilungen als auch mit Bezug auf konkret ausgefiihrte Vor- und
Nachteile der jeweiligen Plattformen bzw. deren Lehr-Lern-Verfahren analysiert. Aus den
Ergebnissen lassen sich sowohl Nutzungsgewohnheiten und -wiinsche erwachsener Spra-
chenlernender als auch Verbesserungsmoglichkeiten fiir die Gestaltung entsprechender
Internetangebote erkennen.

Entwicklung von Bildungsmedien fiir Erwachsene:
Ein Werkstattbericht

Der Band schlie3t mit einem Werkstattbericht, der aus einer Kooperation zwischen For-
schenden der Universitit Paderborn — der Erzichungswissenschaftlerin Christine Freitag
und dem Technikdidaktiker Henrik Bode — und Kolleg*innen aus Ostafrika — Henry
Asiimwe, Paul Bogere und Teddy Mangeni — erwachsen ist, die gemeinsam an der Einfiih-
rung nachhaltiger Energieversorgungsstrukturen im landlichen Ostafrika arbeiten. Unter
der Fragestellung ,,Welche Medien fiir wen? Die Implementierung von Microgrids [loka-
len Netzen zur Stromerzeugung aus unterschiedlichen Quellen] in formellen, informellen
und situativen Settings der Erwachsenenbildung* stellen sie die in ihrem Projekt einge-
setzten Bildungsmedien, z.B. Online-Plattformen fiir die beteiligten Techniker*innen,
Vor-Ort-Laboratorien zum praktischen Training und gedruckte Materialien, vor und dis-
kutieren deren (Un-)Wirksamkeit vor dem Hintergrund haufig noch fest verankerter hie-
rarchischer Ordnungen beziiglich des Zugriffs auf Wissen und starrer Genderrollen in den
Communities vor Ort, die eine besondere Interpretation des Begriffs ,,Bildungsmedium*
erforderlich machen konnte, wie das Autor*innenteam aufzeigt.
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Die Beitrdge in diesem Band nihern sich aus unterschiedlichen fachlichen und didaktisch-
methodischen Richtungen der Frage, wodurch das Lernen Erwachsener gekennzeichnet
ist, welche Bedarfe sich bei der Entwicklung von Bildungsmedien fiir diese Nutzer*in-
nengruppe ergeben, mit welchen Motivlagen Lehrende und Entwickler*innen von Bil-
dungsmedien gegebenenfalls zu rechnen haben und in welchen unterschiedlichen Forma-
ten sie den Bildungsbediirfnissen Erwachsener entsprechen konn(t)en.

Wir hoffen, dass wir mit der in diesem Band beriicksichtigten Vielzahl und Vielfalt the-
matischer sowie medienspezifischer Aspekte auf dem Gebiet der Erforschung von Bil-
dungsmedien fiir Erwachsene zu weiteren Untersuchungen und Entwicklungen Anstdf3e
geben konnen.

Danksagung

Es war fiir die Internationale Gesellschaft fiir Schulbuch- und Bildungsmedienforschung
e.V. (IGSBi) eine besondere Freude und Ehre, ihre Jahrestagung 2023 an der Universitét
Gdansk veranstalten zu diirfen.

Schon auf der IGSBi-Tagung in Chur im Jahr 2019 wurden wir von Dr. Ewa Andrze-
jewska freundlicher Weise an die Universitdt Gdansk eingeladen — doch dann kam Corona
als uns alle so belastende globale Herausforderung mit den damit verbundenen Einschrén-
kungen. So hat es noch einige Jahre gedauert, bis wir die Einladung wahrnehmen und an
der Universitit Gdansk tagen konnten. Herzlichen Dank auch nochmals auf diesem Weg
allen Personen, die unsere Tagung an der Universitdt Gdansk unterstiitzt haben!

Dem Verleger Andreas Klinkhardt ist herzlich zu danken fiir die nun bereits iiber viele
Jahre bewidhrte Zusammenarbeit.

Es freut uns sehr, dass unser Band vom Fachinformationsdienst Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung und dem BMBF-Verbundprojekt ,,Open Access-Konsortium Bil-
dung fiir E-Books und Zeitschriften (edu_consort_oa)“ fiir die Open-Access-Publikation
ausgewahlt wurde.

Autorinnen

Matthes, Eva, Prof. Dr.

Universitit Augsburg

Philosophisch-Sozialwissenschaftliche Fakultdt — Pddagogik

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Historische Bildungsforschung, Wissenschafts-,
Erziehungs- und Bildungstheorie, Schulbuch- und Bildungsmedienforschung

E-Mail: eva.matthes@phil.uni-augsburg.de

Schiitze, Sylvia

Universitét Bielefeld

Erziehungswissenschaftliche Fakultit — Schulentwicklung und Schulforschung

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildungsmedienforschung, Historische Bildungs-
forschung, wissenschaftliche Editionen

E-Mail: sylvia.schuetze@uni-bielefeld.de


mailto:eva.matthes@phil.uni-augsburg.de
mailto:sylvia.schuetze@uni-bielefeld.de

Eva Matthes and Sylvia Schiitze

Educational Media for Adults
Introduction to the Topic and to the Contributions
of this Volume

(Translated into English by Sylvia Schiitze)

Educational media are media which are intended to initiate and/or support learning by
means of the didactic presentation of their content. Against this background, many people
initially think of educational media as school textbooks or analogue school teaching and
learning materials, and mostly now also of digital educational media, but still very often
exclusively related to schools.

And of course, just as schools have a key position in the field of education — after all, they
reach all or most children and young people in a society —, educational media also play a
central role in schools. They stand therefore usually in the focus of research.

But just as pedagogy is not limited to schools and not only to children and young people,
educational media are used in teaching/learning contexts throughout the lifespan. Among
other things, they play an important role as materials for teaching staff at various educa-
tional institutions for adults, e.g. at universities or in adult education seminars, such as
continuing professional education centers; they are used in integration and language
courses for migrants. They can also be found as informal media, e.g. brochures, leaflets
and posters for health education or various information materials for political or sexual
education or continuously published parental information. And they can also be chosen as
counselors — which may be the most frequently used variant regarding adults — in form of
analogue and increasingly digital guides (e.g. apps, blogs) for all challenges in life.

The specifics of adult learning pose a particular challenge for the making of these educa-
tional media, in other words: the specific didactic challenges that educational media mak-
ers face here: on the one hand, if they want to address adults in general in such a way that
they do not feel disempowered or ignored in their previous learning biographies or expe-
riences and/or can find new approaches to learning; on the other hand, if they do not want
to think of adulthood statically or homogeneously, but want to focus on a wide variety of
adults with their specific needs, prior knowledge and learning abilities.

Adults are assumed to be mature when it comes to using educational media. Unlike chil-
dren and pupils in families, nurseries and schools, they often choose the media themselves.
And only they themselves, with their varying degrees of media literacy, must judge the
quality of the media the range of which is rapidly growing due to digitalization.

Unlike educational media for pupils (mainly textbooks), however, there is very little re-
search on the educational media for adults listed above, which could easily be supple-
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mented. Strictly speaking, many of these educational media are black boxes. But it can be
assumed that the often conscious choice by their adult recipients gives rise to zigh expec-
tations, and that there is a great openness, to put it more critically: a willingness to be
influenced among these users. This might not be unproblematic — not least in view of the
heterogeneity of the providers of the respective educational media and the lack of trans-
parency often practiced by them with regard to their ideological and scientific foundations
and their intentions.

Educational media researchers should be interested both in the content, which can be in
parts extremely manipulative, politically and socially one-sided — possibly skillfully con-
cealed by didactic methods —, and in the target group-appropriate didactic and methodo-
logical design, in the use and in the effects of these educational media. In our opinion,
there is still a lot of room for research, not least for relevant empirical analyses.
Interesting and diverse approaches to educational media for adults and research on them
were presented at the Annual Conference of the International Society for Research on
Textbooks and Educational Media e.V. at the University of Gdansk in October 2023. This
volume is the result of presentations from this conference and other submissions. It is
structured as follows:

A basic introduction to the topic of adult learning is followed by subchapters on educa-
tional media for informal learning, for university teaching, and for schoolteachers, on lan-
guage teaching materials for adults, and a report on the making of educational media for
a specific context.

Adult Learning — an Introduction to the Topic

In his article “Learning Literacy. Why Adults Learn Differently and How Media Matter”,
Jorg Dinkelaker deals with a specific adult ideal that is often taken as the basis for adult
education and corresponding media design and that originates from the pedagogy of the
Enlightenment: the ideal of the independent adult learner who — as a matter of course —
makes use of media for this purpose. Based on a historical consideration of the formation
of this ideal towards the end of the 18th century, the author interprets adult education as a
practice of dealing with the fact that the real adults living in this world are measured
against this ideal without ever being able to fully live up to it. Based on this interpretation,
the author describes four central variants of adult education in the present and correspond-
ingly four types of educational media for adults.

Educational Media for Informal Learning

In the first thematic block, the authors look at educational media that adults use for infor-
mal learning from a historical and current perspective — pamphlets, a series of letters, a
catechism, counselors and computer games.

Kerstin te Heesen examines “Illustrated Pamphlets as Educational Media in the Early
Modern Period”. She uses this didactic medium, which was very popular at the time, to
display different visual and textual strategies and communication methods and emphasizes
the importance of this research subject, which can be very instructive for educational me-
dia research — both in terms of recognizing typical structural features of educational media
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in general and with regard to the informative value of this specific medium regarding so-
cio-cultural conditions and knowledge in the early modern period.

In her contribution “Letter Series for Parents of Peter Pelikan e.V. — a First Insight into
History, Characteristics and the Image of Parents Conveyed”, Sabina Hiittinger deals with
the genre of parent letters. These letters, the edition of which in Germany was inspired by
a comparable medium in the USA in the 1950s and which are still sent out by health and
youth welfare agencies today, contain information and advice tailored to the age of the
relevant child. The author introduces the medium and uses the first letters from the Munich
association “Peter Pelikan” as an example to analyze how parents are addressed and what
image of parenthood is conveyed.

In his article “The New ‘Dutch Catechism for Adults’ of 1966, Werner Wiater discusses
the question of what the core task of religious adult education in Catholic educational
institutions is. In these institutions, the Church’s concern to impart dogmatically validated
knowledge about matters of faith clashes with people’s want to be able to inform them-
selves freely about matters of faith and form their own opinions. The Dutch catechism for
adults published after the Second Vatican Council (1962—-1965) attempts to fulfil this need,
but was and is received very critically by the official church, as the author shows.

The article “The Image of the Family as an Aspect of the Paradigmatic Order” by Alisha
Berchtold, Georg Cleppien, Volker Mehringer and Sophie Pokrzywa also deals with a
specific image of parenthood. Based on a model of specific author and reader construc-
tions, Berchtold et al. reconstruct this image from counselors for educational profession-
als in child daycare centers. These books show a strong reduction of family complexity
to an ideal-typical “model example” (paradigm), namely a middle-class, educated parent-
hood.

Timm Gerd Hellmanzik and Dennis Mathie raise the question of whether and to what ex-
tent computer games for adults can be considered to be educational media. Using the
global strategy game Civilization as an example, they reflect on the potential and limits of
integrating games originally conceived as entertainment media into educational settings.
To this end, individual game elements, such as the offer of historical references and the
conveyance of information about the connection between climate and resources, are ana-
lyzed in terms of their educational content. The authors locate the game Civilization at the
interface between educational medium and entertainment game and provide suggestions
for its use in adult education.

Educational Media for University Teaching

The second thematic block deals with different educational media for university teaching
— classic textbooks as well as material teaching objects and digital offerings.

Christiana Bers analyses the use of “Objects of Collections in University Teaching”. She
refers to teaching models in the strict sense as well as to objects that have been acquired
specifically for university teaching and are given the function of educational media by
their didactic use. The author focusses on the didactic significance of such objects from
collections for research-based learning. Interviews with teaching staff, instructors and stu-
dents show that the transformation of objects for educational purposes harbors great op-
portunities, but is not a sure-fire success.
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In his article “The Theology of Religions in Belgian Apologetic Textbooks for Adults
(1870-1960)”, Jan Van Wiele examines the interreligious paradigm in Belgian apologetic
textbooks for adults, explicitly including students of Theology. In order to understand the
scope of the topic in apologetic textbooks, the author first gives a brief overview of the
treatment of non-Christian religions in Catholic religious textbooks in other fields of study
for adults. This is followed by a qualitative-hermeneutic analysis of a big corpus of apol-
ogetic textbooks, the results of which the author discusses with regard to the treatment of
other religions after the Second Vatican Council.

Dérte Balcke and Hannes GrofShauser turn their attention to the specific format of book
series for university teachers and students — specifically pedagogical series as part of Ed-
ucational Science literature for university teaching. They compare four series from the
second half of the 20th century with regard to their didactic design, their content focus,
their reach (e.g. print run) and the authors involved. This provides insights into the teach-
ing and learning culture of the subject at universities and colleges during the period under
investigation.

Attila Nobik also looks at textbooks for Educational Science. In his article, he analyses
publications about the history of education for university teaching in Hungary since the
1990s, i.e. after the fall of communism. The author argues that although the new books
have broken with the tradition of communist historiography and taken up new approaches
and topics, their neglect of important didactic aspects may have contributed to the fact that
the history of education has lost importance in the study of Educational Science.

The focus of Péter Bagoly-Simo’s analysis are textbooks for the study of Geography.
Based on the subject’s claim to be especially media-intensive, as it relies heavily on visual
representations of various kinds (e.g. maps, drawings, photos), he analyses the typology,
frequency and change of these so-called discontinuous text types, referring to textbooks
for Pedogeography, Climatology, Urban Geography, Economic Geography and Geogra-
phy Education. He shows specific characteristics of the mentioned sub-disciplines with
regard to discontinuous text and makes suggestions both for possible didactic improve-
ments of such textbooks and for further research.

Gracja Cimaszewska-Kuniniec looks at the use of digital technologies in university teach-
ing in the field of Business English and asks which role university teachers still play in
digital learning. To this end, she discusses both the possibilities of digital teaching and
learning methods and the associated challenges. In interviews with more than 200 adult
students and lecturers, she asked for their attitudes towards multimedia, for the frequency
with which digital technologies are used in teaching and for the need of further training in
this area. The results point to hybrid methods as the optimal teaching strategy, in which
direct communication with teaching staff and lecturers still plays a central role.

Educational Media for Teachers

Educational media for teachers, which are intended to support them in preparing lessons
and promote their further training, are in the focus of the third thematic block.

In her contribution “Adults as Addressees of Historical Primers for Children”, Britta
Juska-Bacher examines primers from German-speaking Switzerland from the 16th to the
19th century, asking which parts of the primers contain information and instructions for
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teachers and how these are communicated, as explicit manuals for teachers only gradually
emerged in the 19th century. Detailed information on the title pages, forewords and epi-
logues as well as tables of contents and parts of the primer text itself come into view as
“places” of double addressing of teachers and pupils, whereby the information becomes
increasingly detailed and consistently leads to the production of teacher’s manuals.

Ewa Andrzejewska deals with such manuals for foreign language teachers and thus with a
text genre that has rarely been the subject of research, although its importance for the
professional development of teachers has been well documented. The author outlines typ-
ical features of these books, including methodological and didactic instructions and the
provision of additional materials, and examines the role of the manuals in building teach-
ers’ skills as well as the possibilities of their use in continuing professional development,
for example to impart didactic innovations and subject-specific developments.

Thomas Heiland also takes a look at teacher training when he discusses the “Opportunities,
Potential and Limitations” of “Asynchronous Teacher Training in E-Learning Scenarios”.
To this end, he first presents a setting consisting of various self-learning courses for
teacher training with their characteristic components, whose content orientation and di-
dactic-methodological approach he discusses in a critical and constructive manner. Like
Cimaszewska-Kuniniec’s research, his investigation leads to a plea for a hybrid procedure
in which the participants of the asynchronous online courses are repeatedly given the op-
portunity for synchronous exchange with the teaching staff and with colleagues.

Language Teaching Materials for Adults

The two articles in the next thematic block deal with a specific subject matter that adults
in some cases even try to learn by themselves — “foreign languages”.

In the first of the two texts, Verena Stiirmer analyses current “Literacy Materials as Edu-
cational Media for Newly Immigrated Adults” in Germany, which she assigns to three
categories with different didactic and methodological concepts — with a view to the very
different prerequisites of this target group, which she clearly identifies: Media for newly
immigrated learners who can read and write fluently in their first language, media for those
who are less able to read and write (semiliterates), and literacy materials for learners with
little or no school experience and literacy skills. Her study also offers a brief comparison
with primers for children.

Danuta Stanulewicz and Konrad Radomyski analyze in their article user comments and
ratings on three popular online platforms for independent language learning for adults —
Duolingo, Busuu and Memrise. The approximately 25,000 randomly selected comments
on the Internet are analyzed both in terms of general assessments and with reference to
specific advantages and disadvantages of the respective platforms and their teaching/learn-
ing methods. The results reveal the using habits and wishes of adult language learners as
well as potentials for improvement in the design of corresponding internet offerings.
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Development of Educational Media for Adults:
A Report on Work in Progress

The volume concludes with a report on a work in progress, resulting from a cooperation
between researchers from Paderborn University — educational scientist Christine Freitag
and technology didactics expert Henrik Bode — and colleagues from East Africa — Henry
Asiimwe, Paul Bogere and Teddy Mangeni — who are working together on the introduction
of sustainable energy supply structures in rural East Africa. Under the question “Which
Media for Whom? The Implementation of Microgrids [local grids for generating electric-
ity from different sources] in Formal, Informal and Situational Adult Education Settings”,
they introduce the educational media used in this project, e.g. online platforms for the
technicians involved, on-site laboratories for training and printed materials, and discuss
their (in)effectiveness against the background of often still firmly anchored hierarchical
orders regarding access to knowledge and rigid gender roles in the local communities,
which might require a special interpretation of the term “educational medium”, as the au-
thors point out.

From different professional and didactic-methodological perspectives, the contributions
in this volume approach the issues of what characterizes adult learning, what needs arise
in the development of educational media for this user group, what motivations teaching
staff and developers of educational media may have to reckon with and in which different
formats they can meet the educational needs of adults.

We hope that with the variety and diversity of thematic and media-specific aspects con-
sidered in this volume, we can provide impetus for further research and development in
the field of educational media for adults.
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Das Lernen Erwachsener — eine Hinfiihrung zum Thema
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Jorg Dinkelaker

Learning Literacy
Why Adults Learn Differently and How Media Matter

Abstract

Der Beitrag untersucht die Bedeutung eines spezifischen, aus der Pddagogik der Aufkld-
rung stammenden Erwachsenen-Ideals fiir Erwachsenenbildung und Bildungsmedien: des
Ideals des selbststindigen, medienbasierten Lernens im Erwachsenenalter. Ausgehend
von einer historischen Betrachtung der Formierung dieses ldeals gegen Ende des 18.
Jahrhunderts wird Erwachsenenbildung als eine Praxis des Umgangs mit dem Umstand
interpretiert, dass die in der Welt lebenden realen Erwachsenen an diesem Ideal gemessen
werden, ohne dass sie ihm jemals vollstindig entsprechen kénnten. Ausgehend von dieser
Deutung werden vier in der Gegenwart bedeutsame Varianten von Erwachsenenbildung
und entsprechend vier Arten von Bildungsmedien fiir Erwachsene beschrieben.

Is there anything that makes adults’ learning different from learning in other stages of
development? And, if so, what is the difference? This question is a key issue in the theory
and practice of adult education because, depending on how it is answered, educational
efforts will be shaped and oriented quite differently. Also, the design and evaluation of
educational media for adults depends on how we understand adult learning.

A great variety of characterizations of adulthood have been proposed and, accordingly, a
multitude of distinctive features of adult learning have been discussed (Dinkelaker, 2018).
In this paper, I am going to focus on only one of these possible ways of specifying adult
learning, which could be termed “learning literacy”. This notion of adultness starts from a
decidedly educational view of adulthood and is therefore particularly helpful, when it
comes to understand the role of media in adult learning.

I will begin with a swift overview of ways of approaching ‘adultness’. Following on, I
will present a definition of ‘adult” which derives from a decidedly educational point of
view (chapter 1).

To further explore this definition, I will take a closer look at the historical constellation in
which this concept of adulthood has been formed: the bourgeois reading revolution of the
late 18™ century. The ideal of adulthood formed in this period contains the expectation of
ongoing self-determined efforts in learning: being an adult means to constantly learn on
one’s own by making use of and referring to media (chapter 2).

The concept of adults as literate, self-reflective learners was originally conceived within a
small community, but has since spread and become a dominant societal expectation for all
individuals of legal age. The practice of adult education — the efforts undertaken to foster
adult learning — is founded on the fact that the ideal of the self-learning adult differs from
how adults actually relate to their learning and to media. We can categorize adult education
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into four distinctive types by asking how the educational efforts are related to the unful-
filled ideal of adult learning (chapter 3).

This allows, as a conclusion, to discuss the question of how and why media matter within
adult learning and what role educational media play (chapter 4).

1. What defines adulthood from an educational point of view?

While we can find profound and differentiated contributions to “childhood studies” or
“gerontology”, the field of “adulthood studies” is noticeably missing (Dinkelaker & Kade,
2013; Fangmeyer & Mierendorff, 2017; Holms, 2018; Strof3, 2000). The adult state seems
to be the taken-for-granted ‘normal’ of the various human life stages. Yet, our notions
about what adults are and have to be, cannot be taken for granted at all: they have been
shaped by history and undergo ongoing transformations. What constitutes adulthood is
constantly negotiated and intertwines with the evolving dynamics of society.

Within modern societies we can observe that adulthood functions as a generalized status,
which is equally ascribed to all members reaching a certain chronological age (Seitter,
2000). This status is associated with certain rights and obligations which are founded on
the ideal that adults are to be autonomous in their decisions as long as they can justify
them in rational deliberations.
The concept of adulthood

is shaped quite differently
depending on the context

in which it is specified and
institutionalized (see fig. 1). ~ medicine  descendants - ageing
In the context of law, for  education 222

example, adults are con-
structed as people who are
permitted and expected to decide for themselves and therefore can be held accountable for
their actions. In the context of economics, adults are not only

persons who have full competencies to enter into contracts, ADULTHOOD

but they are also expected to be self-supporting, usually by
participating in labour markets. In the political sphere, adults
are expected to participate in public deliberations. They are
eligible to vote and to be elected. Beyond these ideas of adult-
hood deriving from concepts of moral maturity, there are also
social contexts in which bodily maturity takes centre stage,
such as in sports and medicine, partly also in psychology. The
concept of bodily maturity is not only associated with the ex-
pectation of sexual reproduction but also with that of progres- “IF YOURE NOT TIRED,

sive ageing. Beyond that, further notions of adulthood de- ~ YOURE NOT DONG IT RIGHT
velop within the common sense of everyday life, such as that  gjg.2 A cartoon from the inter-
shown in Figure 2. net (Claribel, 2015)

law accountabilty
economy freedom of contract - self-supporting/employable

politics eligibility to vote - participate in public deliberations

Fig.1 Context-specific definitions of adulthood (own representation)
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In sum, we can see that there are multiple definitions of adulthood which have developed
in different social and professional contexts. A closer look at these context-related speci-
fications shows that the demands and possibilities arising from them often differ substan-
tially — and even conflict in some areas.

All of these definitions of adulthood can be applied to the question of what characterizes
adult learning. And they are applied: adult learning is seen as the learning of those who
are legally independent and as the learning of those who are expected to participate in the
labour market (Dehnbostel, 2009)

and to enter into contracts. Adults children adults

are expected to learn while partici-
pating in democratic practices
(VoBkuhle, 2019), and taking re-
sponsibility for the development of
following  generations (Frank,
2010). Adult learning is also seen
as the learning of those whose fluid
learning capabilities increasingly degenerate, while their crystallised intelligence may still
increase (Baltes et al., 1999).

All these facets of adulthood are relevant when considering how educational media matter
for adults. However, there is one way of defining adulthood which I consider as being
decisive for an adequate understanding of what constitutes adult learning and adult edu-
cation in the present, and this notion of adultness was formed within the context of educa-
tion. When we turn to educational theory in our quest to define adulthood, we make a
rather intriguing observation. Typically, the concept of adulthood is not employed to de-
scribe the characteristics of adults themselves, but rather to delineate the developmental
goals of what children should be educated for. As long as education is primarily aimed at
children and youth, adulthood marks the end of these efforts. Adulthood is seen as the
embodiment of what people should become when they are successfully educated
(Fangmeyer & Mierendorff, 2017). This goal provides a foundation for educational prac-
tices even though it is obvious that such educational efforts will not be successful in each
and every case.

in need of education educated

Fig.3 Adulthood as an educational goal (own representation)

While the idea of adults being

education for children adult education .
the educated version of hu-
mans seems to be quite natural,
in need of education educated e.duc.atlonal theory encounters
significant challenges when at-

in need of education educated

tempting to establish educa-
tional efforts for adults based
on this notion of adulthood
Fig. 4 Adu]t education as education of the educated (own representa- (Dinkelaker, 2021). Should
tion) .

adults be treated as if they
were already well educated — that is, as adults? If so, why then is there any need for further
education? Or should they be treated as if they needed further education in order to become
fully mature? If so, then do these people actually qualify as adults? And how can we speak
of adult education? This forms the basic paradox of any kind of adult education which
arises from the fact that the concept of adulthood is an ideal and no ideal ever fully
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corresponds to the real world. Adult education is the social practice in which these tensions
between adulthood as an idealized concept, and adulthood as a lived experience, are ne-
gotiated and reflected (Dinkelaker & WyBuwa, 2023). We can, however, observe different
ways of approaching these tensions. Before we have a closer look at them, I just want to
go into a little more detail about how this ideal of the well-educated adult has been formed
in modern societies.

2. The formation of the modern ideal of self-determined
media-based adult learning

Contemporary studies on adult learning no longer start from discussions about how learn-
ing should take place; they usually rely on empirical observations of sow actual adult
learning takes place (Dinkelaker, 2018). Yet, this does not mean that research on learning
ideals is no longer relevant. On the contrary, we can see that within the situated accom-
plishment of adult learning and adult education, ideals play a critical role because the par-
ticipants in adult learning events are oriented towards them. Therefore, it is necessary to
take a closer look at how ideals of adult learning are structured. As we can see in history,
idealizations of adult learning have changed repeatedly. I am going to look at only one
state of this idealization, one which was formed during the beginnings of modern society
in the context of the social group termed ‘bourgeoisie’. I will argue that this ideal still
serves as the foundational framework for contemporary practices in adult learning and
adult education.

In order to look more closely at the formation of this ideal at the end of the 18" century, I
use the example of developments within the German-speaking countries, starting with a
quote from an 1805 book by Heinrich Stephani titled System der offentlichen Erziehung
(“System of Public Education”) which offered a comprehensive concept of how the state
should take care of the education of its citizens. This book not only refers to education of
the youth, but also to the education of adults or, in the words of the author, “den volljah-
rigen Teil der Nation” (“the part of the nation being of legal age”). Stephani opens his
chapter about Leseanstalten (“reading institutions”) with the following words:' “Every
adult human should not only strive to preserve their acquired education, but also to in-
crease it throughout the rest of their life” (Stephani, 1805, p. 199; transl. from German into
English by J.D.).

This quote is quite remarkable. First of all, we witness the use of the term ‘adult’ in refer-
ence to educational efforts which is quite unusual for this time. In fact, it was not until the
1920s that the term ‘adult education’ was coined in the German literature. Before this,
terms such as popular education (Volksbildung) or workers education (Arbeiterbildung)
were common (Seitter, 2001). In the context of Stephani’s book, however, the term ‘adult’
was necessary to indicate a specific group of individuals who shared one common charac-
teristic: they had been educated in schools, but were no longer being educated there. Sec-
ond, this quote is remarkable because it refers to the idea that efforts have to be made in
order to sustain and increase the knowledge and understanding of such adults. As we can
see here, the concept of lifelong learning is not at all an invention of the early 1970s or the

I, Jeder erwachsene Mensch soll nicht nur seine empfange Bildung zu erhalten, sondern auch sein iibriges
Leben hindurch zu vermehren suchen (Stephani, 1805, p. 199).
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late 1990s, as is often claimed nowadays (Hof, 2022; Kraus, 2001). Third, it is remarkable
in that it takes for granted that the ongoing learning of adults is based on media practices,
is realized by reading, and that this reading can be fostered by establishing reading rooms.
This seems quite puzzling, since the school attendance rates were relatively low at this
time. In Prussia, for example, less than 60 percent of the population attended school at the
beginning of the 19" century. Building libraries to foster adult learning for all does not
seem to be an appropriate measure. This points to the visionary status of the proposed
concept. Stephani drafts the blueprint of an ideal system of education, in which all persons
of legal age are educated literates and in which any adult seeks to renew and enhance their
education.

According to this concept, adults are not at all defined by the fact that they have stopped
learning or that they no longer need to learn (Poggeler, 1964). In fact, adults are defined
by the very opposite — that they are constantly learning and doing it on their own without
specific need for assistance. This necessarily implies that they are able to read and to re-
flect on what they have read. Within the last 200 years, great efforts have been made to-
wards a realization of this ideal. Rates of school attendance and literacy have increased,
and are still increasing worldwide. Media-based practices of self-determined adult learn-
ing have been developed, libraries have been built and new ways of accessing knowledge
and information have emerged — not least the internet as the new universal media access
point. However, the ideal of self-determined learning of all adults remains unachieved. I
would like to argue that this is not because there has not been considerable progress in this
regard, but because the ideal is an ideal, and therefore in the real world, it can only ever
be approached or approximated, but never reached to its full extent. This argument has
fundamental consequences for how we think about adult learning and about adult educa-
tion.

Let us have a closer look at what constitutes this idealized notion of self-determined me-
dia-based adult learning. It was shaped within a small and very specific social group con-
sisting of well-educated men in reputable professions. The emergence of this ideal itself
was linked to a new media practice in which critical reading and individual reasoning were
nurtured as key virtues. The leading media of this practice was the journal. In Germany,
for example, there was an
explosive expansion of
new journals in the second
half of the 18" century.
While there were 100 titles
in 1750, between the
1770s and the 1790s 2,000
titles were listed
(Matuschek, 2015, p. 335).
And, everybody who
wanted to be acknowl-
Fig. 5 Reading chamber. Painting by Johann Peter Hasenclever (1843). edged as taking part in the

Ql.lelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Da.siLesekabi.nett#/media/Da progress of humanity
tei:Johann Peter Hasenclever Lesekabinett 1843.jpg
wanted to read what was

written in these journals. Because it was quite expensive to subscribe to them, local lit-
erates joined reading circles, establishing places where the journals could be stored and
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accessed. Although the picture in Figure 5 was painted half a century after such reading
rooms had been established, it gives a good impression of how reading in such associations
was practiced. The painting also shows that these associations were only for people with
masculine attributes. The picture also shows that reading was a public event. Readers came
together, not only to read, but also to discuss what they read, and even to interact beyond
that, for example, the chess match going on in the background. Social interaction was
established and cultivated around the reading material, and clubs and salons became dis-
tinguished venues where such writing was discussed (Losfeld, 2015). Beyond that, the
journals themselves were staged as places of interaction: readers were encouraged to sub-
mit their own texts as well as to send in questions to which other readers would reply.
This social media practice was considered as a public reasoning on how the common chal-
lenges of human development could be addressed through rational deliberations. The no-
table motto was “enlightenment”. What this could

mean was also debated within these deliberations. Berlinifde Monatsidrift.
In one journal, Berlinische Monatsschrift, for ex- 1784

ample, a reader asked “Was ist Aufklérung?” .

(“What is enlightenment?”) and several others psites Sl Dssanber
sent in answers to be published in later editions.
One of these replies — written by a professor

1

called Immanuel Kant — was so consequential that Beantwortung der Frage:

it is still read in schools today. I do not want to go Was ift Auffldrung?
into Kant’s text in detail, but to highlight one (8. Decinh. 1783. . §16.)
point, which is relevant for the purpose we follow  Fig. 6 Title page of Berlinische Monats-
here: the nexus of adult learning as reading as well schrift

as writing.

Kant starts his article with the assertation, that enlightenment means having the courage
to use one’s own reasoning (“Sapere aude!”). He then emphasizes that this endeavour
cannot be successful when it is pursued alone, but only when there is social interaction in
which the participants publicly discuss each other’s views with the use of rational argu-
ments. The audience imagined within this public reasoning is primarily a reading public:?
“However, by the public use of one's own reason, I mean the use that someone, as an
educated person, makes of it before the entire reading public” (Kant, 1784, p. 485; transl.
from German into English by J.D.).

The idea of an ongoing progress in moral maturity by means of public reasoning and de-
liberation is ultimately linked to this specific practice of reading, writing and discussing
the written which was established in the late 18% century.

Although this practice was highly valued, it was also highly dependent on preconditions:
only men who were able to read and write, and thus capable of staying up to date, could
take part. Although, at first, this meant that only a very small group of people could take
part, because the ideal of enlightenment and self-reasoning could not be limited to only a
small group without being self-contradictory, efforts were made in order to change people
and their worlds instead of focussing on the ideal. The 19" and beginning of the 20™ cen-
turies were characterized by tremendous educational efforts which aimed to disseminate

2 Ich verstehe aber unter dem &ffentlichen Gebrauch seiner eigenen Vernunft denjenigen, den jemand als Ge-

lehrter von ihr vor dem ganzen Publikum der Leserwelt macht* (Kant, 1784, p. 485).
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this idea of educated adulthood so that it could be applied to everyone of legal age. Mas-
sive investments in popular education were directed at establishing the conditions in which
the adultness of adult learning could be realized. What we see today as the state of adult
learning and the state of education can be read as the impressive, but also ambivalent,
outcome of these efforts.

3. Ways of addressing the difference between the adult learning
ideal and the actual learning of adults

Let us have a look at the contemporary practices of adult education. They can all be inter-
preted as ways of dealing with the tension between the Enlightenment’s ideal of adult
learning and the real learning activities of adults. Starting from this assumption, four
means of dealing with the differences between the ideal and the real adult learning can be
distinguished: they can be neglected, contained, overtly addressed or the ideal can be un-
dermined.

3.1 Neglecting

A large portion of the efforts aiming to foster adult learning implies the neglection of the
differences between the ideal of the self-informing critical adult learner and the real-life
learning experiences of adults. They assume that the individuals involved align with this
ideal even though this cannot be true in every case. Such efforts focus on building, main-
taining and improving the infrastructures needed for the collective self-education of adults.
This includes not only the accessibility of relevant literature, but also the arrangement of
events in which exchanges can take place. Beyond the upkeeping of libraries, establish-
ment of community centres, and organization of discussion events, adult education guided
by this approach also involves introducing relevant topics, initiating new debates and rais-
ing thought-provoking questions. In this sense, a large part of our cultural, professional
and scientific life has to be understood as adult education and, accordingly, most of the
media produced have to be seen as educational media.

Acting as if adult learners are adults in their learning is a very powerful approach, yet
neglecting the gap between the real and the ideal also results in severe problems. The most
obvious consequence is that of exclusion. People who are not interested in, or are not able
to, learning in the expected self-directed manner will either make no effort at all to pay
attention to debates, they may refrain from raising their voices or they may be prevented
from taking part in the relevant deliberations. Another consequence, which is not so obvi-
ous, but may be even more serious, is that people take part in these collective learning
activities only pretending to, or assuming, that they really understand what is being dis-
cussed. In Germany, the term ‘Halbbildung’ (semi-educated) was coined to address this
issue at the beginning of 20™ century. In the 1950s, Theodor Adorno used this term to
reflect the conditions of the rise of national socialism within his critique of cultural indus-
try giving easy and comforting access to cultural goods for everybody (Adorno, 1959).
Adorno argues that such ‘Halbbildung’ is much worse than ignorance or illiteracy, as pre-
tending to possess knowledge obstructs any potential for further learning and critical
thinking.
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Both consequences — exclusion from as well as perversion of adult learning — are consid-
erable reasons for making additional educational efforts, of which the most popular one
is that of containing the gap between the ideal and the real to partial, and therefore man-
ageable, educational challenges.

3.2 Containment
The problem with overtly handling the gap between the expected and actual conditions of
participating in adult self-education is that of saving face. As soon as adults are seen as
lacking competencies, their adult status is open to being contested. As this status is a pre-
requisite of participating in professional and economic as well as in cultural and political
life, overt ignorance threatens the face of people who are addressed in this manner. One
way of containing this threat is limiting it to a specific, discernible domain of learning. As
long as the topic to be addressed concerns something to which the participating adults
have yet to be exposed and are to be
newly introduced, the adult status of
troductory the participants is not really in danger.
inlroducing new paricipants adult They can be addressed as persons who
P\ contextof formation are intrinsically interested in extend-
ing their previously gained education.
Such efforts in adult education which
Fig.7 Introducing adults into new publics (own representa- aim to .enhance. the individual range.of
tion) accessible subject matters, may be in-
terpreted either in an introductory or
in a translational manner (Dinkelaker, 2024). Within the introductory approach (Fig. 7),
the participants are addressed as nov-
ices within the related domain of ex-
pertise. As they are entering a new .
public they have to learn how to take  introducing new knowledge
part adequately in the content-spe-
cific discussions. The educational ef-
forts consist of pointing out the rele-
vance of this context of knowledge to
the new participants. Within the
translational approach (Fig. 8), the participants are addressed as persons who already
competently participate in specific publics. The educational efforts refer to the problem
that knowledge which has been developed in another public — such as a scientific disci-
pline or a professional domain — is to be transferred to the context in which the addressed
adults are involved. The educational work consists of pointing out the relevance of the
transferred knowledge within the addressed public and enabling discussions about its
consequences.
Both approaches have their pros and cons. The translational approach allows the partici-
pants to be seen as equitable counterparts within their context, but implies their exclusion
from taking part in the public from which the knowledge is transferred. The introductory
approach, on the other hand, allows the participants to become members of the content-
related publics but begins by addressing them as uneducated novices and therefore tem-
porarily questions their adult status. While the translational approach has the disadvantage

target contexl

context of formation target context

Fig. 8 Translating knowledge (own representation)
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of potentially keeping the addressed adults dependent on knowledge which is produced
and discussed elsewhere, the introductory approach’s weakness is that it may devalue the
developed competencies and insights which participants bring with them.

3.3 Overtly addressing

The third method of addressing divergences between the ideals of adult learning and fac-
tual learning practices is both the most face threatening and, at the same time, the most
profound. Within this approach, adults are openly addressed as people who do not match
fundamental expectations related to their learning literacy. This overt ascription of igno-
rance and incompetence not only questions their adult status, but also opens up the possi-
bility of explicitly addressing the learning challenges, which have to be met.

The most popular examples of this approach are adult literacy programmes. In the context
of the United Nations World Literacy Decade, low levels of adult literacy have been ad-
dressed not only in countries with ill-developed school systems, but also in those countries
in which basic literacy is taken for granted. Large-scale assessments in Germany, for ex-
ample, revealed that functional illiteracy is widespread (Grotliischen & Riemann, 2011):
every seventh adult is unable to read or write to the standard that would allow them to
participate in self-determined adult learning. These findings have been employed to sup-
port initiatives that invest significant resources to address such adults. However, these
programmes have repeatedly reported that it is difficult to persuade people to take part as
this would mean overtly admitting that they are unable to function in the manner taken for
granted for adults. As a result, few of those lacking literacy are brave enough to openly
admit and address their learning needs. Observations of what happens in these literacy
classrooms show that the risk of being infantilized is high, not least because the material
which is used for the training is often taken or adapted from educational media for chil-
dren. However, leaving this effort undone would mean perpetuating the exclusion of this
large group of adults from adult learning. Beyond that, it is not only reading and writing
in the narrow sense of the words that are challenges for critical learning literacy. As we
can see by the actual digitalization dynamics, any new media brings new demands in lit-
eracy — and not all of these demands can be handled by all adults on their own.

3.4 Undermining

The downside of the ideal of the literate adult learner is the devaluation of practical learn-
ing, referring not to the written, but to oral knowledge. Anthropologist Jack Goody em-
phasizes this in his study, The Interface Between the Written and the Oral: “Indeed
‘knowledge’ and ‘science’ have become almost synonymous with book-learning, to be
distinguished from most productive activities which are largely learned by apprenticeship,
by imitation, by participation” (1987, p. 165).

Such practical education has always been a considerable part of how adults learn. And
many adult education activities still rely on non-book knowledge. In fact, in many of these
endeavours, the notion of the literate adult is even explicitly rejected in favour of fostering
unmediated and authentic experiences. Hands-on learning activities are often positioned
as a complementary counterpart to book-based learning, seen as a means to address the
shortcomings of media-based education (Dewey, 2015/1916). Yet, even these practical
education activities are immersed in a rich tapestry of media resources providing knowl-
edge and guidance. Practical education may offer something like a corrective to the flaws
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of media-based education but, obviously, it cannot establish learning spaces beyond the
realities of media (Luhmann, 1996).

4 How educational media matter

As shown thus far, adult education can be described by starting from the assumption that
self-determined media-based adult learning may not take place without specific efforts
(Dinkelaker, 2013). Adult education can be legitimized by a need for specific cultural
infrastructures. Education for adults can be seen as necessary, when new participations
shall be introduced in existing publics or when knowledge shall be transferred from one
public to another. Adult education can be founded on the purpose of enabling adult liter-
acy. And, finally, it can be established with an emphasis on practical learning beyond book
knowledge. Each of these four types of legitimizing adult education implies a specific
relevance of educational media for adults.

4.1 Media as generic infrastructure

While any kind of media can be of educational worth in the sense of being an infrastructure
for adult learning, obviously not all media are oriented to the ideal of the collective self-
education of adult learners. What does this mean for educational efforts? We can derive
two different kinds of educational efforts from this. The first is that of the critical obser-
vation of media and the close scrutiny of how they relate to adult learners and their adult-
hood. Second, educational efforts can lead into designing media with the intent to contrib-
ute to a vast infrastructure for collective adult self-education.

4.2 Media supporting knowledge acquisition

Media aimed at introducing existing topics to new publics or new people to existing pub-
lics can be a specific part of this learning infrastructure. As shown above, such efforts can
be framed in either an introductory or a translational manner. Educational media with an
introductory orientation aim to furnish newcomers with what they have to know and con-
sider in order to take part in the relevant public. Fundamental tensions arise here between
the need to address the readers as being critically literate and the need to guide them in
order to point them to those aspects of the topic to which they will be introduced (Din-
kelaker, 2022). Educational media following a translational approach have to meet the
challenge of representing the translated ideas and debates in a way that allows the audience
to critically consider the relevance of the implied arguments for the addressed contexts.
The fundamental tension that arises here is between the demand of being true to the orig-
inal knowledge on the one hand, and that of adapting the translation to the specific network
of relevance which constitutes the target context on the other (Dinkelaker & Wenten,
2024).

4.3 Media as working material for literacy training

As I have already pointed out using the case of reading and writing, there is a specific need
for materials with which adults can improve their (learning) literacy. Even though learners
being addressed in such media may not match all of the fundamental expectations of their
adult status, they still have to be treated as adults. The media have to address them as self-
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reflecting critical learners and, at the same time, enable them to become such. This is true
not only for basic literacy, but for all other domains of literacy — for example, material
with which coding can be learnt or the use of software applications (Verstindig, 2022).

4.4 Media as guidance for practical learning

An especially interesting case of educational media for adults are media providing
knowledge and guidance for practical learning. Their paradoxical intention is to overcome
the dominance of media-based learning and open up practical and authentic experiences
by providing media guidance. Even though, this is contradictory, it is possible. Media can
provoke actions in the real world and point to aspects of practical conduct which are rele-
vant for lived experience. Yet, it is also possible that such media products may hinder
authentic experiences, even when they are aimed at fostering them.

Either way, educational media which refers to practical learning is part of a trend which
has been prevalent from the start of modern society: the mediatization of social practices.
As soon as practical knowledge is discussed in media, multiple versions of these descrip-
tions become accessible and comparable, and this leads to debates about which approach
should be accepted (Goody, 1987). Media aiming to promote practical learning necessarily
pushes the theoretisation of social practices.

It has to be considered, that all these described means of adult education, all these ways
of dealing with the tension between the ideal of critically literate adult learning and the
real learning activities of adults, build together a horizon against which adult learners have
to make sense of their own learning. The actual learning of adults takes place under the
condition of the historically developing ideals of adulthood and the educational efforts to
address their barriers and flaws. The considerations above may help to analyse these con-
ditions of adult learning.
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Kerstin te Heesen

Das illustrierte Flugblatt als Bildungsmedium der
Frithen Neuzeit

Uber Zeigestrategien und didaktische Vermittlungsweisen
eines multimodalen populdren Druckwerks

Abstract

This chapter examines the early modern illustrated broadsheet as an educational medium,
highlighting its role in conveying knowledge through visual and textual strategies. The
study delves into the broadsheets’ nuanced multimodal nature as educational tools, em-
phasizing their purpose on knowledge dissemination. Through an analytical lens, this
study underscores the broadsheets’ instrumental role in the historiography of educational
media, reflecting the socio-cultural milieu of the era and underpinning the broadsheets’
significance in shaping educational paradigms through visual communication.

1. Hinfiihrung — Das Bild und sein Rahmen

Unsere Welt ist eine Welt in Bildern, geprédgt von einer Vielzahl an visuellen Eindriicken,
die uns tiglich auf mannigfache Weise begegnen. Bewegt oder unbewegt, farbig oder
schwarz-weil}, Original oder Filschung — sie beeinflussen, wie wir die Welt sehen, und kon-
frontieren uns mit Inhalten, Haltungen, Normen und Werten. Damit sind sie als visuelle Ar-
tefakte zu verstehen, die einen Einblick in soziokulturelle Zusammenhénge offerieren und
das Versténdnis fiir dem Bild immanente Zeigestrategien und Vermittlungsweisen schérfen.

Zugleich sind Bilder Zeitdokumente; sie visualisieren nicht nur motivisch eine Moment-
aufnahme, sondern rekurrieren auch in den ihnen eigenen Strategien des Zeigens und Ver-
mittelns auf einen bestimmten historischen, kulturellen und gesellschaftlichen Kontext.
SchlieBlich geben sie aber auf diese Weise auch einen Rahmen vor, der letztlich dariiber
entscheidet, was sichtbar wird und was nicht. Der italienische Humanist und Architekt
Leon Battista Alberti hat diesen Umstand bereits vor beinahe 600 Jahren in seiner kunst-
historischen Schrift Della Pittura (Uber die Malkunst, 1435/36) thematisiert und hielt fest:
,»Als Erstes zeichne ich auf einer zu bemalenden Fliche ein rechtwinkliges Viereck von
beliebiger GroBe; von diesem nehme ich an, es sei ein offenstehendes Fenster, durch das
ich betrachte, was hier gemalt werden soll“ (Alberti, 2002, S. 93).

Knapp 400 Jahre spéter, im Jahr 1822, malte der deutsche Kiinstler Caspar David Friedrich
die Frau am Fenster (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite)'.

! Weitere Informationen zum Gemilde finden sich auf der Seite der Staatlichen Museen Berlin: https://smb.mu
seum-digital.de/object/143311
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Abb. 1 Caspar David Friedrich (1774-1840): Frau am Fenster, 1822 (Ol auf Leinwand // 45 cm x 32,7 cm),
Credit: Staatliche Museen zu Berlin, Nationalgalerie / Jorg P. Anders Public Domain Mark 1.0. Perma-
link: https://id.smb.museum/object/961043/frau-am-fenster
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Das Bild zeigt seine Frau Caroline am Fenster seines Ateliers stehend und hinausblickend.
Auftillig ist zundchst der Kontrast zwischen dem dunklen, kargen Innenraum und dem
hellen Tag jenseits des Fensterausschnittes. Das Bild erscheint wie ein Anschauungsobjekt
zu Albertis Zitat — und es macht vor allem einen Umstand deutlich, der fiir den vorliegen-
den Beitrag von Bedeutung ist: Friedrichs Gemélde fordert uns durch die riickwértige Po-
sitionierung seiner Frau geradezu dazu auf, uns in ihre Position zu versetzen und den Blick
aus dem Fenster zu antizipieren. Friedrich versteht es gekonnt, mit unseren Sehgewohn-
heiten und unserem Vorwissen zu spielen, denn das Schiff, das vermutlich die meisten
Betrachtenden vor dem Fenster ,,sehen®, wird nur dadurch in unserer Vorstellung présent,
dass wir vom sichtbaren Schiffsmast auf das ganze Schiff riickschlieBen. Der Rahmen,
den Alberti als offenstehendes Fenster beschreibt, und das Fenster, das wiederum Fried-
richs Bild rahmt, verdeutlichen, dass es immer auch Dinge gibt, die jenseits des Rahmens
liegen — und die abhingig von unserem Blickwinkel in das Gesamtbild, das wir uns ma-
chen, mit eingebunden werden oder eben auflen vor bleiben.

Dieses Beispiel veranschaulicht die Verkniipfung von Wahrnehmung, Sehgewohnheiten
und Wissensbestianden, die sich dann zu einem ,,Bild* zusammenschlieBen. Dieser Zusam-
menhang ist anschlussfahig an eine erziehungswissenschaftliche Perspektive, in der Bilder
als ,,(implizite) handlungsleitende Wissensbestinde angesehen werden, die Wahrnehmun-
gen und Vorstellungen nicht nur abbilden, sondern durch die Visualisierung gleichsam
veranschaulichen und verbreiten, aber ebenso auch kritisch hinterfragen konnen* (te Hee-
sen, 2014, S. 11), wodurch sie in die Ndhe von sozial und kulturell geprégten Praktiken
riicken und zu relevanten Quellen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs werden.

In diesem Duktus sind die folgenden Ausfiihrungen situiert. Nachdem zunéchst der Be-
deutung von Bildern fiir eine erziehungswissenschaftliche Reflexion nachgespiirt wird
und methodologische Bezugspunkte erldutert werden (2), wird im darauf folgenden Ab-
schnitt am Beispiel des frithneuzeitlichen illustrierten Flugblattes herausgearbeitet, wie
visuelle Quellen als multimodales Medium der Vermittlung fungieren und zu einem his-
toriographisch fundierten Versténdnis beitragen konnen (3), bevor schlielich die didak-
tische Dimension im Sinne einer Darstellung von Wissen im Bild erértert wird (4). Der
Beitrag schlie3t mit resiimierenden Gedanken zu Zeigestrategien, didaktischen Vermitt-
lungsweisen und Wissensasymmetrien in Bildern (5).

2. Bilder als Quellen fiir eine erziechungswissenschaftliche Reflexion

Bildern wohnt ein besonderer Ausdrucksgehalt inne. Diesen Aspekt betonte der nieder-
landische Kulturhistoriker Johan Huizinga bereits in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts
und spielte dabei geschickt mit den Begriffen ,,Abbild*, ,,Wiedergabe* und ,,Ausdruck®,
die im Kontext von Bildern eine bedeutsame Rolle spielen: ,,Das mit der Hand gemachte
Abbild, von was immer es sei, ist stets viel mehr als eine bloBe Wiedergabe, es ist immer
das Ausdriicken eines Wesens, das hinter der &ueren Form liegt und das nicht in Worten
gerinnen kann® (Huizinga, 2007/1941, S. 110).

Wie schon bei Alberti und (visuell artikuliert) bei Friedrich verweist auch Huizinga auf
das ,,Mehr* hinter der duleren Form im Sinne eines bildimmanenten Gehaltes. Fiir ihn ist
es gerade diese Bildebene, die auf das besondere Vermittlungspotenzial des Bildes an-
spielt, weil sie eben nicht durch in ihrer Natur sequenziell angelegte Sprache artikuliert
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werden kann. Hierin 14sst sich bereits eine Sichtweise erkennen, die in den 1990er-Jahren
in die Proklamation des sogenannten ,,pictorial turn* (vgl. Mitchell, 2008) miindete und
nachfolgend eine disziplineniibergreifende Beschiftigung mit Bildmedien als Quellen ini-
tiierte.

Eine historiographische Perspektive auf Bilder und den Kontext, in dem sie erschaffen
wurden und zum Einsatz kamen, ermoglicht das Nachzeichnen ihrer kognitiven Wirkung
und ihrer Bedeutung als Repréisentanten soziokultureller und bildungshistorischer Ent-
wicklungen. Eine frithe Ausdrucksform dieses Bewusstseins findet sich beispielsweise
schon im 17. Jahrhundert bei Johann Amos Comenius, der in seinem Orbis Sensualium
Pictus (Die sichtbare Welt, 1658 als zweisprachige Ausgabe in Latein und Deutsch)? de-
zidiert die Verkniipfung von Bild und Text verfolgt und hierzu in seiner Praefatio ad lec-
torem (Vortrag an die Leser) als Anliegen festhilt, dass ,,alles / was gelehret oder gelernet
wird/ nicht dunkel oder verwirret/ sondern deutlich/ wohlunterschieden und abgetheilet
ist/ wann die Sinnbare Sachen den Sinnen recht vorgestellet werden/ damit man sie mit
dem Verstand ergreiffen konne* (Comenius, 1658, 0.S.; Hervorh. 1.0.).

Comenius stellt hier eine klare Verbindung zwischen der Darstellung (den ,,sinnbaren Sa-
chen®) und der Vorstellung her, die sich im Verstand manifestiert. In dieser Perspektive
wird erkennbar, dass der Orbis Sensualium Pictus mit Recht als eines der ersten multime-
dialen Lehr- und Unterrichtsmaterialen verstanden werden kann. Bereits Comenius hatte
erkannt, dass wir die uns umgebende Welt in mentalen Bildern verinnerlichen — wodurch
dem Erwecken der visuellen Aufmerksambkeit eine entscheidende Bedeutung fiir die Er-
ziehung und Bildung zukommt (vgl. Alpers, 1985, S. 180). Von Relevanz fiir eine erzie-
hungswissenschaftliche Reflexion ist in diesem Kontext, dass Bilder beeinflusst sind von
dem je spezifischen historischen, kulturellen und gesellschaftlichen Rahmen, in dem sie
entstehen, und damit zu kulturellen Représentationen werden. In dieser Perspektive stellen
Bilder nicht nur dar, sondern geben Ideen und Konzepten eine visuelle Form und tragen
zu deren Verbreitung bei, wihrend sie gleichzeitig in der Lage sind, diese Ideen und Kon-
zepte kritisch zu hinterfragen. Klaus Mollenhauer hat diesen ,,Vergessene[n] Zusammen-
hiange[n]*“ zwischen Erziechung und Kultur nachgespiirt und den Zeigeduktus besonders
hervorgehoben: ,,Wenn wir also den Kindern die ,Welt zeigen‘, dann zeigen wir ihnen
nicht die Welt, sondern das, was wir dafiir halten, und das, was uns an dem, was wir fiir
die Welt halten, Kindern zeigenswert oder zutriglich erscheint (Mollenhauer, 2008,
S. 77; Hervorh. i.0.).

Die Bildern innewohnende Bedeutung ist folglich stark damit verbunden, welche Aspekte
wir hervorheben und welche Bedeutung wir ihnen zuschreiben. Zugleich stimulieren Bil-
der eben diese Sinnstiftung und inspirieren dadurch Lernprozesse — so werden sie zu pa-
dagogischen Objekten, die auf die symbolische Ordnung der Gesellschaft rekurrieren und
zugleich in ihrem Zeigegestus dazu geeignet sind, selbst zu Symbolen der sozialen Welt
zu werden und auf diese Weise die Realitdt zu strukturieren und zu interpretieren (vgl.
Priem, 2015, S. 1011f)).

Bilder konstituieren die menschliche Wahrnehmung in einer visuellen Form, konnen in
einer Vielzahl von Modi erfahren werden, da sie nicht nur visuelle, sondern auch taktile
Objekte sind, die sich in und durch soziale Interaktion herausbilden (vgl. Edwards, 2012,

2 Siehe hierzu auch die digitalisierte Faksimilie-Ausgabe der ersten Auflage von 1658 unter: https://www.hs-
augsburg.de/~harsch/Chronologia/Lspost17/Comenius/com_0000.html
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S. 228) und angesichts ihrer simultanen Natur eng mit sozial und kulturell determinierten
Praktiken verbunden sind, so dass, wie Ulrike Mietzner herausstellt, ,,Bilder zu produzie-
ren, zu tradieren und zu rezipieren [...] deshalb als soziale Handlung zu verstehen und
insofern als historisch, kulturell und relevant fiir erziehungswissenschaftliche Reflexion*
sei (Mietzner, 2012, S. 239). In dieser Perspektive ist die Rolle der Kunst eine aktive: Sie
hat nicht einfach nur eine Bedeutung, sondern produziert aktiv diese Bedeutung. Bilder
sind somit Vermittler und Protagonisten des sozialen Lebens und regen die Wahrnehmung
an; zentral fiir die erzichungswissenschaftliche Betrachtung ist dabei der Représentations-
charakter, der Bildern zukommt, verstanden als eine Verkniipfung von ,,Darstellen* und
»Vorstellen (vgl. Kemp, 1985, S. 16f.). Dies wiederum ist anschlussfiahig an Comenius
und sein Verstdndnis einer Pddagogik im Sinne einer Welt in stilisierten Abbildungen, die
»das Ganze“ in der ,,rechten Ordnung™ représentiert (Mollenhauer, 2008, S. 53).

In diesem epistemologischen Verstindnis von Bildern als Tragern und Vermittlern pada-
gogischer Inhalte sowie der Wahrnehmung von Wissen als sozial bedingt konzentriert sich
der fiir die nachfolgende Analyse gewdhlte Ansatz auf die visuelle Transformation von
Wahrnehmungsparadigmen und deren Einfluss auf kulturelle Praktiken. Dem ikonologi-
schen Ansatz des Kunsthistorikers Erwin Panofsky folgend, kann ,,das Kunstwerk als
Symbol weltanschaulicher Vorstellungen® (Biittner & Gottdang, 2006, S. 13), also als kul-
turgeschichtliches Zeugnis verstanden werden. Dabei geht es um die Herausarbeitung des
impliziten, habituell verankerten Wissens und des dokumentarischen Sinngehaltes (vgl.
Bohnsack, 2003, S. 158), der sich bildimmanent nur {iber die visuelle Ikonik selbst mani-
festiert (vgl. Imdahl, 1996).

Basierend auf diesem theoretischen und methodologischen Hintergrund ist fiir den vorlie-
genden Beitrag vor allem die sogenannte didaktische Dimension (vgl. te Heesen, 2011,
S. 153ff)) von gesteigertem Interesse, also die Fokussierung auf visuelle Elemente, denen
eine didaktische Absicht im Sinne einer Vermittlung von Wissen zugesprochen werden
kann.

3. Das illustrierte Flugblatt als multimodales Bildungsmedium
(1480-1650)

Als Comenius seine weiter oben zitierten Uberlegungen zum Erwecken der visuellen Auf-
merksamkeit anstellte, waren sogenannte illustrierte Flugblatter bereits seit geraumer Zeit
ein populdres Medium. Historisch sind wir nun mitten in der Epoche der Frithen Neuzeit
angekommen, die durch einen allgemeinen Wandel gekennzeichnet ist, welcher soziale,
politische und 6konomische Lebensbedingungen und Wahrnehmungen beeinflusste. Es ist
die Zeit der Reformation, der Gegenreformation und des Dreifigjdhrigen Krieges — eine
Zeit, in der Disziplin, Struktur, Moral und religiése Beziige relevante Bezugspunkte der
Gesellschaft und ihres Alltags wurden. Dies spiegelt sich auch in der Zunahme didakti-
scher Schriften und der allgemeinen padagogischen Ausrichtung der Epoche wider. Es ist
ebenso die Zeit, in der Johannes Gutenberg seine Druckerpresse erfand, die es ermog-
lichte, mit einzeln zusammengesetzten Buchstaben zu drucken (ca. 1450/55) — eine Erfin-
dung, die vermutlich als die einflussreichste und priagendste Entwicklung jener Zeit ange-
sehen werden kann. Denn nun war es mdglich, gedruckte Werke in einer Menge zu

doi.org/10.35468/6126-02



44  Kerstin te Heesen

produzieren und zu verbreiten, die fiir die frithneuzeitliche Epoche als ,,massenhaft be-
zeichnet werden kann und immer mehr Menschen erreichte.

Abgesehen von der rein quantitativen Steigerung gewinnen gegen Ende des 15. Jahrhun-
derts immer stirker solche Schriften an Bedeutung, die (auch) in didaktischer Absicht zur
Vermittlung von Wissen konzipiert wurden. In der Folge werden Medien verstarkt wis-
sensvermittelnd wahrgenommen und eingesetzt. Insbesondere das seit 1480 erscheinende
und iiber die folgenden Jahre immer mehr an Prdsenz und Popularitit gewinnende il-
lustrierte Flugblatt kann diesen Prozess anschaulich illustrieren. Unter 6konomischen,
geografischen und nicht zuletzt intellektuell-sprachlichen Gesichtspunkten war das il-
lustrierte Flugblatt in der Lage, alle Bevolkerungsgruppen zu erreichen und stindeiiber-
greifend rezipiert zu werden, da es thematisch breit gefachert und literarisch differenziert
gestaltet war. Als multimodales Kommunikationsmittel verband es einen sequenziell an-
geordneten Text (dessen Botschaft erst im Prozess des Lesens/Horens offenbart wird) mit
einer Illustration, die durch ihre Gleichzeitigkeit gekennzeichnet ist. Gerade diese Verbin-
dung zwischen der ,,Uberzeugungskraft des Bildes* und der ,,Rhetorik des Wortes*
(Harms, 1985, S. VII) als sich gegenseitig durchdringende Darstellungspraktiken ist ent-
scheidend fiir die Etablierung des illustrierten Flugblattes als ein beliebtes Medium der
Friihen Neuzeit.

Wolfgang Harms folgend kann das illustrierte Flugblatt als ,,Tréger seiner Epoche*
(Harms, 2002, S. 19) charakterisiert werden, das Wirklichkeiten spiegeln, deuten oder
aber auch appellativ beeinflussen kann, wihrend es in komprimierter und zugleich plaka-
tiver Form seine Botschaft vermittelt. Das illustrierte Flugblatt kann demnach als ,,Me-
dium im Sinne einer Vermittlungsform® (Harms, 1985, S. XIII) verstanden werden und
verdient mit Recht die Bezeichnung als ,,populérer Lesestoff* (in Anlehnung an Schenda,
1977) seiner Epoche, der durch seine kombinierte Vermittlung von Visuellem und gehdr-
tem oder gelesenem Wort eine neue Form von Offentlichkeit erreicht und auf diese Weise
Kommunikationsprozesse nachhaltig beeinflusst. Gerade weil es sich nicht auf eine Gat-
tung und einen Themenkreis fixieren ldsst, ist es als populdres Medium zu verstehen.
Vor dem Hintergrund einer geringen Lesefdhigkeit der frithneuzeitlichen Bevolkerung
bietet das illustrierte Flugblatt aufgrund seiner konzeptionellen Gestaltung verschiedene
Rezeptionsweisen an. Neben der naheliegenden eigenstdndigen Rezeption iiber das Lesen
kann es ebenso zuschauend und zuhdrend rezipiert werden und erschliefit so neue, bisher
nicht von Druckwerken erreichte Bevolkerungsgruppen. Die Distribution erfolgte in vie-
len Féllen tiber fliegende Handeltreibende, die in ihrem Bauchladen neben anderen Waren
auch illustrierte Flugblatter feilboten (und manchmal selbst zum Thema illustrierter Flug-
blatter wurden; siche Abb. 2 auf der folgenden Seite). Wenn das Flugblatt etwa vom Kol-
porteur singend angepriesen oder sogar spielerisch inszeniert wurde, konnten sich auch
leseunkundige Betrachtende den Text einprigen; die sprachliche Gestaltung vieler Flug-
blatter in Reimform begiinstigte hierbei gleichermalien die 6ffentliche Inszenierung wie
auch die individuelle Memorierung. In einer solchen Vortragssituation ergab sich eine

3 Das thematische Spektrum reichte vom Werbeblatt iiber Nachrichten zu Kriegsgeschehnissen, Naturereignis-
sen und Sensationsmeldungen, von Stellungnahmen und politischen Auseinandersetzungen iiber Moralsatire,
Erbauung und Behandlung theologisch-religioser Themenkomplexe bis hin zu akademischen Lehren; siche
hierzu exemplarisch die Aufzeichnungen der in der Staatsbibliothek zu Berlin befindlichen Sammlung histo-
rischer Einblattdrucke und Bilder aus dem 15. und 16. Jahrhundert: https://digital.staatsbibliothek-berlin.
de/werkansicht?PPN=PPN868611700&PHY SID=PHYS_0076&DMDID=DMDLOG_0001
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gestalterische Néhe des illustrierten Flugblattes zu 6ffentlichen Auffithrungen (seien es
Theaterstiicke, Prozessionen oder auch Hinrichtungen; vgl. Scribner, 1981, S. 73), das von
der allgemeinen ,,Schaulust® der frithneuzeitlichen Bevolkerung profitierte.
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Abb. 2 Der Kramer mit der newe Zeittung (1588), Berlin, Staatsbibliothek zu Berlin — Preuischer Kulturbe-
sitz —, Handschriftenabteilung; YA 2230
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4. Die Darstellung von Wissen im Bild

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass das Medium des illustrierten
Flugblattes in seiner multimodalen Konzeptionierung dazu geeignet ist, eine Vermittlung
von Wissen und die didaktische Aufbereitung von Inhalten zu unterstiitzen. In seiner An-
lage als ,,fliegendes Blatt* zunachst nicht auf langere Konservierung ausgerichtet, veran-
schaulichen die verschiedenen Sammlungen allein im deutschsprachigen Raum mit ihrer
Vielzahl an noch erhaltenen Blittern* die tatsdchlich zu antizipierende bedeutende Menge
an illustrierten Flugblittern, die in der Frithen Neuzeit im Umlauf gewesen sein diirften.
Sie sind damit nicht nur als historisch relevante Quelle zu werten, sondern dariiber hinaus
auch als bedeutsam fiir eine erziehungswissenschaftliche Reflexion bildungshistorischer
und soziokultureller Entwicklungen einzuordnen.

Gleichwohl ist wie bei allen Quellen die historische Distanz zu beriicksichtigen. Es ist in
diesem Zusammenhang zu betonen, dass die Skizzierung eines tatsdchlichen Lernprozes-
ses nicht intendiert ist (was aufgrund fehlender Aufzeichnungen und Zeitzeug*innen so-
wie der generellen Schwierigkeit, von dufleren Ausdrucksformen auf innere Lernprozesse
zu schlussfolgern, auch argumentativ nicht angezeigt erscheint). Vielmehr ist der Fokus
auf den Untersuchungsgegenstand selbst gerichtet und diesbeziiglich die Frage leitend,
inwieweit das illustrierte Flugblatt aufgrund seiner didaktischen Gestaltung eine Aneig-
nung tendenziell begiinstigt, also liber ein Aneignungspotenzial verfligt. Darliber hinaus
lasst sich nicht eindeutig bestimmen, in welchem MalBe die didaktische Dimension von
den Verfasser*innen bewusst eingearbeitet wurde. Dennoch erlaubt die didaktische An-
lage der illustrierten Flugblatter ,,den Riickschluss auf allgemeine und bestimmte Vermitt-
lungsabsichten® (te Heesen, 2016, S. 84) und stiitzt die Vermutung einer bewussten didak-
tischen Konzeption. Diese ,,Didaktisierung der Botschaft* manifestiert sich sowohl in in-
dividuellen symbolischen Elementen (Ikonographie) als auch in der spezifischen Drama-
turgie der gesamten Szene (Ikonologie/lkonik), wobei grundsétzlich drei Fragen leitend
sind: (1) Was wird dargestellt (Semantik)? (2) Wie wird es dargestellt (Syntax)? Was be-
deutet es (Pragmatik)?

Ein besonderes Kennzeichen illustrierter Flugblétter mit didaktischer Dimension ist es,
verschiedene Verstdndnisebenen in einem Bild zu kombinieren, um auf diese Weise die
intellektuell diverse Menge der Adressierten anzusprechen. Dabei war die jeweilige argu-
mentative Durchdringungstiefe abhéngig vom individuellen Hintergrundwissen und von
den personlichen Erfahrungshorizonten. An dieser Schnittstelle manifestieren sich folg-
lich auch Wissensasymmetrien, und tatsachlich ist dies als dezidiertes Charakteristikum
des illustrierten Flugblattes zu verstehen. Dies konnte eine Erklarung fiir die ausgepragte
Popularitdt des Mediums iiber nahezu zwei Jahrhunderte hinweg sein — und erscheint da-
her als Fokus fiir eine Untersuchung fruchtbar. Vor diesem Hintergrund wird die eingangs
herausgearbeitete Bedeutung von Bildern zu Zwecken der Veranschaulichung, Verbrei-
tung, aber auch kritischen Hinterfragung von Wahrnehmungen und Vorstellungen im Sin-
ne sozial und kulturell gepréigter Praktiken wieder aufgegriffen und am Beispiel einer

4 Darunter die Sammlungen in der Staatsbibliothek zu Berlin, der Herzog August Bibliothek in Wolfenbiittel,
der Hessischen Landes- und Hochschulbibliothek Darmstadt, der Staats- und Stadtbibliothek Augsburg sowie
die Sammlung auf Schloss Friedenstein in Gotha und die sogenannte Wickiana in Ziirich, um nur ein paar zu
nennen.
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kursorischen Betrachtung zweier ausgewdhlter illustrierter Flugblatter exemplifiziert, wie
mittels der Identifizierung bildimmanenter Zeigestrategien und didaktischer Vermitt-
lungsweisen Asymmetrien des Wissens offengelegt werden konnen.

Die ausgewdhlten Blitter gehoren zu den Themenfeldern Medizin und Gesellschaftspoli-
tik und behandeln somit Bereiche, die in der Frithen Neuzeit radikalen Verdnderungen
ausgesetzt waren. Bei aller Unterschiedlichkeit kann ein Aspekt festgehalten werden, den
beide illustrierte Flugblitter gemeinsam haben und der dem allgemeinen Duktus der Zeit
entspricht: Die Aufbereitung der Inhalte ldsst wiederkehrende Muster erkennen, die auf
allgemein bekannte und dadurch fiir die Rezpierenden korrekt identifizierbare Stil- und
Darstellungsmittel rekurrieren (populdre Metaphern, leicht memorierbare Reime, be-
kannte Darstellungen mit historischem oder theologisch-religiosem Bezug), die insbeson-
dere beim zweiten Flugblatt in einen direkten Kontext zu den epochal prasenten histori-
schen Tendenzen gebracht werden kdnnen (siehe ausfiihrlicher weiter unten).

Das erste ausgewdhlte illustrierte Flugblatt mit dem Titel Anathomia oder abconterfettung
eynes Mans leib thematisiert die menschliche Anatomie — und weist eine besondere hap-
tische Komponente auf, denn die Bauchwand kann mittels eines kleinen Papierstreifens
zwischen den Beinen der Figur angehoben werden, wodurch die darunterliegenden Or-
gane und Eingeweide in anatomisch korrekter Anordnung sichtbar werden (vgl. Abb. 3a
und 3b auf den folgenden Seiten).

Im Vergleich dazu wird jedoch bei genauerer Betrachtung des die einzelnen Organe er-
lauternden Textes deutlich, dass dieser auf populdrwissenschaftlichen Haltungen basiert,
sich einer hochgradig metaphorischen Sprache bedient (,,Der mag ist ein haf, darinen al/le
speill entpfangen/; so die ersten beiden Verse im Textsegment links oben) und sich auf
Erkldrungen stiitzt, die insbesondere der einfachen Bevolkerung vertraut sind. Dies ist
auch insofern von besonderer Aussagekraft, weil die frithneuzeitliche Medizin durch Ob-
duktionen tatsdchlich bereits detailliertere Einblicke in den menschlichen Kdérper und
seine Funktionen gewonnen hatte, wie eines der einflussreichsten Biicher iiber die
menschliche Anatomie zeigt, das zur selben Zeit verdffentlicht wurde: De humani corpo-
ris fabrica (Uber den Aufbau des menschlichen Korpers, 1543°%) von Andreas Vesalius,
dem Begriinder der modernen Anatomie. Eine vergleichbare Darstellung des menschli-
chen Torsos ebenso wie die Ausdifferenziertheit des ganzen Korpers (Abb. 4, 5a und 5b
auf den folgenden Seiten) zeigen eindrucksvoll, auf welcher Verstindnis- und Wissens-
ebene sich die frithneuzeitliche Medizin bereits bewegte.

5 Die gesamte Publikation ist als Scan einsehbar unter: http://www.bvh.univ-tours.fr/Consult/consult.asp?num
table=B372615206_47294&numfiche=56
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Abb. 3a Anathomia oder abconterfettung eynes Mans leib (1539) mit noch geschlossener Bauchdecke und er-
kennbarem Papierstreifen zum Aufklappen, Berlin, Staatsbibliothek zu Berlin — PreuBischer Kulturbe-
sitz —, Handschriftenabteilung; YA 249
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Abb. 3b Anathomia in der weiblichen Variante mit aufgeklappter Bauchdecke. Augsburg, Staats- und Stadtbi-
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TERTIA QVINTI LIBRI FIGVRA.

q TER

Abb. 4 Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 459; Credit: Centre d’Etudes Su-
périeures de la Renaissance — Tours
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Abb. 5a Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 181, S.203; Credit: Centre
d’Btudes Supérieures de la Renaissance — Tours
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L
DE HVMANI CORPORIS FABRICA LIBER II. 81

PRIMA MVSCYV-
LOoRVM TABVLA.

Abb. 5b Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 181, S.203; Credit: Centre
d’Ftudes Supérieures de la Renaissance — Tours
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Demgegeniiber referenziert die abconterfettung auf klassische antike Anatomiebilder und
rekurriert auf einen als zeitlos wahrgenommenen Idealtypus eines (nahezu) nackten, per-
fekt proportionierten Korpers. Ein wenig deplatziert und das Idealbild verfélschend wirkt
allerdings der Bart, wurden antike Statuen doch entweder génzlich bartlos oder lediglich
mit einem kurzen gestutzten Bart dargestellt. Eine mogliche Erklarung hierfiir liefert Ab-
bildung 3b mit der aufgeklappten Bauchdecke, die bei ndherer Betrachtung einen weibli-
chen Korper zeigt — jedoch klar erkennbar in exakt gleicher Haltung und Ausprigung der
Extremitéten. Es erscheint plausibel, dass fiir die Produktion identische Gliedmale ver-
wendet und lediglich der Kopf ausgetauscht und die Bauchdecke sowie die darunter lie-
genden Organe dem weiblichen Korper entsprechend angepasst wurden. Interessant ist
zudem der Umstand, dass die beiden illustrierten Flugblitter gemiB dem Vermerk unter-
halb des Sockels aus verschiedenen Druckereien stammen (StraBburg und Niirnberg) und
mit einem Abstand von 30 Jahren erschienen (1539 fiir die ménnliche, 1569 fiir die weib-
liche Version), was darauf hindeutet, dass der Formschneider Hanns Weigel, der fiir das
jingere Blatt verantwortlich zeichnete, die frithere Fassung gekannt haben musste und
vermutlich auch ein Exemplar davon besessen hat (siche auch eine umfassende Analyse
dieses illustrierten Flugblattes in te Heesen, 2011, S. 281-296).

