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1 Einleitung

., Ein Bild sagt mehr als tausend Worte“ (PANTER 1926, 75).

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verdnderungen und damit einhergehend wandelnder
fachlicher Anforderungen erhalten methodische Fragen der Unterrichtsgestaltung eine zu-
nehmende Bedeutung. Es riicken v. a. teilnehmerorientierte Lernmethoden in den Fokus. Aus
einer konstruktivistischen Sicht des Lernens kdnnen Methoden bzw. Lehr-Lern-Arrangements
Lernen ermoglichen, aber nicht gewihrleisten. Lernen ist ein iiberwiegend selbst organisierter
Aneignungsprozess von Individuen. Die Lerninhalte kdnnen entsprechend nicht ,,vermittelt
werden. Vielmehr sind Methoden zu wéhlen, die es u. a. zulassen, dass die Voraussetzungen
des Lernenden’ beriicksichtigt werden, ein Austausch mit anderen mdglich ist, kulturelle Be-
sonderheiten und Lebenserfahrungen in das Lernen einbezogen werden und das selbststindige
Denken der Lernenden angeregt wird. Es gibt unzéhlige Moglichkeiten, den Lernprozess an-
zuregen, zu begleiten und zu reflektieren (vgl. FISCHER/HAHN 2008, 1 ff.). In dieser Arbeit
wird der Fokus auf die systemische Visualisierung gelegt, eine ,,neue didaktische Methode fiir
alle Disziplinen* (MULLER-CHRIST 2015a, 1).

Schon TUCHOLSKY hat in seinem Aufsatz ,,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte* (Panter
1926) die Kraft der Bilder herausgestellt. TUCHOLSKY bezieht seine Ausfithrungen auf die
Fotografie und zeigt auf, was ein Foto zu enthiillen vermag und wie es auf die Gefiihlswelt
der Betrachter wirkt (vgl. PANTER 1926, 75). Eben diese Kraft von Bildern macht sich die
Methode der systemischen Visualisierung zunutze. Die Arbeit mit Bildern hat das grof3e Po-
tenzial, dass innerhalb von kurzer Zeit mehr Informationen transportiert werden als bei einem
Vortrag oder bei einem Text.

Da zweidimensionale Bilder, wie Fotos oder Videos, auch Informationen enthalten, die fiir
den Lernerfolg nicht von zentraler Bedeutung sind, verwendet die systemische Visualisierung
dreidimensionale Raumbilder, die die Beziechungen zwischen Elementen eines Systems dar-
stellen. Personen werden hierbei als Stellvertreter fiir diese Elemente im Raum aufgestellt. In
ganz unterschiedlichen Disziplinen werden Beziehungen zwischen Elementen eines Systems
betrachtet und untersucht. Das Anliegen der Methode der systemischen Visualisierung ist es,

die Verbindungen zwischen den Elementen und der Wirkungsweise dieser auf andere Ele-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf (wo moglich) eine neutrale Form bei der Ge-
schlechterbezeichnung gewihlt und auf die gleichzeitige Verwendung weiblicher und méannlicher Sprachformen
verzichtet. Bei allen Bezeichnungen, die sich in dieser Arbeit auf Personen beziehen, impliziert die Formulierung
beide Geschlechter.
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mente und das System aufzuzeigen. Beziehungen werden vom Lehrenden visualisiert, ge-
meinsam mit den Lernenden diskutiert und reflektiert (vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 1 f.).

Die Methode geht dabei auf die Systemaufstellung zuriick, die ihren Ursprung in der Famili-
entherapie hat (vgl. REICH 2003a, 1, 12; 2003b, 1). Die systemische Visualisierung ist eine
abgeschwichte Form der Systemaufstellung und bedient sich eines gedanklichen Drehbuchs,
das der Lehrende vor der systemischen Visualisierung erstellt (vgl. MULLER-

CHRIST/HUBMANN 2015, 0. S; MULLER-CHRIST 0. 0. S.).

2 Ziel der Ausfithrungen

Es besteht die Forderung nach einer beruflichen Bildung, die wirtschaftliche Fragen in gesell-
schaftliche, politische und kulturelle Kontexte einbettet. Des Weiteren gelten die Multiper-
spektivitidt und die Kontroversitét als inhaltliche Prinzipien einer beruflichen Bildung, mit
dem Ziel, die Lernenden zur Gestaltung einer lebenswerten Gesellschaft und Wirtschaft zu
befdhigen (vgl. HEDTKE ET AL. 2010, 19).

Neben der Auseinandersetzung mit den MaBnahmen, die zur Erreichung dieser Forderungen
ndtig sind, bedarf es ebenfalls der Beschéftigung bzw. Analyse der einzusetzenden Unter-
richtsmethoden (vgl. FISCHER 2009, 9), Methoden sind dabei allgemein als Organisations-
oder Aktionsformen und Verfahren zu verstehen, mit denen zielgerichtete und organisierte
Lernprozesse angeregt und gefordert werden konnen (vgl. ESSLINGER-HINZ ET AL. 2007, 149).
Unter groen Methoden werden relativ geschlossene Konzepte erfasst, bei dem die Lernenden
bestimmte Regeln und Schritte zu beachten haben. Techniken des Lernens und Lehrens wer-
den hingegen als kleine Methoden beschrieben. Hierbei handelt es sich jedoch um eine Anni-
herung, da kleine Methoden durchaus in groBe Methoden umgewandelt werden kénnen. Gro-
e Methoden, die ein selbst organisiertes Lernen ermoglichen, werden als komplexe Lehr-
Lern-Arrangements bezeichnet (vgl. FISCHER/HAHN 2008, 1).

Durch die Auswahl von unterschiedlichen Methoden, z. B. innerhalb einer Unterrichtseinheit,
werden vielfdltige Zugidnge zum Lernen geschaffen. Es sind dabei v. a. teilnehmerorientierte
und lernaktive Methoden zu favorisieren, um einen Lernprozess {iberhaupt zu erméglichen
(vgl. FISCHER/HAHN 2008, 1). Damit wird die Auswahl der Methoden als ,,absichtsvoll und
professionell zu gestaltende Bedingung* (FISCHER/HAHN 2008, 1) angesehen.

Das Ziel dieser Arbeit ist daher, die Potenziale der didaktischen Methode der systemischen
Visualisierung aufzeigen — und dies vor dem Hintergrund, dass sie metaphorische und narrati-

ve Elemente beinhaltet und eine abgeschwichte Variante der Systemaufstellung ist. Narrative
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Elemente bedeutet dabei, dass Erlduterungen wéhrend des Visualisierens erfolgen, wihrend
metaphorische Elemente darauf hinweisen, dass unsere Alltagssprache mit Raummetaphern
durchzogen ist (vgl. Kapitel 4) und in der systemischen Visualisierung mit einer transverbalen
Raumsprache, Erlduterungen und dreidimensionalen Raumbildern diese Metaphern ,,vor Au-
ge* (und Ohr) gefiihrt werden und in einem besseren Verstindnis resultieren.
Zunichst wird im folgenden Kapitel (3) die Methode der systemischen Visualisierung vorge-
stellt. Hierfiir erfolgen Ausfithrungen zur Methode der Systemaufstellung, da es sich bei der
systemischen Visualisierung, wie bereits erwdhnt, um eine abgeschwiéchte Variante der Sys-
temaufstellung handelt. AnschlieBend werden im 4. und 5. Kapitel Metaphern und Narration
vorgestellt. Im 6. Kapitel wird ein Zwischenfazit vor dem Hintergrund folgender Thesen ge-
zogen:

* Die Methode der systemischen Visualisierung beinhaltet ein narratives Vorgehen.

* Es sind metaphorische Elemente in der Methode der systemischen Visualisierung ent-

halten.

Um die Potenziale der systemischen Visualisierung aufzuzeigen, wird im 7. Kapitel ein Ana-
lyseraster entworfen, das sich an der Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpld-
nen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht an der Berufsschule
(KMK 2011) orientiert. Dies ist deshalb der Fall, da die Richtlinien die Arbeitsgrundlage fiir
den Lehrenden bilden, der wiederum die von Arbeitsgruppen in den Schulen in einem diskur-
siven Prozess erstellten Inhalte der Unterrichtseinheiten (vgl. dazu bspw. SLOANE 2003) me-
thodisch ausgestaltet, und zwar u.a. den jeweiligen Inhalten entsprechend (vgl. FI-
SCHER/HAHN 2008, 1).
Aus den Ausfithrungen werden sechs didaktische Prinzipien abgeleitet, die zunichst einzeln
vorgestellt und diskutiert werden. In einem weiteren Schritt (Kapitel 8) werden die Potenziale
der systemischen Visualisierung vor dem Hintergrund von Narration und Metaphern sowie
unter Bedachtnahme der Tatsache, dass es sich bei der Methode um eine abgeschwichte Vari-
ante der Systemaufstellung handelt, herausgearbeitet. An dieser Stelle flieBen ebenfalls die
Erkenntnisse aus dem Zwischenfazit ein. Abschlieend erfolgt eine Abschlussbetrachtung und
ein Ausblick, in dem auch auf Herausforderungen bei dem Einsatz der Methode eingegangen

wird.
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3 Systemische Visualisierung

Wie bereits erwihnt, handelt es sich bei der systemischen Visualisierung um eine neue didak-
tische Methode, und zwar um eine abgeschwichte Variante der Systemaufstellung, mit der
jeder Lehrende arbeiten kann (vgl. MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.). Daher wird im
Folgenden zunéchst auf die Systemaufstellung néher eingegangen, um im Anschluss die sys-
temische Visualisierung zu betrachten und davon abzugrenzen.

Die Methode ,,Systemaufstellung* hat ihre Urspriinge in der Familientherapie. Sie stellt eine
Erweiterung der Skulpturarbeit dar, die bereits 1965 von der US-amerikanischen Familienthe-
rapeutin VIRGINIA SARTIR (1916-1988) entwickelt wurde (vgl. REICH 2003a, 1, 12; 2003b, 1).
Als ,,Grundlage aller weiteren Aufstellungsarten® (REICH 2003a, 1) gilt das Familienstellen
nach BERT HELLINGER, dessen Ansatz jedoch eher als phdnomenologisch orientiert bezeichnet
werden kann und nicht so sehr als konstruktivistisch. Eine Systemaufstellung, die in unter-
schiedlichen Bereichen auch auBlerhalb der Familientherapie angewendet werden kann, ist die
von den Entwicklern INSA SPARRER und MATTHIAS VARGA VON KIBED bezeichnete Methode

2

der ,,Systemischen Strukturaufstellung*”, die den systemischen-konstruktivistischen Verfah-

ren zugeordnet werden kann (vgl. REICH 2003a, 1, 20, 22).

Systemische Systemauf-
Strukturaufstellungen stellungen in
von Insa Sparrer und Forschung und
Matthias Varga von Lehre
Kibéd (seit 1989)in &

Familienstellen
Skulpturarbeit nach Bert Hellinger
im Bereich als Grundlage aller
der weiteren
Familienthe- Aufstelllungsarten
rapie nach im Bereich der
Virginia Sartir systemischen

: : Familientherapie
(1969 Therapie (seit den (Organisationsberatung, neue didaktische

1970er Jahren) Suchttherapie) Methode

Bereichen auch '
auBerhalb der Systemische
Visualisierung als

Abbildung 1:  Von der Skulpturarbeit zur systemischen Visualisierung — ein Uberblick
Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus REICH 2003a, 1; MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.; SPARRER 2002,

99; MAYER 2015, 33

* Bei der Systemischen Strukturaufstellung und SySt handelt es sich um eingetragene Markenzeichen (vgl.
SPARRER 2009, 7). Daher werden sie im weiteren Textverlauf als Eigennamen behandelt.

4
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Bei der Skulpturarbeit von SARTIR handelt es sich um ein statisches Verfahren, bei der ein
Klient aus Rollenspielern eine Skulptur der eigenen Familie baut. Die Rollenspieler werden
vom Klienten mit Haltungen und Gesten, die typisch fiir das ihnen entsprechende Familien-
mitglied sind, aufgestellt. Weiterhin werden ihnen Sdtze vom Klienten vorgegeben. Nachteil
dieser Methode ist, dass den Rollenspielern sehr viele Informationen vom Klienten vorgege-
ben werden und daher zwischen der gespielten und der repriasentierenden Rolle schwer unter-
schieden werden kann (vgl. SPARRER 2002, 101 f.).

Bei dem Familienstellen nach HELLINGER wird u. a. auch mit einer reprdsentierenden Wahr-
nehmung von Reprisentanten gearbeitet (vgl. SPARRER 2002, 103; s. zu dieser Thematik der
reprasentierenden Wahrnehmung auch Ausfiihrungen in Kapitel 3.1 und 3.1.2). Jedoch gibt es
auch eine ganze Reihe von Unterschieden, die SPARRER in einer Ubersicht zusammenfassend
gegeniiberstellt (vgl. SPARRER 2009, 58): Zum Ersten kann der Ansatz von Hellinger als phé-
nomenologisch und jener von SPARRER und VARGA VON KIBED als konstruktivistisch orien-
tiert bezeichnet werden. Zum Zweiten greift der Leiter in einer Familienaufstellung stark len-
kend und deutend in den Prozess ein. Zum Dritten ist das Familienstellen nach HELLINGER um
Eindeutigkeit bemiiht, wihrend die SySt Mehrdeutigkeit zuldsst. Zum Vierten geht die SySt
davon aus, dass eine Aufstellung nur kooperativ mit dem Klienten gelingen kann und Deu-
tungen des Leiters keinesfalls zielfiihrend sind (vgl. REICH 2003a, 1 f.; s. fiir eine ausfiihrliche
Gegeniiberstellung auch SPARRER 2009, 58). Die SySt grenzt sich also deutlich von dem Fa-
milienstellen nach HELLINGER ab, in der ,,oft allein der Berater oder Therapeut die Aufstel-
lung deutet, direktiv in sie eingreift und oft esoterisch verbrdmte und moralisierende Interpre-
tationen liefert™ (LINDEMANN 2015, 134).

An dieser Stelle soll nun auf das Konzept von SPARRER und VARGA VON KIBED néher einge-
gangen werden. Seit 1989 gibt es diese Methode, die von SPARRER und VARGA VON KIBED
seitdem immer wieder weiterentwickelt wurde (vgl. SPARRER 2002, 99). Hierbei kamen sie zu
Erkenntnissen, die auch fiir die Uberlegungen der systemischen Visualisierung interessant und

wichtig erscheinen und in einem néchsten Schritt dargestellt werden sollen.

3.1  Systemische Strukturaufstellungen nach INSA SPARRER und MATTHIAS
VARGA VON KIBED

Zunichst soll an dieser Stelle der Begriff systemisch betrachtet werden. Als Modewort wurde
dieser in den letzten Jahren an viele Interventionen, Therapeuten und sogar ganze Schulen
beigefiigt (vgl. WRESNIK 2006, 43). SPARRER und VARGA VON KIBED haben sich in systemi-
scher Art und Weise damit auseinandergesetzt, was dieser Begriff zu bedeuten hat. Es wird

hierbei keine Eigenschaftsbeschreibung vorgenommen (vgl. REICH 2003a, 22; WRESNIK

5
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2006, 43). So kann man nicht sagen, das X (eine Methode, Intervention, Betrachtungsweise
etc.) systemisch ist, sondern es wird betrachtet, in welcher Hinsicht etwas systemischer als
etwas anderes ist. So kann man allenfalls sagen, dass z. B. eine Methode X hinsichtlich a sys-
temischer als eine Methode Y in Bezug auf a ist. Laut SPARRER (vgl. SPARRER 2002, 400f.)
ist das dann der Fall, wenn in ihr:

-, mehr Kontexte beriicksichtigt werden,

- die Beobachtungsperspektive durchgehender nicht als absolut gegeben angesehen wird,

- mehr Perspektiven in Betracht gezogen werden und

- im hoheren Mafse Unterschiede statt Eigenschaften fokussiert werden und

- der Interaktionsbegriff vermehrt anstelle der Zuschreibung von Eigenschaften als Grundlage verwendet
wird “ (SPARRER 2002, 401).

Systemisch ist also kein Pridikat fiir Theorien etc., sondern ein Komparativ. Wir miissen folg-
lich nicht wissen, was systemisch bedeutet und kénnen trotzdem verstehen, was systemischer
meint (vgl. SPARRER 2002, 401).

In der Systemischen Strukturaufstellung werden, im Gegensatz zu bekannten Familienaufstel-
lungen, verschiedenste Systeme unterschiedlichster Bereiche, wie Korpersysteme, Entschei-
dungsstrukturen und Ressourcen, aufgestellt. Aufgestellt heidt hierbei, dass (in der Regel; vgl.
SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 98) Personen als Reprédsentanten fiir ein Systemteil im
Raum so angeordnet werden, dass die Beziehungsstrukturen der einzelnen Systemteile unter-
einander der Sichtweise des Klienten entsprechen. ,,Das aufgestellte Bild ist also®, so SPAR-
RER, ,,eine Externalisierung eines inneren Bildes™ (SPARRER 2002, 99). Somit bietet die Sys-
temische Strukturaufstellung die Moglichkeit, ,,Modelle, die wir uns von der Welt bilden, als
sichtbare Bilder nach auen zu projizieren* (DAIMLER 2015, 19).