Die Gegeniiberstellung dieser Darstellung zu den weitaus differenzierteren und nach un-
serem heutigen medizinischen Verstindnis wissenschaftlich korrekteren Ausfiihrungen
bei Andreas Vesalius veranschaulicht die Darstellungsstrategien verschiedener bildlicher
Reprisentationen derselben historischen Zeit und illustriert unterschiedliche nebeneinan-
der existierende Wissensbestinde: den aktuellen Stand des wissenschaftlichen Wissens
und das in der Gesellschaft verbreitete Wissen, das immer noch stark an klassischen anti-
ken Darstellungen orientiert und mittels leicht verstdndlichen metaphorischen Beschrei-
bungen anschlussféhig an die Alltagswelt der Adressierten war.

Das zweite hier ausgewdhlte illustrierte Flugblatt zeigt einen bewaftneten Konflikt zwi-
schen zwei Parteien im Moment des Kampfbeginns (vgl. Abb. 6 auf der folgenden
Seite). Bereits der Titel Tugendt und Laster Kampff rekurriert auf die metaphorische
Ebene, die im Bild visuell umgesetzt wird, denn die Armeen weisen eine Vielzahl an mit-
tels Attributen identifizierbaren Personifikationen sowie Tiermetaphern auf. Hierbei han-
delt es sich um ein wiederkehrendes Motiv in illustrierten Flugblattern; mit dieser Zeige-
strategie wird auf den Erfahrungs- und Wissenshorizont der Adressat*innen rekurriert und
so die Einzelbotschaft mit in der Gesellschaft verankerten Bildmotiven verkniipft (die hau-
fige Verwendung identischer Motive und Motivkreise in der frithneuzeitlichen Kunst ge-
nerell belegt zum einen den Wiedererkennungswert und ldsst zum anderen einen bewuss-
ten Einsatz seitens der Produzent*innen vermuten).

Das vorliegende illustrierte Flugblatt ist ein exzellentes Beispiel fiir die verschiedenen
Ebenen, die in einer einzigen Darstellung wirksam sein konnen. Neben der Adaption eines
allgemeinen, zeitlosen Themas — Gut gegen Bose — weist die spezifische Darstellung die
Kéampfenden auf der Seite der Laster als katholische Wiirdentrdger aus. Auf dieser Be-
trachtungsebene ldsst sich zundchst ein Zusammenhang zum zentralen Konflikt der Frii-
hen Neuzeit herstellen, zu den wiederkehrenden Auseinandersetzungen zwischen Protes-
tanten und Katholiken, die schlieBlich im DreiBigjdhrigen Krieg kulminierten und auf
diese Weise omnipriasent im Alltag der frithneuzeitlichen Bevolkerung verankert waren —,
und genau in dieser Zeit wurde das vorliegende Flugblatt im Jahr 1631 verdffentlicht.
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Unter Riickgriff auf das Erscheinungsjahr offenbart sich auf einer dritten Versténdnis-
ebene eine konkrete historisch belegbare Referenz auf ein in diesem Jahr stattgefundenes
Ereignis: die Schlacht bei Breitenfeld. Anhand verschiedener Motive und Referenzen
kann der Anfiihrer der Tugenden als der ,,wahre Konig des Nordens®, Gustavus Adolphus
von Schweden (1594—-1632), identifiziert werden, einer der wichtigsten Protagonisten des
Dreifligjahrigen Krieges; gekleidet in die Miles Christianus, die heilige Riistung, und rei-
tend auf seinem heraldischen Tier, dem Lowen. Ein weiterer Bezugspunkt innerhalb der
Darstellung ist der Schriftzug Gott mit uns in der Sonne am linken oberen Bildrand, der
als Schlachtruf von Breitenfeld in die Geschichte eingegangen ist. Tatséchlich war dies
die erste Schlacht im Dreifligjdhrigen Krieg, aus der die Protestanten siegreich hervorgin-
gen und die daher einen immensen emotionalen Einfluss auf die Wahrnehmungen und
Glaubensiiberzeugungen von Protestanten und Katholiken gleichermaflen genommen hat
(eine detaillierte Analyse und Interpretation der ikonographischen, ikonologischen und
ikonischen Ebene dieses Flugblattes findet sich in te Heesen, 2011, S. 161-191).
Restimierend sei darauf verwiesen, dass beide vorgestellten illustrierten Flugblatter zwei
unterschiedliche Typen von Wissensasymmetrien veranschaulichen: (1) ein gleichzeitiges
Nebeneinander von unterschiedlichen Wissensarten (zum Beispiel aus wissenschaftlicher
Sicht iiberholtes populédres Wissen) und (2) verschiedene Verstindnisebenen in einer ein-
zigen Darstellung, die abhéngig von (Hintergrund-)Wissen und personlicher Erfahrung
identifiziert werden konnen. Dabei ist entscheidend, dass die Zeigestrategien und didakti-
schen Vermittlungsweisen so geschickt gewihlt sind, dass das Vermittlungspotenzial des
illustrierten Flugblattes trotz der Asymmetrien nicht geschmilert wird und vielmehr ge-
rade wegen dieser Vielschichtigkeit am Alltag der frithneuzeitlichen Bevolkerung in all
ihren Facetten partizipiert.

5. AbschlieBende Gedanken — Zeigestrategien, didaktische
Vermittlungsweisen und Wissensasymmetrien

Die vorangegangenen Ausfithrungen haben veranschaulicht, wie sich spezifische Zeige-
strategien und didaktische Vermittlungsweisen in einem visuellen Medium manifestieren
und es als erziehungswissenschaftlich bedeutsame Quelle fiir das Versténdnis bildungs-
historischer Zusammenhédnge im Sinne eines ,,Trager[s] seiner Epoche* (Harms, 2002,
S. 19) konstituieren: Wenn wir die Frithe Neuzeit verstehen wollen, ihre gesellschaftliche
Struktur, ihre Normen und Werte, ihre Ideen und Traume, dann ist das illustrierte Flugblatt
eine ertragreiche Quelle, auf die wir zuriickgreifen sollten. Es nimmt Deutungen und Ein-
ordnungen in giiltige Welterklarungen vor (vgl. Harms, 2022, S. 13), ist an der Beschrei-
bung, der Ordnung und der Wahrnehmung der Welt durch die frithneuzeitlichen Menschen
beteiligt und ermoglicht so ,,aus historischer Distanz die ,Lesbarkeit® der frithneuzeitli-
chen Epochenkultur® (ebd., S. 19). Auf diese Weise wird das illustrierte Flugblatt zu ei-
nem ,,Medium im Sinne einer Vermittlungsform* (Harms, 1985, S. XIII) von erziehungs-
wissenschaftlicher Relevanz. In seiner Bezugnahme auf den Alltag der Rezipierenden
kann es unter Zuhilfenahme bildimmanenter Zeigestrategien auch eine komplexe Bot-
schaft subtil und zugleich einpridgsam vermitteln und zu einer Positionierung und Refle-
xion des eigenen Handelns motivieren.
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William J.T. Mitchell bringt die Bedeutung von visuellen Medien als Quellen zur Erschlie-
Bung bildungshistorischer Zusammenhénge resiimierend auf den Punkt und soll nun den
Rahmen beschlielen, innerhalb dessen dieser Beitrag auf Bildmedien geblickt hat:

,,Ein dialektisches Verstindnis der visuellen Kultur kann sich nicht mit einer Definition seines
Gegenstands als der sozialen Konstruktion des visuellen Feldes begniigen, sondern muss darauf
bestehen, die chiastische Umkehrung dieses Satzes zu erforschen, die visuelle Konstruktion des
sozialen Feldes. Es ist nicht nur so, dass wir so sehen, wie wir sehen, weil wir soziale Tiere sind,
sondern auch, dass unsere sozialen Arrangements die Form annehmen, die sie annehmen, weil
wir sehende Tiere sind*“ (Mitchell, 2002, S. 171; Ubers. u. Hervorh. K.t.H).
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Briefserien fiir Eltern von Peter Pelikan e.V. —
ein erster Einblick in Geschichte, Charakteristik
und vermitteltes Elternbild

Abstract

Parenting newsletters imported from the USA in the 1950s are tailored to the age of the
child, ensuring that the information and advice provided address the challenges specific
to each age group. The following discussion aims to introduce the relatively unknown and
under-explored medium of parenting newsletters. Additionally, the inquiry will exempla-
rily delve into how parents are addressed in these letters and what image of parents is
conveyed. The focal point of the investigation lies on the first letters from the Munich-
based association Peter Pelikan e.V. from the years 1961, 1976, and 1997.

,,Die Eltern konnen schwerlich gegeniiber einem Ratschlag in die Defensive gehen, der von ei-
nem Pelikan kommt, wéhrend sie den gleichen Ratschlag von einem Menschen mdglicherweise
nicht akzeptieren wiirden* (Rowland, 1966, S. 38).

Die in diesem Zitat beschriebene Strategie verwendet Lloyd Rowland, Autor der ameri-
kanischen Pierre-the-Pelican-Pamphlets aus den 1940er-Jahren, um die Akzeptanz der von
ihm konzipierten Elternbriefreihen bei den Eltern zu erhéhen. In den Briefen werden die
Eltern also nicht durch eine ,,menschliche* Ratgeberperson, sondern durch den Pelikan
LPierre® (im Deutschen Peter) adressiert. Auch die Autor*innen der neueren deutschen
Versionen der Briefe sehen im Einsatz einer fiktiven Ratgeberfigur die Moglichkeit, ,,den
der Zielsetzung mitunter abtrdglichen Eindruck einer Bevormundung zu vermeiden®
(Kiefl & Mathes, 2009, S. 12). Die Zielsetzung der Briefserien liegt in der Regel darin,
Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder zu unterstiitzen und ihnen mit Informationen und
Ratschldgen auszuhelfen.

Die nachfolgenden Erérterungen sollen zum einen das eher unbekannte und wenig er-
forschte Medium der Elternbriefserien vorstellen und hinsichtlich seiner Geschichte und
seiner Besonderheiten charakterisieren. Zum anderen soll der Frage nachgegangen wer-
den, wie Eltern in den Briefen angesprochen und welche — bzw. auf welche Weise — in
ihnen antizipierte Herausforderungen junger Elternschaft bearbeitet werden. Hieraus las-
sen sich wiederum erste Vermutungen ableiten, welches Elternbild die Autor*innen bei
der Erstellung der Briefe zugrunde legten. Im Zentrum der Untersuchung stehen dabei die
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jeweils ersten Briefe des Miinchner Vereins Peter Pelikan e.V. aus den Jahren 1961, 1976
und 1997.!

1. Zur Herkunft der Elternbriefserien

Im Rahmen der Mental-Health-Bewegung in den 1940er-Jahren wurde unter Federfiih-
rung des Psychologen Lloyd Rowland eine Briefserie fiir Eltern entwickelt, um diese nach
der Geburt ihres ersten Kindes zu unterstiitzen. Grundbezug war eine den Eltern unter-
stellte Hilflosigkeit bei gleichzeitig hohen Lernbediirfnissen und -potenzialen. Die Briefe
wurden periodisch zugestellt, waren leicht und unterhaltsam geschrieben und mit Illustra-
tionen (wie dem Pelikan Pierre) versehen (vgl. Rowland, 1947, S. 179f.). Die Serie wurde
in 21 US-Bundesstaaten bis ins Jahr 2002 verschickt (vgl. Brotherson & Scott Hoffmann,
2020, S. 6). Nach (West-)Deutschland gelangten sie in den 1950er-Jahren durch ein Mit-
glied der Berliner Arbeitsgemeinschaft fiir psychische Gesundheit. Unter Involvierung der
Berliner Arbeitsgemeinschaft Neue Erziehung e.V. (ANE e.V.), des Berliner Gesundheits-
amtes und des Frauenfunks des Senders Freies Berlin (SFB) wurde eine leicht verdnderte,
deutsche Ubersetzung der amerikanischen Version angefertigt. Die Vertriebsrechte wur-
den ANE e.V. iiberschrieben. Die erste Priisentation der Briefserie in der Offentlichkeit
erfolgte durch die Ausstrahlung im Rundfunk ab Dezember 1959. Ab 1960 wurde die Se-
rie auch in der typischen Briefform verbreitet. In Abgrenzung dazu wurde in Bayern mit-
tels einer Sonderlizenz eine eigenstidndige Version entwickelt, die nur noch in Grundziigen
an das amerikanische Original erinnerte. Die dafiir verantwortliche Mental-Health-Gruppe
Miinchen (spéter Peter Pelikan e.V.) setzte zunichst ebenfalls eine Ausstrahlung tiber den
Rundfunk um. Ab 1961 wurden die Briefe vornehmlich iiber die bayerischen Jugenddmter
an die Eltern verschickt (vgl. Liischer et al., 1984, S. 12). Auf diese bayerische Version
der Briefe beziehen sich die nachfolgenden Ausfiihrungen.

Die Kontinuitét der Briefserien im Verlauf der letzten 60 Jahre ist bemerkenswert: Auch
heute noch gibt es Briefserien von sechs iiberregional tatigen, deutschsprachigen Heraus-
gebern. Neben den bereits erwdhnten Peter-Pelikan-Briefen und den Briefen von ANE
e.V. ist auf die du+wir-Reihe der katholischen Kirche sowie die Briefserien der Evangeli-
schen Aktionsgemeinschaft fiir Familienfragen in Bayern e.V., des Bayerischen Landes-
jugendamtes und der Schweizer Stiftung Pro Juventute zu verweisen.

2. Zur Charakteristik von Elternbriefserien und zu bisherigen
Forschungsbemiihungen

Die Besonderheit von Elternbriefserien liegt in der periodischen Zustellung der Einzel-
briefe, passend zum Alter und zum antizipierten Entwicklungsstand des Kindes. Durch
ihre leichte Lesart und die kostenfreie Zustellung gelten sie als niedrigschwellige Medien,
die besonders solche Eltern erreichen sollen, die seltener oder gar nicht zu Ratgeber- bzw.
Bildungsmedien fiir Eltern greifen (vgl. Hessemer, 2008, S. 112f.). Charakteristisch ist
weiterhin die Einbindung in staatliche Strukturen (mit Ausnahme der konfessionellen

! Auf die Briefe wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit mit folgenden Abkiirzungen Bezug genommen:
PePel961, PePe1976 und PePel997.
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Briefreihen), wie z.B. Jugendédmter oder Familienbiiros, sei es durch den Einsatz in Bera-
tungsgesprichen oder iiber die Zulieferung durch ebendiese Stellen.? Damit kénnen sie
der Klassifikation Textors nach zugleich als MaBnahmen der institutionellen Familienbil-
dung (vgl. Textor, 2007, S. 374-378) wie auch der Familienbildung in medialer Form (vgl.
ebd., S. 379f.) gelten.

Untersuchungen tiber die Elternbriefe aus historischer Perspektive, wie es dieser Beitrag
verfolgt, lassen sich nur bei Kunz 2015 (in diesem Fall bezugnehmend auf die Briefe von
der Stiftung Pro Juventute) finden. Die Briefserien gerieten bislang — passend zu ihrer
Charakteristik als staatlich geférderte Praventionsmedien — insbesondere durch einen eva-
luativen Blickwinkel ins Zentrum von Forschungsbemiihungen. Die Ergebnisse der Un-
tersuchungen bestitigen jahrgangsiibergreifend weitestgehend die positive Resonanz der
Briefe bei den Eltern und ihre eher niedrigschwellige Konzeption. Als Beispiele fiir derart
gelagerte Untersuchungen konnen die Publikationen der Arbeitsgruppe ,,Familienfor-
schung® an der Universitdt Konstanz (z.B. Liischer et al., 1984), die Verdffentlichungen
im Forschungsprojekt ,,Elternbriefe als Medium integrierter Familienarbeit. Thr Einsatz
und ihre Wirkung im Rahmen des § 16 KIHG* (z.B. Walter et al., 2001) oder eine vom
Familienministerium Nordrhein-Westfalens in Auftrag gegebene Publikation des Instituts
fiir soziale Arbeit e.V. Miinster (Niisken et al., 2008) genannt werden. Weiterhin haben
auch Herausgeber selbst Evaluationen der Briefe angefertigt (z.B. Kiefl, 2003).

Unter Bezug auf die Frage nach dem Nutzen und der Nutzung der Briefe als Medien der
Familienbildung sollte an dieser Stelle ein kurzer Blick auf die Zielsetzung von Familien-
bildung nicht unterbleiben. So stellt sich die Frage, ,,0b es in der Familienbildung um he-
teronome Professionalisierung von Elternschaft oder um nichtaffirmative Bildungsange-
bote geht, um Bildung oder Pravention, um Instruktion oder Dialog* (Miiller-Giebeler &
Zufacher, 2022, S. 14). Anders formuliert: Geht es priméir darum, die Eltern ,,gute Eltern-
schaft” zu lehren, oder sollen sie unterstiitzt werden, ihren eigenen Weg in ihrer Rolle als
Eltern zu finden? Dies wird auch vor dem Hintergrund bedeutsam, dass Elternbriefserien
aufgrund der Einbindung in die staatlich geforderte Familienbildung gleichsam als politi-
sche Dokumente gelten kdnnen, in welchen gesellschaftlich-kulturelle Leitbilder festge-
schrieben werden. Betz, Moll und Bischoff verweisen darauf, dass in politischen Doku-
menten ein gewisses Bild des richtigen Elternseins festgeschrieben und dabei auch legiti-
miert wird (vgl. Betz et al., 2013, S. 73). Die nachfolgenden Ausfiihrungen kdnnen vor
diesem Hintergrund als erste Anndherung an das Elternbild gelten, welches in den Briefen
konstruiert und damit den Eltern (teils auch unaufgefordert) transportiert wird. Hierbei
wird sich besonders auf die Herausforderungen konzentriert, mit welchen junge Eltern-
schaft in Verbindung gebracht wird, auf deren Darstellung und auf die damit verbundene
Ansprache der Eltern.

2 Wie eine iiberblickshafte Recherche ergab, werden in vielen Stidten Deutschlands die Briefe auch heute noch
unaufgefordert an die Eltern {ibersendet oder alternativ gemeinsam mit weiteren Informationsmaterialen den
Eltern iibergeben.
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3. Ansprache der Eltern und Elternbild

Die nachfolgende Kurzanalyse wird in Anlehnung an den Werkzeugkasten zur pragmati-
schen Stilanalyse nach Ott und Kiesendahl durchgefiihrt (vgl. Ott & Kiesendahl, 2019,
S. 100-113). Grundlegend fiir die pragmatische Stilanalyse ist die Annahme, dass die Art
und Weise, wie ein Text gestaltet ist, von den Autor*innen in einem bewussten Akt ent-
schieden wird, wodurch bestimmte Wirkungen erzielt werden sollen. Mit Hilfe einer prag-
matischen Stilanalyse werden ebendiese Entscheidungen iiber Formulierungen, Aufbau
und Stil eines Textes und die damit einhergehenden Wirkungen methodisch gestiitzt un-
tersucht (vgl. ebd., S. 112f.). Unter Bezug auf die hier zu bearbeitende Frage werden im
Folgenden drei Schritte vollzogen. Zunichst werden mittels einer knappen, vorgreifenden
Situationsanalyse die formalen Eigenschaften sowie die Kommunikationssituation im en-
geren Sinn (also v.a. Autor*innen, (intendierte) Leser*innen) in den Fokus der Aufmerk-
samkeit geriickt. Anschliefend werden einige Textpassagen, die sich auf elterliche Her-
ausforderungen nach der Geburt des Kindes beziehen, inhaltlich sowie sprachlich-stilis-
tisch, auch mit Blick auf die Verbindlichkeitsgrade der Ratschlige?, untersucht. Die Er-
gebnisse werden schlieSlich knapp reflektiert und ausblickshaft in gesellschaftliche Ent-
wicklungen eingebettet. Die Untersuchungen beziehen sich dabei nur auf den jeweils ers-
ten Brief der Peter-Pelikan-Briefserien von 1961, 1976 und 1997, welcher sich an Eltern
von Neugeborenen richtet.

Vorgreifende Situationsanalyse: Formalia und Kommunikationssituation

Die einzelnen Briefe sind mit der jeweiligen Briefnummer sowie dem Alter des Kindes,
iiber welches der Brief geschrieben ist (bei allen drei Briefen das Neugeborenen-Alter),
markiert. In Bezug auf den Grundtext ist allen Briefen eine Strukturierung durch Absitze
sowie der illustrative Einsatz von Bildern gemeinsam. Wenngleich [llustrationen des Ba-
bys briefiibergreifend die am hdufigsten eingesetzten Bildelemente darstellen, wird die
Mutter deutlich hiaufiger abgebildet als der Vater. Beim Brief von 1997 fillt anders als bei
den beiden Vorgédngerversionen der wiederkehrende Einsatz von Unterstreichungen, Lis-
ten und Zwischeniiberschriften zur Untergliederung der Kapitel auf. Weiterhin ist 1997
ein Inhaltsverzeichnis vorangestellt. Auffallend ist zudem die deutliche Expansion der
Lange: Wihrend die Briefe von 1961 und 1976 je acht Seiten lang sind, ist der Brief von
1997 mit 16 Seiten doppelt so lang. Dies hingt v.a. mit dem unterschiedlichen Ausmal an
informatorischen Anteilen innerhalb der Briefe zusammen. Wahrend in den Briefen von
1961 und 1976 nur wenige Hintergrundinformationen iiber das Verhalten des Kindes oder
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Eltern gegeben werden, nehmen informatorische Passa-
gen im Brief von 1997 deutlich mehr Raum ein. Beispielsweise sind allein fiinf Seiten
finanziellen Hilfen fiir Eltern gewidmet (vgl. PePe1997, S. 11-15).

Die Formulierung von Ratschldgen hat Auswirkungen auf die Wahrnehmung von Verbindlichkeit, so z.B.
durch die Wahl des Modalverbes oder ob Ratschldge als Gebote oder Verbote formuliert sind (vgl. ausfiihrlich
Kessel, 2009, S. 120-132, bzw. die Adaption durch Ott & Kiesendahl, 2019, S. 103—107). Die Einschitzung
von Verbindlichkeit héngt jedoch auch von den Interpretationen der Lesenden ab, sodass ein Einbezug des
Kontextes und hierbei besonders verstarkender Worte (wie ,,unbedingt®, ,,immer®, , niemals*) oder Hervorhe-
bungen zur besseren Einschitzung hilfreich sein kann. Ferner konnen, so Ott und Kiesendahl, auch wertende
Ausdriicke untersucht werden (vgl. ebd., S. 111).
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In Bezug auf die Autor*innen ist die unterschiedliche Einbindung der Ratgeberfigur Peter
Pelikan interessant. Anders als in den amerikanischen Originalbriefen (und der deutschen
Ubersetzung durch ANE e.V.) erscheint der Pelikan in den Briefen von 1961 in Form einer
anonymen Ratgeberperson und nicht mehr als Tierfigur. Der Brief wird mit ,,Ihr Peter
Pelikan® unterschrieben (PePel961, S. 8). Diese Signatur wird in den Briefen von 1976
und 1997 erginzt durch: ,Ihr Peter Pelikan und sein Freundeskreis® (PePel976, S. 8;
PePel1997, S. 16). Im Brief von 1997 wird zudem angegeben, dass eine Gruppe von Per-
sonen, also z.B. Miitter, Viter, Arzt*innen und Erzieher*innen, die Briefe geschrieben
hitten (vgl. ebd.). Uber die Jahrzehnte hinweg wird folglich nach und nach die Identifika-
tion des Autors bzw. der Autorin mit einer Tierfigur bzw. einer anonymen Ratgeberperson
aufgegeben.

Im Brief von 1997 werden ferner auch GroBleltern, Verwandte, aber auch Freund*innen,
Pflegeeltern und Babysitter*innen als mdgliche Leser*innen angesprochen (vgl. ebd.,
S. 2). Dies ist in den Briefen zuvor anders, da hier nur Mutter und Vater als potenzielle
Lesende adressiert werden. Der angesprochene Personenkreis erweitert sich also von den
Eltern hin zu den verschiedenen denkbaren Betreuungspersonen der Kinder. Im Brief von
1997 fallen zudem die deutlichen Kontaktaufnahmen der Autor*innen mit den Leser*in-
nen auf, indem die Eltern z.B. dazu aufgefordert werden, ein Bild des Babys an Peter
Pelikan e.V. zu iibersenden und Riickmeldungen zu den Briefen zu geben (vgl. ebd.). Dies
konnte auch als eine Strategie angesehen werden, Vertrauen bei den Eltern aufzubauen,
da hierdurch impliziert wird, dass ihre Familie, ihre Bediirfnisse und ihre Wiinsche von
den Autor*innen gesehen und aufgenommen werden.

Es kann folglich in Bezug auf die Gestaltung festgehalten werden, dass die Briefe von
1961 und 1976 sehr dhnlich sind, wihrend sich der Brief von 1997 in vielerlei Hinsicht
unterscheidet, so u.a. in der Ansprache der Eltern, der Selbstprasentation der Autor*innen
und bei Formalia wie Zwischeniiberschriften, Hervorhebungen und Lénge.

4. Herausforderungen fiir Eltern: Inhalt und Stil

Im Folgenden werden zwei in den Briefen aufgebrachte Herausforderungen unter Bezug-
nahme auf'ihre sprachlich-stilistische Darstellung charakterisiert: erstens negative Gefiihle
gegeniiber dem Baby, also das Gefiihl der Enttduschung iiber Optik und Geschlecht, bzw.
das grundsétzliche Fehlen von positiven Gefiihlen; zweitens die Herausforderung, den
richtigen Umgang mit dem Kind zu finden.

4.1 Negative Gefiihle gegeniiber dem Kind: Enttiuschungen und fehlende
Mutterliebe

In den Briefen von 1961 und 1976 wird besonders auf das Gefiihl der Enttduschung iiber
die Optik und das Geschlecht des Kindes eingegangen (vgl. PePel1961, S. 1; PePel976,
S. 1). Dieses Problem wird mit der Frage aufgeworfen: ,,Haben Sie es sich so vorgestellt,
wie es ist?“ (PePel1961, S. 1; dhnlich bei PePel1976, S. 1). Denn: ,,Kurz nach der Geburt
schaut kein Neugeborenes so schon aus, wie es sich die Mutter vorher ertrdumte® (PePe-
1961, S. 1; dhnlich bei PePe1976, S. 1). Mit der Darstellung der Anstrengung des Geburts-
weges wird bei den Eltern schlieSlich um Verstandnis geworben — das Baby wurde ,,durch
die Geburtswehen geriittelt und gepref3t, im Verlauf von mehreren Stunden durch den
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engen Geburtsweg gezwingt und in eine vollig unbekannte Welt hineingestofen® (PePe-
1961, S. 1, dhnlich bei PePel976, S. 1). Sei es deshalb nicht nachvollziehbar, dass das
Kind ,,so erschopft, rotangelaufen und mit schmerzverzogenem Gesicht vor uns liegt?*
(PePel961, S. 1; dhnlich bei PePe1976, S. 1). Interessant ist nun die unterschiedliche For-
mulierung des Ratschlages, welcher auf ebendiese Darstellung folgt:

,.3ie sollen aber deshalb nicht enttéuscht sein. Wenn Sie ihm die dufleren Bedingungen schaffen,
die es braucht (Wérme, richtige Nahrung, Ruhe), wenn Sie es mit Freude aufnehmen und ihm
uneingeschriankte Liebe entgegenbringen, wird es téglich schoner, lebendiger und interessierter
werden, sich in unserer Welt tiglich wohler fiihlen und Thnen immer mehr Freude machen®
(PePel961, S. 1).

Dahingegen in PePe1976:

,.Bald werden Sie feststellen, da3 Ihr Kind tédglich besser aussieht, lebendiger und interessierter
wird und sich immer wohler fiihlt. Das ist kein Wunder, denn mit der liebevollen Betreuung, der
richtigen Nahrung und dem ndtigen Schlaf hat es alles, was es jetzt braucht* (PePel1976, S. 1).

Wihrend in PePe1961 also die Bedingung fiir ein optimales Gedeihen des Kindes in der
guten Flirsorge der Eltern verortet wird, von welcher die Eltern zugleich selbst profitieren
(das Kind wird schoner und macht mehr Freude), wird in PePe1976 vorausgesetzt, dass es
bereits im Interesse der Eltern liegt, sich gut um ihr Kind zu kiimmern. Der argumentative
Aufwand, um Eltern von einer guten Pflege ihres Kindes zu iiberzeugen, ist 1961 folglich
groBer als 1976. Dies kann darauf hindeuten, dass den Eltern 1961 eher unterstellt wird,
sich nicht gut um ihr Kind zu kiimmern, als 1976. Unterstiitzt wird diese These unter Fo-
kussierung auf den im Brief von 1961 nachdriicklicher geforderten Umgang mit dem mog-
licherweise ,,falschen Geschlecht des Kindes: ,,Deshalb ist es unbedingt notig, dafl auch
Sie ihre fritheren Wiinsche vergessen, sich Threm Kind ganz zuwenden* (PePel961, S. 2),
gegeniiber 1976: ,,Deshalb ist es notig, da Sie sich [hrem Kind ganz zuwenden* (PePe-
1976, S. 1). Nicht nur wird bei PePe1961 durch das ,,auch Sie“ ein Positivbeispiel, an das
es sich anzugleichen gilt, aufgebracht; auch die Verwendung des ,,unbedingt* wie auch
der Zusatz, seine fritheren Wiinsche vergessen zu sollen, unterstreichen die Wichtigkeit,
die dem Ratschlag beigemessen wird.

In den Briefen von 1961 und 1976 wird trotz unterschiedlicher Auspragungen vorwiegend
mit Appellen und Formulierungen hoher Verbindlichkeitsgrade gearbeitet, um die Eltern
von den Handlungsempfehlungen der Autor*innen zu iiberzeugen. Im Brief von 1997 fillt
ergdnzend der Einsatz von Empathie und Zuspruch auf. Wenn sich Eltern nach der Geburt
nicht Giber das Kind freuen konnen, dann ,,wiinschen wir Thnen besonders viel Kraft, um
die neue Situation meistern zu konnen“ (PePe1997, S. 4). Es sollte nun mit Vertrauten
geredet und sich dem Baby deutlich zugewandt werden, da es die Eltern nun besonders
benotige (vgl. ebd., S. 4f.). Fehlende Elternliebe wird zum einen als Problem fiir das Kind
charakterisiert — zugleich wird es aber auch als Problem fiir die Eltern skizziert, da diese
einen Leidensdruck verspiiren, wenn sie ihr Kind nicht lieben kénnen. Die Wichtigkeit
dieses Themas wird auch durch das Kapitel ,,Mutterliebe mufl wachsen® (ebd., S. 8f.) un-
terstrichen. In diesem wird ein mogliches Fremdheitsgefiihl, welches Miitter gegeniiber
ihren Kindern empfinden, thematisiert und zugleich normalisiert: ,,Erschrecken Sie nicht
dartiber, manchen anderen Frauen geht es ebenso. Sie sind ganz normal!“ (ebd., S. 8). Der
darauffolgende Ratschlag besteht aus der Feststellung, dass (Mutter-)Liebe erlernbar sei,
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und zwar durch Zeit, Ruhe und eine sich steigernde Sicherheit im Umgang mit dem Kind.
Die Ausfithrungen sind hier dezidiert an die Mutter gerichtet — am Ende des Kapitels wird
jedoch bemerkt, dass Vaterliebe auf dieselbe Weise entstehe (vgl. ebd., S. 8f.). Im Ver-
gleich zu den vorher diskutierten Passagen zur Enttduschung iiber Optik und Geschlecht
des Kindes kann festgehalten werden, dass nun — neben einem appellhaften Charakter —
auch das Zeigen von Verstidndnis wesentlicher Bestandteil des Ratgebens geworden ist.
Dies konnte darauf hindeuten, dass sich das Bild der Autor*innen von den Eltern gewan-
delt hat — den Eltern wird Positives unterstellt; es gilt also, sie primir zu unterstiitzen und
zu informieren, nicht zu belehren und zu {iberzeugen. Zusammengedacht mit den ange-
deuteten Differenzen bzgl. der Zielsetzung von Familienbildung weist dies darauf hin,
dass in den frithen Briefen eine Instruktion der Eltern nachdriicklicher verfolgt wird, wéh-
rend in dem spéteren Brief dem Dialog und einer Begleitung unter Wahrung der elterlichen
Autonomie groBere Bedeutung beigemessen werden. Diese Thesen sollen nun mit Blick
auf die Ausfithrungen zum richtigen Umgang mit dem Kind weiter vertieft werden.

4.2 Der richtige Umgang mit dem Kind

Die Ausfithrungen zum richtigen Umgang mit dem Kind erschdpfen sich vorwiegend in
Uberlegungen, wie viel Zuneigung dem Kind geschenkt werden darf. Im Brief von 1961
geschieht dies besonders durch die Frage: ,,Was tun, wenn das Baby schreit?*:

,,Auf keinen Fall sollten Sie sofort hereinstiirzen, wenn der erste Schrei ertont. Es ist sogar wiin-
schenswert, daf3 jedes Kind einmal am Tag kurze Zeit kréftig schreit und seine Lunge griindlich
durchliiftet (PePe1961, S. 4).

Auf der darauffolgenden Seite wird ein Teufelskreis nachgezeichnet, in welchen Miitter
gerieten, wenn sie sich auf die vermeintlichen Spielereien der Sduglinge einlieen. Da die
Sauglinge durch das Schreien ein ,,Machtmittel” (ebd., S. 5) beséfien, gerieten die Miitter
schnell in ,,vollige Abhdngigkeit von ihren schlauen Schreihélsen (ebd.).

Diesem Aufruf an Miitter, dem Kind nur das nétigste MaBl an Aufmerksamkeit zu geben,
wird 1976 widersprochen:

,,Das Bediirfnis nach Threr Néhe ist so tief und stark ausgepragt wie der Hunger und Durst. Lassen
Sie sich nicht einreden, Sie konnten Thr Baby verwdhnen, wenn Sie es zwischendurch in die
Arme nehmen und an sich driicken* (PePe1976, S. 5).

Anders als in PePel1961 wird ferner darauf hingewiesen, dass Schreien nicht gesund fiir
die Lungen sei. Babys diirften nicht grundsdtzlich schreien gelassen werden, auch wenn
dies unter bestimmten Umstdnden zum Alltag der Mutter dazugehdre (z.B. wenn sie selbst
beschéftigt sei; vgl. ebd.). Im Brief von 1997 hingegen wird das Schreien-Lassen nicht
mehr geradlinig angesprochen. Stattdessen wird betont, dass das Kind nicht nur Hunger
auf Nahrung, sondern auch auf Liebe und Anregung habe (vgl. PePe1997, S. 4). In eher
informatorischer Manier wird {iber die Entwicklung von Urvertrauen und dessen Wichtig-
keit fiir das gesunde Aufwachsen des Kindes geschrieben. Zugleich werden die Vorteile
aufgezdhlt, die eine gute Fiirsorge fiir das Kind nach sich ziehen kann, z.B. eine positive
Beeinflussung der Intelligenz (vgl. ebd.). Im Vergleich zu den Ausfiihrungen in den Vor-
gangerbriefen wird also deutlicher an die Einsicht der Eltern appelliert, indem eine eher
informatorische, keine primér belehrende Darstellung, wie v.a. im Brief von 1961, gewihlt
wird. Die These, dass sich die Strategie, Eltern von den gegebenen Handlungsempfeh-

doi.org/10.35468/6126-03



Briefserien fiir Eltern von Peter Pelikane.V. 65

lungen zu {iberzeugen, von nachdriicklichen Appellen hin zum Versténdnis-Zeigen und
Informieren gewandelt hat, kann an dieser Stelle also bestétigt werden.

5. Zusammenschau und Fazit

Die — wenngleich nur knapp vorgestellten — Analyseergebnisse lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen: Die Autor*innen der Briefe bedienen sich unterschiedlicher Strategien,
um junge Eltern hinsichtlich ihrer Herausforderungen zu beraten: vom Pelikan und ano-
nymen Ratgeber zum Autor*innenkollektiv, von Belehrung bis hin zu Empathie und In-
formation. Entsprechende Ausgestaltungen konnen einen Hinweis auf das Ausmaf3 an Au-
tonomie liefern, welches Eltern in Bezug auf die Erziehung und Pflege ihrer Kinder zuge-
schrieben wird. Dies kann im Zusammenhang mit unterschiedlichen Zielsetzungen von
Familienbildung gesehen werden. So deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die jiingeren
Elternbriefe die Eltern nicht nur hinsichtlich ihres erzieherischen Handelns in den Blick
nehmen und diesbeziiglich instruieren, sondern sie auch im Kontext der sie umgebenden
Lebens- und Gefiihlswelt betrachten und zur Reflexion anregen. Gleichzeitig wird den
Eltern mehr zugetraut und Misstrauen ihnen gegeniiber verringert. Um hier eine umfing-
lichere Einschitzung abliefern zu konnen, gilt es zukiinftig, weitere Textpassagen bzw.
Briefe der Serien zu analysieren.

Zur weiteren Kontextualisierung soll in diesem Zusammenhang auf zwei Gegebenheiten
hingewiesen werden: Die ersten bayerischen Peter-Pelikan-Briefe wurden zu einer Zeit
verdffentlicht, in welcher in populdren Erziehungsratgebern noch die autoritiren Erzie-
hungsvorstellungen der NS-Zeit tradiert wurden. Am bekanntesten ist hier der Erziehungs-
ratgeber Die Mutter und ihr erstes Kind von Johanna Haarer (vor 1945: Die deutsche Mut-
ter und ihr erstes Kind), welcher zwischen 1945 und 1987 acht Mal neu aufgelegt wurde
(vgl. Gebhardt, 2007, S. 100). Auch Haarer beschreibt, wie PePe1961, den Teufelskreis,
der entstehe, wenn die Mutter zu schnell auf das Weinen des Babys reagiere, und warnt
vor dem unerbittlichen Haustyrannen, den sich die Mutter durch ein solches Verhalten
heranziehen wiirde (vgl. Haarer, 1951, S. 143f.). Ebensolche autoritdren Ansitze blieben
bis in die 1970er-Jahre hinein in Erziehungsratgebern prasent — wenngleich nicht mehr
dominierend und gelegentlich von Diskussionen tiber Werte- und Normvorstellungen be-
gleitet (vgl. ebd., S.90f.). Wie Eschner fiir Erziehungsratgeber (in Buchform) zeigen
konnte, wurden schlieBlich in den 1970er-Jahren, einhergehend mit der modernen Ent-
wicklungspsychologie und Bindungsforschung, zunehmend demokratische bzw. auch au-
toritative Erzichungsstile tradiert (vgl. Eschner, 2017, S. 191f.).% Es ist also festzustellen,
dass konform mit dieser Entwicklung auch im Brief von 1976 mit der autoritdren Tradition
gebrochen wurde, wenngleich zahlreiche Uberschneidungen (wie z.B. hinsichtlich Linge,
formaler Kriterien und Kapitelstruktur) mit dem Brief von 1961 gezeigt werden konnten.
Es wire zukiinftig ein interessantes Unterfangen, andere Bildungsmedien fiir Eltern jener
Zeiten hinsichtlich ihrer inhaltlichen, aber auch sprachlich-stilistischen Ausgestaltung ver-
gleichend zu analysieren.

4 In Abgrenzung von einem autoritiren Erziehungsstil wird bei der autoritativen Erziehung — neben der Durch-
setzung klarer Regeln und Anforderungen an das Kind — groBer Wert auf eine liebevolle Eltern-Kind-Bezie-
hung und hohe elterliche Responsivitit gelegt.
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Ergénzend zu den unterschiedlichen Vorstellungen von der ,.erlaubten” Zuneigung zum
Kind kann insbesondere mit Blick auf PePe1997 auch die wahrnehmbare Verdnderung der
gesellschaftlichen Stellung von Elternschaft reflektiert werden. An dieser Stelle sei auf
das in den 1990er-Jahren populdr werdende Leitbild der ,,verantworteten Elternschaft,
gepragt durch Franz-Xaver Kaufmann (1990), hinzuweisen. Dieses geht einerseits mit der
Annahme einher, dass Kinder zu einem gesunden Aufwachsen Entwicklungsangebote be-
ndtigen (vgl. hierzu die Forderungen bei PePe1997, dass das Baby auch ,,Hunger* auf
Anregung habe; vgl. PePe1997, S. 4). Weiterhin wird Kinderkriegen nicht mehr als Selbst-
verstiandlichkeit im Lebenslauf konzeptualisiert, sondern als bewusste, wohl zu durchden-
kende Entscheidung der Eltern — eine Entscheidung, die auch mit gewissen Risiken fiir die
Eltern einhergehe (vgl. ebd.). Im Brief von 1997 und hier insbesondere durch das Kapitel
zur Mutterliebe klingt die sich im Laufe der Jahre noch verstirkende gesellschaftliche
Tendenz an, Elternschaft nicht (nur) mit Gliick, sondern auch mit Anstrengung und Un-
zufriedenheit zu verbinden (vgl. Ruckdeschel, 2015, S. 191). Vor diesem Hintergrund
lieBBe sich auch der hohere informatorische Anteil des Briefs von 1997 erkléren, in wel-
chem Eltern iiber finanzielle Sicherheit aufgeklart werden.

Die hier getitigten Uberlegungen konnten nur einen kleinen Einblick in die Vielschich-
tigkeit von Elternbriefen und das Potenzial von pragmatischen Stilanalysen an Bildungs-
medien geben. Eine Untersuchung von Elternbriefen eignet sich aufgrund ihrer besonde-
ren Konzeption, Verbreitungswege und Stellung als politische Dokumente dazu, bisherige
Forschungsergebnisse zu (Leit-)Bildern von Elternschaft weiter zu konkretisieren. Wenn-
gleich solche Forschungsbemiihungen hier nur angedeutet werden konnten, so lasst sich
doch folgern, dass Elternbriefen trotz der geringen Aufmerksamkeit, die ihnen in der For-
schung bislang zuteilwurde, moglicherweise grofiere Bedeutung fiir das Aufwachsen von
Kindern, die Bildung von Eltern und das Entstehen von Narrativen iiber Familien zu-
kommt, als bislang in der (Erziehungs-)Wissenschaft reflektiert wurde.
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Werner Wiater

Der neue ,,Hollindische Katechismus fiir Erwachsene“
von 1966

Religiose Erwachsenenbildung zwischen Miindigkeit und
kirchlicher Autoritéat

Abstract

The following article deals with the question of whether religious adult education in Chris-
tian institutions should bring the Catechism of the Church closer to people of today who
want to decide for themselves and to freely determine their faith. After the Second Vatican
Council (1962—-1965), this question was controversially discussed in the Catholic Church
on the occasion of the Dutch “Catechism for Adults”’, which was newly developed in 1966.

In der religiosen Erwachsenenbildung der katholischen Kirche haben letztendlich alle
Ziele und Inhalte den Katechismus zur Grundlage. Dieser ist gewissermal3en die kirchlich
autorisierte Unterweisung fiir den romisch-katholischen Glauben, orientiert an der Bibel,
der kirchlichen Tradition und den Dogmen und AuBerungen des kirchlichen Lehramts
(Papst, Bischofe). Begriffsgebend war das griechische Wort ,,katechein®, das mit ,,miind-
lich unterrichten, unterweisen, belehren, widerhallen® zu iibersetzen ist. Es geht im Kate-
chismus um das ,,Widerhallen* der Botschaft, die Jesus Christus in der Welt verkiindigt
hat.

Vor allem im 19./20. Jahrhundert wurden in allen Landern mit christlicher Bevolkerung
und in vielen Bistlimern eigene Katechismen fiir die religiose Unterweisung in Schulen,
in der Pastoral- und in der Erwachsenenbildung publiziert. Hierzu z&hlt auch der Hollén-
dische Katechismus fiir Erwachsene De nieuwe katechismus: geloofsverkondiging voor
volwassenen, der 1966 im Auftrag der romisch-katholischen Bischdfe der Niederlande er-
stellt und vom Utrechter Erzbischof Bernard Alfrink das ,,Imprimatur erhielt. Der Kate-
chismus erschien 1968 unter dem Titel Glaubensverkiindigung fiir Erwachsene auf
Deutsch. Im Folgenden wird diese deutsche Ubersetzung verwendet und zur Vereinfa-
chung vom (neuen) Holldndischen (Erwachsenen-)Katechismus gesprochen.

Dieser neue Holldndische Erwachsenenkatechismus rief heftige Kritik in Rom hervor.
Papst Johannes Paul II. sah sich zum Reagieren veranlasst und berief eine Kommission
ein, die jenen kritisch analysieren sollte. SchlieBlich lieB3 er ab 1985 einen Weltkatechis-
mus der Katholischen Kirche (KKK) erarbeiten, der sechs Jahre spéter fertig war und 1992
vom Papst zur Publikation und Ubersetzung freigegeben wurde.
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1. Kennzeichen religioser Erwachsenenbildung

Bibel und Katechismus sind nach den Vorstellungen der katholischen Kirche die zentralen
Inhalte auch der Erwachsenenbildung. Allerdings hat sich die religiose Erwachsenenbil-
dung nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil ab Mitte der 1960er-Jahre mehr der per-
sonlichen und gesellschaftlichen Situation der Menschen zugewandt, die Informationen
iiber den Glauben und Hilfen bei Problemen mit dem Glauben und Leben suchen. Hier tut
sich bis heute eine Diskrepanz zwischen der Sichtweise der Kirche und der Sichtweise
von allgemeinbildenden Erwachsenenbildner*innen auf.

1.1 Die Sichtweise vieler Vertreter*innen der Kirche

Fiir die religiose Erwachsenenbildung sichert der Katechismus in seiner weltkirchlichen
wie auch seiner regionalen Bedeutung die Einheit des katholischen Glaubens und die
Treue zur katholischen Kirche. Er ist die normative Basis.

Auf seiner Grundlage kdnnen Katechismen fiir unterschiedliche Altersstufen und Ad-
ressat*innen erarbeitet werden. Der Weltkatechismus ist deren Leitfaden und Bezugs-
punkt.

Als authentische Lehrmeinung hilft der Katechismus Priestern, Religionslehrer*innen,
Katechet*innen und Erwachsenenbildner*innen bei der Glaubensunterweisung. Religi-
6se Erwachsenenbildung ist folglich auch ein Teilbereich der Katechese.

Anderen Religionen oder Weltanschauungen gibt der Katechismus ein verléssliches
Bild dessen, was das Christentum ist und was Christ*innen glauben.

1.2 Die Sichtweise von Erwachsenenbildner*innen

Seit den 1970er-Jahren hat die Erwachsenenbildung eine biographische Wende vollzo-
gen; sie wird zur ,,Lebensbegleitenden Bildung® (Nipkow, 1994, S. 15ff.). Von Inte-
resse ist seitdem der ,,subjektive Faktor, d.h., es stehen die Lebensgeschichte, die Le-
bensprobleme und der (zukiinftige) Lebensplan des einzelnen Menschen im Mittel-
punkt. Zentrale Themen einer lebensbegleitenden religiosen Bildung sind nach Nipkow
(1994, S. 27f.):

o kritische Lebensereignisse und religiose Kontingenzerlebnisse wie Sterben, Leiden
und Tod;

o anthropologische Grundfragen wie die Frage ,,Wer bin ich?*;

o die Frage nach dem gelingenden Leben unter den Bedingungen der jeweiligen Ge-
genwart;

o der Lebenslauf unter ethischen Herausforderungen wie z.B. die Diskrepanz zwischen
gesellschaftlichen Werten und religiosen Werten, zwischen religids sanktionierten
Imperativen und der Selbstbestimmung/Selbstentscheidung, zwischen Verantwor-
tung und Schuld.

Die religiose Erwachsenenbildung und die allgemeine Erwachsenenbildung iiber-
schneiden sich da, wo die Lebensgeschichte von Menschen mit ihrer Glaubensentwick-
lung und ihrem Glauben positiv oder negativ vernetzt ist (vgl. Blasberg-Kuhnke, 1992,
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S. 323; Englert, 1992, S. 22: Liick & Schweizer, 1999, S. 151f.; Siebert, 1985, S. 18ff.).
Daraus ergibt sich aus Sicht der genannten Autoren:

¢ Die religiose Erwachsenenbildung richtet den Blick nicht ausschlielich auf das tradi-
tionelle Bild von Kirche, kirchlicher Religiositit oder vom Christentum; sie schlief3t
vielmehr auch andere Formen personlich-privater Religion diskursiv ein.

e Religidse Erwachsenenbildung ermdglicht eigenstindige weltanschauliche Uberzeu-
gungen, fiir die die Féhigkeit zum Dialog und der Respekt gegeniiber anderen weltan-
schaulichen Gruppen unabdingbar sind.

¢ Die religidose Erwachsenenbildung leistet einen Beitrag zur Wertevermittlung und wert-
bezogenen Orientierung in Familie, Gesellschaft, Schule und Staat auf der Basis der
christlichen Ethik und der Allgemeinen Menschenrechte.

e Die religiése Erwachsenenbildung gewinnt an Uberzeugungskraft, wenn sie von Men-
schen, die sie vermitteln, glaubwiirdig vorgelebt und verantwortungsvoll in Kirche,
Staat und Gesellschaft ausgeiibt wird.

Die Gegeniiberstellung der Sichtweisen ldsst Dissonanzen erwarten, die sich aus den un-
terschiedlichen Zielsetzungen von Katechismus und religioser Erwachsenenbildung in der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts ergeben. Der Holldndische Katechismus, der als Glau-
bensverkiindigung fiir Erwachsene die ,,anthropologische Wende* vollzogen und konkre-
tisiert hat, ldsst das 1966 erwarten.

2. Der Holléindische Katechismus fiir Erwachsene als Katechese

Anders als die zur damaligen Zeit bestehenden deutschen Katechismen richtet sich der
Holldndische Katechismus direkt an Erwachsene. In der kirchlichen Katechese ist der Ka-
techismus Lehrgegenstand, und auch in der Erwachsenenbildung ist er nach dem Ver-
standnis der katholischen Kirche die verbindliche Zusammenfassung des katholischen
Gottes-, Menschen-, Welt- und Glaubensbilds. Wie es im Vorwort des Holldndischen Ka-
techismus heif3t, geht es ihm aber nicht darum, den bisherigen Glauben auf die bekannte
Weise zu présentieren, sondern anders, ndmlich im Sinne der anthropologischen Wende
des Zweiten Vatikanischen Konzils. Der Holldndische Katechismus versteht sich als Ver-
such, ,,den unwandelbaren Glauben in einer zeitgemidBen Form zu verkiinden* (Glaubens-
verkiindigung, 1968, S. V). Das hat ihren theologischen Verfassern viel Zustimmung, aber
auch noch mehr Kritik eingebracht.

2.1 Das Neue des neuen Holléiindischen Katechismus

Der bislang in den Liandern und in den Bistiimern in Geltung befindliche Katechismus
bestand aus theologischen Aussagen, teils aus der Bibel, teils aus kirchengeschichtlichen
AuBerungen, und war literarisch und konzeptionell auf kurze Texte und eingingige For-
mulierungen bedacht; diese sollten das Memorieren und Behalten der Glaubensinhalte er-
leichtern. Die Glaubensverkiindigung des neuen Katechismus mdchte dagegen die Bot-
schaft Jesu Christi in der Alltagssprache verkiindigen, die Hintergriinde der theologischen
Aussagen deutlich machen und ,,aktuelle Fragen im Licht des Evangeliums [...] kldren.*
Er will eine ,,andere Art Katechismus® sein und ,,die Erneuerung darstellen, die im Konzil
eine Stimme gefunden hat“ (1968, S. V).
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Damit verbunden ist auch ein anderes Versténdnis von Dogmen. So schreiben die Autoren:

,Dogmen sind keine Worte, sondern Werte; Werte, die unseren geistigen Horizont weiten. Die
drei groflen Konzilien iiber Christus wollen nichts anderes als die Tore so weit wie moglich 6ff-
nen. [...] Sie entfalten das Geheimnis, das sich in den Evangelien zeigt* (1968, S. 93).

Im Laufe ihrer langen Geschichte habe die Kirche deshalb auch immer wieder neue Worte
gefunden und als verbindliche Lehren ausgesprochen. Sie habe dabei nicht die Absicht
gehabt, ,,die ganze Wahrheit ein fiir allemal in bestimmten Worten festzulegen® (1968,
S. 376). Oft verwende sie Formulierungen, die zeitgebunden gegen bestimmte Irrtiimer
gerichtet seien. Um sie zu verstehen, miisse man sich deshalb immer fragen: ,, Welche
christlichen Werte, Werte des Evangeliums, wollte man damit retten? “ (1968, S. 376; Her-
vorh. W.W.). Die historische Situation, in der Glaubenswahrheiten formuliert wurden, sei
deshalb stets mit zu bedenken; in anderen Situationen miissten sie anders ausgedriickt
werden. Da die Wirklichkeit vielfarbig, dynamisch und wandelbar sei, seien es auch die
Suche und die Ausdrucksweise der Wahrheit des Glaubens. Thre Unfehlbarkeit stehe nicht
da wie ein ,,unbeweglicher Fels“, weder beim Papst noch bei der Versammlung der Bi-
schofe. Andernfalls ibersehe man, ,,dal3 wir es niemals mit der Wahrheit an sich, sondern
immer mit dem Ausdruck, der sprachlichen Formulierung der Wahrheit zu tun haben. Die
gleiche Wahrheit mufl immer neu formuliert und angewandt werden, wenn sie nicht abge-
standen und diirr werden soll* (1968, S. 411).

So wird im neuen Holldndischen Katechismus der tiberlieferte Glaube in einer neuen, ver-
stdndlichen Sprache formuliert; er legt das Bild vom erwachsenen Menschen der zweiten
Hiilfte des 20. Jahrhunderts zugrunde (vgl. Werbs, 1978).

2.2 Gliederung und Diktion des neuen Holléindischen Erwachsenenkatechismus
Der Holldndische Erwachsenenkatechismus weicht in der Struktur und der Darstellungs-
form entscheidend von den damaligen Katechismus-Biichern ab. Seine Pramisse ist: ,,Die
Botschaft von Christus ist etwas Lebendiges* (1968, S. V), und infolgedessen brauche es
fiir die Verkiindigung des Glaubens eine jeweils zeitgemidf3e Form, und die kdnne von
Land zu Land und Kultur zu Kultur unterschiedlich sein, ohne dass das Einheitsbewusst-
sein der ganzen Kirche Schaden nehme (vgl. 1968, S. VI). Es gehe in ihm nicht um die
theologische Sprache der Gelehrsamkeit, sondern um konkrete Antworten auf aktuelle
Fragen der Menschen. Das konne moglicherweise Anlass zu Missverstindnissen sein, aber
die Texte des Katechismus seien ,,aus dem Geist der ganzen Botschaft Jesu zu verstehen*
und deshalb ,.keine haargenaue Darstellung, sondern eine Annaherung an das Unsagbare®
(1968, S. VIII).

In der Tat sind die Unterschiede zum herkdmmlichen Katholischen Katechismus unver-
kennbar, wie sich an vielen Textbeispielen belegen lésst. Das beginnt mit der Gliederung
des Katechismus.

(I) Der Holldndische Katechismus gliedert sich nach dem Vorwort in folgende Teile:
(1) Das Dasein — ein Geheimnis
(2) Der Weg zu Christus
(3) Der Menschensohn
(4) Der Weg Christi
(5) Der Weg zur Vollendung
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(IT) Der zur selben Zeit in Geltung befindliche Katholische Katechismus (Beispiel: Dio-
zese Aachen, Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands, 1956ff.) gliedert
sich nach einer Einleitung in die Teile:

(1) Von Gott und unserer Erlosung

(2) Von der Kirche und den Sakramenten
(3) Vom Leben nach den Geboten Gottes
(4) Von den letzten Dingen.

Die Grobgliederung lésst im Vergleich schon erkennen, dass beim Hollédndischen Kate-
chismus ein anthropologischer Zugang fiir die Texte gewéhlt wurde und die Orientierung
am Neuen Testament im Vordergrund steht und nicht so sehr die Dogmen der Kirche

Noch deutlicher treten die Unterschiede hervor, wenn man die einzelnen Inhalte der Ka-
pitel/Unterkapitel betrachtet. Nicht nur bei der Auswahl der kirchlich-religidsen Inhalte,
von denen bemerkenswert viele im Holldndischen Katechismus nicht wieder aufgegriffen
sind, zeigen sich gravierende Unterschiede zum bestehenden Katechismus, sondern vor
allem auch in der Art, wie dessen Leser*innen und Hérer*innen das christliche Glaubens-
gut nahegebracht wird. Verschieden ist auch die literarische Form, in der er abgefasst ist.

(1) Der neue Hollindische Katechismus erzihlt von den historischen Diskussionen um
den christlichen Glauben unter Riickbezug auf alttestamentliche und neutestamentli-
che Bibelstellen, die mit dem Text verwoben sind. Er enthélt sich belehrend-morali-
scher Verhaltensanweisungen und stellt Gott und Jesus so dar, dass deren Bedeutung,
deren Heilswirken, deren Hilfe fiir die Menschen, aber auch deren Unverfiigbarkeit
und Anderssein erkannt und erfahrbar werden. Die Sprache legt Wert auf Allgemein-
verstindlichkeit.

Am Beispiel ,, Kirchenverstdindnis “ (Unterkapitel: ,,Wer gehort zum Volk Gottes? Die
Bedeutungen des Wortes Kirche; Glaubensverkiindigung, 1968, S. 264f.) lasst sich
die neue Akzentuierung theologischer Aussagen gut verdeutlichen. Es heif3t dort:

»Wer ist dieses Volk? Jene sind es, die in der lebendigen gewissenweckenden Catholica Chris-
tus begegnen. Sie nennen wir die Kirche. Aber auch jenen, die, in Schismen und Héresien le-
bend, Christus finden, wollen wir den Namen der Kirche Christi nicht vorenthalten. Erst mit
ihnen zusammen heifen wir Kirche im umfassenden Sinn. Uberdies gibt es viele, die nicht
Christen heiflen, aber deren Leben tatséchlich durch Christi Botschaft auf Giite und Liebe ein-
gestellt ist. Sie verwerfen vielleicht den Namen Christi, weil sie nicht wissen, wer er ist, doch
in einem von Christus bestimmten Klima verwirklichen sie tatséchlich mit ehrlichem Herzen
Werte, die Christus gebracht hat. In einem weiteren Sinn kénnten wir vielleicht das Wort Kir-
che auch fiir sie gebrauchen, denn sie gehdren zu jenem Volk, das durch die Geschichte etwas
von der Botschaft Jesu an die Menschheit weitergibt.*

(2) Demgegeniiber folgt der damals bestehende Katechismus der Frage-Antwort-Me-
thode, wie sie seit der Scholastik bei dogmatischen Sitzen in Ubung ist. In ihr wird
davon ausgegangen, dass Dogmen und Kirchliche AuBerungen den Adressat*innen
kurz, klar formuliert zum wortlichen Ubernehmen aufgetragen werden. Das rezipie-
rende Aufnehmen wird als aktives geistiges Tun der Horenden verstanden, die den
Glaubensinhalt in sich abbilden. Infolgedessen ist jedes Unterkapitel des Katechismus
gleich abgefasst.
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(a) Es beginnt mit einem narrativen Riickbezug auf das, was Jesus in der Zeit seines
Lebens auf Erden gesagt und getan hat.

(b) Es folgt dann eine systematische Zusammenstellung von ganz unterschiedlichen
Bibelstellen als theologische Ausdeutung zu (a).

(c) Dann wird ein Impuls gegeben: ,,Uberlege*; hier sollen Katechismushdrende/-le-
sende auf Anregung der Lehrenden/Katechet*innen selbst Beziige und Assoziati-
onen herstellen.

(d) AnschlieBend werden Fragen zum jeweiligen Thema gestellt, die wortwortlich
auswendig gelernt und aufgesagt werden miissen; sie sind die Grundlage fiir die
Benotung. Thre Formulierungen passen verbaliter zum Inhalt der Texte von (a)
und (b).

Am Beispiel ,, Kirchenverstindnis “ 1asst sich Letzteres gut erkennen. Im Unterka-
pitel ,,Die eine wahre Kirche* (Didzese Aachen, 1956ff., S. 105-107) liest man
die folgenden Fragen und Antworten:

»Warum gibt es nur eine wahre Kirche?

Es gibt nur eine wahre Kirche, weil Christus nur eine Kirche gegriindet hat.

Welche Kennzeichen muf3 die wahre Kirche haben?

Die wahre Kirche muB einig, heilig, katholisch und apostolisch sein.

Welche Kirche hat die vier Kennzeichen der wahren Kirche?

Nur die katholische Kirche hat die vier Kennzeichen der wahren Kirche.

Warum wird die katholische Kirche die alleinseligmachende genannt?

Die katholische Kirche wird die alleinseligmachende genannt, weil sie allein von Christus
den Auftrag und die Mittel empfangen hat, die Menschen zur ewigen Seligkeit zu fiihren.*
(S. 106)

(e) AnschlieBend werden Vorsitze ausformuliert, die die Lesenden fiir ihr Leben be-
herzigen sollen;

(f) wird ein Jesus-Zitat oder eine Textstelle aus dem Neuen Testament als Leitge-
danke abgedruckt;

(g) gibt es einen kurzen Text aus der Lehre der Kirche, aus den ,,Vitern®, aus dem
Leben der Heiligen oder aus der Liturgie;

(h) schlieBen ein religioser Merksatz (z.B. ein Bibelzitat) oder Aufgaben an die Le-
ser*innen das jeweilige Unterkapitel ab.
Bei 136 Unterkapiteln stellt der Katechismus 248 solcher Fragen und Antworten zusam-
men. Im Anhang des Katechismus werden noch Hinweise zur christlichen Tages- und Le-
bensordnung gegeben und Gebete zu verschiedenen Anléssen abgedruckt.

3. Der Holléindische Katechismus — ein kontroverses Glaubensbuch

Die Gegeniiberstellung zum Thema Kirchenverstindnis macht die Diskrepanz zwischen
beiden Katechismen iiberdeutlich. Seit dem Erscheinen des neuen Holldndischen Kate-
chismus entbrannte in der katholischen Kirche ein heftiger Streit zwischen denen, die den
Neuansatz als kirchenkonform verstanden, und denen, die in ihm eine Abkehr vom katho-
lischen Glauben sahen.
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3.1 Im Geist des Konzils verfasst — die Verfechter des Holléindischen Katechismus
Der Hollidndische Katechismus wurde im und unmittelbar nach dem Zweiten Vatikani-
schen Konzil (1.10.1962 bis 8.12.1965, einberufen von Papst Johannes XXIII., beendet
von Papst Paul VI.) abgefasst. Dieses 21. Okumenische Konzil verband Johannes XXIII.
mit dem Ziel, die katholische Kirche in theologisch-dogmatischer, pastoraler, liturgischer,
Okumenischer und fremdreligioser Hinsicht zu erneuern. Er verwendete dafiir die Begriffe
»instauratio (lat.: Erneuerung), ,,aggiornamento (ital.: Aktualisierung, Verheutigung)
und ,,approfondimento* (ital.: Treue zur Tradition, verbunden mit der Anpassung an die
Gegenwart). Die Einheit der Kirche sollte durch das Konzil gestéirkt werden. Bischofe aus
133 Landern nahmen daran teil. Deren Einfluss wurde im Laufe des Konzils immer gro-
Ber, was zu Auseinandersetzungen mit der Kurie und den dort stark vertreten Erneuerungs-
gegnern, zwischen der kleineren Zahl der Konservativen und der groferen der Progressi-
ven fiihrte. Die Reformdynamik ergriff auch die Ortskirchen, die sich zum selbststindigen
Umsetzen der Reformansitze des Konzils ermuntert sahen. Bereits bei Papst Paul VI., der
nach dem Versterben von Papst Johannes XXIII. ab 1963 die Leitung hatte, war eine stér-
kere Orientierung an den Traditionalisten erkennbar. Das beeinflusste nach dem Konzil
die Interpretation der Reformen und die Wertschétzung der Konzilsergebnisse. Fiir die auf
das Konzilsende folgenden zwei Jahrzehnte ist deshalb eine Krise bei der Rezeption der
Konzilsergebnisse und eine weltweite Auseinandersetzung um deren richtige Interpre-
tation und Verbindlichkeit zu verzeichnen (vgl. Bredeck, 2007, S. 129ff.; Jedin, 1966;
Pesch, 1993; Schatz, 2008, S. 284ft.).

3.2 Innerkirchliche Konflikte um den Holléindischen Erwachsenenkatechismus —
die Positionen der Kritiker

Bereits vor Beginn des Zweiten Vatikanischen Konzils hatten die niederldndischen Bi-
schofe damit begonnen, einen neuen Katechismus zu konzipieren. Die Entstehung und
Ausarbeitung dieses neuen Katechismus folgte den kirchenrechtlichen Vorgaben: Er
wurde von den romisch-katholischen Bischdfen der Niederlande in Auftrag gegeben, vom
Hoheren Katechetischen Institut Nijmegen mit Hilfe kompetenter Theologen (dem Jesui-
ten Piet Schoonenberg, dem Dominikaner Edward Schillebeeckx, dem Jesuiten Willem
Bless u.a.) erarbeitet, und er erhielt die Druckerlaubnis vom holldndischen Kardinal Alf-
rink. Dennoch 16ste er in vorwiegend konservativen Kreisen der kirchlichen Hierarchie
erheblichen Widerstand aus. Er wurde als ,,revolutionir bezeichnet (Hubner, 1999, Buch-
titel), als Auflehnung gegen die kirchliche Autoritdt und die katholische Theologie, als
niederldndische Unabhéngigkeitserkldrung von Rom und als ,,Selbstzerstorung der Kir-
che® diskreditiert (vgl. Nardi, 2016, Titel), bestenfalls als eine ,,vertane Chance* bezeich-
net (Baumer, 2015, Titel).

Rom sah sich sofort zu theologischen und pastoralen Richtigstellungen gegeniiber dem
Niederldandischen Episkopat veranlasst. Zentrale Kritikpunkte — vom Vatikan als Irrtiimer
bezeichnet — waren Aussagen zur Christologie, zur Ekklesiologie, zum Papsttum, zur Es-
chatologie und zur Moral, aber auch zum Umgang mit anderen Weltreligionen und mit
dem Protestantismus. Papst Paul VI. und die Kurie stoppten diesen religiosen Aufbruch in
den Niederlanden. Sie stellten unverziiglich eine Kardinalskommission zusammen, deren
Ausfiihrungen als ,,Ergénzungen® dem Katechismus beigefiigt werden mussten (AAS 60,
1968, S. 685—691). Rom tauschte umgehend die freiwerdenden Bischofsstellen durch tra-
ditionsorientierte Priester aus. Der Vatikan reagierte also nach dem bekannten Oben-
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Unten-Schema und verweigerte eine dialogische Auseinandersetzung, die, wie der schwe-
dische Autor Benktson es ausdriickte, Elemente eines Dramas ohne Versohnung hatte (vgl.
Benktson, 1976, S. 186f.). Stattdessen bestand Rom auf Richtigstellungen (AAS 60, 1968,
S. 685-691).

Eine weitere Antwort des Vatikans war 1968 die Ver6ffentlichung eines ,,Credos des Got-
tesvolkes*, aus dem zwischen 1986 und 1992 der offizielle Catechismus Catholicae Eccle-
siae wurde. Der ,,Katechismus der Katholischen Kirche* (KKK) besteht nun aus den Kern-
elementen Glaubensbekenntnis, Sakramente und Dekalog und gilt als Fundament aller
Katechismen der Bistiimer (Fox, 1994; Ruh, 1993). Der Hollandische Erwachsenenkate-
chismus blieb in den Niederlanden bis zu diesem Zeitpunkt in Kraft, hatte aber seine pas-
torale Bedeutung verloren.

4. Das Dilemma religioser Erwachsenenbildung

Am ,,Schicksal* des Holldndischen Erwachsenenkatechismus und seiner anthropologi-
schen Neuorientierung ldsst sich deutlich das Problem einer religidsen Erwachsenenbil-
dung, die ,lebensbegleitende religiose Bildung® (vgl. Nipkow, 1994) sein will oder soll,
demonstrieren. Es ist das Dilemma, inwieweit die Erfahrungen und Meinungen der dem
christlichen Glauben nahestehenden Menschen Vorrang vor den Vorgaben der kirchlichen
Glaubenskongregation und ihrem Katechismus haben sowie ob letztere die Zielvorgabe
sind oder sein sollten. In den fast 60 Jahren seit dem Erscheinen des neuen Holldndischen
Erwachsenenkatechismus ist dieses Problem noch groBer geworden. Der Freiheit des
Menschen in Fragen seiner Religion stehen die fest gefligten Formulierungen eines Kate-
chismus gegeniiber.

4.1 Die ,,Selbstsikularisierung* der Christ*innen heute
Aus Sicht der Kirche ergeben sich fiir die Katechese in der Gegenwart grofe Probleme:

(1) Die Entkirchlichung der Gesellschaft wird von der Kirche als ein Versuch der Men-
schen gesehen, sich von dem ,,Zwangssystem einer verordneten Christlichkeit* zu
befreien. Dieser Versuch entspreche dem Selbstverstdndnis und dem Lebensgefiihl
der Menschen von heute, die alles frei wihlen und selbst fiir sich entscheiden mochten
und fiir die Pluralitét positiv besetzt sei. Christ*innen als Eklektiker*innen, Synkre-
tist*innen, religios Halbgebildete und Sektierer*innen seien zu erwarten (vgl. Meuser
2017, S. 30).

(2) Eine Folge davon sei, dass auch Christ*innen und religios motivierte Menschen ,,sich
ihre Religion selbst entwerfen wollten, ohne dass sie dafiir iiber genligend Kennt-
nisse verfligten, was denn den christlichen Glauben und das christliche Verhalten aus-
mache (Meuser, 2017, S. 30).

(3) Die Unbestimmtheit, was Christentum und christlich sei, fithre bei ihnen nicht selten
zum ,Verfall christlicher Identitdt”, zur ,,Verdunstung des Glaubens®“, zu einer
»Selbstsdkularisierung der Christen® und zu einer ,,Deprofilierung bei den Glaubens-
inhalten” (Meuser, 2017, S. 31). Umfragen und Statistiken, was Christ*innen glauben
und was nicht, lieferten eine bemerkenswerte Bestitigung dafiir. Der Weg zur Bedeu-
tungslosigkeit des christlichen Glaubens sei dadurch vorgezeichnet.
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(4) Beobachtbar sei gleichzeitig im deutschsprachigen Raum eine ,,Zuriickhaltung der
Theologen, Katecheten und Religionspadagogen‘ beim Thema Katechismus. Die Zu-
riickhaltung beruhe weniger auf Kritik an einzelnen Aussagen des vorliegenden ka-
tholischen Katechismus. Sie sei grundsitzlicher, wie Meuser vermutet: ,,Man will kei-
nen Katechismus — wie gut oder schlecht er auch immer gemacht ist* (Meuser, 2017,
S.31).

Solchen Tendenzen hélt die katholische Kirche entgegen, dass der Glaube der Kirche we-
der ergebnisoffen noch unbestimmt sei, noch sich in Haltungen oder Gesinnungen er-
schopfe, sondern im Katechismus zusammenhéngend und als kirchliches Christuszeugnis
verblirgt werde.

4.2 Religionspadagogik ohne Katechese?

Angesichts dieser Glaubenssituation bei den Christ*innen machte 1972 die Wiirzburger
Synode den Versuch, die schulische und auBlerschulische Religionspddagogik von der Ka-
techetik abzutrennen. Katechese sei Aufgabe der Gemeinde; bei der Unterrichtung von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gehe es um sachliches Religionswissen, das
durch glaubiges Verhalten der Religionslehrenden oder Lehrenden untermauert werde.
Lebenshilfe rangiere vor der Hilfestellung und Klédrungen beim Glauben des*der Einzel-
nen, wie es das Ziel der Katechismusvermittlung gewesen sei. Die Beschéftigung mit der
Bibel gelte entsprechend mehr als die mit dem Katechismus als Dokument des Glaubens-
guts der Kirche (Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland,
1976, S. 1691f.). Der*die praktizierende und bekennende Christ*in steht seitdem nicht
mehr im Fokus der religiosen Bildung.

4.3 Konsequenzen fiir die religiose Erwachsenenbildung

Ein Zuriick zum hierarchischen Strukturmodell des traditionellen ,,alten‘ Katechismus mit
vorgefassten Fragestellungen und mit fertigen, zu iibernehmenden Antworten ist heute
nicht nur unmoglich, er verbietet sich angesichts der anthropologischen Beschreibungen
der nachkonziliaren Zeit. Statt universale kirchliche Wahrheiten tibernehmen zu lassen,
verlangt die Erwachsenenbildung seit den 1970er-Jahren, die religiésen und zwischen-
menschlichen Erfahrungen der Teilnehmenden zum Ausgangspunkt zu nehmen, sie ver-
stehen zu lassen, was im Glaubensgut der Kirche aufgehoben ist. Im Vordergrund solle
das Dialogprinzip stehen. Im Verlauf des Dialogs, der bei den Fragen und Lebenssituati-
onen der Teilnehmenden ansetzt, frei, personlich und im Austausch, kann es dann zur Bitte
um Vertiefungen durch Worte und Taten Jesu (d.h. durch die Bibel) und durch das, was
die Kirche in Vergangenheit und Gegenwart dazu gesagt hat und sagt (d.h. in aktuellen
Katechismen wie z.B. dem Jugendkatechismus Youcat), sowie durch das, was an Uber-
zeugungskraft nicht zu unterschétzen ist, nimlich durch das authentische, glaubwiirdige
Zeugnis von Christ*innen, kommen. Alles, was besprochen wird, bleibt unkommentiert
und wird nicht beurteilt. ,,Wichtig wird sein, dass Wege zu einer dialogischen, nicht auto-
ritdren Katechese gefunden werden* (Meuser, 2017, S. 32).

So hat der Holldndische Katechismus trotz aller Widerstdnde Impulse freigesetzt, die die
religiose Erwachsenenbildung im Sinne Karl Ernst Nipkows verdndert haben und ihr neue
lebensbegleitende Impulse ermoglichen.
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Das Familienbild als Aspekt der paradigmatischen
Ordnung

Eine Rekonstruktion am Beispiel buchformiger Ratgeber
zum ,kindlichen Spielen*

Abstract

When analyzing and reconstructing family images in book-shaped guidebooks for child-
care workers in daycare facilities, one notices strongly reduced images of family and par-
ent-child relationships that at first glance do not fit the specific target group of the guide-
book. This reduction can be made plausible by analyzing the paradigmatic order of the
guidebook. This order is based on a model of specific author and reader constructions
and can be condensed into a “model example” (paradigm) ideal-typical for the guidebook.

1. Einleitung

Buchfoérmige Ratgeber sind in den letzten Jahren vermehrt wissenschaftlichen Analysen
unterzogen worden. Ausgehend vom Kontrast zwischen Beratung und buchférmigen Rat-
gebern werden die Auswirkungen der Vertextung der Beratungskommunikation auf die
inhaltliche Struktur pddagogischen Wissens und die kommunikative Ebene in den Blick
genommen (vgl. Schmid et al., 2019). Besonders buchférmige Elternratgeber wurden da-
bei auch im Sinne einer niedrigschwelligen Familienhilfe interpretiert (vgl. Kost et al.,
2021), wobei das spezifische Familienbild eine besondere Rolle spielt.

Bei der Analyse von Familienbildern in buchformigen Ratgebern fallen jedoch stark re-
duzierte Bilder von Familie bzw. Eltern-Kind-Beziehungen auf, die auf den ersten Blick
nicht zu der spezifischen Zielgruppe des Ratgebers passen (vgl. Cleppien, 2017; Scholz et
al., 2013). Die sich daraus ergebende Nicht-Passung lasst sich, so unsere These, durch die
Analyse der paradigmatischen Ordnung des Ratgebers bearbeiten, wobei sich diese Ord-
nung in einem ,,Musterbeispiel* idealtypisch fiir den Ratgeber verdichten lésst (vgl. die
Erlduterungen in Kap. 3).

Im Folgenden stellen wir erstens unseren Zugang der Analyse von buchférmigen Ratge-
bern vor. Hierzu greifen wir auf ein Verstdndnis von Ratgebungen als Kommunikation
zuriick. Daran anschlieBend stellen wir zweitens erste Ergebnisse unserer Analyse von
Familienbildern in zwei buchférmigen Ratgebern zum kindlichen Spielen vor und erdrtern
den Zusammenhang von paradigmatischer Ordnung und Familienbild. Zum Abschluss
weisen wir auf Perspektiven fiir die Analyse von Bildungsmedien im Allgemeinen hin.
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2. Autor*innen- und Leser*innenfigurationen in Ratgebungen'

Die erzichungswissenschaftliche Ratgeberforschung strebt eine pddagogische Analyse
von medialen Ratgebern an. So orientiert sich bspw. Ulf Sauerbrey (2019) zur Beantwor-
tung der Frage ,,Erziehen Ratgeber in Buchform?* an der Dualitit von Vermitteln und
Aneignen, Christine Ott (2022) an der Differenz von Zeigen und Lernen. Beides zielt letzt-
lich auf,,das Pddagogische von medialen Ratgebern® (Schmid, 2019), welches ausgewei-
tet werden kann auf die Frage nach der Erziehung durch ,,Bildungs“-Medien (vgl. Schmid,
2022). Ausgangspunkt ist das sogenannte ,,Didaktische Dreieck®, bei dem die Vermittlung
auf die Aneignung oder das Zeigen auf das Lernen eines Gegenstandes (,,dritter Faktor®)
durch eine Person zielt.

Vor dem Hintergrund des erziehungstheoretischen Schemas von Vermittlung/Aneignung
bzw. Zeigen/Lernen konnen auch buchformige Ratgeber als Kommunikation verstanden
werden. Zu unterscheiden sind dabei allerdings textexterne und textinterne Aspekte.
Die*der Berater*in (Autorin) ebenso wie die*der Ratsuchende (Leser) sind nicht nur vor
dem Text, sondern als implizierte Autorin und impliziter Leser auch im Text (vgl. Abb. 1
auf der folgenden Seite). Christine Ott und Jana Kiesendahl (2019) haben aus textlinguisti-
scher Perspektive unterschiedliche Positionierungen von Autorinnen und Leser in ratschla-
genden Texten herausgearbeitet. Dabei beziehen sie sich aber auf die expliziten Konstruk-
tionen im Text. Von diesen sind die nicht expliziten Konstruktionen zu unterscheiden.? Die
implizierte Autorin steht fiir die Gesamtheit der aus dem Text herauslesbaren Aussagein-
tentionen sowie den besonderen Stil des Textes (vgl. Wenzel, 2004, S. 13). Der implizite
Leser ist eine umfassende Konstruktion aller leserbezogenen Aspekte im Text. ,,Unter im-
plizitem Leser hat man dann die Rolle zu verstehen, die dem wirklichen Leser durch die
Instruktionen des Textes zugewiesen wird* (Ricceur, 1991, S. 276). Diese Leserrolle wie-
derum impliziert als eine weitere Ebene die des fiktiven Lesers. Wahrend der fiktive Leser
diejenige Textperspektive ist, die explizit im Text angesprochen wird, ,entfaltet sich [die
implizite Leser*in; Anm. d. Verf.] in der gelenkten Aktivitit des Lesens, weshalb die Le-
serfiktion des Textes immer nur ein Aspekt der Leserrolle ist“ (Wenzel, 2004).

Aus unserer Sicht sind bei der Analyse von buchférmigen Ratgebern unterschiedliche Au-
torinnen- und Leserkonstruktionen herauszuarbeiten. Zwar lassen sich auf den verschie-
denen Ebenen auch der explizit angesprochene (fiktive) Leser von der explizit ansprechen-
den (fiktiven) Autorin oder weiteren Figuren in Beispielerzahlungen unterscheiden, doch

! Um die Lesbarkeit des Textes zu erhdhen, werden wir im Weiteren (Zitate ausgenommen) von dem*der ,,Au-

tor*in‘ als ,,Autorin® und von dem*der ,,Leser*in‘ als ,,Leser sprechen.

Wir schlieBen uns im Folgenden an erzihltheoretische Uberlegungen an, die den Text mit Hilfe des Kommu-
nikationsmodells interpretieren (vgl. Wenzel, 2004). Dabei wird zwischen Autorin/Leser vor dem Text und
im Text unterschieden. Im Englischen als ,,implied author eingefiihrt, wurde diese Autor*innenposition in
unterschiedlicher Weise ins Deutsche iibersetzt (Niinning, 2008). Demgegeniiber stammt die Bezeichnung
Himpliziter Leser (vgl. Iser, 1994) aus der deutschsprachigen Literaturwissenschaft (vgl. Winkgens, 2008).
In Anschluss an Paul Ricceur (1991, S. 277) schreiben wir von ,,implizierter Autorin‘ einerseits und ,,implizi-
tem Leser andererseits, um auf die Differenz auf dieser Ebene des erzihltheoretischen Kommunikationsmo-
dells hinzuweisen. Denn: ,,Auf der einen Seite ist der implizierte Autor eine Rolle des wirklichen Autors, der
verschwindet, indem er sich zu einem dem Werk immanenten Erzdhler, zur narrativen Stimme macht. Der
wirkliche Leser dagegen ist eine Konstruktion des impliziten Lesers, und auf ihn zielt die Uberzeugungsstra-
tegie des Erzdhlens; ihm gegeniiber bleibt der implizite Leser solange virtuell, wie es nicht aktualisiert wird*
(ebd.).
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insgesamt konnen die implizierte Autorin und der implizite Leser als die umfassenden, die
anderen Perspektiven tibergreifenden Konzeptionierungen von Autorin und Leser im Text
verstanden werden. Werden nun die Autorin bzw. der Leser von buchférmigen Ratgebern
mit der*dem Berater*in und der*dem Ratsuchende*n parallelisiert, so ist — metaphorisch
gesprochen — die implizierte Autorin die in den Text diffundierende ,,Berater*in“, wih-
rend der implizite Leser die im Text zur Verfiigung gestellte Positionierung der*des ,,Zu-
Beratenden‘ hat.

Nimmt man vor dem Hintergrund der kommunikationstheoretischen Deutung von Ratge-
bungen und den herausgestellten differenten Autorinnen- und Leserkonstruktionen erneut
Bezug auf die Frage der Bildungsmedien, so lassen sich die differenten Textfunktionen
mit padagogischen Uberlegungen analogisieren.

Gegenstand Reale Autorin

Implizierte Autorin

Impliziter
Leser

O Text

Virtuelle Beziige

Realer Leser

Abb. 1 Schematische Darstellung der Beziehung zwischen Autorin, Leser und Text (eigene Darstellung)

Mit Blick auf die Vermittlung des Dritten im Verhiltnis von Pddagog*in und Zu-Erzie-
henden l&sst sich zwischen zwei Arten der Vermittlung unterscheiden: Einerseits unter-
stiitzt die*der Padagogin*Piddagoge die Aneignung des Dritten; andererseits ist sie*er in
ihrer*seiner eigenen Auseinandersetzung mit dem Dritten Vorbild der Aneignung. Die
bisherigen Betrachtungen der Textfunktionen der implizierten Autorin und des impliziten
Lesers lassen sich mit diesen Uberlegungen zur Unterstiitzung und zum Vorbild reinter-
pretieren. Der implizite Leser unterstiitzt den realen Leser bei der Aneignung durch In-
struktionen, Lektiirehinweise, Beispiele etc., wohingegen sich die implizierte Autorin in
ihrer Auseinandersetzung mit dem Dritten zeigt und so ein Vorbild fiir die Auseinander-
setzung des Lesers sein kann. Ubertragen auf Ratgebungen ist folglich nicht einfach der
Rat, der gegeben wird, sondern auch der Umgang mit dem Problem (der Ratfrage) zen-
tral.

Dieses formale Modell kann beziiglich jedes buchformigen Ratgebers ausbuchstabiert
werden. Wihrend nun in einer diachronen Perspektive der Gang der Ratgebung durch den
Text nachgezeichnet werden kann, ist in synchroner Perspektive ein Blick aufs Ganze in
der Verkopplung von Unterstiitzung und Vorbild impliziert. Im Folgenden werden wir in
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letzterer Perspektive das Familienbild zweier buchférmiger Ratgeber und anschlieend
die paradigmatische Ordnung eines Ratgebers an einem szenischen Musterbeispiel (Para-
digma) andeuten. In diesem Falle passt das Musterbeispiel zum Titel des Ratgebers.

3. Passungsverhiiltnis von paradigmatischer Ordnung und
Familienbild

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist die Rekonstruktion von Familienbildern
in buchférmigen Ratgebern (vgl. dazu auch Cleppien, 2017), die sich in die Diskussion
um Familienbilder in erziechungswissenschaftlicher Perspektive einreiht (vgl. Bauer &
Wiezorek, 2017). Im Zentrum der Analyse stehen buchformige Ratgeber mit unterschied-
lichen Beurteilungen des Spielens. So sind die Beurteilungen des Spielens in Ratgebern
zur ,,Computerspielsucht” von denjenigen zum ,,kindlichen Spielen® systematisch zu un-
terscheiden (vgl. Mehringer, 2020). Die zwei im Weiteren im Zentrum stehenden buch-
formigen Ratgeber propagieren eine (selbst so genannte) ,,Pro-Spielen-Padagogik®, also
eine positive Beurteilung des kindlichen Spielens. Der erste Ratgeber Kinder wollen spie-
len von Helga Miiller und Pamela Oberhuemer wurde im Jahr 1986 publiziert, der zweite
Ratgeber ,, Heute wieder nur gespielt” — und dabei viel gelernt von Margit Franz wurde
erstmalig 2016 verdffentlicht und wird in seiner vierten Auflage von 2021 analysiert. Der
zeitliche Abstand von (iiber) 30 Jahren zwischen den beiden Verdffentlichungen bietet die
Moglichkeit, die Analyse perspektivisch um einen zeithistorischen Vergleich zu erwei-
tern. Trotz dieses zeitlichen Abstandes wird in beiden Ratgebern vor dem Hintergrund
einer spezifischen ,,Pro-Spielen-Pddagogik® (Margit Franz) mit vergleichbaren Argumen-
ten und Beispielen gearbeitet. Beide Ratgeber haben eine dhnliche Ausrichtung. Es han-
delt sich um, vereinfacht gesprochen, ,,Spielratgeber, in denen aus piddagogischer Per-
spektive das Phdnomen des Spielens sowie das Spielverhalten von Kindern betrachtet wer-
den. Weite Teile der beiden Ratgeber geben Anregungen, wie diese Positionierung in die
padagogische Praxis zu libersetzen ist.

Beide buchférmigen Ratgeber richten sich explizit an Erzieher*innen in Kitas.? Es werden
vorrangig Fachkréfte angesprochen, die in ihrem alltdglichen professionellen padagogi-
schen Handeln regelméBig mit dem Spiel von Kindern in Kontakt kommen. Die im Para-
text explizierte Zielgruppe beider Ratgeber sind Erzieher*innen in Kindertagesstitten.
Helga Miiller und Pamela Oberhuemer (1986) machen dies bereits mit dem Untertitel ihres
Buches ,,Spiel und Spielzeug im Kindergarten* deutlich. Bei Margit Franz (2021) geht die
explizite Zielgruppe aus dem Titel und aus dem Klappentext des Buches nicht eindeutig
hervor. Doch im Inhaltsverzeichnis wird deutlich, dass sich der Ratgeber vorwiegend an
Fachkrifte aus Kindertagesstétten richtet. Gleichzeitig wird der Kreis der Angesprochenen
(Zielgruppe) in beiden Ratgebern immer wieder dahingehend erweitert, dass es sich bei
der Ratgebung um das Angebot einer relevanten paddagogischen Perspektivierung fiir Er-
wachsene handelt. Besonders deutlich wird dies im dlteren Ratgeber. Angesprochen wer-
den Erwachsene, die ,,mit Kindern leben und mit Kindern arbeiten; [...] Erwachsene, die
die Umwelt von Kindern gestalten* (Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 5). Damit wird auf
den Nutzen der Ratgeber fiir eine groflere Adressat*innengruppe verwiesen.

3 Auffillig ist in beiden Ratgebern die Benennung von Kita-Personal in ausschlieBlich weiblicher Form (vgl.
bspw. Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 112; Franz, 2021, Klappentext).
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In einem ersten Schritt stellen wir die Familienbilder der Ratgeber vor. Auffallig ist, dass
diese Familienbilder vor dem Hintergrund der Lebens- und Arbeitswelt der Zielgruppe,
namlich Erzieher*innen in Kitas, als stark reduktionistisch zu bezeichnen sind. Diese Re-
duktionen im Familienbild lassen sich, so zeichnen wir in einem zweiten Schritt exem-
plarisch am Ratgeber von Margit Franz nach, durch eine Rekonstruktion der paradigmati-
schen Ordnung des buchférmigen Ratgebers plausibilisieren. Unter der paradigmatischen
Ordnung verstehen wir eine riickblickende, den Text synchron auffassende Perspektive
(vgl. Ricceur, 1988, S. 92f.), die sich durch die Variation spezifischer Szenen auf ein Mus-
terbeispiel (Paradigma) reduzieren lésst. Diese Variation kann an konkreten Beispielen in
den Ratgebern oder durch Lesartenproduktion (quasi hypothetisch) geschehen. Die para-
digmatische Ordnung hat in buchférmigen Ratgebern Anschluss an das von uns angedeu-
tete Modell spezifischer Autorinnen- und Leserkonstruktionen.

3.1 Familienbild(er)

Da Fachkréfte in Kitas als primére Zielgruppe angesprochen werden, ist auch die Analyse
des Familienbildes mit denjenigen Studien zu kontextualisieren, die sich mit ,,professio-
nelle[n] Bilder[n] von Pddagog innen auf Familie, Kindheit und Jugend* beschéftigen
(Bauer & Wiezorek, 2017, S. 132ff.). Unter ,,Familienbild* verstehen wir eine facetten-
hafte Zusammenstellung aller inhaltsanalytisch herausgearbeiteten Textpassagen, in de-
nen es in Ratgebern um Familie bzw. Eltern-Kind-Beziehungen geht. Dieses ,,Bild“ ist als
Konzeption durch die Analyse hergestellt und wird von uns abstrahierend zusammenge-
fasst. Da es sich bei den Ratgebern um solche fiir pddagogisches Fachpersonal handelt,
wird das Familienbild v.a. in Passagen thematisch, in denen Elternarbeit in Kitas, padago-
gische Adressierungen von Eltern oder die Erwartungen von Eltern an die Kita-Arbeit
relevant sind.

Kinder wollen spielen: Helga Miiller und Pamela Oberhuemer (1986) skizzieren gleich zu
Beginn ihres Ratgebers die Spielwirklichkeit der Kinder. Dabei ist besonders der Wandel
der Familie zentral. Es werden u.a. die Abnahme der Kinderanzahl pro Familie, Verdnde-
rungen im Rollenverstdndnis von Miittern und Vitern und die Zunahme von zeitlichem
Stress bei den Eltern thematisiert. In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung und
gleichzeitige Herausforderung diskutiert, sich als Eltern aktiv in das Spiel der Kinder ein-
zubringen (vgl. ebd., S. 19f.). Die Autorinnen stellen heraus, dass auch in der Kita ein
aktiver Einbezug der Eltern in den Kita-Alltag und deren Mithilfe erwartet werden, was
hohe Anforderungen sowohl an Zeit als auch an elterliches Engagement stellt (vgl. ebd.,
S. 112-120). Kindliche Entwicklung und Bildung werden als Projekt der Eltern beschrie-
ben. Auffillig ist die Betonung des Bildungsanspruchs der Eltern gegeniiber der Kita, wel-
cher sich an Lernen und Leistung orientiert (vgl. ebd., S. 115-117).

Zentraler Bestandteil der vorgeschlagenen Elternarbeit ist es, die Eltern iiber den Wert des
Spiels und Moglichkeiten zur Férderung des Spiels in der Familie fortzubilden (vgl. ebd.,
S. 112). Die von den Autorinnen eingangs angesprochene Heterogenitit der Familie und
die aktuellen Herausforderungen, mit denen Familien konfrontiert sind, werden in den ge-
nannten Vorschldgen nicht weiter beriicksichtigt. Zwar werden unterschiedliche kulturelle
Hintergriinde der Familien thematisch, und es werden Vorschldge gemacht, wie diese in
die Spielforderung integriert werden kdnnen (vgl. ebd., S. 99f.). Doch finden bspw. As-
pekte der sozialen Ungleichheit keine Beriicksichtigung. Die Vielfalt familidrer Lebens-
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formen und Lebensbedingungen, die sich im Kita-Alltag zeigen kann, bleibt unbertick-
sichtigt.

,, Wieder nur gespielt“: Im Spieleratgeber von Margit Franz (2021) wird eine innige und
freudige Beziehung zwischen Eltern und Kind beschrieben. Es wird das Bild einer Mittel-
schichtsfamilie vermittelt, in der beide Elternteile anwesend und am Kind sowie dessen
Entwicklung und Forderung interessiert sind (vgl. ebd., S. 26-28). Durch Verweise auf
Wochenendausfliige in den Wald und Urlaub auf dem Bauernhof wird das Bild einer Mit-
telschichtsfamilie verstdrkt (vgl. ebd., S. 176). Die Autorin betont, dass die Grundlagen
fiir kindliches Spiel unter anderem durch Bindung (vgl. ebd., S. 18-21) und (friihes) El-
tern-Kind-Spiel (vgl. ebd., S. 27f.) in der Familie gelegt werden. Eine diesbeziigliche Ver-
antwortung der Erwachsenen gegeniiber den Kindern impliziert die Konzeption kindlicher
Entwicklung und Bildung als Projekt der Eltern. Auch hier sind Lernen und Leistung zen-
trale Bildungsanspriiche der Eltern an die Kita (vgl. ebd., S. 109—111).

In Bezug auf die Kita werden die Eltern als sehr involviert dargestellt, was v.a. Zeit, En-
gagement und Interesse voraussetzt (vgl. ebd., S. 144-180). Als zentrale Aufgabe der Kita
wird in Bezug auf Elternarbeit die Aufklarung iiber den pddagogischen Wert von Spiel
beschrieben (vgl. ebd., S. 151). Auch hier wird implizit vorausgesetzt, dass die Eltern an
der kindlichen Entwicklung und Bildung interessiert sind und es in spezifischer Weise
leistungsorientiert fordern wollen. Die grundlegenden familidren Bedingungen sind vor-
handen; die Bemiithungen miissen durch die padagogischen Fachkrifte nur noch in die
richtige Richtung geleitet werden. Dies geschieht durch die Vermittlung von Spiel als For-
derprogramm (vgl. ebd., S. 144) und eine Problematisierung einer ,kiinstlichen ,Forderi-
tis*““ (ebd., S. 111). Eine realistisch betrachtete Heterogenitét von Familien wird hier nicht
tiefergehend beriicksichtigt.

Fiir beide Ratgeber gilt, dass der Begriff Eltern hdufiger als der Begriff Familie verwendet
wird. Von Mutter und Vater ist nur in Einzelféallen die Rede. Beide Ratgeber beschreiben,
dass das kindliche Spiel durch die Familie (vgl. Franz, 2021, S. 26-28) bzw. durch deren
sozio-kulturelle Bedingungen wie z.B. ,elterlicher Erziehungsstil und Einstellung zum
Spiel, Wohnbedingungen und das soziale Umfeld des Kindes, Fernsehgewohnheiten in der
Familie usw.“ (Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 32) beeinflusst wird. Auch die Bilder von
an Lernen und Leistung orientierten Eltern, dem Spiel, der kindlichen Entwicklung als Pro-
jekt der Eltern sowie die Angewiesenheit von Kindern auf Erwachsene lassen sich in beiden
Ratgebern finden (vgl. Franz, 2021, S. 109-111; Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 115—
117). Obwohl in Kinder wollen spielen (kulturelle) Heterogenitdt von Familien deutlich
mehr Beachtung und Beriicksichtigung in der Elternarbeit als im anderen Ratgeber findet
(vgl. ebd., S. 99f), sind die Familienbilder in beiden Ratgebern vergleichbar.

Insgesamt erscheint das Familienbild eher mittelschichtsorientiert, mit spezifischen
Adressierungen ,,guter Elternschaft®. Dies entspricht durchaus den Analysen von Erzie-
hungsratgebern (vgl. bspw. Scholz et al., 2013) sowie den Adressierungen von Eltern in
psychosozialer Beratung oder von pddagogischem Kita-Personal (vgl. dazu die Beitrage
in Bauer & Wiezorek, 2017, S. 132ff.). Allerdings verwundert dies in Ratgebern, die sich
an padagogisches Kita-Personal richten. Denn die Anforderungen im Kita-Alltag sind eher
heterogen, so dass fiir Erzieher*innen unterschiedliche Familienbilder nachgezeichnet
werden konnten (vgl. ebd.). Die in beiden vorliegenden Ratgebungen rekonstruierte Kon-
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zeption von Familie ist im Vergleich zu Familienbildern von Kita-Fachkréften ebenso wie
fur einen realistischen Blick auf Familien als Adressat*innen von Kita und Elternarbeit
reduktionistisch.

3.2 Die paradigmatische Ordnung der Ratgebungen

Die reduktionistische Thematisierung von Familie in den exemplarisch betrachteten Rat-
gebern lasst sich vor dem Hintergrund der Deutung von Text als Kommunikation weiter
beleuchten. Hierzu deuten wir die paradigmatische Ordnung des buchférmigen Ratgebers
von Margit Franz an. Unter einem Paradigma fassen wir ein ,,Musterbeispiel, welches als
vorgestellte Szene einer Beratungssituation der Ratgebung zugrunde liegt. In der Variation
unterschiedlicher Lesarten vorgestellter Szenen lassen sich die angedeuteten Textfunktio-
nen der implizierten Autorin und des impliziten Lesers einordnen.

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist der Titel des Ratgebers, wobei besonders
der erste Teil relevant ist: ,, Heute wieder nur gespielt . Zu fragen ist, in welchem Zusam-
menhang diese Aussage geduBlert wird. Mit Blick auf die explizite Zielgruppe der beiden
Ratgeber liegt die Vermutung nahe, dass in der AuBerungssituation Erzieher*innen in
Kitas involviert sind. Es geht um eine Schwerpunktlegung der Alltagsgestaltung in Kitas
auf das Spielen der Kinder. Dies wird durch das Einfiigen von ,,wieder nur® deutlich. Ge-
rade im Kontext einer Stirkung des Bildungsauftrags von Kindertagesstitten ist diese
Deutung naheliegend. Haufig sind es ndmlich gerade die Freispielzeiten, die in diesem
Neuorientierungsprozess zugunsten formaler, angeleiteter Bildungsangebote reduziert
werden und deren Bedeutung und Relevanz zunehmend in Frage gestellt wird.

Konkreter ldsst sich eine Szene vorstellen, in der Erzieher*innen durch Eltern mit der
Frage ,,Heute wieder nur gespielt? konfrontiert werden. Dabei lassen sich auch Griinde
denken, warum Eltern sich iiber einen vom (freien) Spielen geprigten Kita-Alltag be-
schweren konnten. In der diskutierten Aussage steckt diesbeziiglich eine versteckte Leer-
stelle, die mit all denjenigen Tétigkeiten und Beschiftigungen zu fiillen ist, die aus der
Sicht der Eltern fiir Kinder und das Projekt Bildung einen hoheren Wert haben als das
Spielen. Darunter kdnnten gezielte Bildungsangebote, Férderprogramme, Vorschule etc.
fallen. Das Spielen, das zweckfrei, ungerichtet und ziellos wirken kann, entspricht dieser
Erwartungshaltung auf den ersten Blick nicht. Im Gegenteil, aus einem solchen Verstind-
nis heraus ist Spielen verschwendete Zeit und ein Tag, an dem ,,wieder nur gespielt*
wurde, ein verlorener Tag.

Nimmt man nun die Szene der Kommunikation zwischen Erzieher*in und Eltern als jene
musterhafte Beispielsituation, dann l&sst sich eine spezifische Deutung der Ratgebung fol-
gern: Implizite Leser sind weniger alle Erzieher*innen in Kitas; vielmehr sind es jene Er-
zieher*innen, die von Eltern mit der Frage ,,wieder nur gespielt? konfrontiert werden und
diesbeziiglich einer Unterstiitzung bei der Argumentation fiir eine ,,Pro-Spielen-Péddago-
gik* bediirfen. Man kann dies sogar noch dahingehend verallgemeinern, dass nicht nur
Eltern, sondern generell Erwachsene, die die Lebensbedingungen von Kindern gestalten,
Erzieher*innen mit dieser Frage konfrontieren konnen. Implizite Leser sind folglich Er-
zieher*innen in Kitas, deren padagogische Arbeit in Frage gestellt wird und die sich folg-
lich gegeniiber den fragestellenden Erwachsenen rechtfertigen miissen, dies aber nicht
systematisch kdnnen. Die Argumente des Ratgebers sowie die konkreten Tipps kdnnen in
einer solchen Situation unterstiitzen. Die (implizierte) Autorin der Ratgebung kann in ihrer
Argumentation Vorbild fiir den impliziten Leser sein.
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Das oben dargestellte Familienbild 14sst sich nun mit Hilfe der herausgearbeiteten Szene
von Erzieher*in und die paddagogische Arbeit in Frage stellenden Eltern in der spezifischen
Reduktion fassen. Interessant ist dabei, dass die konkrete, von uns beschriebene Szene im
Ratgeber von Helga Miiller und Pamela Oberhuemer (1986, S. 112) explizit als Beispiel
formuliert ist. Insofern lassen sich die Ergebnisse auf beide Ratgeber beziehen.* Wir hat-
ten das Familienbild der Ratgeber als spezifisches Eltern-Kind-Verhéltnis ausgewiesen,
in dem kindliche Entwicklung und Bildung als Projekt der Eltern nachzuzeichnen sind.
Mittelschichtszugehdrigkeit und die ausgeprégte Leistungsorientierung im Familienbild
koénnen nun abschlieBend als Effekte des spezifischen szenischen Arrangements gelesen
werden. Dazu finden sich in beiden Ratgebern Hinweise. Einerseits wird auf die Proble-
matik der ,kiinstlichen ,Forderitis“ (Franz, 2021, S. 111) hingewiesen; andererseits wird
das Gliick thematisiert, dass ,,es nur einzelne Eltern [sind], die sich so duflern” (ebd.,
S. 112). Auf die Frage, welche Eltern sich so duflern, geben beide Ratgeber eine relativ
eindeutige Antwort: leistungsorientierte Mittelschichtsfamilien — und hier muss ergénzt
werden: die den Wert kindlichen Spielens nicht kennen.

3.3 Weitere Uberlegungen

Durch die Analyse und Unterscheidung von explizitem und implizitem Leser wird deut-
lich, wie das reduzierte Familienbild in die paradigmatische Ordnung des Ratgebers passt.
Das szenische Musterbeispiel ist in beiden Ratgebern allerdings auf verschiedenen Ebenen
zu verorten. Bei Margit Franz werden die impliziten Leser mit dem Titel explizit ange-
sprochen. Im zweiten Ratgeber ist das Musterbeispiel auf der Ebene des fiktiven Lesers
explizit formuliert. Die Autorinnen sprechen den Leser wie folgt an: ,,Jeder, der im Beruf
steht, kennt die leidlichen Klagen und Fragen mancher Eltern [...] Zum Gliick sind es nur
einzelne Eltern, die sich so duflern” (Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 112). Diese leidli-
chen Fragen lassen sich mit der Frage aus der ersten Beispielszene zusammenfassen. Da-
mit verschiebt sich der Fokus, da der implizite Leser nicht mit dem fiktiven Leser identisch
ist. Der édltere Ratgeber ist thematisch weiter ausgerichtet als der neuere Ratgeber. Die
stark am ,,Forderprogramm Spielen® orientierte Perspektive des neueren Ratgebers ist im
dlteren Ratgeber nicht ganz so zentral. Hier steht die Beobachtung von kindlichem Spiel
durch Erwachsene im Vordergrund. Diese Differenz verweist auf eine mogliche unter-
schiedliche diskursive Kontextualisierung — eine Verschiebung des Interesses an kindli-
chem Spielen hin zu einer Forderlogik in der Diskussion um friihe Bildung in Zeiten in-
ternationaler Bildungssystem-Vergleichsstudien —, was gleichsam gesondert in histori-
scher Perspektive herausgearbeitet werden muss.

Dariiber hinaus ist hervorzuheben, dass in beiden Ratgebern der Kreis der Adressat*innen
auf alle Erwachsenen ausgeweitet wird. Es geht insgesamt um die Vermittlung einer ,,Pro-
Spielen-Padagogik®. Diese pddagogische Perspektivierung ist nicht nur fiir die angedeu-
teten impliziten Leser relevant. Vielmehr stellen die Autorinnen heraus, dass es um die

4 Die Szene, die konkret erzahlt wird, deutet auf weitere Autorinnen- und Leserkonstruktionen hin, die wir oben
nur angedeutet hatten. So wird der fiktive Leser hier explizit angesprochen. In der konkreten Szene werden
dariiber hinaus Figuren dargestellt, die — zumindest in diesem Fall — beispielhaft fiir die paradigmatische Ord-
nung sind. Davon zu unterscheiden ist eine andere Szene, in der ein Kita-Kind von seiner Mutter gefragt wird,
ob es wieder nur gespielt habe. Die Differenz in der Bedeutung fiir die Leser wird durch die direkte Ansprache
in der ersten Szene, also die Erzeugung einer Kommunikation zwischen fiktiver Autorin und fiktivem Leser,
hervorgerufen.
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Vermittlung der positiven Bewertung des kindlichen Spielens durch Erzieher*innen in
Kitas geht. Damit geht es um die Weiterverbreitung der ,,Pro-Spielen-Padagogik* nach
der Aneignung der zentralen Argumente. Im Text wird folglich eine Welt gezeichnet, in
der das verkiirzte und geringschétzige Verstdndnis vom kindlichen Spiel bei gleichzeitig
hohen Erwartungen an formale Bildungsgelegenheiten durch eine ,,Pro-Spielen Pédago-
gik® ersetzt wird (vgl. Miiller & Oberhuemer, 1986, S. 111f.; Franz, 2021, S. 132). Und
dies gilt es nicht nur in Familien, aber v.a. dort zu verwirklichen. Konkrete Tipps hierzu
sind zentraler Bestandteil der Ratgeberteile zur Elternarbeit (vgl. uv.a. Franz, 2021,
S. 144{f.). Hier kann von einem ,.heimlichen Lehrplan® einer auf Erwachsene zielenden
Strategie durch Elternarbeit in Kitas gesprochen werden.

4. Perspektiven fiir die Analyse von Bildungsmedien

In der Analyse von zwei buchformigen Ratgebern hat sich ein dem Arbeitsfeld der explizi-
ten Zielgruppe gegeniiber stark reduziertes Familienbild gezeigt. Vor dem Hintergrund von
Studien zu Familienbildern in den spezifischen Handlungsfeldern lésst sich diese Reduk-
tion verdeutlichen. Gleichzeitig kann mit Blick auf Elternratgeber jedoch darauf hingewie-
sen werden, dass das spezifische Familienbild durchaus demjenigen in solchen buchférmi-
gen Ratgebern entspricht. Durch die Analyse der paradigmatischen Ordnung eines Ratge-
bers und des impliziten Lesers im Ratgeber haben wir angedeutet, dass das reduzierte Fa-
milienbild zum szenischen Musterbeispiel passt. Es ist plausibel, dass es v.a. Eltern mit
einem spezifischen leistungs- und forderungsorientierten Denken sind, die kindliche Ent-
wicklung und Bildung als Projekt ihrer selbst und kindliches Spiel eher als zweckfreien
Zeitvertreib sehen, die Erzieher*innen folglich mit der Frage ,,Heute wieder nur gespielt?*
konfrontieren. Beide analysierten Ratgeber bieten vorbildhaft eine Gegenargumentation an
und verweisen unterstiitzend auf konkrete Handlungsmdglichkeiten.

Mit Blick auf die Analyse von Bildungsmedien erscheint uns die Rekonstruktion der sze-
nischen paradigmatischen Ordnung auch mit Blick auf andere Medien weiterfiihrend. So
hat bspw. Angela Keppler (1988) den impliziten Leser als Verhéltnis von Konzeption und
Instruktion in spezifischen Fernsehformaten nachgezeichnet. Damit kann eine, die expli-
ziten Konstruktionen in der medialen Vermittlung ausweitende Inblicknahme der implizi-
ten Leser und der implizierten Autorinnen auch mit Blick auf die unterstiitzende und vor-
bildhafte Dimension der Vermittlung konkretisiert werden. An dieser Stelle ist aber auch
darauf hinzuweisen, dass unsere synchrone Perspektive auf den Text durch eine diachrone
Perspektive erginzt werden kann. Diese diachrone Perspektive entspricht eher dem kon-
kreten Gang durch die einzelnen Beispiele vom Anfang bis zum Ende des Ratgebens. Ein
solches diachrones Herangehen wiirde die Welt des Textes im Sinne einer Reihung von
Beispielen nachzeichnen und wiére mit einer ,,Beispielhermeneutik™ vergleichbar (vgl.
Hahn, 1994). Dass die Konzeption und Instruktion textinterne Aspekte darstellen und des-
halb nicht von einer Analyse der konkreten textexternen Rezeptionen abzusehen ist, ist
natiirlich zu beriicksichtigen.

AbschlieBend ist noch darauf hinzuweisen, dass unsere analytische Perspektive auf Bil-
dungsmedien auch konstruktiv gewendet werden kann bzw. gewendet wird. Es ist beson-
ders Giinther Buck (1969), der auf den didaktischen Mehrwert von Beispielen hingewie-
sen hat. Als Form der einfiilhrenden Verstindigung dient aus diesem Blickwinkel das
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szenische Musterbeispiel in seiner Passung im Text der Eroffnung eines Moglichkeitsrau-
mes des Verstehens.
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Computerspiele als Bildungsmedien?
Analysen und Uberlegungen zum
Globalstrategiespiel Civilization

Abstract

The paper investigates the interplay between computer games and educational media. By
analyzing the global strategy game “Civilization”, we reflect on the potential and con-
straints of integrating entertainment media into educational settings for both adolescents
and adults. We will scrutinize gameplay elements like historical references, stereotypes,
and exploration of climate and resources through the lens of their educational utility. Our
paper concludes that the game series is situated in the intersection between educational
media and entertainment game.

1. Einleitung

»Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur
da ganz Mensch, wo er spielt (Schiller, 1795, S. 88). Dieses oft herangezogene Zitat
Schillers aus dem Aufsatz Ueber die dsthetische Erziehung des Menschen bildet einen der
Ankniipfungspunkte zahlreicher Auseinandersetzungen mit dem somo ludens (vgl. Hui-
zinga, 1959) und illustriert zugleich den Stellenwert, welcher dem Spiel und Spielen
ebenso in bildungstheoretischen und erzieherischen Kontexten eingerdumt wird. Aus un-
terschiedlichen pédagogischen Perspektiven wurde jener wissenschaftliche Stellenwert
des Spielens und des spielerischen Lernens dargelegt und diskutiert, wobei Lernprozesse
als inhédrenter Bestandteil des Spielens begriffen werden, unabhéngig von der Komplexitit
des jeweiligen Spiels (vgl. Mitgutsch & Robinson, 2023, S. 215). Wéhrend die traditio-
nelle Spielpddagogik ihren Blick allerdings liberwiegend auf Kinder und Heranwachsende
in formalen und analogen Kontexten richtet (vgl. Heimlich, 2023), verzeichnet die
Gaming-Industrie in den letzten Jahren stetige, kaum vergleichbare Umsatzrekorde (vgl.
Game, 2023). Fiir viele Menschen, Heranwachsende und gleichermaf3en Erwachsene, bil-
det ,,Gaming® einen zentralen Bestandteil der Freizeitgestaltung. Vermehrt kommt ,,Gami-
fication, also das Ubertragen spieltypischer Techniken auf zunichst spielfremde Kon-
texte (vgl. Osterroth, 2020, S. 138; Schuldt, 2020), in pddagogischen und ohnehin in 6ko-
nomischen Zusammenhédngen innovativ wie auch erfolgreich zum Einsatz. Die gesell-
schaftliche Bedeutung von Computerspielen ist somit nicht weiter von der Hand zu wei-
sen, bedarf keiner erweiterten Herleitung, und die erziehungswissenschaftliche Forschung
ist angehalten, das Feld stérker in den Blick zu nehmen.
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Im vorliegenden Beitrag werden wir daher die Schnittstelle von Game Studies', Compu-
terspielen und Erziehungswissenschaft verschiedenartig beleuchten. Dafiir werden wir zu-
nichst Anndherungen an die Begriffe ,,Computerspiele®, ,,Serious Games* und ,,Educa-
tional Games® vornehmen. Anschlieend dient die Computerspielreihe Civilization als
Untersuchungsgegenstand unserer Analyse, mit der wir die potenzielle Bedeutung von
Civilization als Medium zwischen (digitalem) Bildungsmedium und Computerspiel her-
ausarbeiten mdchten. Dafiir stellen wir das Computerspiel vor, um anschlieend auf pro-
duktbezogener Ebene und bezugnehmend auf bisherige Sekundérliteratur kritische Ana-
lysen ausgewidhlter Spielinhalte vorzunehmen, darunter historische Bezugnahmen,
Klima(-wandel) und Ressourcen. Daran schlieBen wir Uberlegungen und Reflexionen an,
inwiefern ein Einsatz im Bereich formeller und informeller Bildungskontexte moglich ist.

2. Begriffliche Anniherungen: Computerspiele, Serious Games und
Educational Games

In den letzten Jahren tauchen vermehrt Ansitze auf, populdre Unterhaltungsspiele fiir Un-
terrichtssettings nutzbar zu machen. Die Diversitét der moglichen Spiele, von Simulationen
tiber Rollen- und Actionspiele bis hin zu den hier im Vordergrund stehenden Globalstrate-
giespielen, kann einen lohnenswerten Beitrag zur Auspragung digitaler Kompetenzen von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen erbringen und zur Vermittlung unterschiedlichs-
ter Lerninhalte dienen (vgl. Champion & Hiriart, 2024). Zumeist liegt der Fokus auf dem
Einsatz digitaler Spiele rein auf schulischer Ebene, aber ebenso sind Ansédtze in der Er-
wachsenenbildung zu entdecken (vgl. Rensing, 2020; Rohs et al., 2023).

Computerspiele — oder auch digitale Spiele — sind Spiele, die im Kontext von Computer-
technologien gespielt werden. Sie ,,gelten in diesem Sinne als interaktive Unterhaltungs-
medien, bei denen die Software die Spielregeln vorgibt, die Spielwelt und ggf. Spielfigu-
ren darstellt und auch die Rolle des Mit- oder Gegenspielers ibernehmen kann* (Biermann
etal., 2023, S. 8). Fiir die interdisziplindre Forschung sind digitale Spiele seit den 1980er-
Jahren zunehmend zu Untersuchungsgegenstianden geworden, schwerpunktméfig in kul-
turwissenschaftlicher, psychologischer und medienpadagogischer Kinder-, Jugend- und
Sozialisationsforschung (vgl. Biermann et al., 2023); ein Anstieg der Auseinandersetzung
ist in den letzten 20 Jahren zu konstatieren. Forschungsrelevant werden Computerspiele
durch ihre gesellschaftliche und 6konomische Bedeutung, aber auch als &sthetisch-kultu-
relle oder anthropologische Phianomene und gleichermafien dadurch, dass Computerspiele
durch ihre Digitalitdt ihre soziale und kulturelle Bedeutung weit iiber den schlichten und
direkten Spielkontext hinaus entfalten — in Form von sozialen Spielekulturen mit vereins-
artigen Strukturen sowie regelméfigen Treffen online und offline, Diskussionsplattformen
in (Online-)Foren, beim kompetitiven ,,Esports, in sogenannten ,,Clans* oder ,,Gilden*
(vgl. ebd., S. 8ff.).

Seit einiger Zeit werden bestimmte Spiele unter den Begriffen ,,Serious Games* und (di-
gitale) ,,Educational Games* vermarktet, und die Moglichkeiten von deren Verwendung

Der Bereich ,,Game Studies* verweist auf die interdisziplindre Forschungsrichtung, welche sich mit der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit Computerspielen befasst und sich zumeist aus den Disziplinen der
Informatik, der Medien- und der Kulturwissenschaften zusammensetzt. Seit einigen Jahren existieren zudem
anwendungsbezogene sowie interdisziplindr ausgerichtete Studienangebote unter dem Begriff.
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zu Lernzwecken wird wissenschaftlich analysiert. Bisher zeigt sich allerdings, dass fiir
diese Termini eindeutige Definitionen fehlen (vgl. Mitgutsch & Robinson, 2023, S. 216),
sodass ihre Bestimmungen je nach Analysekontext changieren. Dennoch hat sich das Ver-
standnis durchgesetzt, dass diesen didaktisch aufbereiteten Spielen ein zielgerichteter
Zweck jenseits der Unterhaltung innewohnt, welcher als die Absicht beschrieben werden
kann, eine spielerische Umgebung zu gestalten, die ,,ernsthafte* Inhalte, Themen, Erzéh-
lungen, Regeln und Ziele bereitstellt, um bestimmte zielgerichtete Lernprozesse zu for-
dern (vgl. ebd., S. 216f.).

Trotz der unbestrittenen lernforderlichen Potenziale wird kritisiert, dass die in Spielen er-
lernten Kenntnisse und Fahigkeiten nicht immer auf reale Lebenskontexte {ibertragbar zu
sein scheinen — ein Umstand, der auch fiir andere Wissens- und Lernbereiche gilt. Im Hin-
blick auf die bisher fehlende begriffliche Schirfe kann zugespitzt formuliert werden: ,,Ein
unernstes Spiel kann richtig eingesetzt einen tiefen Lernprozess bei den Spielenden aus-
16sen, wihrend ein Lernspiel mit seridsen Inhalten von den Spielenden eben oft nicht ernst
genommen wird“ (ebd., S. 216f.). Entsprechend konstatieren Moring und Riemer, dass es
vielmehr ,,gerade die unterhaltenden Videospiele® sind, ,,die fiir Jugendliche und Erwach-
sene einen wichtigen Bestandteil ihrer Lebenswelt bilden und die ihnen Deutungs- und
Handlungsmuster in dieser Lebenswelt vermitteln (2020, S. 8). Diese Pramissen bilden
einen geeigneten Ausgangspunkt fiir die erzichungswissenschaftliche Forschung, Unter-
haltungsmedien fiir Heranwachsende und Erwachsene auf inhaltlicher und didaktischer
Ebene auf ihren padagogischen und bildungsmedialen Gehalt hin zu priifen. Dennoch
muss an dieser Stelle vorweggenommen werden, dass mit den Analysen unseres Fallbei-
spiels eine schlichte begriffliche Gegeniiberstellung beider Pole unzureichend und irre-
fithrend erscheint. Zwar ist Civilization VI primér ein auf Unterhaltung ausgerichtetes
Computerspiel, jedoch liegen zahlreiche Elemente vor, die fiir Bildungsmedien typisch
sind. Mit den folgenden Ausfithrungen untersuchen wir beispielhaft Spielinhalte und ihre
Verkniipfung mit didaktischen Tools, die eine Verortung des Spiels ,,In-Between®, d.h.
zwischen Computerspielen als Unterhaltungsmedien und digitalen Bildungsmedien, er-
moglichen.

3. Civilization VI zwischen Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel

Die Spielreihe Civilization (CIV) wurde von dem US-amerikanischen Entwicklungsstudio
Firaxis Games konzipiert. Das Computerspiel, welches wir im Folgenden betrachten, ist
der sechste Ableger der Reihe und wurde im Jahr 2016 vom Spielepublisher 2k Games
verdffentlicht. Bei der Serie handelt es sich um ein rundenbasiertes Globalstrategiespiel,
ein sogenanntes 4X-Strategiespiel — ein Begriff, der noch auf ein Brettspiel-Genre zuriick-
geht. Die vier namensgebenden Spielmechaniken ,,explore®, ,,expand®, ,,exploit* und ,,ex-
terminate® stehen dabei im Mittelpunkt des Geschehens. Mit weltweit iiber 33 Millionen
verkauften Exemplaren zdhlt CIV zu den erfolgreichsten Computerspielen iiberhaupt.
Auch acht Jahre nach der Erstverdffentlichung des sechsten Teils wird dieser bei der ein-
schldgigen Onlinevertriebsplattform Steam mit weltweit durchschnittlich 40.000 gleich-
zeitig aktiven Spieler*innen unter den meistgespielten Spielen iiberhaupt angefiihrt (vgl.
Steamcharts, 0.J.).
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Das grundlegende Ziel des Spiels ist es, mit einer ,,Zivilisation* im Wettstreit mit compu-
ter- oder menschlich gesteuerten Spieler*innen vorab festgelegte Kriterien zu erreichen,
welche die Siegbedingungen darstellen. Die auswéhlbaren Zivilisationen sind angelehnt
an historische Volker, Staaten oder Machtrdume. IThnen werden au3erdem historische Per-
sonlichkeiten und Féhigkeiten zugewiesen. Der Ablauf des Spiels ist so organisiert, dass
jede*r Spieler*in die rundenweise generierten Ressourcen (beispielsweise Gold, Nahrung,
Wissen oder Glauben) abwechselnd fiir das Errichten von Gebduden oder das Wachstum
der Bevolkerung verwenden kann, wobei das Ausdehnen und die Entwicklung im Vorder-
grund stehen. Fiir diese Schritte stehen den Spieler*innen Figuren zur Verfiigung, mit de-
nen bestimmte Handlungen vollzogen werden konnen, z.B. Geldnde zu erkunden, Ge-
baude zu errichten oder kriegerisch zu handeln. Inkorporiert sind dabei sowohl Mechani-
ken der friedlichen als auch der kriegerischen Interaktion mit Mitspieler*innen. Simuliert
wird ein teleologisch ausgerichtetes Voranschreiten der Zivilisationen durch Entwicklung
und Wissensakkumulation, wobei die einzelnen Spieler*innen Entscheidungen treffen, auf
welche Art und Weise sich Entwicklung vollziehen soll. Das Spiel operiert dabei mit ei-
nem spezifischen Verstdndnis von Zivilisationen als kohdrenten wie selbstbeschriankten
Einheiten, die verschiedene Stadien durchlaufen, wobei mit jedem Fortschritt zunehmende
Abstraktion und Komplexitét einhergeht (vgl. Poblocki, 2002, S. 164f.).

Waihrend die Spielereihe CIV bereits Untersuchungsgegenstand verschiedener wissen-
schaftlicher Analysen geworden ist, vornehmlich aus dem geschichtswissenschaftlichen
und -didaktischen, dem medien- und dem kulturwissenschaftlichen Bereich (vgl. Bijster-
veld Mufioz, 2022; Ford, 2016; Simons et al., 2021; Spanos, 2021, etc.), liegen bisher
keine Betrachtungen aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive vor. Nicht zuletzt, da
2016 sogar eine bisher noch unverdffentlichte Version unter dem Titel Civilization EDU
fiir Schulkontexte angekiindigt wurde (vgl. Steinlechner, 2016), mdchten wir im Folgen-
den einen ersten Schritt leisten, das Medium auf seinen Gehalt als potenzielles Bildungs-
medium hin zu priifen, weswegen wir nun schlaglichtartig Spielinhalte und -mechaniken
vorstellen sowie kritisch einordnen.

3.1 Man wiihle eine Zivilisation — Startbedingungen und Stereotype

Wie wird man in das Spiel eingefiihrt? Nach Erstellung eines freien Spiels besteht die
Maglichkeit, unterschiedliche Startoptionen zu wéhlen und Einstellungen anzupassen. Da-
runter gibt es spieltypische Features wie den Schwierigkeitsgrad und genretypische wie
die Grofle der Karte, also des Spielfeldes. AuBerdem muss entschieden werden, ob im
Einzelspielermodus gegen die durch den Computer simulierte Kiinstliche Intelligenz oder
im Mehrspielermodus gegen menschliche Spieler*innen angetreten wird. Fiir Unterhal-
tungsspiele typisch bietet CIV VI Siegbedingungen: Es ist ein Spiel, das man gewinnen
kann, und das ist auch das ausgewiesene Ziel. Die Bedingungen dafiir sind anpassbar,
beeinflussen aber das strategische Vorgehen der Spieler*innen, wobei sowohl militarische
als auch diplomatische Siege sowie ein Sieg durch kulturelle Errungenschaften moglich
sind. In den einzelnen Kategorien gilt es, Punkte fiir bestimmte Handlungen zu gewinnen
oder spezifische Ziele zu erreichen. Bezeichnend ist, dass ein militdrisches Vorgehen
durch die Ausiibung gewaltvoller Herrschaft tendenziell leichter ein erfolgreiches Been-
den des Spiels hervorbringt als der kulturelle oder der diplomatische Weg.

Mit der Auswahl des Startzeitalters unterscheiden sich die Startbedingungen, sowohl im
Hinblick auf die spielerischen Moglichkeiten als auch auf den technologisch-kulturellen
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,Fortschritt. Bereits die Benennung einzelner Zeitalter wie beispielsweise Antike oder
Mittelalter verweist auf eine genuin westliche Geschichtstradition, welche den Rahmen
des Spiels konstituiert und den einzig moglichen Weg zum Fortgang sowie Gewinn des
Spiels darstellt. Die historische, geopolitische Dominanz westlicher Gesellschaften als
Merkmal der Moderne dient folglich als das Hauptnarrativ des Spiels (vgl. Spanos, 2021,
S. 157). Die Auswahl des Startzeitraumes wird jeweils mit ein paar Worten eingeleitet,
die den Standort innerhalb einer chronologischen Fortschrittserzahlung zeigen. Das frii-
heste Startdatum bildet die sogenannte ,,Antike®, die aber realhistorisch mit einem Start-
zeitpunkt um 4000 v.u.Z. eher am Ende der Jungsteinzeit angesiedelt ist. In der zugehdri-
gen Beschreibung heifit es, dass nun ,,die grofite Aufgabe‘ beginne, ,,von der Wiege der
Menschheit zu den Sternen* zu gelangen. Am anderen Ende der Zeitskala wird das im
Jahr 2000 startende ,,Informationszeitalter folgendermafen eingeldutet: ,,Herrscht weise
und tapfer iiber uns und baut eine globale Gemeinschaft auf, die bereit ist, die Priifungen,
die vor uns liegen, zu meistern.” Die Erlduterungen der einzelnen Zeitalter unterstreichen
eine auf Fortschritt ausgerichtete Rahmenerzidhlung des Spiels, wobei auch die technolo-
gischen Erfindungen und gesellschaftliche Entwicklungen entsprechend epochal mit ih-
rem (historischen) Auftreten in der westlich-europdischen Welt verankert sind. Entspre-
chend aufbereitet gestaltet der Technologiebaum die Fortschrittserzdhlung, indem das Er-
forschte aufeinander aufbauend visualisiert wird, die Moglichkeit zur Errichtung von So-
laranlagen so in direkter Folge der Entwicklung der Schrift steht. Das Spiel suggeriert so,
dass die Spieler*innen die Geschichte einer Zivilisation schreiben, in die bestimmte his-
torische Entwicklungen in Kombination mit den Ergebnissen von selbst getroffenen Ent-
scheidungen enzyklopéddisch aufgenommen werden. Nach der Auswahl der Spiel- und
Siegbedingungen gelangt der*die Spieler*in zum Auswahlmenii der spielbaren Zivilisati-
onen.

Die Auswahl einer historisch bekannten Person als Personifikation der ausgewéhlten Zi-
vilisation schafft eine individuelle Bindung. Sie sind der spielinternen Enzyklopédie (,,Zi-
vilopadie*) folgend ein wichtiger Teil des Spiels, da ,,jede Zivilisation einen Anfiihrer
[hat]“ (Civilopedia. Leaders). Die Enzyklopadie stellt ein wiederkehrendes wesentliches
bildungsmediales Element im Spiel dar, da in ihr didaktisch aufbereitetes Wissen zur Ver-
fiigung gestellt wird. Im Auswahlmenii konnen die Spieler*innen eine oder mehrere Figu-
ren auswiahlen, welche an historische Personlichkeiten angelehnt und welche mit spieleri-
schen Spezialeigenschaften verbunden sind. So fiihrt etwa die Auswahl von ,,Dschingis
Khan* dazu, dass ein Einheitentyp (Kategorie ,,Kavallerie*) bestimmte Boni erhilt. Zu-
gleich wird ein Spielstil angeraten (,,Mit Dschingis Khan sind zu Beginn zwei Dinge be-
sonders wichtig: Handel mit angrenzenden Vélkern und der Zugang zur &% Pferde-
Ressource.”) und eine spielerische ,,Agenda“ ausgegeben: ,,Agenda: Pferdeherr. Will die
stirkste Kavallerie der Welt aufbauen. Mag alle, die diesbeziiglich nicht konkurrieren.
Mag niemanden, der in Bezug auf die Kavalleriestarke mithélt (Civilopedia. Genghis
Khan). Die formulierte Agenda hilft den Spieler*innen, die Spielidee der Kiinstlichen In-
telligenz einschétzen zu konnen, sofern Dschingis Khan als diese gewéhlt wurde. SchlieB3-
lich wird jeder Person eine Aussage zugeschrieben, wobei es sich nicht um tatséchliche
historische Zitate handelt, sondern in der Regel um mehr oder weniger bekannte Stereo-
type, die aus einer westlichen Sicht wiedergegeben werden (vgl. Martino, 2021). Im Fall
Dschingis Khans heif3t es beispielsweise: ,,Es ist leicht, ein Weltreich auf dem Pferderti-
cken zu erobern. Aber absteigen und es regieren? Das ist das Schwierige™ (Civilopedia.
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Genghis Khan). Zwar erfolgt, anders als in auf die Charakterentwicklung angelegten Rol-
lenspielen, keine aktive Steuerung der Figur im Spiel, doch erscheint sie bei Interaktionen
mit anderen Zivilisationen als Repréasentant. Optisch wird die Transformation der histori-
schen Personen in Spielfiguren durch den gewéhlten Darstellungsstil begleitet. Ein Abra-
ham Lincoln erscheint etwa als historische Person erkennbar mit Zylinder und Backenbart,
wird aber nicht (foto-)realistisch dargestellt, sondern vielmehr, ikonisch-stilisiert, als ge-
zeichnete Figur présentiert (vgl. Baubach & Trautzsch, 2024, S. 9; siche Abb. 1).
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Abb. 1 Auswahlmenii (Civilization VI, Spielgrafik)

Auf diese Art und Weise wird die Pluralitét der historischen Figuren, von welchen nur in
wenigen Féllen Fotografien als Vorlagen existieren, grafisch realisiert. Mit einer groflen
Auswahlmoglichkeit werden unmittelbare Verweise auf historische Personen, Vélker und
Staaten hergestellt, welche mitunter sehr detailliert ausgefiihrt sind. Die Zivilisation
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»~Amerika“, in der englischen Sprachausgabe als ,,United States“ bezeichnet, besitzt bei-
spielsweise mit der P-51 Mustang (einem ab 1940 hergestelltem Jagdflugzeug) eine indi-
viduelle, historisch verbiirgte Einheit sowie mit dem ,,Filmstudio, einer Hommage an
Hollywood, ein ,,einzigartiges Gebdude*.

CIV VI stellt sich so als ein Computerspiel dar, das sich einer historischen Thematik be-
dient, aber zugleich Stereotypisierungen vornimmt; bekannte Personen treten als Repra-
sentant*innen einzelner ,,Zivilisationen™ auf, und ein teleologisches Voranschreiten er-
folgt anhand fortschreitender technologischer Entwicklungen. Geschichte dient in diesem
Zusammenhang als ,,quarry®, also als Steinbruch, aus dem sich das Spieldesign bedienen
kann, um Einheiten, Heldenfiguren, Kulturen und Zivilisationen als einzigartig darzustel-
len (vgl. Schwarz, 2020, S. 36). Der rudimentdre Nutzen des Historischen wird jedoch
tiefgreifend durch die Verwendung der spielinternen Datenbank erweitert. Die ,,Zivilope-
dia®, die als prominentes Merkmal bereits die erste Auflage der Spielereihe pragte und —
unter anderem Namen — auch in anderen Spielen im historischen Setting Widerhall fand,
verkniipft auf intuitive Art und Weise enzyklopéddisches historisches Wissen mit Spielme-
chaniken (vgl. ebd.). Selbst Spieler*innen, die kein genuines Interesse am Kontakt mit
historischen Details haben, kénnen die spieleigene Enzyklopddie zur Rekapitulation von
spielrelevanten Informationen nutzen, die mit Erlduterungen zum historischen Kontext
verwoben sind.

Insgesamt stellt das Spiel einerseits voraussetzungsreiche Verweise her, welche zur Re-
cherche anregen konnen; andererseits werden mitunter abstruse Koexistenzen von histo-
rischen Gestalten und Simplifizierungen in den Vorstellungen von Volkern und (Natio-
nal-)Staaten vorgenommen, welche eine addquate Einordnung und Kontextualisierungen
iiber den Spielkontext hinaus verlangen.

3.2 Mechaniken und Inhalte — Ressourcen und Klima

In der CIV-Reihe nutzen die Spieler*innen generierte Ressourcen, die in primére und se-
kundére unterschieden werden. In der sechsten Auflage des Spiels sind dies abstrakte Ka-
tegorien wie Nahrung, Produktion, Wissen oder Kultur, die in jeder Runde um einen be-
stimmten Betrag wachsen und fiir Einheiten, Gebdude und Entwicklungen ausgegeben
werden konnen. Des Weiteren gibt es sekundére Ressourcen, die als Symbole direkt auf
dem Spielfeld sichtbar werden und von den Spicler*innen gesammelt beziechungsweise
durch die Errichtung entsprechender Gebaude gewonnen werden kdnnen. Mit zunehmen-
der Rundenzahl nimmt die Komplexitit der Wirtschaftskreisldufe zu und gleichermaf3en
die Anzahl an nutzbaren Ressourcen in der Natur. Sind zunéchst etwa nur der Abbau von
Steinen und der Anbau von Getreide méglich, sind spiter Ol, Kohle oder Uran verfiigbar.
Die Erforschung von Technologien wird mit dem Abbau von Ressourcen sowie der Nut-
zung neuer wirtschaftlicher, politischer und militdrischer Optionen verflochten. Im Ge-
gensatz zu fritheren Ablegern der Spieleserie hat die Nutzung der Ressourcen mitunter
erhebliche Konsequenzen. Wihrend etwa der direkte Vorginger, CIV V, ,the progress
and happiness of civilization as a function of limitless growth without consequences®
(Brown & Lobdell 2022, S. 114) konstruiert, simuliert CIV VI den anthropogenen Klima-
wandel.

Die Darstellung des menschenverursachten Klimawandels ist zwar kein Alleinstellungs-
merkmal des betrachteten Computerspiels, doch nur selten werden solche Konsequenzen
des Spielerhandelns visuell und als Teil der Spielmechanik umgesetzt (vgl. dazu Price,
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2019, S. 105-114). Bereits zu Beginn des Spiels wird den Spieler*innen ein Ubersichts-
fenster zugénglich, das Faktoren wie den CO?-Vebrauch, die globale Temperatur, den An-
stieg des Meeresspiegels, das Schmelzen der Eiskappen und das Auftreten von Naturka-
tastrophen (beispielsweise Stiirme, Fluten und Vulkanausbriiche) anzeigt.

Anfangs werden nur Ereignisse abgebildet, die in keinem Zusammenhang mit den Kli-
maveridnderungen stehen; sobald aber der Spielfortschritt in das ,,Industriezeitalter* vo-
rangekommen ist, wird — in Form eines Pop-Ups und im Rahmen der ,,Ziviliopadie” — in
die mdglichen Konsequenzen des Handelns eingefiihrt. An dieser Stelle ist aufféllig, dass
lediglich Hinweise auf Anpassungsmafinahmen und nicht auf technologische Transfor-
mationen gegeben werden, die jedoch gleichermafB3en im Spiel simuliert werden. Die Si-
mulation erfolgt zeitgleich zu {ibrigen Fortschritten und Entwicklungen neuer Technolo-
gien, welche wiederum neue Gebaudetypen freischalten. Sind nach dem Eintritt in das
»Industriezeitalter” zunédchst nur fossile Energietrager fiir die Spieler*innen nutzbar, er-
weitert sich das Portfolio spater um nachhaltige Ressourcen wie Wasserkraft oder Solar-
module.

Informationen zum Klima(-wandel) werden durch eine Ubersichtsdarstellung in hochauf-
gelosten Schaubildern und Textausschnitten visualisiert. Dabei stellt der Reiter ,,Welt-
klima“ (siehe Abb. 2 auf der folgenden Seite) nicht nur eine Aufstellung der klimatischen
Verdnderungen und vergangene klimatische Ereignisse in Form enzyklopédischer Listen
dar, sondern ermdglicht auch den Vergleich der Beitrdge der einzelnen Spieler*innen zu
den Verdnderungen. Auf diese Art und Weise werden realweltliche Debatten um nationale
Verantwortung am Klimawandel aufgenommen, wobei innerhalb des Spiels zwischen den
beteiligten Zivilisationen (aller Mitspieler*innen), den Ressourcen und ihrem klimaschad-
lichen Verbrauch differenziert wird. Die Konsequenzen des Wandels werden fiir Spie-
ler*innen unmittelbar sowohl grafisch als auch spielerisch fassbar, sodass beispielsweise
Stddte an Kiisten iiberschwemmt werden, Wiisten sich ausdehnen, Waldbrinde oder zer-
storerische Stiirme wiiten. Somit haben die klimatischen Auswirkungen direkte Folgen auf
den Spielverlauf, sodass die Spieler*innen Maflnahmen ergreifen miissen, um einer fort-
schreitenden Zerstérung entgegenzuwirken. Die In-Between-Stellung von CIV VI zwi-
schen didaktisch aufbereitetem Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel wird hier beson-
ders deutlich: Es besteht einerseits die Moglichkeit, die spielerischen Optionen auszurei-
zen, um das Spiel durch die Ausnutzung? der simulierten Klimawandelfolgen zu gewin-
nen. Andererseits werden die Folgen uneingeschréinkter Ressourcennutzung, insbesondere
fossiler Energien, sowohl in ihren Konsequenzen fassbar als auch grafisch und textlich
aufbereitet. In ihrer Komplexitit werden sie allerdings auch didaktisch reduziert, und das
Spiel ermoglicht so ebenfalls einen fiir Lehr-Lern-Situationen niitzlichen Zugang zum Su-
jet.

Im Spiel ist es potenziell moglich, die simulierten Auswirkungen des Klimawandels (bspw. Diirren, Uber-
schwemmungen oder Starkwetterereignisse) fiir die eigene Spieltaktik auszunutzen, um im Spielverlauf einen
Vorteil gegeniiber den Mitspieler*innen zu erhalten. Das Vorgehen ist allerdings nicht von der Spielanlage
intendiert, sondern als sogenannter exploit ein Ausnutzen der Mechanik. Ironischerweise bildet jedoch gerade
die Ausbeutung eine allzu akkurate Darstellung der Realitét.
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Abb. 2 Ubersicht zum Klimawandel (Civilization VI, Spielgrafik)

Der Komplex der Hinwendung zu erneuerbaren Technologien ist eng verzahnt mit einer

weiteren Spielmechanik: Politik und Diplomatie. Zwar bleibt die Implementierung unter-

mit Blick auf die Balance im Spiel —

eine fragwiirdige positive Gleichstellung vergangener und gegenwértiger Regierungs- und

schiedlicher Regierungsformen rudimentéir und
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Staatsmodelle, doch veranschaulicht der in regelméBigen Abstinden einberufene Welt-
kongress — als Simulation einer Vollversammlung der United Nations — diplomatische
Entscheidungsfindungen angesichts globaler Krisen. In ihm treten alle teilnehmenden
Spieler*innen im Rhythmus von dreiflig Spielrunden zusammen; zudem besteht die Mog-
lichkeit, Sondersitzungen einzuberufen. Dabei werden in einem Abstimmungsverfahren
Gesetze und Regeln verabschiedet, welche das Spielgeschehen nachhaltig beeinflussen.
In der Abstimmung koénnen die einzelnen Spieler*innen priorisieren, welche Aspekte
ihnen wichtig erscheinen, und die aufgestellten Regeln konnen im Fortgang auch ignoriert
werden, was allerdings unterschiedliche Konsequenzen mit sich bringen kann. Bezogen
auf das Beispiel des Klimawandels kann etwa ein Abkommen dhnlich dem Pariser Klima-
abkommen beschlossen werden, wobei dessen (Nicht-)Umsetzung im Spiel selbst umfas-
sendere politische — bzw. spielerische — Konsequenzen fiir alle Beteiligten nach sich zieht.
Mit diesen Inhalten miissen die Spieler*innen ein Verstindnis fiir komplexe Systeme und
Verflechtungen entwickeln, wobei eine besondere Entscheidungskompetenz relevant er-
scheint. Dies ist im Hinblick auf das spielerische Miteinander interessant, da globale Her-
ausforderungen, wie der Klimawandel und der Umgang mit Ressourcen, simuliert werden,
welche gesamtgesellschaftliche Problemldsefdhigkeiten bendtigen.

4. Diskussion und Ausblick

Gerade die padagogischen Bereiche, die Erwachsene in formelle oder informelle Bil-
dungsumgebungen einbinden, beispiclsweise in der Aus- oder Weiterbildung, sind hin-
sichtlich der Nutzung von Bildungstechnologien wie digitalen Spielen noch unzureichend
an die zunehmende Digitalisierung von Alltags- wie Arbeitswelt angepasst (vgl. Ball,
2020, S. 667-676). Dabei zeigen die eingangs priasentierten Nutzungszahlen von digitalen
Spielen auch unter Erwachsenen eine weit verbreitete Verwendung von Computerspielen
im Alltag auf. Die intendierte Nutzung eines primér fiir Unterhaltungszwecke konzipierten
Spieles wie CIV VI in bildungsmedialer Funktion, wie sie im Rahmen des Projekts Ci-
vilzation EDU angedacht war, ginge dabei weit {iber etabliertere Konzepte der Gamifica-
tion oder der Anwendung traditioneller Educational Games hinaus (vgl. Toda et al., 2023,
S. 3—-14), konnte aber eine padagogische Bereicherung innerhalb der Erwachsenenbildung
darstellen.

Auch wenn die dargestellten Spielinhalte und Mechaniken nur einen kleinen Einblick ge-
wahren, erdffnet CIV VI zweifelsfrei Moglichkeiten als Bildungsmedium, wobei auch
Grenzen und Herausforderungen hinsichtlich der Integration in Bildungsumgebungen auf-
zuzeigen sind. Mit dem Spiel werden immersive Erfahrungen in historischen, politischen
und wirtschaftlichen Zusammenhidngen gesammelt, wodurch Spieler*innen komplexe
Systeme verstehen und Entscheidungskompetenz entwickeln konnen. Komplexe Ver-
flechtungen werden effektiv dargestellt und helfen den Spieler*innen, die oft schwer fass-
baren Auswirkungen und Verbindungen der modernen industriellen Lebensweise zu be-
greifen. Gemeinsam mit Mitspieler*innen werden kooperative Bewéltigungsstrategien er-
arbeitet. Obwohl in Bildungsprozessen zunehmend die Auswirkungen des Klimawandels
thematisiert werden (vgl. Glaser, 2023, S. 49-56), kann CIV VI dazu beitragen, eine in-
novative und greifbarere Auseinandersetzung mit dem Thema anzustofen. In diesem Zu-
sammenhang kann auch eine kritische Beschéftigung mit Ressourcennutzung stattfinden,
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da die steigende Komplexitdt des Spiels auf anschauliche Weise zeigt, wie Ressourcen
genutzt werden und wie diese in einem Wechselverhéltnis mit gesellschaftlicher Entwick-
lung stehen. Ein Einsatz von CIV VI ist im Verbund mit intendierten Lernsettings denkbar:
Besonders gut kdnnte eine Nutzung erfolgen, wenn das (Lern-)Ziel darin besteht, spezifi-
sche politische, wirtschaftliche, geographische oder historische Themen zu behandeln.
Das Spiel veranschaulicht abstrakte Zusammenhénge im Sinne einer didaktischen Reduk-
tion und stellt sie gleichermaf3en anschaulich dar. Da aber auch ein Schwerpunkt darauf
liegt, die Verflechtungen und Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Problem-
feldern deutlich zu machen, und es sich mitunter um voraussetzungsreiche (Spiel-)Inhalte
handelt, bietet sich CIV VI besonders als Bildungsmedium fiir Erwachsene an. Die gra-
fische Gestaltung der Spielwelt und das zugéngliche wie komplexe Interface bieten zu-
dem den Vorteil — gerade in Abgrenzung von géngigen Serious Games und Educational
Games —, dass das Spiel von erwachsenen Nutzer*innen in seiner bildungsmedialen Funk-
tion akzeptiert werden kann. In Abgrenzung gegeniiber diesen Spielen, die oft mit einer
erheblich leichteren Zuginglichkeit, aber auch wesentlich simpleren Spielmechaniken
operieren, ist das Spielerische der Hauptbestandteil des Mediums und nicht die Vermitt-
lung von Lerninhalten in einer digitalen Umgebung.

Allerdings mdchten wir an dieser Stelle auch betonen, dass die Inhalte von CIV VI und
ihre Darstellungsweisen gleichermafen Herausforderungen fiir ein padagogisches Setting
mit sich bringen. Aus stilistisch-spielerischen Mitteln werden Inhalte teilweise verkiirzt
oder eindeutig zugespitzt, was eine Grundproblematik von digitalen und analogen Spielen
ist. Auch wenn CIV VI nicht mit dem Anspruch operiert, eine Simulation der Wirklichkeit
zu sein, muss dessen grundlegende Gestalt als Unterhaltungsmedium in formalen Bil-
dungskontexten stets mitreflektiert, paddagogisch aufbereitet und begleitet werden. Die
entsprechende Nutzung der zahlreichen bildungsmedialen Elemente, die das Spiel bereit-
stellt, konnen entsprechend kontextualisiert als padagogische Tools dienen, welche die in
diesem Beitrag herausgearbeitete In-Between-Stellung des Spiels — zwischen Unterhal-
tungsspiel und Bildungsmedium — untermauern. Eine fundierte didaktisch-pddagogische
Kontextualisierung bleibt jedoch unabdingbar, um beispielsweise im Hinblick auf die kul-
turellen und historischen Darstellungen Stereotype zu entkriften und Simplifizierungen
einzuordnen. Auflerdem erfordert die Integration von Computerspielen in formelle, aber
auch informelle Bildungsumgebungen zusétzliche Ressourcen in Form von Hard- und
Software, die entweder von privaten Nutzer*innen oder den Bildungseinrichtungen bereit-
gestellt werden miissen. Es besteht ein Bedarf an Férdermafinahmen, um den Zugang zu
diesen Ressourcen zu erleichtern, obwohl erste Untersuchungen darauf hindeuten, dass
das betreffende Spiel bereits auf vielen privat genutzten Computern installiert werden
konnte (vgl. Steam — Hard- und Softwareumfrage, Januar 2024). Die Frage der Zugéng-
lichkeit betrifft nicht nur den Zugang zu den benétigten materiellen Ressourcen selbst,
sondern auch die Benutzerfreundlichkeit des Spiels im Bildungskontext. Von Bedeutung
ist daher, dass die Spielmechaniken fiir die Nutzer*innen leicht verstdndlich sind, weswe-
gen CIV VI durch Tutorials einen einfachen Einstieg bietet, aber zugleich langfristig mo-
tiviert.

An dieser Stelle ist auch die Anpassungsfahigkeit der Spieleinstellungen hervorzuheben,
mit denen auf die spezifischen Bediirfnisse und Interessen in Lehr- und Lernumgebungen
reagiert werden kann. Dies fordert nicht nur die Zugénglichkeit fiir verschiedene Ziel-
gruppen, sondern bietet auch den Dozierenden die Moglichkeit, das Spielerlebnis ent-
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sprechend einzurichten. Zum Beispiel konnen unterschiedliche Siegbedingungen ge-
wihlt werden, um Schwerpunkte innerhalb desselben Spielkonzepts zu setzen. Des Wei-
teren kann das Erlernen der Spielmechaniken zunéchst im Einzelspielermodus erfolgen
und dann im Rahmen von Gruppenarbeiten im Mehrspielermodus vertieft werden. Auf
diese Weise kann eine gezielte Art des Spielens geférdert werden, um bestimmte Themen
wie Geschichte, Politik, gesellschaftliche oder weltklimatische Verdnderungen zu behan-
deln.

So kdnnte CIV VI als ein informelles Bildungsmedium begriffen werden, welches auch
in formalen Kontexten eingesetzt und begleitend verwendet werden konnte. Hierbei ist
die Problematisierung des Mediums in paddagogischen Kontexten nicht nur vorstellbar,
sondern notwendig. Zwar ist die aktive Nutzung des Spiels zumeist informell und unge-
steuert, doch ermdglicht die vorherige Anpassung der Spielbedingungen die Fokussie-
rung auf bestimmte Spiel- und damit auch Lerninhalte. Auch wenn Computerspiele die
Lernumgebung und den spielerischen Lernprozess eindeutig linear und in einer vorgege-
benen Struktur organisieren, ermdglicht CIV VI eine grotmdglich personalisierte, aber
auch kooperative Lernerfahrung mit relevanten Lerninhalten, welche mit anderen Me-
dien nicht vergleichbar geleistet werden kann und zugleich an die Lebenswelten vieler
anschlief3t.