Der maligebliche Vorteil eines externalisierten Bildes ist, dass es so verdndert werden kann,
dass sich die Représentanten, die die einzelnen Systemteile verkorpern, anschlieend wohler
fiihlen. Das derart entstehende Ldsungsbild kann wiederum eine positive Riickwirkung auf die
Problemsituation des Klienten haben (vgl. SPARRER 2002, 99).

Die Repridsentanten werden wihrend des Umstellungsprozesses nach ihren Korperempfin-
dungen und Gefiihlen befragt (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 98 f.). Die natiirliche
Fahigkeit, dass Reprisentanten Gefiihle und Korperempfindungen entwickeln und verbalisie-
ren konnen, wird von SPARRER und VARGA VON KIBED mit dem Begriff der reprdsentieren-
den Wahrnehmung belegt (vgl. DAIMLER 2015, 27 f.). Diese Wahrnehmung wird bereits ab
dem ersten Bild mit unterschiedsbezogenen Fragen, bspw. ,,Was hat sich fiir dich geédndert,
als du in dieses Bild gekommen bist, und was wurde anders, als die anderen dazukamen?*,

gefordert (vgl. DAIMLER 2015, 30).
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3.1.1 System, Struktur und der Strukturebenenwechsel

In einer Systemischen Strukturaufstellung werden Strukturen aufgestellt und keine Systeme.
Daher bezeichnen SPARRER und VARGA VON KIBED ihre Arbeit auch Strukturaufstellungsar-
beit und nicht Systemaufstellung (SPARRER/VARGA VON KIBED 2010a, 15). ,,Das abzubilden-
de System und das gestellte System einer SySt haben ihre Struktur gemeinsam, nicht die ein-
zelnen Elemente®, fiihrt SPARRER entsprechend aus. ,,Zwei Systeme konnen kein System ge-
meinsam haben, sondern nur eine Struktur® (SPARRER 2010, 43).

So kann man bspw. bei vier in einem Raum angeordnet stehenden Personen nicht unterschei-
den, ob sie eine Familie, ein Team oder ein Korpersystem darstellen. Was fiir uns sichtbar ist,
ist die Struktur ihrer Beziehung: Wir sehen, ob jemand abseits steht, welche Person auf was
ausgerichtet ist, ob sich die Personen sehen kdnnen und eventuell, an der Mimik, ob sie sich
an ihrer Position wohlfiihlen oder nicht. Allerdings entscheidet der Betrachter, wen die Ele-
mente darstellen, da dies nicht zu erkennen ist (vgl. SPARRER 2010, 43). ,,Zwischen uns und
die Welt tritt unsere Haltung und Verfassung, wir deuten die Welt gemif unserer Einstellung*
(SPARRER 2010, 44).

Fiir den Klienten zeigt die Strukturaufstellung sein Thema und somit seine Geschichte. Fiir
den Zuschauer kann dies eine ganz andere Geschichte sein. Die Geschichten haben eine glei-
che Struktur — nicht jedoch den gleichen Inhalt. Die Annahme ist an dieser Stelle, dass es
hierbei nicht die richtige Geschichte gibt und dementsprechend auch nicht die richtige Deu-
tung (vgl. SPARRER 2010, 44). Jedoch gibt es ,,eine passende Struktur, die unter-schiedlichen
Deutungen gemeinsam ist und sie miteinander verbindet™ (SPARRER 2010, 44).

Den Unterschied zwischen Struktur und System veranschaulichen SPARRER und VARGA VON
KIBED anhand eines Beispiels. In diesem geht es um einen Klienten K, der ein bestimmtes

Diplom D als Ziel hat.

e e e e

H
;

Abbildung 2:  System versus Struktur

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 38
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In der Aufstellung wird nun das Ziel durch einen Reprisentanten R dargestellt. Dieser steht
dem Fokus F von K gegeniiber (Bild A). Dass allerdings R nun exakt fiir dieses Diplom steht
und nicht bspw. eher ebenso ,,den akademischen Berufswunsch des Vaters von K mitrepra-
sentiert (SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 38), kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. Es
kann nun sein, dass F die Empfindung dufert, dass er das Ziel R als fremd wahrnimmt. Als
Test kann an dieser Stelle der Reprdsentant R* dazugestellt werden (Bild B), der das ,,wirk-
lich eigene Ziel* des Klienten widerspiegelt. Nun ldsst man R langsam zur Seite treten und
sich schlussendlich hinsetzen (Bild C). Im letzten Bild stehen sich also R* und F gegeniiber.
Diese beiden kénnen genau den gleichen Abstand zueinander haben wie zuvor R und F. Dann
ist die Struktur von Bild C genau die Gleiche wie in Bild A.
Jedoch konnen die Empfindungen des Fokus F und ebenso beim Klienten ganz anders und
ressourcenreicher sein als zuvor. Auch wenn die Struktur gleich ist, ist das System, in dem
nun das Erfolgsziel des Klienten nicht mehr mit dem des Vaters vermischt ist und somit nicht
mehr auf die Ursprungsfamilie des Klienten Bezug nimmt, ein ganz anderes. In diesem Zu-
sammenhang sprechen SPARRER und VARGA VON KIBED auch von Strukturebenenwechsel,
was bedeutet, dass gleichzeitig mit verschiedenen Systemen gearbeitet werden kann, die eine
gleiche Struktur aufweisen (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 38):
., Wir sehen [...] Strukturaufstellungen nicht als Systemaufstellungen. Eine ,Systemaufstellung ‘ wird in
der Regel als direkte Abbildung eines Systems verstanden, wihrend die Strukturaufstellungen eher als
mehrdeutige Resonanzen zu verstehen sind, also nur indirekte Abbildungen von Systemen leisten. Eine
Fotografie als eine direkte Abbildung von A ist eben keine von B, falls A und B verschiedene Personen

sind. Hingegen kann eine Metapher oder eine Lehrgeschichte — als ein indirektes Bild der Situation A —
ebenso gut fiir A wie auch fiir eine von A verschiedene Situation B passen” (SPARRER 2010, 45).

3.1.2 Reprisentanten und reprisentierende Wahrnehmung

An dieser Stelle soll nun auf die Personen, die Systemteile reprasentieren, néher eingegangen
werden. Diese werden, wie bereits aufgefiihrt, Repriasentanten genannt. Unter Reprdsentanten
im weiteren Sinne fallen hierbei nach SPARRER und VARGA VON KIBED alle aufgestellten Per-
sonen. Innerhalb dieser wird zwischen Orten, Représentanten (an dieser Stelle nun Reprdsen-
tanten im engeren Sinne) und freien Elementen unterschieden (vgl. SPARRER/VARGA VON
KIBED 2014, 199).

Orte zeichnen sich dadurch aus, dass sie, wenn sie aufgestellt worden sind, ihren Platz im
Wesentlichen nicht mehr verdndern. Freie Elemente diirfen sich, wie der Name auch schon
suggeriert, frei und eigenstindig wihrend der Aufstellung bewegen, sodass diese nicht sta-

tisch bleibt. Repriasentanten i. e. S. werden nur durch den Therapeuten umgestellt (vgl. SPAR-
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RER 2002, 129). Es sind die Représentanten 1. e. S., die unterschiedsbezogene Fragen vom
Leiter gestellt bekommen (vgl. SPARRER 2002, 103).

Die korperlichen und emotionalen Empfindungen, die als reprdsentierende Wahrnehmung
bezeichnet werden, sind ein charakteristisches Phanomen der Aufstellungsarbeit (vgl. REICH
2003a, 33). Diese Empfindungen der Reprédsentanten sind nicht auf sie selbst, sondern auf das
abgebildete System bezogen (vgl. SPARRER 2009, 13). Interpretieren oder eigene Meinungen
dullern sollen die Reprdsentanten nicht. Sie sollen sich ausschlieBlich auf die wahrgenomme-

nen Unterschiede konzentrieren und diese nennen (vgl. SPARRER 2002, 103).

3.1.3 Aufstellung als Sprache

,»Der Mensch besitzt die Fdhigkeit Sprachen zu bauen, womit sich jeder Sinn ausdriicken lift, ohne ei-
ne Ahnung davon zu haben, wie und was jedes Wort bedeutet. — Wie man auch spricht, ohne zu wissen,
wie die einzelnen Laute hervorgebracht werden” (WITTGENSTEIN, Tractatus logico-philosophicus
4.002, zitiert nach VARGA VON KIBED 2006, 15, Rechtschreibung im Original).

Aufstellungen werden von SPARRER und VARGA VON KIBED nicht als Methode verstanden,
sondern als eine eigene Form der Sprache, die sie als eine transverbale Sprache bezeichnen
(vgl. ROSNER 2012, 255; SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 90 f.). Es handelt sich hierbei
aber nicht um die transverbale Sprache; es ist vielmehr eine Form von dieser (vgl. WRESNIK
2006, 118). ,,Wir sehen die Systemischen Strukturaufstellungen jetzt mehr denn je als eine
Sprache statt als eine Methode® (SPARRER/VARGA VON KIBED 2010a, 13), schreiben SPARRER
und VARGA VON KIBED in den einleitenden Worten zu ihrem Buch mit von ihnen gesammel-
ten Artikeln zur Systemischen Strukturaufstellung. ,,In dieser Sprache werden gemeinsam mit
der Klientln Losungen konstruiert und entdeckt sowie erlebbar gemacht, fiihren sie weiter
aus. ,,50, wie Probleme durch die Art und Weise, wie wir iiber ,unsere Welt® sprechen, kon-
struiert werden, so beginnen wir in einem verbalen und transverbalen Dialog [...] mit unserer
Klientln Losungen zu konstruieren, die ihre Probleme verschwinden lassen® (SPAR-
RER/VARGA VON KIBED 2010a, 13, Rechtschreibung im Original).
Die transverbale Sprache der Systemischen Strukturaufstellung hat drei wesentliche Bestand-
teile. Sie ...
1. umfasst die verbale und nonverbale Sprache (die Korpersprache, wie Gestik und Mi-
mik) und geht dariiber hinaus (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 91; SPARRER
2009, 19), da sie das Individuelle iibersteigt und etwas erfasst, was sich zwischen Per-
sonen abspielt (vgl. SPARRER 2014, § f.). Bei der Korpersprache geht es deshalb vor-
nehmlich um die sozialsymbolische Korpersprache. Die expressive Korpersprache

driickt etwas iiber den Verwender selbst aus, hingegen werden bei der sozialsymboli-
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schen Korpersprache Gesten zum Symbol fiir Gesprachsthemen (vgl. SPARRER 2010,
47);
2. hat als primédre Sprecherin Gruppen von Personen, die zusammen ein Modellsystem
bilden. Der Sprecher dieser Sprache ist somit nicht die Einzelperson;
3. basiert auf der reprisentierenden Wahrnehmung (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED
2010b, 91).
Prinzipiell lasst sich mit der Sprache iiber alles sprechen — gleiches gilt fiir die Systemische
Strukturaufstellung. Mit ihr ldsst sich jede beliebige Thematik aufstellen (vgl. SPAR-
RER/VARGA VON KIBED 2010b, 91). Eine ,,geeignete Grammatik schreibt uns schlielich keine
Inhalte vor* (SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 91). SPARRER und VARGA VON KIBED ha-
ben fiir die Anwendung der Systemischen Strukturaufstellung in verschiedenen Bereichen
unterschiedlichste Formate entwickelt (vgl. SPARRER/VARGA VON KiIBED 2010b, 91; eine
Ubersicht iiber die hiufigsten Formate von Strukturaufstellungen findet sich bspw. in DAIM-
LER 2015, 71 ff.).
Wie der Zusammenhang von Sprache, abgebildetem System und der Systemischen Struktur-

aufstellung aussieht, hat WRESNIK (2006, 119) in einer iibersichtlichen Tabelle zusammenge-

stellt:
Sprache Abgebildetes System SySt
Namen, Nominalphrasen Systemelemente Repréisentanten i. w. S.
Adjektive, Adverbien Emotionen und Gefiihle so- Korperempfindungen, deren
wie Tendenzen zur Anderung | Unterschiede und Tendenzen
zur Anderung

Pridikate, Relationsausdrii- | Beziehungen zwischen zwei | Abstand, Winkel zwischen

cke Systemelementen zweil Reprdsentanten i. w. S.
Elementarsatz (als Verbin- Beziehung zwischen zwei Anordnung von zwei oder
dung zweier oder mehrerer | oder mehreren Systemele- mehreren Reprisentanten
Namen) menten (Subsysteme) i. w. S. (Subsysteme)

Satz (als Verbindung von Systemstruktur Aufstellungsbild

Elementarsitzen durch logi-
sche Operationen)

Tabelle 1: Verhiltnis von Sprache, abgebildetem System und SySt
Quelle: in Anlehnung an WRESNIK 2006, 119)

Zu Prddikate und Relationsausdriicke sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass in einer Systemischen Strukturaufstellung Beziehungen durch Abstand und Winkel dar-
gestellt werden. Deshalb wird fiir Beziehungen zueinander auch kein weiterer Représentant

aufgestellt (vgl. WRESNIK 2006, 119).

10
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Wenn man davon ausgeht, dass die Systemische Strukturaufstellung eine Sprache ist, konnen
die verschiedenen Aufstellungsbilder als unterschiedliche Modalsdtze aufgefasst werden, wo-
bei das erste Bild einem Indikativsatz entspricht (vgl. WRESNIK 2006, 119; SPARRER/VARGA
VON KIBED 2010b, 91). Die Worter des Satzes werden von den Représentanten und den von
ihnen geduflerten empfundenen Unterschieden gebildet. Diese entstehen durch die Art, wie
die Anordnung der Reprisentanten vom Klienten erfolgt ist, und wird vom Gastgeber® abge-
fragt (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 91; SPARRER 2010, 47 f.). Zusammen ergeben
die abgefragten empfundenen Unterschiede einen ersten Satz, der eine Aussage iiber die jetzi-
ge Situation gibt. Dieser Satz kann dann nur vom Klienten verifiziert werden. Dementspre-
chend sprechen Klient, Reprisentanten und Gastgeber zusammen in der Gruppe diese Sprache
(vgl. SPARRER 2010, 48).

Die darauf folgenden Aufstellungsbilder entsprechen verschiedenen Konjunktivsétzen, da sie
,den Moglichkeitsraum des im ersten Bild dargestellten Themas* erkunden (SPARRER/VARGA
VON KIBED 2010b, 91). Die Intervention des Gastgebers ist in dieser Sprache ein Fragesatz
(vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 91). Am Ende einer Systemischen Strukturaufstel-
lung steht ein Losungsbild B im sogenannten aramdischen Modus, der ,, die partielle Ver-
wirklichung eines zukiinftigen Ereignisses in der Gegenwart [ist] als Nachweis dafiir, dass
eine Moglichkeit wirklich besteht™ (WRESNIK 2006, 120). Diese Moglichkeit kann vom Kli-
enten bereits gegenwiértig erlebt werden, wenn er sich selbst in das Bild stellt (vgl. SPARRER
2009, 21).

Insgesamt entspricht die Abfolge der Aufstellungsbilder ,.einer Erzdhlung. In dieser Hinsicht
ist unser Verfahren®, so argumentieren SPARRER und VARGA VON KIBED, ,,auch den narrati-

ven Ansdtzen in der Therapie zuzuordnen® (SPARRER/VARGA VON KIBED 2010b, 91).
3.1.4 Anordnungsgrammatik der systemischen Strukturaufstellung

Die Anordnung von Représentanten i. w. S. ist nicht vollstindig untersucht. Durch Beobach-
tungen bei Systemischen Strukturaufstellungen haben SPARRER und VARGA VON KIBED
Fragmente einer Anordnungsgrammatik gefunden, wobei es sich allerdings nicht um strikte
Regeln handelt, sondern vielmehr um ,,relativ starke Tendenzen, deren Kenntnis den LeiterIn-

nen von Aufstellungen fiir den praktischen Gebrauch heuristisch hilfreich ist“ (SPAR-

’ VARGA VON KIBED und SPARRER nutzen in vielen (jedoch nicht konsequent in allen) Ausfithrungen die Meta-
pher des Gastgebers fiir den Leiter der Aufstellung. Selbst sagen sie hierzu: Wir ,,sprechen nicht von der Leite-
rln, da die Metapher einer den Raum fiir die Veranstaltung vorbereitenden, gestaltenden und Schutz gewahren-
den GastgeberIn uns passender erscheint (SPARRER/VARGA von Kibéd 2010b, 91, Rechtschreibung im Origi-
nal).