Bis hierhin konnten erste Analysen sowie pidagogische Uberlegungen und Reflexionen
geleistet werden. Uns erscheint aus verschiedenen Griinden die Weiterarbeit sinnvoll und
ertragreich, um die Anwendung von Computerspielen, das Feld der Games Studies und
die Erziehungswissenschaft konstruktiv miteinander zu verkniipfen. Hierbei sollten so-
wohl weitere Computerspiele als Fallbeispiele analysiert als auch begrifflich-theoretische
Kldrungen vorgenommen werden, welche {iber eine starre Gegeniiberstellung von Unter-
haltungsspielen und Bildungsmedien hinausgehen, besonders mit Blick auf die Begriffe
»Serious Games* und ,,Educational Games®. Die erzichungswissenschaftliche Forschung
kann sowohl durch produktbezogene als auch durch theoriegeleitete Forschungsfragen
einen wichtigen Beitrag leisten, Computerspiele als Alltags- und Kulturmedien kritisch
zu beleuchten, sie auf ihren bildungsmedialen Gehalt hin zu befragen und sie gegebenen-
falls produktiv in Lehr- und Lernkontexten, nicht zuletzt auch in der Erwachsenenbil-
dung, heranzuziehen.
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Sammlungsobjekte in der universitiaren Lehre

Abstract

This article explores the question of how research and scientific knowledge can be taught
with and through objects. It focuses in particular on objects in their educational function
in research-based learning and is based on interviews with university lecturers and stu-
dents who have worked with collection objects. First, the corpus and the method of anal-
ysis are presented (1), followed by an introduction to some central concepts and assump-
tions about objects and research-based learning (2). This is followed by (3) a presentation
of central research findings from the perspective of teachers and students which show the
various dimensions of research-based learning with and from objects.

,,»Man kann es nicht ganz lesen wie ein Buch, aber das steckt in diesen Dingen drin* (In-
terview 4, Pos. 18). Das Zitat stammt aus einem Interview mit einer Hochschullehreren-
den, deren Lehrveranstaltung auf die Auseinandersetzung mit Objekten aus universitiren
Sammlungen zielte. Aber was ist es, das in den Dingen steckt? Welchen Mehrwert hat
objektbasierte Lehre aus der Perspektive der Lehrenden und der Studierenden? Die vor-
liegende Analyse kniipft hier an und stellt die Frage danach, wie Wissenschaft und wis-
senschaftliches Wissen mit und an Objekten vermittelt werden konnen. Hierbei legt sie
den Fokus insbesondere auf die Objekte in ihrer bildungsmedialen Funktion beim for-
schungsnahen Lernen und stiitzt sich auf Interviews mit Hochschullehrenden und Studie-
renden, die im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Sammlungsobjekten gearbeitet ha-
ben.

Einleitend sollen kurz das Korpus und die Analysemethode dargelegt werden (1), um dann
in einige zentrale Begriffe und Annahmen zu den Dingen und dem forschungsnahen Ler-
nen (2) einzufiihren. Darauthin werden (3) zentrale Ergebnisse aus der Lehrenden- und
Studierendenperspektive dargelegt, die aufzeigen, in welchen Facetten forschungsnahes
Lernen mit und an Objekten beschrieben wird.

1. Datenkorpus und Dinge in der Lehre!

Die nachfolgende Analyse bezieht sich auf 23 Interviews mit Studierenden und 18 Inter-
views mit Universititsangehorigen. Die Auswahl der Studierenden erfolgte entlang des
Kriteriums, dass diese eine Lehrveranstaltung besucht haben, in der an und mit Objekten
universitdrer Sammlungen gelernt wurde. Insgesamt handelt es sich hierbei um drei Se-

! Bei der Darstellung des Korpus und der Forschungsmethode handelt es sich um eine gekiirzte Fassung der
Forschungsdarstellung in Bers (2024).
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minare, die in verschiedenen Fachbereichen angeboten wurden. Die Fachzugehorigkeit
der Studierenden reicht von der Physik iiber die Kunstgeschichte bis hin zu sozialwissen-
schaftlichen Fachern. Auch hinsichtlich der Ndhe zu den Sammlungen unterscheiden sich
die Studierenden. Wéhrend sich die Studierenden zweier Seminare mit den facheigenen
Sammlungen auseinandersetzten, wurden in einem Seminar mehrere Sammlungen be-
sucht und Objekte, die eint, dass sie aus Glas sind, interdisziplinir in den Blick genommen
(vgl. Tab. 1).

Tab. 1 Ubersicht iiber das Datenkorpus — Perspektive der Studierenden (eigene Darstel-

lung)

Seminar 1 Seminar 2 Seminar 3

Dauer Mehrere Semester, Mehrere Semester, Ein Semester
allerdings mit Mog- allerdings mit Mog-
lichkeit zum Querein- | lichkeit zum Querein-
stieg stieg

Studiengdnge Bachelor und Master =~ Bachelor und Master = Bachelor und Master

Fach Kunstgeschichte, Eu- = Kunstgeschichte Physik (Lehramt und
ropéische Ethnologie, Fachstudium)
Sozialwissenschaften

. o

Teilnehmer*in 4 p 1

nen

Sammlungen Besuch unterschied- Kunstgeschichtliche Sammlung physikali-
lichster Sammlungen | Sammlung scher Apparate

Ubergeordnetes = Offentliche Ausstel- Offentliche Ausstel- Datenbankeintrag in

Ziel der Veran- | lung lung kuniweb?

staltung

Beziiglich der Lehrendenperspektive wurden Universitdtsangehorige unterschiedlicher
Fachrichtungen interviewt, die in der Lehre und Vermittlung tétig sind und auf unter-
schiedliche Weise Kontakt zu Sammlungsobjekten haben und hatten (vgl. Tab 2 auf der
folgenden Seite)?. Im Sinne eines performativen Expert*innenbegriffs wurde davon aus-
gegangen, dass die interviewten Lehrenden ein erworbenes, aus ihrer Tatigkeit resultie-
rendes Sonderwissen aufweisen (vgl. Meuser & Nagel, 2009, S. 44), wobei die Interviews
darauf zielten, die ,,auf einen bestimmten Funktionskontext bezogenen Strategien des
Handelns und Kriterien des Entscheidens* (vgl. Meuser & Nagel, 2009, S. 56) herauszu-
arbeiten.

2 Zu kuniweb: https://www.programmfabrik.de/wp-content/uploads/2020/09/kuniweb_casestudy 2016.pdf

3 Interviewt wurden solche Universititsangehérige, die eine eigene Sammlung verwalten und/oder einzelne
Universitdtssammlungen im Kontext der Lehre verhandelten, sowie solche, die im Universitdtsmuseum titig
sind. Da der vorliegende Artikel die Vermittlung in Seminarkontexten fokussiert, bleiben Letztere nachfol-
gend unberiicksichtigt.
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Tab. 2 Uberblick iiber das Datenkorpus — Perspektive der Vermittelnden (eigene Darstel-

lung)
Ja Nein
Sammlungsverantwortliche Kurator*innen 7 11
In der Regellehre der Universitdt Tdtige 11 7
Professor*innen 5 13
Mitarbeiter*innen im Universitdtsmuseum 4 14

Die durchgefiihrten Interviews wurden transkribiert, pseudonymisiert und mithilfe der
Analysesoftware MAXQDA codiert. Das Codierverfahren vollzog sich in einer Schleife
von induktiver und deduktiver Codebildung und folgte der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015). Im Folgenden werden die Interviews mit Blick auf die Frage, wo
Prozesse des forschungsnahen Lernens mit und an Objekten in den Beschreibungen der
Lehrenden und Studierenden auftauchen, ausgewertet; damit wird ein spezifischer Analy-
sefokus auf das umfassende Datenmaterial gelegt.

2. Dinge und forschungsnahes Lernen und Lehren

,»Object-based learning is a mode of education which involves the active integration of
objects into the learning environment® (Chatterjee et al., 2015, S. 2). Fiir die universitére
Lehre, die im Folgenden untersucht wird, bedeutet das, dass Lehr- und Lernsettings in den
Blick geraten, in denen die Studierenden sich intensiv mit Dingen auseinandergesetzt ha-
ben, die im Sinne eines paddagogischen Arrangements (vgl. Prange & Strobel-Eisele, 2015,
S. 108) zum Zweck der Vermittlung von Wissen und Féhigkeiten in die Lehre eingebun-
den wurden. Wéhrend die Ausfithrungen von Chatterjee, Hannan und Thomson (vgl.
2015, S. 2) insbesondere das Potenzial von Objekten ansprechen, verschiedene Sinne zu
aktivieren, sollen hier Dinge als Bildungsobjekte unter der Perspektive des forschungsna-
hen Lernens und Lehrens in den Blick geraten, wobei der diesem Artikel zugrunde lie-
gende Dingbegriff sowie das Spezifikum universitirer Sammlungsobjekte nachfolgend er-
lautert werden.

Die Termini ,,Ding* und ,,0Objekt” werden im Folgenden synonym verwendet und an die
Ausfiihrungen von Hahn (vgl. 2005, S. 18-20) als Minimaldefinition angelehnt: 1) Der
Terminus des ,,Objektes* bezieht sich auf jegliche Objekte der Welt und nicht nur auf
solche, die von Menschen geschaffen wurden. 2) Objekte existieren unabhidngig vom
Menschen und 3) stehen diesem relational entgegen. Die vorliegende Untersuchung
nimmt exemplarisch Objekte in den Blick, die zum Zweck der Lehre und Forschung in
universitiren Lehr- und Forschungssammlungen bewahrt werden und wurden und deren
»Nutzen fiir die Forschung bzw. die forschungsbezogene Ausbildung [...] wohl das be-
deutendste Bewertungskriterium® (Andraschke et al., 2016, S. 13) darstellt.

Beziiglich der Sammlungsobjekte lassen sich drei Objektbereiche unterscheiden, die in
universitiren Sammlungen zu finden sind. Hierbei handelt es sich um (1) Lehrmodelle,
(2) Objekte, die fiir die Forschung gebraucht wurden oder werden, und solche, die (3) Ge-
genstand der Forschung sind. Der Einsatz der Dinge differiert nach Fach, Zeit und Lehr-
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veranstaltung, wobei zugleich Universitétsfacher existieren, die liber keine Sammlungen
verfiigen oder in denen die Objekte nicht mehr fiir die Forschung und Lehre eingesetzt
werden. Die folgende Untersuchung bezieht sich auf Objekte, die entweder schon beim
Eingang in die Sammlung didaktisch aufbereitet sind (beispielsweise die Schauexperi-
mente von Lichtenberg, 1779), Objekte, die durch die Auswahl der Lehrenden zu be-
stimmten didaktischen Zwecken zu Lehrobjekten werden (beispielsweise eine Boticelli-
Zeichnung als besonders gutes Beispiel italienischer Renaissancezeichnungen), oder sol-
che, die zum Zweck der Lehre besonders arrangiert wurden (beispielsweise Mineralien-
késten oder Pflanzenpréparate). Die Sammlungsobjekte werden so durch eine, wie es
Benner nennt (vgl. 2022, S. 28), zweifache Transformation zu Bildungsmedien: eine leh-
rend-vermittelnde sowie eine lernend-vermittelte aneignende Transformation. Dies ver-
deutlicht, dass in Hinblick auf Sammlungsobjekte als Bildungsmedien eine kategoriale
Unterscheidung nur bedingt méglich ist, insbesondere dort, wo wissenschaftliches Wis-
sen und wissenschaftliche Prozesse erlernt und vermittelt werden sollen. So werden Ob-
jekte, die auch der Forschung dienen, durch die Lehrenden ausgewahlt und durch Fragen,
den Seminarablauf, Erlduterung sowie Vergleiche und Arrangements mit anderen ausge-
wihlten Materialien didaktisiert, um wiederum Forschung zu erlernen und nachvollzieh-
bar zu machen.

Die Lehre mit Objekten wird im Folgenden verstanden als ein additiver Zugang zu wis-
senschaftlichem Wissen und Kénnen: Spéatestens mit der Institutionalisierung von Museen
als Orten der permanenten Reprdsentation der Welt durch Dinge und o6ffentliche Bil-
dungsorte wird klar, dass Objekten ein Bildungsgehalt zugesprochen wird. Wéhrend Mu-
seen und Sammlungen allerdings informelle Bildungsorte darstellen, verfolgen Hochschu-
len einen Bildungsauftrag, der zu formalen Abschliissen fithren soll und an die Idee der
forschungsnahen Ausbildung gekoppelt ist. Beziiglich der forschungsnahen Ausbildung
bzw. Lehre schliefit die Analyse an den Differenzierungsvorschlag von Huber und Rein-
mann (vgl. 2019, S. 118-121) an, der drei Typen forschungsnahen Lernens unterscheidet:
(1) forschungsbasiertes Lernen, (2) forschungsorientiertes Lernen und (3) forschendes
Lernen. Wiéhrend forschungsbasiertes Lernen darauf abzielt, Forschung zu verstehen, und
sich auch schon im beispielhaften Vorfithren von Forschungsprojekten erschopfen kann,
liegt der Schwerpunkt beim forschungsorientierten Lernen im Einiliben und Durchlaufen
einzelner Forschungsschritte. Forschendes Lernen legt den Schwerpunkt dagegen darauf,
dass die Studierenden selber forschen und moglichst alle Schritte eines Forschungspro-
zesses absolvieren.

3. Forschungsnahes Lernen und Lehren mit Objekten

,»Man kann es nicht ganz lesen wie ein Buch, aber das steckt in diesen Dingen drin‘ (14,
Pos. 18) — so formuliert ein Lehrender den Wert der Objekte fiir die universitire Lehre
und verweist damit auf zwei zentrale Aspekte: Zum einen verdeutlicht das Zitat, dass den
Dingen — positiv gewendet — eine bestimmte Offenheit zugesprochen wird, die zum ande-
ren dazu fiihrt, dass die mit der Objektlehre verbundenen Intentionen sowie die wahrge-
nommenen Potenziale der Objektlehre stark differieren kdnnen. Im Folgenden sollen so-
wohl die Intentionen und Potenziale aus der Perspektive der Lehrenden als auch der Stu-
dierenden in Hinblick auf forschungsnahes Lernen mit Objekten in den Blick geraten.
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3.1 Dinglehre aus der Perspektive der Lehrenden

Bevor ndher auf die Zielvorstellung forschungsnahen Lernens mit und an Objekten einge-
gangen wird, soll ein Uberblick gegeben werden, welche Intentionen Lehrende haben,
wenn sie Lehre mit und an Dingen initiieren, und wie sie das realisierte Lehr- und Lern-
setting beschreiben. Damit soll ein erster Blick auf den didaktisierenden Umgang mit den
Dingen geworfen werden, der durch Auswahl, Arrangement und Intention der Lehrenden
einen zentralen Schritt bei der Transformation von Objekten hin zu Bildungsmedien dar-
stellt.

Eine Besonderheit des Lernarrangements, die vielfach von den Lehrenden betont wird, ist
die Moglichkeit fiir die Studierenden, sich mit Objekten auseinanderzusetzen, zu denen
noch keine umfangreiche Forschung vorliegt, sowie die Auswahl dieser. So beschreibt
eine Lehrende die Erfahrung eines Studenten:

[...] dann ist es natiirlich ein Erlebnis, als noch nicht mal mit Bachelorabschluss ausgestattetem
Student, dass der sich mit einer Kuratorin eigentlich auf Augenhdhe unterhalten kann, weil er
ein Objekt beforscht, zu dem es noch nichts gibt und zu dem er selber neue Dinge rausgefunden
hat (17, Pos. 43).

Die dargelegten Lernziele objektbasierter Lehre liegen dabei insbesondere im Bereich
wissenschaftlicher Kompetenzen: das Beschreiben der Dinge, der Umgang mit den Ob-
jekten oder auch die Analyse — sei es die mikroskopische Untersuchung der Objekte (119,
Pos. 10) oder die Analyse eines unbekannten Kunstwerkes (I7, Pos. 15). Auch werden
weiter gefasste Ziele formuliert, wie das Erleben von Kompetenzen (112, Pos. 6) oder die
Féhigkeit, eine eigene Perspektive und Eigeninteresse (16, Pos. 7) zu entwickeln. Hier
wird also bereits deutlich, dass die Objekte insbesondere durch den didaktisierenden Um-
gang und die Auswahl zu Bildungsmedien zur Vermittlung wissenschaftlichen Wissens
und wissenschaftlicher Fahigkeiten werden und nicht dadurch, dass sie explizit als Bil-
dungsmedien konzipiert und entwickelt wurden.

Um die Relation von Objekten, forschungsnahem Lernen und der Zielvorstellung der Leh-
renden eingehend zu fokussieren, sollen nun die konzeptionellen Ideen und Beschreibun-
gen dargelegt werden, die unterschiedliche Dimensionen des forschungsnahen Lernens
abdecken.

3.1.1 Forschungsbasiertes Lernen

Blickt man auf die Beschreibungen der Lehrenden, ldsst sich erkennen, dass sich viele
Intentionen, was Studierende lernen konnen, auf unterschiedliche, aber meist fachliche
Spezifika von Forschung beziehen. So sprechen alle Lehrenden iiber fachspezifisches
Wissen, das in der Auseinandersetzung mit den Objekten nachvollzogen werden kann.
Exemplarisch berichtet ein Lehrender aus der Physik iiber einen physikalischen Apparat
aus dem Bestand Lichtenbergs: ,, Und das, finde ich, ist ein tolles Experiment. Es ist sehr
einfach gehalten, aber man kann im Prinzip [...] mindestens ein Drittel dessen, was wir
heutzutage in Mechanik in der Grundvorlesung machen, damit irgendwie erkldren und
beschreiben* (117, Pos. 4). Im Zuge dieser Nennungen werden insbesondere zwei rele-
vante Eigenschaften von Objekten hervorgehoben: Anschaulichkeit und Exemplaritit.
Erstere verweist dabei insbesondere darauf, dass bestimmte Eigenschaften (GroBe, Ge-
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wicht, Haptik usw.) sinnlich erfahrbar werden.* Kennzeichen von Exemplaritit ist es, bei-
spielhaft fiir eine bestimmte Objektgattung oder ein Phanomen zu stehen. In beiden Fillen
dienen die Objekte dazu, Grundlagenwissen zu veranschaulichen, indem beispielsweise
besonders ,, typische Exemplare (119, Pos. 4) durch die Lehrenden ausgewéhlt — und
meist schon didaktisch reduziert — werden.

Neben dem Bezug auf Fachwissen betonen einige Lehrende die Mdglichkeit, anhand der
Objekte Einblicke in ihre aktuelle Forschung zu erméglichen, insofern die Sammlungen
eben auch Bestandteil ihrer Forschung sind. Auch finden sich Aussagen, die darauf ver-
weisen, dass die Objekte als Einstieg in ein Thema genutzt werden, wobei diesen ein eng
an die sinnliche Erfahrung gebundenes Potenzial unterstellt wird: ,, Also generell ist es halt
wichtig, einfach wirklich lebende® Objekte sich anzugucken. Und auch mal in der Hand
gehabt zu haben. Das ist immer noch was anderes, als einfach nur Bilder zu gucken * (113,
Pos. 8). Ausgehend von den Objekten werden dann wissenschaftliche Ordnungen und
Klassifikationen am Beispiel nachvollzogen. Als fachiibergreifendes Lernziel, das von ei-
nigen Lehrenden genannt wird, sind der Einblick in die Wissenschaftsgeschichte und das
Verstédndnis fiir die Historizitdt von Wissenschaft zu nennen, die als Potenzial der Objekte
gerahmt werden und mit der Historizitdt der Objekte (Heese, 2005), aber auch der Samm-
lungen als solcher verbunden sind: ,, Man kann also die ganze Genese des Faches also am
Gottinger Beispiel besonders gut studieren und hat hier halt auch sehr viele Objekte aus
dieser friihen Phase* (13, Pos. 56).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass der Einsatz der Objekte das forschungsba-
sierte Lernen betreffend einen starken Fachbezug aufweist, die Objekte tendenziell mit
einem klaren inhaltlichen Lernziel ausgewahlt werden — entweder entlang des Curricu-
lums oder mit Bezug auf das grundlegende Versténdnis der Disziplin und ihrer Geschichte.
Hier finden sich auch haufiger Objekte, die bereits zum Zweck der Lehre entwickelt wur-
den. Die Objekte dienen in diesem Fall dazu, die Studierenden an die Forschung heranzu-
fithren, zum Verstdndnis von Forschung beizutragen, Forschungsbefunde (plastisch) dar-
zulegen und den Prozess der Wissensgenerierung zu thematisieren.

3.1.2 Forschungsorientiertes Lernen

Waihrend das forschungsbasierte Lernen sich im Vorfiihren und Verstehen von Forschung
erschopft, finden sich ebenfalls Aussagen der Lehrenden, die Objektlehre im Sinne von
forschungsorientiertem Lernen verstehen und das Potenzial der Objektlehre darin sehen,
dass elementare Bestandteile von Forschung eingeiibt werden konnen.

Insbesondere aus der Perspektive von Lehrenden aus dem naturwissenschaftlichen Feld
wird den Objekten das Potenzial zugeschrieben, Ordnungen und die Bestimmung von Ein-
zelobjekten und ihrer Position innerhalb dieser Ordnungen als wissenschaftliches Handeln
erlernen zu konnen. Die Objekte werden der Lehre anhand von zweidimensionalen Abbil-
dungen gegeniibergestellt und ihre Mehrdimensionalitit und sinnliche Erfahrbarkeit auf
unterschiedlichen Ebenen herausgestellt. Hier werden also die Individualitdt der Objekte
(I10, Pos. 56) und ihre sinnliche Vielfalt, bei gleichzeitiger Vielféltigkeit der Phanotypen
(I13, Pos. 34), betont. Die komplexe Kompetenz, bei vielféltigen Erscheinungsformen die

4 Einige Beispiele fiir Anschaulichkeit in der Lehre finden sich bei Graepler (2012).
5 Der Begriff ,,Jlebend mag hier auf den ersten Blick irritieren. In der zitierten Textpassage spricht ein Lehren-
der aus der Biologie iiber Pflanzenpriparate und Pflanzensamen.
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Ordnung zu erkennen, wird als zentrale wissenschaftliche Kompetenz verstanden, bei der
der Wert der Objekte in der Lehre gerade nicht aus ihrer Exemplaritdt abgeleitet wird.
Vielmehr liegt hier der Fokus auf der Individualitét in der dinglichen Erscheinung und der
Schwierigkeit, Ahnlichkeiten sowie zentrale Eigenschaften, die aus der Perspektive der
wissenschaftlichen Ordnung der Differenzierung dienen, zu erkennen.

Auch das Fragenlernen wird als zentrale Kompetenz genannt, die mit und an Objekten
erlernt werden kann und als wichtige Komponente von Forschungsprozessen wahrgenom-
men wird. So benennt eine Lehrende das Seminarziel: ,, Und sozusagen aus diesen Objek-
ten heraus Fragen zu entwickeln, weil es andere sein werden als die Fragen, die wir Lek-
tiiren abgewinnen konnen* (112, Pos. 42). Den Objekten wird in diesen Féllen das Poten-
zial zugeschrieben, offener fiir eigene Perspektiven zu sein (16, Pos. 7) oder durch ihre
wissenschaftliche Unbestimmtheit zum Fragen und Forschen anzuregen. Die Sammlun-
gen und Objekte werden von den Lehrenden also als ein Fundus von noch nicht bearbei-
teten Forschungsfragen verstanden und zwar gerade dort, wo Objekte eben noch nicht
eindeutig in wissenschaftliche Ordnungen eingebunden sind oder bereits eine wissen-
schaftliche Beschreibung dieser vorliegt.

Ein weiteres Verfahren, bei dem Wissenschaft als Tétigkeit eingeiibt und an den Objekten
erprobt werden kann, ist das Beschreiben im Sinne einer Form- oder Objektanalyse und
der Umgang mit den Objekten (Objekthandeling). Diese Nennungen finden sich insbeson-
dere in den Fachern, in denen Objekte im Zentrum der Forschung stehen wie der Archéo-
logie (I3, Pos. 54), der Kunstgeschichte (17, Pos. 15) oder der Geologie (110, Pos. 14). In
diesem Feld werden die Objekte zu Bildungsmedien entweder durch das didaktische Ar-
rangement oder den didaktisierenden Umgang der Lehrenden, der beispielsweise im Stel-
len bestimmter Fragen oder dem gemeinsamen Einiiben bestimmter Praktiken an den zu
diesem Zweck ausgewéhlten Objekten liegt. Wahrend in dieser Kategorie die Objekte di-
daktisch nutzbar gemacht werden, um — entsprechend dem forschungsorientierten Lernen
— einzelne Schritte forschender Tétigkeiten einzuiiben, finden sich auch einige wenige Be-
schreibungen, die das Arbeiten mit den Objekten als forschendes Lernen rahmen.

3.1.3 Forschendes Lernen

In einigen Interviews berichten die Lehrenden iiber objektbasierte Lehre, die darin endet,
dass die Studierenden eigene Forschung zu den Objekten durchgefiihrt haben. Diese Er-
lebnisse werden aber hiufig als besondere Ereignisse gerahmt: ,, Aber das ist natiirlich erst
mal dann so, ist schon ein Erlebnis“ (119, Pos. 10). Das Durchlaufen eines Forschungs-
prozesses wird meist nicht als priméres Lernziel genannt, sondern als Koinzidenz der Ob-
jektlehre, die sich dann ergibt, wenn sich einzelne Student*innen besonders engagieren
und sich tiber einen ldngeren Zeitraum mit dem Objekt befassen. Solche — das forschende
Lernen betreffende — Beschreibungen sind durch zwei Faktoren bedingt: Sie finden sich
in den Féchern, in denen die Objekte selbst Gegenstand der disziplindren Forschung sind,
wobei den Objekten der Status zugeschrieben wird, noch nicht hinreichend beforscht zu
sein. So berichtet eine Lehrende {iber den Forschungsprozess eines Studenten, der beim
Vergleich seines Gemaildes mit einem Gemaélde in einer anderen Sammlung feststellt, dass
beide ein dhnliches Zertifikat aufweisen:

Da hat ein Student ein Gemdlde gehabt von Karl Buchholz, auch aus dieser Dumont-Sammlung.
Da gab es gar nichts zu. [...] Und das [ein Zertifikat von Hoffmann von Fallersleben] ist in
Géttingen auch drauf und so, und dann ist es natiirlich ein Erlebnis, als noch nicht mal mit
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Bachelorabschluss ausgestattetem Student, dass der sich mit einer Kuratorin eigentlich auf Au-
genhdhe unterhalten kann, weil er ein Objekt beforscht, zu dem es noch nichts gibt und zu dem
er selber neue Dinge rausgefunden hat. Da hat er seine Bachelorarbeit nachher zu geschrieben
(17, Pos. 43).

An diesem Zitat wird noch die zweite Gemeinsamkeit deutlich, die diese Beschreibungen
aufweisen. Die Lehrenden benennen einen Transformationsprozess, bei dem sie eine Un-
terscheidung zwischen studentischer Arbeit und ,,richtiger Wissenschaft” einfithren. Auch
wird hier Forschen verstanden als Generieren von neuen Erkenntnissen, was wiederum
schliissig macht, dass noch unerforschte Objekte ein besonderes Potenzial bergen, neue
Erkenntnisse zu generieren. Diese Beschreibungen verweisen allerdings auf die Frage, ob
Objekte hier noch als Bildungsmedien verstanden werden konnen, da gerade die Unbe-
stimmtheit und die Offenheit des Lehr- und Lernarrangements betont werden.

Die oben dargelegte Analyse zeigt, dass die Objekte nicht nur als Trdgerinnen von Fach-
wissen zur Veranschaulichung von Erklarungen dienen. Vielmehr werden sie genutzt, um
wissenschaftliche Kompetenzen, wie das Vergleichen, das genaue Beobachten und Be-
schreiben, einzuiiben. Auch bietet die Objektlehre aus Sicht der Lehrenden den Studieren-
den die Mdglichkeit, eigene Fahigkeiten zu entwickeln und in einigen Fallen sogar eine
erste eigenstandige Forschungserfahrung zu durchleben.

Um die Frage nach dem Objekt in der forschungsnahen Lehre abzurunden, lohnt sich ein
Vergleich mit dem ,,klassischen Text. In Bezug auf das forschungsnahe Lernen mit Ob-
jekten werden Fahigkeiten des eigenstidndigen wissenschaftlichen Arbeitens immer wie-
der vom Lernen mit Texten abgegrenzt:

Dass es eine ganz andere Sache ist, wenn man erstmal irgendwie die Texte der Heroen liest aus
den jeweiligen Fdchern und dann man ja, die muss man ja erst mal hinterfragen. Diese Naivitdt
wird einem dadurch zum Teil genommen, weil man ja schon voreingenommen ist dadurch, dass
man ja irgendwie die Werke von grof3en Erfindern kennenlernt, vielleicht sogar im Original lesen
darf? (112, Pos. 14).

Wihrend den Texten ein Vorbildcharakter im Sinne einer ,,Best Practice* unterstellt wird,
die zugleich einen eigenen Zugang zum Gegenstand erschwert, ermdglichen die Objekte
einen offenen und kreativen Zugang zu neuem Wissen und Fragen. Diese Vorteile werden
meist mit der Unbestimmtheit der Objekte in Verbindung gebracht:

Dieser grofse Schritt, diese eigene Wahrnehmung zu versprachlichen und nicht schon etwas Vor-
gegebenes umzuformulieren oder Argumente aufzunehmen oder die Linearitdt von so einer Nar-
ration oder von so einem Argument schon zu haben und es entweder zu paraphrasieren oder wie
auch immer, was man ja im Studium auch iibt, sondern sozusagen erst mal auf dem, sprachlich
vor nichts zu stehen (I8, Pos. 10).

Hier verweisen die Lehrenden auf die Eigenschaft von Objekten, die Aleida Assmann
(1988) mit dem Begriff des ,.kompakte[n] Zeichen[s], das sich nicht in Signifikant und
Signifikat auflosen 1aB3t“ (S. 241) und in einer ,,Uniibersetzbarkeit, Nicht-Mittelbarkeit
[...] [und] unerschopfliche[n] Vieldeutigkeit (Assmann, 1988, S.241) resultiert, be-
schreibt. Es wird also angenommen, dass Objekte verschiedene Deutungsangebote auf-
weisen — was sie zundchst nicht kategorial von Texten unterscheidet. Besonders ist aller-
dings, dass viele Objekte in den Sammlungen nicht primér ,,zum Zweck einer Informati-
onsweitergabe geschaffen wurden (Brait, 2020, S. 145). Hier wird wissenschaftliches
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Arbeiten erlernt, indem bestimmte Schritte der Beschreibung, des Fragens, der Untersu-
chung, der Einordnung und der Suche nach Informationen selbst nachvollzogen werden,
wobei die Deutungsoffenheit der Objekte zugleich als Schwierigkeit verstanden wird.
Restimierend wird deutlich, dass unterschiedliche Formen des forschungsnahen Lernens
aus der Sicht der Lehrenden realisiert werden und zwar, je nachdem, welche Funktion die
Objekte in der Lehre einnehmen, vom Anschauungsobjekt bis hin zum zu erforschenden
Gegenstand. Gleichzeitig zeigen die Darstellungen auch, dass die Zielvorstellungen ganz
unterschiedlich sein konnen und die Offenheit der Objekte durchaus zur Erhéhung der
Kontingenz in den Vermittlungsprozessen beitragen kann, die Objekte aber auch zu von
den Lehrenden als Transformationsprozesse bewerteten Lernergebnissen fithren konnen.

3.2 Dinglehre aus der Perspektive der Studierenden

Um nun aber neben den Vorstellungen und Annahmen der Lehrenden zu verstehen, wel-
ches Potenzial Objekte in der Lehre aufweisen konnen, mochte ich auf die Studierenden-
perspektive eingehen und damit die lernend-vermittelte aneignende Transformation (vgl.
Benner, 2022, S. 28) in den Blick nehmen.® Ein erster unsystematischer Blick darauf, was
die Studierenden zum Kontakt mit den Objekten aussagen, lésst feststellen, dass die Stu-
dierenden positiv tiber die Lehre mit und an Objekten urteilen und gleichzeitig unter-
schiedliche Dimensionen des Lernens benennen. Sie betonen den direkten Kontakt zu den
Objekten oder die Mdglichkeit, Dinge genau unter die Lupe zu nehmen (Hans, Pos. 18),
und verweisen auf die Anschaulichkeit und den Unterschied zur theoretischen Lehre
(Merle, Pos. 24). Auch werden die Moglichkeit der haptischen Erfahrung (Fenia, Pos. 16)
oder die Moglichkeit, mit einem sehr alten und wertvollen Objekt — hier einer Boticelli-
Zeichnung — hantieren zu diirfen (Maria, Pos. 12), hervorgehoben. Hinzu kommen Be-
schreibungen, die das Objekthandeling als interessantes neues Wissen benennen (Maria,
Pos. 14), und solche, die das forschende Lernen am Objekt verhandeln und darlegen, dass
die Offenheit und Multiperspektivitdt der Objekte das Erforschen derselben evoziert
(Hans, Pos. 18-19).

Versucht man, die Aussagen der Studierenden mit Blick auf die Formen forschungsnahen
Lernens zu systematisieren, wird deutlich, dass jene einzelne Fahigkeiten selten explizit
auf Forschungskompetenzen beziehen, so dass sich nur wenige Nennungen im Bereich
des forschungsbasierten Lernens finden. Etwas héufiger werden einzelne Tétigkeiten im
Forschungsprozess genannt, wohingegen sich Beschreibungen, in denen die Studierenden
sich selbst als forschend erleben, am héufigsten finden. Hier wird also eine zentrale Dif-
ferenz zwischen der studentischen Perspektive und der Haltung der Lehrenden deutlich.
Wihrend die Lehrenden nur in ausgewéhlten Fillen davon ausgehen, dass sich die Studie-
renden als forschend erleben, empfinden die Studierenden das Arbeiten mit den Objekten
héaufiger als Momente, in denen sie forschend titig sind.

3.2.1 Forschungsbasiertes Lernen

Die Beschreibungen der Studierenden gehen beziiglich des forschungsbasierten Lernens
meist auf Prozesse ein, bei denen ihnen Wissenschaft exemplarisch vorgefiihrt wird oder
die Dozierenden sowie externe Expert*innen aus ihrer Forschung berichten: ,, Wir hatten

¢ Eine umfangreiche Darstellung der studentischen Perspektive findet sich bei Bers & Déring (2024). Die vor-
liegende Analyse basiert ebenfalls auf der gemeinsamen Datenerhebung und Analyse mit Sophie Doring.
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halt immer viele verschiedene Experten dabei, dass wir auch uns diesem Projekt da ins-
gesamt von ganz vielen Seiten irgendwie néihern und auch sehr viel von ihnen lernen. Von
vielen Seiten her. Von renommierten Wissenschaftlern “ (Nana, Pos. 5). Hier dient das Ob-
jekt als beispielhafter Gegenstand und der Bezug zur Forschung entsteht dann, wenn die
Objekte im Zentrum der Forschung der Dozierenden oder der kennengelernten Expert*in-
nen stehen. Auch wenn die Studierenden nicht immer Bezug zur Forschung nehmen, be-
schreiben diese erlangtes Fachwissen, beispielsweise in Bezug auf die Geschichte der Dis-
ziplin, aber auch in Bezug auf erlangte Methodenkenntnisse, das als das Resultat for-
schungsbasierter Lehre angesehen werden kann. So wird ausgesagt: ,, [I/ch hab hier iiber
die Person, die das Objekt hergestellt haben, beispielsweise Lichtenberg, gelernt, und wie
revolutionierend manche Versuche dann doch zu der Zeit waren ** (Jannis, Pos. 13). Deut-
lich wird, dass die Studierenden durchaus Bezug auf wissenschaftliches Wissen oder im
Fall des methodischen Wissens auch auf wissenschaftliche Tatigkeiten nehmen und for-
schungsbasierte Lernprozesse durchlebt haben, die im Zusammenhang mit der Lehre am
Objekt stehen. Allerdings wird hier das Wissen nicht direkt am Objekt erlernt, sondern
stammt {iberwiegend aus der Konfrontation mit Forschungsergebnissen und/oder Texten
—z.B. iiber Lichtenberg — sowie aus der Darlegung des Prozesses der Wissensgenerierung
durch die Dozierenden und Expert*innen. Hier konnen die Objekte demnach nicht im en-
geren Sinn als Bildungsmedien verstanden werden, da insbesondere andere didaktische
Mittel zum Gelingen der Vermittlung herangezogen werden.

3.2.2 Forschungsorientiertes Lernen

Ahnlich verhilt es sich mit dem forschungsorientierten Lernen. Es finden sich nur wenige
Beschreibungen, die auf das exemplarische Nachvollziehen einzelner forschender Tatig-
keiten abzielen. Ein Beispiel hierfiir wére die Beschreibung einer Studentin, die sich beim
Durchschauen des Zeichnungsbestands der kunsthistorischen Sammlung in der Bildana-
lyse iibt (Nana, Pos. 15). Haufiger als Beschreibungen des Lernprozesses finden sich Nen-
nungen, die sich auf den Erwerb von wissenschaftlichen Kompetenzen beziehen und iiber
die Vermittlung von Wissen iiber wissenschaftliche Methoden oder Erkenntnisse hinaus-
gehen:

Ich wiirde sagen, ich habe viel iiber Literaturrecherche gelernt, weil ich lange gebraucht habe,
um die Biicher zu finden, und ich erst mal gar nicht wusste, in welcher Bibliothek ich die suche,
und dann waren die da nicht, und dann musste ich irgendwie durch ganz Géttingen fahren, um
diese Biicher zu finden (Paula, Pos. 21).

Neben der Beschreibung von vertieften Recherchetdtigkeiten (Leon, Pos. 19) werden wei-
tere Kompetenzzugewinne von den Studierenden thematisiert, die sich auf die Erfahrung
von wissenschaftlichem Austausch und das Verfassen wissenschaftlicher Texte als ge-
meinsame Arbeit beziehen (Nana, Pos. 21) oder darin gesehen werden, sich im Vorstellen
von Forschungsergebnissen (Til, Pos. 21) zu iiben. All diese Kompetenzen sind nicht di-
rekt an den Umgang mit Objekten gebunden, sondern ergeben sich aus dem gesonderten
Anforderungsprofil, das in Seminaren entstehen kann, wenn eingetibte Praktiken des wis-
senschaftlichen Arbeitens mit Texten an ihre Grenzen stolen und die Objekte zu neuen
Wegen der Recherche, Prisentation und Auseinandersetzung auffordern.
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3.2.3 Forschendes Lernen

Die Beschreibungen des forschenden Lernens finden sich meist in der Reflexion der un-
terschiedlichen Schritte, die die Studierenden im Seminarkontext in Bezug auf ihr Objekt
vollzogen haben. Wiahrend nur wenige Aussagen auf den ganzen Forschungsprozess ein-
gehen, entfalten sich in vielen Interviews Erzdhlungen, die verdeutlichen, dass die Studie-
renden einen Forschungsprozess vom ersten Kontakt mit dem Objekt {iber die Analyse
und Recherche zu diesem bis hin zu einer publikationsreifen Textfassung ihres Wissens —
sei es flir eine der zwei von drei Seminaren immanenten Ausstellungen oder den Eintrag
in eine wissenschaftliche Datenbank — durchlaufen haben. Wahrend sich auch Bemer-
kungen finden, die den eigenen forschenden Prozess relativieren (Anne, Pos. 23), wird
gleichzeitig deutlich, dass insbesondere die in allen Seminaren Teil des Konzeptes seiende
Veroffentlichung der Erkenntnisse den Studierenden den Eindruck vermittelt, einen For-
schungsprozess durchlaufen und abgeschlossen zu haben. So driickt eine Studentin aus:
,Das finde ich, ist ein guter Punkt und und dass man dann halt wirklich was publiziert
hat, was dann fiir jeden lesbar ist und deswegen muss das ja auch richtig erforscht worden
sein* (Niki, Pos. 31). Fragt man nach dem Spezifikum des objektbasierten forschenden
Lernens, kann insbesondere dargelegt werden, dass die Objekte und ihre Uneindeutigkeit
die Studierenden dazu auffordern, unterschiedliche Wege der Erkenntnisgewinnung zu
erproben. Hier wird die Ambivalenz der Betrachtung von Sammlungsobjekten als Bil-
dungsmedien der Wissenschaftsvermittlung noch einmal deutlich. Wissenschaftliche Fa-
higkeiten und Erfahrungen bediirfen einer bestimmten Offenheit und Unbestimmtheit, die
einer starken didaktischen Aufbereitung oder Auswahl entgegenstehen. Dennoch kann ge-
rade das didaktische Potenzial der Objekte, das in ihrer Offenheit und Unbestimmtheit
liegt, wissenschaftliche Bildungsprozesse ermoglichen, ohne dass sie fiir diesen Zweck
und damit als Bildungsmedien im engeren Sinn entwickelt worden sind.

4. Schluss

Was steckt also alles in diesen Dingen drin bzw. welchen Nutzen kdnnen wir im Hoch-
schulalltag aus der Lehre mit Objekten ziehen? Aus beiden dargelegten Perspektiven eig-
nen sich Sammlungsobjekte zum Einiiben wissenschaftlicher Féhigkeiten und zur Veran-
schaulichung wissenschaftlichen Wissens — kurz zum forschungsnahen Lernen und Leh-
ren. Den Objekten werden unterschiedliche Charakteristika zugeschrieben wie Exempla-
ritdt, Offenheit, Anschaulichkeit, Individualitit oder auch Historizitdt, und auch ihr Nut-
zen in der Lehre kann je nach Lehr- und Lernsetting divergieren. Auch decken sich die
Intentionen der Lehrenden nicht immer mit den durch die Studierenden wahrgenommenen
Lehr- und Lernzielen. Spannend ist insbesondere die Perspektive der Studierenden, soll
wissenschaftliches Wissen und Konnen vermittelt werden: Lernen an und mit Objekten
bietet die Mdglichkeit, eigene Perspektiven auszuprobieren und eigene Fragen an das Ob-
jekt zu stellen. Da die Objektlehre nicht so sehr in den universitidren Alltag eingeschrieben
ist, miissen die Studierenden neue Wege ausprobieren und kdnnen ihr individuelles Vor-
wissen einbringen, was dazu fithren kann, dass sie sich als forschend erfahren. Dies gilt
allerdings nicht immer in den Fichern, in denen die Objekte selbst Gegenstand der For-
schung sind und die Studierenden — beispielsweise beziiglich der kunsthistorischen Bild-
analyse — bestimmte Vorstellungen erfiillen, bestimmte Fragen an die Objekte stellen
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miissen. Wéhrend die Offenheit der Objekte also den groBten didaktischen Vorteil dieses
Mediums darstellt, ist dies zugleich ihre grote Herausforderung. Eigene Fragen und Her-
angehensweisen zu entwickeln, kann nur gewéhrleistet werden, wenn Scheitern zum einen
auch eine Option ist und wenn die Studierenden zum anderen die Moglichkeit haben, ihre
eigenen Ideen in die Lehrveranstaltungen einzubringen. Stellt man sich zuletzt noch ein-
mal die Frage danach, ob Sammlungsobjekte als Bildungsmedien zur Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens und wissenschaftlicher Féhigkeiten verstanden werden kdnnen, so
kann die Frage nicht eindeutig beantwortet werden. So werden viele Objekte erst durch
den didaktisierenden Umgang der Lehrenden und ihre Auswahl und ihr Arrangement zu
Bildungsmedien. Auch sollte deutlich geworden sein, dass die doppelte Transformation
von Objekten nicht immer gelingt, blickt man auf die divergierenden Angaben der Studie-
renden und der Lehrenden.
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The Theology of Religions in Belgian Apologetic Textbooks
for Adults (1870-1960)

Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht das interreligiose Paradigma in belgischen apologeti-
schen Lehrbiichern fiir Erwachsene aus der Zeit zwischen 1870 und 1960. In einem ersten
Schritt wird das Zielpublikum dieser Lehrbiicher definiert und ihr Platz in der katholi-
schen Religionslehre beschrieben. Anschliefend wird ein kurzer Uberblick iiber die ver-
schiedenen theologischen Modelle in der zeitgendssischen wissenschaftlichen Literatur
gegeben, um die interreligiésen Aussagen in den Lehrbiichern systematisch zu interpre-
tieren und zu erkldren. Um die genaue Reichweite des interreligiosen Paradigmas in apo-
logetischen Lehrbiichern zu verstehen, wird dann ein kurzer Uberblick iiber die Behand-
lung nichtchristlicher Religionen in katholischen Religionslehrbiichern anderer Lehrge-
biete fiir Erwachsene gegeben. Daran schliefit sich eine qualitativ-hermeneutische Ana-
lyse des interreligiésen Paradigmas in den apologetischen Lehrbiichern selbst an, wobei
der Einfluss der Neuscholastik herausgestellt wird. In einem Fazit werden die wichtigsten
Ergebnisse der Studie zusammengefiihrt und im Hinblick auf den Umgang mit anderen
Religionen seit dem Zweiten Vatikanum interpretiert.

1. Introduction

This paper examines the interreligious paradigm in Belgian apologetic textbooks for adults
from the period between 1870 and 1960. In a first step, it defines the target audience of
these textbooks and describes their place in Catholic religious education. Then, a brief
overview of the various theological models in contemporary scholarly literature is pro-
vided in order to systematically interpret and explain the interreligious statements in the
textbooks. In order to understand the precise scope of the interreligious paradigm in apol-
ogetic textbooks, a brief overview of the treatment of non-Christian religions in the sur-
rounding Catholic adult religion textbooks is then provided. This is followed by a qualita-
tive-hermeneutical analysis of the interreligious paradigm in the apologetic textbooks
themselves, drawing attention to the influence of Neo-Scholasticism. In a conclusion, the
main findings of the study are brought together and briefly interpreted in the perspective
of the approach to other religions since Vatican II.

In collecting the source material, we consulted the Archive and Documentation Centre for
the History of Education of the University of Louvain. All available editions of Belgian
Catholic apologetic textbooks for adult religion education were consulted. If multiple
manuals by one author were available, only the most comprehensive and the most relevant
with regard to the topical range were retained. This resulted in a corpus of ten textbooks,
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the oldest dating from 1872 and the youngest one from 1942. In order to compare them
with new textbooks for religious education for adults in Belgium after the disappearance
of this genre after 1950, only two of the most commonly used textbooks up to 1960 in
Flanders were retained as a sample. Finally, in order to compare the apologetic textbooks
with the surrounding church and religious history textbooks for adults, four commonly
used manuals from these genres were also selected.

2. Theological instruction for adults

The apologetics textbooks from the nineteenth and first half of the twentieth centuries
were intended for the Catholic religion and moral education for the last year of the classical
humanities (lasting 7 years), called rhetoric, a year that concluded the entire secondary
education and, moreover, provided access to all continuing education at universities and
colleges (see, e.g., Rutten, 1897, p. XI-XII). The students in these classes were at least
between seventeen and eighteen years old. As such, these textbooks formed a kind of re-
ligious gateway to ‘adult life’ or what the textbooks themselves call “real life” or life after
schooling at the secondary and higher levels. It is also indicative that many of these text-
books, in view of the educational curriculum, were also intended for philosophical educa-
tion in seminaries, which was usually taken by students who were at least nineteen and
twenty years old. This so-called philosophical education was intended as a kind of neces-
sary preparation for ‘serious’ work (philosophia ancilla theologiae), that is, the study of
Christian theology in the next three or four years, which was normally followed by people
from the age of twentyone years old. Many authors of these textbooks explicitly state in
their preface that their textbook, in terms of purpose and structure, is also intended for
interested adult lay people, regardless of whether or not they have studied classical hu-
manities and rhetoric. For example, the widely used textbook Cours d’apologétique Chré-
tienne (Course in Christian Apologetics) of the Jesuit Walter Devivier states in its preface
that this work is not just meant to be used by priests, so as to have “a book at their disposal
to remind them of the main truths they have been taught in their dogmatics classes” (1914,
p. VII). Equally, the work is intended for families as a kind of “summary” of the theology
that the laity have not been able to study in a complete way so that they can thus enable
themselves to fathom the reasonableness of their faith (cp. ibid.).

These textbooks on apologetics for adults under examination form a distinct genre within
the other textbooks on religion and moral education for adults, such as textbooks on bib-
lical history, catechisms for adults, textbooks on fundamental theology and dogmatics,
textbooks on church history and patrology, and textbooks on the comparative history of
religion. Their origin must be situated in the context of the Catholic Church’s dealings
with modernity (see also Van Wiele, 2023, pp. 273, 276). Although apologetics as a sys-
tematic defense of the Christian faith against external attacks is as old as Christianity itself
(see, e.g., Cayré, 1933, pp. 21-22; Dulles, 1971, p. xiiiff.), this discipline has been actual-
ized in a number of areas in the textbooks of the period under consideration (see, e.g.,
Lambrecht, 1883, pp. 5-8). Indeed, according to the authors, the main purpose of their
textbooks is to defend, on the basis of rational arguments and insights from modern human
sciences, the traditional uniqueness and truth claims of Christianity and the Catholic
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Church against some then relativistic, fiercely persistent rationalist and naturalist currents
of Enlightenment thinking (see also, e.g., Kenis, 1992).

Yet this method in itself is not so new. It goes back to Anselm of Canterbury’s medieval
adagium from the 11th Century “intellectus quaerens fidem, fides quaerens intellectum”
(“understanding seeking faith, faith seeking understanding”). The first part belongs to the
realm of philosophy: herein, purely on the basis of rational considerations, the reasonable-
ness of faith and Christian revelation is explained and substantiated. The second part be-
longs to the domain of theology: herein, then, from a believing perspective, the further
content of Christian faith and revelation is made intelligible as much as possible with the
help of reason. For example, Frangois Verhelst writes:

“Apologetics is by its very nature a science that precedes faith [...] Our argumentation must
therefore derive from our knowledge acquired from our natural abilities which is logically dis-
tinct from the truths known only through [revealed; J.V.W.] faith. The proofs we shall adduce
are derived exclusively from the certainties of the human sciences, especially philosophy and
history” (1915, p. 6).!

Such textbooks on apologetics continued to exist as a separate genre until about 1950.
After this, apologetics as a separate discipline apparently gradually loses some of its im-
portance, but remained one of the tenets of Catholic education in religion and morality for
quite some time.

This is made evident in part by the fact that from then on, up to 1960, the apologetic
approach remained implicitly or explicitly present in the updated and more generally sys-
tematic theological and historical introductory textbooks in Catholic religion and morals
for adults. At the same time, one also sees during this period that in the final year of high
school, and also in seminaries for priests and in other institutions for adult education, new
textbooks begin to replace the old apologetics textbooks, now focusing more on current
intellectual and social life questions that young adults were facing. Illustrative of this is
Peytier, who in his textbook from 1954, tellingly titled God en de levensproblemen (God
and the Problems of Life), entrenches issues such as the relationship between faith and
science, labor, property rights, church-state relations, charity, social justice, etc. (pp. 38—
211).

3. Theological models

In order to describe and explain in some detail the complex view of the relationship be-
tween Christianity and other religions held by the authors of apologetic textbooks, I will
draw on some of the distinct theological models that have been advanced in the leading
educational and theological literature in recent decades. Specifically, one distinguishes
three major models: namely, the exclusivist, the inclusivist and the pluralist. These models
are usually centered around two major themes, namely the questions of the degree of truth
and the degree of salvation in one’s own and the other’s religion. By using these two cri-
teria, the three different models can be broadly formulated as follows: The position that
values all the major world religions as more or less equal paths of salvation and in which
Christ is seen as only one of many mediators of truth and salvation is called pluralistic

' All translations from Dutch and French into English by J.V.W.
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(see, e,g., Hick, 1993, pp. 14-21; Knitter, 1987, pp. 178—198; 1995, pp. 26-27; Merrigan,
2000, pp. 61-82). Exclusivism can be formulated along the lines of Karl Barth (see, e.g.,
1945, pp. 307-343) and Hendrik Kraemer (see, e.g., 1962) as the position that claims an
explicit faith in Christ (and in his Church) and thus makes the presence of truth and salva-
tion a fully Christian monopoly (see also Van Woudenberg, 1994, pp. 275-290; Ward,
2009, pp. 190—191). The position that considers all religious traditions as possible posses-
sors of salvation and truth and at the same time sees Christ as the constitutive mediator of
salvation and truth, i.e., not only normative in order to be allowed to speak of divine sal-
vation and truth, but also indispensable for any realization of salvation and truth, we call
inclusivist (see, e.g., D’Costa, 1990a, pp. 16-29; 1990b, pp. 130-143; Kasper, 2000,
pp- 1-5; Rahner, 1962, pp. 136—158). Some make an additional distinction here between
a ‘hard’ inclusivism, where the emphasis is on the content of belief (dogma, ethics, cult,
etc.), and a ‘soft’ inclusivism, where the focus is more on the way in which one believes
(the internal disposition, the existential act of believing) (see, e.g., Schineller, 1976,
pp. 545-566).

4. Theological models in co-texts

We cannot understand the approach and scope of the interreligious paradigm in apologet-
ics textbooks without first taking a moment to consider how this is addressed in the other
religion and morality textbooks for adults in Belgium that deal with non-Christian reli-
gions. Looking, for example, at the textbooks on church history or history of religion used
in Belgian educational circles, it is not very clear exactly from which of the three interre-
ligious paradigms mentioned above is being started. One finds few, if any, direct doctrinal
statements about this in these textbooks. Exceptions here and there are some highly exclu-
sivist-looking assertions, in the sense that Christianity is the only God-willed and true
religion which, with the message of Jesus Christ, perfects and completes all other reli-
gions. Associated with this Christocentrism in terms of truth is then usually a form of
ecclesiocentrism in terms of salvation, where it is stated that in order to be saved, one must
normally belong to the Christian and more specifically the Catholic Church (nulla salus
extra ecclesiam). Initiation into the Church is then through baptism and an exception here
is the ‘baptism of desire’ which also grants direct access to divine grace and salvation.
Otherwise, not so much attention is paid to non-Christian religions. A relative exception
is Judaism and, to a lesser extent, Islam. The following is relevant to our questioning in
this regard.

As for Judaism, a relatively large amount of attention is usually paid to it, which is not
surprising given the Jewish roots of the Christian faith. In spite of all the variation and
own insertions of the various authors of the textbooks, the main points of the treatment of
the Jewish religion come down to the following. First, the original connection between
Judaism and Christianity is emphasized, including that Jesus was Jewish and lived accord-
ing to Jewish law, that the gospel was first preached to the Jews and that his first followers
and also the first baptized were among the Jewish population, etc. (see, e.g., Labis, 1900,
pp- 9-19, 22-24). In this context, Judaism is then identified in a fundamentally positive
way as “the people of God” (see, e.g., Bellon, 1935, pp. 85-88). This is further framed in
a classical Christian theology of revelation and salvation in three phases (see, e.g.,
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Delogne, 1939, p. 55). In the first phase, God made Himself known to humanity through
the “primitive revelation”. The second phase began after the Fall, in which God promised
to send a savior who would definitively free humanity from slavery and sin. To this end,
God chose the Jewish people with whom He entered into a covenant to know and worship
Him permanently and who through the ages would continue to expect the savior or Mes-
siah and from whom it would eventually be born. Therefore, God revealed Himself step
by step through the prophets and other Bible saints and this true faith was recorded in the
Old Testament. The third and final stage in divine revelation is then the coming of Jesus
Christ to earth through which all the prophecies about the Messiah are realized and through
which the fullness of divine truth and salvation is also communicated to the world.

From all this there is a great appreciation of the Jewish religion and the Jewish people as
the chosen “people of God”, because in its original form it is regarded as a true and God-
willed religion and institution of salvation (see also, e.g., Bea, 1967, pp. 42—48). With the
coming and message of Jesus Christ, however, from the Jewish people themselves the
original Jewish religion is then perfected, and certain forms of the Jewish religion, espe-
cially those that do not recognize Jesus Christ as the Messiah, are substituted by the Chris-
tian religion. The Jewish religion, like other non-Christian religions, are hereby seen as
“praeparatio evangelii”, an in some sense legitimate preparation for the realization of the
Christian religion that completes the Mosaic and other religions.

As for Islam, it is seemingly scrutinized from the same underlying exclusivist-like as-
sumptions, although Islam is also seen in a certain sense as a kind of a preparation for
Christianity. But since Islam is usually only dealt with in the relevant textbooks on church
history, where the starting point is the description of the external relations of Christianity
and the Catholic Church with the world, the tone compared to the treatment of Judaism is
usually somewhat less positive from certain points of view (see, e.g., Albers, 1908,
pp- 236-238; De Jong, 1932, pp. 231, 253ft.). First of all, Islam as a religion and culture
is often only dealt with from the perspective of Christian and Western European history
of civilization (see also, e.g., Rohrbacher, 1872, pp. 340-344), with Islam coming into
play when it came to threaten Christian civilization and culture from the Middle Ages
onward through powerful armies whipped up by the doctrine of jihad, during the Crusades
in response to this aggression, and then in the New Age during the successive sieges of
Vienna (1529 and 1683). Due to the many military confrontations with Christianity, the
treatment of Islam in textbooks focuses on some violent aspects in Islamic doctrine and
on some points of difference with Christianity, without, however, concealing admiration
for certain cultural merits of Islam and emphasizing certain similarities with the Christian
religion, such as belief in the one God, recognition of the virgin birth of Jesus and the
veneration of Jesus as a prophet in Islam. Then Islam, usually also as a dangerous com-
petitor to Christianity, receives some attention during the history of missions in the nine-
teenth and early twentieth centuries. This includes much attention to the many missionar-
ies killed in Islamic countries. What is of interest for our study, however, is that in these
descriptions there are few, if any, further explicit statements to be found about the under-
lying interreligious theology that may or may not have helped underpin this image for-
mation. These are found only in the textbooks on apologetics.
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5. Theological models in apologetic textbooks

If one takes a closer look at the textbooks on apologetics, it becomes quickly apparent that
the underlying paradigm in the treatment of non-Christian religions is not exclusivist but
inclusivist. In various terms, it is made clear that Christianity with Jesus Christ as its norm
and mediator unquestionably possesses the ‘fullness’ of truth and salvation, but that there
is also truth and salvation present to some extent in other religions and that one does not
always have to belong to the visible community of Christ’s followers (called church) but
that there are avenues to salvation outside of it. However, the latter are rather considered
‘extraordinary’ paths of salvation, while visibly belonging to the church of Christ is con-
sidered the ‘ordinary’ path of salvation. This also shows that the inclusivism adhered to
by the textbook authors is not even a ‘hard’ but rather a ‘soft’ inclusivism, in which, in
addition to the content of the faith, the internal condition of the believer, even if he or she
does not explicitly belong to the visible church of Christ, certainly does matter.

This interreligious model is substantiated implicitly and explicitly in the textbooks through
various perspectives. It is based on what is later also described in magisterial documents
on interreligious dialogue in the wake of Vatican II, such as Dialogue and Proclamation
(1991), as a “mystery of unity”’ (No. 29) of every human being. This is further substanti-
ated in the textbooks through a fivefold universalism. First, in the initial definition of re-
ligion: This is virtually unanimously defined as a general human and universal phenome-
non that always has its origin somewhere in God. The terms general human and universal
imply that any human being in possess of normal intellectual faculties can recognize that
there is a substance that transcends time and space and at the same time founds and orients
his existence. This transcendent aspect is concretized indiscriminately in textbooks as
God. Based on these premises, religion is then briefly described as ‘the bond that unites
man with God’. Second universalism: God, who is a good father, wants all people, in past,
present and future, to be saved. Third is the fundamental equality and equivalence of all
human beings as creatures of God, all endowed with the same ultimate desire for truth and
happiness. Fourth, according to the authors, apparently all human beings without distinc-
tion are in need of the divine revelation which, like a source of energy for man, opens the
way to eternal salvation. And finally, in the wake of this, the last universalistic element
emphasizes that God makes Himself known to all people without distinction from creation
to the completion of the world and provides the necessary means of salvation to be saved
(see, e.g., Berquin, 1942, pp. 97-112, 126-129; Frutsaert, 1931, pp. 29-30; Minnaers,
1924, pp. 23-27; Van Brabant & Stock, 1942, pp. 14-19).

What is also interesting from a historical-pedagogical perspective is the observation that
in all of this, the textbooks draw inspiration from the so-called neo-Thomism of the nine-
teenth and early twentieth centuries. This is not to say that textbook authors always and
everywhere blindly adopt Saint Thomas Aquinas (see, e.g., Van Wiele, 2011, pp. 216—
239). On the contrary, the neo-Thomistic approach consists precisely in usually merely
transferring what one considers to be Thomas’ useful principles to then current discussions
and then linking and adducing them with new data from theology and comparative reli-
gious science of the nineteenth and early twentieth centuries. Although some textbooks do
not explicitly or fully appeal to scholastic vocabulary, their passages on the theology of
other religions nevertheless reflect in principle the same universal model of religion of
Thomas. Some textbook authors demonstrate this indebtedness most clearly when they
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indiscriminately describe religion in this like Thomas (see, e.g., Summa Theologiae, 1, q 2,
art. 3) as follows: man depends on God (Causa Prima), as an effect depends on its cause
and religion is nothing but the expression of this connection (see, e.g., Rutten, 1897,
pp.- 12-19; Valvekens, 1909, pp. 10-25, 68—69; Van Brabant & Stock, 1942, pp. 14-19;
Verhelst, 1915, p. 72).

Be that as it may, the question now is how this multiple universalist approach to Christian
and other religions can be reconciled with some harsh, possibly intolerant and exclusivist
statements such as “extra ecclesiam nulla salus” mentioned in the previous paragraph?
According to the authors, the answer to this question is simple, although they admit that
in the past this adage has often been misunderstood which has given rise to misunder-
standings. For a correct understanding, they say, one must distinguish between the “body”
and the “soul” of the Church (see, e.g., Rutten, 1897, pp. 212-213, 252-253; Valvekens,
1909, pp. 251-253). The “body” is the outward, visible community of believers who pro-
fess the same faith and participate in the same sacraments. The “soul” is the sanctifying
grace or spirit that animates, impels and gives life to the members of the Church. The soul
includes not only the visible members of the Church, but also all people of good will who,
without perhaps ever having put this into words or without even being aware of it, desire
to place their will on the same line as God’s will — something manifested, among other
things, in concrete acts of mercy and in following natural morality —, and who, through no
fault of their own out of ignorance, do not know the Church or cannot yet be part of it.
These people have a so-called “implicit desire” to be part of the Church, and for them, too,
salvation in this world and in the hereafter, in a way that only God knows, is fully guaran-
teed.

With help of concrete examples, the authors further clarify that there is indeed salvation
outside the Church. Alfred Le Grand writes:

“The heretic who has openly broken with the Church and who, by departing from it, no longer
belongs to his body, may nevertheless belong to his soul, if he is of good will and he errs through
an insurmountable ignorance, and who, on the other hand, faithfully fulfills what he thinks is his
duty [...] sanctifying grace nevertheless assures this heretic eternal salvation” (1929, p. 334).

And Walter Devivier expresses himself in similar terms:

“The Jews, the Muslims and the pagans. See here what in brief is the doctrine of the Church: only
they are excluded because of unbelief in whom unbelief is voluntary; as for those in whom un-
belief is insurmountable; if they are lost it is not because they have denied what they could not
possibly have known, but because of other grave formal offenses” (1914, p. 416).

6. Conclusion

The textbooks on apologetics for adults are an indispensable source for the history of ideas
in education to trace the underlying theological model in the treatment of other religions
in the period under study. Based solely on the sometimes misleading and brief statements
made on the subject in the other constituent textbooks for adult audiences, such as the
church- and religion-related histories, one tends to conclude that the theological paradigm
was exclusivist. However, when linked to the more philosophical and systematic apolo-
getics textbooks, it quickly becomes clear that the premises of the interreligious paradigm
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were not merely ‘hard’ but ‘soft’ inclusivist. One can therefore easily state that these text-
books of apologetics at the level of general principles were precursors of a more refined
and further elaborated ‘soft’ inclusivist theology within the Catholic Church around and
after Vatican II (1962-1965), with more emphasis than before on similarities rather than
differences with the other religions (see, e.g., Van Wiele, 2016, pp. 209-212). This is not
only noticeable in Vatican II documents such as Nostra Aetate (1965) and Lumen Gentium
(1964). For example, No. 16 of the latter document states that God provides the necessary
means of salvation to all those who lead righteous lives and who, without guilt, do not yet
know or cannot acknowledge God. The same principles can also later be found further
substantiated by many Catholic theologians. As, for example, with Karl Rahner, who from
the same principles even regards non-Christians as “anonyme[n] Christen” (anonymous
Christians; see, e.g., 1965, pp. 545-554).
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Dorte Balcke und Hannes GrofShauser

Klassische und aktuelle Texte als Quellen des Wissens
Ausgewihlte padagogische Schriftenreihen fiir Studium und
Lehre in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts

Abstract

Pedagogical publication series represent a special format within the literature for the
study and teaching of educational science, which has only recently been considered from
the perspective of scientific theory and disciplinary history. In this article, four selected
series from the second half of the 20" century are compared in terms of their content and
didactic design in order to gain initial insights into the teaching and learning culture of
the discipline at colleges and universities at this time.

1. Einleitung

Universitdten und Hochschulen sind aus erwachsenenbildungswissenschaftlicher Per-
spektive als Lernorte von Interesse, weil zum einen deren Adressat*innen miindige Er-
wachsene sind und zum anderen sich Hochschulen als Teil des Bildungssystems mit spe-
zifischen Lern- und Bildungsraumen auffassen lassen. So sind Hochschulen, insbesondere
Universititen konzeptionell erst einmal Trégerorganisationen von Wissenschaft und aka-
demischen Praxen und somit spezielle Orte des Umgangs mit spezifischen Wissensfor-
men,; sie stellen jedoch zugleich das Bindeglied zwischen Wissenschaft und Studium dar
(vgl. Rhein, 2015, S. 348f.). Damit werden nicht nur Besonderheiten dieser Bildungsstufe
im Vergleich zu den vorangehenden Einrichtungen herausgestellt, sondern auch eine spe-
zifische Form der Vermittlung und Aneignung des Wissens. Dieser Modus der Aneignung
wird als Studieren bezeichnet. Mit diesem Begriff wird die Grenzziehung zwischen Schule
und Hochschule und eine andere Form des Umgangs mit Wissen und Wissenserarbeitung
— und mit der Sache Wissenschaft betont: ,,Studieren steht fiir eine besondere Form der
Aneignung von Wissenschaft™ (Tremp, 2022, S. 184).

In diesem Vermittlungs- und Aneignungsprozess gewinnt das Schrifttum fiir das akade-
mische Lehren und Lernen eine besondere Bedeutung, welches erst seit jiingerer Zeit auch
fiir die wissenschaftstheoretische und -historische Forschung eine immer mehr Beachtung
findende Quelle darstellt. Fiir das Lehramtsstudium und das Studium der Padagogik wur-
den in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts Schriftenreihen fir die akademische Lehre
konzipiert, zu denen noch keine umfassenden erziehungswissenschaftlichen Studien vor-
liegen. So wurden bisher nur einzelne paddagogische Schriftenreihen aus verschiedenen
Perspektiven hinsichtlich ihrer Entstehung und Funktionen untersucht (vgl. Uberblick in
Balcke & Schulz-Gade, 2019, S. 574). Erste kleinere Analysen wurden bereits zu den
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Reihen ,,Klinkhardts Pddagogische Quellentexte* und ,,Grundlagen und Grundfragen der
Erziehung: Quellentexte fiir Seminar und Arbeitsgemeinschaft vorgenommen (siche Bal-
cke & Schulz-Gade, 2020). An diese Untersuchungen anschliefend soll im vorliegenden
Beitrag ein exemplarischer Einblick zu diesem (GrofB3-)Format innerhalb der wissenschaft-
lichen Publikations- und Kommunikationsformen (vgl. Krohn & Kiippers, 1989, S. 96—
98, 124) gegeben werden: Neben der Beschreibung ausgewihlter padagogischer Schrif-
tenreihen fiir Studium und Lehre in ihrem Entstehungskontext wird eine vergleichende
Betrachtung hinsichtlich ihrer inhaltlichen und didaktischen Gestaltung sowie der ange-
sprochenen Zielgruppen vorgenommen.

2. Entstehungskontext und allgemeine Charakteristik der
piadagogischen Schriftenreihen

Die (Vor-)Geschichten der Schriftenreihen reichen zuriick bis in die 1950er-Jahre, in de-
nen die Politik der Bundesrepublik durch die Ara Adenauer bestimmt wird und durch die
Erlangung demokratischer Stabilitét, die Einfithrung der sozialen Marktwirtschaft mit ei-
nem rasanten wirtschaftlichen Aufschwung und eine enge Westbindung geprégt ist. Im
Bereich der Pddagogik wird an den Universitdten wieder an die philosophischen, vorwie-
gend geisteswissenschaftlichen Traditionslinien angekniipft; an den Pddagogischen Aka-
demien/Hochschulen orientiert sich die Lehramtsausbildung weitgehend an den Konzep-
tionen der Weimarer Zeit. Die Arbeit in Forschung und Lehre ist dabei noch durch Hin-
dernisse und Beeintrachtigungen erschwert. So werden auf der ,,Pddagogischen Tagung*
in Bad Wildungen im Mai 1952 neben anderen vordringlich zu bearbeitenden Aufgaben
folgende zwei herausgestellt: ,,Griindung selbsténdiger wissenschaftlich-pddagogischer
Publikationsreihen; [...] Edition kritischer paddagogischer Textausgaben‘ (Scheuerl, 1987,
S.269). Daraufhin entstehen in dieser Zeit u.a. mehrere padagogische Schriftenreihen, um
wissenschaftliche padagogische Werke neu zu verdffentlichen und damit wesentliche Ge-
danken fiir angehende Lehrkréfte bzw. Pddagog*innen sowie fiir die pddagogische Praxis
zugénglich zu machen. Sie ermdglichen einem breiteren Publikum den kostengiinstigen
Zugang zu klassischen piddagogischen Werken, was insbesondere an Pédagogischen
Hochschulen und Universititen zu erheblichen Verbesserungen in der Lehre und im
Grundlagenstudium fiihrt. So stellt Marian Heitger 1960 ,erfreut™ fest,

,,dal der unmittelbare Zugang zu den Quellen unseres bildungstheoretischen Denkens auf diese
Weise erleichtert wird; braucht doch insbesondere der Studierende der Péddagogik sich nicht mehr
auf Literatur ,lber ...° zu beschrinken, sondern kann sich mit den Klassikern unmittelbar aus-
einandersetzen (Heitger, 1960, S. 149).

Diese sich in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts im Fach gut etablierende Publika-
tionsform Schriftenreihe gehort wie die Zeitschriften zu den fortlaufenden Sammelwer-
ken, die sich durch eine zeitlich unbegrenzte und thematisch offene Struktur auszeichnen.
Die einzelnen Bénde erscheinen zu unterschiedlichen Zeitpunkten, werden in der Regel
von verschiedenen Autor*innen verfasst und weisen keine klare inhaltliche Beziehung
zueinander auf. Innerhalb der Wissen(schaft)skommunikation kdnnen Schriftenreihen
verschiedene Funktionen erfiillen: Einerseits dienen sie als Publikationsorgan fiir die Ver-
offentlichung und Diskussion aktueller Forschungsergebnisse innerhalb der Scientific
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Community. Andererseits wird das Format fiir die Wissensvermittlung an den akademi-
schen Nachwuchs verwendet.

Im Folgenden stehen vier Schriftenreihen des letztgenannten Formats im Fokus, die u.E.
mit ihren unterschiedlichen Konzeptionen einen anschaulichen Einblick in das akademi-
sche Schrifttum fiir Studium und Lehre im betrachteten Zeitraum geben.

3. Exemplarische Betrachtung ausgewihlter Schriftenreihen

Aufgrund des begrenzten Rahmens konnen nur knappe Einblicke in die vier gewéhlten
Reihen' gegeben werden: So wird zunichst jeweils kurz auf die jeweiligen Reihenheraus-
geber eingegangen und dann die Reihenkonzeption unter inhaltlichen und didaktischen
Aspekten betrachtet.

3.1 Quelle & Meyer: ,,Grundlagen und Grundfragen der Erziehung*

Die Schriftenreihe ,,Grundlagen und Grundfragen der Erziehung. Quelltexte fiir Seminar
und Arbeitsgemeinschaft* wurde von 1964 bis 1970 (unter Beriicksichtigung aller Mehr-
auflagen bis 2014) von Theodor Ballauff (1911-1995), Hans-Herrmann Groothoff (1915—
2013), Heinz Miithlmeyer (1920-?) und Karl Piillen (1925-1997) im Verlag Quelle &
Meyer herausgegeben. Unter der Mitarbeit von insgesamt 23 Fachkollegen umfasst die
Reihe 32 Bénde mit Quellentexten padagogischer Klassiker.

Die Reihe wird in der Fachwelt vornehmlich mit den Namen Ballauff und Groothoff ver-
bunden, was sich vermutlich mit deren groerer Bekanntheit innerhalb der Disziplin er-
klaren lasst: Ballauff war Professor fiir Philosophie und Piddagogik. Groothoff betétigte
sich in den Bereichen Erwachsenenbildung und Lehrerbildung. Mithimeyer war Professor
fiir Allgemeine Pddagogik. Piillens Arbeitsschwerpunkte lagen im Fachgebiet Philosophie
und deren Didaktik.

Die Reihe bietet insgesamt eine beeindruckende Vielfalt an grundlegenden Texten von
padagogischen Klassikern; gleich im ersten Erscheinungsjahr werden acht Quellenbdnde
mit Texten u.a. von Herbart, Pestalozzi, Comenius, Humboldt, Dilthey, Litt und Trapp
veroffentlicht. Diese thematische Breite spiegelt sich in dem gesamten Erscheinungszeit-
raum wider; so werden in der Reihe sowohl philosophische Gedanken zur Erziehung von
Aristoteles bis Heinrich Weinstock als auch péddagogische Ideen des Pietismus, der Her-
bartianer und der Reformpadagogik beriicksichtigt. Besonders erwahnenswert ist hierbei
der 1965 herausgegebene Titel mit Texten von Maria Montessori, da dieser als einziger
Band mehrfach aufgelegt wurde, noch im Jahr 2014 zum zwolften Mal (Michael, 1965,
122014). Obwohl Ballauff und Groothoff stirker mit der Reihe in Verbindung gebracht
werden, hat von diesen beiden iiberraschenderweise nur Groothoff selbst einen Band be-
sorgt und eingeleitet (Groothoff, 1967), wihrend Miithlmeyer drei und Piillen zwei Bénde
bearbeitet haben.

Die Reihe richtet sich an Studierende des Lehramts und der Pddagogik, wie bereits im
Untertitel deutlich wird. Der Fokus liegt auf Texten klassischer Pddagog*innen, die in den
betreffenden Jahren im Pddagogikstudium stark beachtet wurden.

' An dieser Stelle mdchten wir ausdriicklich Dr. Herwig Schulz-Gade und Benedikt Kormann danken, die einen
wesentlichen Anteil an der aufwendigen Recherche der Bibliografien zu den vier Schriftenreihen und an den
ersten Analyseergebnissen zu den Reihen der Verlage Klinkhardt sowie Quelle & Meyer haben.
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Die Grundstruktur der Bande besteht darin, einen oder mehrere Texte eines padagogischen
Klassikers oftmals in gekiirzter Fassung zu présentieren, die von den Bandherausgebern
mit wichtigen Informationen zum*zur Autor*in und zum Entstehungskontext des Textes
eingeleitet werden. Es gibt jedoch zwei Ausnahmen — die Bande 13 und 31, in denen
Quellentexte verschiedener Autoren zu einem Thema zusammengestellt sind (Schuster,
1965; Petrat, 1970). Der Fokus der Textauswahl liegt auf der Représentation geschlosse-
ner Gedankengénge und der reprisentativen Abbildung padagogischer Ideen. Die Aus-
wahl der Quellentexte variiert zwischen den Bénden, die teilweise kombiniert und gekiirzt
sind mit dem Fokus auf bestimmte Themen; insgesamt bleiben die Bande vom Umfang
im Vergleich zu anderen Reihen relativ schmal.?

3.2 ,,Schoninghs Sammlung pidagogischer Schriften*

Die Reihe ,,Schoninghs Sammlung paddagogischer Schriften. Quellen zur Geschichte der
Péadagogik®, welche ab 1970 den Untertitel ,,Quellen zur Historischen, Empirischen und
Vergleichenden Erziehungswissenschaft® tragt, wurde von Theodor Rutt (1911-2006) in
Zusammenarbeit mit dem Verlag Ferdinand Schoningh zwischen den Jahren 1954 bis
1981 (bzw. unter Beriicksichtigung aller Mehrauflagen bis 1997) herausgegeben. Der Her-
ausgeber der Reihe war in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften tétig mit besonderen
Schwerpunkten in der Deutschdidaktik und in der Unterrichtsforschung. Neben seiner Ta-
tigkeit an unterschiedlichen Hochschulen war Rutt zudem mehrere Jahre als Président des
Péadagogischen Hochschulsenats des Landes Nordrhein-Westfalen sowie als Mitglied der
Gesellschaft fiir Jenaplan-Padagogik tétig.
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Abb. 1 Herausgegebene Bénde ,,Schoninghs Sammlung padagogischer Schriften® pro Jahr (eigene Darstellung)

Die 71 Binde der Reihe umfassen eine vielfaltige Auswahl von (ausschlielich mannli-
chen) Autoren aus allen Epochen. So enthélt die Reihe Béande mit Texten aus der Antike
(z.B. Klemens v. Alexandrien, Chrysostomos) und dem Barock (z.B. Comenius) sowie
aus dem 18. (z.B. Basedow), 19. (z.B. Marx) und 20. Jahrhundert (z.B. Flitner). Den Grof3-
teil der Bande bilden Texte, die wihrend und nach der Aufkldrung entstanden sind. Die
Schriftenreihe beschriankt sich nicht auf deutschsprachige Autoren, sondern beriicksichtigt

2 Fiir weiterfiihrende Informationen zur Reihe siehe GroBhauser & Kormann (2020).
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auch Schriften aus dem gesamten europdischen Sprachraum (z.B. Blonskij, Dawson).
Texte von Herbart, Kerschensteiner, Natorp und Rousseau wurden in jeweils zwei Béanden
veroffentlicht. In der Reihe wurden 16 Bénde mindestens zwei Mal aufgelegt, wobei der
Band zu Wilhelm von Humboldt mit fiinf Auflagen (Menze, 1959, °1997) und der Band
zu Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (Lichtenstein, 1959, 1994) mit vier Auflagen
besonders gefragt waren. Von den insgesamt 45 an der Reihe Beteiligten geben 17 meh-
rere Titel heraus, Rutt edierte vier Binde selbst.? Im Seitenumfang variieren die Béinde
teilweise sehr stark: So umfasst der Band zu Chrysostomos lediglich 92 Seiten, wahrend
der Band zu Milde 735 Seiten lang ist.

Alle Binde besitzen einen typischen Aufbau: Der Band beginnt mit einem Bild(nis) des
Jjeweiligen Autors. Im Anschluss folgen dessen Quellentexte, die den GroBteil des Bandes
ausmachen.* Zum besseren Verstindnis der Quellentexte sind von den Herausgebern An-
merkungen angefiigt, die inhaltliche Erlduterungen und weiterfithrende Hinweise liefern.
Anschlieend lassen sich ausfiihrliche Informationen zum Werk und zu der Persénlichkeit
des jeweiligen Autors finden. Oftmals sind zudem Bemerkungen zur Textwiedergabe ent-
halten. Diese beschreiben, zu welchen Zeiten, in welcher Form und in welchen Sprachen
die Quellentexte bisher publiziert wurden. Den Abschluss jedes Bandes bilden entweder
eine Bibliographie der Autoren oder ein Literaturverzeichnis von und iiber die Autoren,
eine Zeittafel® sowie ein Stellen-, Sach- und/oder Personenregister. Die Béinde bieten so-
mit zahlreiche Hintergrundinformationen zur Kontextualisierung der Quellentexte und fiir
deren Einordnung in einen groBeren Gesamtzusammenhang. An den kaum gekiirzten und
nahezu originalgetreuen Quellentexten wird die Intention des Reihenherausgebers und der
beteiligten Akteure deutlich, dass mit der Schriftenreihe paddagogische Grundlagentexte
fiir ein tiefergehendes (Eigen-)Studium bereitgestellt werden sollten.

3.3 ,,Klinkhardts Pidagogische Quellentexte*

Die Reihe ,,Klinkhardts Pddagogische Quellentexte® wurde von Theo Dietrich (1917—
2003) und Albert Reble (1910-2000) gemeinsam mit dem Julius Klinkhardt Verlag im
Jahr 1960 begriindet und herausgegeben und erschien unter Beriicksichtigung aller Mehr-
auflagen bis 1999. Die Reihenherausgeber waren beide an der Gestaltung einer wissen-
schaftlich besser fundierten Lehrkréftebildung beteiligt. So leisteten Dietrich als Professor
fiir Erziehungswissenschaft in Bremen und Bayreuth und Reble als Professor fiir Padago-
gik in Nordrhein-Westfalen und Wiirzburg wichtige Beitrdge zur Reform der Lehramts-
studienginge. Beide engagierten sich u.a. im ,,Arbeitskreis Pddagogischer Hochschulen®.
Fiir eine moglichst groe Themenbreite der Reihe beteiligten Dietrich und Reble im Laufe
ihres Erscheinungszeitraums 69 Fachkolleg*innen an der Herausgabe der Schriftenreihe.
Die aus dem gesamten Bundesgebiet, aber auch aus Osterreich und der Schweiz stammen-

Zudem erschienen in ,,Schoninghs Sammlung padagogischer Schriften” 1967/68 fiinf Bande und der von Rutt
verfasste Titel Aufsatzvorbereitung im Fiinften Schuljahr nicht mit dem Reihenuntertitel ,,Quellen zur Ge-
schichte der Pddagogik®, sondern unter dem Titel ,,Arbeiten aus der Pddagogischen Tatsachenforschung Peter
und Else Petersens®. Diese wurden in der obigen Bandzéhlung nicht beriicksichtigt.

In einigen Bénden ist nach dem Bildnis des Autors ein (handschriftliches) Faksimile abgedruckt (z.B. Gagla,
1968).

In der Zeittafel werden wichtige Ereignisse und Personen in der Pddagogik und Politik in der Lebenszeit des
jeweiligen Autors tabellarisch aufgefiihrt.

doi.org/10.35468/6126-09



134 Dérte Balcke und Hannes GroBhauser

den Mitherausgeber*innen vertraten die Allgemeine Péddagogik oder andere Teildiszipli-
nen des Faches.

In der Grundkonzeption der Reihe unterschieden Dietrich und Reble (zunéchst) die zwei
Rubriken: ,, Texte einzelner Pddagogen® und ,,Problemgeschichtliche Texte“. Die erste
Sparte enthélt vorwiegend monografische Textausgaben padagogischer Klassiker und die
zweite Rubrik Sammlungen von Texten zu einem Thema in problemgeschichtlicher Per-
spektive. ,,Problemgeschichtlich® meint hier, dass nicht nur paddagogische Fragen und
»Probleme® in ihrer historischen Entwicklung sowie die theoretischen Losungsversuche
zu ihnen dargestellt werden, sondern auch geschichtliche Entwicklungen von padagogi-
schen Institutionen sowie historische Strdmungen und Bewegungen in der Paddagogik be-
handelt werden. Die Reihe wurde ab 1966 um eine Rubrik erweitert, in der aktuelle Dis-
kussions- und Forschungsbeitrige zu paddagogischen Themen enthalten sind. An diesem
Ausbau des inhaltlichen Spektrums zeigt sich auch die Ausweitung der Zielgruppe von
zunéchst vornehmlich Lehramtsstudierenden an den Péadagogischen Hochschulen hin zu
den Studierenden im 1969 eingefiihrten universitiren Padagogik-Diplomstudiengang.
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u Texte zu aktuellen péd. Fragen und Problemen ® Klassikertext und aktuelle Rezeption

Abb. 2 Herausgegebene Binde ,,Klinkhardts Padagogische Quellentexte® pro Jahr sortiert nach den Rubriken
(eigene Darstellung)

Inhaltlich erstreckt sich die Reihe tiber Themen vieler Teildisziplinen des Faches der Zeit,
z.B. Allgemeine Pddagogik, Schulpddagogik, Historische Padagogik, Erwachsenenbil-
dung, Sozialpddagogik. Bis 1982 wurden pro Jahr fortlaufend neue Titel veroffentlicht
(siche Abb. 2); die spéter publizierten Bande sind Folgeauflagen. Neben Monografien be-
steht die Reihe iiberwiegend aus Sammelbdnden, deren Umfang mit 170 bis 220 Seiten
erheblich variiert. Von den insgesamt 97 erschienenen Einzelbédnden wurden einige bis zu
sieben Mal aufgelegt.

Die einzelnen Ausgaben enthalten jeweils ein Nachwort (in seltenen Fillen ein Vorwort),
in dem die Herausgeber*innen zum behandelten Thema hinfithren und in der Regel die
relevanten historischen, gesellschaftlichen und/oder fachwissenschaftlichen Kontexte be-
leuchten. AuBBerdem verfiigen sie liber Quellennachweise und Anmerkungen der Heraus-
geber sowie eine Bibliographie mit ausgewéhlter Literatur, die ein weitergehendes Eigen-
studium anregen und erleichtern soll. Den Kern bzw. Bildungsinhalt der Bénde stellen die
Quellentexte selbst dar, die entweder von einem*einer Autor*in, mehreren Autor*innen
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stammen oder auch Textsorten wie Erlasse, Gesetzestexte, Lehrpldne, Schulordnungen
etc. sein kdnnen.

Von den 27 Binden mit Texten padagogischer Klassiker war der Band zu Pestalozzis
Kleine[n] Schriften zur Volkserziehung und Menschenbildung mit sieben Auflagen (Diet-
rich, 1961, 71998) am meisten nachgefragt. Bei den 39 problemgeschichtlichen Texten
sind die Bénde Unterrichtsbeispiele von Herbart bis zur Gegenwart (Dietrich, 1962,
31980) und Autoritit und Erziehung (GeiBler, 1965, 31977) mit jeweils fiinf Auflagen her-
auszustellen. Von den 30 Bénden zu aktuellen Themen wurden nur drei Titel hochstens
drei Mal aufgelegt (z.B. Gerner, 1969, 31976; Lichtenstein-Rother, 1971, 31976; Opa-
schowski, 1970, 31977). Der Band zu Montessori, in dem sowohl ihre Texte als auch deren
aktuelle Rezeption verdffentlicht wurden, war mit fiinf iiberarbeiteten und erweiterten
Auflagen ebenfalls sehr nachgefragt (Bohm, 1971, °1996).6 Insgesamt zeigt sich, dass vor
allem die Klassikerbande hohe Auflagen aufweisen. Im Laufe ihres Bestehens erfuhr die
Reihe eine beachtliche Aufmerksamkeit; die ausgesprochen gute Aufnahme zeigt sich in
den rund 430.000 verkauften Exemplaren in einem Zeitraum von rund vierzig Jahren. Sie
fanden in der Seminararbeit an den Péddagogischen Hochschulen und Universitéten breite
Verwendung.’

3.4 ,,Kamps Pidagogische Taschenbiicher*

Die Reihe ,,Kamps Pddagogische Taschenbiicher* wurde von Heribert Heinrichs (1922—
2004) und in den ersten Jahren gemeinsam mit Heinz Miihimeyer® unter Mitarbeit von
mehr als 70 weiteren Mitherausgeber*innen und Autor*innen im Kamp Verlag Bochum
herausgegeben. Sie erschien unter Beriicksichtigung aller Mehrauflagen von 1961 bis
1998. Der Reihenherausgeber Heinrichs war ebenfalls in der Lehramtsausbildung tétig,
zunéchst als Professor fiir Schulpddagogik, dann als Professor fiir Medienpadagogik.
Laut Bandzdhlung umfasst die Reihe 93 Titel, jedoch handelt es sich faktisch insgesamt
um 85 Bénde, da der Band 52 (vermutlich zum Thema ,,Psychologie fiir Erzieher) zwar
geplant war, aber nicht erschienen ist und sieben Bénde als Doppelbénde konzipiert sind
(z.B. Pommerin-Gétze, 1977). Die Schriftenreihe war fiir Lehramtsstudierende, aber vor-
rangig fiir Lehrkrafte konzipiert und ist thematisch gegliedert in Allgemeine Péddagogik
(Blaue Reihe), Praktische Padagogik (Rote Reihe) und Historische Péddagogik (Griine
Reihe) (siche Abb. 3 auf der folgenden Seite). Diese Aufteilung in Unterreihen verdeut-
licht, dass eine grole Themenbreite abgedeckt werden sollte; sie stellte mit ihrer Konzep-
tion als Taschenbuchformat in der Zeit eine Neuheit dar (vgl. Thissen, 2004). Der An-
spruch der Herausgeber war, die Taschenbiicher ,,in lebensnaher und verstdndlicher Dar-
stellung zugleich mit wissenschaftlicher Exaktheit” (Werbung im Vorlesungsverzeichnis
Sommersemester 1961 der Pddagogischen Akademie Dortmund, S. 13) zu schreiben.

In der Rubrik ,,Historische Pddagogik® wurden jedoch nur sechs Biande herausgegeben,
von denen drei der Schulpddagoge Hermann Holstein zu Kant, Herbart und Frobel bear-

Der Bénde von Geilller und Bohm wurden jeweils mit der dritten, neu bearbeiteten Auflage umbenannt zu
Autoritdt und Freiheit (1970) und zu Maria Montessori. Texte und Gegenwartsdiskussion (1985). Der Band
von Opaschowski erhielt mit der zweiten, neu bearbeiteten und erweiterten Auflage den Titel Freizeitpdda-
gogik in der Leistungsgesellschaft.

Ausfiihrlicher zu dieser Reihe siehe auch Balcke & Schulz-Gade (2019, 2020, 2022).

Vermutlich gab Miihlmeyer seine Mitarbeit an dieser Reihe auf, da er sich ab 1964 als Herausgeber an der
Schriftenreihe im Verlag Quelle & Meyer beteiligte; siche Kap. 2.1.

N
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beitete; die zwei erstgenannten Bénde waren in dieser Rubrik mit fiinf und sechs Auflagen
die erfolgreichsten. Die Kategorie ,,Praktische Pddagogik* umfasst 60 Bande vornehmlich
mit fachdidaktischen Themen zum Deutsch-, Englisch-, Mathematik- und Kunstunterricht
etc. und stellt damit die umfangreichste Teilreihe dar. An der hohen Anzahl dieser an der
Praxis ausgerichteten Texte mit teilweise sehr konkreten Empfehlungen zur Unterrichts-
gestaltung wird deutlich, dass sich die Reihe in erster Linie an im Referendariat bzw. am
Berufsbeginn befindliche Lehrkrifte wendete. Zum Gebiet ,,Allgemeine Padagogik* wur-
den 19 Bénde herausgegeben, in denen es u.a. um das Thema Schule und Didaktik im
Allgemeinen sowie Grundschul- und Gegenwartspadagogik geht, aber wiederum auch um
fachdidaktische Fragen, z.B. im Erdkunde-, Politik- oder Literaturunterricht. Zudem sind
unter dieser Rubrik ein Lexikon (Eppert, 1973) und ein Worterbuch (Kollnig, 1975) er-
schienen. Das 1967 erstmals und insgesamt acht Mal aufgelegte Pddagogische Taschen-
lexikon des Schul- und Medienpddagogen Alfons O. Schorb erschien in der Kategorie
,Praktische Pidagogik* (Schorb, 1967, 81975).
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Abb. 3 Herausgegebene Bénde ,,Kamp Pddagogische Taschenbiicher pro Jahr sortiert nach Rubriken (eigene
Darstellung)

Eine einheitliche Konzeption der Einzelbédnde und eine didaktische Gestaltung lassen sich
kaum erkennen. In einigen Vorworten/Einleitungen wird z.T. auf die Zielsetzung der
Texte eingegangen und darauf, wie sie zu lesen sind. In seltenen Fillen sind am Ende des
Bandes eine (Auswahl-)Bibliografie® oder nach einzelnen Kapiteln Literaturhinweise
(z.B. Hannappel, 1984) fiir ein selbststédndiges Weiterstudium beigefiigt. Bei den histori-
schen Ausgaben geben die Herausgeber zusatzlich zum Quellentext (Kontext-)Informati-
onen zu Leben und Werk des jeweiligen Autors. Einige Bénde enthalten Sach- und/oder
Personenregister.

Die meisten Titel sind als Monografien, nur einige Bénde als Sammelbédnde (z.B. Dahl-
hoff, 1971) konzipiert, sodass an der Reihe eher Autor*innen und weniger Mitherausge-
ber*innen mitarbeiteten. Der Reihenherausgeber Heinrichs selbst gab vier monografische

° Ernst Meyer ergiinzte seinen Band ab der sechsten Auflage um ,.ein Literaturverzeichnis fiir weiterfithrende
Studien (Meyer, 1967, S. 9).
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Biinde heraus, drei zum Schulfernsehen; sein erfolgreichstes mit elf Auflagen!® war je-
doch Brennpunkte neuzeitlicher Didaktik, das als ,.ein schulpraktisches Buch [...] eine
besondere Riicksichtnahme auf den in der Anstrengung der Praxis stehenden Leser vo-
raus[-setzt]*“ (Heinrichs, 1961, S. 7; Hervorh. 1.0.). Ebenfalls vier Bande gab heraus bzw.
verfasste Holstein und fiinf Bande der Deutschdidaktiker Alfred Clemens Baumgirtner zu
den Themen Literatur- bzw. Deutschunterricht und Comics als Massenmedium. Die
hochste Aufnahme mit 16 Auflagen von 1961 bis 1973 erfuhr der Praxisband des Schul-
padagogen Ernst Meyer Unterrichtsplanung in Beispielen, dessen Zielsetzung darin lag,
,»[1]n Beispielen aus den verschiedensten Sachbereichen dar[zustellen], wie man sich vor-
bereitet, wie man unterrichtet — ohne starres Rezept, ohne ,Mache‘“ (Meyer, 1967, Klap-
pentext).

Auch diese Reihe lief Ende der 1990er-Jahre aus und zéhlt nach Thissen mit rund zwei
Millionen verkauften Exemplaren zu den erfolgreichsten padagogischen Taschenbuchrei-
hen (vgl. Thissen, 2004).

4. Die Schriftenreihen im Vergleich

Im Hinblick auf den Erscheinungszeitraum der Reihen und die jeweilige Anzahl der Ein-
zelbdnde lésst sich feststellen, dass der Verlag Quelle & Meyer in nur sieben Jahren 32
Bénde herausgab und der Klinkhardt Verlag mit 97 Bénden in 23 Jahren die meisten Titel
hervorbrachte. Wahrend an drei Schriftenreihen ein bis zwei Reihenherausgeber beteiligt
waren, sticht hier die Reihe des Verlags Quelle & Meyer mit vier Reihenherausgebern
heraus (sieche Abb. 4).

Quelle & Ferdinand Julius

Meyer Schoningh  Klinkhardt Kamp
Erscheinungszeitraum” 1964-1970  1954-1981  1960-1982 1961-1984
Anzahl der Biande 32 71 97 93 (85)
Anzahl der Herausgeber 4 1 2 1

* Erscheinungsjahre der Erstverdffentlichungen

Abb. 4 Vergleichender Uberblick (eigene Darstellung)

Bei den Reihenherausgebern handelte es sich vorwiegend um Professoren fiir Pidagogik/
Erziehungswissenschaft an Pddagogischen Hochschulen und Universititen. Ausnahmen
bilden die Reihenherausgeber Rutt als Professor fiir Didaktik der deutschen Sprache und
Heinrichs, der auf die Medienpéddagogik spezialisiert war. Die Einzelbénde der vier Schrif-
tenreihen entstanden in Zusammenarbeit mit vielen Mitherausgeber*innen und Autor*in-
nen (u.a. auch aus der Schulpddagogik und Fachdidaktik). Alle Schriftenreihen richteten
sich an Studierende im Lehramt und der Pddagogik sowie in der Praxis titige Lehrkrifte
und Padagog*innen. Insbesondere die Kamp-Reihe hatte einen vorwiegend praxisbezoge-
nen Schwerpunkt.

10 Thissen gibt in seinem Text 14 Auflagen an (vgl. Thissen, 2004); unsere Recherchen konnten dies jedoch
nicht bestétigen. Insgesamt gestaltete sich die Recherche nach den Auflagen und entsprechenden Erschei-
nungsjahren sehr schwierig, da teilweise auch in den Bianden selbst die jeweiligen Angaben fehlen.

doi.org/10.35468/6126-09



138 Dérte Balcke und Hannes GroBhauser

Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung zeigt sich, dass in allen Reihen historische Texte
herausgegeben wurden. Jedoch bestehen Unterschiede in der Auspragung; so sind die Rei-
hen der Verlage Quelle & Meyer und Schoningh fast ausschlielich auf die Herausgabe
von Texten paddagogischer Klassiker spezialisiert, wobei sich hier nochmals aus editions-
wissenschaftlicher Perspektive Unterschiede zeigen. So war der Schoningh Verlag auf
moglichst originalgetreue und ungekiirzte Wiederabdrucke der Quellentexte bedacht. In
allen vier Reihen wurden (unterschiedliche) Texte von Kant und Herbart verffentlicht. !!
Bei der Schriftenreihe des Klinkhardt Verlags kam es im Laufe ihres Erscheinungszeit-
raums zu einem thematischen Richtungswechsel von zunéchst vorwiegend historischen
und problemgeschichtlichen Quellentextbénden hin zu Banden mit aktuellen Themen und
Problemfeldern, in denen sich auch die Ausdifferenzierung des Faches und der padagogi-
schen Handlungsfelder widerspiegelt. Die Reihe des Kamp Verlags legte dagegen von
Beginn an stark den Fokus auf die pddagogische Praxis mit vielen fachdidaktischen Tex-
ten, aber auch zu allgemein- bzw. schulpddagogischen Themen aus theoretischer Perspek-
tive.

Didaktische Konzeptionen lassen sich in den Reihen der Verlage Quelle & Meyer und
Kamp kaum bzw. nur in einigen wenigen Bédnden erkennen. Dagegen sind in den Quel-
lentextbdnden der Schoningh-Reihe und v.a. der Klinkhardt-Reihe didaktische Gestal-
tungselemente klar erkennbar: z.B. Kontextualisierung der Quellentexte und Bibliografien
fiir das Weiterstudium. Insgesamt ist fiir diese Schriftenreihen charakteristisch, dass die
Quellentexte, d.h. die an die Scientific Community gerichteten Texte, im Mittelpunkt ste-
hen und der Nachwuchs exemplarisch an Problemstellungen der padagogischen Theorie
(und Praxis) herangefiihrt werden soll.

5. Fazit und Ausblick

Die Betrachtung des Schrifttums fiir Studium und Lehre kann Aufschluss in vielerlei Hin-
sicht geben: Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive lassen sich Erkenntnisse zur Ge-
schichte der Disziplin gewinnen, insofern die inhaltliche Gestaltung dieses Schrifttums
u.a. deren Entwicklung und Ausdifferenzierung widerspiegeln kann. Ebenso konnen
Schliisse hinsichtlich der Lehr- und Lernkultur des Fachs an Universitédten und Hochschu-
len gezogen werden. So ldsst sich fiir das Lehramts- und Pddagogikstudium in den 1960er-
bis 1990er-Jahre sagen, dass besonderer Wert auf die (kritische) Auseinandersetzung mit
Quellentexten gelegt wurde. So ist fiir Odenbach

,,die Kenntnis und kritische Interpretation wichtiger Quellenschriften [beim Studium der Pada-
gogik] unerldBlich. So wertvoll Lehrbiicher und andere referierende Darstellungen auch sein mo-
gen — erst die Quelle, die Begegnung mit dem Original, verschafft dem Suchenden volle An-
schauung und unmittelbaren Kontakt* (Odenbach, 1961, S. 532).

! Eine vergleichende Betrachtung der Auswahl der historischen Texte in den Reihen, die in diesem Rahmen
nicht geleistet werden konnte, konnte zudem Aufschliisse liber eine mogliche Kanonisierung im Fach geben
(z.B. Vogel, 2009).

doi.org/10.35468/6126-09



Klassische und aktuelle Texte als Quellen des Wissens 139

Ab den 1990er-Jahren lésst sich fiir das erziehungswissenschaftliche Studium ein starkerer
Trend hin zu einer Lehr- und Lernbuchkultur beobachten. Aktuelle Reihen!? fiir Lehre und
Studium sind stérker im Lehrbuchformat konzipiert. Werden Quellentexte verwendet, sind
diese oftmals stark gekiirzt und mit Interpretationshilfen versehen (z.B. Baumgart, 2007;
Bohm et al., 2015; Kriickel et al., 2018; vgl. dazu auch Balcke & Schulz-Gade, 2022).
Eine weitere Beschiftigung mit dem Schrifttum fiir akademisches Lehren und Lernen in
(diachron-)vergleichender Perspektive wire aus hochschuldidaktischer und disziplinge-
schichtlicher Perspektive erkenntnisreich.
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Attila Nobik

Textbooks on History of Education in Hungary since 1990

Abstract

In diesem Beitrag werden ungarische Schulbiicher zur Bildungsgeschichte analysiert, die
nach dem Fall des Kommunismus verdffentlicht wurden. In den friihen 1990er-Jahren
wurden mehrere neue Lehrbiicher publiziert. Zu Beginn der 2000er-Jahre wurde die Ver-
wendung eines einzigen Lehrbuchs dominant. Die Lehrbiicher brachen zwar mit der Tra-
dition der kommunistischen Geschichtsschreibung und fiigten neue Ansdtze und Themen
hinzu, doch weisen sie auch viele traditionelle Merkmale auf. Wir argumentieren, dass die
Lehrbiicher dazu neigen, die pddagogischen Aspekte zu vernachldssigen. Dies konnte
dazu beigetragen haben, dass der Stellenwert der Bildungsgeschichte in der ungarischen
Hochschulbildung gesunken ist.

1. Historiography of education in Hungary since 1990

Historiography of Education' emerged as a subject of teacher training in Germany. Frie-
drich Heinrich Christian Schwarz published the first textbook on the history of education
in 1813 (Schwarz, 1813). The Geschichte der Erziehung was the third volume of his Er-
ziehungslehre. His textbook was followed by such influential ones as Karl Friedrich von
Raumer’s Geschichte der Pddagogik (von Raumer, 1843a, 1843b, 1847, 1854), Karl
Schmid’s Encyklopdidie des gesammten Erziehungs- und Unterrichtswesens (Schmid,
1859-1873) and Die Geschichte der Pddagogik in weltgeschichtlicher Entwicklung und
im organischen Zusammenhange mit dem Culturleben der Vélker by Karl Schmidt
(Schmidt, 1860-1862).

These textbooks were widely used in Germany and served as inspiration for textbooks on
the history of education all over Central and East Europe. Moreover, they influenced
French, British, and American textbooks. German educators established the historiog-
raphy of education as a field of study and a subject in teacher training.

Daniel Trohler analysed German and French textbooks on the history of education from
the 19" century. He found that they show common characteristics:

“The recurrent ‘paradigm’ of this historiography of education has a number of characteristics,
including priority of moral-educational intention over scientific quality, history divided into
epochs, emphasis on individual figures in education, dominated by men, preference for Lutheran
Protestantism and with this, assertion of the national superiority of German education from 1800.

! 'When written in capital letters, History/Historiography of Education refers to the field of research or the sub-
ject in university teacher training programmes and various other higher education courses. Otherwise, we use
it as the past of education.
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It is difficult to determine that extent to which these characteristics are interdependent, and it
must also be remembered that until recently, only men wrote the historical accounts. Neverthe-
less, an attempt at an overview of the diverse histories of education reveals how great the stability
in the historiography itself is, the cornerstones on which it is built, the extent to which it hands
down certain topoi, how frequently new histories to a large extent merely copy the older histori-
ography” (Trohler, 2004, p. 369).

These characteristics are still dominant, although there have been profound changes in the
historiography of education in recent decades.

In Hungary, the History of Education? began to develop rapidly only in the second half of
the 19" century with the development of teacher training institutions. In the 19" century,
History of Education became one of the most important (if not the most important) sub-
jects in teacher training, along with didactics and educational theory. The reason for the
importance of History of Education is the same as in the case of historiography. History
of Education provided the historical legacy of current educational theories, practices, and
school systems.

However, in the 19" century and for the most part of the 20™ century, there was an im-
portant difference between the different types of teacher training. While primary teaching
(for children aged 6 to 12) had a low prestige, like a blue-collar profession, secondary
teaching was a highly respected academic profession.

Primary teacher training prepared students for the demands of mass education. It therefore
had many practical elements and lasted for a shorter period. Their textbooks mainly de-
scribed the history of primary education and methodology. The training of secondary
school teachers was more theoretical, with little (or no) practical elements. Their textbooks
consisted mainly of the history of educational theories.

In the 19" and in the first half of the 20" century, the training of elementary teachers took
place at a secondary level and became part of the higher education only in the second half
of the 20" century. Today, all types of teacher training take place at universities. There-
fore, the textbooks we analyse in the following chapters are written for and used by adults.
However, we will argue that the most widely used textbooks are not tailored to adult users’
needs.

Despite these important differences between the training of elementary and secondary
teachers, the characteristics described by Trohler could be found in textbooks for both
types of training. The established set of stories is called the canon. The historical canon
has a great consistency and a similar structure. As Trohler noted, classical figures (heroes)
play a major role in the canon. These classical figures represent the most important moral
and professional values that teachers should have. The eternal educational tasks that teach-
ers must deal with in schools are also presented through the works of these prominent
educators. In addition, the description of their lives and activities contains not only bibli-
ographical elements, but also the accepted and rejected methods that teachers should be
aware of.

In his study, Heinz-Elmar Tenorth, like Trohler, draws attention to the prominent role of
the so-called ‘classics). The ten most frequently mentioned classics in German textbooks
on the history of education are Rousseau, Pestalozzi, Comenius, Herbart, Locke, Schleier-

2 “History of Education” is written with capital first letters when it refers to the correspondent academic sub-
discipline of Educational Sciences.
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macher, Frobel, Francke, Kerschensteiner and Herder. Another study, which looked at
which 20% century classics were most frequently quoted, produced the following list:
Bernfeld, Dewey, Litt, Nohl, Roth, Key, Freire, Neill, Horkheimer, Adorno and Makaren-
ko. Tenorth points out that none of the pre-Comenius classics were included in the first
list, but that there is a predominance of names from the 19" and 20" centuries associated
with classical German pedagogy and reform pedagogy (Tenorth, 2003).

In Hungary, History of Education became an independent and distinct field of academic
research in the 1930s. Its enrichment continued after the Second World War, and History
of Education remained an important subject of teacher training during the period of com-
munist rule (Szabo et al., 2022).

After the fall of the socialist regime in 1990, History of Education had to reinvent itself
and adapt to the new circumstances. As early as in 1992, a conference on the renewal of
Hungarian educational history was held. Alongside the ‘old generation’ of researchers and
authors, a new generation of educational historians appeared on the scene. They later be-
came prominent academic figures and textbook authors. This ‘generational change’ mod-
ernised the content and methodology of Hungarian educational history.

These changes have led to an enrichment of the topics that historians of education have
studied and the methods they have used in their research. New research topics included
the history of childhood, the history of educational science, the history of women’s edu-
cation, the history of new educational and life reform movements, and historical sociology
of education. Iconography and content analysis could also be mentioned as new method-
ologies (Gulczynska et al., 2023). At the same time, however, Hungarian educational his-
torians had paid less attention to theoretical questions, to the international debates on post-
modern historiography and to some new approaches (e.g. transnationalism).

2. Textbooks on the history of education since 1990

The demand for the reinvention of History of Education finally led to the publication of

new textbooks from the early 1990s. Although some publishers reprinted socialist text-

books for a few years after the change of regime, they did not stay in fashion and disap-

peared from higher education by the middle of the decade.

We could identify the following textbooks as the most widely used.

(1) Pukénszky, B. (1991). Neveléstorténet [History of Education] (Vol. 1.). Budapest:
Tankdnyvkiado.

(2) Pukénszky, B. (1992). Neveléstorténet [History of Education] (Vol.2.). Szeged:
Juhész Gyula Tanarképz6 Fdiskola (JGYTF).

(3) Pukénszky, B. & Németh, A. (1992). Neveléstirténet [History of Education] (Vol. 3.).
Szeged: Juhasz Gyula Tanarképzo Foiskola (JGYTF).

(4) Pukanszky, B. & Németh, A. (1994, 1995, 1996, 1997, 1998, 1999). Neveléstorténet
[History of Education] (6 Volumes). Budapest: Tankonyvkiadoé.

(5) Fehér, E. (1995, 1997, 2002). Az oktatds és nevelés torténete [History of Education
and Training]. Budapest: Tankonyvkiado.

(6) Németh, A. (1997). Bevezetés a nevelés elméleti és torténeti kérdéseibe [Introduction
to the Theory and History of Education]. Budapest: Planétas Kiado6.
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(7) Horvath, L., Pornoi, I. & Schablauer, Z. (1997). 4 nevelés torténeti és elméleti alapjai
[Historical and Theoretical Foundations of Education]. Kaposvar: Csokonai Vitéz
Mihaly Tanitoképzd Foiskola.

(8) Mészaros, 1., Németh, A. & Pukanszky, B. (1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2005).
Bevezetés a pedagogia és az iskoldztatas torténetébe [Introduction to the History of
Pedagogy and Schooling]. Budapest: Osiris Kiado.

(9) Savai, J. (2000.) Neveléstorténet [History of Education]. Szeged: Agapé.

(10) Horvath, L. & Pornoi, 1. (2002). Neveléstorténet [History of Education]. Nyiregy-

haza: Bessenyei Konyvkiado.

(11) Horvath, L. & Porndi, 1. (2008). 4 nevelés probléma- és intézmeénytorténete [The

History of Educational Problems and Institutions]. Nyiregyhaza: Krudy.

(12) Albert, B.G. (2011). 4 nevelés torténeti es elméleti alapjai [Historical and Theoret-

ical Foundations of Education]. Kaposvar: Kaposvari Egyetem.

Some conclusions can be drawn from analysing the list. The most important authors are
Béla Pukanszky and Andras Németh. They have written textbooks separately (1., 2., and
6.) and co-authored the most influential textbooks (3., 4., 6., and 8.). (We will discuss
these issues in the next chapter.) They can clearly be identified as the key players in the
textbook market in this area.

There are also other textbooks (7., 10., and 11.) written by the same authors (Laszl6 Hor-
vath and Imre Pornoi) with different titles, but with little difference in content.

I could not find any data on the use of textbooks written by authors not included in the
previous two groups. We can assume that they served a special purpose in a local teacher
training institution. For example, the textbook by Janos Savai (9.) is a Catholic textbook
and was intended for use in the teacher training programmes of a Catholic college.

Like the list of authors, the list of publishers also consists of only a few names. Tankdnyv-
kiado [literally translated: Textbook Publisher] had a long tradition of publishing text-
books for both public and higher education. Osiris was founded in 1994 and quickly be-
came one of the most influential publishers of textbooks in the humanities and social sci-
ences. In Hungary, there has never been strong competition in the market for higher edu-
cation textbooks. The less popular books on the list were typically published by higher
education institutions.

Although in the following chapter we will focus on the textbook that has been most widely
used in different teacher training programmes, it is important to note some common fea-
tures of the textbooks. They break with the ideological legacy of the socialist era and pre-
sent the history of education in what can be described as traditional language, context, and
content. It is beyond the scope of this study to describe them in detail, but in some cases
strong links and even actual textual connections can be found with textbooks that were
published in the first half of the 20" century.

It is interesting to note that almost all History of Education textbooks were printed in a
relatively short period of time, in the first 20 years after the change of regime. Only one
textbook was published during the last 15 years. (We will try to explain this phenomenon
in a later chapter.)
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3. ‘The standard textbook’

As mentioned above, the most influential textbooks were written by Béla Pukanszky and
Andras Németh. The first edition of their textbook was published in 1994. Pukanszky was
an associate professor at the University of Szeged at the time. Németh was a lecturer at
Eo6tvos Lorand University in Budapest. They were not only textbook authors, but also
pioneers in the introduction of some new research topics, such as the history of childhood,
the history of women’s education, new approaches to the history of progressive education,
the history of life reform movements, and research on professionalisation. Because of their
pioneering role in renewing the historiography of education in Hungary and in organising
the Hungarian research community, they became two of the most important Hungarian
historians of education in the last 30 years.

They later revised their book and added a third author, Istvan Mészaros. He belonged to
an older generation and was (one of) the most prominent Hungarian historian(s) of educa-
tion from the 1960s. He was also a mentor of Pukanszky and Németh in the 1980s. We
have analysed the last edition of the book (8. in the previous list). We must mention that
they edited a Collection of Sources [ Neveléstorténet. Szoveggyiijtemény] that accompanied
the textbook, too. They also co-authored a book, The Problem History of Pedagogy [A
pedagogia problématorténete]. These books became popular and were widely used in var-
ious branches of teacher training.

The Introduction to the History of Pedagogy and Schooling [Bevezetés a pedagdgia és az
iskolaztatas torténetébe] became the standard textbook in the field of History of Educa-
tion. The course descriptions of the various Hungarian universities and colleges are hardly
accessible, so we were not able to conduct research on them at this stage. Therefore, we
relied on publicly available descriptions of BA, MA, and various teacher training courses.
We concluded that the use of this textbook was either required or recommended in each
of these courses. Its popularity extends beyond these programmes, being used in other BA,
MA, and PhD courses. It is correct to say, partly based on personal experience, that the
textbook has become synonymous with History of Education for a wide audience, making
it ‘the standard textbook’.

The aim of the textbook is to introduce people to the history of education. As the authors
explain:

“In our book we cover the most important events in the history of education. We trace the most
significant moments in the development and history of educational institutions (especially
schools) and examine the ideas and proposals of prominent philosophers and teachers on educa-
tion and how their own work influenced the educational practice of their time. In addition, we try
to present the concept of man and the child in successive historical periods. Our aim is to provide
the reader with a guide for further exploration of the history of education. This will help to answer
several pedagogical questions that have arisen time and again, with different answers for each
era and culture” (Mészaros et al., 2000, p. 13; transl. from Hungarian to English by A.N.).

The textbook is divided into three main chapters: 1. The historical roots of modern peda-
gogy, II. The emergence and development of modern pedagogy, and III. One Thousand
Years of the Hungarian School.

The first chapter covers topics such as Ancient Eastern Cultures, Greek Education, Rome,
Early Christian Education, Medieval Education, Renaissance and Humanism, Reforma-
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tion and Counter-Reformation, the Age of Enlightenment and German Philosophical Ped-
agogy. The second main chapter describes the new educational movements of the 19™
century, the evolution of pedagogical thought, the development of pedagogy as an inde-
pendent science, the various stages in the development of progressive education, and the
main trends in theoretical pedagogy. The third chapter deals with the history of schooling
and pedagogical thinking in Hungary.

The textbook contains descriptions of many pedagogical classics: Quintilian, Guarino da
Verona, da Feltre, Erasmus, Vives, Rabelais, Montaigne, Luther, Melanchthon, Locke,
Rousseau, Pestalozzi, Kant, Fichte, Hegel, Schleiermacher, Frobel, Herbart, Don Bosco,
Kolping, Comte, Spencer, Trapp, Milde, Schopenhauer, Nietzsche, Bergson, James, De-
wey, Claparéde, Montessori, Decroly, Ferri¢re, Kerschensteiner, Freinet, Parkhurst, Pe-
tersen, Dilthey, Spranger, Natorp, Foerster, Mead, Talcott, Tessedik,? Lubrich, Kdrman,
Finaczy, Weszely, Prohaszka, Felméri, Schneller, Imre, Mitrovics and Karacsony. Ap-
proximately 30 percent of the textbook describes these persons.

It should be noted, however, that the authors do not discuss each classic in the same detail,
and most of them are discussed only briefly. The authors who are discussed in most details
are Locke, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, and Dewey, with the textbook dedicating at least
four pages to each of them.

At this point, we can refer to Trohler’s (2004, p. 369) findings. He argues that the main
characteristics of textbooks on the history of education in the 19 century were the priority
of moral-educational intention over scientific quality, the division of history into epochs
and the emphasis on individual figures in education, predominantly men. Some of these
characteristics can (partly) be seen in the textbook. Although the individual figures are not
dominant in the story, they occupy a considerable space. Also, as we could see earlier, the
authors discuss the history of education in chronological order.

However, The Problem History of Education [A pedagogia problématirténete] mentioned
above discusses some key ‘problems’ (also known as issues) in the history of education.
These ‘problems’ include an anthropological study of the history of ideas about human
nature, and chapters on the history of childhood and the family in Europe, the changing
role of the teacher throughout history, and the history of classrooms and teaching methods.
This book, although not as widely used, is a good companion to the textbook.

Although it has some traditional features, it is worth mentioning that the ntroduction to
the History of Pedagogy and Schooling [Bevezetés a pedagogia és az iskolaztatas torténe-
tébe] is more modern than its predecessors. Firstly, after the ideologically imbued text-
books of the socialist era, this textbook (and its previous versions) adopted a ‘non-ideo-
logical’ approach. It does not contain all the simplified and distorted Marxist ideas and
terminologies that were an essential part of the textbooks between 1945 and 1989. The
authors have reconnected the history of Hungarian education to the Western context that
prevailed before the Second World War.

The authors also introduced new themes into their textbooks. Pukanszky published a mon-
ograph on the history of childhood (Pukanszky, 2001) and included the subject in the text-
book. This inclusion of the history of childhood is unique not only in Hungary but is hardly
found anywhere else. Another notable change was their approach to the history of the New
Education/Progressive Education. They broke with the previously dominant explanations

3 The following ones are Hungarian educators.
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and gave an interpretation of the phenomena based on the most modern Western literature.
They also included the latest findings on the history of Hungarian progressive education.
These are only two examples of the modernisation of the materials; the textbook contains
many subtler, but important improvements.

In our opinion, /ntroduction to the History of Pedagogy and Schooling is a high-quality
handbook/monograph that is widely used as a textbook in Hungarian higher education. Of
course, this statement raises the question: What is a textbook, especially a textbook for
adults? Is it a book written as a textbook and/or a book used as a textbook? From a practical
point of view, we call the books described above textbooks, but we must admit that they
usually do not have all the characteristics of a ‘real’ textbook.

The history of textbooks (Sammler, 2018) and the history of textbook research (Fuchs &
Henne, 2018) offer various interpretations of the term ‘textbook’. The most traditional
understanding is that a textbook is an educational medium written for and used primarily
in the classroom. With the emergence of new approaches to learning, expectations of text-
books have changed. They are expected not only to disseminate knowledge but also to
help students to learn.

Textbooks for adults, especially for university students, are usually used by learners who
may study and learn at least partly independently. A ‘real’ textbook in higher education
should take the needs and circumstances of university students into account. If we look at
the criteria of whether textbooks support independent learning, the History of Education
textbooks analysed, as mentioned earlier, do not meet this criterion. We argue that the
Introduction to the History of Pedagogy and Schooling has some features that are largely
traditional. Despite the inclusion of new topics and approaches, it focuses heavily on the
history of ideas and the classics of educational thinking. It also contains no pictures or
illustrations, and only a handful of charts and tables, but this may be due to printing costs
which limited the possibilities. The text also contains no summaries, no questions and the
language and content are not tailored to contemporary students. It structures the content
according to historical periods rather than learning units. It tends to neglect pedagogical
aspects of the subject, which may limit the learnability of the textbook.

Of course, we do not want to blame the authors. The characteristics described above are
the result of a combination of various factors, including the authors’ intentions, the more
traditional notion of learning in the 1990s, the interests of publishers, or the traditions of
Hungarian academic textbook publishing, in which didactic aspects are often neglected.*
However, we argue that these characteristics of History of Education textbooks contribute
to the decline of the discipline.

4. The status of the History of Education in Hungarian higher
education

The devaluation of the History of Education in teacher training programmes is a common
tendency (Trohler, 2006) for Eastern and Western Europe — it can also be observed in
England (McCulloch, 2012), Finland (Rantala, 2012), Switzerland (Hofmann, 2014) and
France (Caspard & Rogers, 2012).

4 Although there are several textbook researchers in Hungary, research on university textbooks has not been a
major focus of interest so far.
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“There is no doubt: History of Education as a distinct area of academic research on education no
longer plays the dominant role that it took on at the time of its emergence, the mid-nineteenth
century. Its decreasing importance is connected with both external and internal factors. From the
external perspective, public expectations towards the genre History of Education declined, espe-
cially in the context of teacher education. And within history of education research, there was no
significant success in adapting to these changes, that is, in finding new paradigms that would find
greater resonance. Up to today, the dominant impression that this form of history of education
leaves is that not only does it deal with the past but also the very way in which it does so itself
belongs to the past. [...] The historiography of education did not succeed — in academia or in
education policy — in becoming a fundamental research approach to the field of education along-
side the philosophy of education and ahistorical empirical statistical research (dominant today)”
(Trdhler, 2006, p. 5).

Hungarian historians of education have shared some similar experiences with their West-
ern colleagues. In the last two decades, the History of Education has rapidly lost ground
in Hungarian higher education. The situation is ambivalent. History of Education is still
an important subject in various educational programmes, such as the BA & MA in Edu-
cation and the teacher training for special needs. There are five different PhD programmes
with sub-programmes in History of Education. At the same time, however, History of Ed-
ucation has been excluded from teacher training in many universities during a recent re-
form of higher education.

Since 2013, Hungarian higher education has moved from a two-cycle teacher training to
a unicycle teacher training. This made it necessary to revise the teacher training curricula.
The transition has drastically worsened the position of the History of Education. While the
introduction of the Bologna two-cycle teacher education explicitly included the require-
ment to develop a historical perspective in teacher education, the documents for the uni-
cycle teacher education lack this requirement, which some higher education institutions
saw as a good opportunity to remove the History of Education from the content of teacher
education.

However, the voices against the role of History of Education are not new:

“The traditional teacher training curriculum encompasses three broad areas, one of which, the
History of Education, is not a compulsory subject in several EU countries. It is highly debatable
whether this increasingly voluminous subject area should remain part of the compulsory curric-
ulum of the new shorter training programme. [...] The History of Education appears in various
incarnations in master’s curricula. The history of educational institutions and childhood is part
of the foundational stage of teacher training. The history of different subject areas and even youth
movements are taught in separate courses later on. For the time being only one of these, usually
the traditional, chronological history of pedagogy, is compulsory” (Karpati, 2009, p. 207).

The declining role of educational history in Hungarian higher education is closely linked
to the weakening of the academic position of educational historians. Researchers, research
groups and institutions working in the field of empirical educational sciences and/or psy-
chology have gained more academic recognition and consequently more power in the last
decade. The main reasons for their achievements are their high-ranking international pub-
lications, their active academic life, and their integration into international research organ-
isations.

At the same time, an introspection should be carried out to identify the internal profes-
sional reasons that, in line with international trends, have led to the gradual loss of prestige
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of the History of Education, which has accelerated in recent years. One such reason is the
ineffectiveness of educational history writing in responding to the paradigm shift(s) in
educational history that have surrounded it.

In recent decades, the main paradigm in educational research has been a social science
approach based on empirical methods. And although there are serious criticisms of this
paradigm, Hungarian educational historiography has two important things to do in relation
to it. On the one hand, it should be emphasised that a historical-anthropological approach
to education is a valid way of researching pedagogical phenomena that is on a par with the
empirical approach. On the other hand, research topics that are relevant for researchers
using empirical methodology should also be identified.

At the same time, the role of textbooks in History of Education should be addressed and
rethought. Textbooks can be used not only as teaching aids, but also as summaries of the
findings of a discipline. As we have seen in the previous chapters, many Hungarian text-
books on the history of education follow a traditional layout and approach, and thus do
not reflect the methodological and thematic richness that has characterised the last 30 years
of Hungarian educational history writing. Some of them give an outdated picture of the
current state of the discipline. Therefore, we argue that these textbooks contribute to the
decline of the discipline.

5. Questions and conclusions

The statements made in the previous chapter raise two questions. One might ask: If current
textbooks on the history of education lag behind the current state of the discipline, why
have there been no new textbooks on the history of education in recent decades? Although
it is impossible to give a precise answer, there are at least three intertwined reasons for the
lack of new textbooks. We can assume that the success of previous textbooks, especially
the Introduction to the History of Education and Schooling, has discouraged potential au-
thors from writing new ones. What is more, the scientometric practices of universities and
colleges do not always reward textbook authors adequately. Developing and writing a
textbook is a tedious and time-consuming task, yet publishing an article, especially an
international one, could contribute more to the advancement of the institution and the
research community. This may discourage researchers from writing textbooks. Finally,
changes in publishing in Hungary also work against textbook publishing. On the one hand,
it is an international phenomenon that the role of mother tongue publications is declining.
On the other hand, there is no real profit for publishers in the Hungarian market to publish
a textbook that is unlikely to sell in large numbers. As mentioned earlier, there was no
significant competition in the textbook market, so publishers could not become major
agents in this field.

Another question is whether more modern textbooks could help the History of Education.
As mentioned above, the paradigmatic changes in teacher training have made History of
Education seemingly irrelevant. The underlying question, therefore, is whether History of
Education can facilitate the professional development of teachers. We would argue that
the traditional History of Education, which focuses on the chronological presentation of
events and the history of schooling and educational ideas, may not be useful for teacher
candidates. However, since every contemporary educational phenomenon has its historical
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context, understanding this context would help teachers to understand their environment
and thus to practice more successfully.

At the same time, we also argue that significant changes could be achieved by rethinking
some of the fundamental issues in the history of education and adding new topics to text-
books. Some of these key issues could be the concept of power, the role of social status in
education, the history of knowledge production, and the history of marginalised and op-
pressed social groups. And some of the new topics could be the social history of schooling
and teachers, the history of professionalisation, the history of the feminisation of the teach-
ing profession, educationalisation, the grammar of schooling, the history of everyday
school practices and rituals, the history of educational policy, and the history of textbooks
and educational media.

We believe that enriching textbooks with such issues and topics could contribute to raising
the status of History of Education and to making teacher education more useful.
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Péter Bagoly-Simo

Figure 2 Shows ...
Changing Discontinuous Texts in Geography Textbooks
for Higher Education

Abstract

Die Geographie erhebt den Anspruch, ein besonders medienintensives Fach zu sein, das
stark auf visuelle Darstellungen unterschiedlicher Art angewiesen ist. Karten stehen fiir
eine genuin geographische Art der Weltdarstellung, um Wissen in einer komprimierten,
aber hochspezialisierten Form darzustellen. Neben Karten greift die Geographie traditi-
onell auf eine Vielzahl diskontinuierlicher Texte zuriick, ndmlich Zeichnungen, Skizzen,
Bilder, Fotos und Filme. Trotz dieser ausgeprdgten Visualitdt gehort die Bildungsme-
dienforschung zu den Randgebieten der Geographiedidaktik, besonders was die universi-
tire Bildung betrifft. Vor diesem Hintergrund nimmt sich diese Arbeit vor, den Wandel
von diskontinuierlichen Texten in universitiren Lehrbiichern zu analysieren. Mixed Me-
thods dienten der Erhebung von Typologie und Hdufigkeit verschiedener diskontinuierli-
cher Textarten. Die Stichprobe bestand aus zehn Lehrbiichern der Bodenkunde, Klimato-
logie, Stadtgeographie, Wirtschaftsgeographie und Geographiedidaktik. Die Ergebnisse
zeigen einige spezifische Merkmale der Teildisziplinen, was die Typologie der diskontinu-
ierlichen Textelemente und deren Verdnderung im Laufe der Zeit betrifft. Grundsdtzlich
wirken die Lehrwerke eher wie akademische Monographien als wie didaktische Werke.

1. Introduction

Research on textbooks and educational resources, in general, and Geography Education,
in particular, looks back on a considerable tradition (see Bagoly-Simo, 2014, 2018, 2021).
Geography claims to be a (school) subject heavily relying on visualization, with maps
constituting a genuinely geographic way of encoding the world. Various studies (see sec-
tion 2) showed that school Geography textbooks frequently use diverse discontinuous text
types. However, scholarly work on textbooks and educational resources for higher educa-
tion remains modest. Based on a meta-study of research in Geography Education, Bagoly-
Sim6 and Hemmer (2017, 2018) showed that tertiary education belongs to the most under-
researched fields within the discipline. Educational reform in primary and secondary edu-
cation, particularly along paradigms based on competencies, skills, and standards, brought
about an overall change in student-centeredness. For textbooks and educational media, the
reforms established a stronger visual culture connected to scaffolded and, in some cases,
individualized support systems for learners. While primary and secondary Geography still
faces various challenges, there is minimal evidence on textbooks and educational re-
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sources for higher education. Therefore, this chapter aims to explore how discontinuous
text in Geography textbooks for higher education has changed over time. As a first step, a
brief literature review offers an overview of trends and tendencies in textbooks and edu-
cational media research in Geography Education with particular emphasis on discontinu-
ous text and, whenever possible, higher education. The subsequent section describes the
research methods along with the sample. Following the introduction of results, a conclud-
ing section entails a brief discussion combined with concluding thoughts.

2. Geography textbooks

Textbooks continue to play a core role in the Geography classroom. Despite emerging
(digital) alternatives and aggressive political measures targeting a more digital education,
textbooks have maintained their central role. The global COVID-19 pandemic showed the
critical role of traditional textbooks even in economically developed societies. Based on
an interview study with Geography teachers at the early stages of the pandemic, Bagoly-
Sim¢ et al. (2020) found that students in Berlin frequently used textbooks for two main
reasons. On the one hand, Geography tends to rely on the concurrent use of several re-
sources, mainly combining continuous and discontinuous text (e.g., pictures, graphs, ta-
bles, maps). For example, tasks often require students to extract information from contin-
uous text while contrasting it with the content of maps or graphs. A single smartphone,
computer, or tablet has proved less practical during the pandemic, simplifying visuals used
in Geography. In addition, students living in economically precarious households had lim-
ited or no access to digital devices or the Internet. Therefore, teachers often returned to
the textbook as the reliable, common source of information and tasks to achieve student
progress. Another recent reason for the renaissance of the textbook, as recent observations
show, is the rising number of non-specialists teaching Geography. Such teachers view
textbooks as a reliable source of information and an acceptable tool for learning and as-
sessment tasks.

The global COVID-19 pandemic and the case of non-specialist teachers show the breadth
of research on Geography textbooks and other educational resources used in Geography
classrooms. Surprisingly, meta-studies (Bagoly-Simé & Hemmer, 2017, 2018) diagnosed
a relatively modest and episodic research interest in textbooks. Curricular reforms regu-
larly lead to studies exploring (amended) textbook content. Indeed, studies dedicated to
textbook content dominate both scholarship on textbooks in Geography Education and
research in other fields using Geography textbooks as sample. While Geography educators
have a more holistic view of textbooks, always considering educational objectives, Geog-
raphy’s epistemology, and its main contribution to educating young people, work from
other fields, such as Media or Gender Studies, tends only to use Geography textbooks as
a sample, disregarding the subject-specific ecosystem they are part of and often drawing
questionable conclusions.

Regarding higher education, meta-studies (Bagoly-Simo6, 2014, 2018, 2021) highlighted
clear preferences concerning the educational levels. Secondary education is the most pop-
ular in Geography Education, followed by higher and primary education. In contrast, stud-
ies on Geography textbooks published in non-specialist journals, such as those dedicated
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to textbooks and educational resources (e.g., Bagoly-Simo, 2019), barely considered
higher education.

Looking beyond the disciplinary framework, the meta-studies also showed linguistic dif-
ferences. Bagoly-Simo’s (2014, 2018, 2019, 2021) overviews identified core differences
between scholarship published in German and English. While higher education remained
outside the scope of publications in German, studies considered in international journals
with English as the primary language exhibited some interest in textbooks and educational
resources at the tertiary level. Overall, higher education remains a field with great potential
for scholars interested in textbooks and educational resources.

In more detail, the papers focusing on the tertiary level of education are mainly praxeo-
logical, either offering valuable tips for university teaching or familiarizing faculty with
novel publications and, relatively rarely, trends.

John Lidstone’s (1995) arena symposium explored teaching and learning in Geography at
the tertiary level. The impressive collection of papers is diverse, as it entails country re-
ports, discussing college textbooks from the USA (Muller, 1995), Japan (Nishiwaki,
1995), China (Zhang, 1995), Brazil (Rodriguez, 1995), and Bangladesh (Mesbah-us-Sale-
heen & Hugq, 1995); however, some reports added the specific perspective of a geograph-
ical subdiscipline, exploring, for example, Physical Geography texts in Britain (Park,
1995) or Sweden (Werner, 1995). Viewed from a historical perspective, the papers con-
stituting the arena symposium represent a continuation of a longer tradition in work on
textbooks for higher education. Along with general overview pieces acquainting faculty
with textbooks for college (e.g., Salisbury, 1981, on Physical Geography in the United
States), summaries traditionally offered an overview of textbook choices in Meteorology
and Climatology (Giles, 1981), Environmental Geomorphology (Alexander, 1984), Sta-
tistics for geographers (Jarrett, 1988), Political Geography (Kofman, 1991), or Philosophy
in Geography (Phillips, 1994).

Despite the overwhelming share of praxeological literature, selected studies also chose the
empirical route. Studies interested in content explored, for example, the representation of
Appalachia in North American college textbooks (Martis, 2005) or the regionalization of
Africa in North American undergraduate textbooks published between 1953 and 2004
(Cole, 2008). In terms of instruction, studies also analyzed how students responded to
traditional and novel, computer-assisted teaching approaches. For example, Wentz et al.
(1999) found that students preferred traditional instruction assisted by GIS-based tasks
and digital resources.

Despite such endeavors, research on discontinuous text in tertiary Geography textbooks
still needs to be revised. Therefore, a revision of scholarship focused on textbooks and
educational resources, in general, and discontinuous text, in particular, that also considers
primary and secondary education, is a necessary first step before exploring the research
question.

Scholars interested in primary and secondary Geography concentrated on various types of
discontinuous text or visuals, from conceptual work, developing models based on various
disciplines to content analysis.

Behnke’s contribution “Usability Qualities of “Well-Designed’ Geography Textbooks”
(2021) considered multiple fields, including Design and Media Studies, to define criteria
and guidelines for those involved in product design and development. Based on her con-
ceptual work, Behnke’s (2022, 2023) combined eye-tracking and evaluative studies
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tested students’ design-related preferences. Despite the Geography textbook stimuli be-
ing rich in discontinuous text, the results showed clear strategies with students only fo-
cusing on (highlighted) continuous text and, inherently, the need for explicit instructions
to use discontinuous text while processing tasks. Trahorsch and Blaha (2022) also eval-
uated the role that the quality of visuals had on learning. A two-tier diagnostic test with
elementary school students on physical-geographical visuals showed that their poor qual-
ity hindered student learning.

Other studies spotlighted various aspects of discontinuous text featured in Geography text-
books. In a contrastive study, Janko and Peskova (2013) compared Geography and Ger-
man as Foreign Language textbooks for Czech lower secondary education regarding the
instructional effectiveness of visuals. The quantitative content analysis showed that pic-
tures constituted the dominant type of discontinuous text for both subjects; however,
overtly visualized Geography textbooks struggled to explain abstract and complex struc-
tures and processes. Trahorsch and Blaha (2019) confirmed these findings, explaining that
other types of discontinuous text were of much stronger educational value than pictures.
The authors also found that the signposting and signaling in Czech Geography textbooks,
ultimately leading to better integration of discontinuous text elements into the continuous
text, required urgent attention. Janko and Knecht (2013) reached similar findings based on
the content analysis of Human Geography textbook visuals. Their low instructional quality
originates from the already described tensions between continuous and discontinuous text
that the authors primarily explain through educational and cognitive psychological schol-
arship that remained unconsidered during textbook design and development. Additional
studies also explored the quality of discontinuous text and its evaluation. For example,
Trahorsch et al. (2019) analyzed maps, schemes, and photos featured in Czech Geography
textbooks to visualize topics connected to Geomorphology, Hydrology, and Agriculture.
Data evaluated using the scaling method showed an increasing quality of visuals with the
grade, which the authors attributed to seniority in the publishing industry. A study by
Behnke and Bagoly-Simo (2017) highlighted circles of recycling in German Geography
textbooks, exposing various strategies educational media publishers used to reuse the same
visual across products, ultimately lowering the credibility of visuals and potentially con-
torting factual accuracy.

Other studies integrated discontinuous text into more generic questions, such as the role
of textbook visuals in shaping discourse. For example, Ilovan et al. (2018) studied how
textbook visuals contributed to forming socialist citizens in communist Romania.

Given their importance for Geography as an academic discipline and as a school subject,
maps and geomedia belong to the well-researched types of discontinuous text. Recent
studies explored the development of map skills (e.g., Bagoly-Simé & Binimelis, 2021)
and also used eye-tracking to understand students’ strategies better while working with
maps and geomedia.

In summary, research on Geography textbooks and educational media only attracts epi-
sodic and marginal interest. Nonetheless, the visual turn and competencies-based educa-
tion require a careful (re)consideration of resources used to teach and learn Geography.
While primary and secondary Geography benefits from the results of conceptual and em-
pirical work, there is an urgent need to address visuals in higher education. Therefore, this
chapter aims to explore how discontinuous text in Geography textbooks for higher educa-
tion has changed over time.
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3. Method and sample

There are multiple ways to explore how visualization in Geography textbooks for higher
education has changed over time. Qualitative and quantitative methods allow for explor-
ing discontinuous text, so this study’s operationalization rests on a mixed methods ap-
proach.

In the first step, qualitative methods allowed segment retrieval. Content analysis served to
retrieve segments. An inductive-deductive approach allowed for a combination of catego-
ries derived from previous studies (see section 2) with others defined based on the sample.
For this study, the definition of segments considered the smallest unit of every type of
discontinuous text (i.e., map, graph, picture). Using in-vivo coding, each discontinuous
text segment was coded into a pre-defined category. Alternatively, whenever required,
new categories were added. Similarly, some pre-defined categories also needed further
diversification by introducing subcategories. For purposes of intercoder reliability, a sec-
ond researcher coded ten percent of the sample.

With segment retrieval concluded, the second step allowed quantitative data processing.
Basic descriptive statistics helped quantify, on the one hand, discontinuous text typology
and share within each textbook and, on the other hand, longitudinal comparison across
various editions of each textbook.

The sample consisted of ten textbooks published by utb between 1994 and 2022. Given
the multitude of geographical subdisciplines and their potentially different visualization
traditions, the sample considered textbooks for five subdisciplines ranging from Physical
Geography (Pedogeography and Climate Geography) through Human Geography (Urban
Geography and Economic Geography) to Geography Education. Like primary and sec-
ondary education, textbook sales numbers are inaccessible to the broad public. Therefore,
the sampling rested on searching for library catalogs of all German universities offering
teacher training study programs in Geography. Compared to competitors, utb achieved the
broadest coverage and the longest tradition, spanning, for example, in Climate Geography,
26 years.

4. Results

The results uncovered similarities and differences concerning authors’ and editors’ visu-
alization choices in Geography textbooks for higher education. This section commences
by first introducing the main findings along the five geographical subdisciplines. Each
subsection focuses on the same features, namely the subdiscipline’s status in undergradu-
ate training, the constitution of the subsample, length and visual presentation, typology of
discontinuous text, and change over time. Subsection 4.6 compares the five subsamples to
highlight common trends and subdiscipline-specific particularities.

4.1 Pedogeography textbooks

Breaking with a long tradition, the study of soils (Pedogeography) underwent a gradual
emancipation process from Geomorphology, becoming a separate mandatory component
of Geography undergraduate programs across Germany. Furthermore, the national re-
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quirements for Initial Teacher Education (ITE) prescribe soils as a mandatory component
of Geography programs.

This study used a subsample consisting of two editions of a Pedogeography textbook: its
second (TB1: Stahr et al., 2012) and fourth (TB2: Stahr et al., 2020), published eight years
apart. The same team of four scholars authored both editions.

Concerning length, TB2 showed a modest increase of 2.98 percent (10 pages) and an in-
crease in discontinuous text by eleven percent (30 visuals).

The visual presentation of the subsample is typical of textbooks for higher education. The
pages use large margins entailing definitions and additional information set in blue, such
as experiments or examples. Along with the headings, some discontinuous text also entails
elements of blue for easier visualization. Each chapter closes with a textbox containing
questions.

TB1 and TB2 use the same set of nine ypes of discontinuous text (see Fig. 1). Figures
constitute almost one-third of all visualizations, followed by tables, photos, and equations,
while maps and cartoons are the least frequently used discontinuous text types. Mnemon-
ics represented a specific type of visualization in Pedogeography.

git)t]; n Average | Photo | Textbox | Figure | Graph | Table | Map | Equation | Mnemonic | Cartoon
TBI 250 0.74 13.60 12.00 | 28.40 | 10.80 16.40 1.20 13.60 3.20 0.80
TB2 280 0.80 14.29 10.00 | 28.93 10.71 17.86 | 0.71 12.86 3.93 0.71
TB3 356 0.72 0.56 0.00 21.07 18.82 8.43 10.11 41.01 0.00 0.00
TB4 346 0.63 0.22 0.44 14.91 19.96 | 21.27 | 10.31 32.89 0.00 0.00
TB5 215 0.41 6.05 24.65 | 30.23 6.05 6.51 26.05 0.47 0.00 0.00
TB6 379 0.54 20.58 | 2322 | 27.44 5.54 4.75 18.21 0.26 0.00 0.00
TB7 218 0.61 11.93 18.81 32.11 20.18 9.63 6.88 0.46 0.00 0.00
TB8 258 0.66 11.63 | 20.16 | 32.95 15.50 9.30 10.08 0.39 0.00 0.00
TBY 133 0.25 0.00 45.86 | 36.09 3.01 14.29 | 0.00 0.00 0.00 0.75
TBI0 | 143 0.27 4.90 46.15 | 37.06 2.80 8.39 0.00 0.00 0.00 0.70

Fig. 1 Types of discontinuous text and their relative share (%) (own calculations)

Except for cartoons, all discontinuous text types changed over time (see Fig. 2 on the next
page). In absolute terms, TB2 contained fewer textboxes and maps, while the remaining
types of discontinuous text achieved higher segment counts; however, in relative terms,
only photos, tables, and mnemonics achieved higher shares of representation.
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Photo | Textbox | Figure | Graph | Table | Map | Equation | Mnemonic | Cartoon
TB1 & TB2 | 20.00 | -6.67 33.33 10.00 | 30.00 | -3.33 6.67 10.00 0.00
TB3 & TB4 | -1.00 2.00 -7.00 24.00 | 67.00 | 11.00 4.00 0.00 0.00
TB5 & TB6 | 39.63 | 21.34 23.78 4.88 2.44 7.93 0.00 0.00 0.00
TB7 & TB8 | 10.00 | 27.50 37.50 | -10.00 | 7.50 | 27.50 0.00 0.00 0.00
TB9 & TB10 | 28.00 | 48.00 24.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

Fig. 2 Changes in the share of discontinuous text in relative values (%) (own calculations)

4.2 Climate Geography textbooks

Traditional Physical Geography emphasizes two main geospheres: the lithosphere and the
atmosphere. Therefore, Climate Geography is a core mandatory component of every study
program involving Physical Geography. National requirements prescribe that knowledge
of weather and climate constitutes, just like geomorphological content, a prerequisite for
all future Geography teachers.

The subsample exploring Climate Geography entailed two editions of Christian-Dietrich
Schonwiese’s Klimatologie. The first (TB3: Schonwiese, 1994) and the fifth edition (TB4:
Schonwiese, 2020) were published over two decades apart, covering the most extensive
period represented in the sample.

Regarding length, TB4 is 12 percent (58 pages) longer and contains 22 percent (100 visu-
als) more discontinuous text elements than TB3.

Concerning visual presentation, while TB3 was produced entirely in black and white and
in a smaller format, TB4 used light blue for discontinuous text of various kinds, maintain-
ing the traditional typography in black and white for the continuous text. Every chapter
commences with a contextualizing paragraph that aims to set the scene and formulate ed-
ucational goals — somewhat cryptically. In contrast, every chapter concludes without a
summary or any aids for assessment, such as questions or tasks.

Despite several differences between the two editions, TB3 and TB4 used the same seven
types of discontinuous text (see Fig. 1 on the previous page) for visualization. Given their
central role, equations stood for the highest segment counts in both textbooks and consti-
tuted the unique visualization in Climate Geography. While TB3’s further preference was
figures and graphs, the fifth edition shifted the focus to tables and graphs, with figures
only reaching the fourth rank. Maps, Geography’s unique form of visualization, accounted
for ten percent of all segments.

At a comparative glance, all seven discontinuous text types underwent a change from TB3
to TB4 (see Fig. 2). Photos and figures achieved lower segment counts in TB4. At the
same time, tables and graphs experienced a significant increase in code count. Maps re-
mained surprisingly stable, maintaining a share of ten percent of all segments.

4.3 Urban Geography textbooks

Human geographic content in Geography programs traditionally engages with human pop-
ulations, settlements, and economic activities in one combination or another. For this
study, the first human geographic subsample covered Urban Geography, one of the most
dynamic subfields of the discipline. While Geography students tend to prefer a specializ-
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ation in Urban Geography, national and state prescriptions require ITE to cover Urban
Geography as a mandatory component of each program.

Heinz Heineberg authored both textbooks that were included in the Urban Geography sub-
sample. Not only are the two editions (TBS5: Heineberg, 2000, and TB6: Heineberg, 2020)
two decades apart, but TB6 also lists three further collaborators without any other specific
information on their contributions.

Concerning length, TB6 is over a third (36 %, 186 pages) longer than TB5 and contains
almost double as many discontinuous text elements (43.27 %, 164 visuals).

The visual presentation maintained a surprising stability over two decades. Different
shades of grey and red served to diversify the visual effect of discontinuous text and some
continuous text. Except for the headings, the textbooks used standard typography (italics,
bold) to highlight core concepts or definitions. Most chapters started with a visual input
of different types, ranging from models through pictures to sketches. A brief accompany-
ing text explained the topic’s relevance in the chapters, aiming to formulate something
similar to educational goals and aims. Instead of assessment, each chapter concluded with
further reading.

Seven types of discontinuous text elements (see Fig. 1 on page 154) served visualization
purposes. Figures achieved the highest segment count in both textbooks, closely followed
by maps and textboxes in TBS5. In contrast, figures strongly dominated TB6, followed by
textboxes and photos. Overall, the two textbooks used a mix of discontinuous text ele-
ments.

From a historical comparative perspective, six of the seven types of discontinuous text
changed (see Fig. 2 on page 155) to a different extent. Photos experienced the most spec-
tacular growth in both absolute and relative numbers. In contrast, despite increased abso-
lute numbers, figures, textboxes, maps, graphs, and tables decreased in relative share.
Equations remained the less frequently counted type of discontinuous text.

4.4 Economic Geography textbooks

Human Geography often combines the study of human populations and settlements dif-
ferently. In contrast, economic activities have always constituted a core pillar of human
geographic education, frequently representing a distinctive area of knowledge. Most Ge-
ography programs use Economic Geography as an introductory course, with matters con-
cerning the spatiality of the economy representing a mandatory component of ITE pro-
grams.

The subsample of this study contrasts two editions of Elmar Kulke’s Wirtschafisgeogra-
phie [Economic Geography] published almost two decades apart (TB7: Kulke, 2004, and
TB8: Kulke, 2017). In addition to its popularity among undergraduates, the textbook has
enjoyed broad use in upper-secondary education for final exam preparation.

Regarding length, TBS is just under ten percent (34 pages) longer than TB7. The number
of discontinuous text elements has increased by fifteen percent (40 visuals).

Readers comparing the two editions will note that the visual presentation of the textbook
mostly stayed the same over time. Each chapter opens with a discontinuous text element
followed by continuous text in black and white, mainly relying on bolds to emphasize
main concepts or definitions. In contrast, discontinuous text also uses shades of grey and
red to increase the visual effect. Both editions refrain from stating specific educational
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aims, assessments, or any other type of aid. Nevertheless, interested readers will find a
comprehensive list of further reading at the end of each chapter.

The textbooks constituting the subsample for Economic Geography feature seven types of
discontinuous text elements (see Fig. 1 on page 154). Almost one-third of all segments
coded figures, making them the most frequent type of discontinuous text. In order of pop-
ularity, graphs and textboxes followed, with equations constituting the least popular visu-
alization.

When compared, the two editions showed a surprising stability concerning absolute and
relative values. Maps are the discontinuous text most significantly impacted by change
(see Fig. 2 on page 155), almost doubling in share. The only other relevant oscillation
impacts a decrease in graphs by a quarter and a slight increase in textboxes.

4.5 Geography Education textbooks

Unlike students enrolled in Geography undergraduate programs, ITE students require spe-
cific knowledge concerning the teaching and learning of Geography as a school subject in
primary and secondary education. Despite its long praxeological tradition, Geography Ed-
ucation, a mandatory component of ITE programs, stands for a relatively young geograph-
ical subdiscipline. Both reasons qualified Geography Education as a relevant indicator for
an emerging geographical field. Also, given its nature, there could be an expectation that
Geography Education will carefully consider discontinuous text types and their links to
continuous text.

The present study considered the first (TB9: Rinschede, 2003) and fifth (TB10: Rinschede
& Siegmund, 2022) editions of Gisbert Rinschede’s Geographiedidaktik [Geography Ed-
ucation], a widely used textbook by ITE students. In contrast to the previous four editions,
TB10 features a new coauthor and also lists six further collaborators contributing to the
revision process.

In terms of length, TB10 is only slightly longer than the first edition (2.48 %, 13 pages);
however, there was a slightly more substantial increase in discontinuous text elements
(6.99 %, ten visuals).

The changes in visual presentation over five editions are minimal. The continuous text
preserved the main typographic tools to highlight key concepts, classifications, statements,
and definitions. In contrast, some types of discontinuous text, such as figures, tables, and
textboxes, used shades of grey and red to improve visualization. Introductory pages start
with a visual impulse followed by a brief enumeration of the chapter’s content, potentially
aiming for an overview of general goals. Along with a textbox listing various sources for
further reading, a set of tasks supports self-evaluation and assessment.

Six types of discontinuous text elements (see Fig. 1 on page 154) complement the contin-
uous text. The most striking feature of both editions is their hyperspecialization of text-
boxes and figures. The two types of discontinuous text account for slightly over 80 percent
of all segments (TB9: 81.95 %, TB10: 83.22 %). Neither the first nor the fifth edition
contained any maps. Numeric forms only made a rare appearance, while maps were miss-
ing from both editions.