11
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RER/VARGA VON KIBED 2014, 189, Rechtschreibung im Original). Zunichst soll an dieser

Stelle die Wirkung von Winkeln dargestellt werden:

) 2) 2
siidonsany 10 | LGB Cidetepiung | T d_
Ro | R Ro B 4 ‘, R :”’ :
T T /( _____ \'7]\ Q/\o< ﬁ, . ,9}
(5 <d < 75) it R
120° < B < 160°) (5=d = 30,
45° < B < 90°)
2) ) K
: -q_' RO T
Lo Ro R1 l :'":R1
LN ‘ ‘ d
TR g ' (5=<d = 30)
(5=d =< 60,
8 < 45 (d < 300)
7
) . o R = Schulterstellung,
Blickricht
I _ﬁ_ ; Régrggen'::;r?t
-
0 d = Abstand von d cm
(5 <d < 150, Vo
45° < B < 90°) A = Winkel von p°
Abbildung 3:  Wirkung von Winkeln

Quelle: in Anlehnung an SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 190 ff.

In Bild 1 stehen Ry und R; (diese Bezeichnung steht in den Bildern fiir Repréisentanten

i. e. S.) prinzipiell unabhingig voneinander. Jedoch kann durch voriibergehenden Blickkon-

takt eine leichte gegenseitige Zugehorigkeitsempfindung hergestellt werden. Das Unabhin-

gigkeitserleben wird aber zumeist aufgehoben, wenn d < 5 ist und sich somit Ry und R; fast

beriihren.

12
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Auf den Positionen in Bild 2 ist parallel zu einem weiten Aullenweltbezug von Ry und R; ein
klarer gegenseitiger Bezug zueinander moglich. Andert sich dieser Winkel und es gilt 90° < [
< 120°, wird der AuBBenweltbezug der Repridsentanten eingeschrénkt.

Bei einer Anordnung wie in Bild 3 erleben sich Ry und R; als hauptséchlich aufeinander be-
zogen (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 190 f.), wéihrend in Bild 4 die Stellung von Ry
und R; ,,zwischen einer Darstellung von Konfluenz und beginnender Konfrontation® liegt
(SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 191).

Wenn sich Ry und R; wie in Bild 5 direkt gegeniiberstehen, wird dies hiufig als Konfrontati-
on erlebt, selbst wenn die Distanz zwischen ihnen grof ist (s. auch Abbildung 4). In Bild 6
stehen Ry und R; ,,hochgradig ambivalent zueinander: zugleich nah und kontrovers* (SPAR-
RER/VARGA VON KIBED 2014, 192).

Stehen Ry und R, zueinander wie im letzten Bild 7 und ist Ry dem R; hierarchisch (bzw. auf
gleicher Hierarchieebene) untergeordnet, so ist die Wirkung auf Ry so, als wiirde R; die An-
ordnung kontrollieren bzw. iberwachen (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 192).
Beispiele fiir allgemeine Anordnungsideen von Systemelementen sollen in der folgenden Ab-
bildung dargestellt werden (die Entfernung wird an dieser Stelle bei der Zeichnung nicht be-

riicksichtigt):

13
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e  Extern regulierend (Externe Regulation =
zumeist funktional dominant gegentber
interner Regulation)

. Eigenstandigkeit

e Agiert nach Aul3en

Reprasentiert das System

nach aul3en

Tragt die Verantwortung nach auf3en

Gegentber links fihrend

Ist in der beschiitzenden Funktion

Ist schon im Besitz

von Fahigkeiten “cha

Starke Handlungsmaéglichkeiten

Kreative Eigeninitiative

Steht oft fir Berufung

In der zeitlichen Reihenfolge

das altere Systemelement

. In der hierarchischen Reihenfolge das
ibergeordnete Systemelement

e  Angemaliter Vorrang (das bedeutet, den
hierarchischen Gegebenheiten nicht
entsprechend)

links

Intern regulierend
Im Dienste von Rechts
Reprasentiert das System nach Innen
Stellt innere Systeme dar
(innere Anteile z. B.)
Wird von rechts gefiihrt
Wird von rechts beschiitzt
Eignet sich Fahigkeit gerade an (z. B.
Berufsanfangerin)
e Eingeschrankte kreative
Eigeninitiative
(z.B. nimmt Anweisungen entgegen)
Steht oft fir Beruf im Gegensatz zu Berufung
In der zeitlichen Reihenfolge das jingere
Systemelement
In der hierarchischen Reihenfolge das
hierarchisch untergeordnete Element
Ungiinstiger Verzicht auf Vorrang (Vorgesetzte,
Eltern)
Ein jingerer Anteil der Klientinnen
Manchmal Nachrang in der Betonung der
Wichtigkeit (der Therapieraum im Wohnhaus
sollte vielleicht nicht wichtiger sein als das private
Wohnen)

Im Ricken von

Stitzend, starkend

Abwartend °
Schutzsuchend

Inneres Probehandeln
Vorsichtige Annaherung
Hierarchisch tbergeordnet
Angemalite Unterordnung Dahinter
Bedrohung aus der Vergangenheit
Bedrohung von einer hdheren
Hierarchieebene

. Gestéarkt von hinten
e  Nach der Ablésung
e  Hierarchisch nachgeordnet

{

Gegensatze

Konfrontation

Klarung .
Hierarchieebenentrennung
(Generationen, Unternehmen)
Vorder Ablésung

e In der Mdglichkeit zu gehen

¢ Konfluenzzone bei
Kontextiiberlagerung

Direkt gegeniiber

Abbildung 4:

Anordnungsideen der Systemelemente

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus DAIMLER 2015, 324 ff.; SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 193

3.1.5 Aufstellungsverfahren als natiirliche Methode

Aufstellungsverfahren werden von SPARRER und VARGA VON KIBED als etwas ganz Natiirli-

ches gesehen. Auch unsere Alltagssprache ist durchzogen von Ausdriicken, die mit einer

rdumlichen Anordnung zu tun haben. Wir nutzen bspw. Ausdriicke wie ,,Sie stehen wirklich

hinter ihm*. Dies kann in einer Aufstellung an Eltern erinnern, die im Losungsbild hinter ih-

rem Kind stehen. Des Weiteren gestikulieren wir auch beim Sprechen héufig so, dass es an

eine Aufstellung erinnert, z. B. wenn wir von einer Person sprechen und dabei die eine Hand

heben und bei der Erwéhnung einer zweiten Person die andere Hand hinzunehmen. So fungie-
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ren gewissermafSen beide Hiande als Reprisentanten fiir die zwei Personen. Als Letztes flihren
sie auf, dass wir auch im Arbeitsleben etwas reprisentieren. Dies geschieht in der Art und
Weise, dass, wenn wir eine Stelle antreten, eine Funktion fiir die Gesamtorganisation steht.
Diese Stelle konnen unterschiedliche Personen ausfiihren, und sie sind dementsprechend aus-
tauschbar — genau wie in einer Aufstellung ein Reprisentant durch eine andere Person ersetzt

werden kann (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 143).
3.2  Systemaufstellungen in Forschung und Lehre

,Die systemische Aufstellungsarbeit hat in den letzten Jahren ohne Zweifel ihr Herkunftsland,
die Familientherapie, verlassen®, wie VARGA VON KIBED feststellt, ,,und sich in einer Reihe
anderer Gebiete anzusiedeln begonnen* (VARGA VON KIBED 2000, 11). Dies gilt v. a. fiir den
Organisationsbereich (vgl. VARGA VON KIBED 2000, 11). Jedoch bietet es sich ebenso an, die
Methode der Systemaufstellung aus dem Organisationsbereich in die transdisziplinidre For-
schung und Lehre zu {ibertragen (vgl. MULLER-CHRIST o. J., 0. S.), auch wenn das ,,Lehrde-
sign mit der Methode der Systemaufstellung [...] noch neu® ist und ,,nur von wenigen Leh-
renden eingesetzt™ wird (MULLER-CHRIST 2015b, 8).
MULLER-CHRIST ist der Ansicht, dass die in Systemaufstellungen verwendete Raumsprache
sich bspw. dazu eigne, sich in der transdisziplindren Forschung zu verstindigen. Mit dieser
Methode lieBen sich Themen ohne den iiblichen Verstindigungsproblemen behandeln, wie
dies in der Formal- und Textsprache der Fall sei (vgl. MULLER-CHRIST 2015c, 2). Dadurch,
dass die Raumsprache von Personen zumeist dhnlich verstanden wird, kann in kiirzester Zeit
in einen intensiven Dialog getreten werden (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 12). Hierbei ist noch
nicht erschlossen, welche Potenziale die transverbale Raumsprache fiir die Wissenschaft bie-
tet. MULLER-CHRIST fangt an, diesen Weg in der systemischen BWL zu beschreiten (vgl.
MULLER-CHRIST 2015¢, 2), die ,,einen breiten Blick auf das ganze wirtschaftliche Geschehen
sucht und alle Akteurinnen und Akteure mit ihren Institutionen und Entscheidungspramissen
gleichzeitig in einer Raum-Zeit-Verdichtung zur Sprache bringen will“ (MULLER-CHRIST
2015c, 2 1.).
Ziele sind hierbei:

* das Visualisieren von Komplexitit,

* das Analysieren von Beziehungsmustern

* und das Simulieren von Interventionen (vgl. MULLER-CHRIST 2015c, 2).
Fiir MULLER-CHRIST ist ,,Nachhaltigkeit durch Systemaufstellungen lernen [seine] gegenwér-

tige innere Verortung* (MULLER-CHRIST 2015c, 5). Ziel ist es, ,,zu nachhaltigen Organisatio-

15



Berufsbildungswissenschaftliche Schriften
Band 14

nen in einem gesunden sozialen, wirtschaftlichen und o6kologischen Umfeld* (MULLER-
CHRIST 2015c¢, 5) beizutragen.

Als eine Lehr-Lern-Methode ermdglicht es die auf einer Erfahrungsdidaktik (anstelle einer
Belehrungsdidaktik) beruhende Systemaufstellung, komplexe Systemdynamiken und Sach-
verhalte zu erfassen. Anliegen des systemischen Lernens ist hierbei, den Kreislauf von Bezie-
hungen sichtbar zu machen (also Beziehungen zu visualisieren), gemeinsam iiber diese zu
reden und sie zu verstehen (vgl. MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.). Die Methode ver-
spricht hierbei einen grofen Mehrwert bei der ,,Vermittlung* von Kompetenzen und dem Ver-
stehen und Erinnern von Inhalten der Wirtschaftsethik, Nachhaltigen Entwicklung und der
allgemeinen Managementlehre* (MULLER-CHRIST 0. J., 0. S.)

Wie beschrieben wurde, arbeitet die Systemaufstellung (Systemische Strukturaufstellung) mit
der reprasentierenden Wahrnehmung. Um eine Aufstellung vorzunehmen, bedarf es daher
einer Ausbildung zum zertifizierten Systemaufsteller (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 8). In letz-
ter Zeit gibt es erste Ansitze, diese Methode als didaktisches Instrument in der Lehre einzu-
setzen. Wenn mit Lernenden mit dieser Methode gearbeitet wird, stellen sie sich als Représen-
tanten fiir bestimmte Systemelemente auf. Durch den Abstand zwischen ihnen und durch
Blickrichtungen zeigen sie ihre Vorstellung dariiber auf, wie die einzelnen Elemente zueinan-
der in Beziehung stehen. Bei so einer Aufstellung gibt es kein Drehbuch, da mit den inneren
Bildern der Lernenden gearbeitet wird. Durch die représentierende Wahrnehmung kénnen die
Lernenden Spannungsfelder von Systemen ganzheitlich durch Kérperwahrnehmung erleben.
In der Systemaufstellung wird dabei tiberwiegend auf die Prozessarbeit fokussiert. Durch ge-
zielte Fragen des Aufstellungsleiters nach Empfindungsunterschieden der Repréisentanten
sowie durch das Umstellen und Hinzunehmen oder Entfernen von Systemelementen lésst sich
ein neues, ,,gutes” System erzeugen (vgl. MULLER-CHRIST O. J., 0. S.).

Die Reprisentanten sollen hierbei ausschlieBlich auf Kérperempfindungen achten. Kognitive
Denkleistungen sind nicht erlaubt, da sie das Wahrnehmen von Unterschieden behindern kon-
nen (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 8). ,,Mit Systemaufstellungen konnen auf diese Weise Deu-
tungsangebote fiir Anliegengeber/innen entwickelt werden, die das Ausgangsbild mit ihrer
jeweils spezifischen Problemstellung aufstellen und die Elemente zuweisen® (MULLER-

CHRIST 0. J., 0. S., Rechtschreibung im Original).

* An dieser Stelle ist eine Anmerkung zum Begriff vermitteln angebracht: Wir distanzieren uns von dem Termi-
nus, da davon ausgegangen wird, dass sich diese Fahigkeiten nicht weitergeben lassen. Vielmehr sind Angebote
zu machen, aufgrund deren Aneignungsprozesse gefordert werden konnen (vgl. Einleitung; s. aber auch bspw.
FISCHER 1999b, 20).
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3.3  Methode der systemischen Visualisierung

Da davon ausgegangen wird, dass viele Lehrende keine zertifizierte Ausbildung besitzen, um
Systemaufstellungen durchfithren zu konnen, wurde eine Methode entwickelt, die es erlaubt,
trotzdem damit zu arbeiten. An dieser Stelle ist nicht mehr von der Systemaufstellung oder
Systemischen Strukturaufstellung die Rede. In Anlehnung an MULLER-CHRIST wird im Fol-
genden von der systemischen Visualisierung gesprochen. Es handelt sich hierbei, wie bereits
aufgefiihrt, um eine abgeschwichte Variante der Systemaufstellung, mit der jeder Lehrende
arbeiten kann (vgl. MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.).

Durch diese Methode konnen komplexe und abstrakte Beziechungszusammenhidnge mit den
Lernenden als Stellvertreter visualisiert werden. Anhand dieses Bildes konnte der Lehrende
seine eigene Sicht verschiedenster Beziehungen erkldren. Anders als bei der Systemaufstel-
lung, bei der der Fokus auf der Prozessarbeit liegt (vgl. MULLER-CHRIST o. J., 0. S), arbeitet
die Methode der systemischen Visualisierung ausschlieBlich mit dem ,,Sichtbarmachen von
Beziehungen und deren Deutungsangeboten® (MULLER-CHRIST 0. J., 0. S).

Bilder konnen wesentlich mehr Lerninhalte in kurzer Zeit transportieren als Texte oder ge-
sprochene Worter. Bei Fotos oder Videos handelt es sich allerdings um zweidimensionale
Bilder. Durch die systemische Visualisierung lassen sich Beziehungen zwischen Elementen
herstellen, da sie mit dreidimensionalen Raumbildern arbeitet (vgl. MULLER-CHRIST 2015a,
1). Die ,,systemische Visualisierung basiert auf einem gedanklichen Drehbuch, welches der
Lehrer zuvor erstellt“ (MULLER-CHRIST 2015a, 1). Hat man mit der systemischen Visualisie-
rung schon Erfahrungen gesammelt, kann diese auch spontan durchgefiihrt werden.

Das Bild wird vom Lehrenden sukzessiv aufgebaut, sodass ein Raumbild entsteht, um das
relevante Inhalte erzdhlt werden. Geméf den Ausfiihrungen von MULLER-CHRIST entstehen
durch Aufbau und Erlduterungen &hnliche Spannungen, wie sie beim Geschichtenerzihlen
wahrgenommen werden konnen (vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 1 f.).

MULLER-CHRIST und HUBMANN schlagen folgendes Vorgehen bei der Methode vor:

* In der systemischen Visualisierung sollte mit hochstens sieben Elementen gearbeitet
werden. Die zu betrachtenden Inhalte sollten vom Lehrenden nur insoweit zerlegt
werden, dass die Lernenden nicht den Uberblick verlieren, welcher Stellvertreter wel-
ches Element darstellt. (Um dem entgegenzuwirken, konnen den Stellvertretern auch
Karten mit Bezeichnungen der Elemente um den Hals gehéngt werden).

* Wie erwihnt, sollte das Bild sukzessiv aufgebaut werden. Das so entstehende Raum-

bild folgt dabei der Logik der transverbalen Raumsprache. Dies bedeutet im Kontext
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der systemischen Visualisierung, dass die Blickrichtungen der Elemente und die Orte,
an denen sie sich befinden, von vielen Menschen gleichartig gedeutet werden.

Wihrend der Positionierung der Elemente sollte v. a. die Tiefe des Raumes genutzt
werden. Die Elemente konnen dabei in unterschiedlichen Winkeln zueinander stehen,
sich im Vorder- oder Hintergrund befinden oder nebeneinander platziert sein (vgl.

MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.).

Da in einer systemischen Visualisierung mit dreidimensionalen Raumbildern gearbeitet wird,

miissen von den Lernenden mehr Fragen beantwortet werden, als dies bei zweidimensionalen

Bildern der Fall ist:

Wie grof3 ist der Abstand zwischen den Systemelementen?

In welche Richtung blicken sie?

Zwischen welchen Elementen ergeben sich Spannungen?

Welche Systemelemente sind eher stark, welche eher schwach (vgl. MULLER-CHRIST
ET AL. 2015a, 35)?

Verstanden werden die verschiedenen Positionierungen dabei vorwiegend wie folgt:

anderes, welches wiederum
wegschaut, handelt es sich um
eine einseitige Beziehung: A
richtet sich nach B aus, B rich-
tet sich nach einem weiteren
Element aus.

b) Schaut nur ein Element auf ein

c) Die Hauptblickrichtung zeigt
an, auf wen oder was sich ein
Element bezieht. Dabei kann

(=

es andere Elemente im Blick-
feld haben, sie aber nur am
Rande wahrnehmen.

Abbildung 5:  Positionierungen einer systemischen Visualisierung

Quelle: MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.

Systemische Visualisierungen bieten sich neben kleineren Einheiten auch als Bestandteil von

groBeren und lidngeren Unterrichtseinheiten mit eingeschlossenen Reflexionsprozessen mit

den Lernenden an. Im Gegensatz zu der Systemaufstellung ist hier die kognitive Denkleistung

der Stellvertreter explizit mitgefordert, nicht jedoch deren korperbezogene Wahrnehmung

(vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 2), mit der nicht gearbeitet wird. Jedoch werden gemafl MUL-

LER-CHRIST und HUBMANN trotzdem Lerninhalte auf einem ganz anderen Niveau veranschau-

licht, als dies bei anderen Methoden (z. B. einem Vortrag mit Hilfe einer Power-Point-

Prisentation) der Fall ist (vgl. MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.). Unablassig ist fiir die
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Arbeit mit der Methode jedenfalls, dass das behandelte Thema vom Lehrenden sicher be-
herrscht wird. Zur Nachbereitung ist es moglich, dass die systemische Visualisierung in einer
Grafik zusammen mit weiteren Informationen aufgearbeitet wird (vgl. MULLER-CHRIST
2015a, 1).

Es wird davon ausgegangen, dass die Methode der systemischen Visualisierung eng verzahnt
ist mit Metaphern und Narration. Daher erfolgen in den néchsten Kapiteln zundchst Ausfiih-
rungen iiber diese, um im Anschluss in einem Zwischenfazit den Zusammenhang zwischen

Narrationen/Metaphern und der systemischen Visualisierung aufzuzeigen.
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4 Warum Metaphern?

4.1  Ursprung und Herkunft

Der Begriff Metapher stammt aus dem Griechischen. Meta bedeutet ,,nach/hinter* und phe-
rein ,tragen/bringen® (vgl. GUSKI 2007, 18). Metaphérein heiit also ,,anderswo hintragen*
und metaphora ,,Ubertragung® (vgl. LINDEMANN 2015, 11). Die friiheste und wohl auch be-

kannteste Definition der Metapher ist schon bei ARISTOTELES zu finden:

., Eine Metapher ist die Ubertragung eines Wortes (das somit in uneigentlicher Bedeutung verwendet
wird), und zwar entweder von der Gattung auf die Art oder von der Art auf die Gattung, oder von einer
Art auf die andere, oder nach den Regeln der Analogie” (ARISTOTELES 1982, 67, zitiert nach GUSKI
2007, 35).

Bei der Bildung einer Metapher wird in ARISTOTELES[| Verstindnis der eigentliche Begriff
durch einen anderen ersetzt, der im Ahnlichkeitsverhiltnis steht. Sie hat hierbei v. a. eine or-
namentale Funktion, ndmlich einen Text oder eine Rede zu verschonern. Deshalb sollte sie in
Malen verwendet werden, um nicht Gefahr zu laufen, etwas zu verschleiern oder die Klarheit
einer Aussage zu beeintrichtigen. Genau an dieser Stelle setzt hdufig in spédteren Metaphern-
Theorien die Hauptkritik an ARISTOTELES| | Metaphern-Konzept an (vgl. GUski 2007, 35 f.).
So wird argumentiert, dass nach seinem Konzept die Metapher ,,auerhalb der ,normalen*
Sprachverwendung® (KRUSE ET AL. 2011, 81) liege und somit im absoluten Widerspruch zu
Konzepten stehe, die die Metapher als realititskonstruierendes Alltagsphinomen begreifen.
Vorgebracht wird gegen diese Kritik, dass zu beachten sei, dass ARISTOTELES in seiner Poetik
iiber einen spezifischen Bereich — ndmlich die griechische Literatur und damit iiber die poeti-
sche Produktion von Metaphern — spreche und nicht {iber Sprache im Allgemeinen (vgl. GUS-
K1 2007, 38; KRUSE ET AL. 2011, 81). In seiner Rhetorik wiirde ARISTOTELES allerdings seine
Ansicht der Metapher als schmiickendes Beiwerk relativieren: Hier erkennt er an, dass ,,alle
Menschen [...] in der Unterredung Metaphern, eigentiimliche und allgemein gebrduchliche
Ausdriicke (ARISTOTELES 1995, 70, zitiert nach GUsk1 2007, 38) verwenden und ,,die Meta-
pher in grosstem [sic!] Umfang Deutlichkeit, Annehmlichkeit und Fremdartigkeit™ (ARISTO-
TELES 1995, 71, zitiert nach GUsk1 2007, 38) besitze.’

Die Anwesenheit eines eigentlichen Wortes, eines verbum proprium, wird jedoch von ARIS-
TOTELES sowohl in seiner Rhetorik als auch in seiner Poetik vorausgesetzt und er geht bei dem

metaphorischen Ubertragungsprozess ,,von einer rein ontologischen Vergleichsbasis aus*

® AuBerdem AuBert er in seiner Rhetorik, dass ,,in der Mitte zwischen dem Unergriindlichen und dem Selbstver-
standlichen die Metapher die meiste Erkenntnis schafft (MORGAN 2002, 508).
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(GuskI 2007, 38), die ihm gemél GUSKI zu Recht Beanstandungen von Kritikern einbringt
(vgl. Guski 2007, 38).

,In der Rhetorik werden Metaphern Tropen zugeordnet [...] Tropen sind Stilmittel, die den
eigentlichen Ausdruck durch einen anderen, einen ,,uneigentlichen* ersetzen — und genau das
geschieht im Fall der Metapher (KRUSE ET AL. 2011, 63). Hierbei werden in der klassischen
Rhetorik die Tropen einerseits nach grammatischer Funktion und andererseits nach Herkunffs-

und Zielbereich der Bildgebung unterschieden. Hierzu zéhlen u. a. neben der Metapher fol-

gende Tropen:

Tropen Bedeutung Beispiel
Metonymie Ersetzung eines Ausdrucks durch einen ,einen Becher trinken* (der
anderen Ausdruck, der zu ihm in realer Becher als Gefal3 steht an
Beziehung steht, aber eine andere Klas- | dieser Stelle fiir Inhalt)
senebene bezeichnet
Synekdoche Ein Teil des Ganzen wird anstelle des ,ihr sterbt durch die Klinge*
Ganzen gesetzt (fiir das Ganze, also das
Schwert, steht ein Teil davon
— die Klinge. AuBBerdem steht
es fur die Person, die das
Schwert fiihrt)
Antonomasie Ein Eigenname wird durch eine Um- ,,die Tour der Leiden* (Ei-
schreibung ersetzt genname = Tour de France,
wird durch Umschreibung
ersetzt)
Vossianische Eine Umschreibung wird durch einen ,,Stbirisches Klima“
Antonomasie Eigennamen ersetzt
Personifikation Abstrakten Begriffen, unbelebten Er- ,,die Biologie sieht diesen
scheinungen, Tieren und Pflanzen wer- Unterschied nicht* (Zielbe-
den Eigenschaften oder Verhaltenswei- | reich = nicht-menschlich;
sen zugeordnet, die nur Personen zu- Herkunftsbereich = mensch-
kommen lich)
Tabelle 2: Tropen der klassischen Rhetorik

Quelle: in Anlehnung an Kruse et al. 2011, 63 f.

Bereits Anfang des 18. Jahrhunderts hat GIAMBATTISTA VICO (1668—1744), italienischer Ge-
schichts- und Rechtsphilosoph sowie Professor fiir Rhetorik an der Universitét in Neapel von
1699 bis 1741 (vgl. JENSEN 1999, 95), Metaphern und die mit ihr verwandten Tropen als Er-
fahrungsformen gesehen, ,,Formen also, denen mehr als figurative Bedeutung zukommt*
(MORGAN 2011, 508). Die Bedeutung der Metapher wird bei unterschiedlichsten Philosophen
des 19. Jahrhunderts, u. a. NIETZSCHE, angefiihrt. Allgemeinen Bekanntheitsgrad erlangen
diese Gedanken jedoch erst im 20. Jahrhundert bspw. durch den deutschen Philosophen
ERNST CASSIRER (1874-1945) (vgl. DANZER 2011, 32), den oOsterreichischen Philosophen
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WITTGENSTEIN® (1889-1951) (vgl. THOMAS 2011, 173) und andere Denker, ,,die auf Sprache
und andere symbolische Ausdrucksformen bei der Konstruktion von Wirklichkeit hinweisen*

(MORGAN 2011, 508).
4.2 LAKOFF und JOHNSON

Unterschiedlichste bedeutungsvolle Werke der letzten Jahrzehnte haben auf die signifikante
Bedeutung der Metapher hingewiesen und gefordert, dass ihr entsprechend mehr Beachtung
geschenkt werden miisse. Eine ausfiihrliche Untersuchung der Einflussnahme von Metaphern
auf Sprache und Kommunikation ist hierbei vom Linguisten GEORGE LAKOFF und dem Philo-
sophen MARK JOHNSON durchgefiihrt worden (vgl. MORGAN 2011, 508 f.; BUCHHOLZ 2014,
8).
Die These von LAKOFF und JOHNSON in Leben in Metaphern: Konstruktion und Gebrauch
von Sprachbildern lautet folgendermaf3en:
,,Die Metapher ist fiir die meisten Menschen ein Mittel der poetischen Imagination und der rhetori-
schen Geste — also dem Bereich der aufsergewdhnlichen und nicht der gewohnlichen Sprache zuzuord-
nen. Uberdies ist es typisch, daf3 die Metapher fiir ein rein sprachliches Phinomen gehalten wird — also
eine Frage der Worte und nicht des Denkens und Handelns ist. Aus diesem Grund glauben die meisten

Menschen, sehr gut ohne Metaphern auskommen zu kénnen* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 11, Rechtschrei-
bung im Original).

Von der klassisch-rhetorischen Definition von Metaphern weichen die Ansichten von LAKOFF
und JOHNSON ab. Einbezogen werden von ihnen ebenfalls unterschiedliche Tropen (vgl.
KRUSE ET AL. 2011, 64). Unter den Metaphern-Begriff fallen ,,alle sprachlichen Phédnomene,
in denen Bedeutung tibertragen wird“ (KRUSE ET AL. 2011, 64). In ihrer Theorie geht es je-
doch nicht vordergriindig um ,,die Stilfigur und ihre grammatikalische Funktion, sondern de-
ren Funktion fiir die Konstruktion von Realitdt™ (KRUSE ET AL. 2011, 64). Klassische Anséitze
der Definition der Metapher werden daher von ihnen in ihrer Theorie erweitert. Die Metapher
ist gemiB LAKOFF und JOHNSON eine Gleichung plus eine Ungleichung (vgl. OTTO/WELSKOP
2014, 256; KRUSE ET AL. 64). Dies lasst sich an dem Metaphern-Beispiel ZEIT IST GELD’

verdeutlichen:

® Von SPARRER und VARGA VON KIBED wird dieser als »genialster Querdenker aller Zeiten (SPARRER/VARGA
VON KIBED 2014, 39) bezeichnet.

7 In Anlehnung an LAKOFF und JOHNSON werden die Metaphern, die in ihren Ausfithrungen vorkommen, jeweils
in Grof3buchstaben geschrieben.
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Gleichung Ungleichung
Zeit = Geld Zeit # Geld

* w Metapher
Zeit und Geld Jedoch: Zeit ist ZEIT IST GELD
haben &dhnliche kein Geld

Eigenschaften

Abbildung 6:  Metapher als Gleichung plus einer Ungleichung, eigene Darstellung.

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus KRUSE ET AL. 2011, 64; BUCHHOLZ 1996, 41; 1997, 88

,Metaphern projizieren Eigenschaften eines Gegenstandes auf einen anderen Gegenstand*
(KRUSE ET AL. 2011, 65). Die eine Seite der Gleichung wird hierbei als bildempfangender
Bereich bzw. Zielbereich (im obigen Beispiel ist dies die Zeit) bezeichnet. Durch einen bild-
gebenden Bereich bzw. Ursprungsbereich wird verdeutlicht, was der Zielbereich ist (vgl.
BUCHHOLZ 1996, 41). In unserer Kultur, der modernen Industriegesellschatft, ist die Zeit eine
wertvolle und begrenzte Ressource. Da Arbeitspensum und die dafiir bendtigte Zeit eng mit-
einander verbunden sind und Zeit quantifiziert wird, ist es eine gingige Methode, Menschen
pro Stunde bzw. Woche oder Jahr fiir ihre Arbeit zu bezahlen.

ZEIT IST GELD als Metapher findet bei uns eine vielseitige Anwendung: Beispiele sind hier-
fiir die anfallenden Gebiihren fiir das Telefonieren je Einheit, die Zinssétze fiir Kredite p. a.,
die Kosten fiir eine Ubernachtung oder das ,.ein paar Jahre* absitzen einer Gefingnisstrafe.
Unser Handeln richtet sich an der oben beschriebenen Annahme aus, dass Zeit ein wertvolles
Gut und eine begrenzte Ressource (genau wie das Geld) ist (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 16).
Dementsprechend ,,verstehen und erfahren wir die Zeit als etwas, das ausgegeben, ver-
schwendet, kalkuliert, klug oder schlecht investiert, erspart oder vergeudet werden kann*
(LAKOFF/JOHNSON 2014, 16). Es bestehen also Ahnlichkeiten zwischen den Eigenschaften
von Geld und Zeit. Wir kdnnen sie ausgeben, sparen (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 64), vergeuden,
investieren etc. (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 17).

Identisch sind Zeit und Geld jedoch nicht. Wenn wir Zeit nicht nutzbringend eingesetzt und
damit verschwendet haben, kdnnen wir sie nicht zuriickverlangen. Man kann nicht zu einer
Bank gehen und sich Zeit auszahlen lassen; ebenso wenig kann man sich dieselbe Zeit zu-
riickgeben lassen (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 21). Man kann Zeit nicht wie Geld in die

Hand nehmen, in das Portemonnaie legen oder mit einer EC-Karte aus dem Bankautomaten
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ziehen. Von daher ist Zeit eben kein Geld und somit handelt es sich um eine Metapher, also
eine Gleichung plus eine Ungleichung (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 64).

Gemidll LAKOFF und JOHNSON ist unser ganzes Alltagsleben von der Metapher durchdrungen:
Wie schon aus dem obigen Zitat hervorgeht, ist diese Durchdringung nicht auf die Sprache
begrenzt, sondern umfasst auch unser Denken und Handeln (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 11).
Somit ist unser gesamtes Konzeptsystem vom Grundsatz her metaphorisch. Konzepte struktu-
rieren unser Denken. Hierzu gehdrt der intellektuelle Bereich, jedoch auch unser unreflektier-
tes Handeln im Alltag (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 11). Dementsprechend werden Meta-
phern sowohl kognitive als auch affektive Komponenten zugeschrieben (vgl. OTTO/WELSKOP
2014, 256). ,,Unsere Konzepte®, stellen LAKOFF und JOHNSON in diesem Sinne fest, ,,struktu-
rieren das, was wir wahrnehmen, wie wir uns in der Welt bewegen und wie wir uns auf andere
Menschen beziehen. Folglich spielt unser Konzeptsystem bei der Definition unserer Alltags-
realitdten eine zentrale Rolle* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 11).

Wenn wir davon ausgehen, dass unser Konzeptsystem liberwiegend metaphorisch ist, dann ist
unser alltidgliches Denken, Handeln und Erleben groBtenteils eine Sache der Metapher (vgl.
LAKOFF/JOHNSON 2014, 11). ,,Die metaphorische Strukturierung und die damit verbundene
metaphorische Interpretation der Welt fithren dazu,” so KRUSE, BIESEL und SCHMIEDER, ,,dass
wir entsprechend der von uns verwendeten Metaphern handeln® (KRUSE ET AL. 2011, 69).
Hierbei ist jedoch nicht offenkundig, wie die Leitlinien, nach denen wir denken und handeln,
beschaffen sind. Sprache dient LAKOFF und JOHNSON in diesem Zusammenhang als eine
wichtige Erkenntnisquelle, wie unser Konzeptsystem aussehen konnte (vgl. LAKOFF/JOHNSON
2014, 11 f.). Somit wird die Analyse der Sprache zum Schliissel zum konzeptuellen System.
Werden in der Sprache metaphorische Strukturen ersichtlich, kann darauf geschlossen wer-
den, dass auch das Denken metaphorische Strukturen aufweist (vgl. BOScH 2006, 1).