Change (see Fig. 2 on page 155) is limited to only a few discontinuous text types across
the two editions. Increased absolute numbers in segment count maintained a surprising
stability in relative terms. Pictures, initially missing from TB9Y, represented the only ex-
ception as they achieved to account for almost five percent of the total segment count of
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the textbook’s fifth edition. As the discontinuous text of numeric nature stayed stable
across the subsample, the share of graphs and tables decreased (dramatically).

4.6 Comparative and contrastive results

Based on the ten textbooks for the five geographic subdisciplines introduced above, this
section explores their similarities and differences in a comparative and contrastive man-
ner.

The variability in visual presentation across the sample was limited. All textbooks were
produced in black and white, with the continuous text relying on basic typographic tools
to highlight concepts, definitions, or classifications. TB1—4 also contained selected con-
tinuous text in blue and light blue, adding to a more lively visual effect. All textbooks used
shades of gray and an additional color, such as blue, light blue, or red.

Concerning their structure, most textbooks dedicated to Human Geography and Geogra-
phy Education placed a discontinuous text element at the beginning of each chapter, some-
times followed by a (brief) summary of the chapter’s content. At the end of each chapter,
the textbooks offered recommendations for further reading or tasks/questions supporting
assessment.

The ten textbooks considered for this study’s sample exhibited unique combinations of
continuous and discontinuous text. On average, the textbooks contained 0.56 visuals/page.
The four textbooks dedicated to Physical Geography (TB1-4) reached the highest average
visual count (0.63-0.8 visuals/page), while Geography Education textbooks made mini-
mal use (0.25-0.27 visuals/page) of discontinuous text elements.

The textbooks presenting content from five geographical subdisciplines used between six
to nine types of discontinuous text. The authors and editors of textbooks in the two phys-
ical-geographical fields relied on the greatest variety (9) of visuals, followed by the text-
books dedicated to Urban and Economic Geography (7) and Geography Education (6).
Mnemonics represented the only unigue type of discontinuous text specific to textbooks
of a geographic subdiscipline — in this case, Pedogeography. Still, each textbook used a
specific combination of six to nine discontinuous text types.

Concerning the distribution of segments across different types of discontinuous text, half
of all visuals were figures and textboxes. Figures were most popular, accounting for al-
most one-third of all segments. Textboxes constituted another fifth of the total segment
count. On average, graphs, tables, and equations reached a share of ten to elven percent of
the total segment count. The three numeric visuals accounted for a third of all segments.
Maps and pictures reached similar or somewhat lower values, while mnemonics and car-
toons only played a marginal role.

The distribution of discontinuous text showed unique patterns when viewed in light of the
geographical subdisciplines. For example, along with figures, visualization in Climate
Geography heavily relied on numeric discontinuous text types and maps. In contrast, the
two pedogeographic textbooks added pictures to figures for visualization. Overall, visuals
heavy on text reached low segment counts in Climate Geography, but scored much higher
in Pedogeography.

Geography’s traditional visualization — maps — reached an overall low segment count, ac-
counting for up to ten percent, except for Urban Geography. Furthermore, the subdisci-
plines also attributed different importance to maps, with Geography Education textbooks
being the only ones without any cartographic representation.
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Change in discontinuous text uncovered additional relevant aspects. Overall, the five sub-
disciplines showcased heterogeneous visualization strategies over time. For example, TB2
only differed by 6.80 percent from TB1, whereas almost 30 percent of the discontinuous
text featured in TB4 differed from the content of TB3. On average, 17.63 percent of the
visuals changed, with Climate Geography and Urban Geography leading the list. In both
cases, specific visuals — numeric formats in Climate Geography and pictures in Urban
Geography — contributed significantly to the shifts in the segment count.

5. Discussion and conclusions

Research on textbooks and educational media, in general, and on higher education, in par-
ticular, belongs to the marginal fields of scholarly interest in Geography Education
(Bagoly-Sim¢, 2014, 2018, 2016, 2019, 2021, 2023). This study’s findings relied on pre-
vious work at the primary and secondary levels, adding a longitudinal layer by exploring
change over time. Despite its many limitations, the present study contributed to research
on tertiary Geography textbooks in nine main ways.

First, the overall visual presentation of the ten Geography textbooks for higher education
resembles that of academic monographs. Regarding layout and design, only two textbooks
(TB2 and TB4) on Physical Geography opted for a visual presentation and guidance that
resembles textbooks. Nonetheless, many discontinuous text elements of various quality
aim for content visualization, using greyscale and additional color. Future studies could
explore Geography students’ perceptions of these and other textbooks, particularly con-
sidering Behnke’s (2021) model of usability qualities of well-designed Geography text-
books and results on student preferences for secondary school Geography textbooks (see
Behnke, 2022, 2023).

Second, only a few structural elements of the ten volumes remind of (academic) text-
books: introductory visuals, brief chapter summaries, highlighted concepts, definitions or
enumerations, further information on the margins, further reading, and (self-)evaluation
tasks and questions. Only a limited number of textbooks dedicated to Physical Geography
reminded of textbooks. Future research could contrast German textbooks with those pub-
lished for international audiences or counterparts written in French, Spanish, or other lan-
guages. Once again, student preferences and needs require further attention to produce
textbooks optimally catering to their needs (see Behnke, 2022, 2023).

Third, derived from the previous two points, the presentation of Geography textbooks for
higher education might require a deeper exploration of alternatives, such as hybrid, aug-
mented, and digital native content. Digital repositories could enhance data preparation,
processing, and visualization, adding further skills to those already featured in the text-
books. The comparison of the two editions proved evident creativity and willingness to
innovate; however, as the example of pictures shows, layout, production, and economic
constraints seem to set strict boundaries to creative freedom. Furthermore, as the results
of this study show, expanding the authorship during revision may limit creativity, and
strict rules may be applied to conserving well-established content — including the visuals.
Future studies could focus on the production process, exploring with editors and authors
avenues of innovation and its constraints.

doi.org/10.35468/6126-11



Changing Discontinuous Texts in Geography Textbooks for Higher Education 163

Fourth, discontinuous text also requires qualitative evaluation and quantitative features.
Most principles and criteria designed to evaluate specific types of discontinuous text, such
as pictures, graphs, or textboxes, are primarily praxeological; however, theoretical models
(e.g., Behnke, 2021) and empirical studies (e.g., Behnke, 2022, 2023; Janko & Knecht,
2013; Trahorsch & Blaha, 2019, 2022; Trahorsch et al., 2019) equally contribute to robust
criteria allowing an improved evaluation based on specific stakeholder groups’ prefer-
ences and needs. Future studies should, on the one hand, better summarize such criteria
(Janko & Peskova, 2013) and, on the other hand, develop accessible and easily applicable
evaluation tools for textbooks and educational resources.

Fifth, the educational objectives connected to discontinuous text require future attention.
One of the main shortcomings of the present study is its quantitative nature. However, it
is crucial to explore whether visuals complement, second, or reproduce the content de-
scribed in the continuous text or, even worse, only serve decorative purposes in complete
detachment from other textbook elements. Therefore, future studies could explore the links
between continuous and discontinuous text to detect circles of recycling (Behnke &
Bagoly-Simo, 2017) and redundant content with limited contribution to meaningful learn-
ing (Trahorsch & Blaha, 2019, 2022; Trahorsch et al., 2019).

Sixth, joint analysis of continuous and discontinuous text bears the potential to uncover the
links between specific forms of visualization and disciplinary features. Based on the results
of the present study, one crucial open question is the connection between the use of mne-
monics in the Pedogeography textbooks and subject-specific knowledge. It seems vital to
uncover the connection between the disciplinary structuration of knowledge, visualization
options, and praxeological tradition in teaching the (sub)discipline in question.

Seventh, this study’s results stress the need for studies that better connect textbook content
to its production. Despite their relevance to Geography, maps reached an alarmingly low
segment count. The results may lead to the hypothesis that not only disciplinary features
(i.e., knowledge structuration, praxeological tradition in its teaching), but also editor and
author agency play an essential role within the complex manuscript preparation and pro-
duction process subjected to myriad technological and economic constraints. Future stud-
ies following a mixed-methods approach could further explore similar hypotheses.
Eighth, a clear strength of the present study is its longitudinal design. Change has the
potential to showcase individual or collective decisions that may be intimately tied to sub-
ject-specific and/or production-related circumstances. While this study remained within
the realm of quantitative data, future studies, as outlined above, could add valuable quali-
tative layers. Reflecting on change with textbook authors and editors is a promising en-
deavor bearing great potential to improve reader experience.

Ninth, this contrastive and comparative study spotlights diversity within Geography. The
five subdisciplines reflected unique visualization patterns following individual trajectories
of change. Future contrastive and comparative studies, also considering other subdisci-
plines, could assist us in better understanding the needs and potential of geographical sub-
disciplines when offering introductory texts to undergraduates.
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Gracja Cimaszewska-Kuniniec

The Current Problems and Solutions of Applying
Multimedia Technology in Adult Students’
Business English Teaching

Abstract

Der Einsatz von Multimedia im Alltag und im Berufsleben ist bei Erwachsenen mittler-
weile sehr beliebt. Es ist daher nicht verwunderlich, dass die Technologie auch zuneh-
mend im Sprachunterricht eingesetzt wird. Welche Rolle spielt der*die Lehrer*in beim
hybriden Lernen? Erleichtern oder erschweren die technologischen Verbesserungen im
Bildungswesen das Leben der Lernenden? Werden Bildungsmedien in der Erwachsenen-
bildung umfassend genutzt? Anstelle von Stift und Papier verwenden die Lernenden heute
verschiedene Software und Tools, um Prdsentationen und Projekte zu erstellen. Die neuen
Methoden tragen dazu bei, das Forschungsinteresse zu steigern. Dieser Artikel kon-
zentriert sich auf die Notwendigkeit digitaler Technologien in der Bildung und erértert
ihre wichtigsten Anwendungen und die damit verbundenen Herausforderungen im Bil-
dungsbereich. Die Frage, ob dies der richtige Weg fiir den Unterrichtsprozess ist, muss
beantwortet werden. Daher habe ich eine Gruppe von mehr als 200 erwachsenen Studie-
renden des Wirtschaftsenglisch auf B1/B2-Niveau zu diesem Thema befragt. Die Umfirage
bezog sich auf Probleme im Fernunterricht, Schwierigkeiten bei der Verwendung von
Multimedia-Werkzeugen, Hauptanwendungen und Herausforderungen in diesem Bereich.
Aufserdem habe ich eine Fragebogenerhebung und Interviews mit Dozierenden durchge-
fiihrt, um ihre Einstellung zu Multimedia, die Hdufigkeit des Einsatzes von Multimedia
und ihren Bedarf an Fortbildung in diesem Bereich zu ermitteln. Der Beitrag prdsentiert
die Ergebnisse und diskutiert mogliche Konsequenzen.

1. Introduction

In today’s world, we are surrounded by multimedia in almost every aspect of our lives,
from work to leisure. It is no surprise then that technology is becoming increasingly prom-
inent in how we teach languages. But with this shift, it is crucial to ask: what exactly is
the role of teachers in this hybrid learning environment? And perhaps more importantly,
do all these technological advancements make learning easier for students, or do they add
new challenges? We no longer rely solely on pen and paper; we are exploring new digital
improvements in education. In this discussion, we will dive into the complexities of teach-
ing languages with technology, exploring how educators are adapting and how students
are faring in this brave new world of learning. Instead of using pen and paper, students
now use various software and tools to create presentations and projects. Compared to a
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stack of notebooks, an iPad is relatively lightweight and, unlike a heavy book, surfing an
e-book is easier. The new methods help to increase research interest. Educational media
are composed of a wide range of multimedia resources, including audiovisual materials,
interactive stimulations, digital games, and online learning platforms, designed to facili-
tate meaningful learning experiences for adult learners. The effective application of mul-
timedia technology presents its own set of challenges. This research study aims to explore
the current problems encountered in implementing multimedia technology in adult student
teaching and propose solutions to address these challenges.

In recent years, the integration of multimedia technology in adult English teaching has
gained considerable attention as a means to enhance learning experiences and outcomes.
Educators are increasingly exploring innovative ways to engage adult learners and address
their diverse learning needs. Multimedia technology offers an approach to teaching lan-
guage that considers various aspects and methods, involving a wide range of interactive
tools, audiovisual materials, and digital platforms designed to facilitate language acquisi-
tion and proficiency development. The significance of this topic lies in its potential to
change traditional teaching methodologies, offering dynamic and interactive learning ex-
periences that cater to the diverse needs and preferences of adult learners. With the use of
multimedia technology, educators can create immersive and engaging learning environ-
ments that promote active participation, collaboration, and language fluency. Furthermore,
the integration of multimedia resources enables educators to adapt instruction to individual
learning styles, improving access and ensuring everyone feels welcome and involved in
adult English teaching (Mayer, 2002).

The following theoretical foundations provide a conceptual framework for understanding
how multimedia technology can enhance language acquisition for adult learners. Some
key theoretical perspectives include Constructivism — constructivist theory posits that
learners actively construct knowledge through meaningful interactions with their environ-
ment. In the context of multimedia technology, constructivist principles emphasize the
importance of hands-on experience that engages learners in authentic tasks and real-world
contexts. So-called blended learning presents the use of a variety of instructional modali-
ties, including face-to-face education, online courses, and multimedia resources (Mayer,
2009). Multimedia technology can facilitate constructivist learning by providing interac-
tive simulations, authentic materials, and opportunities for collaborative problem-solving,
which promote active engagement and a deeper understanding of English language con-
cepts. Cognitive Load Theory (CLT) focuses on the cognitive process involved in learning
and the management of cognitive resources. According to this theory, learners have lim-
ited cognitive capacity, and instructional materials should be designed to minimize extra-
neous cognitive load and optimize intrinsic cognitive load (Sweller et al., 2022). In the
context of multimedia technology, this theory suggests that instructional materials should
be carefully designed to present information in a manner that is visually and conceptually
coherent, reducing cognitive overload and promoting effective learning. For example,
multimedia presentations should use clear, concise visuals and animations to illustrate
English language concepts, while avoiding unnecessary distractions or extraneous infor-
mation. Multimedia Learning Theory, developed by Richard Mayer (2014) and others,
explores how multimedia presentations can enhance learning outcomes by engaging mul-
tiple sensory modalities and cognitive processes. According to this theory, learners pro-
cess information through two channels: a visual/pictorial channel and a verbal/auditory
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channel. By presenting information through both channels simultaneously, multimedia
presentations can facilitate deeper processing and better retention of English language
concepts. Multimedia technology can utilize this theoretical framework by integrating var-
ious visual aids, audio narrations, dynamic animations, and interactive components within
educational materials. These diverse elements offer learners numerous pathways to engage
with and understand English language content effectively. Social Constructivism extends
the principles of constructivism to emphasize the role of social interaction and collabora-
tion in learning. In the context of adult English teaching, social constructivist perspectives
highlight the importance of communication, collaboration, and peer interaction in lan-
guage learning (Dede, 2008). Educational media technology can support social construc-
tivist approaches by facilitating online discussions, collaborative projects, and peer feed-
back activities, allowing adult learners to engage with English language content in mean-
ingful ways and construct knowledge through social interaction.
These theoretical foundations provide a framework for understating how educational me-
dia can enhance adult English teaching by promoting active engagement, reducing cogni-
tive load, facilitating deeper processing of language content, and fostering social interac-
tion and collaboration among learners. By applying these theoretical principles in instruc-
tional design and pedagogical practice, educators can use multimedia technology to create
immersive, interactive learning experiences that support adult learners’ English language
acquisition and proficiency development (Makransky & Petersen, 2021).
The research study presented here used a mixed-methods approach, combining surveys,
interviews, and observations to gather data from adult educators and adult students partic-
ipating in hybrid, multimedia-enhanced classes. Quantitative data were collected through
surveys conducted among university teachers and students, focusing on their experiences,
perceptions, and challenges encountered in using multimedia technology for teaching and
learning. Qualitative data were obtained through in-depth interviews with selected partic-
ipants to gain deeper insights into their perspectives and experiences.

Based on these findings, practical solutions were proposed, including

e providing comprehensive training and technical support for adult educators and stu-
dents to enhance their proficiency in utilizing multimedia technology;

o addressing access and equity issues through initiatives such as providing subsidized
technology resources and improving internet connectivity in underserved communi-
ties;

e incorporating motivational strategies and interactive elements into multimedia-en-
hanced teaching to foster adult students’ engagement and persistence;

o facilitating collaborative learning experiences and peer support networks to promote
social interaction and community building among adult learners.

Educational media offer diverse applications in adult education, ranging from traditional

classroom instruction to online learning environments and workplace training programs.

In traditional settings, educators utilize multimedia resources such as videos, slideshows,

and interactive whiteboards to supplement lectures, engage learners, and reinforce key

concepts. In online learning environments, multimedia plays a central role in delivering
asynchronous instruction, facilitating interactive discussions, and providing multimedia-
rich learning materials.
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2. Examining the efficiency of hybrid teaching in adult
Business English education: a survey-based study

Hybrid teaching, characterized by a combination of traditional face-to-face instruction and
online learning components, has emerged as a promising pedagogical approach in adult
education. It has also garnered increased attention as a potential solution to educational
challenges in the digital age. This research study investigates the efficacy of hybrid teach-
ing adult Business English education, aiming to ascertain its suitability as a pedagogical
approach. The efficacy of hybrid teaching in facilitating effective learning outcomes re-
mains a topic of debate. This research study seeks to explore the perceptions and experi-
ences of adult learners regarding hybrid teaching in the context of Business English edu-
cation. By soliciting feedback from a cohort of adult learners at B1/B2 proficiency levels,
this study aims to elucidate the advantages, challenges, and overall suitability of hybrid
teaching in adult education settings.

A survey was administered to a cohort of over 200 adult learners at B1/B2 proficiency
levels, and over 200 teachers working with multimedia technology soliciting their per-
spectives on the effectiveness, advantages, and challenges of hybrid teaching. The findings
provide insights into the experiences and perceptions of adult learners regarding hybrid
teaching, informing evidence-based decision-making and instructional practices in adult
education context.

The survey questionnaire comprised structured items addressing various aspects of hybrid
teaching, including its effectiveness, advantages, challenges, and preferred instructional
modalities. Data were analyzed using descriptive statistics and thematic analysis to iden-
tify recurring patterns and emergent themes. Table I and Table 2 present questions and
answers in % to a survey of over 200 adult Business English learners at B1/B2 proficiency
levels, soliciting their perspectives on the effectiveness, advantages, and challenges of hy-
brid teaching, as well as answers of Business English teachers who perform hybrid teach-
ing with the use of educational multimedia.

Table 1 Various aspects of hybrid teaching (own calculations)

Responses by | Responses by

Survey catego ! .
Y 8oy students in % | teachers in %

QI On a scale of 1 to 10, how effective do you find hybrid teaching in
facilitating your learning?

1-3 15 5

4-6 30 45
79 45 30
10 10 20

Q2 How do you perceive the level of personalization and
customization in hybrid learning/teaching compared to traditional
in-person learning/teaching?

Highly personalized 20 15
Moderately personalized 35 25
Minimally personalized 25 20
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Not personalized at all 10 10
Not sure 10 10

03 To what extent do you believe hybrid teaching enhances your
critical thinking and problem-solving skills?

Significantly enhances 25 20
Somewhat enhances 45 40
Has no significant impact 20 25
Decreases 5 10
Not applicable 5 0

04 How do you perceive the level of collaboration and teamwork
fostered by hybrid teaching compared to traditional in-person

instruction?

Facilitates strong collaboration 30 25
Encourages moderate collaboration 35 30
Provides limited opportunities for collaboration 20 20
Does not foster collaboration effectively 10 15
Not sure 5 10

Q5 In what ways has hybrid teaching contributed to your development
of digital literacy and technology skills?

Significantly improved 25 20
Improved to some extent 40 35
No significant improvement 25 25
Decreased 5 3
Not applicable 5 17

Q6 How do you perceive the quality of feedback and assessment in
hybrid teaching compared to traditional in-person instruction?

Provides high-quality feedback 20 15
Provides adequate feedback 45 40
Provides limited feedback 25 25
Does not provide effective feedback 5 10
Not sure 5 10

Q7 To what extent do you feel hybrid teaching promotes a sense of
autonomy and self-regulated learning?

Promotes high autonomy 30 25
Promotes moderate autonomy 35 30
Provides limited autonomy 20 20
Does not promote autonomy effectively 10 15
Not sure 5 10

Q8 How has hybrid teaching impacted your overall motivation and
engagement with learning activities?

Significantly increased motivation and engagement 25 20
Increased motivation and engagement to some extent 40 35
No significant change in motivation and engagement 25 25
Decreased motivation and engagement 5 10
Not sure 5 10
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09 In what ways has hybrid teaching influenced your ability to apply

learned/taught concepts and skills in real-world contexts?

Facilitates strong application of concepts and skills 30 25

Facilitates moderate application of concepts and skills 35 30

Provides limited opportunities for application 20 20

Does not facilitate effective application 10 15

Not sure 5 10
Q10 How do you perceive the level of individualized support and

assistance available in hybrid teaching compared to traditional

in-person instruction?

Provides a high level of support 20 15

Provides an adequate level of support 45 40

Provides a limited level of support 25 25

Does not provide effective support 5 10

Not sure 5 10
Q11 To what extent do you feel hybrid teaching fosters a sense of

belonging and community among learners?

Fosters a strong sense of belonging and community 25 20

Fosters a moderate sense of belonging and community 40 35

Provides a limited sense of belonging and community 20 25

Does not foster a sense of belonging and community effectively 10 15

Not sure 5 5
Q12 How do you perceive the level of instructor support and

responsiveness in hybrid teaching compared to traditional in-

person education?

Provides a high level of support and responsiveness 20 15

Provides an adequate level of support and responsiveness 45 40

Provides a limited level of support and responsiveness 25 25

Does not provide effective support and responsiveness 5 10

Not sure 5 10
Q13 In what ways has hybrid teaching influenced your overall

learning outcomes and achievements?

Significantly improved learning outcomes and achievements 25 20

Improved learning outcomes and achievements to some extent 40 35

No significant change in learning outcomes and achievements 25 25

Decreased learning outcomes and achievements 5 10

Not sure 5 10
Q14 How do you perceive the level of instructor expertise and

knowledge in utilizing technology for hybrid teaching?

Highly knowledgeable and skilled 30 45

Moderately knowledgeable and skilled 35 15

Minimally knowledgeable and skilled 20 10

Not knowledgeable and skilled at all 10 6

Not sure 5 24
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Table 1 contrasts the responses provided by both students and teachers regarding various
aspects of hybrid teaching. It offers a comprehensive overview of their perceptions re-
garding personalization, critical thinking enhancement, collaboration, digital literacy de-
velopment, feedback quality, autonomy promotion, motivation, and application of learn-
ed concepts.

The results presented in the table provide insights into the perceptions of both students
and teachers regarding hybrid teaching across multiple dimensions. Both students and
teachers acknowledge the moderate to high level of personalization in hybrid teaching,
indicating that this instructional approach offers tailored learning experiences to meet
individual needs. However, a notable proportion of respondents express uncertainty, sug-
gesting the need for further investigation into the extent of personalization achieved in
the hybrid learning environment. A majority of respondents, both students and teachers,
perceive hybrid teaching as positively influencing critical thinking skills. The finding
underscores the potential of hybrid learning to foster higher-order cognitive abilities es-
sential for problem-solving and decision-making. While a considerable percentage of re-
spondents recognize hybrid teaching as facilitating collaboration, a notable proportion
expresses concerns about its effectiveness in fostering teamwork. This suggests a need
for refining instructional strategies to promote more effective collaboration in hybrid
learning settings. The results indicate a positive impact of hybrid teaching on digital lit-
eracy skills among both students and teachers. This underscores the role of technology-
mediated learning experiences in enhancing participants’ proficiency in utilizing digital
tools and resources. The majority of respondents express satisfaction with the feedback
and assessment provided in hybrid teaching environments. However, a notable propor-
tion identifies areas for improvement, emphasizing the importance of ongoing refinement
of assessment practices in hybrid learning context. While hybrid teaching is perceived to
promote autonomy and self-regulated learning to a considerable extent, a notable per-
centage of respondents highlight limitations in fostering those aspects effectively. This
suggests the need for targeted interventions to enhance learner autonomy in hybrid learn-
ing environments. The findings indicate a positive association between hybrid teaching
and increased motivation and engagement of both students and teachers. However, a
small percentage of respondents report decreased motivation, highlighting the im-
portance of addressing factors that may undermine learner motivation in hybrid learning
setting. Respondents perceive hybrid teaching as moderately effective in facilitating the
application of learned concepts and skills in real-world contexts. This suggests the need
for further integration of practical, hands-on activities to enhance the transferability of
knowledge gained through hybrid instruction.

While hybrid teaching is perceived to provide adequate support and assistance, some re-
spondents expressed concerns about the effectiveness of support mechanisms. This under-
scores the importance of designing comprehensive support structures to address the di-
verse needs of learners in hybrid learning environments. The findings reveal a moderate
to strong sense of belonging and community fostered by hybrid teaching. However, a no-
table proportion of respondents indicate limited effectiveness in this regard, highlighting
the importance of nurturing a supportive learning community in hybrid environments. Re-
spondents generally perceive instructors in hybrid teaching environments as supportive.
Nevertheless, there are indications of room for improvement, emphasizing the need for
ongoing professional development to enhance instructor effectiveness in hybrid instruct-
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ional settings. While the majority of respondents report improved learning outcomes and
achievements, a notable percentage identifies areas where hybrid teaching may not have a
significant impact. This underscores the multifaceted nature of learning outcomes and the
need for comprehensive assessments to evaluate the effectiveness of hybrid teaching ap-
proaches. The finding suggests a moderate to high level of instructor expertise in utilizing
technology for hybrid teaching. However, there are indications of varying levels of profi-
ciency, highlighting the importance of targeted training and support initiatives to enhance
instructor competencies in technology integration.

The findings of the survey revealed mixed perceptions regarding the efficacy of hybrid
teaching in adult Business English education. While a significant proportion of respond-
ents acknowledged the flexibility and convenience afforded by hybrid teaching, others
expressed concerns regarding its impact on interaction, engagement, and learning out-
comes. Key advantages identified by participants included flexibility in scheduling, suc-
cess to multimedia resources, and opportunities for self-directed learning. However, chal-
lenges such as technological barriers, communication difficulties, and feelings of isolation
were also reported.

While hybrid teaching offers potential benefits in terms of flexibility and access to re-
sources, it also presents challenges related to technological proficiency, communication,
and social interaction. The implications of these findings for instructional design, peda-
gogical practice, and learner support in hybrid teaching environments warrant careful con-
sideration.

In conclusion, this research study provides valuable insights into the efficacy of hybrid
teaching in adult Business English education. By soliciting feedback from a cohort of adult
learners, this study sheds light on the advantages, challenges, and overall suitability of
hybrid teaching as a pedagogical approach. The findings inform evidence-based decision-
making and instructional practices in adult education contexts, facilitating the ongoing
refinements and optimization of hybrid teaching methodologies. Further research is war-
ranted to explore strategies for mitigating challenges and maximizing the benefits of hy-
brid teaching in adult education settings.

Table 2 The perception of hybrid learning and teaching (own calculations)

Responses by Responses by

Survey Category Students in % Teachers in %

Q15 What challenges have you encountered while implementing
hybrid teaching/ learning? (Select all that apply)

Technological barriers 30 55
Communication difficulties 25 40
Feelings of isolation 15 20
Other (name them) 10 25

Q16 Given the option, which instructional modality do you believe
would be most effective for adult education?

Traditional in-person instruction 20 25
Fully online instruction 15 15
Hybrid teaching 65 60
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Q17 How satisfied are you with the outcomes of hybrid
teaching/learning in your classroom?

Very satisfied 30 30
Somewhat satisfied 40 45
Neutral 15 15
Somewhat dissatisfied 10
Very dissatisfied 5

Q18 Would you recommend hybrid learning to other students- adult
learners?
Yes 60 70
No 40 30

Table 2 presents the contrast between the answers given by students and teachers and pro-
vides insights into the perspectives of both teachers and students regarding hybrid learn-
ing, highlighting similarities and differences in their responses. Analyzing the results pre-
sented in the second table, several note-worthy observations can be made regarding the
perspectives of both teachers and students on hybrid learning.

Both teachers and students perceive hybrid learning as effective, with significant propor-
tions indicating satisfaction with its outcomes. The flexibility in scheduling and access to
multimedia resources are commonly acknowledged advantages by both groups, indicating
alignment in their perceptions of the benefits offered by hybrid learning. While both teach-
ers and students acknowledge challenges associated with hybrid learning, there are notable
differences in the proportions of reported difficulties.

Teachers and students asked about challenges they have encountered while implementing
hybrid teaching/learning answered that 55 percent of teachers had some technological bar-
riers, while only 30 percent of students dealt with such problems. When we consider how
many students would recommend hybrid learning to other adult learners — it is as much as
85 percent, whereas at the same time only 65 percent of teachers claim the same.
Teachers tend to emphasize technological barriers and communication difficulties to a
greater extent, suggesting that they may face more technical and instructional challenges
in implementing hybrid learning compared to students. Interestingly, both teachers and
students express a preference for hybrid teaching as the most effective instructional mo-
dality for adult education. This alignment suggests a shared belief in the value of combin-
ing in-person and online elements in the learning process. Overall, a majority of both
teachers and students express satisfaction with hybrid learning and indicate a willingness
to recommend it to others. This suggests a general acceptance of hybrid learning as a via-
ble and beneficial approach to education among both educators and learners.

In summary, the results indicate a convergence of perspectives between teachers and stu-
dents on the effectiveness, advantages, challenges and overall satisfaction with hybrid
learning. This alignment underscores the potential of hybrid learning to meet the diverse
needs of adult learners while also highlighting areas where additional support may be
needed to address challenges.

To analyze the survey data more scientifically, descriptive statistics and thematic analysis
were used. Descriptive Statistics: Percentages of each response option to quantify the dis-
tribution of responses for each survey question were calculated. Thematic Analysis: A
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thematic analysis of open-ended responses to identify recurring themes and patterns in
participants’ qualitative feedback was conducted.

Based on the provided data and analysis, several conclusions regarding the
effectiveness of hybrid teaching could be drawn.

The majority of respondents rated hybrid teaching as effective or very effective in facili-
tating their learning compared to traditional in-person instruction, with a combined per-
centage of 70 percent. This indicates a generally positive perception of hybrid teaching’s
effectiveness among adult learners. The most commonly perceived advantages of hybrid
teaching over fully online or traditional in-person instruction include flexibility in sched-
uling (50 %), access to diverse learning resources (40 %), and opportunities for self-paced
learning (35 %). These findings suggest that adult learners value the flexibility and acces-
sibility offered by hybrid teaching, as well as the ability to engage in self-directed learning.
The primary challenges reported by respondents include technical difficulties with online
platforms (55 %) and limited face-to-face interaction with the instructors (40 %). These
challenges highlight the importance of addressing technological issues and finding ways
to enhance interpersonal interaction in hybrid teaching environments to improve its effec-
tiveness. The majority of respondents (60 %) indicated a preference for hybrid teaching
over traditional in-person or fully online instructions. This preference suggests that adult
learners value the blended learning approach offered by hybrid teaching, which combines
the benefits of both in-person and online instructions. The majority of respondents re-
ported being satisfied or very satisfied with the hybrid teaching approach overall, with a
combined percentage of 75. This high level of satisfaction indicates that hybrid teaching
meets the needs and expectations of many adult learners and contributes to their positive
learning experiences. A significant majority of respondents (70 %) indicated that they
would recommend hybrid teaching to other adult learners with similar proficiency levels.
This recommendation reflects a high level of confidence and endorsement of hybrid teach-
ing as an effective instructional modality among adult learners.

The collected data suggests that hybrid teaching is perceived as effective and advanta-
geous by adult learners, despite some challenges. Addressing those challenges and lever-
aging the strengths of hybrid teaching can further enhance its effectiveness in facilitating
adult learners’ educational experiences.

Based on the survey, solutions that work for both students and teachers in hybrid

teaching situations need to be created.

For students, we should certainly

e provide technical assistance, helping students in solving technological problems and
resolving platform-related issues promptly; further needs are:

e providing comprehensive guides, hosting virtual assistance centers, and creating real-
time support during synchronous sessions;

o fostering communication between students and instructors to mitigate feelings of iso-
lation and enhance engagement;

e encouraging frequent virtual office hours, interactive forums, and collaborative plat-
forms to perform meaningful interactions and support networks among peers;

e ensuring equitable access to essential technology and resources by offering subsidized
devices, internet connectivity support, and access to digital learning materials;
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e collaborating with external entities like libraries and community organizations to ex-
tend educational resources to students with limited means;

e implementation of personalized learning strategies meant to accommodate diverse
learning preferences and needs.

This involves

e providing easily understood instructions, adaptive learning platforms, and individual-
ized feedback mechanisms to help students achieve their learning objectives at their
own pace and level;

e providing opportunities for students to enhance their digital literacy skills, learning abil-
ities, and adaptability to hybrid learning environments;

o offering workshops, webinars, and online courses focused on effective online learning
strategies and technological proficiency.

At the same time, feachers should be provided with pedagogical training to effectively

integrate multimedia technology into their teaching practices.

o This includes offering workshops, seminars, and peer mentoring programs centered on
innovative instructional strategies and technology integration best practices.

e Teachers should be enabled to cooperate with new educational media designers to de-
velop engaging hybrid learning experiences that go together with their learning objec-
tives and encourage active student participation.

o Integrating multimedia resources like interactive simulations and virtual labs into
course content to enhance student engagement and comprehension is important.

e Feedback should become a common way to solicit insights from teachers regarding
their experiences with hybrid teaching.

e Conducting regular surveys and gathering focus groups to elicit feedback on instruc-
tional strategies, technological tools, and support services should become a must.

e Professional learning communities should start to exist among teachers to facilitate
knowledge sharing and collaboration. It is essential to enable the exchange of best prac-
tices, lesson plans, and instructional resources through online forums and collaborative
projects.

e Technological infrastructure to support hybrid teaching initiatives is a must at univer-
sities nowadays. Having access to reliable internet connectivity, up-to-date hardware
and software, and technical support services is a way to minimize disruptions and en-
hance the overall teaching and learning experience.

Implementing those solutions will empower both students and teachers to navigate the
challenges of hybrid teaching effectively and use its potential to enhance learning out-
comes and foster a culture of innovation in education.

In conclusion, this study provides insights into the challenges, solutions, and implications
of implementing hybrid teaching methodologies in adult education. By addressing the
identified challenges and having knowledge of both the advantages and disadvantages of
hybrid teaching, educators can create dynamic and engaging learning experiences that
meet the needs of adult learners. Overall, the survey data reflects a generally positive per-
ception of hybrid teaching among adult learners, with a recognition of its advantages in
terms of flexibility, accessibility, and overall effectiveness. However, challenges related
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to technology and interpersonal interaction need to be addressed to further enhance the
quality of hybrid teaching experiences.
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Britta Juska-Bacher

Erwachsene als Adressat*innen historischer Fibeln fiir
Kinder

Beispiele aus der deutschsprachigen Schweiz vom 16. bis
zum 19. Jahrhundert

Abstract

This paper deals with those parts of historical reading primers for children that are ad-
dressed to adults. Based on a corpus of 180 Swiss-German primers from the 16" to the
19" century, it shows where this information is placed in the primer and what communi-
cative purpose it serves. The long tradition of double addressing was only broken in the
second half of the 19" century, when the first separate companion volumes for teachers
appeared and the primer itself was reserved for children.

1. Die Doppeladressierung von Fibeln

Die Fibel als Lehrmittel fiir den frithen Schriftsprachunterricht richtet sich einerseits an
schriftunkundige Kinder!, die mit ihrer Hilfe Lesen (und Schreiben) lernen sollen, und
andererseits an Lehrende, die bei der Vermittlung der neuen Kulturtechnik unterstiitzt wer-
den sollen. Teile der Fibel kénnen sich entweder an beide oder nur eine Adressat*innen-
gruppe richten: Der eigentliche Fibeltext mit dem Leselehrgang (Buchstaben, Silben,
Worter, Satze und meist kurze Texte) adressiert Lernende wie Lehrende. Zahlreiche his-
torische Fibeln enthalten dariiber hinaus an verschiedenen Positionen Informationen, die
— wegen der begrenzten Lesefdhigkeit der Kinder und des intellektuellen Anspruchs
(bspw. von didaktischen Hinweisen) — ausschlieBlich fiir Erwachsene bestimmt sind. Als
Beispiel kann der Fibeltitel dienen. Ein Uberblicksband zu européischen Katechismus-
fibeln des 16. bis 19. Jahrhunderts (Juska-Bacher et al., 2023) enthélt eine Reihe von Bei-
spielen solcher Titel aus verschiedenen Léndern. Der lédngste stammt aus den Nieder-
landen (Exalto, 2023, S. 212):

Een Nieuwlyks Uitgevonden A.B.C. BOEK. Om de kleine kinderen, op eene gemakkelyke Wyze,
De verscheide Soorten van LETTEREN te leeren kennen en noemen: door Middel van Figuuren,
by de Kinderen bekend: En welker Naamen de klank der Letteren, zo veel mogelyk, Ulitdrukken.
Hier by is gevoegd, Een Nieuwe Manier om de kinderen, door Afbeeldingen, te leeren TELLEN:
De byzondere Soorten van CYFER-LETTERS te leeren kennen en noemen.: Midsgaders de Voor-
naamste Streeken der WINDEN, op het COMPAS: Benevens eenige Afbeeldingen van Kopere,

' In diesem Text werden als Zielgruppe von Fibeln nur Kinder beriicksichtigt, auch wenn jene auch fiir den
Unterricht illiterater Erwachsener genutzt wurden (Sroka, 2022).
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Zilvere en Goude GELD-MUNTEN, in deze Provintien gangbaar. Alles, ten dienste der Eerste
Jeugd (Amsterdam, 1759)

[Ein neu erdachtes A.B.C.-BUCH. Um kleine Kinder auf einfache Weise die verschiedenen Ar-
ten von Buchstaben kennen und benennen zu lehren: mit Hilfe von Abbildungen, die den Kindern
bekannt sind: Und deren Namen den Klang der Buchstaben so gut wie moglich ausdriicken. Bei-
gefligt ist eine neue Art, Kinder durch Bilder zdhlen zu lehren: Die besonderen Arten von Ziffer-
Buchstaben kennen und benennen zu lernen: Sowie die wichtigsten Himmelsrichtungen auf dem
Kompass: Zusammen mit einigen Abbildungen von Kupfer-, Silber- und Goldmiinzen, die in
diesen Provinzen iiblich sind. Alles zum Nutzen der ersten Jugend] (Ubersetzung B.J.-B.)

Ein solcher Langtitel, der fiir Biicher bis zum 18. Jahrhundert durchaus {iiblich ist (Wulff,
1981, S. 320), stellt auch fiir Fibeln keinen Einzelfall dar (siehe z.B. fiir Deutschland Sroka,
2023a, fiir Frankreich Chartier, 2023). Die schiere Lange dieser Titel mit detaillierten An-
gaben zu Inhalt und methodischem Vorgehen ist fiir Lesenoviz*innen kaum lesbar (zu den
begrenzten Lesefdhigkeiten von Kindern bis zum 19. Jahrhundert siehe Juska-Bacher,
2023, S. 51; Messerli, 2001, S. 264) und zeugt von erwachsenen Adressat*innen.

Im Folgenden wird exemplarisch anhand eines historischen Deutschschweizer Korpus un-
tersucht, an welchen Positionen und mit welcher kommunikativen Absicht in Fibeln fiir
Kinder tatsdchlich Erwachsene adressiert werden.

2. Kommunikative Absicht und Positionierung der Informationen
fiir Erwachsene

Erwachsene Adressat*innen sind in erster Linie Personen, die den Kindern die Schrift-
sprache vermitteln sollen, d.h. Lehrpersonen und Eltern. An sie richten sich bspw. Anga-
ben zu den Lernzielen oder der Zielgruppe der Fibel. Einige Schweizer Fibeltitel nennen
aulerdem den Kanton, fiir den die betreffende Fibel bestimmt war. Auch diese Informati-
onen diirften sich an Lehrpersonen, moglicherweise auch an bildungspolitische Entschei-
dungstrager gerichtet haben, die im Folgenden ausgeklammert werden. Die Informationen
fiir Lehrende lassen sich folgenden kommunikativen Funktionen zuordnen:

(1) Aligemein iiber die Fibel informieren, z.B. durch Angaben zu Inhalten oder Lernzie-
len. Diese Informationen konnen als Kaufanreiz verstanden werden, besonders wenn
Vorteile der Fibel hervorgehoben werden (zu Fibeltiteln als Marketinginstrument
siche Sroka, 2022, S. 64; Wulff, 1981, S. 319).

(2) Den methodischen Ansatz oder linguistischen Hintergrund erldutern, um das Ver-
standnis flir den Ansatz zu fordern.

(3) Konkrete didaktische Anleitung geben fiir den Einsatz der Fibel im Unterricht.

Theoretisch ist die Positionierung solcher Informationen fiir Erwachsene an verschiedenen
Stellen der Fibel moglich:

(1) Buchdeckel/Titelseite
(2) Vorwort

(3) Eigentlicher Fibeltext
(4) Nachwort

(5) Inhaltsverzeichnis
(6) Separater Begleitband
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3. Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die im Folgenden prasentierten Ergebnisse bildet ein Korpus von
derzeit 180 Fibeln aus den Jahren 1527 bis 1895, die in 19 verschiedenen Kantonen der
Deutschschweiz gedruckt wurden und derzeit in Schweizer Bibliotheken oder online ver-
fiighar sind.? Wo es mehrere Ausgaben einer Fibel gab, wurde die élteste erhaltene Aus-
gabe beriicksichtigt. Gleiche Titel mit unterschiedlichen Druckorten wurden als separate
Eintrige erfasst. Die Verteilung der Fibeln iiber die vier Jahrhunderte ist in Abbildung 1
dargestellt.
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16. Jh. 17. Jh. 18. Jh. 19. Jh.

Abb. 1 Zahl der im Korpus enthaltenen Fibeln nach Jahrhunderten

Wie in anderen Landern (z.B. Appel, 2023, S. 102 fiir Ddnemark) ist die Zahl der erhalte-
nen Fibeln aus dem 16., 17. und der ersten Hélfte des 18. Jahrhunderts sehr gering (hier
zweli bis drei Titel). Erst ab der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts nimmt die Zahl lang-
sam zu (33 Fibeln) und erreicht im 19. Jahrhundert einen Hochststand (139 Fibeln).

% Das Fibelkorpus befindet sich derzeit noch im Aufbau. Ein Uberblick iiber die fiir diese Auswertung verwen-
deten Fibeln sollte 2025/26 iiber die Verfasserin dieses Artikels zur Verfiigung gestellt werden konnen.
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4. Ergebnisse: Positionierung von Informationen fiir Erwachsene in
der Fibel

Die Ergebnisse werden im Folgenden nach den in Kapitel 2 angegebenen Positionen auf-
gefiihrt.

4.1 Buchdeckel oder Titelblatt

Alle im Korpus enthaltenen Deutschschweizer Fibeln tragen einen Titel, wie er in Europa
ab dem 16. Jahrhundert — mit Ausnahme einiger Lander in Nordeuropa, wo auch Fibeln
ohne Titel erschienen® — iiblich war (vgl. Juska-Bacher et al., 2023). In Kapitel 1 wurde
bereits ein barocker Langtitel aus den Niederlanden zitiert. Auch einige Schweizer Fibeln
im Korpus tragen solche Langtitel. Der langste stammt aus dem 18. Jahrhundert:

Wohl eingerichtetes ABC und Namen-Biichlein, darinnen die Jugend durch Gottes Hiilfe grund-
und leichtlich zum Buchstabiren und Lesen angewiesen werden kan. Nebst einem Anhang von
auserlesenen Spriichen Heiliger Schrifft und einigen Gebditteren; auch mit kurzen und einfiltigen
Fragen von der Geburt, Leben, Leiden, Creutzes-Tod, Auferstindnuf3, und Himmelfahrt unsers
Herrn Jesu Christi vermehret. (Basel 1787)

Betrachtet man die Entwicklung der Titellinge (gemessen an der Zeichenzahl) im Laufe
der Zeit, so ist eine deutliche Verkiirzung der durchschnittlichen Lénge ersichtlich (siche
Abb. 2). Sie sinkt von 217 Zeichen im 16. Jahrhundert auf 169 Zeichen im 17. Jahrhundert,
131 Zeichen im 18. Jahrhundert und 75 Zeichen im 19. Jahrhundert.
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Abb. 2 Entwicklung der Zeichenzahl von Fibeltiteln

3 Zu den sogenannten ,,Hahnenfibeln* siehe Sroka (2023b, S. 324).
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Die anfanglich umfangreichen Informationen im Titel, die sich in ihrer Komplexitét in
erster Linie an Erwachsene richteten, wurden im Laufe des hier fokussierten Zeitraums,
besonders ab Anfang des 19. Jahrhunderts, deutlich reduziert.

Fibeltite] nehmen die ersten zwei in Kapitel 2 genannten kommunikativen Funktionen
wabhr. Fiir die dritte Funktion, konkrete didaktische Anleitungen fiir den Einsatz der Fibel
zu geben, fehlt im Titel der Platz.

4.1.1 Allgemein iiber die Fibel informieren

Als Beispiel fiir diese erste Funktion kann der oben zitierte Langtitel aus Basel herange-
zogen werden. Er nennt das Lernziel ,,Buchstabiren und Lesen* und die Zielgruppe ,,Ju-
gend* und gibt zudem Auskunft iiber die in der Fibel enthaltenen religiosen Texte. In Ti-
teln wie diesem werden gelegentlich auch Qualitétskriterien genannt, wobei Adjektive
eine besondere Rolle spielen. Im Titel der Basler Fibel wird hervorgehoben, dass diese
,»wohl eingerichtet sei und ein ,,grund- und leichtlich[es]* Lehren ermogliche. Die religi-
Osen Inhalte seien ,,auserlesen® und die Fragen ,.kurz[] und einfaltig[]*“. Mit den Vorteilen
fiir Lehrende und Lernende sowie der geeigneten Auswabhl religioser Texte sind zentrale
Punkte fiir die Wahl einer Fibel im 18. Jahrhundert abgedeckt.

4.1.2 Den methodischen Ansatz oder linguistischen Hintergrund erldutern

Angaben zum methodischen Ansatz oder zum linguistischen Hintergrund der Fibel miis-
sen im Titel zwangslaufig sehr kurzgehalten sein und kénnen nur erste Stichworte liefern.
Das ist der Fall bei folgenden zwei Beispielen:

Wieder eine Neue Fiebel oder Ein neuer Versuch die Kinder ohne das Buchstabieren selbst ohne
die Namenkenntnifs der einzelnen Buchstaben lesen zu lehren (Basel 1780)

und

Deutsches Wortbiichlein* als Grundlage eines gleichzeitigen Unterrichts im Lesen und Schrei-
ben (Trogen 1828)

Neben dem Titel wurde in den ersten Jahrhunderten der volkssprachlichen Fibeln auf dem
Titelblatt ein Verfasser nur gelegentlich genannt; diese Angabe wurde erst ab Mitte des
19. Jahrhunderts Standard. Ort und Jahr des Drucks sowie der Drucker hingegen erschei-
nen in iiber 90 Prozent der Deutschschweizer Fibeln. Abgesehen davon, dass diese Anga-
ben fiir die Lehrperson von Interesse gewesen sein mogen, dienten sie in erster Linie dazu,
die Herkunft der Fibel nachzuweisen. Vor allem im 19. Jahrhundert finden sich auf dem
Titelblatt auch Zusitze wie ,,Auf Anordnung des Erziehungsrates®, z.B. im Luzerner
Schreibbiichlein [...] (1849).

4.2 Vorwort

Das Vorwort richtet sich in der Regel entweder explizit an Lehrpersonen oder Eltern oder
haufig auch an beide Gruppen und kann eine oder mehrere der drei genannten kommuni-
kativen Funktionen erfiillen.

Auftillig an diesem Titel ist der Ersatz der Bezeichnung ,,Namenbiichlein®, der bis Mitte des 19. Jahrhunderts
fiir Deutschschweizer Fibeln gebrauchlich war, durch ,,Wortbiichlein®. Wéhrend die ,,Namenbiichlein“ zu-
néchst tatsdchlich Namen und Substantive als erste Lesetibung enthielten, wird im ,,Wortbiichlein“ zugunsten
von Substantiven und andere Wortarten auf Namen verzichtet.
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4.2.1 Allgemein iiber die Fibel informieren

Wie der Titel kann auch das Vorwort einer Fibel als Informations- und Marketinginstru-
ment genutzt werden, z.B. um das Erscheinen einer neuen Fibel zu rechtfertigen und ihre
Vorteile hervorzuheben. Eine Bieler Fibel mit dem Titel Vernunftmdssig eingerichteter
Unterricht im Lesen und in der Religion [...] (1810) wendet sich auf der ersten Seite an
Lehrer und Eltern und begriindet die Herausgabe einer neuen Fibel mit der Unzulénglich-
keit der bisherigen:

,Versuchet, ob ihr mit diesem Buche mehr ausrichten moget, als mit so vielen andern, liber die
man euch téglich klagen hort.* (Vernunftmassig eingerichteter Unterricht, 1810, o.S. [S. 2])

Eine Fibel aus Trogen, Neues, fiir die Jugend aller Religionsverwandten, sehr angenehmes
und niitzliches Bilder Namen Buch [...] (1788), die jeden Buchstaben mit einer Illustration
einflihrt, nutzt die erste Seite, um den Nutzen der Abbildungen zu betonen:

,Die Bemithung der zarten Jugend, durch Bilder die wichtigsten Dinge bekannt zu machen, ist
jederzeit von grossem Nutzen gewesen; weil sie sehr begierig danach sind, und ihnen das Lesen,
durch diese Ergdtzung am leichtesten beigebracht werden kann.* (Neues, fiir die Jugend aller
Religionsverwandten [...] Bilder Namen Buch, 1788, 0.S. [S. 2])

4.2.2 Den methodischen Ansatz oder linguistischen Hintergrund erldutern

Die Vorworte zu den Fibeln werden neben allgemeinen Informationen auch genutzt, um
den methodischen Ansatz der Fibel oder den sprachlichen Hintergrund zu erldautern und
den Lernprozess zu beschreiben. Zwei Beispiele aus Bern mdgen dies illustrieren. Das
erste Beispiel, Erstes Lese- und Sprachbuch, oder Uebungen [...] (1831), enthilt auf nur
einer Seite relevante methodisch-didaktische Informationen, z.B. zur gemeinsamen Ver-
mittlung von Lesen und Schreiben und zur Verwendung von Lesetafeln. Das zweite Bei-
spiel, das gut dreiseitige Vorwort zum Namen-Biichlein zum ersten Unterricht im Lesen
und Schreiben (Bern 1838), liefert Lehrpersonen eine didaktische Begriindung fiir das
Vorgehen des Verfassers und flihrt als Autoritéit Jakob Raimund Wurst, einen einflussrei-
chen Pddagogen, der in Deutschland und der Schweiz gewirkt hat, an (S. III). Die Lehr-
personen erhalten zudem einige allgemeine Anweisungen, z.B. die Rechtschreibung
griindlich zu tiben und Worterkldrungen zum Lesen zu geben (S. 11, III).

4.2.3 Konkrete didaktische Anleitung geben

Didaktische Anleitungen sollen die Arbeit der Lehrperson mit der Fibel unterstiitzen. Sol-
che Anleitungen konnen sehr kurz sein wie in der oben bereits genannten Trogener Fibel
Neues, fiir die Jugend aller Religionsverwandten, sehr angenehmes und niitzliches Bilder
Namen Buch [...] (1788), die mit Abbildungen zu Buchstaben arbeitet. Zum Einsatz der
Abbildungen heifit es lediglich:

,,Man giebt den Kindern die 24. Buchstaben, welche hierinn nacheinander folgen, durch die unter
die Ueberschriften gemachte Erklarung, das A, B, C zu erkennen; wann sie es durch die Bilder
erlernet, so kan, wie gewohnlich, das Folgende auch geschehen. (Neues, fiir die Jugend aller
Religionsverwandten [...] Bilder Namen Buch, 1788, o.S. [S. 2])

Wesentlich ausfiihrlicher ist die fiinf Jahre zuvor erschienene Berner Fibel Neu eingerich-
tetes Deutsches Buchstabier- und Lesebiichlein [...] (1783), in der die Lehrpersonen auf
vier (der insgesamt 32) Seiten vergleichsweise detaillierte Anweisungen fiir die Arbeit mit
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der Fibel erhalten. Hier geht es bspw. um die Aussprache von Graphen und Mehrgraphen
(wie <ch>), Definitionen von Silben, einfache und zusammengesetzte Worter und Hin-
weise zur Silbentrennung (vgl. S. 3-6).

4.3 Eigentlicher Fibeltext

Auch der eigentliche Fibeltext, der fiir die Kinder den Kern der Fibel darstellt, kann — in-
tegriert in den Text selbst oder in Funoten — Informationen fiir Erwachsene enthalten.
Bei einer Positionierung im Fibeltext beziehen sich die Informationen in aller Regel auf
konkrete Textstellen und erldutern das methodische Vorgehen oder den linguistischen
Hintergrund, oder aber sie geben ganz konkrete didaktische Anleitungen fiir den Einsatz
in der Praxis. In den meisten Féllen sind diese Passagen grafisch vom Haupttext der Fibel
abgesetzt, wie dies auch im oben genannten Berner Namen-Biichlein zum ersten Unter-
richt im Lesen und Schreiben der Fall ist: ,,Die Ueberschriften sind nur fiir den Lehrer,
daher auch die lateinischen Lettern gewdhlt wurden.* (1838, S. III)

4.3.1 Den methodischen Ansatz oder linguistischen Hintergrund erldutern

Ein friihes Beispiel fiir die Integration von Informationen fiir Erwachsene in den eigentli-
chen Fibeltext ist die Fibel ABC-Schul/in welcher man lernen kann [...] (Zirich 1703). In
dieser 16-seitigen Fibel ist an verschiedenen Stellen ein Kommentar fiir die unterrichten-
den Erwachsenen eingefiigt. Bspw. folgen nach einer Einfiihrung der Kinder ins Alphabet
und in ein- und zweisilbige Wortstimme zwei Seiten fiir die Lehrperson unter der Uber-
schrift ,,N.B. Anmerkung® (1703, 0.S. [S. 5, 6]) mit linguistischen Informationen zu Vor-
silben, Stammsilben und Suffixen sowie zur deutschen Silbentrennung, bevor den Kindern
die entsprechenden mehrsilbigen Worter vorgestellt werden.

In der in Kapitel 4.2 bereits angefiihrten Fibel Neu eingerichtetes Deutsches Buchstabier-
und Lesebiichlein (Bern 1783) ist die Mehrfachadressierung besonders deutlich sichtbar,
da die Textpassagen fiir die beiden Adressat*innengruppen eng miteinander verwoben
sind. Schriftgroe und -stirke zeigen durchgehend an, welcher Text sich an welche Ad-
ressat*innen richtet. So werden Minuskeln und Majuskeln fiir die Kinder in groBerer
Schrift und fett eingefiihrt, wiahrend Hintergrundwissen bspw. zu Vokalen und Konsonan-
ten fiir die Lehrperson kleiner und normal gedruckt dargestellt wird.

4.3.2 Konkrete didaktische Anleitung geben

Etwa anderthalb Jahrzehnte spéter erschien in Bern die Fibel Neues ABC und Lesebuch
fiir die Schweizerjugend von 5 bis 8 Jahren [...] (1797). Der Text und damit das Kind
wurde deutlich entlastet, indem die Erlduterungen zum linguistischen Hintergrund und
Anweisungen zum didaktischen Vorgehen fiir die Lehrperson in die FuBBnoten verschoben
wurden. So erhilt die Lehrperson nach der Einfiihrung der Buchstaben folgende konkrete
Anweisungen zum didaktischen Vorgehen:

,Diese Buchstaben werden bald vorwirts bald riickwérts gelesen; man schreibt auch einzelne
Buchstaben an die Tafel, spricht den Schiilern langsam und oft diese Buchstaben vor, und 146t
die Schiiler solche nachsprechen. — Eine mehrmalige Uebung ist durchaus notwendig. Notabene:
sch spreche man als sche, nicht eszeha; ch nicht ceha, sondern che.“ (Neues ABC und Lesebuch,
1797, 0.S. [S. 4])
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4.4 Nachwort

Das Nachwort bietet dhnliche Moglichkeiten wie das Vorwort. Zwar eignet es sich auf-
grund seiner Position am Schluss der Fibel weniger dafiir, allgemeine Informationen zur
Fibel zu liefern und diese zu bewerben; es kann aber wie das Vorwort Erlduterungen zum
methodischen Ansatz der Fibel wie auch konkrete didaktische Anleitungen enthalten.

4.4.1 Den methodischen Ansatz oder linguistischen Hintergrund erldutern und konkrete
didaktische Anleitung geben

Ein interessantes Beispiel fiir die Verbindung der Erlduterung des methodischen Ansatzes
und linguistischen Hintergrunds einer Fibel mit einer Anleitung zu ihrer praktischen Ver-
wendung ist das ABC-Buch fiir Kinder (Arau 1799). Nach dem eigentlichen Fibeltext, in
den immer wieder Hinweise fiir die Lehrperson eingestreut sind, findet sich auf den letzten
sieben Seiten (S. 38—44) cine ,,Anweisung fiir die Schullehrer und diejenigen wohlden-
kenden Hausviter, welche sich mit dem Unterrichte ihrer Kinder beschéftigen® (S. 38).
Dieses Nachwort ist als Unterstiitzung der Lehrenden gedacht, ,,[...] damit der erste Un-
terricht der Kinder, auf den so vieles ankommt, gliicklich und mit Segen von statten gehe*
(S. 38).

Die Lehrenden erhalten auf diesen letzten Fibelseiten Informationen zum Leseprozess,
den der anonyme Verfasser in drei Phasen, ndmlich das Erlernen der Buchstaben, das
Buchstabieren und das eigentliche Lesen, unterteilt. Die Phasen werden jeweils zunéchst
ausfiihrlich beschrieben und dann mit praxiserprobten Regeln fiir den Unterricht (z.B. zu
Aussprache und Intonation) versehen. Den Vitern und Lehrern wird schlieBlich empfoh-
len:

,.Erklaret den Kindern die Gebeter und redet mit ihnen iiber den Inhalt derselben, — sehet nicht
so sehr darauf, wie oft und wie viel sie beten, sondern vielmehr wie und mit welchen Empfin-
dungen sie beten, und ob durch ihr Beten ihr Herz und ihre Auffiihrung gebessert werde. Lehret
sie mit Andacht beten.” (ABC-Buch fiir Kinder, 1799, S. 43)

Dieses Zitat spricht fiir die nach wie vor wichtige Rolle der religiésen Erziehung im Le-
seunterricht. Im Zusammenhang mit dem Inhalt der Fibel, die mit Wort-, Satz- und Text-
material aus dem Alltag der Kinder beginnt (S. 4-21) und erst dann zu religidsen Texten
iibergeht (S. 22-27), und mit einem didaktisch ausgefeilten Ansatz erscheint es jedoch
durchaus modern, eine Auseinandersetzung mit dem Gelesenen zu fordern, um sicherzu-
stellen, dass die Kinder das Gelesene tatsachlich verstehen. Der folgende Satz im eigent-
lichen Fibeltext unterstiitzt diesen Eindruck:

,lch bin ein ganz un wis sen des Kind. Wenn ich so blei be, kann ich nie ver stén dig,
gut und gliick lich werden.* (ABC-Buch fiir Kinder, 1799, S. 10)

Ein Satz wie dieser verdeutlicht die Gleichzeitigkeit der immer noch wichtigen religidsen
Bildung und der aufklérerischen Ideen, die den ,,Verstand* (iiber die Derivation ,,verstin-
dig®) in den Vordergrund stellen.

4.5 Inhaltsverzeichnis

Die Niitzlichkeit eines Inhaltsverzeichnisses mit Seitenangaben kommt erst ab einer ge-
wissen Lange der Fibel zum Tragen, um die Suche nach bestimmten Inhalten oder Ab-
schnitten zu erleichtern. Die ersten Inhaltsverzeichnisse in Deutschschweizer Fibeln
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stammen vom Ende des 18. Jahrhunderts (z.B. Neues A B C und Lesebuch fiir die Schwei-
zerjugend von 6 bis 10 Jahren [ ...], Bern & Freyburg 1799, mit 158 Seiten). Da es sich
bei den historischen Fibeln um lineare Lehrmittel handelt, bei denen die Schiiler*innen
das Buch Schritt fiir Schritt von vorn nach hinten durcharbeiten, kann davon ausgegangen
werden, dass Lehrpersonen, die Schiiler*innen auf verschiedenen Niveaus unterrichtet ha-
ben, die Hauptnutzer dieser Verzeichnisse waren. Diese konnen am Ende oder am Anfang
der Fibel platziert sein. Eine frithe und eher ungewdhnliche Version eines Inhaltsverzeich-
nisses findet sich in Enchiridion, das ist, Handbiichlin tiitscher Orthographie [ ...] (Basel
1564). In dieser Fibel befindet sich am Anfang eine Art Vorldufer des Inhaltsverzeichnis-
ses, der darauf hinweist, dass der Band in vier Teile unterteilt ist, die kurz, aber in voll-
stindigen Sétzen beschrieben werden. Es werden keine Seitenzahlen angegeben, obwohl
die Doppelseiten in der Fibel nummeriert sind.

4.6 Separater Begleitband

Die Informationen fiir Erwachsene, die auf der Titelseite, vor, im oder nach dem Fibeltext
platziert wurden, beschrédnkten sich auf wenige Seiten. Ab dem 19. Jahrhundert wurden
separate Begleitbdnde zur Fibel herausgegeben, die deutlich umfangreichere Informationen
enthielten. Ein solches Beispiel wurde von Hans Rudolf Riiegg als Ergénzung zu seiner
Fibel. Erstes Sprachbiichlein fiir schweizerische Elementarschulen (Bern 1880) verfasst
und erschien unter dem Titel Die Normalwortermethode. Ein Begleitwort zur Fibel (Ziirich
1884). Dieser 69-seitige Begleitband beginnt mit einem Abschnitt {iber die historische Ent-
wicklung und Erlduterung der in der Fibel verwendeten Schliisselwortmethode einschlief3-
lich einer kritischen Wiirdigung und schlief3t mit sehr konkreten didaktischen Hinweisen.

5. Erwachsene als Adressat*innen von Fibeln

Die Beispiele aus dem Korpus Deutschschweizer Fibeln aus dem 16. bis 19. Jahrhundert
zeigen, dass alle potenziellen Positionen fiir Informationen, die sich an Erwachsene rich-
ten, tatsdchlich genutzt wurden. Diese Texte erfiillen eine oder mehrere kommunikative
Funktionen: Erstens geben sie den erwachsenen Adressat*innen allgemeine Informationen
zur Fibel und bewerben ihre Qualitét; zweitens liefern sie hilfreiches Hintergrundwissen
zum methodischen Ansatz und linguistischen Hintergrund der Fibel; und/oder drittens bie-
ten sie ganz konkrete didaktische Anregungen fiir den Unterricht, um den Lernerfolg zu
unterstiitzen.

Wihrend in den klassischen 24- oder 32-seitigen Fibeln Informationen fiir Erwachsene
aufgrund des sehr begrenzten Platzes haufig nur im Titel untergebracht wurden, verbes-
serten sich die Moglichkeiten, diese Informationen vor, in oder nach dem eigentlichen
Fibeltext aufzunehmen, mit der Linge des Werkes. Der Umfang dieser Informationen
iiberstieg jedoch selten wenige Seiten. Erst mit dem Aufkommen der heute iiblichen sepa-
raten Begleitbdnde ab der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts wurden die Informationen
umfangreicher. Gleichzeitig wurde die Doppeladressierung der Fibel aufgehoben, und die
Fibel selbst richtete sich — wie heute selbstverstindlich — an das Kind, wihrend der Kom-
mentarband fiir die Lehrperson bestimmt war.

Bei der Erforschung historischer Fibeln liefern die eigentlichen Fibeltexte, die als Lese-
lehrgang das Kind an die Schriftsprache heranfiihren sollen, iiber die Abfolge der zu lesen-
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den Einheiten Hinweise auf die Methoden der Schriftsprachvermittlung sowie iiber die
verwendeten Texte und Informationen zu den Inhalten und Gewichtungen des Unterrichts.
Diejenigen Teile der Fibel, die an Erwachsene adressiert sind, gehen teilweise deutlich
dariiber hinaus und vermitteln weitere wertvolle Einblicke in die Geschichte des Leseun-
terrichts, aber auch in die erwarteten didaktischen Kenntnisse von Lehrpersonen und ihren
Stand der Professionalisierung, so dass sich ihre genauere Betrachtung lohnt. Zumindest
die auch in anderen Sprachen iiblichen Langtitel, die Erwachsene adressieren (wie das
eingangs angefiihrte Beispiel aus den Niederlanden, aber auch Beispiele aus Deutschland
und Frankreich), sprechen dafiir, dass an Erwachsene adressierte Informationen auch in
anderen Landern wertvolle Hinweise fiir die Fibelforschung geben kénnen.
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Ewa Andrzejewska

Lehrerhandbiicher — ein Bildungsmedium
fiir Fremdsprachenlehrer*innen'

Abstract

Teachers’ manuals are little researched, at least those on textbooks for foreign language
teaching, to which I will refer to in the following. They are not assessed in the context of
approval procedures and rarely find their way into textbook reviews. In academic litera-
ture, the importance of this genre of literature for the professional development of teachers
is emphasised. However, research in this area focuses on the design of teacher handbooks
and their use in teaching practice. They are also known to be popular among teachers. In
my paper, 1 will build on this and look at the role of teachers’ handbooks in the develop-
ment of teacher competencies. Finally, I will outline the origins, development and char-
acteristics of the literature genre “teacher’s manuals” and consider the possibilities of its
use in the context of professional development for language teachers.

1. Der Anlass

Ende des 20. Jahrhunderts wurde es in Polen iiblich, westliche Fremdsprachen bereits in
der ersten Klasse der Grundschule zu unterrichten; zuvor, d.h. bis 1989, hatte das Erlernen
einer Fremdsprache, hauptsdchlich Russisch, erst ab der flinften Klasse begonnen. Diese
Anderung brachte eine Nachfrage nach Fremdsprachenlehrbiichern fiir Kinder in den jiin-
geren Klassenstufen mit sich. Am Lehrerausbildungszentrum der Universitdt Danzig ha-
ben H. Stasiak, A. Fuks und ich gemeinsam ein Lehrbuch fiir das Erlernen der deutschen
Sprache in den Klassen 1 bis 3 der Grundschule geschrieben, KdingooKdngoo Deutsch
(2000-2003). Die Reihe umfasste sechs Teile, d.h. ein Lehrbuch und ein Ubungsheft fiir
jedes Semester des dreijdhrigen Zyklus der frithkindlichen Bildung. Da zu dieser Zeit auch
ein Mangel an Lehrer*innen fiir den grundschulischen Fremdsprachenunterricht herrschte,
wurde die Erstellung eines Leitfadens fiir Lehrer*innen dringend notwendig. Daher wur-
den parallel zur Verdffentlichung des Lehrbuchs ,,Methodische Leitfaden™ fiir Kdngoo-
Kdingoo Deutsch (2000-2003) herausgegeben. Die Arbeit am methodischen Leitfaden
zum Lehrwerk und meine Tétigkeit in der Lehrerausbildung haben mich dazu veranlasst,
mich intensiver mit dieser Gattung von Lehrmitteln wissenschaftlich auseinanderzusetzen.

! Der Text geht auf einen Artikel zuriick, der unter dem Titel ,,Poradnik do podrecznika w doskonaleniu
zawodowym nauczycieli jezykéw obcych® in der Monografie Nauczyciele jezykow obcych: konteksty pracy —
ksztalcenie — doskonalenie zawodowe (Andrzejewska & Wawrzyniak-Sliwska, 2017) verdffentlicht wurde.
In dem Artikel wird die Lehrerfortbildung thematisiert; hier steht das Lehrerhandbuch als Bildungsmedium
im Zentrum des Interesses. Wichtige Denkanstdf3e und sprachliche Hinweise sind Peter Menck zu verdanken.
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2. Ein altes Desiderat

Die Sache ist nicht neu:

,.Bin koncentrirtes Lehrbuch wiirde allerdings einen geschikten Lehrer erfordern. Um indessen
vornehmlich den minder geschikten und gelehrten Docenten zu Hiilfe zu kommen, miifiten zu-
gleich Biicher fiir Lehrer geschrieben werden, genau nach demselben Plan und in derselben Ord-
nung wie die Lehrbiicher selbst [...]. Der / minder geschikte hitte aber dann wenigstens nicht
nothig, seine Erlduterungen und Zusétze aus einer Menge verschiedener und wol gar widerspre-
chender, wenigstens nach ganz verschiedenen Planen abgefaliter Biicher zusammen zu stoppeln.
Vielmehr wire so nicht nur fiir seine Bequemlichkeit am besten gesorgt, sondern er lief nun auch
weniger Gefahr, seinen Schiilern schiefe oder gar unrichtige Begriffe vorzutragen™ (Gedike,
1787, S. 20-21).

So schrieb Friedrich Gedike, damals Direktor des Friedrich-Werderschen Gymnasiums in
Berlin, in einem Bericht {iber das abgelaufene Schuljahr, wie das zu den Pflichten eines
Direktors gehorte: Einige Gedanken iiber Schulbiicher und Kinderschriften. Gedike selbst
hat noch kein derartiges ,,Buch fiir Lehrer* geschrieben. Methodenbiicher zur Unterstiit-
zung von Lehrer*innen wurden erst im 20. Jahrhundert iiblich (Didaktilus, 1995, S. 22).
Anfanglich waren es zumeist nur kleine Aufgabenschliissel, die problemlos zwischen die
Seiten eines Schulbuchs eingefiigt werden konnten.

Spater wurden sie zunehmend mit Hinweisen zur optimalen Reihenfolge des Lehrbuch-
materials und mit Vorschlidgen zur Losung mdglicher Unterrichtsprobleme angereichert.
Inzwischen sind methodische Leitfdden fester Bestandteil sowohl von Sprachlehrbiichern
fiir verschiedene Bildungsstufen als auch von Biichern zur Vorbereitung auf Priifungen
(z.B. Fischer-Mitzviris, 2016) oder Fachkursen in der akademischen Bildung (z.B. Ba-
decka-Kozikowska, 2015). Durch die Entwicklung der neuen Medien verdnderten sich
zudem ihre Form und die Moglichkeiten ihrer Verwendung. Ein Beispiel sind die soge-
nannten Unterrichtsmanager, wie Der Come in 1/2 — Digitaler Unterrichtsassistent pro
des Klett-Verlags. Er bietet Unterrichtshinweise des Lehrerhandbuchs, das komplette
Schulbuch und ein sehr breites Angebot an zusétzlichen, darunter interaktiven Materialien
fiir Schiiler*innen. Dank der digitalen Form sind sie einfach abzurufen und an den jewei-
ligen Lehrkontext anzupassen (offene Unterrichtspléne: ,,Gestalten Sie den Englischun-
terricht so offen, wie SIE es wollen!* — so die Autor*innen). Die Auswahl von unter-
schiedlichen Materialien wird durch Hinweise zur Differenzierung und Individualisierung
geleitet.

3. Eine Definition

Ein ,,Handbuch fiir Lehrer*innen* ist zundchst eine Sammlung von Hinweisen und Erkla-
rungen zu dem Schulbuch, fiir das es erstellt wurde. Es ist ein Element eines Pakets, das
aus einem Lehrbuch, dem Schulbuch und zusitzlichen Materialien besteht. Fiir diese Ma-
terialien findet man unterschiedliche Bezeichnungen. Adressat*innen sind jedes Mal die
Lehrer*innen. Dariiber hinaus zeigen die Titel bereits, welche Funktion sie haben sollen:
Lehrerhandbuch, Methodenleitfaden (zum Lehrbuch), Lehrer(bei)heft, Lehrerkommentar,
Leitfaden fiir Lehrer, Lehrerhandreichungen, Lehrerbuch oder einfach Handbuch, Unter-
richtshilfe, Kursleiterinformation, Lehrerausgabe. Im Folgenden werde ich von dem ,,Leh-
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rerhandbuch® oder, sofern der Bezug klar erkennbar ist, vom ,,Handbuch* sprechen. Denn
mit jener Bezeichnung werden die Adressat*innen genannt, und es wird damit zugleich
auf die Situation angespielt, in der diese Texte ihren Platz haben: den Unterricht und seine
Vorbereitung.

Eine allgemein akzeptierte Definition des ,,Lehrerhandbuchs* gibt es nicht. Vielmehr wird
es in der Regel durch eine Aufzéhlung der Funktionen definiert, die es im Unterricht ins-
gesamt hat bzw. haben soll, und durch eine Beschreibung seiner Merkmale. Zweifellos
lasst sich jedoch sagen: Im Unterschied zu den anderen Bestandteilen eines Lehrwerks
richtet sich das Lehrerhandbuch ausschlielich an die Lehrer*innen und ist nicht fiir die
Schiiler*innen gedacht. Mehr als andere Bestandteile eines gesamten Lehrwerks ist es eine
Sammlung von Vorschldgen, die genutzt werden kdnnen oder auch nicht: ,,Der Lehrer,
der keinen Rat braucht, ist nicht verpflichtet, ihn zu befolgen™ (Coleman, 1986, S. 33;
Ubers. aus dem Engl. durch E.A.). Das Lehrerhandbuch wird im Ubrigen nicht nur fiir das
zugehorige Lehrbuch erstellt, sondern auch fiir andere Komponenten des Pakets wie zum
Beispiel beiliegende DVDs oder Schliissel zu Online-Materialien.

4. Aufgaben und Gestalt

Dem Lehrerhandbuch ist der Lehrplan (Richtlinien, Curriculum) eines Schultridgers vor-
gegeben. In diesem Rahmen lassen Schulbuchverlage Lehrwerke (Schulbiicher und andere
Bildungsmedien) erarbeiten. Dafiir werben sie Autor*innen an; umgekehrt kdnnen poten-
zielle Autor*innen Verlagen ein Publikationsangebot machen. Die Autor*innen, gegebe-
nenfalls weitere Expert*innen, erlautern oder ergdnzen ihr Lehrwerk durch ein Lehrer-
handbuch. Welche Rolle spielt dieses im Kontext des Unterrichts?

4.1 Aufgaben

Dem Lehrerhandbuch werden eine Reihe von Aufgaben zugewiesen (Cunningsworth,

1995, S. 25; Cunningsworth & Kusel, 1991, S. 129; Pfeiffer, 2001, S. 166): Es soll

- Auskuntt iiber die Ziele des Lehrwerks geben,

- die didaktische Begriindung des Lehrbuchs beschreiben,

- helfen, die Struktur des Lehrwerks und das ihm zugrunde liegende Konzept des Unter-
richts zu verstehen,

- zusdtzliche sprachliche und kulturelle Erkidrungen bieten,

- zusdtzliches Material zur Verfligung stellen: Tests, Aufgabenlosungen, Lieder und
Texte usw.,

- die Verwendung von Lernmaterialien im Einklang mit den Annahmen der Autor*innen
unterstiitzen.