Die metaphorische Systematik ist ein Beleuchten und Verbergen. Dies machen LAKOFF und
JOHNSON an der Metapher ARGUMENTIEREN IST KRIEG deutlich. Wenn davon ausge-
gangen wird, dass Metaphern unser Denken und Handeln strukturieren und wenn z. B. ein
Argumentierungsvorgang wesentlich als Krieg wahrgenommen wird, kann es passieren, dass
bspw. in einer Diskussion kooperative Momente aus dem Blick geraten. Wir sehen unseren
Gesprichspartner dann nicht als z. B. jemanden, der uns etwas von seiner kostbaren Zeit
schenkt, und richten unsere Aufmerksamkeit darauf ihn anzugreifen und uns selbst zu vertei-
digen (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 18; SCHMITT 2004, 5).

Betonende ,,und verbergende Tendenzen (im Original: ,highlighting and hiding‘) sind mit

jeder Metaphorik untrennbar verbunden* (SCHMITT 2004, 5). Durch den Ubertragungsprozess
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werden einerseits bestimmte Eigenschaften des Zielbereichs hervorgehoben, die mit dem Ur-
sprungsbereich iibereinstimmen (highlighting-Funktion). Metaphern haben aber andererseits
ebenso eine hiding-Funktion. Eigenschaften, die sich auBerhalb des Ubertragungsprozesses
befinden, bleiben verborgen oder verdeckt (vgl. Guski 2007, 60; BOSCH 2006, 1; KRUSE ET
AL. 2011, 65).

LAKOFF und JOHNSON unterscheiden verschiedene Arten von Metaphern. Hierzu zdhlen 1)
Strukturmetaphern, 2) Orientierungsmetaphern, 3) Ontologische Metaphern, die sich in 3.1)
Metaphern der Entitdt und Materie sowie 3.2) Gefda3-Metaphern untergliedern, 4) Personifika-
tionen, die eine ,,Verldngerung* der ontologischen Metapher darstellen, und 5) die Metonymie

(vgl. KRUSE ET AL. 2011, 76 ff.).
4.2.1 Strukturmetaphern

Bei Strukturmetaphern handelt es sich um ,,Félle, in denen ein Konzept her von einem ande-
ren Konzept her metaphorisch strukturiert wird® (LAKOFF/JOHNSON 2014, 22). Hierunter fallt
z. B. die bereits oben ausfiihrlicher beschriebene Metapher ZEIT IST GELD (vgl. SCHMITT
2004, 6).

4.2.2 Orientierungsmetaphern

Eine weitere Art sind Orientierungsmetaphern. Diese werden von LAKOFF und JOHNSON so
bezeichnet, da sie vornehmlich in Verbindung mit Raumorientierungen (oben-unten, vorne-
hinten etc.) stehen (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 22). Die Orientierungsmetaphern sind ein
metaphorisches Konzept, ,,bei dem ein ganzes System von Konzepten in ihrer wechselseitigen
Bezogenheit organisiert wird*“ (LAKOFF/JOHNSON 2014, 22). Einem Konzept wird hierbei von
der Orientierungsmetapher eine rdumliche Beziehung gegeben. Als Beispiel wird von ihnen
die Metapher GLUCKLICH SEIN IST OBEN aufgefiihrt. Dies fiihrt zu Aussagen wie: ,,Ich
fiihle mich obenauf™, ,,Meine Stimmung stieg* oder ,,Du bist in Hochstimmung®. Demgegen-
iiber steht die Metapher TRAURIG SEIN IST UNTEN, die zu Aussagen fiihrt wie: ,,Ich fiihle
mich niedergedriickt®, ,,Er ist zurzeit wirklich unten* oder ,,Meine Stimmung sank* (vgl. LA-
KOFF/JOHNSON 2014, 22 f.).

Fiir LAKOFF und JOHNSON ergeben sich aus den in der Sprache vorkommenden Raumorientie-
rungen, dass diese nicht willkiirlich sind. Sie haben ihre Urspriinge in physischen als auch
kulturellen Erfahrungen (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 22; SCHMITT 2004, 6). In verschiede-
nen Kulturen konnen Orientierungsmetaphern ganz unterschiedlich sein: Beispielsweise liegt

in manchen Kulturen die Zukunft des Menschen vorn, in anderen hinten (vgl. LA-
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KOFF/JOHNSON 2014, 23). Die Erkldrung dafiir, warum es unterschiedliche Zukunftsvorstel-
lungen in dieser Hinsicht gibt, geben LAKOFF und JOHNSON nicht (vgl. FLEISCHHACKER
2006a, 47).

LAKOFF und JOHNSON nennen diverse Beispiele dafiir, wie sich Konzepte aufgrund physischer
Grundlagen entwickelt haben kénnten: Das Konzept GLUCKLICH SEIN IST OBEN und das
Pendant TRAURIG SEIN IST UNTEN konnte sich aus der physischen Grundlage entwickelt
haben, dass eine aufrechte Kdorperhaltung zumeist einhergeht mit einer heiteren Stimmung
und eine gebeugte Kdrperhaltung im Zusammenhang mit Traurigkeit oder Depression steht.
WACH SEIN IST OBEN (,,Steh auf) und SCHLAFEN IST UNTEN (,,Er versank in den
Schlaf*) konnte sich aus der physischen Grundlage entwickelt haben, dass Sdugetiere zumeist
liegend schlafen und, sobald sie wach sind, aufstehen (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 23).

Aus ihren betrachteten Beispielen ziehen sie die Schlussfolgerung, dass die meisten unserer
grundlegendsten Konzepte nach einer oder auch nach mehreren raumlichen Orientierungsme-
taphern organisiert werden (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 26). So schreibt auch FLEISCH-
HACKER, dass Raummetaphern essenzieller Bestandteil unserer Sprache sind (vgl. FLEISCH-
HACKER 2006a, 45). Weiterhin kommen sie zu dem Ergebnis, dass bei Raummetaphern eine
innere Systematik vorhanden ist (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 26): ,,So charakterisiert bei-
spielsweise die Metapher GLUCKLICH SEIN IST OBEN eher ein kohirentes System als
eine Reihe isolierter und willkiirlicher Fille* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 26). Handelte es sich
um ein inkohdrentes System, wiirde bspw. die Aussage ,,Ich fithle mich obenauf* bedeuten,
dass ich gliicklich bin; gleichzeitig wiirde ,,Meine Stimmung stieg* besagen, dass ich immer
trauriger wurde.

Es gibt Félle, in denen die Raumorientierung so sehr Bestandteil eines Konzepts ist, dass
kaum andere Metaphern zu dessen Strukturierung vorstellbar sind. So ein Konzept ist in unse-
rer Kultur bspw. der hohe Status. Auch viele Konzepte in wissenschaftlichen Theorien (intel-
lektuelle Konzepte) — wenn sogar nicht alle — basieren auf Raummetaphern (Beispiel: MEHR
IST OBEN als Metapher ist Grundlage fiir das Hoch des Begriffs Hochenergieteilchen). LA-
KOFF und JOHNSON betonen noch einmal die Bedeutung von physischen und kulturellen Er-
fahrungen an dieser Stelle. Sie bieten unterschiedliche Fundamente fiir raumliche Metaphern.
Welche Fundamente hierbei wichtig sind, ist von Kultur zu Kultur verschieden (vgl. LA-
KOFF/JOHNSON 2014, 26 ff.).

Direkt im Anschluss an ihre Ausfithrungen zu Raummetaphern gehen die beiden Autoren
noch einmal ausfiihrlicher auf den eingefiihrten Begriff Kohdrenz ein (vgl. SCHMITT 2004, 7).

,Die elementarsten Werte einer Kultur sind mit der metaphorischen Struktur der elementars-
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ten Konzepte kohérent* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 31). In unserer Kultur ist ein weitverbreite-
tes Phinomen die Oben-unten-Metaphorik (vgl. KRUSE ET AL. 2014, 73). Begriffe wie Gliick,
Macht, Status und Gesundheit sind zumeist kohdrent zu Metaphern der Hohe. Gegenteilige
Begriffe werden hdufig in Verbindung mit der Tiefe gebracht. Nun konnen allerdings auch
Ausnahmen genannt werden. (vgl. SCHMITT 2004, 7). Ein Beispiel hierfiir ist die Aussage:
,Die Kriminalitdtsrate geht nach oben® (LAKOFF/JOHNSON 2014, 32). Dies kann dann nicht
mehr der Metapher GUT IST OBEN zugeordnet werden (vgl. SCHMITT 2004, 7). An diesem
Beispiel ldsst sich aufzeigen, dass es Félle gibt, in denen der Metapher MEHR IST OBEN
oberste Prioritét eingerdumt wird (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 32), um dann wieder kohérent
zu unserem kulturellen Wertesystem zu sein (vgl. SCHMITT 2004, 7).

Welche Prioritét verschiedenen Werten zugeschrieben wird, ist dabei abhingig von der jewei-
ligen Subkultur als auch von den individuellen Wertevorstellungen. Auch wenn in Zeitgeist-
kulturen die grundsatzlichen Werte gleich sind, kann es bei den Subkulturen unterschiedliche
Priorititen geben. Die Metapher GROSSER IST BESSER kann bspw. im Konflikt zu ES
WIRD IN ZUKUNFT MEHR GEBEN stehen. Dies kann bei der Frage auftreten, ob man sich
ein neues grofles Auto kauft und dafiir bereit ist, einkommensschmélernde Ratenzahlungen zu
akzeptieren. So gibt es Subkulturen, die sich nicht um die Zukunft sorgen und sich das teure
Auto anschaffen, und Subkulturen, die sich nur ein billiges Auto anschaffen, da die Prioritét
der Zukunft groBer ist (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 32 )%,

Festgehalten werden muss noch, dass nicht alle Kulturen eine Oben-unten-Orientierung in der
Art und Weise haben, wie dies in unserer Kultur der Fall ist (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 33).
Fiir unsere Kultur allerdings ist ein weitverbreitetes Konzept, dass Macht ausiiben oben ist. Es
unterliegt diejenige Person, die im Kampf schwicher ist. Der Uberlegenere steigt auf und
kann {iber andere kontrollieren (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 73). Hierbei ist uns die ,,Oben-
Unten-Metaphorik [...] so geldufig, dass sie uns nicht unbedingt als solche auffillt (KRUSE
ET AL. 2011, 73). Das ldsst sich anhand folgender Beispiele zeigen: Zumeist befindet sich die
Chefetage nicht im Keller; sondern in einer der obersten Etagen; und der Erstplatzierte steht

ganz oben auf dem Siegertreppchen (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 73).
4.2.3 Ontologische Metaphern

Wie bereits oben aufgefiihrt, gliedern sich die ontologischen Metaphern in Metaphern der

Entitit und Materie (A) sowie GefaBmetaphern (B).

¥ Interessant erscheinen diese zwei Metaphern auch im Hinblick auf die Nachhaltigkeitsdiskussion.
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A) ,Erfahrungen, die wir mit konkreten Objekten und Materien haben, bildet eine weitere
[...] Basis fiir das Verstindnis von Konzepten* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 35). Auf den bild-
empfangenden Bereich werden die Eigenschaften eines materiellen bildgebenden Bereichs
iibertragen. Ersterer wird dann als Materie bzw. etwas Seiendes gedacht und kann dann auch
als solche behandelt werden (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 78). Sie fiihren hierbei das Beispiel
INFLATION IST EINE ENTITAT auf, bei der wir Inflation ,,als ein in sich geschlossenes
Gebilde betrachten (LAKOFF/JOHNSON 2014, 36). Wir konnen dann mit ihr hantieren, als sei
sie ein Gegenstand (vgl. Schmitt 2004, 8): ,,Wir miissen die Inflation bekdmpfen* (LA-
KOFF/JOHNSON 2014, 36) etc.
B) ,,Jeder Mensch ist ein Gefdl mit einer begrenzten Oberfliche und einer Innen-auflen-
Orientierung* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 39). Diese Orientierung wird auf andere Gegensténde,
die eine Oberflichenbegrenzung haben, iibertragen. Beispielsweise handelt es sich bei Zim-
mern um Gefalle, in die man hinein- und herausgehen kann. Auch unser Blickfeld wird als
Gefdll konzeptualisiert. Dies ergibt sich aus der Gegebenheit, dass durch unser Blickfeld bei
der Betrachtung eines Territoriums eine Grenze definiert wird. Durch die Metapher BLICK-
FELDER SIND GEFASSE kénnen Aussagen getitigt werden wie:

,,Das Schiff kommt allméahlich in Sicht.

Ich habe ihn im Auge.

Ich kann dich nicht sehen, weil der Baum im Weg ist.

Er ist jetzt aufer Sichtweite.

Das ist genau im Zentrum meines Blickfeldes* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 41, Hervorhe-

bung im Original).
4.2.4 Personifikationen

Am offensichtlichsten kommt es bei ontologischen Metaphern zu Personifikationen. Nicht-
personifizierte Entitdten konnen besser verstanden werden, wenn ihnen menschliche Eigen-
schaften zugeschrieben werden (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 44). Bei der Aussage ,,Die Infla-
tion frisst die Gewinne auf* wird Inflation als essende Person konstruiert (vgl. SCHMITT 2004,
8). Hierdurch sind abstrakte Konzepte besser verstidndlich (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 79). Die
Metapher DIE INFLATION IST EINE PERSON fiihrt zu Aussagen wie:

,»,Die Inflation hat uns an die Wand gedriickt.

Unser grofiter Feind ist im Moment die Inflation.

Der Dollar ist durch die Inflation ruiniert worden.
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Die Inflation hat mir meine Ersparnisse genommen® (LAKOFF/JOHNSON 2014, 45,

Hervorhebung im Original).
Hierdurch ist die Metapher nicht nur eine Person, sondern sogar noch viel differenzierter: DIE
INFLATION IST EIN GEGNER. Somit wird uns ein Weg aufgezeigt, nach dem wir handeln
konnen. Politische und wirtschaftliche Handlungen unserer Regierung werden durch diese
Metapher sowohl initiiert als auch gerechtfertigt. Wenn sie als Gegner wahrgenommen wird,
der uns angreifen und vernichten kann, so kann die Regierung ihr den Krieg erkléren, be-
stimmte Ziele festsetzen etc. Ein kaum greifbares Phinomen, das mit menschlichen Eigen-
schaften ausgestattet wird, wird so fiir viele Menschen verstindlich. Kommt es in einer
Volkswirtschaft zu grolen Verlusten, die zuriickgefiihrt werden konnen auf komplexe politi-
sche und wirtschaftliche Sachverhalte, dann kann uns die Metapher DIE INFLATION IST
UNSER GEGNER eine kohidrente Erkldrung dafiir geben, warum dies so ist (vgl. LA-

KOFF/JOHNSON 2014, 45).
4.2.5 Metonymie

Die Metonymie hat primir eine Beziehungsfunktion, da eine Entitdt genutzt wird, um eine
Beziehung zu einer anderen Entitét herzustellen, sodass dann die eine Entitdt fiir die andere
steht. Ein Beispielsatz hierfiir ist: ,,Das Schnitzel wartet auf seine Rechnung®. In diesem Fall
steht der Begriff Schnitzel fiir eine Person, ndmlich den Gast, der ein Schnitzel gegessen hat.
Es handelt sich nicht um eine Personifikation, da ,,Schnitzel*“ nicht durch Ubertragung
menschlicher Qualititen verstanden wird, sondern um uns eben von der einen Entitit auf die
andere zu beziehen.

Das, was in der klassischen Rhetorik als Synekdoche bezeichnet wird, wird von LAKOFF und
JOHNSON als Sonderfall der Metonymie beriicksichtigt (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 46 f.).
Metonymien haben, anders als die Metaphern, eine Beziehungs- statt einer Ubertragungsfunk-
tion. Dementsprechend sind sie genau genommen keine Metaphern, werden aber aufgrund der
Fokussierung und Ausblendung von verschiedenen Eigenschaften, die auch bei der Metapher
zu finden sind, von LAKOFF und JOHNSON in ihre Ausfiihrungen aufgenommen (vgl. KRUSE
ET AL. 2011, 79). Wie die Metapher machen sie etwas fiir uns verstindlich (vgl. LA-
KOFF/JOHNSON 2014, 47). Auch ,[m]etonymische Konzepte [...] sind Bestandteil unseres
normalen, alltdglichen Denkens, Handelns und Sprechens* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 47).
Diese Klassifizierung von Metaphern nach LAKOFF und JOHNSON dient geméf3 KRUSE, BIESEL
und SCHMIEDER zur Darstellung von Vielfalt und nicht als striktes Klassifikationssystem. Me-

taphern passen nicht unbedingt immer nur in eine dieser Kategorien hinein. Wenn bspw. das
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Konzept Krankheit auf Sprache angewendet wird (,,Denglisch ist ein Krebsgeschwiir als
Strukturmetapher [vgl. KRUSE ET AL. 2011, 76]), dann implizieren wir ebenso, dass es sich bei

der Sprache um einen Patienten handelt (Personifikation) (vgl. KRUSE ET AL. 80).
43  MORGAN

Wichtig fiir uns sind dariiber hinaus die Ausfiihrungen von GARETH MORGAN, der die Nut-
zung von Metaphern als gangbare Mdglichkeit sieht, Unternehmen einerseits begreifen, aber
andererseits v. a. auch gestalten zu konnen. Der Einsatz von Metaphern wird also bereits in
der Managementlehre, einer Nachbardisziplin der Berufs- und Wirtschaftspddagogik, erprobt
(vgl. FISCHER 2011, 9). An dieser Stelle ist anzumerken, dass MORGAN nicht auf die Unter-
scheidung der einzelnen Tropen nédher eingeht, sondern den Metaphern-Begriff in seinen Aus-
fiihrungen ,,als Umschreibung fiir einen allgemeinen ProzeB der Uberlagerung von bildlichen
Vorstellungen* (MORGAN 2002, 508, Rechtschreibung im Original) verwendet. Er betrachtet
hierbei A als B (vgl. MORGAN 2002, 508).
Es gibt verschiedene Sichtweisen, mit denen man eine Organisation betrachten kann. MOR-
GAN geht in seinen Ausfithrungen dabei auf acht unterschiedliche Organisationsmetaphern mit
ihren jeweiligen Stdrken und Schwiéchen ein. Er betrachtet die Metaphern der Organisation als
Maschine, Organismus, Gehirn, Kultur, politisches System, psychisches Gefdngnis, Fluss und
Wandel sowie Machtinstrument (vgl. ANDERL/REINECK 2012, 1 ff.).
Als oberste Pramisse seines Buchs Bilder einer Organisation gilt die Annahme, dass ,,unsere
Theorien und Erkldarungen von Organisationsvorgéingen auf Metaphern beruhen, die es uns
ermoglichen, Organisationen differenziert und doch nur ausschnittsweise zu betrachten und zu
begreifen” (MORGAN 2002, 15). Auch er vertritt die Ansicht, dass Metaphern nicht nur
schmiickendes Beiwerk von Gedankengéngen sind, sondern ihre Bedeutung viel weitreichen-
der ist (vgl. MORGAN 2002, 15): Der ,,Gebrauch von Metaphern umfaflt eine Denkungsart und
eine Sichtweise, die auf unser allgemeines Verstindnis von Welt schliefen 1a6t“ (MORGAN
2002, 15, Rechtschreibung im Original).
Fiir diese Aussage nimmt er Bezug auf die Forschungen aus unterschiedlichsten Bereichen,
die festgestellt haben, dass der Einfluss von Metaphern auf Wissenschaft, Sprache, Denken
und die Art und Weise, wie wir uns im Alltag ausdriicken, immens ist:

. Metaphern setzten immer dann ein, wenn wir den Bestandteil einer Erfahrung zu fassen versuchen.

Die Metapher geht also von impliziten oder expliziten Behauptungen aus, daf A gleich B (oder dhnlich

wie B) ist. [...] Das Interessante an der Metapher ist, daf3 sie stets diese Art von einseitiger Erkenntnis

bewirkt. Bestimmte Interpretationen werden besonders betont, und andere treten in den Hintergrund.
[...] Eine umfassende Deutung [...] bedarf der Einsicht, dafs all diese verschiedenen Aspekte auf kom-
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plementdre oder paradoxe Weise gleichzeitig vorhanden sein konnen“ (MORGAN 2002, 15 f., Recht-
schreibung im Original).

Fiir MORGAN liegt es auf der Hand, dass fiir das Verstindnis einer Organisation die Geistes-
haltung, dass also verschiedene und komplexe Eigenschaften von Organisationen simultan
vorhanden sind, eine grof3e Rolle spielen kann: Wird eine Organisation ausschlie8lich als Ma-
schine betrachtet, kann dies dazu fithren, Organisationen so aufzubauen, dass den menschli-
chen Komponenten lediglich eine untergeordnete Bedeutung zukommt (vgl. MORGAN 2002,
16).

Insgesamt nimmt die Komplexitit der Welt immer zu, unser Denken entspricht dieser jedoch
nicht immer. Aufgrund dieser Tatsache neigen wir dazu uns einzureden, dass alles viel einfa-
cher ist als die Realitdt. Dementsprechend gehen wir mit komplexen Zusammenhédngen um —
nidmlich so, als wiren diese nicht vorhanden. Hieraus resultieren vereinfachte Handlungen,
die sogar Schaden anrichten kdnnen. Deshalb verfolgt MORGAN in seinem Ansatz eine Orga-
nisationsanalyse, die sich dem Trend der Vereinfachung entgegenstellt, denn gemafl Morgan
sind Organisationen vieles gleichzeitig (vgl. MORGAN 2002, 21, 499) und ,,[d]ie wahre Her-
ausforderung besteht darin, zu lernen, mit dieser Komplexitidt umzugehen* (MORGAN 2002,
21).

Um mit Widerspriichen und Paradoxien umgehen zu koénnen, werden Metaphern aufgrund der
Annahme, dass sie zentral fiir die Art sind, wie wir unsere Welt verstehen, als geeignetes In-
strument gesehen, hierbei zu helfen: ,,Bilder und Metaphern sind nicht nur interpretative Kon-
strukte, oder Sichtweisen, sondern sie liefern auch Handlungsrahmen: Durch ihre Anwendung
gelangen wir zu Erkenntnissen, die es uns oft ermdglichen, so zu handeln, wie wir es vorher
nicht fiir moglich gehalten hitten* (MORGAN 2002, 505). Kurzum, wir kdnnen dann unseren
Horizont erweitern und viel dazu lernen, wenn wir akzeptieren, dass wir nur Teilbereiche der

Welt verstehen (vgl. MORGAN 2002, 499 f.).
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5 Warum Narration?

Erzédhlungen und Erzéhlen sind in der Umwelt des Menschen allgegenwiértig. Erzdhlungen —
oder Narrationen — konnen auf eine vertraute Art und Weise u. a. Struktur und Ordnung in
einen Sachverhalt bringen (vgl. HARTUNG ET AL. 2011, 9). Zudem sichert das Erzdhlen die
Weitergabe von Erfahrungen an die Zuhorer, wobei die Erzdahlungen so aufgebaut werden,
dass ihre Struktur dem Zuhorer das Verstandnis eines Sachverhaltes erleichtert. Dabei ist auch
der Zuhorer kognitiv gefordert und nimmt damit aktiv an der Erzéhlung teil (vgl. KUBLI 2001,
26). Es zeigt sich, dass Erzdhlungen nicht nur kulturelle Produkte sind, sondern auch als kul-
turelles Produktionsmittel gesehen werden konnen.

Dabei geht das Erzéhlen von Geschichten auf eine lange Tradition zuriick. Die Menschen
tauschen auf diese Art und Weise Erfahrungen, Wissen und Grenziiberschreitungen aus. Er-
eignisse und Erlebtes werden durch Erzdhlungen an andere Menschen weitergegeben. Das
Erlebte wird dadurch verarbeitet und reflektiert. Die Einschitzung, die individuelle Werte und
die Vorstellungen der Menschen werden durch Geschichten gespeichert. Sie spiegeln die Be-
ziehung zu anderen wider und sind Ausdruck der eigenen Identitét (vgl. REICH 2007, 20). Zu
beachten ist allerdings, wie Kritiker festgestellt haben, dass sich die Kommunikationsmuster
der Jugendlichen im Zeitalter des Internets geédndert haben und Narrationen ihnen fremd ge-
worden sind (vgl. GERDSMEIER 2010, 61 f.).

Ganz unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen haben bereits Interesse gezeigt, Erzéh-
lungen zu nutzen (vgl. HARTUNG ET AL. 2011, 9), bspw. die Wirtschaftspddagogik (vgl.
BORN/WIRTH 2010, 10) und die Betriebswirtschaftslehre. Im betriebswirtschaftlichen Kontext
wird die Methode der Narration Storytelling genannt und eingesetzt, um individuelle Verén-
derungsprozesse hervorzurufen. Diese kann bspw. im Zusammenhang mit einer Restrukturie-
rung von Arbeitsprozessen angewendet werden (vgl. BORN/WIRTH 2010, 10). Das Storytelling
hilft dabei, Wissen und Erfahrungen von Mitarbeitern zu erfassen, auszuwerten und zu analy-
sieren. Die aus den unterschiedlichsten Blickwinkeln zusammengetragenen Informationen
werden aufbereitet und fiir das gesamte Unternehmen nutzbar gemacht (vgl. THIER 2010, 17).
Es ist zu beachten, dass in der Literatur Narration und Erzéhlung hiufig synonym verwendet
werden. Erzéhlungen sind als Mitteilungen, die an Handlungen von menschenédhnlichen oder
menschlichen Figuren ankniipfen, zu verstehen. Dabei ist die Mittteilung unabhéngig von dem
gewihlten Medium. Sie kann als u. a. als Schrifttext vorliegen oder miindlich weitergegeben
werden (vgl. LEUPNER/SAUPE 2009, 6 f.). Damit wird der enge Zusammenhang zu Geschich-
ten deutlich. Im Fokus von Geschichten steht mindestens ein Ereignis, und sie folgen einer

festgelegten dramaturgischen Grundstruktur. Diese beinhaltet die Figuren und ihre Beziehun-
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gen zueinander, die Zeit- und Raumstruktur und einen Grundkonflikt. Der Konflikt 16st dabei
das Handeln der Figuren aus. Die Grundstruktur bestimmt sich durch eine Reihe von aufei-
nanderfolgenden Situationen, die dann die Handlung ergeben (vgl. WIRTH 2006, 5).

Eine Handlung beinhaltet eine Anfangssituation, einen Wendepunkt und eine Endsituation
(vgl. ZABEL 2004, 97). Die Steigerung des Konfliktes, die vor dem Wendepunkt stattfindet,
kann dabei, um Spannung zu erzeugen, hinausgezdgert werden. Dies geschieht héufig
dadurch, dass Teilziele durch den Protagonisten erreicht werden (vgl. WIRTH 2006, 5 f.). Die
Losung oder die Losungsmdoglichkeiten miissen nicht zwingend vorgeschlagen werden (vgl.
BORN/WIRTH 2010, 11).

Die Einfiihrung, auch Exposition genannt, dient dazu, den Zuhorer mit der Geschichte ver-
traut zu machen, Schauplitze und Personen vorzustellen. In der Exposition wird zudem mit
dem point of attack eine Problemstellung aufgezeigt, der als Anfangspunkt der Handlung gilt.
Der Hohepunkt, die Losung des Problems, schlief3t sich an den point of attack an und wird als
Endpunkt der Handlung gesehen. Sogenannte plot points konnen zwischen Anfangs- und
Endpunkt die Handlung verzdgern. Sie sind klar abgegrenzte Sinnabschnitte.

An dieser Stelle setzt das Konzept der didaktischen Haltepunkte an. Jeder plot point ist dabei
ein didaktischer Haltepunkt, an dem die linear ablaufende Geschichte unterbrochen werden
kann. Auf den Unterricht bezogen bedeutet dies, dass die Lernenden an diesen Stellen einzel-
ne Fragen bearbeiten und Teillosungen entwickeln konnen. Dies fiihrt dazu, dass sie Lo-
sungsmoglichkeiten abwégen und Problemldseversuche der Hauptfiguren besser nachvollzie-
hen konnen. Eine weitere Funktion der plot points ist der Aufbau eines Spannungsbogens,
damit die Geschichte fiir die Lernenden interessant bleibt (vgl. WIRTH 2006, 5 f.).

Damit Geschichten ihre didaktische Wirkung erzeugen kdnnen, sollten folgende Bedingungen
erflillt werden (vgl. BORN/WIRTH 2010, 11):

* Die Lernenden miissen sich mit den Figuren identifizieren konnen. Dazu ist es not-
wendig, dass die Geschichte mit ihren Problemstellungen an die Lebenswelt der Ler-
nenden ankniipft.

* Es sollte eine Aufforderung zum Handeln gestellt werden, z.B. durch Fragen an die
Lernenden.

* Das Interesse der Lernenden sollte durch den Aufbau von Spannung geweckt werden
und die Reflexion iiber die eigene Lebenswelt, die zugrunde liegende Handlungsstruk-
tur und den Problemkontext zulassen.

Zu beachten ist immer, dass Geschichten ihre Zeit durch den epochalen Charakter der Gedan-

ken, der Erlebnisse und der Zusammenhinge widerspiegeln (vgl. BAACKE 1993, 97). Weiter-
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hin ist es entscheidend, dass die Geschichte facettenreich und detailliert dargestellt wird, um
die Realitét nicht aus den Augen zu verlieren sowie einer Generalisierung von Seiten der Zu-
horer vorzubeugen (vgl. BAACKE 1993, 96).

Erzdhlungen kdnnen in unterschiedlicher Weise dargestellt werden. Zu unterscheiden sind das
literarische Erzdhlen, das filmische Erzdhlen und das interaktive Erzédhlen. Literarische Erzah-
lungen sind fiktional und kiinstlerisch gestaltet. In der Fachliteratur ist bisher das Wort /itera-
risch nicht eindeutig definiert, wenn auch zumindest ein Konsens dariiber besteht, dass litera-
rische Erzdhlungen das Merkmal der Fiktionalitdt aufweisen. Das kiinstlerische Merkmal
driickt sich durch die typischen Prosatexte aus. Im deutschsprachigen Raum werden daher die
Termini literarische Erzdhlung und epische Texte synonym verwendet. Literarische Erzdh-
lungen sind miindlich iiberlieferte Prosatexte (vgl. LEUPNER/SAUPE 2009, 116 f.). Die beson-
deren sprachlichen Strukturen fiihren zu einer Vieldeutigkeit der Texte. Die Sichtweisen der
Beziehung zwischen AuBlenwelt und Subjekt konnen radikal unter- bzw. iiberschritten wer-
den. In Fabeln konnen somit bspw. menschliche Problemlagen als gleichnishafte Darstellun-
gen aufgezeigt werden. Um literarische Erzédhlungen im Unterricht nutzen zu konnen, bendti-
gen die Lernenden entsprechende Kompetenzen, um sich den Inhalt zu erschlieBen (vgl.
LEUPNER/SAUPE 2009, 147 {t.).

Filmisches Erzéhlen benutzt im Unterschied zum literarischen Erzdhlen den Film als Medium.
Dieser unterstiitzt die sprachliche Darstellung durch visuelle Elemente (vgl. LEUPNER/SAUPE
2009, 178 f.). Durch den Einsatz von filmischen Erzéhlungen konnen komplexe Narrationen
erfolgen. Diese fordern jedoch von den Zuhorern anspruchsvolle Rezeptionsprozesse mit dem
Ziel, einen differenzierten Blick auf die eigene Lebenswelt zu erlangen (vgl. LEUPNER/SAUPE
2009, 234).

Das interaktive Erzéhlen bindet die Zuhorer aktiv in die Narration ein. Die Narration ist dabei
von einer Abfolge der Phasen des Erzdhlens ohne Aktivitit von Seiten der Zuhorer und Pha-
sen mit Interaktion der Zuhorenden geprigt. Diese Form der Erzdhlung tritt bspw. beim Ein-
satz von Computerspielen im Unterricht auf (vgl. LEUPNER/SAUPE 2009,259ff.). Das interakti-
ve Erzidhlen unterscheidet sich von den beiden anderen Erzidhlarten dadurch, dass die Lernen-
den die Erzdhlung aktiv mitgestalten kdnnen. Der Autor wird dabei in seiner Rolle einge-
schrinkt und ist dadurch weniger dominant. Der Lernende hingegen erféhrt eine Erweiterung
seiner Handlungsmoglichkeiten und wird zum Mitautor (vgl. LEUPNER/SAUPE 2009, 281 f.).
Unterschieden wird weiterhin zwischen fiktiven und authentischen Geschichten. Fiktive Ge-
schichten, wozu bspw. auch Mirchen gehodren, polarisieren in Gut und Bose. Dadurch wird

das Gerechtigkeitsempfinden des Zuhorers bestirkt. In der Regel enden diese Geschichten
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positiv und es werden entsprechende Emotionen bei den Zuhorern geweckt, an die sie sich
spater beim Horen neuer Geschichten erinnern (vgl. REICH 2007, 50).

Der unmittelbare Zugang zum realen Umfeld der Zuhorer wird durch authentische Geschich-
ten geschaffen. Diese kniipfen an die Rahmenbedingungen sowie Erlebnisse, Beobachtungen
und Erfahrungen der Zuhdrer an. Die authentischen Geschichten beinhalten immer einen kon-
kreten Kontext einer Ereignisfolge bzw. eines Ereignisses, die bzw. das von konkreten Perso-
nen durchlaufen wird. Die Tétigkeiten der dargestellten Personen werden in ein konkretes
Umfeld, z. B. Schule, Arbeit, Freizeit, eingebettet. Durch die Ankniipfung an die Rahmenbe-
dingungen der Zuhorer entsteht ein Zugang zum realen Umfeld, wodurch die Geschichte
nachvollziehbar ist und ein direkter Vergleich zu eigenen Erfahrungen ermdglicht wird. Der
Erzdhler ist dabei angehalten, nicht wertend auf den Zuhorer zu reagieren, damit dieser die
Moglichkeit hat, sich in die Erzdhlung hineinzuversetzen (vgl. REICH 2007, 46 f.).