Handbiicher zu einem Lehrbuch erfiillen diese Aufgaben auf unterschiedliche Weise und

in unterschiedlichem Mal3e. Das hingt ab von

- den Adressat*innen des Lehrerhandbuchs: erfahrene oder angehende Lehrer*innen,

- den Adressat*innen des zugehorigen Lehrwerks: Priifungskurs, Kinderkurs, Erwach-
senenkurs usw., und auch vom

- Stand der Fachdidaktik: Unterrichtsinnovationen zum Beispiel erfordern umfangrei-
chere Autor*innenkommentare.
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Wichtig sind auch die physischen Merkmale der Publikation, die die Erfiillung bestimmter
Funktionen unterstiitzen oder begrenzen. Schlie8lich spielen kommerzielle Erwdgungen
eine wichtige Rolle. So verkauft sich ein Lehrbuch besser, wenn es dazu einen begleiten-
den Leitfaden gibt (Bimmel et al., 2011, S. 33).

4.2 Inhalt

Entsprechend den Funktionen, die den Lehrerhandbiichern zugeschrieben werden, wird

erwartet, dass sie Inhalte enthalten wie:

- Informationen zur didaktischen Konzeption des Lehrerhandbuchs selbst: Erlduterung
der fachdidaktischen sowie fachwissenschaftlichen Grundlagen, zur Bezugnahme auf
Lehr-/Lerntheorien;

- unterrichtsmethodische Hinweise und Hilfen: Unterrichtspldne, Arbeitsformen, Aufga-
benvorschldge angepasst an die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen, ausfiihr-
liche Hinweise zur Durchfiihrung, ausfiihrliche Kommentare zur Umsetzung ausge-
wihlter Aufgaben, Vorschldge zur Integration verschiedener Komponenten des Lehr-
buchs, einschlieBlich Online-Materialien;

- ergdnzende Materialien: Tests, Aufgaben- und Testschliissel, Transkriptionen von Au-
dioaufnahmen, Lernspiele, bibliografische Hinweise; auch Ergebnisplédne, kopierfertige
Arbeitsblatter fiir Schiiler*innen;

- Fachinformationen zu kulturellen Inhalten, einschlieBlich Texten im Lehrbuch, Erldu-
terungen zu Wortschatz, Grammatik und Phonetik.

Die Lehrerhandbiicher sind sehr unterschiedlich, sowohl was ihren Inhalt als auch was

ihren Umfang betrifft. Einerseits gibt es Autor*innen, die weitgehend auf Informationen

tiber die didaktischen Grundlagen des Schulbuchkonzepts verzichten, wenn sie sie nicht
sogar ganz weglassen, und zwar zugunsten von rezeptartigen Unterrichtsplédnen und vor-
gefertigten Unterrichtsmaterialien. Das Lehrerhandbuch wird dann zu einer Sammlung
von Hilfsmitteln fiir den direkten Einsatz ohne Erlduterung der zugrunde liegenden didak-
tischen Prinzipien. Andererseits gibt es zum Beispiel fiir den Sprachunterricht Lehrer-
handbiicher, die sich auf die Erlduterung des fachdidaktischen Konzepts einer gesamten

Schulbuchreihe konzentrieren. Dessen Umsetzung illustrieren sie mit Beispielen, die sie

aus den fiir die jeweilige Klassenstufe konzipierten Banden entnehmen. Ein gutes Beispiel

fiir diese Art von Lehrerhandbiichern ist das, welches Grossenbacher et al. (2012) fiir Mille
feuilles erstellten.

5. Form der Veroffentlichung

So unterschiedlich wie der Inhalt sind auch die Form und die Gestaltung von Lehrerhand-

biichern. Die Qualitdt der Nutzung kann durch die folgenden Aspekte beeinflusst werden:

- die Form der Veroffentlichung: lose Seiten, die zum Sammeln in einer Mappe vorberei-
tet sind; ein separates Buch; ein Buch mit reduzierten Seiten aus dem Lehrbuch, die von
einem methodischen Kommentar begleitet werden; Lehrerhandbiicher, in denen einer
Seite aus dem Lehrbuch Tipps fiir die Lehrer*innen gegeniibergestellt werden;

- neue Medien: Lehrerhandbuch auf CD; PDF-Materialien und editierbare Materialien, in
denen Anderungen vorgenommen werden konnen; Online-Materialien auf den Websites
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der Verlage; Aktivititsgeneratoren; Unterrichtsdiagramme (Funk, 2010, S. 188; Thaler,
2011, S. 26-27);

- der Aufbau: in der Regel in drei Abschnitte unterteilt: allgemeine Informationen, detail-
lierte Pléne fiir einzelne Lektionen sowie einige Beispiele und ergénzendes Material
(Mindt, 1995, S. 44);

- beim Fremdsprachenunterricht die sprachliche Form: Handbiicher entweder in der Ziel-
sprache oder in der Muttersprache der Lehrer*innen; zweisprachige Versionen;?

- grafische Gestaltung, Farbgebung, Qualitit des Mediums, Online-Version, Baukasten.

Die Relevanz der verschiedenen Formen des Lehrerhandbuchs héngt letztendlich jedoch

vom Kontext der Arbeit der Lehrer*innen ab.

Die optimale Form eines Handbuchs zum Schulbuch ist Gegenstand empirischer For-

schung. Was ist dariiber bekannt?

6. Stand der Forschung

Das Lehrerhandbuch ist auf die Unterrichtspraxis ausgerichtet. In Untersuchungen dazu

geht man folgenden Fragen nach:

- Evaluierung eines Lehrerhandbuchs anhand eines vorgegebenen Kriterienkatalogs (z.B.
Gaynor, 2011),

- Bewertung unter dem Gesichtspunkt der Bediirfnisse und Erwartungen der Lehrer*in-
nen (Bohnensteffen, 2011) sowie

- seiner Verwendung in der Unterrichtspraxis (Bimmel et al., 2011, S. 33).

AuBerdem kann die Analyse von Lehrerhandbiichern auch als Quelle fiir die Erforschung

der Geschichte des Unterrichts dienen. So berichtet Johnsen (1993, S. 317) iiber eine Ar-

beit von Woodward (1986), der ,,teachers’ guides for textbooks* analysiert und eine ,,clear

tendency away from general discussions of problems and strategies and toward detailed

descriptions of classroom instruction® festgestellt habe.

6.1 Bewertung von Lehrbiichern

Die Bewertung eines Lehrerhandbuchs zu einem Lehrwerk basiert auf einer Liste von Kri-
terien, anhand derer Form und Inhalt dieser Art von Publikation beurteilt werden. Die
Priifung eines Lehrerhandbuchs anhand eines Kriterienkatalogs, der in Form von Aussa-
gen oder Fragen formuliert ist, hat die bekannten Vor- und Nachteile, wie sie auch in Ar-
beiten zur Schulbuchforschung beschrieben werden: Einerseits erlauben sie einen Ver-
gleich nach einem einheitlichen Muster, andererseits sind sie unspezifisch und in der Re-
gel nicht fachdidaktisch begriindet.

Bei den Kriterienlisten kann man zwischen Vorschldgen fiir einen allgemeinen Fragenka-
talog zur Bewertung eines beliebigen Lehrerhandbuchs einerseits und andererseits solchen
unterscheiden, die nur fiir einen bestimmten Aspekt des Handbuchs und einen bestimmten
Forschungskontext erstellt wurden (z.B. Gaynor, 2011, S. 90-91). Neben umfangreichen
und sehr detaillierten Katalogen werden auch sogenannte lehrerfreundliche (Coleman,
1986; Cunningsworth & Kusel, 1991), d.h., auf wenige, auch fiir nicht erfahrene Leh-

2 Materialien in der Zielsprache sind schwieriger zu lesen, sind aber wichtig fiir die Entwicklung der sprachli-
chen Kompetenz der Lehrer*innen, einschlie8lich der Metasprache (Balbi, 1998, S. 39).
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rer*innen verstdndlich formulierte Fragen beschriankte Kriterien vorgeschlagen (Gearing,

1999, S. 126-127).

Solche Listen von Bewertungskriterien sind nicht nur fiir den Gebrauch im Zusammen-

hang des Unterrichts, sondern auch als Hilfsmittel fiir die Auswahl eines Schulbuchs ge-

dacht. Ein Handbuch, das den Anforderungen und den Bediirfnissen der Lehrer*innen

entspricht, kann ein Argument fiir die Auswahl eines Schulbuchs sein (Hechler, 2010,

S. 100).

Die Kriterienkataloge beziehen sich auf die Funktion und Form der Handbiicher. Studien,

die sich auf derartige Kriterienkataloge stiitzen (Coleman, 1986; Zabihi & Tabataba'ian,

2011), weisen vor allem auf Mdngel der Handbiicher hin. Am haufigsten werden dabei

moniert:

- die sehr detaillierten und unflexiblen Unterrichtspline,

- das Fehlen von Vorschldgen fiir zusétzliche Aufgaben zur Individualisierung des Unter-
richts,

- eine zu komplizierte Sprache,

- das Fehlen von Vorschldgen fiir Varianten von methodischen Losungen,

- der Mangel an Erklarungen zum Wortschatz und zu Fragen der Kultur.

Dartiiber hinaus unterscheiden sich einige der Handbiicher kaum vom Schulbuch selbst

und konzentrieren sich dabei eher auf die Unterrichtsinhalte als auf die Methoden und ihre

theoretischen Grundlagen (Harwood, 2014, S. 9). Coleman (1986) wirft diesen Publikati-

onen vor, dass sie fiir die Bediirfnisse unerfahrener und solcher Lehrer*innen, fiir die die

zu unterrichtende Sprache nicht ihre Muttersprache ist, schlecht geeignet seien.

6.2 Erwartungen und Haltungen der Lehrer*innen

Ein weiterer Forschungsbereich sind die Erwartungen der Lehrer*innen an das Handbuch.
Nach Masuhara (1998) sind die Ergebnisse dieser Forschungen von praktischer Bedeutung,
sofern sie Autor*innen niitzliche Hinweise fiir den Inhalt, den Umfang und das Format
der Erstellung eines Lehrerhandbuchs geben. Unerfahrene Lehrer*innen benétigen mog-
licherweise detailliertere Anweisungen und Vorschldge zur Lehrmethode als erfahrene
Lehrer*innen, die ein Lehrerhandbuch mit vielen verschiedenen optionalen Aktivititen
oder interessantem Rohmaterial bevorzugen, das sie nutzen koénnen (Masuhara, 1998,
S. 24).

Um Informationen iiber die Erwartungen der Lehrer*innen an Handbiicher zum Lehrwerk
zu erhalten, werden diagnostische Erhebungsmethoden mit Frageb6gen und Interviews
eingesetzt. Bohnensteffen (2011, S. 127) hat gezeigt, dass ein wiinschenswertes Lehrer-
handbuch fiir Lehrer*innen methodische Anregungen zur Unterrichtsvorbereitung, einen
Aufgaben- und Testschliissel, erginzende Ubungen zu sprachlichen Fertigkeiten und
sprachlichen Teilsystemen, bibliografische Hinweise auf Publikationen im Bereich der
Fachdidaktik und grundlegende Informationen zu den Voraussetzungen des Lehrwerks
enthalten sollte. Wysocka (2003, S. 118) hat jedoch in einer Studie iiber die beruflichen
Kompetenzen von Fremdsprachenlehrer*innen festgestellt, dass nur 13 Prozent der Teil-
nehmenden einer griindlichen Einarbeitung in das Lehrerhandbuch Bedeutung beimessen.
Andere Studien zeigen gar, dass Lehrer*innen sie nicht nutzen, weil sie weitreichende
Vorbehalte gegeniiber deren Qualitdt haben. Stattdessen dullern sie den Bedarf und die
Bereitschaft, unterstiitzende Materialien zum Lehrbuch zu nutzen, wenn diese ihren Er-
wartungen entsprechen (so Zabihi & Tabataba'ian, 2011, S. 8).
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6.3 Einsatz des Lehrerhandbuchs in der Unterrichtspraxis

Um herauszufinden, ob und wie Lehrer*innen ein Handbuch zum Schulbuch nutzen, wur-
den quantitative Untersuchungen mit Hilfe von Fragebdgen und qualitative Untersuchun-
gen durchgefiihrt, in denen die Formen der Nutzung des Lehrerhandbuchs durch die Leh-
rer*innen analysiert wurden. Bisher haben diese Studien jedoch keine schliissigen Ergeb-
nisse geliefert. Einige von ihnen zeigen, dass das Handbuch von den Lehrer*innen nicht
in groem Umfang genutzt wird. In einer Studie, die Thaler 2010 unter Englischlehrer*in-
nen durchgefiihrt hat, gaben nur 20 Prozent der Befragten an, dass sie regelméBig ein Leh-
rerhandbuch benutzen (Thaler, 2011, S. 22). Befragungen im Rahmen von Fortbildungs-
kursen fiir deutsche Lehrer*innen, die in verschiedenen Stadien der Ausbildung mehrmals
wiederholt wurden, ergaben, dass nur 10 Prozent der Teilnehmenden ein Lehrerhandbuch
verwenden (Bimmel et al., 2011, S. 33).

Im Gegensatz dazu haben andere Studien gezeigt, dass ein Handbuch von der iiberwie-
genden Mehrheit der Lehrer*innen verwendet wird. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn
ein neues Lehrbuch eingefiihrt wird, sowie wahrend der Erprobung, bevor ein neuer Titel
auf den Markt kommt. Zabihi und Tabataba'ina (2011) untersuchten die Haufigkeit und
Verwendung des Lehrerhandbuchs mithilfe von Beobachtungs- und Interviewtechniken.
Thre Untersuchung ergab, wie Lehrer*innen das Handbuch verwenden: Die Mehrheit der
angehenden Lehrer*innen setzte zwischen 30 und 60 Prozent jeder Unterrichtsstunde auf
seiner Grundlage um. Sie verwendeten vor allem die Vorschlige fiir die erste Phase der
Unterrichtsstunde sowie die Zusatzaufgaben, die Art und Weise, wie z.B. Vokabeln erklart
werden, und den Aufgabenschliissel. Nach fiinf Jahren an der Schule verwenden die Leh-
rer*innen das Handbuch der Befragung zufolge weniger héufig, aber es gibt keinen klaren
Trend. Einige Lehrer*innen, auch solche mit gréerer Erfahrung, halten das Handbuch fiir
ein wichtiges und niitzliches Hilfsmittel fiir ihre Unterrichtspraxis, und zwar unabhingig
von ihrer Erfahrung, dann ndmlich, wenn es fiir die Durchfiihrung eines Kurses zur Vor-
bereitung auf zertifizierte Priifungen verwendet wird. Die Lehrer*innen kdnnen sich mit
den neuen Priifungsanforderungen, den Regeln fiir die Durchfiihrung der verschiedenen
Aufgabentypen und der Bewertungsmethode vertraut machen und vorgefertigte Tests und
Schliissel verwenden (Zabihi & Tabataba'ina, 2011, S. 7).

Die Forschung zum Einsatz des Lehrerhandbuchs beschéftigt sich aulerdem mit seiner
Bedeutung fiir seine Auswirkungen auf die Qualitdt des Unterrichts. Es gibt jedoch nur
wenige Studien, die einen Zusammenhang zwischen der Qualitdt des Unterrichts und der
Verwendung eines Lehrerhandbuchs durch die Lehrer*innen untersuchen. Uber die Er-
gebnisse ldsst sich nicht mehr sagen, als dass es ,,einige Hinweise darauf gibt, dass die
Leistungen der Schiiler in Bezug auf eine bestimmte Fertigkeit groBer sind, wenn die Leh-
rer*innen Vorschldge fir die Vermittlung dieser Fertigkeit erhalten” (McNeil, 1985,
S. 5052; Ubers. aus dem Engl. durch E.A.).

6.4 Berufliche Entwicklung

Untersuchungen zum Einsatz von Lehrerhandbiichern haben die Entwicklung von Lehrer-
kompetenz und seine Auswirkungen auf die Qualitdt von Unterricht zum Gegenstand.
Koenig schreibt den Handbiichern zwei gegensitzliche Funktionen zu: Kompetenz-
entwicklung (Reskilling) oder Kompetenzverlust (Deskilling) (Koenig, 1999, S. 85):
Einerseits kann das Handbuch zum Erwerb neuer Kompetenzen und zur Verbesserung
erworbener Kompetenzen durch methodische Anleitung und geeignete Aufgaben zur Ent-
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wicklung der Reflexivitdt der Lehrer*innen beitragen. Andererseits besteht die Gefahr ei-
ner automatischen, oft unzureichenden Umsetzung der Anmerkungen der Autor*innen in
der jeweiligen Unterrichtssituation.

Die Bedeutung des Lehrerhandbuchs fiir die berufliche Entwicklung von Lehrer*innen
ergibt sich aus den Funktionen, die diese Art von Publikation nach Ansicht der For-
scher*innen erfiillen sollten: ,,Forderung eines besseren Verstdndnisses der Grundsétze
und der Praxis des Sprachunterrichts im Allgemeinen und Unterstiitzung bei der Entwick-
lung von Lehrkompetenzen® (Cunningsworth, 1995, S. 112). Folglich werden zwei Haupt-
einflussbereiche fiir Lehrerhandbiicher unterschieden. Zum einen geht es um ihre Verwen-
dung in der Lehrerausbildung, zum anderen um die berufliche Weiterbildung. In beiden
Bereichen kdonnen sie auf vorhandene Erfahrungen der Adressat*innen aufbauen und sie
weiterentwickeln.

Der Einsatz von Handbiichern in der Lehrerbildung ist Gegenstand z.B. sprachdidakti-
scher Veroffentlichungen (Coleman, 1986; Cunningsworth & Kusel, 1991; Harwood,
2014; Pfeiffer, 2001, 2012; Wysocka, 2003;). Edge und Wharton (1998, S. 302) haben
berichtet, wie das Lehrerhandbuch fiir das Lehrbuch 4kead in der Lehrerausbildung ver-
wendet werden konnte. Praktische Hinweise zur Entwicklung der Kompetenzen von Leh-
rer*innen in der beruflichen Weiterbildung finden sich auch bei Bimmel et al. (2011).
Lehrerhandbiicher kénnen auch dort als Ergdnzung genutzt werden, wo die entsprechen-
den Fachdidaktiken bestimmte Themen nicht ndher behandeln (z.B. Pfeiffer, 2012, S. 22).
So empfehlen zum Beispiel Koczy und Grochowski (1984) in ihrem Handbuch zur Me-
thodik des Deutschunterrichts Lehrer*innen die Lektiire des von dem Didaktiker Brzeski
(1976) verfassten Handbuchs zu dem Lehrbuch Lernt mit uns.

Die Rolle der Lehrerhandbiicher in der berufsbegleitenden Fortbildung von Lehrer*innen
hiangt von den Bedingungen ab, den oben beschriebenen Funktionen, Inhalten und der
Gestaltung dieser Publikationen sowie davon, wie ihre Verfasser*innen an die Kompeten-
zentwicklung der Sprachlehrer*innen herangehen. Zu den wichtigen Faktoren gehdren:
die Qualitit des Handbuchs, die Vorbereitung der Lehrer*innen auf die Arbeit mit den
Unterrichtsmaterialien und die Formen der Fortbildung. Sie kénnen allerdings nur dann
Chancen fiir die berufliche Entwicklung von Lehrer*innen bieten, wenn sie den aktuellen
Stand der Fachdidaktik beriicksichtigen und die theoretische Grundlage der vorgeschlage-
nen Aufgaben und Aktivititen erldutern.

Der bewusste und reflektierte Einsatz des Lehrerhandbuchs sollte durch die didaktische
und fachliche Vorbereitung wihrend der akademischen Ausbildung, einschlieBlich der
Praktika, untermauert werden. Allwright (1993, zit. n. Tomlinson, 2013, S. 49) und Tom-
linson selbst haben auf das Potenzial des Handbuchs fiir den forschenden Unterricht hin-
gewiesen. Es bietet eine Moglichkeit, den Bedarf an Wissen und Verstdndnis fiir einen
bestimmten Aspekt des Unterrichts zu wecken. Die darin vorgeschlagenen Losungen
konnen im Hinblick auf ihre Durchfiihrbarkeit in einem bestimmten Unterrichtssetting
analysiert werden.

Lehrerhandbiicher bieten Lehrer*innen nicht nur formelle, sondern vor allem informelle
Lernmoglichkeiten. Einerseits konnen sie Gegenstand von organisierten Seminaren iiber
Unterrichtsmaterialien sein. Diese Art der Fortbildung richtet sich sowohl an Neulinge als
auch an solche Lehrer*innen mit ldngerer Erfahrung, die auf Routinen bestehen und Inno-
vationen in Schulbiichern ignorieren. Harwood (2014, S. 16) zitiert Untersuchungen von
Remillard (1999), die zeigen, dass innovative Lehrbiicher das Potenzial haben, die Kom-
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petenz von Lehrer*innen zu entwickeln, und das insbesondere dann, wenn sie von ent-
sprechenden Handbiichern begleitet werden. Andererseits konnen diese als Instrument fiir
das Lernen und die berufliche Entwicklung in Form des Selbststudiums besonders wichtig
sein. Handbiicher zu neuen Schulbiichern und ihre inhaltlichen und didaktischen Kom-
mentare ermoglichen Lehrer*innen die Weiterarbeit an ihrem Wissen und ihren didakti-
schen Féhigkeiten.

Das Lehrerhandbuch als Stimulator fiir die Fortbildung hat den Vorteil, dass es die Mog-
lichkeit eines kontinuierlichen Prozesses bietet, da es die Lehrer*innen wéhrend eines gan-
zen Schuljahres begleitet. Die berufliche Entwicklung mit Hilfe des Handbuchs ist also
nicht von der téglichen Arbeit und dem Umfeld der Lehrer*innen isoliert. Es trigt zur
Kontinuitit der beruflichen Entwicklung bei, da es jene wéhrend ihrer gesamten Laufbahn
bei Anderungen von Lehrbiichern und Programmen begleitet. In diesem Zusammenhang
kann es die sogenannte Innovationsfunktion erfiillen, die ,,die stindige Aktualisierung des
Wissens und der praktischen Fertigkeiten im Laufe der Arbeit beinhaltet* (Szempruch,
2013, S. 162; Ubers. aus dem Polnischen durch E.A.).

7. Schlussbemerkung

Es hat sich ergeben, dass die Literaturgattung ,,Lehrerhandbuch* so unterschiedlich ist wie
die Bezeichnungen, unter denen es im Gesamtzusammenhang von Lehrwerken fiir den
Fachunterricht gefiihrt wird. Darin spiegelt sich die Tatsache, dass Lehrerhandbiicher —
anders als Schulbiicher und andere Unterrichtsmedien — keinen Autorisierungsprozessen
unterzogen werden miissen, wider. Die wissenschaftliche Literatur zu Lehrerhandbiichern
beschiftigt sich vornehmlich mit den Méglichkeiten ihres Einsatzes im Unterrichtsalltag:
Welche didaktischen Absichten verfolgen ihre Autor*innen? Wie sollten oder konnen sie
die erwiinschte Vermittlung von Lehrwerk einerseits und Lehrer*innen andererseits leiten
und deren Erwartungen entsprechen?

Gedike hatte geschrieben:

,Um indessen vornehmlich den minder geschikten und gelehrten Docenten zu Hiilfe zu kommen,
miiiten zugleich Biicher fiir Lehrer [also ,,Lehrerhandbiicher”; E.A.] geschrieben werden [...]
[Er hitte] dann wenigstens nicht nothig, seine Erlduterungen und Zusétze aus einer Menge ver-
schiedener und wol gar widersprechender, wenigstens nach ganz verschiedenen Planen abgefal3-
ter Biicher zusammen zu stoppeln” (Gedike, 1787, S. 20-21).

Etwas mehr ist es heute schon, was sie leisten sollen und konnen.
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Thomas Heiland

Asynchrone Lehrkriftefortbildung in eLearning-Szenarien —
Chancen, Potenziale und Grenzen

Abstract

In-service education of teachers is a special form of adult education. This article focuses
on the third phase of teacher education. In consequence, this is to be placed in the context
of the more recently initiated research on the effectiveness of in-service teacher training,
as it shines a spotlight on the asynchronous in-service training scenarios. A theoretical
basis on a setting of various self-learning courses is presented as educational media with
their characteristic components. Based on this, the content-related and didactic-methodi-
cal procedures are discussed. Finally, there is a plea for the optimal dovetailing of asyn-
chronous formats in various (educational) media productions.

1. Einleitung: Erwachsenenbildung und Lehrberuf

In diesem Beitrag wird aus einer professionsspezifischen Perspektive die in Bayern drei-
phasige Lehrkréftebildung in den Mittelpunkt gestellt. Als wichtiges Prinzip der Erwach-
senenbildung gilt das sogenannte Lifelong Learning. Dieses ldsst sich in der bayerischen
Lehrkriftebildung in der Dritten Phase, der Lehrkréftefort- und -weiterbildung, verorten.
Um den Fokus auf (digitale) Bildungsmedien zu richten, fiel fir die folgende Untersu-
chung die Wahl auf asynchrone Formate in der Lehrkréftefort- und -weiterbildung. Das
wichtigste Augenmerk liegt darauf, wie diese Formate einerseits selbst als Bildungsme-
dien fungieren und welche spezifischen Arten digitaler Bildungsmedien andererseits in-
nerhalb der Formate implementiert sind. Als Hintergrund fiir die folgende Analyse dient
insbesondere, dass der Verfasser seit April 2021 in der Lehrkréftefortbildung im eLear-
ning fiir die Grund- und Mittelschule beschéftigt ist.

Exemplifiziert und zum Teil iiberpriift werden die oben erwéhnten Fragestellungen durch
Kurzanalysen von Online-Selbstlernkursen, die in der zentralen Institution der Lehrkraf-
tefortbildung in Bayern, der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung (ALP)
in Dillingen an der Donau, implementiert wurden.

Vor dem genuinen Analyseprozess sollen jedoch zundchst theoretische Grundlagen zur
Lehrkriftebildung und -fortbildung sowie der Stand der Lehrkréftefort- und -weiterbil-
dung in Bayern! reflektiert werden. Der Beitrag bezieht sich in der Praxisdarstellung so-
dann ausschlieBlich auf die staatlich orchestrierte Lehrkréftefortbildung.

' Lehrkriftefortbildung und -weiterbildung sind terminologisch und semantisch voneinander zu trennen. Wih-
rend die Lehrkréftefortbildung sich der Vertiefung bereits erworbener beruflicher Kompetenzen widmet, ver-
folgt die Weiterbildung das Ziel, sich neue Qualifikationen anzueignen, die iiber das Proprium des genuin

doi.org/10.35468/6126-15



204 Thomas Heiland

2. Wissenschaftliche und praktische Grundlagen der
Erwachsenenbildung in der Lehrkriftefortbildung

Zunéchst wird eine theoretisch reflektierte Kontextualisierung der Lehrer*innenbildung
in Bayern und in der wissenschaftlichen Literatur vorgenommen.

Ein erster Zugang zu dieser Thematik erdffnet sich durch die Darlegung der Struktur der
Lehrkréftebildung. Diese ist in Bayern, wie auch im Rest der Bundesrepublik, in drei Pha-
sen unterteilt, die in hohem MaBe als atomisiert bezeichnet werden miissen.? Die erste
Phase umfasst das Studium eines Lehramtes fiir eine spezifische Schulart an einer der
bayerischen Landesuniversitdten. Daran schlieft sich nach der bestandenen Ersten Staats-
priifung ein 24-monatiger Vorbereitungsdienst oder ein Referendariat an, die beide jeweils
an einer Einsatz- und Seminarschule bzw. in einem Studienseminar durchgefiihrt werden
und mit der Zweiten Staatspriifung enden. Beide Phasen werden mit der Erteilung einer
Gesamtnote abgeschlossen, welche bei einem entsprechenden Notendurchschnitt, der
oberhalb einer Mindestnote, der sogenannten Staatsnote, liegt, zur Ubernahme in ein Be-
schiftigungsverhiltnis im staatlichen Schuldienst entweder auf der Basis einer Verbeam-
tung oder eines Angestelltenverhiltnisses im Offentlichen Dienst berechtigt.

Eine Lehrkraft, die beide Phasen besteht und dann auch das Ubernahmeangebot des Staats
annimmt, tritt folglich in die Dritte Phase der Lehrkriftebildung, die Phase der Lehrer*in-
nenfort- und -weiterbildung, ein. Dies kann als eine Periode des Lebenslangen Lernens,
des sogenannten Lifelong Learning, bezeichnet werden (vgl. Daschner et al., 2023; Schwe-
ckendiek, 2023). Schweckendiek (2023, S. 74-75) fokussiert in diesem Zusammenhang
die ,,Bedeutsamkeit der dritten Phase der Lehrkraftebildung* (ebd., S. 74) und referenziert
hierbei auf Verlautbarungen der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK; vgl. KMK, 2020, zit. n. Schweckendiek, 2023,
S. 74). Nach diesen solle ,,diese dritte Phase verstiarkt in den Blick™ (Schweckendiek,
2023, S. 74) genommen werden. ,,Insbesondere im Zuge omniprésenter Digitalitdt scheint
damit das Bild der ,fertig ausgebildeten Lehrkraft® endgiiltig tiberholt™ (ebd.). Begriindet
wird diese Ansicht mit den Tendenzen einer Forderung der Medienkompetenz, basierend
auf den Ergebnissen der /CILS-Studie (vgl. ICILS, 2018, zit. n. Schweckendiek, 2023,
S. 74), der Fachdidaktik, der Mediendidaktik, einer Transformation der Fachinhalte sowie
mit den Erfordernissen einer informatischen Grundbildung (vgl. Landerindikator, 2017,
zit. n. Schweckendiek, 2023, S. 74—75). Vor dem Hintergrund der Digitalisierung wird
hierbei eine sukzessive Unterrichts- und Qualitdtsentwicklung postuliert (ebd., S. 76).
Diese hier kurz skizzierte, aktuelle Perspektive aus der Schulleitungs- und Lehrkréftefort-
bildungsforschung kann als Strang eines theoretischen Fundaments zum Bedarf an digital
basierten, auf die Lebensspanne bezogenen Qualifizierungsprozessen ins Feld gefiihrt
werden. Nicht vernachldssigt werden darf ebenfalls die Perspektive einer (Fort-)Entwick-
lung der sogenannten ,,Professionellen Handlungskompetenz* (Baumert & Kunter, 2006,
S. 482). Das Modell zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung von Lehrkrédften umfasst

ausgebildeten Berufsfeldes hinausgehen. Ein Beispiel hierfiir stellt die Qualifizierungsmafnahme einer Lehr-
kraft zur Schulleitung dar. Im vorliegenden Beitrag wird entsprechend dieser terminologischen Unterschei-
dung ausschlieBlich die Fortbildung thematisiert.

Einen wesentlichen Schritt weg von dieser Tendenz wollte die gemeinsame Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
des Bundes und der Lander und an der Universitit Augsburg speziell das Projekt Férderung der Lehrerpro-
fessionalitdt im Umgang mit Heterogenitdt (LeHet), welches zum Dezember 2023 auslief, initiieren.
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neben der Genese von Uberzeugungen bzw. Werthaltungen, motivationalen Orientierun-
gen und selbstregulativen Fahigkeiten die sehr breit gestreute Dimension des Professions-
wissens, welches solide ausgebildet, jedoch auch lebenslang fortgebildet und fundiert wer-
den muss. Sowohl Lehramtsstudierende und -anwiérter*innen als auch Lehrkréfte im akti-
ven Dienst sind mit einem Spektrum professionsspezifischer Aufgaben konfrontiert, wo-
fiir eine breite Qualifizierung konstitutiv ist, um als ,,professionell handelnd* (vgl. ebd.)
gelten zu diirfen.

Insbesondere der Aspekt des stetigen Weiterauf- und -ausbaus des Professionswissens soll
an dieser Stelle noch vertieft werden, da hierbei verschiedene Faktoren und Facetten be-
riicksichtigt werden sollten, die fiir die Konstruktion eines passgenauen Fortbildungsan-
gebotes konstituierend sind. Hierzu zdhlen beispielsweise die Anbahnung und der Aufbau
des lehrkraftspezifischen Wissens und Konnens unter Beriicksichtigung des Umgangs mit
heterogenen Lern- und Leistungsgruppen in allen Schularten (vgl. alle Beitrége in Hartin-
ger et al., 2022, die ebenfalls Implikationen fiir das lebenslange Lernen in der Dritten
Phase beinhalten). Als theoretisches Fundament fiir simtliche Bereiche der Lehrkriftebil-
dung kommt ein breiter Heterogenitdtsbegriff zum Tragen, zu dem das gesamte Spektrum
moglicher Unterschiede zu rechnen ist. Heterogenitét sollte in diesem Zusammenhang
stets in Bezug gesetzt werden zu individuellen und gesellschaftlichen Faktoren wie bei-
spielsweise Leistung, Herkunft, Sprache oder Kultur (vgl. Buholzer et al., 2010; Helmke
& Schrader, 2010; Sturm, 2016). Aus diesen wissenschaftlichen und zugleich praxisori-
entierten Beschreibungen folgt, dass entsprechende Angebote zur Lehrkriftefortbildung
den Bereich der Heterogenitdt abdecken sollten.

In diesem Sinne nimmt eine (allgemein- und schul-)paddagogische Perspektive auf Hete-
rogenitdt, sowohl im Unterrichtsgeschehen als auch beim Einsatz analoger und digitaler
Bildungsmedien, eine wesentliche Rolle in der Lehrkriftebildung aller Phasen ein. Als
tragende Referenzen gelten Baumert und Kunter (2006) sowie der aus dem Modell der
,Professionellen Handlungskompetenz* hervorgehende Beitrag zum Aufbau einer ,,Digi-
talen Bildungsmedienkompetenz* (vgl. Matthes et al., 2017) bei angehenden und prakti-
zierenden Lehrkriften. Dieses Modell beinhaltet im Vergleich zum Baumert-Kunter-Mo-
dell eine erhebliche Ausweitung der Dimension des Professionswissens, indem dieses bei-
spielsweise um das ,,politische]...], gesellschaftliche[...], 6konomische]...] und rechtli-
che[...] Wissen® (ebd., S. 167) erginzt wird. Eine Ergénzung erfihrt es dariiber hinaus
durch das ,,informationstechnologische[...] Wissen“ (ebd.). AuBBerdem wird die Dimen-
sion des padagogischen und psychologischen Wissens deutlich erweitert (vgl. fiir weitere
Informationen: Matthes et al., 2017, S. 167-168). In Analogie zu Schweckendiek (2023)
miissen daher vor dem Hintergrund der Digitalisierung bzw. einer Kultur der Digitalitdit
(vgl. Stalder, 2016) die Anbahnung eines fokussierten Einsatzes digitaler Bildungsmedien
und digitaler Technologien mit didaktischen und ethischen Begriindungen sowie eine kri-
tische Reflexion dartiber forciert werden.

Werden dementsprechend die Wissensdimensionen betrachtet, so lassen sich diese in ex-
plizites, deklaratives sowie in implizites Handlungswissen aufgliedern. In beiden Berei-
chen sollten entsprechende Fortbildungsangebote andocken (vgl. mit der Perspektive vor
allem auf die erste Phase mit Transferpotenzialen in die anderen beiden Phasen: Cramer
et al., 2024; Hartinger et al., 2022). Um die Effektivitat bzw. die Effizienz von Lehrkraf-
tefortbildungen sowie die Freude an den entsprechenden Angeboten nachhaltig beurteilen
zu konnen, ist es vonndten, entsprechende Forschungsarbeiten zur Wirksamkeit von Lehr-
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kraftefortbildungen durchzufiihren (vgl. z.B. Daschner et al., 2023; Lipowsky, 2023;
Lipowsky & Peters, 2023). Einen Aspekt hierzu — asynchrone Lehrkréftefortbildungen —
soll der vorliegende Beitrag genauer beleuchten.

3. Staatliche Lehrkraftefortbildung

Das bayerische Bildungs- und Schulwesen wird durch das Bayerische Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus staatlich verantwortet (vgl. https:/www.km.bayern.de/lehrer/
fort-und-weiterbildung/staatliche-lehrerfortbildung.html).

Innerhalb dieser Institution wird der Bildung von Lehrer*innen in allen drei Phasen ein
hoher Stellenwert beigemessen. Die staatliche Lehrkréftefortbildung gilt geméf ihrer
Selbstdefinition als ,,Sdule der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung*
(vgl. https://alp.dillingen.de/akademie/grundlagen-unserer-arbeit/auftrag/). Mit anderen
Worten, die Lehrkréftefortbildung wird als ein wesentliches Element der Schulentwick-
lung betrachtet. Die staatliche Lehrkriftefortbildung besteht aus einem Mehrebenenmo-
dell. Einen sehr wesentlichen Bestandteil der Fortbildungsaktivitit nimmt die Zentrale
Lehrkrdftefortbildung ein, die hauptsichlich an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und
Personalfiihrung Dillingen organisiert wird. Sie bildet Lehrkréfte fort und bereitet gleich-
zeitig das padagogische Fiihrungspersonal auf die zukiinftigen Aufgaben vor. Aulerdem
leistet die Akademie eine Funktion in der medienpadagogischen und informationstechni-
schen Beratung.

Auf einer regionalen Ebene werden Lehrgéinge schulartabhéngig entweder von den Schul-
abteilungen der Bezirksregierungen oder von den Dienststellen der Ministerialbeauftrag-
ten durchgefiihrt. Auf einer weiteren Ebene finden an Volksschulen, das heift Grund- und
Mittelschulen, lokale Fortbildungen durch die zusténdigen Staatlichen Schuldmter statt.
Die letzte Ebene ist der Bereich der Schulinternen Fortbildung, die in den Kollegien der
jeweiligen Einzelschulen durchgefiihrt wird (vgl. ebd.).

Handlungsleitend fiir die Lehrkréftefortbildung bleibt eine ausgewogene Mischung aus
Priasenz- und synchronen wie auch asynchronen Online-Fortbildungsangeboten. Die asyn-
chronen Angebote stehen nunmehr im Fokus der folgenden Analysen, da sie digitale Bil-
dungsmedien wie beispielsweise Bilder, Lehrvideos (vgl. Matthes et al., 2021) oder Pod-
casts integrieren.

4. Formate der staatlichen digitalen Lehrkriftefortbildung

In den folgenden Ausfiihrungen wird ein Uberblick iiber die diversen Onlineangebote der
Zentralen Staatlichen Lehrkriftefortbildung gegeben. Dabei wird die asynchrone Online-
Fortbildung, das heif3t die zeit- und ortsungebundene Veranstaltung in Form von Selbst-
lernkursen, einer genaueren Untersuchung unterzogen. Zudem soll der Grundsatz des
Blended Learning in seiner praktischen Auswirkung auf die staatliche Lehrkraftefortbil-
dung in Bayern reflektiert werden.
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4.1 Synchrone Veranstaltungen — Ziele und Inhalte

Im Bereich der zentralen staatlichen Lehrkréftefortbildung in Bayern wurde in Zeiten der
COVID-19-Pandemie eine Stabsstelle Medien.Pddagogik.Didaktik | eSessions zentral —
regional (vgl. https://alp.dillingen.de/akademie/stabsstelle) eingerichtet, die sich seitdem
zur Aufgabe gesetzt hat, den Lehrkréften in Form von Videokonferenzen, den sogenann-
ten eSessions, digitale Lehrkompetenzen zu vermitteln. Schwerpunkt bildet dabei das Rah-
menthema der Digitalen Bildung. In diesen Lehrgidngen kommt ein Videokonferenzsys-
tem zum Einsatz, iiber das als Bildungsmedien hauptsédchlich entweder digitale Anwen-
dungen oder digitale Présentationen der géngigen Software-Systeme zur Ansicht respek-
tive zum Download angeboten werden. Die Varianz an Bildungsmedien ist jedoch in den
asynchronen Veranstaltungen hoher.

4.2 Asynchrone Veranstaltungen — Ziele und Inhalte

In der Zentralen Staatlichen Lehrkréftefortbildung Bayerns wird ein Fokus auf die Ent-
wicklung eines asynchronen Angebots gelegt. Dieses Engagement obliegt vor allem dem
eLearning-Kompetenzzentrum (vgl. https://alp.dillingen.de/themenseiten/e-learning/uebe
r-uns/ziele-handlungsfelder/).

Grundsétzlich handelt es sich hier um die Konstruktion von Fortbildungsangeboten, die
auf einer Lernplattform auf der Basis des MOODLE-Systems angeboten werden. Eine
wesentliche Rolle hierbei spielt die Entwicklung von Selbstlernkursen. In diesen Kursen
sollen sowohl digitale Bildungsmedien wie Bilder, Lehrvideos oder Podcasts zum Ein-
satz kommen als auch Prinzipien einer zeitgemédBen Fach- und Mediendidaktik. AuBer-
dem kommt der Sicherung der Qualitdt der eLearning-Angebote eine erhebliche Bedeu-
tung zu.

Gegenstand der nachfolgenden Untersuchung wird aus diesem Grunde sein, exemplarisch
darzulegen, welche Bildungsmedien in ausgewéhlten Selbstlernkursen zum Einsatz kom-
men und welchen Zweck sie erfiillen.

4.3 Grundsatz des Blended Learning

Das Blended Learning stellt in Abgrenzung von den beiden bislang beschriebenen Lern-
formaten den Versuch dar, Lehrgéinge in Prasenz und digitale Bildungsangebote miteinan-
der zu vernetzen (vgl. Florian, 2008). Im Blickpunkt der Betrachtungen steht dabei heut-
zutage nicht mehr eine sinnvolle Kombination aus Priasenz- und Digitallehrgidngen, son-
dern vielmehr ein gestufter Aufbau von asynchronen und synchronen Angeboten. Letztere
konnen sowohl Prasenz- als auch synchrone Online-Lehrgénge sein, die mit orts- und zeit-
unabhingigen Selbstlernlehrgéingen kombiniert werden.

5. Bedeutung digitaler (Bildungs-)Medien und Kurse

Nach der Beschreibung der unterschiedlichen Formate in der Staatlichen Digitalen Lehr-
kréftefortbildung werden im Folgenden zwei Praxisaspekte reflektiert. Aus rechtlichen
Griinden konnen im Rahmen des Beitrages keine exemplarischen Einblicke in die ver-
schiedenen Kurse gegeben werden, weshalb reine Merkmalsbeschreibungen geniigen
miissen. Sie fuBBen auf eigener Erfahrung in der Konstruktion von Kursen fiir die Fortbil-
dungsoffensive Digitale Bildung (vgl. Heiland, Czaputa & Mayr, in Vorbereitung) und auf
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einem vom Verfasser publizierten Beitrag zur Entwicklung eines Blended-Learning-Set-
tings im sprachsensiblen Fachunterricht (vgl. Neugebauer & Heiland, 2022).

5.1 Aspekte reiner Online-Selbstlernkurse: Bericht und Reflexion

In der staatlichen Lehrkréftefortbildung findet sich eine Vielzahl asynchroner Selbstlern-
kurse, die sich neben fachlichen und fachdidaktischen Implikationen durch eine hohe me-
diendidaktische Qualitdt auszeichnen. Nicht alle Kurse lancieren dabei das Thema der Di-
gitalen Bildung. Dieses wird jedoch insbesondere beim Setting der Selbstlernkursreihe
Fortbildungsoffensive Digitale Bildung ... zum Einsteigen und Entdecken (vgl. Heiland,
Czaputa & Mayr, in Vorbereitung) direkt zum Thema gemacht und mit dem Kompetenz-
modell DigCompEdu Bavaria korreliert (vgl. ebd.). Das bedeutet, fiir jeden der sechs
Kompetenzbereiche (1. Berufsbezogenes Handeln, 2. Digitale Ressourcen, 3. Lehren und
Lernen, 4. Lerndiagnose und Feedback, 5. Schiilerorientierung, 6. Férderung der Medien-
kompetenz der Lernenden) mit ihren 22 Teilkompetenzen wurde pro Teilkompetenz in der
ersten Hilfte des Jahres 2023 jeweils ein Onlinekurs entwickelt. Insgesamt entstanden so
22 Selbstlernkurse als von den Lehrkriften selbst auszuwéhlendes fakultatives Angebot.
Es gibt keine strikte Progression, und die Kurse kdnnen je nach personlichem Geschmack
gewihlt werden. Alle Kurse wurden auf der Lernplattform Moodle auf einem spezifischen,
an der ALP Dillingen gehosteten Server entwickelt und verdffentlicht.

Diese Kurse beinhalten eine hohe Variation an digitalen Bildungsmedien und sind gleich-
zeitig aufgrund ihres Designs selbst Bildungsmedien mit einer anspruchsvollen mediendi-
daktischen Qualitit. Bei ihnen werden verschiedene, auch interaktive Pluglns eingesetzt,
die digitale Lern-Spiele, Quizzes oder Interaktionen in Form von Abstimmungen oder Be-
wertungen beinhalten. Diese fungieren als inhaltliche Bestandteile der Online-Selbstlern-
kurse, die diese anreichern, zur vertieften Reflexion motivieren sollen und die Qualitit des
digitalen Bildungsmediums Selbstlernkurs qualititsgesichert und nachhaltig heben sollen.
Wichtig hierbei erscheint, den Selbstlernkurs nicht mehr rein als eine Text- und Datei-
sammlung im Sinne einer ,, PDF-Schleuder* zum einfachen Download von Materialien
abzuwerten, sondern diesen als hochwertiges Medium mit einer klaren, in sich kohdrenten
Geschichte mit interaktiven Elementen abzubilden. Zudem steht oftmals eine fokussierte
Kombination von Bild und Text im Zentrum, was die Qualitét eines Selbstlernkurses als
Bildungsmedium erheblich aufzuwerten vermag. Texte werden dabei unter anderem als
Aufklapptexte konstruiert und programmiert, um das Interesse und den Spannungsbogen
zu erh6hen sowie gleichzeitig Elemente des Storytelling in den Kurs zu integrieren. Wei-
tere Schwerpunkte stellen die technische Einbindung von selbst- bzw. fremderstellten
Lehrvideos (vgl. Matthes et al., 2021) oder Podcasts dar. Insbesondere die Videos in ihrer
Funktion als Online-Videos werden auf einem separat bereitgestellten Server hochge-
laden, dann iiber einen spezifischen HTML-Code in die Lernplattform eingebettet und
schlieBlich direkt in den Kurs eingebunden sowie im Sinne des Postulats einer bestmogli-
chen Barrierefreiheit mit Untertiteln versehen. Dabei ist es wichtig, dass die Lehrvideos
wie auch in zunehmendem MaBe die Podcasts in den Gesamtkontext des Kurses einge-
bunden werden und dadurch eine Doppelfunktion einnehmen. Diese auditiven und audio-
visuellen Medienformate fungieren demnach einerseits per se als Bildungsmedien; ande-
rerseits stellen sie selbst auch inhaltliche Bestandteile der Online-Selbstlernkurse dar, die
dann wiederum in ihrer Gesamtheit als Bildungsmedien zu gelten haben.
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Insgesamt erhebt die Kursreihe den Anspruch, die Teilnehmenden nicht zu einer Absol-
vierung aller Kurse zu dréngen, sondern konkret Inhalte zu thematisieren, die auf theore-
tisches und hauptséchlich unterrichtspraktisches Interesse abzielen. Durch eine hohe me-
diendidaktische Qualitét sowie ein ansprechendes optisches Design der Lernplattform soll
erreicht werden, dass die Kurse gerne besucht werden und eine Erhéhung der Lernfreude
erreicht wird. Entsprechende Aktivititen zur Bewerbung der Kurse finden sich bereits im
Status der Ver6ffentlichung (vgl. z.B. Heiland, Czaputa & Mayr, in Vorbereitung, wobei
hier eine Multiplikation des Angebots im Bereich der Schulverwaltungen und Schullei-
tungen in Bayern intendiert ist).

5.2 Aspekte des Blended Learning: Bericht und Reflexion

In der staatlichen Lehrkriftefortbildung steht nicht nur das reine Selbstlernen im Fokus,
sondern auch das bereits sehr weit verbreitete Blended Learning (vgl. Florian, 2008). Wie
bereits ausgefiihrt, intendieren derartige Szenarien eine sinnvolle Einbettung des Lernens
in ein synchron-asynchron kombiniertes, modulares Fortbildungskonzept. Ein entsprechen-
der Prozess wurde in den letzten Jahren im Bereich des Sprachsensiblen Fachunterrichts
bzw. bei der Férderung der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt angegangen (vgl. Neu-
gebauer & Heiland, 2022) und erfahrt in den nichsten Jahren durch entsprechende politi-
sche Bestrebungen von Seiten der Kultusbiirokratie eine erhebliche Ausweitung.

Im Folgenden werden die wesentlichen Aspekte und Faktoren dieses Szenarios skizziert.
Die Mehrsprachigkeitsforderung wurde — neben der direkten Umsetzung im Unterricht
sowie den passgenauen Umsetzungshilfen zu jeder Ebene dieses Lehrplans auf der Webs-
ite des Staatsinstituts fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (vgl. https://www.be
rufssprache-deutsch.bayern.de) — auch in die Lehrkrifteaus- und in die kontinuierliche be-
rufsbegleitende Lehrkriftefortbildung implementiert. Diese basiert gleichermallien auf
wissenschaftlichen Pramissen und auf lehrplantheoretischen Erwdgungen. Die Forderung
des Sprachsensiblen Unterrichts richtet sich danach an Lehrkréfte fiir Deutsch, Berufs-
sprache Deutsch, Deutsch als Zweitsprache, Didaktik des Deutschen als Zweitsprache,
der Sprache und Kommunikation Deutsch sowie an alle anderen Lehrkréfte insbesondere
an beruflichen Schulen, die die Berufssprache Deutsch jeweils in ihrem Fach unterrichten.
Dabei sind elf Fortbildungsmodule konstruiert worden, welche die Umsetzung der auf die
Forderung der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt abzielenden Basis- und Wahlmo-
dule unterstiitzen. Die Fortbildungsportfolios bieten ab dem Schuljahr 2016/17 moglichst
individuelle Unterstiitzungsangebote.

Die Lehrgénge innerhalb dieses Settings sind iiberwiegend dreitégig, digital (synchron)
sowie in Prisenz angelegt und nehmen im jahrlichen Gesamtprogramm etwa 70 Prozent
des Blended-Learning-Konzepts ein. Als inhaltlicher oder didaktisch-methodischer Ein-
stieg ist eine asynchrone Vermittlung in Form von Online-Selbstlernkursen geplant, wo-
bei die synchronen Veranstaltungen in Priasenz und online das erworbene Wissen unter
spezifischen fachlichen, fachdidaktischen oder auch mediendidaktischen Aspekten ver-
tiefen.

Lehrkrifte sollen dabei einerseits Kenntnisse und Theorien erwerben, wie Mehrsprachig-
keit und damit korrespondierend Mehrkulturalitit im Konzept einer Berufssprache
Deutsch implementiert werden kdnnen, und andererseits konkrete Handlungsméglichkei-
ten sowie Materialvorschlédge fiir einen sprachsensiblen und mehrsprachigkeitsorientierten
Deutsch- und Fachunterricht bzw. zur Forderung berufssprachlicher Kompetenzen erhal-
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ten. Insofern sind alle Selbstlern-Formate sowohl selbst als Bildungsmedien zum Erwerb
von Kenntnissen als auch als Materialborsen, versehen mit Videos sowie Arbeitsbléttern
zum Download, zu verstehen. Auf der asynchronen Lernplattform Moodle kdnnen eben-
falls Materialien hochgeladen und in ihrer Funktion als Lehrgangsbegleitung zum Down-
load bereitgestellt werden (vgl. Neugebauer & Heiland, 2022).

6. Analysen zum asynchronen Lernen

Auf der Basis der Beschreibungen kénnen verschiedene Punkte zur Bewertung des asyn-
chronen Lernens festgehalten werden, wobei vor allem didaktische Implikationen sowie
Potenziale und Grenzen ausgemacht werden kénnen.

6.1 Inhaltliche und didaktisch-methodische Vorgehensweisen

Asynchrone Formate bieten eine gro3e Vielfalt an inhaltlichen und didaktisch-methodi-
schen Vorgehensweisen. Sie greifen aktuelle Themen und Inhalte aus Schulpddagogik,
Fachdidaktik sowie lehramtsspezifischen Disziplinen auf und vermitteln sie, sofern jene
mit entsprechenden Bildungsmedien wie Videos und Podcasts angereichert werden, auf
anschauliche Weise. Ebenfalls ero6ffnen sie eine Einfithrung in verschiedene thematische
Felder, die sich dann beispielsweise zur Vertiefung in synchronen Folgeveranstaltungen
im Blended-Learning-Format eignen. Insofern sollte die didaktische Funktion von Selbst-
lernkursen darin bestehen, eine fachliche sowie eine fach- respektive mediendidaktische
Einfithrung in ein spezifisches Fortbildungsfeld zu geben. Dies geschieht durch den Ein-
bau von Aktivititen, Aufgaben und Arbeitsauftrigen zur selbststindigen Aneignung von
Wissen. Dadurch kann ein Selbstlernkurs als Bildungsmedium mit einem didaktischen
Impetus gelten, da er eben nicht nur informiert, sondern auch Phasen der Reflexion oder
der didaktisch vielgestaltig initiierten Produktion von Inhalten integriert. Hierzu gehoren
beispielsweise Lerntagebiicher zur Selbstreflexion sowie Datenbanken. Nicht zu vernach-
lassigen sind in diesem Kontext Elemente zur Eigenarbeit. Eigenarbeiten werden insbe-
sondere durch die Konstruktion von Reflexionsfragen angeregt, die entweder fiir einen
selbst handschriftlich bzw. digital festgehalten oder auch in die Lerntagebiicher eingetra-
gen werden konnen. Die Lernplattform MOODLE er6ffnet dariiber hinaus die Option,
schriftliche Aufgaben, die unter anderem das Ergebnis der beantworteten Reflexionsfra-
gen darstellen konnen, durch das Plugln Abgaben in die Lernplattform hochzuladen und
diese Aufgaben oder Bewertungen dann im System als Voraussetzung fiir die Erstellung
einer Teilnahmebescheinigung einzuplanen. Mit diesem soeben beschriebenen Vorgehen
wird Eigenarbeit an den Kursinhalten angeregt; verfolgt ein Kurs das Ziel, diese Eigenar-
beit nicht nur anzuregen, sondern auch in Form eines Tests zu iiberpriifen, was in der
staatlichen Lehrkraftefortbildung immer seltener der Fall ist, kann die Lernplattform
MOODLE dieses ebenfalls durch das Abgaben-Plugln technisch und organisatorisch
steuern. Wenn ein solcher Kurs selbst als Bildungsmedium fungieren soll, muss er auch
sprachliche Elemente beinhalten, die der personlichen Ansprache der Kurs-Teilnehmen-
den dienen. Diese geschieht beispielsweise dadurch, dass ein Willkommenstext gestaltet
wird und die Kursteilnehmenden durch eine entsprechende Programmierung mit ihren in
der Lernplattform hinterlegten Vornamen angesprochen werden. Dabei wird gegebenen-
falls bei erfolgter Eingabe auch der akademische Titel wie beispielsweise Dr. mit genannt.
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Ein wesentliches Merkmal dieser Kurse als zentrale Komponenten der fachlich und ge-
setzlich verankerten Lehrkréftefortbildung besteht darin, dass Teilnehmenden (auch ano-
nyme) Feedback- sowie Zertifizierungsmoglichkeiten geboten werden. Dies dient dem
Postulat einer stetigen Weiterentwicklung des Fortbildungsangebots. Die Zertifizierungs-
moglichkeit erlaubt zudem eine Bescheinigung und einen Nachweis fiir die Teilnehmen-
den.

Bei genauerer Betrachtung zeigt sich eine hohe Varianz der asynchronen Kursformate, die
fiir ein qualifiziertes Lehrgangsangebot essenziell sind.

6.2 Chancen und Grenzen asynchroner Formate und Szenarien des

Blended Learning in der Lehrkriiftefort- und -weiterbildung
Infolge der didaktisch-methodischen Mdglichkeiten asynchroner Formate ergeben sich
eine Reihe an Vor- und Nachteilen (vgl. im Hinblick auf die Moglichkeiten: Wieschowski,
0.J. a, 0.J. b; vgl. ebenfalls in der Perspektive auf die gesamten Mdglichkeiten, Chancen
und Grenzen des eLearning aus wissenschaftlicher Perspektive: Arnold et al., 2018; aus
praktischer Perspektive v.a. des schulischen eLearning: Schoblick, 2020; eine medienpa-
dagogische Gesamtperspektive, in der auch das eLearning eine Rolle einnimmt, bieten:
Tulodziecki et al., 2019).
Hierin wird das Potenzial gesehen, andere Fortbildungsformate entweder zu ersetzen oder
im Sinne des Blended Learning zu ergénzen. Dazu gehoren auch die ortliche bzw. zeitliche
Flexibilitdt der Teilnehmenden und der Fortbildner*innen. Durch interaktive Elemente mit
hoher mediendidaktischer Qualitdt lassen sich die Effektivitit, die Effizienz sowie die
Freude und Motivation, einen solchen Kurs zu besuchen und ihn auch anderen Teilneh-
menden weiterzuempfehlen, nachhaltig positiv steuern. Durch den Einbau von Bildungs-
medien wie Videos oder Podcasts sowie inhaltlichen Anreicherungen wie Quizzes, Mind-
maps oder weiteren interaktiven Spielen, die sich in den Anwendungen Learning-Apps
oder Genial.ly programmieren und in den Kurs einbetten lassen, lassen sich Lernende oder
Fortzubildende in deren heterogenen Zugangsweisen und Vorlieben auf unterschiedliche
Art und Weise aktivieren. Insgesamt kann durch asynchrone Angebote bei entsprechender
Konstruktion das Selbstlernen bei Lehrer*innen nachhaltig geférdert werden.
Dennoch haben diese Formate auch Nachteile und Grenzen, die sehr stark mit den Bedjirf-
nissen der Lehrkréftefortbildung bzw. der Lehrer*innen selbst korrelieren. Sie ermdgli-
chen keine oder kaum Praxisanwendungen. Sie kdnnen dementsprechend allenfalls Anlei-
tungen zum Tun in der Praxis verbalisieren. Dadurch wird offensichtlich, dass es aus all-
gemein- und mediendidaktischer Perspektive sinnvoller erscheint, Kurse zum Selbstlernen
in Szenarien des Blended Learning einzubinden, um den gelernten Inhalt besser zu kon-
textualisieren. Zudem besteht die Gefahr eines isolierten Lernens ohne Kommunikation
und Interaktion. Unter anderem durch im Kurs installierte Foren oder auch Chats kann
zwar Kollaboration ermdglicht werden. Allerdings bleibt der direkte, synchrone Aus-
tausch untereinander ausgeschlossen. Die grofite Gefahr bei reinen Selbstlernangeboten
besteht darin, dass diese Angebote schnell durchgeklickt werden. Die Behaltenseffekte
werden dadurch aus nachvollziehbaren Griinden deutlich geringer.
Aus diesen Erwédgungen und eigenen Erfahrungen heraus bleibt festzuhalten, dass die
Kurse perspektivisch durchaus sinnvolle inhaltliche und didaktisch-methodische Vorge-
hensweisen bieten konnen. Sie sollten allerdings fortbildungsdidaktisch begleitet und bei-
spielsweise interkollegial in einer Einzelschule angemessen kontextualisiert werden.
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7. Die Lehrkrifte(fort)bildung — Fazit und Ausblick

Die Lehrkréftebildung und damit auch die Fortbildung erfahren in einer Kultur der Digi-
talitdt (vgl. Stalder, 2016) eine zunechmende Ausweitung an Online-Verfahren. Die Her-
ausforderungen der COVID-19-Pandemie konnen fiir diesen Bereich als beschleunigende
Faktoren identifiziert werden.

Digitale Angebote kdnnen aktuelle Themen wie beispielsweise Kiinstliche Intelligenz
deutlich schneller und konziser aufgreifen als reine Prédsenzveranstaltungen. Dennoch
stellt sich fiir die Zukunft durchaus die Frage, ob nicht die immer groer werdenden Mog-
lichkeiten der asynchronen Fortbildungskursentwicklung einerseits zu einer Zunahme der
Quantitit des Angebots fithren, andererseits das menschliche Gegeniiber entbehrlich ma-
chen. Deswegen ist dringend zu iiberlegen, ob die Fortbildner*innen bzw. Kurserstel-
ler*innen nicht weiterhin als Faktoren einer nachhaltigen Qualitétssicherung von Ange-
boten als Gegentiber erkennbar bleiben miissen.

Generell wird infolge der in diesem Beitrag aufgegriffenen Analysen ein Plddoyer fiir eine
durchdachte Ausgestaltung des Blended-Learning-Settings formuliert. Eine sinnige Kom-
bination synchroner und asynchroner Formate, wobei die Letzteren per se Bildungsmedien
zum Selbstlernen darstellen, die auch unter Zuhilfenahme Kiinstlicher Intelligenz erstellt
werden konnen, erscheint bei einer Weiterfithrung der Online-Lehrkriftebildung als hilf-
reiche Antwort fiir die zukiinftige Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsangeboten.
Insgesamt muss fiir die Zukunft festgehalten werden, dass die Lehrkréftefortbildung all-
gemein wie auch diejenige, die durch den Staat organisiert und bereitgestellt wird, den
Moglichkeiten einer zunehmenden Online-Orientierung des Fortbildungsangebots proak-
tiv begegnen sollte. Hierbei werden Bildungsmedien und Kurse als wichtige Orchestrie-
rungsmafBnahme verstanden, die eine noch deutlich stirkere qualitative und quantitative
Auspragung inhaltlicher und didaktischer Natur erfahren muss, ohne dass diese Angebote
die klassische Lehrkréftefortbildung in Prédsenz komplett ersetzen sollten. Handlungslei-
tend bleibt weiterhin das Modell einer ,,Professionellen Handlungskompetenz* (Baumert
& Kunter, 2006, S. 482), verstanden als Qualifizierungsmodell entlang der Lehrkréftebil-
dungskette in allen drei Phasen.
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Alphabetisierungsmaterialien als Bildungsmedien fiir
neu zugewanderte Erwachsene
Eine Analyse aktueller Lehrwerke in Deutschland

Abstract

The article provides an overview of current literacy measures for (newly) immigrated
adults in Germany. Due to different levels of prior knowledge, these learners face very
different challenges and needs in acquiring written German, for which different concepts
have been developed. In the analysis of educational media for the literacy training of this
group, three categories of textbooks with different didactic and methodological concepts
were identified: Media for newly immigrated learners who are confidently literate in a
first language, media for learners of German who are less literate (semi literates), and
literacy materials for learners with little or no school experience and literacy knowledge.

Fiir die selbstdndige und aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben einer schriftorien-
tierten Gesellschaft ist nicht nur eine grundlegende Kenntnis der vorrangig verwendeten
Sprache essenziell, sondern ebenso eine schriftsprachliche Kommunikationskompetenz.
Der Erwerb der Schriftsprache wird daher als sprachliche Grundqualifikation angesehen
und nimmt in der Schule einen zentralen Stellenwert ein, so dass er im Regelfall im frithen
Schulalter vollzogen wird.

Dennoch gelten in Deutschland 12 Prozent der erwachsenen deutschsprachigen' Bevdolke-
rung (mit und ohne Migrationshintergrund) als ,,gering literalisiert“ (Grotliischen et al.,
2019, S. 5). Gering Literalisierte konnen lediglich einfache Sitze lesen und schreiben, so
dass ihre Kenntnisse nicht ausreichen, um schriftsprachliche Mindestanforderungen zu er-
fiillen und angemessen am gesellschaftlichen und beruflichen Leben teilhaben zu kdnnen
(vgl. Egloff et al., 2011). Dariiber hinaus gibt es neu zugewanderte Menschen, die nicht
nur die deutsche Sprache erlernen, sondern auch die (lateinische) Schrift (noch) nicht be-
herrschen. Alphabetisierungskurse richten sich daher in Deutschland seit einigen Jahren
nicht mehr nur an deutschsprachige gering literalisierte Menschen, sondern ebenso an neu
zugewanderte Deutschlernende mit sehr heterogenen Vorkenntnissen und Lernvorausset-
zungen.

Fiir etwa die Hilfte dieser Menschen ist Deutsch nicht die Muttersprache, 58 Prozent sind méannlich, knapp
die Halfte ist iiber 45 Jahre alt. Die meisten von ihnen (76 %) haben mehrere Jahre die Schule besucht (Grot-
liischen et al., 2019, S. 18).

Der Begriff 16st den z.T. als stigmatisierend wahrgenommenen oder international missverstdndlichen Begriff
des ,,funktionalen Analphabetismus® ab (vgl. Grotliischen et al., 2019, S. 5). International wird von ,,semi-
literates* gesprochen (Burt et al., 2003).
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Im Folgenden sollen Alphabetisierungsmafinahmen fiir Erwachsene in Deutschland in ih-
rer grundsitzlichen Konzeption vorgestellt und dabei die Adressatengruppe der Deutsch-
lernenden genauer beschrieben werden. Weiterhin werden Medien zur Alphabetisierung
dieser Gruppe inhaltsanalytisch untersucht, wobei insbesondere der Frage nachgegangen
werden soll, ob die Heterogenitét dieser Zielgruppe abgebildet wird und ob sich Gemein-
samkeiten und Unterschiede im didaktisch-methodischen Zugang zum Schriftspracher-
werb im Vergleich zu Medien fiir Grundschiiler*innen finden lassen.

1. Alphabetisierungsmafinahmen fiir Erwachsene in Deutschland

Hauptinitiator von Alphabetisierungsmafinahmen in Deutschland sind das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung sowie die Kultusministerkonferenz. Die Alphabetisie-
rungskurse werden grofitenteils von Volkshochschulen als 6ffentlich getragenen Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung angeboten (Hirschmann & Korfkamp, 2016, S. 315);
z.T. sind auch kirchliche Bildungstriger, gemeinniitzig arbeitende Vereine und Initiati-
ven sowie privat-gewerbliche Bildungsinstitutionen in diesem Bereich tétig (Christ et al.,
2019).

Analphabetismus unter Erwachsenen in entwickelten Landern wurde in den 1970er-Jahren
international verstirkt thematisiert, und die Alphabetisierung ist seit den 1990er-Jahren
als zentraler Baustein der Erwachsenenbildung etabliert (Troster & Schrader, 2016,
S. 42f.). Die Zielgruppe der (neu) Zugewanderten wurde deutlich spiter in den Blick ge-
nommen, nachdem eine Evaluation der Integrationskurse die Notwendigkeit von Alpha-
betisierungskursen verdeutlicht hatte (vgl. Feldmeier, 2010, S. 6). Entsprechend wurde
2009 ein bundesweiter Alphabetisierungskurs fiir Deutschlernende erarbeitet (vgl. Feld-
meier, 2010), der 2015 neu aufgelegt und 2018 durch das Konzept ,,Integrationskurs fiir
Zweitschriftlernende® erginzt wurde (BAMF, 2015, S. 10f.; 2018; Bremer & Pape, 2016,
S. 215). Der Unterricht zur Alphabetisierung findet im Rahmen der Integrationskurse statt,
die vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) fiir (neu) zugewanderte Men-
schen in Deutschland entwickelt wurden. Diese sind nach klar vorgegeben Leitlinien kon-
zipiert und haben einen Umfang von ca. 1.000 Unterrichtseinheiten. Sie dienen vor allem
dem Spracherwerb (je nach Sprachkompetenz 400 bis 900 Unterrichtseinheiten), aber
auch der Orientierung in Deutschland (100 Unterrichtseinheiten). Mit der Durchfithrung
beauftragt das BAMF private und 6ffentliche Tréiger. Fiir Zugewanderte, die die lateini-
sche Schrift nicht beherrschen, werden zusétzlich Alphabetisierungskurse angeboten. Als
Reaktion auf eine insgesamt erhohte Zuwanderung hat die Férderung von Alphabetisie-
rungskursen fiir Deutschlernende seit 2016 nochmals deutlich zugenommen (um 95 %;
Christ et al., 2019); die Kurse machen aktuell etwa 75 Prozent der Alphabetisierungsan-
gebote fiir Erwachsene in Deutschland aus (vgl. ebd.). Die sogenannten ,,Alpha-Kurse*
verbinden die Alphabetisierung mit dem Deutschlernen, wobei das Erlernen der deutschen
Schriftsprache anfangs prioritar vorgeschaltet ist. Dies zeigt, dass die Alphabetisierung als
wichtiger Bestandteil von Integration angesehen wird: Gerade bei noch gering ausgeprig-
ten kommunikativen Fahigkeiten in der Umgebungssprache erleichtert die Kenntnis der
verwendeten Schrift die Orientierung (etwa durch das visuelle Wiedererkennen von ein-
zelnen schriftlichen Wortern wie ,,Ausgang®, Stralen- und Haltestellennamen etc.) in ei-
ner neuen, noch unbekannten Umgebung. Dariiber hinaus konnen schriftsprachliche
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Kenntnisse die Mdglichkeiten selbsténdiger Wissensaneignung nicht nur beim Deutsch-
lernen deutlich verbessern (BAMF, 2015).

2. Heterogenitit der Zielgruppe von Alphabetisierungsangeboten
fiir Deutschlernende

Die Zielgruppe der Deutschlernenden in Alphabetisierungskursen ist jedoch keineswegs
homogen; vielmehr bringen die Teilnehmer*innen sehr unterschiedliche Voraussetzungen
zum Erlernen der deutschen Schriftsprache mit (vgl. Albert, 2015, S. 7, BAMF, 2015,
S. 33).

Einerseits gibt es Erwachsene, die in ihrer Erstsprache sicher literalisiert sind und iiber
mehrjdhrige Schul- und Bildungserfahrungen verfiigen (vgl. Feldmeier, 2016, S. 341f.).
Sie haben berufliche und/oder schulische Abschliisse in ihrem Heimatland erworben und
konnen in mindestens einer Sprache lesen und schreiben sowie mit Schriftlichkeit in allen
Lebenslagen umgehen (vgl. BAMF, 2018, S. 10). Daher kann hier nicht von einer grund-
legenden Alphabetisierung gesprochen werden: Die Teilnehmer*innen sind bereits mit der
Grundfunktion von Schrift vertraut und erlernen lediglich ein neues, zusétzliches Schrift-
system (Calle et al., 2023). Dennoch ist auch diese Gruppe in sich heterogen, da die Vo-
raussetzungen je nach erlernter Erstschrift unterschiedlich sind. So sind fiir Lernende, die
bereits die lateinische Schrift beherrschen, sogenannte ,,roman alphabet literates” (Burt et
al., 2003), kaum Schwierigkeiten im Zweitschriftspracherwerb erwartbar (vgl. Diinkel et
al., 2018; Feldmeier, 2010; Hamman, 2013); sie gehoren daher auch nicht zur Zielgruppe
der Alphabetisierungskurse. Etwas herausfordernder ist das Erlernen fiir sogenannte ,,non
roman alphabet literates®, die eine andere Alphabetschrift beherrschen wie etwa Kyrillisch
oder Arabisch. Sie kennen zentrale Begriffe wie Wort oder Silbe, wissen, wie Laute zu
Silben und Wortern zusammengesetzt werden, und verfiigen i.d.R. {iber eine phonologi-
sche Bewusstheit (Calle et al., 2023), miissen aber die Buchstaben-Laut-Zuordnungen der
deutschen Schriftsprache (fast) vollstindig neu erlernen. ,,Non alphabet literates®, die eine
grundsitzlich anders konzipierte Schrift kennen, beispielsweise eine logographische wie
die chinesische, miissen auch das Grundprinzip der Zuordnung von Graphemen zu einzel-
nen Lauten erwerben. Abhéngig von der erlernten Erstschriftsprache ergeben sich somit
unterschiedliche Herausforderungen fiir die Lernenden. Da sie aber nicht nur iber
Schulerfahrungen, sondern auch iiber spezifische Lernstrategien fiir den Schriftspracher-
werb verfligen, sind fiir diese Zielgruppe insgesamt deutlich weniger Schwierigkeiten er-
wartbar als fiir die folgenden (Diinkel et al., 2018).

So haben andere Deutschlernende aufgrund der gesellschaftspolitischen Bedingungen in
ihrem Herkunftsland und/oder einer jahrelangen Flucht wenig Schul- und Unterrichtser-
fahrungen und sind auch in ihrer Erstsprache gering literalisiert. Die Schule oder eine an-
dere Bildungseinrichtung haben sie meist lediglich sporadisch besucht, und die Lese- und
Schreibfahigkeiten in ihrer Muttersprache konnen den Erwerb einer neuen Sprache und
Schriftsprache nur in geringem MaBe unterstiitzen. Schulte-Bunert (2012) zufolge sind
v.a. Frauen sowie Zuwanderer aus Afrika und asiatischen Landern in dieser Gruppe zu
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finden, in denen die Alphabetisierungsquote insgesamt aus globaler Perspektive ver-
gleichsweise niedrig ist (Unesco, 2017).3

Nicht literalisierte Erwachsene, sogenannte ,,non literates” oder ,,illiterates™ (Calle et al.,
2023; Unesco, 2017), leben i.d.R. zwar in einer Schriftgesellschaft, hatten aber aufgrund
von soziodkonomischen und/oder gesellschaftspolitischen Voraussetzungen keinen Zu-
gang zu Angeboten der , literary instruction“ (ebd.). Der Anteil an Frauen in dieser Gruppe
ist aufgrund von kulturellen Besonderheiten in einigen Herkunftsldndern hdher; viele Teil-
nehmer*innen konnten zudem aufgrund finanzieller N6te, Krieg und Flucht die Schule nie
besuchen (Calle et al., 2023). Sie verfiigen somit iiber keinerlei Schul- und Unterrichtser-
fahrungen und miissen neben dem eigentlichen Sprach- und Schriftspracherwerb noch
weitere elementare und aus bildungsorientierter Perspektive bei Erwachsenen hdufig als
selbstverstiandlich vorausgesetzte Kenntnisse erwerben. Hierzu zéhlen nicht nur der Um-
gang mit Stift und Papier, das Schreiben in Hefte oder Wissen iiber die Verwendung von
Schrift und Schriftnormen, sondern ebenso der grundsétzliche Ablauf von Schule und Un-
terricht und die Erwartungen an die Lernenden. Eine grofle Herausforderung ist zudem,
dass Schrift nicht als unterstiitzendes Medium beim Lernen herangezogen werden kann,
was v.a. Selbstlernprozesse sowie das Behalten von Wortern erschwert, da diese zunéchst
nicht schriftlich fixiert werden konnen.