Durch Narrationen werden Beziehungen von einem Subjekt zur Aullenwelt geordnet und es
besteht die Moglichkeit, diese zu deuten. Es wird ein Zugang zur Aullenwelt geschaffen, der
durch ein rein wissenschaftlich-analytisches Vorgehen nicht erreicht werden kann. Narratio-
nen konnen spezielle Zusammenhinge verdeutlichen, die es erleichtern, die Dinge des Alltags
zu verstehen. Dazu wird auch ein analytisches Denken gefordert, aber der Sinn einer Hand-
lung kann nur durch ein narratives Denken sichtbar werden (vgl. LOEBBERT 2003, 18 f.). Ge-
schichten helfen entsprechend dabei, Hoffnungen, Angste, Ideen und Beziehungen aus einer
sicheren Distanz zum eigenen Leben zu erforschen (vgl. WATTS 2006, 6). Sie weisen auf
Denk- und Handlungsroutinen hin, kdnnen aber auch exemplarische Losungen aufzeigen.
Geschichten konnen uns daher beim ErschlieBen der Wirklichkeit unterstiitzen (vgl. FISCHER
2010, 11).

Aus der Sicht einer systemisch-konstruktiven Didaktik heraus bieten Narrationen im Sinne
des konstruktivistischen Lernens einen offenen Lernprozess, der das Finden, Entdecken und
Enttarnen der Wirklichkeit vor dem Hintergrund der Pertubation, der Krise und des Ref-
raiming zulésst (vgl. REICH 2007, 54). Anders als beim schriftlichen Sprachgebrauch ergibt
sich wiahrend der Narration ein direkter Adressatenbezug. Durch das miindliche Erzdhlen wird
die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden angeregt, und dieser Prozess fiihrt
zu einem gemeinsamen Produkt. Es werden von beiden Seiten verbale, aber auch nonverbale
AuBerungen vollzogen, die einen personlichen Bezug zum Inhalt und eine Beziehung zwi-
schen dem Lehrenden als Erzéhler und dem Lernenden als Zuhdrer schaffen. Dieser Inhalts-
und Beziehungsaspekt ist beim Einsatz schriftlicher Sprache in dieser Art nicht vorzufinden.

Zudem hat der Zuhorer die Moglichkeit, Zwischenfragen zu stellen. Dies setzt einerseits das
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aktive Zuhoren voraus, andererseits flihrt dies aber auch dazu, dass der Lernprozess additiver
und redundanter ist als bei der Verwendung schriftlicher Erzdhlungen. Der Einsatz von Ges-
tik, Mimik und Modulation der Stimme erleichtert zudem das Verstindnis des Erzdhlten (vgl.
REICH 2007, 43 1.).

Interessant ist die Methode der Narration fiir den Unterricht, weil sie als kooperative und akti-
ve Praxis des Erzdhlens verstanden wird. Lehrende und Lernende finden sich dazu zu einer
bewusst arrangierten Aktivitit zusammen. Uber das Erzihlen werden Gedanken und Erfah-
rungen geteilt und Beziehungen untereinander aufgebaut. Ein aktives Zuhdren, die geistige
Auseinandersetzung mit der Geschichte, ist kennzeichnend fiir die Methode. Dazu gehort
auch der Meinungsaustausch, der im Anschluss an das Horen der Geschichte vollzogen wird
(vgl. REICH 2007, 9). Narrationen konnen bei der Aneignung von Ressourcen, wie u. a. Kom-
petenzen und Fachwissen, Verkniipfungen stimulieren, die fiir eine Bewaltigung von betrieb-
lichen oder privaten Lebenssituation bendtigt werden. Dies setzt voraus, dass verschiedene
Schemata miteinander in Beziehung gesetzt werden, die u. U.. zunéchst in keinem logischen
Zusammenhang stehen (vgl. GERDSMEIER 2010, 61 f.).

Um komplexe 6konomische Zusammenhénge zu erkennen und zu verstehen, sollten die Auto-
ren von Narrationen darauf achten, dass die Geschichte lebensweltlich, dramaturgisch, em-
phatisch, mehrperspektivisch und interessant ist. Eine bloBe Aneinanderreihung von fachbe-
zogenen Begriffen und Daten reicht nicht aus. SchlieBlich sollten die im Unterricht eingesetz-
ten Narrationen komplexe Beziehungen darstellen, um zu zahlreichen Uberlegungen und Dis-
kussionen anzuregen (vgl. GERDSMEIER 2010, 63). Die Narrationen lassen es zu, dass subjek-
tive visuelle Bilder des Erzdhlten entstehen und Parallelen zu eigenen Erfahrungen gesucht
werden. Dies fiihrt dazu, dass Inhalte spiter leichter aus dem Gedédchtnis abgerufen werden
konnen (vgl. SCHWEIBENZ 2009, 82).

Wenn Geschichten im Unterricht eingesetzt werden ist darauf zu achten, dass diese bewusst
arrangiert und gezielt eingesetzt werden. Ein Vortrag mit eingestreuten Anekdoten reicht
hierbei nicht aus (vgl. FRENZEL ET AL. 2013, 57 f.). Der Meinungsaustausch nach der Narrati-
on ist von entscheidender Bedeutung. Dort werden die Kenntnisse sowie die Assoziationen,
die geweckt worden sind, reflexiv erortert (vgl. REICH 2007, 21 ff.). Neben rein inhaltlichem
Wissen schlieBen Narrationen auch emotionale Aspekte mit ein und sind dadurch ganzheit-
lich. Geschichten haben eine emotionale Wirkung, die neben dem reinen Wissensgehalt steht.
Diese Emotionen fiithren dazu, dass auch individuelle Sichtweisen und Denkmuster anderer
vom Lernenden anerkannt werden. Es werden nicht nur analytisch-rationale Denkmuster zu-

gelassen (vgl. REICH 2007, 21 f.). Dadurch ergibt sich die Moglichkeit, andere Sichtweisen
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anzunehmen und Optionen sowie Alternativen fiir eine Problemlosung zu erkennen. Es kon-
nen dabei auch Zukunftsvisionen entstehen, die im Anschluss diskutiert werden (vgl. FRENZEL
ET AL. 2013, 21).

Bei der Auswahl des Inhaltes einer Erzidhlung sollte darauf geachtet werden, dass der Kennt-
nisstand der Lernenden entsprechend beriicksichtigt wird, um diese nicht zu iiberfordern.
Ebenso ist ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden zu schaffen, damit sich diese mit der Ge-
schichte identifizieren konnen. Auch unbekannte Elemente sind wichtig, damit die Lernenden
Neues erfahren und dadurch motiviert werden, der Geschichte zu folgen. Gleichzeitig werden
bereits bekannte Inhalte ins Gedéchtnis gerufen und die Lernenden angeregt, die bekannten
Inhalte auf neue Situationen zu libertragen (vgl. REICH 2007, 64).

Das Fachwissen wird mit Hilfe der Narration aus der Isolation befreit und in die alltdgliche
Lebenswelt eingebettet. Aus didaktischer Sicht bleibt der Kernpunkt des Unterrichts die Ge-
staltung anregender und gehaltvoller Lernaufgaben, um fachliche und personliche Kompeten-
zen zu stirken. Durch die Verkniipfung von Alltagsdenken und Lernaufgaben mit kognitiven
Strukturen kann mittels Narrationen eine Riickkopplung der Lernergebnisse in die Lebenswelt
der Lernenden stattfinden. Erst durch die Verbindung von Lernaufgaben mit der Lebenswelt
konstituiert sich die Voraussetzung fiir ein bedeutungsvolles Lernen (vgl. GERDSMEIER 2010,
68). Die Probleme oder Konflikte, die in den Narrationen aufgezeigt werden, regen die Ler-
nenden dazu an, die eigene Position bzw. Entscheidung zu begriinden und Handlungsalterna-

tiven zu formulieren und zu diskutieren (vgl. GERDSMEIER 2010, 71 f.).
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6 Zwischendurch: Welche Verbindung gibt es zwischen der systemi-
schen Visualisierung, Metaphern und Narrationen?

Vor dem Hintergrund folgender Thesen wird der Zusammenhang zwischen Narratio-
nen/Metaphern und der systemischen Visualisierung aufgezeigt:

* Die Methode der systemischen Visualisierung beinhaltet ein narratives Vorgehen.

* Es sind metaphorische Elemente in der Methode der systemischen Visualisierung ent-

halten.

Die Ausfithrungen aus dem 3. Kapitel haben gezeigt, dass die Methode der systemischen Vi-
sualisierung eingesetzt wird, um abstrakte und komplexe Bezichungen zwischen Elementen
eines Systems mit den Lernenden als Stellvertreter zu visualisieren. Im Gegensatz zur Sys-
temaufstellung, bei der die Prozessarbeit im Mittelpunkt steht (vgl. MULLER-CHRIST o.J.,
0. S.), liegt bei der Visualisierung der Fokus auf dem ausschlieBlichen ,,Sichtbarmachen von
Beziehungen und deren Deutungsangeboten* (MULLER-CHRIST o. J., 0. S.).
Der Lehrende verfasst vor der Visualisierung ein gedankliches Drehbuch und baut das Bild
sukzessiv mit Lernenden als Stellvertreter auf. Es entsteht ein Raumbild, anhand dessen der
Lehrende seine eigene Sicht der Beziehungszusammenhidnge den Lernenden erklirt. Gemaf3
MULLER-CHRIST werden durch die Erlduterungen und den Aufbau dhnliche Spannungen
wahrgenommen, wie sie auch beim Erzdhlen von Geschichten entstehen (vgl. MULLER-
CHRIST 2015a, 1 f.). Es wird allerdings davon ausgegangen, dass der Lehrende dariiber hinaus
rund um das visualisierte Bild eine Geschichte erzdhlen muss. Geméf SPITZER miissen Leh-
rende v. a. ihr Fach beherrschen und die Fahigkeit besitzen, rund um dessen Sachverhalte eine
interessante Geschichte zu erzdhlen (vgl. SPITZER 2002, 194), denn es sind Geschichten, die
den Menschen umtreiben, und keine Fakten. Ein guter Lehrender wird dementsprechend auch
gut Geschichten erzdhlen (vgl. RIEDL 2006, 25), wobei ,,[d]ie systemische Visualisierung [...]
als Moglichkeit gesehen [wird], die Geschichte des Lehrers visuell durch dreidimensionale
Raumbilder zu unterstiitzen* (KOHNERT/PETERS 2015, 22). Folglich ldsst sich eine enge Ver-
zahnung der systemischen Visualisierung und der Methode der Narration feststellen. Das ge-
dankliche Drehbuch wird zu einer Geschichte, die der Lehrende entsprechend durch die Auf-
stellung der Stellvertreter visuell unterstiitzt. Dass der Lehrende dafiir die Inhalte sicher be-
herrschen muss (vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 1), wird als besonders wichtig erachtet.
Das Ergebnis einer Visualisierung ist ein dreidimensionales Raumbild, das die unterschiedli-
chen Beziehungen zwischen den Elementen sichtbar macht. Daher wird davon ausgegangen,

dass auch Metaphern eng mit der Methode der systemischen Visualisierung verbunden sind.
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Unsere Sprache ist durchzogen von Raummetaphern und sie sind, wie bereits im 4. Kapitel
aufgefiihrt, essenzieller Bestandteil von dieser (vgl. FLEISCHHACKER 2006a, 47).

LAKOFF und JOHNSON sind der Ansicht, dass die ,,wichtigsten Vertreter fiir Konzepte, die wir
direkt verstehen konnen, [...] die einfachen Raumkonzepte® (LAKOFF/JOHNSON 2014, 70)
sind, und diese entwickeln wir aus unseren Erfahrungen mit Rdumen, ,,d. h. aus unserer Inter-
aktion mit der physischen Umgebung. Konzepte, die auf diese Art entstehen, sind Konzepte,
nach denen wir im wahrsten Sinne des Wortes leben* (LAKOFF/JOHNSON 2014, 71). Orientie-
rung, die Raumkonzepte des Menschen beinhalten, sind u.a. OBEN-UNTEN, VORNE-
HINTEN, INNEN-AUSSEN, NAH-FERN. Diese benétigen wir fiir unsere regelmifBigen kor-
perlichen Funktionsabldufe, und das macht genau diese Konzepte zu der wichtigsten Struktu-
rierungsmoglichkeit des Raumes (vgl. LAKOFF/JOHNSON 2014, 70 f.).

Die Art und Weise, wie wir in Metaphern leben, wurde bereits mit verschiedenen Beispielen
aufgezeigt (vgl. Kapitel 4). Dass Metaphern hiufig auch nicht-sprachlich in der physischen
Praxis verwirklicht werden (vgl. LINKE 2010, 145), gilt als ein ,,Merkmal von Metaphern, das
eng mit Visualisierung zusammenhangt* (LINKE 2010, 145).

Eine Erklirung dafiir, warum Metaphern in einem so starken Maf3e raumorientiert sind, bieten
HUMBERTO MATURANA und GERDA VERDEN-ZOLLER. Aus ihrer Sicht sind die Liebe und das
Spiel essenziell. Dies sind zwei verschiedene Grundlagen, die sich voneinander unterscheiden,
jedoch beide vorhanden sein miissen, damit keine schwere Behinderung droht. Fiir MATURA-
NA gibt es einen unzertrennlichen Zusammenhang zwischen Sprache und Bewusstsein, dass
nimlich Letzteres durch Ersteres entstanden ist.” Vor allem auf das Spiel soll aber an dieser
Stelle eingegangen werden: Es tut sich die Frage auf, was ein Kind macht, wenn es spielt. Die
Antwort ist: Es wird von ihm eine rdumliche Beziehung aufgebaut. Hierdurch lernt es bspw.
die Unterscheidung von vorne und hinten (vgl. FLEISCHHACKER 2006a, 33, 35). ,,.Durch
rhythmische Wiederholungen ihrer Korperbewegungen im freien Spiel vermessen und benen-
nen die Kinder die rdumlichen Beziehungen exakt®, stellt FLEISCHHACKER fest (FLEISCH-
HACKER 2006a, 39). In einer im Vergleich zu Tieren langen Lebensphase werden Bedingun-
gen flir das Erlernen der verbalen Sprache von Kindern also erspielt (vgl. FLEISCHHACKER
2006a, 41).

Ein weiteres Argument soll an dieser Stelle aufgefiihrt werden: Leben in Metaphern: Kon-
struktion und Gebrauch von Sprachbildern — so heilt der Titel der Ausfithrungen von LAKOFF
und JOHNSON (s. 0.). Bei der Bildersprache handelt es sich um ein umgekehrtes Sprachbild.

Verbunden werden in beiden Metaphern die ,,metaphorische Korrelation von Sprache und

? Hierbei ist zu erwihnen, dass andere vom umgekehrten Fall ausgehen.
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Bildlichkeit* (KATHAGGE 2004, 273). So heift es dann auch entsprechend: ,,Ein Bild sagt
mehr als tausend Worte!* (MULLER-CHRIST 2015a, 1). Bilder sprechen, wenn wir dem Meta-
phern-Konzept BILD IST SPRACHE folgen, und sie kdnnen uns in diesem Fall sogar mehr
als tausend Worte sagen. Derjenige, der allerdings nicht das Metaphorische sieht, kommt zu
einer kontrdren Ansicht, dass ndmlich ein Bild liberhaupt nichts sagt (vgl. KATHAGGE 2004,
273 f).

Bei der systemischen Visualisierung werden Beziehungen im Raum dargestellt. ,,Es werden
dreidimensionale Bilder erzeugt, die auf die gleiche Weise [in Bezug auf grafische Darstel-
lungen] metaphorisch sein konnen und entsprechend interpretierbar sind* (LINDEMANN 2015,
25). Anders als bei grafischen Darstellungen kann allerdings die Stellung der Stellvertreter
zueinander verdndert und somit ein Bild geschaffen werden, das verédnderbar ist. Metaphern
konnen auch bspw. Handlungen und Gesten sein, wenn man sie in ihrer Stellvertreterfunktion
ansieht (vgl. LINDEMANN 2015, 25).

Bei der systemischen Visualisierung gibt es eine transverbale Raumsprache, bei der geméif
MULLER-CHRIST viele die gleichen Assoziationen haben, was bestimmte Blicke und Abstinde
bedeuten. Die transverbale Raumsprache einer Aufstellung nach SPARRER und VARGA VON
KIBED hat drei wesentliche Bestandteile, basiert v. a. aber auf der représentierenden Wahr-
nehmung der Reprisentanten und ihren verbalen AuBerungen hierzu. Diese entfillt nun in der
systemischen Visualisierung. Die Methode arbeitet ausschlieBlich mit der Narration des Leh-
renden und der anschlieBenden Reflexion der Visualisierung, jedoch nicht mit der korperbe-
zogenen Wahrnehmung, wie dies in Systemaufstellungen der Fall ist. Daher kommt der Nar-
ration auch eine so immens wichtige Bedeutung zu: Es gibt keine Interaktion zwischen dem
Aufsteller und den Elementen, die nach Gefiihlen befragt werden. Die Elemente erhalten ihre
Stimme also nicht durch einen Reprisentanten, sondern indirekt durch die Narration des Leh-
renden. Daher wird es auch als wichtig erachtet, dass der Lehrende sich damit auseinander-
setzt, wie Blickrichtungen und Abstinde gedeutet werden. Mochte der Erzdhler etwas iiber
Konflikte zwischen Elementen erzdhlen, visualisiert aber unbeabsichtigt etwas anderes, wiir-
den Narration und Visualisierung zusammenhanglos fiir sich stehen bleiben.