3. Fragestellung, Quellenkorpus und methodisches Vorgehen

Wie oben dargestellt, ist die Gruppe der erwachsenen Deutschlernenden in den Alphabe-
tisierungskursen zahlenmafBig immer bedeutsamer und in sich sehr heterogen. Aus pada-
gogischer Perspektive stellt sich daher die Frage, ob (1) die Bildungsmedien auf die Ver-
anderung der Adressatengruppe von Alphabetisierungskursen in Deutschland reagieren,
es also spezielle Medien fiir diese Lernenden gibt und wie diese grundsétzlich konzipiert
sind. Dabei erscheint im Sinne des Lernerfolgs zudem relevant, ob (2) der umfangreichen
Heterogenitét dieser Lerngruppe in den Medien Rechnung getragen wird, indem die un-
terschiedlichen Vorkenntnisse in Hinblick auf schriftsprachliche Kenntnisse, unterschied-
liche Erstsprachen- und -schriften sowie differierende Schul- und Unterrichtserfahrungen
beriicksichtigt werden. Von Interesse ist hierbei auch die Frage, ob und, falls ja, inwiefern
(3) sich die in den Medien verwendeten didaktischen und methodischen Zuginge zum
Schriftspracherwerb von denen fiir kindliche Schulanfanger*innen unterscheiden.

Eine Recherche von Medien zur Alphabetisierung von Erwachsenen wies neben Lehrbii-
chern zur Alphabetisierung Deutschsprachiger zahlreiche Bildungsmedien nach, die spe-
ziell fiir den Schriftspracherwerb zugewanderter Erwachsener konzipiert wurden und sich
in Inhalt und methodischem Vorgehen von den Medien fiir Deutschsprachige unterschei-
den. Fiir die folgende Untersuchung wurden daher ausschlieSlich Medien fiir die spezifi-
sche Zielgruppe der Deutschlernenden als Quellenkorpus festgelegt. Insgesamt waren zum

3 63 Prozent der sogenannten ,,illiterates” sind in globaler Perspektive weiblich. Insgesamt kdnnen global be-
trachtet 90 Prozent der Ménner, aber nur 83,5 Prozent der Frauen lesen. Der ,,gender gap® in der Alphabeti-
sierung verbessert sich innerhalb einer Generation deutlich; so konnen in Indien 46 Prozent der 45-49-jéh-
rigen Frauen lesen und schreiben, in der Generation der 15—-19-jéhrigen sind dies bereits 90 Prozent (vgl.
Unesco, 2017).
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Zeitpunkt der Analyse* 22 Lehrwerke sowie ein Online-Lernportal zur Verwendung in
den vom BAMF geforderten Alphabetisierungskursen fiir Deutschlernende zugelassen.
Diese wurden zur Beantwortung der Forschungsfragen inhaltsanalytisch analysiert, wobei
der methodische Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) grundle-
gend war. Ausgangspunkt der Auswertung bildeten die Lehrbiicher, wobei sowohl Texte
als auch Bilder, Fotos und Arbeitsanweisungen kodiert wurden. Eine Kodiereinheit bildete
dabei immer eine abgeschlossene Lehreinheit wie beispielsweise eine Buchstabeneinfiih-
rung, eine Ubung oder eine Arbeitsanweisung inklusive der dazugehérigen Bilder und ggf.
Erlauterungen. Die Kategorienbildung erfolgte deduktiv-induktiv; dabei wurden insbeson-
dere didaktische und methodische Aspekte als Oberkategorien definiert und ein Kodier-
leitfaden entwickelt und in Ankerbeispielen beschrieben. Kategorien bildeten etwa die Art
des didaktischen Zugangs zur Schriftsprache (z.B. analytisch, synthetisch, methodeninte-
griert, Silbenansatz), die Art der Ubungen in didaktischer wie methodischer Hinsicht (z.B.
visuelle, akustische, motorische Analyse der Buchstaben/Worter etc.), die Beriicksichti-
gung der Vorkenntnisse (etwa Verweis auf bekannte Erstschriften) oder auch die integrier-
ten Arbeitsanweisungen (insbesondere im Hinblick auf den Grad der Abstraktion). Mit
Hilfe dieses Kodierleitfadens wurden die Lehrbiicher anschlieend inhaltsanalytisch un-
tersucht und konnten basierend auf der Analyse abschlieBend verschiedenen Typen von
Lehrbiichern zugeordnet werden, die jeweils spezifische Schwerpunktsetzungen im Zu-
gang zur Schriftsprache verwenden und im Folgenden vorgestellt werden.

4. Bildungsmedien zur Alphabetisierung fiir erwachsene
Deutschlernende — Analyseergebnisse

4.1 Entwicklung und grundsitzliche Konzeption

Die Medien zur Alphabetisierung (neu) zugewanderter Erwachsener werden, da sie Be-
standteil der vom BAMF entwickelten Integrationskurse sind, offiziell zugelassen und re-
gelmdBig in einer Zulassungsliste verdffentlicht (BAMF, 2024). In dieser Liste werden
grundsitzlich Medien fiir Sprach- und Orientierungskurse von denen fiir reine Alphabeti-
sierungskurse unterschieden. Voraussetzung fiir die Zulassung eines Lehrwerks ist v.a. die
Bertiicksichtigung der Konzeption des bundesweiten Integrationskurses (BAMF, 2015;
2020). Neben klassischen Lehrbiichern werden auch digitale Medien fiir den Sprachkurs
mit aufgenommen, die bei den Alphabetisierungsmaterialien aber eine vergleichsweise
geringe Rolle spielen: Es wird lediglich ein einziges Online-Lernportal benannt (https://
abc.vhs-lernportal.de). Zudem wird ausdriicklich darauf verwiesen, dass mehrere Lehr-
werke verwendet und kombiniert werden kénnen und der Unterricht mit fortschreitender
Dauer zusitzlich zu den Lehrbiichern weitere Materialien zum Spracherwerb beriicksich-
tigen sollte (BAMF, 2024, S. 6). Die analysierten Medien sind iiberwiegend in klassischen
Schulbuchverlagen erschienen (etwa Klett, Cornelsen), aber auch in Verlagen fiir erwach-
sene Sprachlerner*innen wie dem Hueber Verlag.

Grundsitzlich ldsst sich festhalten, dass alle Lehrwerke, auch diejenigen fiir Zweitschrift-
lernende, sich an Menschen mit einer eher geringen formalen Bildung wenden, deren
Selbstlernprozesse durch den Unterricht angeregt oder ausgebildet werden sollen. Dies ist
vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass Personen mit einer hohen formalen Bildung iiber

4 Es wurde die Liste vom Mirz 2024 verwendet (BAMF, 2024).
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umfassende Selbstlernkompetenzen verfligen. Zudem sind sie i.d.R. bereits in mindestens
einer Schriftsprache des lateinischen Alphabets (zumeist Englisch) alphabetisiert. Das Er-
lernen der deutschen Schriftsprache erfolgt bei diesen Lernenden daher tiberwiegend selb-
standig und eigeninitiativ, weshalb sie nicht zur Zielgruppe der Alphabetisierungskurse
gehoren, sondern direkt die Sprach- bzw. Integrationskurse oder noch anspruchsvollere
Kurse besuchen (BAMF, 2015).3

In der Analyse der Bildungsmedien féllt zudem auf, dass ein Grof3teil der Werke neu er-
schienen ist oder neu aufgelegt wurde und von den Verlagen teilweise ausgewiesene Ex-
perten zur Konzeption gewonnen werden konnten (etwa Alexis Feldmeier & Vasili
Bachtsevanidis fiir Hier! Alpha, Ruth Albert fiir Alphamar oder Peter Hubertus fiir Alpha
Plus Kompakt). Insbesondere neuere Werke beinhalten sowohl Ubungshefte, in denen die
Lernenden das Schreiben der neuen Schrift iiben konnen (z.B. Alpha Plus Kompakt.
Ubungsheft, 2023; Alpha Plus. Ubungsheft, 2017; Alphamar. Arbeitsbuch, 2022; Hier!
Schreibtrainer zum Vorkurs fiir Zweitschriftlernende, 2018) als auch digitale Ergédnzun-
gen, v.a. zur korrekten Aussprache, die sehr niedrigschwellig iber Smartphone-Apps
funktionieren und so ein eigenstindiges (Weiter-)Arbeiten ohne Sprachvorbild ermogli-
chen konnen (etwa ,Klett Augmented; vgl. https://www klett-sprachen.de/digitales/c-
4500).

4.2 Unterscheidung verschiedener Typen von Alphabetisierungsmaterialien

Die inhaltsanalytische Untersuchung der Lehrwerke ergab eine Differenzierung der Al-
phabetisierungsmaterialien in verschiedene Niveaustufen, die durch unterschiedliche Ty-
pen von Lehrbiichern mit jeweils eigenen Zielgruppen und spezifischen didaktisch-me-
thodischen Zugéngen abgebildet werden. In der Konzeption dieser Medien spielt in der
didaktisch-methodischen Gestaltung die ggf. erlernte Erstsprache bzw. -schrift der Ler-
nenden anders als erwartet keine zentrale Rolle. Auch eine strenge Trennung zwischen
nicht literalisierten und gering literalisierten Lernenden lie sich aus der Analyse nicht
unmittelbar nachweisen. Vielmehr scheinen fiir die Gestaltung der Lehrbiicher einerseits
die unmittelbar relevanten schriftsprachlichen Vorkenntnisse der Lernenden unabhéngig
von der erlernten Erstschrift von Relevanz zu sein und andererseits ihre generellen Schul-
und Unterrichtserfahrungen.

Die Medien zur Alphabetisierung von Deutschlernenden lassen sich demzufolge in drei
Typen differenzieren, ndmlich (4.2.1) Materialien fiir (in einer anderen Schrift) sicher li-
teralisierte Deutschlernende, (4.2.2) Materialien fiir gering literalisierte Deutschlernende
mit Schul- und Unterrichtserfahrungen sowie zuletzt (4.2.3) Materialien fiir nicht oder
kaum literalisierte Deutschlernende mit geringen oder keinen Schul- und Unterrichtser-
fahrungen. Je nach Zielgruppe gibt es hierbei mehr oder weniger didaktisch-methodische
Ubereinstimmungen mit den Medien fiir den Schriftspracherwerb von Schulanfinger*in-
nen in Deutschland.

5> Zu den Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse heifit es: ,,Den Alphabetisierungskurs kénnen Migranten
und Migrantinnen besuchen, die gemil § 4 Abs. 1 IntV (Integrationsverordnung; Anmerkung V.S.) teilnah-
meberechtigt sind und bei denen der Besuch eines allgemeinen Integrationskurses oder eines anderen Integ-
rationskurses fiir spezielle Zielgruppen auf Grund fehlender oder ungeniigend vorhandener schriftsprachlicher
Kompetenzen nicht sinnvoll ist“ (BAMF, 2015, S. 12).
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4.1.1 Alphabetisierungsmedien fiir sicher literalisierte Deutschlernende
Didaktisch-methodisch sind die Biicher fiir diese Zielgruppe so angelegt, dass das Erler-
nen der Schrift sehr schnell und iiberwiegend selbsténdig erfolgt: In einigen der Sprach-
lernkurse, die in der vom BAMEF ver6ffentlichten Liste zu finden sind, gibt es zu Beginn
Einfithrungen in das deutsche Alphabet. Dabei steht, entsprechend der Vorkenntnisse der
Lernenden, weniger die Laut-Buchstaben-Zuordnung als die Benennung der Buchstaben-
namen und deren Aussprache im Fokus, also ,,ah, ,be®, ,,ce® ... ,,ypsilon®, ,zett* (Berli-
ner Platz neu, 2023, S. 10). Unabhidngig von der Erstsprache der Kursteilnehmer*innen
finden sich Hinweise auf Besonderheiten der deutschen (Schrift-)Sprache wie die Ver-
wendung von Klein- und Grof3buchstaben, die Betonung oder den Satzakzent (ebd.).

{1 Das Alphabet
18 a Horen Sie und markieren Sie den Vokal _ lang oder . kurz. Sprechen Sie.
a b ¢ d e f g h i
ah be ce de eh ef ge ha ih ﬁ i ™ 3?
Sie sprechen Vokale immer lang:
Vokal + h

s t u v w o x ¥y z ILhner, sehr, es geht
es t¢ uh wvau we ix vpsilon  ozet

i k1 m n o p q
jor ka el em en oh pe qu er

b Buchstabieren Sie. Wiederholen Sie die Ubung.

Berliner Platz » Schuster « Kamboerow

(2 Satzmelodie - Fragen und Antworten
7 Horen Sie und achten Sie auf die Satzmelodie. Sprechen Sie.

@ Wie heifden Sic?- T Michac] Postert,-
& Bitte?- Wie bitte?x r Michael Postert!-
@ Und wie schreibt man das?- 2 MICHAETL und dann POSTERT..

Abb.1  Berliner Platz neu (2023, S. 10)

Die Lerntipps sind entsprechend der Zusammensetzung der Zielgruppe methodisch so
konzipiert, dass sie auch Lernende mit einer eher geringen formalen Bildung ansprechen.
Sie berticksichtigen die schriftsprachlichen Vorkenntnisse, indem beispielsweise das selb-
stindige Verfassen von Karteikarten angeregt wird (Linie 1, 2022, S. 25) und die Buch-
staben nicht mehr explizit eingefiihrt, sondern lediglich in einer Ubersicht dargestellt wer-
den. Die Lehrwerke regen die Lernenden dazu an, sich die Buchstaben des deutschen Al-
phabets selbstindig anzueignen. Auch wenn die analysierten Materialien in der Liste fiir
die Alphabetisierungskurse aufgefiihrt sind, handelt es sich somit bei diesen Medien nicht
um echte Alphabetisierungsmaterialien, da die Lernenden bereits in einer anderen Schrift
alphabetisiert sind. Der Schwerpunkt der Lehrwerke verlagert sich daher bereits nach we-
nigen Seiten von einer Alphabetisierung hin zum allgemeineren Sprachenlernen. Dabei
werden immer wieder orthografische Besonderheiten thematisiert wie die korrekte Ver-
schriftung des ,,schwa‘“-Lautes als ,,-er®, besondere Laute wie ,,pf*, ,,st“ und ,,sp* sowie
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Laute, die im Deutschen in Schreibung und/oder Aussprache von vielen anderen Sprachen
abweichen (etwa das ,,z*). Auch Silben werden weiterhin aufgegriffen, wobei diese in
didaktischer Hinsicht hier weniger fiir die korrekte Verschriftung der jeweiligen Worter
verwendet werden als fiir den Wortakzent. Beispiele fiir solche Lehrwerke sind Der Vor-
kurs (2009), Berliner Platz neu (2023) oder auch Linie 1 (2022).

4.1.2 Alphabetisierungsmedien fiir gering literalisierte Deutschlernende

In den Lehrwerken, die fiir (eher) gering literalisierte Deutschlernende konzipiert sind,
werden im Unterschied zu den o.g. Medien die Buchstaben des deutschen Alphabets aus-
fithrlich eingefiihrt. Sie sind haufig als Vorkurse zu den eigentlichen Integrationskursen
konzipiert. Das didaktisch-methodische Vorgehen gestaltet sich in den analysierten Lehr-
werken unterschiedlich, ist aber dem Vorgehen im deutschen Erstschriftspracherwerb
grundsétzlich durchaus dhnlich. Die Buchstaben werden einzeln oder in Buchstabengrup-
pen vorwiegend synthetisch eingefiihrt, hdufig kombiniert mit der Silbenmethode (z.B. in
Alphamar, 2022). Der methodische Schwerpunkt liegt aber anders als in Erstlesebiichern
starker auf der visuellen Analyse der Buchstaben, es wird also intensiver darauf eingegan-
gen, wie der Buchstabe aussieht und wie man ihn wiedererkennen kann. Grafomotorische
Aspekte haben ebenso wie das ausfiihrliche Uben der Graphem-Phonem-Zuordnung so-
wie die Lautanalyse eine geringere Bedeutung als in Erstlesebiichern der Grundschule.
Teilweise werden sprachliche Inhalte integriert, etwa Grammatik, Orthografie und Wort-
schatz. Im Unterschied zu ,,klassischen‘ Integrations- bzw. Sprachlernkursen ohne Alpha-
betisierung sind diese Inhalte aber geringer. Sie beriicksichtigen folglich grundsitzlich die
Tatsache, dass die Lernenden wissen, wie eine (alphabetische) Schriftsprache funktio-
niert.® Der didaktische Schwerpunkt liegt daher weniger auf der Vermittlung eines prinzi-
piellen Verstindnisses der Laut-Buchstaben-Zuordnung als auf dem visuellen Erkennen
der neuen Buchstaben (und Warter), die so moglichst schnell auch in anderen Schriftarten
als der im Lehrbuch verwendeten oder in Handschrift gelesen werden sollen.

Die Progression der Buchstaben ist im Vergleich zu Erstlesewerken fiir Schulanfianger*in-
nen deutlich steiler, und es gibt weniger Ubungsmaterial; zudem werden dhnlich klingende
und/oder aussehende Buchstaben und Buchstabengruppen (etwa W/V und F) sowie unter-
schiedliche Verschriftungsméglichkeiten fiir gleiche oder dhnliche Laute (wie E, e, A, i,
eh, ee) gleichzeitig oder unmittelbar hintereinander eingefiihrt und von Anfang an auch
orthografische Besonderheiten thematisiert (vgl. Hier! Vorkurs, 2018, S. 50 & 52, S. 30
& 32; vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite).

In einigen Medien wird die Synthese mit Hilfe von Silben aufgegriffen, wobei recht
schnell auch lautlich anspruchsvolle Worter gelesen werden. Diese orientieren sich, anders
als in Erstlesefibeln fiir Kinder, eher am inhaltlich eingefiihrten Wortschatz als an der
Lauttreue. Im Anhang eines Buches werden zudem Aussprachevarianten von Graphemen
verdeutlicht sowie stimmhafte und stimmlose Laute anschaulich gegeniibergestellt (Hier!
Vorkurs, 2018, S. 123ft.). Beispiele von Lehrwerken fiir diese Adressatengruppe sind ne-
ben Hier! (2018) die Lehrwerke Alphamar (2022) oder auch Alpha Plus Kompakt (2018).

¢ Lernende mit Vorkenntnissen in einer nicht alphabetischen Schrift spielen vermutlich in der Adressatengruppe
aufgrund der aktuellen Zusammensetzung der Zuwanderergruppen in Deutschland eine eher geringe Bedeu-
tung (BAMF, 2010, S. 191f.).
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Welches Wort sehen Sie? Markieren Sie und kreuzen Sie an. <& w® X &

llo, woher kommst du? X Hallo [ danke
Tch kewume aus Aﬁg&-ﬂew. [ komme [ Amt
wie heilkt das Land? INacht [ Land
Und du? Woher kommst du? _Jdanke ] kommst

Abb. 2 Hier! Deutsch fiir die Integration. Vorkurs (2018, S. 32)

4.1.3 Alphabetisierungsmedien fiir nicht oder kaum literalisierte Deutschlernende mit
geringen oder keinen Schul- und Unterrichtserfahrungen

Fiir erwachsene Lernende, die in ihrer Erstsprache nicht oder nur geringfiigig literalisiert
sind und kaum tiber Schulerfahrungen verfiigen, kann Schrift als unterstiitzendes Medium
beim (Deutsch-)Lernen zunéchst nicht eingesetzt werden. Da diese Lernenden nicht mit
der Schulorganisation vertraut sind, wissen sie zudem haufig nicht, was die Lehrkréfte von
ihnen erwarten (vgl. Feldmeier, 2016, S. 341) und empfinden schriftliche Lernmaterialien
eher als Lernhindernis (Schramm & Feick, 2016).

Dieser Herausforderung wird zumindest in den neueren Medien zur Alphabetisierung der
Lerngruppe begegnet. Die fiir diese spezifische Lerngruppe analysierten Lehrwerke stel-
len Basiskurse bzw. Parallelhefte zu den oben angefiihrten Reihen Hier! und Alpha Plus
dar. Die Vermittlung basaler Schulkenntnisse spielt hier eine groBere Rolle als in den an-
deren untersuchten Lehrmitteln: So wird etwa die korrekte Stifthaltung fiir Links- und
Rechtshinder*innen grafisch durch ein Foto aufgegriffen (Alpha Plus. Basiskurs, 2017,
Einband), und es gibt grundlegende grafomotorische Ubungen, in denen die Auge-Hand-
Koordination zunéchst durch geeignete Voriibungen wie das Nachfahren vorgezeichneter
Linien oder das Nachspuren von Buchstaben mit dem Finger trainiert wird (Hier! Alpha,
2022, S. 7, 13; Alpha Plus Basiskurs Alphabetisierung, 2017, S. 7, 11, 15; vgl. Abb. 3 auf
der folgenden Seite).
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Abb. 3 Hier! Alpha (2022, S. 19)

Zudem findet sich kaum Text;” stattdessen gibt es viele Visualisierungen, beispielsweise
fir Arbeitsauftrage wie das Anfertigen eines Namensschildes (Hier! Alpha, 2022, S. 9).
In methodischer Hinsicht gehen die Lehrwerke dhnlich vor wie Erstlesewerke fiir Schul-
anfinger*innen und enthalten vergleichbare Ubungen, etwa zur visuellen oder akustischen
Identifikation von Buchstaben. Die Buchstaben und Buchstabengruppen werden vorwie-
gend synthetisch eingefiihrt, z.T. auch analytisch-synthetisch sowie in Silben. Im Alpha
Plus Basiskurs sind von Anfang an alle Buchstaben auf jeder Heftseite abgedruckt, und
die eingefiihrten bzw. geilibten werden grafisch hervorgehoben (Alpha Plus Basiskurs,
2017, S. 4ff.). Visuelle und grafomotorische Aspekte haben einen groferen Stellenwert
als die akustische Analyse bzw. das Einiiben der Graphem-Phonem- und Phonem-Gra-
phem-Verbindungen; insbesondere wird das Wiedererkennen von geschriebenen Buchsta-
ben und Wortern getibt (Hier! Alpha, 2022, S. 22; Alpha Plus Basiskurs, 2017, S. 31; vgl.
Abb. 4 auf der folgenden Seite).

7 Der Text ist im Lehrbuch Alpha plus nicht an die Lernenden, sondern an die Lehrenden gerichtet und enthilt
didaktisch-methodische Hinweise wie z.B. ,,Sprechen Sie vor, die Lernenden sprechen nach* (Alpha plus,
2017, S. 55).
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Ee Eheh €6

| Sehen Sie die Bilder an. Héren Sie. i1 53 e =

Quea_

2 Héren Sie. Sprechen Sie. <11 53 =} €=

Abb. 4 Hier! Alpha (2022, S. 22)

Im Unterschied zu den Lehrwerken fiir gering Literalisierte ist die Progression deutlich
geringer und die Schriftgréfe grofBer, auch im Vergleich zu Erstlesefibeln fiir Kinder der
Regelschule. Anders als in den Medien fiir die Grundschule werden aber dhnlich klingende
Buchstaben und Buchstabengruppen wie die Grapheme ,,E“ und LA“ oder ,F*“ und ,,V*
unmittelbar hintereinander bzw. gemeinsam eingefiihrt. Zudem werden orthografische Be-
sonderheiten wie das ,,ie” oder die Verschriftung langer Vokale mit ,,h* oder Doppelkon-
sonanten von Anfang an aufgegriffen und anhand von Beispielen geiibt (Hier! Alpha,
2022, S. 40, 48, 98f.; Alpha Plus Basiskurs, 2017, S. 15). Im Anhang werden auBerdem
die unterschiedlichen Verschriftungsmdglichkeiten fiir ein Phonem verdeutlicht, wobei
das Mundbild die korrekte Aussprache der Laute verdeutlicht. Teilweise werden neben
der Schrift auch Zahlen eingefiihrt (Hier! Alpha, 2022, S. 24f.) sowie von Beginn an eine
verbundene Schrift verwendet (Alpha Plus Basiskurs, 2017, S. 5ff.). Die Aufgabentypen
in den Lehrwerken sind stark wiederholend.

Insgesamt verwenden diese Medien somit dhnliche didaktisch-methodische Ansitze wie
Erstlesematerialien fiir Schulanfanger*innen der Grundschule. Dennoch zeigen sich im
Vergleich zu diesen Schwerpunktverschiebungen, die sich in der Arbeit mit schrifterfah-
renen neu zugewanderten Erwachsenen etabliert haben. So wird auch in diesen Lehrbii-
chern ein Schwerpunkt auf das visuelle Wiedererkennen von Graphemen und Wdrtern
gelegt, und Verschriftungsvarianten von Lauten mit orthografischen Besonderheiten wer-
den von Anfang an aufgegriffen.

Als Lehrwerke fiir diese Adressatengruppe sind insbesondere die bereits zitierten Hier!
Alpha von Feldmeier (2022) sowie Alpha Plus Basiskurs Alphabetisierung von Hubertus
und Yasaner (2017) zu nennen.
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5. Fazit

Den Verdnderungen in der Adressatengruppe von Alphabetisierungsmaf3inahmen in
Deutschland wurde durch neu entwickelte Medien begegnet. Die Materialien beriicksich-
tigen dabei die Vorkenntnisse der Lernenden, allerdings anders als erwartet nicht im Hin-
blick auf die bereits erlernten Sprachen oder Schriften, sondern etwas allgemeiner durch
die Konzeption jeweils eigener Medien fiir Lernende mit unterschiedlich ausgepréigten
schriftsprachlichen Kenntnissen in der Erstsprache sowie unterschiedlich intensiven
Schul- und Bildungserfahrungen.

Die Medien zur Alphabetisierung von erwachsenen Deutschlernenden richten sich somit
nicht nur an schriftunkundige ,,non-literates, sondern ebenso an Menschen, die in ihrer
Erstsprache als gering literalisiert angesehen werden konnen, da sie aus unterschiedlichen
Griinden den Schriftspracherwerb in ihrer Erstsprache nicht auf einem Niveau erlernen
konnten, der eine aktive Teilhabe und einen eigenstindigen Wissenserwerb (etwa einer
neuen Sprache und Schriftsprache) ermdglicht.

Den Bediirfnissen dieser Lernenden wird in den Materialien Rechnung getragen: einerseits
durch inhaltliche Aspekte, die fiir sie von Relevanz sind, andererseits durch eine Beriick-
sichtigung ihrer Lernvoraussetzungen.

In didaktisch-methodischer Hinsicht entsprechen die Lehrwerke den aktuellen wissen-
schaftlichen Standards des Schriftspracherwerbs, setzen dabei aber Schwerpunkte im
Sinne der Bediirfnisse ihrer jeweiligen Zielgruppe und unterscheiden sich dadurch von
Erstlesematerialien flir Kinder.
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Danuta Stanulewicz and Konrad Radomyski

Online Language Learning Platforms and Applications:
Users’ Opinions

Abstract

Sprachlern-Plattformen und Sprachlern-Apps sind in letzter Zeit bei erwachsenen Lernen-
den, die sich aus verschiedenen Griinden fiir die Online-Bildung entscheiden, sehr beliebt
geworden. Die Plattformen bieten Kurse in Sprachen an, die in der internationalen Kom-
munikation verwendet werden, aber auch in weniger bekannten Sprachen, sowohl natiir-
lichen als auch kiinstlichen. Mithilfe der Plattform Duolingo zum Beispiel kann man unter
anderem Englisch, Spanisch, Franzosisch, Walisisch, Navajo, Haitianisches Kreolisch,
Esperanto, Klingonisch und Hochvalyrisch lernen. Sie wird von iiber 500 Millionen Ler-
nenden genutzt, die in verschiedenen Regionen unseres Planeten leben. In diesem Beitrag
konzentrieren wir uns auf die Meinungen der Nutzer von drei beliebten Sprachlern-Platt-
Jormen im Google Play Store: Duolingo, Busuu und Memrise. Zum einen werden die Platt-
Jormen auf einer Skala von 1 bis 5 bewertet, zum anderen mit einem kurzen Kommentar
versehen. Die Linge solcher Rezensionen variiert in der Regel zwischen einem Wort (z.B.
gut oder fantastisch) und einem bis zu zehn hdufig kurzen Séitzen. Einige Kommentare sind
aus diesem Grund sehr allgemein, andere enthalten hingegen sowohl Vor- als auch Nach-
teile einer bestimmten Lernplattform und in manchen wird Bezug nur auf konkrete Spra-
che(n) und nicht auf die Plattform als solche genommen. Wir haben — nach dem Zufalls-
prinzip — ca. 25.000 Meinungen aus dem Google Play Store tiber jede dieser Plattformen
extrahiert, die von ihren Nutzern im Zeitraum von 2011 bis 2022 abgegeben wurden. Mit-
hilfe von AntConc, einem von Lawrence Anthony entwickelten Programm, haben wir einen
Korpus der Meinungen zusammengestellt. Die Korpustools erméglichen es uns, positive,
neutrale und negative Meinungen zu identifizieren, was ihre Stimmungsanalyse erleich-
tert.

1. Introduction

Language learning platforms and applications' have recently become popular with adult
students who — for various reasons — choose the online educational setting. Platforms offer
courses in languages used in international communication as well as in lesser-known lan-
guages, both natural and artificial. For instance, the platform Duolingo teaches languages
which have millions of speakers, both native and non-native, e.g. English, Spanish and

! It is possible to learn languages either via internet platforms or with related applications on mobile devices.
For this reason, in the paper, we employ the following terms interchangeably: platform, application and plat-
form/application.
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French, languages with small numbers of speakers, e.g. Welsh, Navajo and Haitian Creole,
and constructed languages: Esperanto, Klingon and High Valyrian.

In this paper, we concentrate on opinions voiced on Google Play Store by users of three
popular language learning platforms: Duolingo, Busuu and Memrise. Apart from evaluat-
ing the platforms on the scale from 1 to 5, their users may also express their opinions. The
length of such opinions ranges from one word (e.g. good, fantastic) to over ten, frequently
short, sentences. Some opinions are very general, some contain both pros and cons of a
particular platform and some also mention language courses. Besides, the users provide
information on the languages they would like to learn on the platform.

We decided to obtain the research material from Google Play Store. We extracted — at
random — 25,000 opinions written in English about each of these platforms, provided by
their users in the period 2011-2022. Employing AntConc, a program designed by Law-
rence Anthony (2023), we compiled a corpus containing the opinions. The corpus tools
allowed us to identify positive, neutral and negative attitudes of the users.

2. The language platforms/applications selected for the study

As we have mentioned, we concentrate on the three language learning platforms/applica-
tions: Duolingo, Busuu and Memrise.

Busuu, available at https://www.busuu.com, was founded by Bernhard Niesner and Adrian
Hilti in 2008. It has over 120 million users at present (https://www.busuu.com/en/about)
who can choose between the free and premium plans. Busuu teaches 14 languages: Arabic,
Chinese, Dutch, English, French, German, Italian, Japanese, Korean, Polish, Portuguese,
Russian, Spanish and Turkish. The activities this platform offers include reading, writing,
listening, vocabulary practice and translation. The home page advertises the platform as
follows: “New language, new opportunities, new you”, “Learn with confidence”, “Learn
for real life” and “Learn your way” (https://www.busuu.com/en).

Duolingo, available at https://www.duolingo.com, appeared online in 2011. Its founders,
Luis von Ahn and Severin Hacker, formulate three pillars of their mission: “Personalized
education”, “Making learning fun” and “Universally accessible” (https://en.duolingo.com/
info). Over 500 million users learn 39 different languages: Arabic, Chinese, English,
French, German, Hindi, Italian, Polish, Portuguese, Russian, Spanish, Swedish and Turk-
ish, to mention a few (https://duoplanet.com/duolingo-languages-list/). The activities pre-
pared for the learners include reading, writing, listening, speaking, vocabulary practice
and translation.

Memrise, available at https://www.memrise.com, founded by Ed Cooke, Ben Whately and
Greg Detre, was made available to the general public in 2012. Enjoying 65 million users,
Memrise offers courses in the following languages: Arabic, Chinese, Danish, Dutch, Eng-
lish, French, German, Icelandic, Italian, Japanese, Korean, Mongolian, Norwegian, Polish,
Portuguese (also Brazilian Portuguese), Russian, Spanish (also Mexican Spanish), Swe-
dish, Turkish and Yoruba. The prospective user is encouraged to learn with Memrise as
follows: “We push you to speak another language”, “Listen to real natives”, “Build your
vocab”, “Practice speaking with MemBot” (https://www.memrise.com). The learners are
engaged in the activities such as reading, listening, vocabulary practice and grammar prac-
tice.
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All the three platforms offer free and premium versions. However, it is worth stressing
that Duolingo provides all the content of the courses in both versions, one of the differ-
ences being the lack of advertisements in the latter.

The three platforms have received considerable attention from scholars interested in lan-
guage teaching and learning. As regards previous studies on Busuu, researchers have in-
vestigated, among others, users’ opinions on experience with its premium version (see
Kétyi, 2013; Rosell-Aquilar, 2018; Valencia, 2016). As far as Duolingo is concerned, the
following issues have been examined: the effectiveness of the study with this platform/ap-
plication (e.g. Tsai, 2023; Vesselinov & Grego, 2012), the impact of using it as part of the
classroom experience (e.g. Munday, 2016) and users’ motivation to learn languages (e.g.
Stanulewicz & Aleksandrowska, 2022). Users’ opinions and experiences with Duolingo
have been presented in scholarly publications as well (e.g. Aleksandrowska & Stanule-
wicz, 2019, 2020; Radomyski, 2022).

3. Methodology of the study

The procedure employed in this study included the following stages:

(1) extraction of opinions from Google Play Store;

(2) random selection of 25,000 comments for each platform/application;

(3) categorization of the comments basing on the provided ratings: positive (5—4), neu-
tral (3) and negative (2—1);

(4) construction of the corpus containing the selected comments;

(5) identification of the most frequent positively and negatively charged adjectives in the
opinions concerning each platform/application.

The corpus we created includes 75,000 comments originally written in English (25,000

per one platform/application), and its size is 1,235,653 words (see Table 1). The unequal

numbers of words in the subcorpora result from the varying lengths of the comments.

Table 1 Corpus structure

Z;Z?CIZ;/O” Number of comments Number of words Percentage
Busuu 25,000 421,013 34.07
Duolingo 25,000 437,026 35.37
Memrise 25,000 377,614 30.56
Total 75,000 1,235,653 100.00

In our study we concentrate on positively and negatively charged adjectives most fre-
quently used by the authors of the opinions. The data we provide include the absolute and
relative frequencies of these adjectives. The absolute frequency of a word is the number
of its occurrences in the corpus, while its relative frequency is the number of its occur-
rences usually per one million words (see e.g. Brezina, 2018, p. 46). The following for-
mula is employed to calculate the latter:
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AF
RF = N 1,000,000

where: RF = relative frequency,
AF = absolute frequency,

N = number of words in the corpus.

4. Results of the study: Quantitative data

All the three applications received predominantly positive opinions (rating: 5—4) from
their users: Busuu — almost 80 percent of all the comments, Duolingo — almost 86 percent
and Memrise — slightly over 88 percent. As regards negative opinions, Memrise obtained
the smallest number of them, which constituted almost 8 percent of the comments. In the
case of Duolingo and Busuu, slightly over 9 and 13 percent of their users expressed nega-
tive attitudes, respectively. Tables 2, 3 and 4 present the data concerning the particular

applications.

Table 2 Opinions about Busuu — numerical and percentage data (own research)

Opinion Number Percentage
Positive (rating: 5—4) 19,941 79.76
Neutral (rating: 3) 1,788 7.15
Negative (rating: 2—1) 3,271 13.08
Total 25,000 100.00

Table 3 Opinions about Duolingo — numerical and percentage data (own research)

Number Percentage
Positive (rating: 5-4) 21,488 85.95
Neutral (rating: 3) 1,188 4.75
Negative (rating: 2—1) 2,324 9.30
Total 25,000 100.00

Table 4 Opinions about Memrise — numerical and percentage data (own research)

Opinion Number Percentage
Positive (rating: 5-4) 22,068 88.27
Neutral (rating: 3) 951 3.80
Negative (rating: 2—1) 1,981 7.92
Total 25,000 100.00
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Another measure for comparing the opinions is the average rating. As can be seen in Table
5, all the three applications were evaluated positively, the average rating ranging from
4.21 to 4.48. The data presented in Table 5 corroborate the data from Tables 2, 3 and 4: It
is Memrise that was perceived as the best of the examined applications.

Table 5 Average ratings — a comparison (own research)

Platform/Application Average rating
Busuu 4.21
Duolingo 4.42
Memrise 4.48

In conclusion, the users of the three platforms/applications — Busuu, Duolingo and Mem-
rise — wrote predominantly about their positive learning experiences. The received nega-
tive feedback was fairly limited. The examination of the average ratings (4.21 to 4.48)
affirmed the positive perception of the platforms.

5. The most frequent positively and negatively charged adjectives

Let us now present the most frequent positively and negatively charged adjectives em-
ployed in the users’ comments. Tables 6—11 present the absolute and relative frequencies
of these words. It needs to be clarified here that we eliminated adjectives preceded by the
negative particle (e.g. not good, not effective, not bad). Moreover, on semantic grounds,
we decided to treat comparative and superlative forms as separate lexical items, not vari-
ants of their basic forms (e.g. better and best vs. good).

5.1 Positively charged adjectives

Tables 6, 7 and 8 on this and on the following page present the frequencies of the most
popular positively charged adjectives. It is worth emphasizing that some of them were
used in the opinions about all the three applications.

Table 6 Busuu: Positively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
good 4,323 10,268.09
great 3,028 7,192.18
best 1,681 3,992.75
nice 1,165 2,767.14
amazing 1,048 2,489.23
better 862 2,047.44
helpful 809 1,921.56
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Adjective Absolute frequency Relative frequency
useful 804 1,909.68
excellent 644 1,529.64
awesome 588 1,396.63

Table 7 Duolingo: Positively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
good 3,982 9,111.59
great 2,857 6,537.37
best 2,150 4,919.62
nice 1,542 3,528.39
amazing 1,177 2,693.20
helpful 812 1,858.01
useful 654 1,496.48
excellent 613 1,402.66
better 542 1,240.20
awesome 516 1,180.71

Table 8 Memrise: Positively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
good 4,370 11,572.66
great 3,568 9,448.80
best 1,738 4,602.58
amazing 1,186 3,140.77
helpful 1,126 2,981.88
useful 877 2,322.48
better 793 2,100.03
awesome 774 2,049.71
excellent 542 1,435.33
perfect 399 1,056.63

There are three clearly dominant adjectives used in the opinions about the three applica-
tions indicating general positive feedback, that is, good, great and best. There are also
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adjectives with lower frequencies that are common in the opinions, for instance, amazing,
helpful, excellent and useful.

Let us quote some exemplary comments. The mistakes made by their authors have not
been corrected because we have decided to preserve their original wording and spelling.
We add emphasis to the positively charged adjectives by using the italic font.

An opinion about Busuu:

“Brilliant! By far the best language app I’ve used. So much better than Duolingo, and Babbel.
They don’t swamp you with ads, they give amazing encouragement, its so much more authentic
than other apps I’ve used. You don’t feel like it’s all Al it honestly feels like you’re in a com-
munity of learners, and they’re super prompt to correct your written (or spoken, though I haven’t
tried this speaking option yet) attempts of new vocabulary. I’'m using the premium version and |
100 % recommend it.”

An opinion about Duolingo:

“It’s so good a 10/10!! I learned the basics of Spanish so easily! But I have a very small com-
plaint. It sometimes gets stuck in the middle of nowhere and I have to close it and come back but
when I do the lessons again it’s again stuck. Please fix the problem this is an excellent app and I
don’t want this to make it a bad app. € EDIT: 1 wrote this review 2 years ago and I took a
break, and now it’s better than ever! the problem I mentioned has been fixed too! " recom-
mendddd it a lot”.

An opinion about Memrise:

“The app is perfect! I’ve learned so much Portugese. (Bar one or two words I’ve tried that doesn’t
fully translate) The only faults I can think of is that there should be more of an online community,
unless mine errors and doesn’t connect then there is no online community to chat and compete
for in game achievements maybe. Also with Portguese, there’s no grammar courses ... I’ve seen
it on Russian and Spanish but not Portugese, couldn’t this be added? Apart from that, I rate 4/5.
Good app.”

The comments presented above show that Busuu, Duolingo and Memrise are positively
perceived by their users, although some inconveniencies may be reported as well. Inter-
estingly, the Duolingo user updated his/her rating, emphasizing that “the problem [...] has
been fixed”.

5.2 Negatively charged adjectives

As has been signalled, while analyzing the uses of adjectives, it is crucial to consider neg-
atively charged adjectives as well. Tables 9, 10 and 11 on this and on the next page present
the frequencies of the most common adjectives of this kind in the comments.

Table 9 Busuu: Negatively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
bad 266 631,81
wrong 218 517,80
annoying 153 363,41
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Adjective Absolute frequency Relative frequency
useless 79 187,64
frustrating 74 175,77
weak 65 154,39
worst 55 130,64
terrible 52 123,51
boring 47 111,64
buggy 45 106,89

Table 10 Duolingo: Negatively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
wrong 350 800,87
annoying 208 475,94
bad 190 434,76
frustrating 132 302,04
difficult 124 283,74
boring 78 178,48
repetitive 71 162,46
worst 58 132,72
useless 47 107,55
terrible 43 98,39

Table 11 Memrise: Negatively charged adjectives (own research)

Adjective Absolute frequency Relative frequency
bad 190 503,16
wrong 134 354,86
boring 74 195,97
useless 71 188,02
terrible 60 158,89
awful 52 137,71
frustrating 52 137,71
confusing 49 129,76
repetitive 46 121,82
horrible 41 108,58
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What needs to be mentioned in the first place is that negatively charged adjectives occur
less frequently than the ones which are positively charged. This is congruent with the
smaller number of negative comments. An analysis of the occurrences of negatively charg-
ed adjectives can provide insightful information regarding the weaknesses of each appli-
cation. As in the case of positively charged adjectives, certain trends can be noticed as
well.

The most common negative adjectives include bad and wrong. There are also less frequent
adjectives which occur in the comments about the three applications, for instance, ferrible,
frustrating, useless and boring. Additionally, it is worth stressing that the lexeme buggy
is used with reference to Busuu. The use of this word implies certain technical problems
that the learners experience when they use the application. Moreover, the use of the lexeme
repetitive in the case of Duolingo and Memrise suggests that the activities offered in the
applications are found boring. Let us now consider several negative comments from the
corpus.

An opinion about Busuu:

“I am very upset ... they said that you’d be notified before the subscription takes your money for
the app ... I wasn’t I woke up to a chunk of my bank account gone, withdrawn at 4 am. I want a
refund. I never wanted to pay for it! very inconvenient!”

An opinion about Duolingo:

“I had a really good experience in beginning when I used to clear each league in a week, but after
reaching Diamond, I stayed in it for five weeks, even though I successfully remained in the Dia-
mond league every week, they still haven’t updated it in my profile, and it still shows Week 5,
when in reality I have cleared Diamond at least 11 times, once with a number 1 spot as well, but
neither they gave me the title of winning Diamond, nor have they updated it. Really frustrated!”

An opinion about Memrise:

“[...] again, im really disappointed with this app. the way it works isnt better, it’s worse. if you
want to speed study you can’t because you have to keep scrolling. the look is really awful as well.
what was wrong with the old one? the new one is obnoxious and mixed with the way you guys
changed it to work it's just awfil. im probably gonna stop using memrise which is a shame be-
cause it was the best app id used, especially function wise.

The three negative comments show specific problems that the learners encountered while
using the applications. These are issues regarding subscriptions, tracking one’s progress
in the course and the functionality of the application.

As already pointed out, the negatively charged adjectives might be helpful for the devel-
opers of the applications in identifying areas for improvement. Needless to say, this neg-
ative feedback may provide information about flaws in an application which may hinder
the learning process.
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6. Conclusions

The analysis has revealed that Busuu, Duolingo and Memrise are evaluated similarly. As
far as the positive opinions are concerned, they clearly point to the fact that these applica-
tions greatly facilitate the language learning process. This is expressed by the use of the
following lexemes: good, great, best, nice, amazing and helpful. On the other hand, certain
disadvantages were observed by the users as well. In the negative comments, the following
adjectives are used quite frequently: bad, wrong, annoying and frustrating. The negative
experiences described in the comments usually make the process of learning a language
difficult. Besides, they indicate that the users may lose interest in the application.
Generally speaking, the analyzed comments point to the positive experiences adult learn-
ers may enjoy acquiring languages, as well as to their satisfaction with using the platforms/
applications.

The paper has presented selected opinions of the users of Busuu, Duolingo and Memrise.
We have concentrated on the use of adjectives; however, we plan to conduct a more de-
tailed analysis of the comments about each application. Such an analysis would provide a
better understanding of specific problems faced by language learners and help to create a
list of recommendations for the improvement of the quality of the applications.
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Abstract

Der folgende Beitrag bezieht sich auf Bildungsmedien fiir das Lernen Erwachsener. Auf
der Basis von Dokumentenanalysen und Feldforschung zu Transformationsprozessen, die
durch die Einfiihrung nachhaltiger Energieversorgungsstrukturen im ldndlichen Ostaf-
rika ausgelost werden, werden Bildungsmedien in formellen sowie informellen Kontexten
untersucht. Aufgrund der Heterogenitit der Zielgruppen und Anwendungskontexte wird
eine sehr offene Mediendefinition verwendet.

The following article focusses on media in adult learning. Our presentation is based on
results from document analysis and field research focussing on transformational processes
induced by the introduction of electrical energy provision in East African rural communi-
ties. As we approach the search for respective media in use, we concentrate on formal
(tertiary) educational settings as well as on rather informal or situational settings studied
in the field through observations, focus group discussions, and interviews. For this reason,
we start with an open definition of media. According to this, media either produce and/or
transfer information on socio-technological change. As we need to remain open to very
different settings with different stakeholders and actors, we follow a performance-related
approach. Coming from a very broad didactical viewpoint, we are also aware that media
are not merely artificially produced artefacts but also, and very much so, the people trans-
ferring the knowledge and information that is believed to be necessary. Our theoretical
approach to media in general and to the “staging” of learning contents, as it has been de-
scribed here, is very close to that given by Hallitzky et al. (2017, pp. 28-30). Media, here
and there, are discussed as performatively efficient, and observed according to their inter-
relations with the people choosing, preparing, or presenting them. Yet, the East African
rural community setting we will be looking at is very different from that in German class-
rooms, which Hallitzky et al. are describing. So, before we present our findings, we give
a brief description of our research context.
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1. The meaning of microgrids for electrification in East Africa

Transformations are the key points of the 2030 Agenda for Sustainable Development of
the United Nations (UN), the world’s biggest political plan to secure a liveable future for
everyone on the planet. To specify the transformations, 17 Sustainable Development Goals
(SDGs) with 169 sub-targets were developed as a new universal agenda at the 2015 UN
General Assembly (UN, 2015). Eradicating poverty in all its forms is one of the biggest
challenges, although it is a crucial requirement in achieving the ambitious goals. In the
rural areas of East African (EA) countries like Uganda, Kenya or Tanzania, this point
comes along especially with the defined SDG 7 which aims at worldwide “access to af-
fordable, reliable, sustainable and modern energy services” by the year 2030. Since access
to electrical energy is strongly connected to the growth of economic potential (Castellano
etal., 2015, p. 1) and the general quality of life for each human individual (Pasten & San-
tamarina, 2012), placing a closer look at this point is crucial. Governmental programs such
as the African Union Agenda 2063, which aims at a 50 percent increase in generation and
distribution so that 70 percent of the population in Africa may have access to electricity in
2023, have not shown the required success (Ajewole et al., 2018). A constant increase in
both the electrical energy demand and human population are key problems in achieving
the mentioned goals (Adefarati & Bansal, 2019). Also, the huge dimensions of the African
continent are problematic in this regard. Many villages in remote areas are far away from
the public grid, and the responsible authorities are struggling with the large amounts of
money required to extend the grid in areas with a dense population.

Avoiding the high costs of huge connection lines and energy losses due to the long dis-
tances, local approaches tend to be part of the solution for those areas. The number of new
power connections by decentralised so-called microgrids already exceeds the grid connec-
tions in sub-Saharan Africa within a distance of 5-20 km from the public grid (IEA, 2022,
p. 110). With larger distances, therefore, microgrids are often the only possible way to
electrify a village.

Microgrids in East Africa

Microgrids are basically decentralized small energy grids which typically consist of one
or more types of renewable energy sources such as solar panels, wind turbines or small-
scale hydroelectric generators. Since those power sources are usually not constantly
providing power, and the consumption fluctuates during the day, methods of storing power
or bridging gaps are usually required. Specifically, small systems have a high demand for
storage systems since the relative differences over the day are generally higher compared
to larger grids. Due to the declining prices for PV panels, the batteries are often the most
expensive parts of a microgrid system. In comparison to power electronics like inverters,
cables or construction materials, batteries are extremely costly. Unfortunately, they are
also the most fragile parts of a grid. Depending on the type, the usual lifespan of those
batteries is limited to 5 to 10 years. Improper use, however, can reduce this time drastically
and significantly increase the required costs of continued grid investments.

So, besides the mentioned advantages, many of the microgrids deployed in Africa prove
to be unsustainable (Namaganda-Kiyimba & Mutale, 2018, p. 426—431) which shows the
need for a more customer-sensitive planning as well as suitable knowledge transfer strate-
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gies to the local population as crucial for a long-lasting success of those grids (Bogere,
Bode et al., 2023, p. 675).

The BMBF-funded A:RT-D Grids project (https://www.art-d.net/en/) works as an inter-
national and interdisciplinary project with high involvement on the engineering side in
search for applicable and robust power supply solutions. The authors joined here, how-
ever, work in Didactics of Technology and Education Sciences and, as such, have taken
on the objective to research and improve community and learning needs.

2. Education for sustainable development as transformational
learning

As our research subject quite obviously implies, we are closely linked to basic ideas of
Education for Sustainable Development (ESD). We follow Musana (2023) in his convic-
tion that ESD has a strong focus on relational teaching and learning. We stress that the
most meaningful relations are those coming from the shared realities of environmental
challenges, added by those coming from changed realities brought about by so far unex-
perienced energy supply. Education in a more general sense is seen as being brought about
by and leading to further socio-technological transformations. Education is thus consid-
ered as the result of negotiation processes concerning inner-individual as well as contex-
tual relations and opens possibilities of transforming ways in which individuals relate to
the world and to themselves (Marotzki, 1990). Whenever educational processes are trig-
gered by the experience of crisis, meaning that there is a problem which cannot be solved
by applying those relations known and used so far, new negotiations need to be started,
which initiate and necessitate a transformative educational process (Koller, 2018; Mezi-
row, 1978). Such an understanding of transformative education implies that its theoretical
foundation always considers greater social (here: socio-technological) changes, so that it
is possible to recognise the mutual relationship of the individual and society. Such a broad
and somehow basic understanding of education seems most suitable to research transform-
ing communities, gender relations as well as didactical concepts related to transformations
brought about by energy supply solutions that are meant to meet local needs and, at the
same time, to be truly sustainable. Such transformational learning tends to be intentionally
accompanied by media, which can be shown in our research results.

2.1 Media for adult learning in the focus of Didactics of Technology

From a Didactics of Technology point of view, Bachelor of Science in Electrical Engi-
neering (BSc EE) students and electrical energy consumers are among the stakeholders
that ought to be taught microgrids-related knowledge to achieve sustainable microgrids in
EA. Developing and offering materials and strategies for teaching microgrids-related
knowledge is a vital strategy to solve electrical energy access, affordability, reliability,
and hence sustainability challenges in EA. To effectively transfer knowledge and achieve
relevant competencies/skills, particular attention is paid to the teaching-learning media.
To this end, this section highlights media for teaching and learning microgrids-related
knowledge and competencies to adults in EA. Teaching and learning of microgrids-related
knowledge to BSc EE students and electrical energy consumers can take place in both
formal and informal settings using verbal and non-verbal media. Verbal media that have
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been employed in the A:RT-D Grids project include presentations, conferences, seminars,
and workshops. The mentioned examples are considered forms of media because they in-
volve the transfer and reception of information through various modes including sight,
sound, and text. Texts as media on the other hand also include paper publications offering
information addressing students, scientists, and practitioners in the field. However, paper
publications are for formal settings and, generally speaking, not for the consumption of
electrical energy users in rural communities. There, live audiovisual media such as excur-
sions, demonstrations, and hands-on experiments exist, in addition to audiovisual media
such as videos and online platform media like the virtual and interactive microgrid learn-
ing environment (VIMLE), which was developed by us (see below).

Presentations — a traditional didactic approach — remain vital media that offer microgrid
learning opportunities to adults. Materials to convey new microgrids-related ideas, prod-
ucts or power supply solutions, in general, are prepared for delivering presentations. The
materials are in most cases shared with participants after presentations to further facilitate
transformational learning. Presentations apply to the two categories of adults considered,
that is, BSc students and consumers of electrical energy services in formal and informal
settings respectively. However, to eliminate learning by rote that characterizes presenta-
tions, both Bogere, Temmen et al. (2023, p. 2) and Khan et al. (2019, p. 3) emphasize that
active microgrids, called live laboratories, are instrumental. Live laboratories are handy as
testbeds in enabling students to test-run developed prototypes. In addition, live laborato-
ries offer excursion opportunities to both students and local community members. For this
reason, a live laboratory was designed and installed at Lwak in Kenya. The Lwak micro-
grid is helpful in teaching school learners and members of the Lwak community about
microgrid basics.

While executing our mandate as the A:RT-D Grids project team, we have made many
conference presentations that have given birth to conference paper publications. Present-
ations made during conferences, seminars and workshops are listened to by attendees from
across an interdisciplinary spectrum including but not limited to BSc EE students, re-
searchers, academic instructors, practising electrical engineers, vendors, developers, and
service providers of microgrid solutions. It is vital to note though that conferences are
expensive for participants, and this is restrictive. In addition, conference presentations are
made during parallel breakout sessions and thus, they are in most cases attended by audi-
ences that are interested in the subject matter.

Online learning platforms are an important resource to leverage in equipping stakeholders
with knowledge and skills relevant to microgrids in both formal and informal settings. In
the A:RT-D Grids project, a virtual teaching and learning platform (VIMLE) was design-
ed. As indicated in Bogere, Bode et al. (2023, p. 673), the VIMLE platform enables syn-
chronous, asynchronous, and co-operative functionalities that facilitate learning in formal,
informal, and situational settings. The objective is to upload microgrids-related content,
training materials, and virtual laboratories that enhance stakeholder learning experience
and trigger transformational learning while providing practical skills and knowledge that
are applicable in the world of work and solve electrical energy challenges.
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2.2 Documenting and analysing community conflicts for community work

As we have seen, there are strong efforts to develop media for teaching sustainable energy
technology. However, we have realized in our research that energy change brings manifold
stakeholder conflicts and community discourses based on different economic interests, on
social injustices, and on gender issues. Local communities are teaching us that general
solutions may not work and that specific situations call for situational solutions in very
informal settings, for example, project meetings and direct target group reactions to prac-
tices and information on changes. Often, it is the different stakeholders that direct infor-
mation according to their roles in the project and thus become media themselves. The
following examples from the field illustrate such informal educational events:

Informal social gatherings are a medium for information sharing in local communities
where structured education means are not only minimally spread but also absent in some
communities. Local leaders in these communities are a point of information and knowl-
edge transfer. They target social gathering times such as evening social activities and mar-
ket days, during which they move through communities. They then pass on intended com-
munication to groups of gathered community members by word of mouth. While it was
counted upon that information shared, through ripple effect spreads far and wide, the lead-
ers acknowledged that this did not happen. Conflicts and divergencies from the expected
terms of operation always cropped up in the communities attributed to this imbalanced
and insufficient information access. Some community members were stated to reject initial
enrolment to the electricity project due to limited and/or lack of information about the
project. In other instances, local leaders were accused of discrimination and favouritism,
i.e., they made microgrid-related information available to preferred community members
and groups.

Despite the presence of microgrid operators’ structured means of knowledge transfer,
leaders in microgrid communities stood as strong references for microgrid-related con-
cerns. They are an existing trusted source of inquiry, mediation, and advocacy. Commu-
nity members gravitate towards their leaders even when microgrid operators have field
offices and staff in the communities. The residents seek answers to microgrid operations-
related inquiries such as newly introduced fee charges and/or ways of access to electricity
services from their leaders. Residents report microgrid-related complaints such as inter-
rupted electricity supply and unsuccessful electricity payments to their community lead-
ers. Community leaders empowered with project-related knowledge by the microgrid op-
erators and national electricity regulatory authorities, as well as those with active interac-
tion with the microgrid operators, transferred this knowledge to their communities and
vice versa. They advocated for community electricity access on terms that were favourable
and fair to their communities. They liaised with microgrid operators and related stakehold-
ers to identify and respond to points of conflict to reach mutually beneficial solutions.
They convened community gatherings and put operators and their operational partners to
task to dialogue with communities regarding raised concerns. Using existing structured
media of knowledge transfer that include periodic community meetings and structured
capacity building trainings, plus informal means that include door-to-door visits, public
address/community radio systems, and social and impromptu convened gatherings, com-
munity leaders, microgrid operators, and their partners and community members not only
received and generated but also transferred information. Interlinking the microgrid opera-
tor’s formal structures with the existing community’s formal and informal structures trig-
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gers transformational adult learning in situations of energy change. For societies to achieve
their envisioned goals in energy transitions, all policies and initiatives must be harmonized
to aim in the same direction of change. To do so, societies must become aware of how
energy transitions will change them (Ddring et al., 2018, p. 1).

2.3 Tracing media in gender and conflict discourses

In our data we find community discourses displaying convictions that have great influence
on transformation processes regarding acceptance and rejection of change. We focus on
gender-related issues and give some particularly meaningful examples of “gender dis-
course at work”.

The focus on discourses has been born out of the epistemological assumption that “reality”
is socially constructed and rooted in society’s experiences (Alvesson & Skdldberg, 2009,
p- 29) and this reality is reflected within the individual’s or the group’s discourses (Fou-
cault, 1972, pp. 1ff; Riessman, 2008, p. 183). We therefore deploy discourse analysis to-
gether with the conceptions of gender, masculinity, femininity, intersectionality, and sus-
tainability to ascertain the role played by gendered discourses and discursive practices on
the delivery and acceptability of different media and related messages associated with so-
cial transformation. These gender discourses and associated power relations influence the
acceptability or rejection and the sustainability of renewable energy projects in EA. The
gender discourses from the field also aid in identifying the gender gaps in the energy and
training media whose fixing would enhance gender justice and contribute to the sustaina-
bility of said renewable energy microgrids.

The field findings reveal long-held and sometimes obstructive gender discourses and be-
liefs that energy-related work and other forms of participation are inherently masculine-
oriented and less suitable for women. This is compounded by discourses that paint asso-
ciated conduct like females’ climbing buildings and electric poles as abominable, which
reportedly defiles the sanctity of the female body. When the microgrid operators reach the
community, they undertake a series of trainings and other community education sessions
aimed at popularising the electricity project and in the process, they allow the community
members to buy into the project. As already stated, this is done through different media
like community meetings, organised training sessions at community centres and even
word of mouth. However, in patriarchal communities like those in EA (Hopwood et al.,
2018, p. 40), the gender division of labour dictates that women can only be available at
certain times of the day and not others, while men can be available most of the time. For
example, it was discovered that any educational and training sessions that are organised
during morning hours are missed by women as they are busy on the farms or taking and
picking up children to and from school. Likewise, in the evening, women are more likely
to be engaged in household chores like cooking dinner and tethering domestic animals.
This makes their time to attend training sessions limited to early afternoons, which may
not coincide with the trainers’ timetable. For this reason, it was found that most women
find it challenging to attend such educational sessions, which in turn limits their
knowledge about, and consequently participation in, the operations of the microgrids.
Worse still, in some communities, when women get an opportunity to attend such infor-
mation exchange sessions, their participation is sometimes restricted to listening quietly
or speaking with measured tones as local discourses hold that women should not speak
much or louder in public especially where elderly men are present. According to the local
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discourses, a woman who speaks loudly with confidence might be branded disrespectful
and unruly with nicknames depicting her as someone who has crossed the socially pre-
scribed feminine standards. This therefore calls for the use of integrated media channels
to include those that may not require movement out of the households.

In addition, we observed that other forms of media like radio and television that women
would use without leaving their premises are also affected by gender power relations. For
instance, a television in most households is dominated by men who use their power to
control the type of channels and programmes the family will watch or use their financial
power to refuse to pay for monthly television subscriptions since in most households, men
are breadwinners and therefore controllers of the household’s financial resources. Some
male heads of household however reported that they use the television to control and man-
age their wives and children from moving out of the house since they claim that the wives
and children cannot roam around the neighbourhoods when there is television to watch.
In this case, television also directly or indirectly turns into other tools of subjugation and
gender injustice.

In the local schools, the teaching and learning environment is delineated by discourses
promoting gender divisions in subject choice and career decisions. For instance, STEM
courses like Mathematics and Physics necessary for the energy sector are perceived to be
difficult and thus not appropriate for females as local discourses hold that females are
comparatively less intelligent and only suitable for Arts courses which are discursively
assumed to be simple. These discourses and beliefs result from lengthy periods of social-
isation associated with body politics and sex typing that lead to the development of gen-
dered schemes (Bem, 1981, pp. 354-364; Scott, 1986, p. 1056).

Similar biases are also prevalent in the textbooks and other curricula used to train learners
in schools and in other content used to train about microgrids in communities. An exami-
nation of these materials reveals that they are dominated by clearly gendered discourses,
influencing learners to form cognitive models that create dichotomies between masculine
and feminine professions. Moreover, these perceptions are reinforced by the examples,
names, terminologies, illustrations, drawings, quizzes, and assignments contained in the
textbooks and other instructional materials or literature. It is these gendered textbook con-
tents and illustrations that may bias the children into believing that certain professions like
energy work are masculine. This happens especially when the teachers continuously rein-
force such beliefs in teaching, as education plays a big role in children’s socialisation and
conforming to or challenging particular perceptions (Tang & Hu, 2022).

The clearest community education perspective derives from conflict analyses done in and
with communities. Such analyses are a powerful means of Action Research, and they lead
people involved to get deeper insights into existing conflicts that may also convey ways
out. The working-with-conflict perspective (Fisher, 2000) helps us to address and under-
stand existing conflicts and jointly develop and try new ways and changes.

The failure to consider and understand the nature of these complex systems can result in
problems of greater magnitude than the original problem of concern, often because of un-
foreseen and unintended consequences (Simmons & Gregory, 2005, p. 143). Local com-
munities are both custodian of their existing knowledge conceptions and forerunners in
developing interventions to address the conflicts that come up as a result of the interactions
between the microgrid and the existing community context. Working with them is very
instrumental in customizing education campaigns to address community knowledge
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(mis-)conceptions that hinder embrace of the electricity projects. In some communities, it
was feared that microgrid solar electricity was far more expensive than the existing tradi-
tional means of energy; in others, that embracing the electricity projects would mean death
— that the project needed massive human blood sacrifice to succeed; in others, that the
erection of electricity poles in the soil killed the fertility of the soil, the animals, and the
proximate people themselves. Only by working with the communities were these conflict-
ing perceptions identified and through working with the community leaders, a trusted,
credible source of authority, these conflicts were addressed to enable the communities to
move towards the promised transformation of the electricity projects. To become sustain-
ability change-makers, individuals require the knowledge, skills, values, and attitudes that
empower them to contribute to sustainable development (UNESCO, 2017, p. 7).

In ongoing project implementations and interventions, the affected populations are a rich
source of media. They offer insight into what is really going on in the energy project scene
and can generate viable solutions to ongoing conflicts. As revealed, community members
would report fellow members engaging in deviant activities that were detrimental to the
microgrid operations such as power theft and illegal connections. This information was
stated to be valuable, as it saved the microgrid operators days and expenses of technical
fault finding and resolution. Community members and their leaders brought to light con-
cerns associated with embracing introduced technological initiatives such as suspicions
that a newly installed ‘electricity consumption reader’ device was contributing to in-
creased power blackouts in the community, or that a current technician was sabotaging the
success of a new technological intervention with intent of remaining relevant and main-
taining a manipulative monopolistic hold on the community. Grounded action involves a
process of continually discovering, learning, rediscovering, and relearning. It presents a
way to design effective actions that are grounded in what is really going on, not what you
think, hope, or wish is going on (Simmons & Gregory, 2005, pp. 150, 154). Integrating
continuous knowledge exchange and review sessions in project implementation allows
stakeholders affected by the situations of energy change to identify and share sources of
conflict. It presents various formal and informal knowledge exchange interfaces where all
the relevant and affected stakeholders generate and transfer knowledge and jointly work
with conflicts to achieve mutually beneficial contexts of energy and societal transfor-
mation.

3. Insights on media in transformational learning processes —
Conclusion

As we browse didactic material and the field to find media that are active in transforma-
tional learning processes on socio-technological change, we seem to be able to define me-
dia that are intended to be instructional as far as the construction, the use, and the mainte-
nance of microgrids are concerned. Their level of technological expertise rises from con-
sumer to constructor level. In addition, the didactical and methodical variety of media-
transferred information is growing according to the level of formality the learning pro-
cesses are reaching. We meet exceptions in those few cases where media designs are left
open in a way that leaves choices with the learners, like the VIMLE platform or live la-
boratories. So far, we have no data on the accessibility and use of these media, although it
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is feared that the barriers to their accessibility could be rising where there is no formal
institution of learning involved. As we have seen in the case of gender inequalities, we
also need to realize that the level of expertise is not rising for all members of the target
groups and that there is a lot to be done to improve equal access.

The level of media and learning acceptance seems to decrease with the level of formality
of learning. The closer we get to the ground, the more we realise that it is not only the
media that are the problem. If community members cannot accept socio-technological
change, they are losing their willingness to be approached by formal learning. When con-
flicts occur, they often indicate good reasons for non-acceptance. This is when artificial
media lose more of their meaning and people must take over. Instructions on how to use
and maintain a microgrid don’t seem to address the questions and educational needs of the
people, so room is needed first to find out about the questions and then find the media to
work on answers. As we have seen, many of those media will be social processes of dif-
ferent forms and will be represented by people, not by artefacts. A lot of our “work in
progress” seems to indicate that the use and influence of educational media in a narrower
sense is limited as soon as they don’t hold true to existing social circumstances, and that
transformative learning will always remain a challenge to the production of suitable me-
dia.
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forschung

Bildungsmedien kommen in Lehr-/Lernkontexten iiber die Lebens-
spanne hinweg zum Einsatz. Sie spielen u.a. eine wichtige Rolle als
Materialien fiir Lehrende unterschiedlicher Bildungsinstitutionen
und finden sich als informelle gedruckte wie digitale Materialien zu
gesundheitlichen, politischen und vielen anderen Themen. Die durch
die erwachsenen Nutzer*innen haufig bewusst vorgenommene Aus-
wahl der Medien lasst auf eine hohe Erwartungshaltung schlieBen,
aber auch eine starke Offenheit fiir die angebotenen Inhalte ver-
muten, was angesichts der Heterogenitat der Anbieter*innen nicht
immer unproblematisch ist.

Die Beitrage des vorliegenden Bandes von Wissenschaftlerinnen
unterschiedlicher Disziplinen und aus verschiedenen Landern befas-
sen sich mit den Spezifika des Lernens Erwachsener generell, mit
informellen Bildungsmedien, Medien fiir Lehrkréfte, fir die Hochschul-
bildung, den Sprachunterricht und den Einsatz in der Entwicklungszu-
sammenarbeit; sie zeigen die Vielfalt von Themen und Forschungsas-
pekten in diesem bislang vernachlassigten Gebiet.

Die Herausgeber*innen / The Editors

Dr. Ewa Andrzejewska ist Dozentin am Institut fiir Deutsche Philolo-
gie an der Universitat Gdansk (Polen).

Prof. Dr. Eva Matthes ist Lehrstuhlinhaberin fiir PAdagogik an der
Universitat Augsburg (Deutschland).

Sylvia Schiitze ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultat fir
Erziehungswissenschaft der Universitat Bielefeld (Deutschland).

Dr. Dr. Jan Van Wiele ist Senior Lecturer an der Fakultat fiir Theologie
der Universitat Tilourg (Niederlande).



	Frontmatter
	Cover front_Andrzejewska
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis / Contents

	Eva Matthes und Sylvia Schütze: Bildungsmedien für Erwachsene. Zur Einführung in das Thema und in die Beiträge dieses Bandes
	Eva Matthes and Sylvia Schütze: Educational Media for Adults Introduction to the Topic and to the Contributions of this Volume
	Jörg Dinkelaker: Learning Literacy. Why Adults Learn Differently and How Media Matter
	1. What defines adulthood from an educational point of view?
	2. The formation of the modern ideal of self-determined media-based adult learning
	3. Ways of addressing the difference between the adult learning ideal and the actual learning of adults
	4 How educational media matter

	Kerstin te Heesen: Das illustrierte Flugblatt als Bildungsmedium der Frühen Neuzeit. Über Zeigestrategien und didaktische Vermittlungsweisen eines multimodalen populären Druckwerks
	1. Hinführung – Das Bild und sein Rahmen
	2. Bilder als Quellen für eine erziehungswissenschaftliche Reflexion
	3. Das illustrierte Flugblatt als multimodales Bildungsmedium (1480–1650)
	4. Die Darstellung von Wissen im Bild
	5. Abschließende Gedanken – Zeigestrategien, didaktische Vermittlungsweisen und Wissensasymmetrien

	Sabina Hüttinger: Briefserien für Eltern von Peter Pelikan e.V. –ein erster Einblick in Geschichte, Charakteristik und vermitteltes Elternbild
	1. Zur Herkunft der Elternbriefserien
	2. Zur Charakteristik von Elternbriefserien und zu bisherigen Forschungsbemühungen
	3. Ansprache der Eltern und Elternbild
	4. Herausforderungen für Eltern: Inhalt und Stil
	5. Zusammenschau und Fazit

	Werner Wiater: Der neue „Holländische Katechismus für Erwachsene“ von 1966
	1. Kennzeichen religiöser Erwachsenenbildung
	2. Der Holländische Katechismus für Erwachsene als Katechese
	3. Der Holländische Katechismus – ein kontroverses Glaubensbuch
	4. Das Dilemma religiöser Erwachsenenbildung

	Alisha Berchtold, Georg Cleppien, Volker Mehringer und Sophie Pokrzywa: Das Familienbild als Aspekt der paradigmatischen Ordnung
	1. Einleitung
	2. Autor*innen- und Leser*innenfigurationen in Ratgebungen
	3. Passungsverhältnis von paradigmatischer Ordnung und Familienbild
	4. Perspektiven für die Analyse von Bildungsmedien

	Timm Gerd Hellmanzik und Dennis Mathie: Computerspiele als Bildungsmedien? Analysen und Überlegungen zum Globalstrategiespiel Civilization
	1. Einleitung
	2. Begriffliche Annäherungen: Computerspiele, Serious Games und Educational Games
	3. Civilization VI zwischen Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel
	4. Diskussion und Ausblick

	Christiana Bers: Sammlungsobjekte in der universitären Lehre
	1. Datenkorpus und Dinge in der Lehre
	2. Dinge und forschungsnahes Lernen und Lehren
	3. Forschungsnahes Lernen und Lehren mit Objekten
	4. Schluss

	Jan Van Wiele: The Theology of Religions in Belgian Apologetic Textbooks for Adults (1870–1960)
	1. Introduction
	2. Theological instruction for adults
	3. Theological models
	4. Theological models in co-texts
	5. Theological models in apologetic textbooks
	6. Conclusion

	Dörte Balcke und Hannes Großhauser: Klassische und aktuelle Texte als Quellen des Wissens
	1. Einleitung
	2. Entstehungskontext und allgemeine Charakteristik der pädagogischen Schriftenreihen
	3. Exemplarische Betrachtung ausgewählter Schriftenreihen
	4. Die Schriftenreihen im Vergleich
	5. Fazit und Ausblick

	Attila Nóbik: Textbooks on History of Education in Hungary since 1990
	1. Historiography of education in Hungary since 1990
	2. Textbooks on the history of education since 1990
	3. ‘The standard textbook’
	4. The status of the History of Education in Hungarian higher education
	5. Questions and conclusions

	Péter Bagoly-Simó: Figure 2 Shows …Changing Discontinuous Texts in Geography Textbooks for Higher Education
	1. Introduction
	2. Geography textbooks
	3. Method and sample
	4. Results
	5. Discussion and conclusions

	Gracja Cimaszewska-Kuniniec: The Current Problems and Solutions of Applying Multimedia Technology in Adult Students’ Business English Teaching
	1. Introduction
	2. Examining the efficiency of hybrid teaching in adult Business English education: a survey-based study

	Britta Juska-Bacher: Erwachsene als Adressat*innen historischer Fibeln für Kinder. Beispiele aus der deutschsprachigen Schweiz vom 16. bis zum 19. Jahrhundert
	1. Die Doppeladressierung von Fibeln
	2. Kommunikative Absicht und Positionierung der Informationen für Erwachsene
	3. Datengrundlage
	4. Ergebnisse: Positionierung von Informationen für Erwachsene in der Fibel
	5. Erwachsene als Adressat*innen von Fibeln

	Ewa Andrzejewska: Lehrerhandbücher – ein Bildungsmedium für Fremdsprachenlehrer*innen
	1. Der Anlass
	2. Ein altes Desiderat
	3. Eine Definition
	4. Aufgaben und Gestalt
	5. Form der Veröffentlichung
	6. Stand der Forschung
	7. Schlussbemerkung

	Thomas Heiland: Asynchrone Lehrkräftefortbildung in eLearning-Szenarien – Chancen, Potenziale und Grenzen
	1. Einleitung: Erwachsenenbildung und Lehrberuf
	2. Wissenschaftliche und praktische Grundlagen der Erwachsenenbildung in der Lehrkräftefortbildung
	3. Staatliche Lehrkräftefortbildung
	4. Formate der staatlichen digitalen Lehrkräftefortbildung
	5. Bedeutung digitaler (Bildungs-)Medien und Kurse
	6. Analysen zum asynchronen Lernen
	7. Die Lehrkräfte(fort)bildung – Fazit und Ausblick

	Verena Stürmer: Alphabetisierungsmaterialien als Bildungsmedien für neu zugewanderte Erwachsene. Eine Analyse aktueller Lehrwerke in Deutschland
	1. Alphabetisierungsmaßnahmen für Erwachsene in Deutschland
	2. Heterogenität der Zielgruppe von Alphabetisierungsangeboten für Deutschlernende
	3. Fragestellung, Quellenkorpus und methodisches Vorgehen
	4. Bildungsmedien zur Alphabetisierung für erwachsene Deutschlernende – Analyseergebnisse
	5. Fazit

	Danuta Stanulewicz and Konrad Radomyski. Online Language Learning Platforms and Applications: Users’ Opinions
	1. Introduction
	2. The language platforms/applications selected for the study
	3. Methodology of the study
	4. Results of the study: Quantitative data
	5. The most frequent positively and negatively charged adjectives
	6. Conclusions

	Henry Asiimwe, Henrik Bode, Paul Bogere, Christine Freitag and Teddy Mangeni: Which Media for Whom? The Implementation of Microgrids as a Trigger of Transformational Adult Learning Opportunities in Formal, Informal and Situational Settings in Times of Change
	1. The meaning of microgrids for electrification in East Africa
	2. Education for sustainable development as transformational learning
	3. Insights on media in transformational learning processes – Conclusion

	Autor*innen / Authors
	Rückumschlag