Unsere Sprache ist nicht nur von Raummetaphern durchzogen, sondern auch von anderen
Metaphern-Arten. Daher wird davon ausgegangen, dass durch die Narration viele verschiede-
ne Arten von Metaphern zum Einsatz kommen und die Methode der systemischen Visualisie-
rung nicht nur auf Raummetaphern beschrinkt ist. Ganz offensichtlich wird das in der Perso-
nifikation. Gemi3 LAKOFF und JOHNSON konnen nicht-personifizierte Entitéiten besser ver-

standen werden, wenn ihnen menschliche Eigenschaften zugeschrieben werden (s. Kapitel 4).
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Diese konnen durch die Narration nicht nur zugeschrieben werden, sondern sie werden sogar
verbildlicht, indem ja nun gerade Lernende als Personen ein Element darstellen. Die Methode
der systemischen Visualisierung arbeitet also mit Narration und Metaphern. Von diesem Hin-
tergrund sollen im Folgenden die Potenziale der systemischen Visualisierung aufgezeigt wer-

den.
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7 Das Lernfeldkonzept als Referenz fiir die Erarbeitung eines Analy-
serahmens
Das Lernfeldkonzept wurde im Jahr 1996 eingefiihrt. Es gilt als curricularer Impuls, der so-
wohl die Organisation von Schule als auch das Qualifikations- und Tétigkeitsprofil der Leh-
renden verdnderte (vgl. TRAMM 2003, 2). Der Initiator, die Kultusministerkonferenz (KMK),
hat die Strukturierung der Rahmenlehrpldne anhand der traditionellen fdcherorientierten
Struktur mit der Begriindung einer zu isolierten Betrachtung der Lerninhalte aufgehoben (vgl.
KMK 2011, 10). Der Bildungsauftrag der Berufsschule kdnne, so wurde argumentiert, durch
die alte Struktur nicht mehr ausreichend erfiillt werden (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 17).
Bei der Entwicklung des Lernfeldkonzepts wurden theoretische und normative Entwicklungen
der berufs- und wirtschaftspiddagogischen Diskussion und Forschung seit Anfang der 1980er
Jahre aufgegriffen. Das Lernfeldkonzept der KMK ist eine curriculare Grundlage, die ein
,handlungs- und problemorientiertes berufliches Lernen in komplexen Lehr-Lern-
Arrangements® ermdglicht (vgl. TRAMM 2003, 2).
Lernfelder sind als didaktisch-curriculare Organisationseinheiten zu verstehen, die sich an
Handlungsfeldern ausrichten, aber nicht mit diesen deckungsgleich sind (vgl. KRE-
MER/SLOANE 2001, 15). Handlungsfelder sind wiederum mehrdimensionale und zusammen-
hingende Aufgabenkomplexe, die gesellschaftlich bedeutsame und berufsspezifische Hand-
lungssituationen beinhalten. Diese sind von den Lernenden problemorientiert zu bewéltigen
(vgl. BADER 2004, 28). Die Lernfelder miissen entsprechend aus den Handlungsfeldern abge-
leitet werden. Dazu ist es erforderlich, dass sie schulisch gestaltet und didaktisch reflektiert
sowie unter Zuhilfenahme von Kompetenzbeschreibungen und Zielformulierungen konkreti-
siert werden (vgl. BADER 2003, 211). Es werden schlieBlich konkrete Lernsituationen ge-
schaffen, anhand derer die Lernenden Kompetenzen erwerben konnen, die in einem engen
Zusammenhang mit dem beruflichen Aufgabenfeld stehen. Das Ziel ist ein Erwerb und die
Forderung der beruflichen Handlungskompetenz (vgl. SLOANE 2003, 4 f.).
Die Orientierung an Lernfeldern steht im Gegensatz zu der bisherigen Perspektive. Die Vor-
gehensweise verdndert sich, da die fachtheoretischen Inhalte nicht mehr durch praktische Bei-
spiele ergénzt werden, sondern Exempel der Ausgangspunkt fiir das Lernen beruflicher Prob-
lemstellungen sind, wobei Letztere aus dem beruflichen Handlungsfeld abgeleitet und didak-
tisch aufbereitet werden. Dadurch ergibt sich die Grundlage, auf der das erforderliche Wissen
fiir die berufliche Handlungsfdhigkeit generiert wird. Die Perspektive einer isolierten Fach-
disziplin reicht nicht aus, um der Mehrdimensionalitdt gerecht zu werden, die fiir Handlungen

charakteristisch sind.
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Die fachwissenschaftliche Systematik muss deshalb in die {ibergreifende Handlungssystema-
tik integriert werden. Die Anforderungen und Aufgabenstellungen legen fest, welche Fachbe-
ziige fiir die Bewiéltigung der Aufgabe notwendig sind. Das Wissen wird entsprechend in ei-
nem beruflichen Kontext erworben, wodurch ein Praxisbezug hergestellt wird (vgl. KMK
2011, 10). Bei dem Lernfeldkonzept handelt es sich um keine eigenstindige Didaktik. Es soll
vielmehr das handlungsorientierte Lernen in der Berufsbildung unterstiitzen, indem es den
Fokus auf ein ganzheitliches Lernen lenkt (vgl. KMK 2011, 32). Fiir die didaktische Umset-
zung der Lernfelder in (handlungsorientierte) Lernsituationen, sind die jeweiligen Schulen

und dementsprechend die Lehrenden verantwortlich (vgl. KMK 2011, 11).
7.1  Zu fordernde Kompetenzen im Lernfeldkonzept

Durch die Einfiihrung des Lernfeldkonzepts wurde die Entwicklung einer umfassenden Hand-
lungskompetenz als Leitziel der schulischen Berufsbildung im dualen System formuliert (vgl.
KMK 2011, 10, 32). Lernfelder besitzen eine klare Kompetenzorientierung. Jedes Lernfeld
verweist dabei auf bestimmte Kompetenzen, die die Lernenden erwerben sollen (vgl. SLOANE
2003, 4). Damit erfolgt eine Abkehr vom féacherorientierten Berufsschulunterricht.

Gemal der KMK (2011) wird die berufliche Handlungskompetenz in die Dimensionen Fach-,
Selbst- und Sozialkompetenz untergliedert (vgl. KMK 2011, 11, 15). Erweitert werden diese
durch die Methoden-, Lern- und kommunikative Kompetenz (vgl. BADER/MULLER 2002,

176 ff.), wie folgender Grafik zu entnehmen ist:

Handlungs-
kompetenz

Selbst- Sozial-
kompetenz Fachkompetenz kompetenz
Methoden- Kommunikative
kompetenz Kompetenz Lemkompetenz

Abbildung 7:  Dimensionen der Handlungskompetenz
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Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus KMK 2011, 15 f.

Die Fachkompetenz umfasst die Befdhigung und Bereitschaft, Aufgaben und Probleme auf
der Grundlage von fachlichem Wissen und Konnen zielorientiert, methodengeleitet, sachge-
recht und selbststindig zu bearbeiten. Die Losungen werden im Anschluss reflektiert und be-
urteilt (vgl. KMK 2011, 15). Eigenschaften, die in der Person liegen, bspw. Kritikfahigkeit,
Selbststandigkeit und Zuverldssigkeit sowie Selbstvertrauen, Pflicht- und Verantwortungsbe-
wusstsein, gehoren zur Selbstkompetenz. Sie umfasst im Allgemeinen jene Eigenschaften, die
das Beurteilen und das Handeln in Bezug auf die personlichen Entwicklungschancen und auf
die Einschrinkungen und Anforderungen in Beruf und Familie ermdglichen. Weiterhin befa-
higt sie dazu, eigene Wertevorstellungen zu entwickeln (vgl. KMK 2011, 15). Die Befdhigung
und Bereitschaft, soziale Beziehungen zu gestalten und zu erhalten, ist ein Teil der Sozial-
kompetenz. Des Weiteren inkludiert sie, soziale Spannungen zu bemerken und eine rationale
sowie verantwortungsbewusste Auseinandersetzung mit diesen zu flihren. Auch die Entwick-
lung von Solidaritdt und eine Forderung der sozialen Verantwortungsiibernahme sind Teil der
Sozialkompetenz (vgl. KMK 2011, 15).

Die Methoden-, Lern- und kommunikative Kompetenz sind eng mit der Fach-, Selbst- und
Sozialkompetenz verwoben. Die Methodenkompetenz beinhaltet die Féhigkeit und Bereit-
schaft, planméBig und zielgerichtet bei der Bearbeitung von Problemen und Aufgaben vorzu-
gehen (vgl. KMK 2011, 16). Die Lernkompetenz umfasst das selbststindige und gemeinsame
Verstehen, Auswerten und Einordnen von Informationen {iber Zusammenhénge und Sachver-
halte. Ebenso beinhaltet sie das Entwickeln von Lerntechniken und Lernstrategien in Bezug
auf den Beruf und dariiber hinaus. Diese konnen fiir ein lebenslanges Lernen genutzt werden
(vgl. KMK 2011, 16). Die Bereitschaft und Fahigkeit u. a. eigene Bediirfnisse und Absichten
sowie die anderer wahrzunechmen, zu erfassen und zu beschreiben, ist ein Teil der kommuni-
kativen Kompetenz. Sie befdhigt dazu, kommunikative Situationen zu begreifen und zu ge-
stalten (vgl. KMK 2011, 16).

Aufgrund der Strukturierung durch die Lernfelder wird der Kompetenzerwerb mit dem Wis-
senserwerb funktional verkniipft (vgl. TRAMM 2003, 3). Durch diese Ausrichtung unterstiitzt
der Unterricht die Lernenden bei der Erfiillung der spezifischen Aufgaben im Beruf. Ebenso
werden die Lernenden vor dem Hintergrund sich wandelnder Aufgaben dazu befédhigt, soziale,
okologische und 6konomische Verantwortung bei der Mitgestaltung der Gesellschaft, zu
iibernehmen (vgl. KMK 2011, 14).

Um einen handlungsorientierten Unterricht zu gestalten, sind Methoden einzusetzen, die die

Selbststindigkeit der Lernenden fordert. Weiterhin sollten diese Methoden dazu beitragen,
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komplexe Aufgabenstellungen durch selbstverantwortliches Handeln losen zu konnen.
Grundvoraussetzung hierfiir ist die aktive Teilnahme der Lernenden am Unterricht (vgl. KMK

2011, 11).
7.2 Didaktische Kategorien des Lernfeldkonzepts

Die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements ist professionell zu planen. Ebenso entscheidend
wie die Auswahl der Lerninhalte ist die Wahl der eingesetzten Methoden fiir den Lernerfolg.
Lernen wird, geméf dem Konstruktivismus, durch Storungen eines Systems ausgelost, worauf
die Trias Pertubation-Krise-Refraiming folgt. Wihrend der Pertubation werden kognitive Pro-
zesse durch die Einwirkung der Umwelt ausgelost. Dies kdnnen subjektiv wahrgenommene
Storungen oder duBerliche Verdnderungen sein. Die Irritation kann damit selbstgesteuerte
Lernprozesse auslosen. Zeigt sich schlieBlich, dass ein Weltbild nicht realisierbar ist, findet
ein Refraiming statt. Es wird ein neues Bezugssystem fiir die Bewertung und Interpretation
der Weltbilder entwickelt. Dieser Prozess erfolgt zwischen der Pertubation und dem Ref-
raiming in der Krise. Damit ist die Krise als Schaltstelle fiir neue Entwicklungen zu sehen
(vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 16).

Handlungsorientierte Konzepte unterstiitzen den Lernprozess, da diese wichtige Riickkopp-
lungsprozesse zulassen. Durch einen konkreten Handlungsbezug wird das Wissen situativ
gebunden. Aus den verinnerlichten Handlungen entstehen schlieBlich Denkstrukturen (vgl.
RIEDL/SCHELTEN 2006, 16).

Die KMK 2011 verweist darauf, dass eine unterrichtliche Umsetzung der Lernfelder in kon-
krete Lehr-Lern-Arrangements von den Lehrenden der einzelnen Schulen geleistet werden
sollte. Daher fehlen in den Ausfiihrungen der KMK 2011 konkrete didaktische Hinweise (vgl.
KMK 2011, 11). ,,Auf didaktisch-methodischer Ebene sind“ folglich, wie Fischer betont,
»tragfahige Relevanz- und Bewertungskriterien zu entwickeln, mit denen die didaktisch-
methodischen Arrangements auf ihre Einsatzfdhigkeit tiberpriift werden konnen® (FISCHER
1999c, 31).

Die KMK legt dariiber hinaus auch nicht die Zahl der didaktischen Prinzipien fest. Aus dem
Lernfeldkonzept lassen sich aber mehrere, auf jeden Fall sechs Grundsitze fiir eine Umset-
zung von Lehr-Lern-Arrangements ableiten. Da diese sechs Prinzipien die zentralen Ankniip-
fungspunkte fiir die Ausgestaltung des Unterrichts sind, werden sie im Folgenden néher erléu-
tert und anschlieBend fiir die Analyse der Potenziale der systemischen Visualisierung heran-

gezogen.
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7.2.1 Wissenschaftsorientierung

Eine Wissenschaftsorientierung der Bildung beinhaltet, dass die Bildungsgegenstinde sich an
den Inhalten und Prozessen der Wissenschaften ausrichten (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1970, 33). Die Arbeits- und Geschiftsprozesse sollen demnach u. a. in einen Erkldrungszu-
sammenhang der zugehdrigen Fachwissenschaften gestellt werden, ohne den Rahmen der
Handlungssystematik aufler Acht zu lassen. Dies ist die Aufgabe der Lehrenden (vgl. KMK
2011, 11).

Die Wissenschaftsbestimmtheit muss sich in abgestuften Graden von den Lernenden bewusst
gemacht und kritisch in das eigene Leben aufgenommen werden (vgl. DEUTSCHER BIL-
DUNGSRAT 1970, 33). Als didaktisches Prinzip zielt die Wissenschaftsorientierung auf die
,Bedeutung der Wissenschaften fiir die Vermittlung einer entsprechenden Handlungsfahigkeit
des (jiingeren) Menschen in der modernen, in zunehmendem Malle von Wissenschaft be-
stimmten oder doch mitbestimmten Welt™ (KLAFK12007, 166) ab.

Weiterhin helfen die wissenschaftlichen Erkenntnisse den Lernenden beim Verstehen ihrer
Lebenswelt. Dies ist dann der Fall, wenn die Inhalte als bedeutsam und sinnvoll fiir die Ent-
wicklung des Wirklichkeits- und Selbstverstindnisses vom Lernenden wahrgenommen wer-
den. Wissenschafts- und Situationsorientierung sind demnach keine Gegensitze, sondern bei
der Ausgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements miteinander zu verbinden bzw. gleicherma-
Ben zu beriicksichtigen.

Als Ausgangspunkt fiir Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse sollte vor dem Hintergrund der
Handlungsorientierung der situative Kontext gewéhlt werden (vgl. TRAMM 2003, 11). Ent-
scheidend ist, dass es sich nicht um einen Gegensatz von Arbeits- und Geschéftsprozessen
einerseits und Fachsystematik andererseits handelt, sondern vielmehr eine Korrelation von
fachwissenschaftlicher, didaktischer und sachbezogener Systematik anzustreben ist. Dahinter
steht die Uberlegung, dass systemorientiertes Denken und Handeln, Orientierungswissen und
das Bearbeiten von komplexen Problemen und Aufgaben einer didaktischen Aufbereitung der
beruflichen Tatigkeitsfelder bedarf. Diese Tétigkeitsfelder sind komplex und ohne systemati-
sche Riickgriffe auf die Wissenschaft (interdisziplinir) nicht zu bewailtigen.

Um die Lern- und Bildungsziele zu erreichen, ist eine didaktische Systematik unverzichtbar.
Die Handreichung der KMK wird missverstanden, wenn eine banale Orientierung an den Ar-
beits- und Geschaftsprozessen stattfindet. Grundsétzlich sind bei einem Wissenschaftsbezug
wissenschaftliche Grundkenntnisse und -methoden zu beriicksichtigen, Forschungsergebnisse

und -liicken zu bedenken, die Orientierung an den Prinzipien der wissenschaftsbasierten Pro-
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duktion und Dienstleistung einzuhalten sowie die Spannungen zwischen Wissenschaft und
Ethik zu beachten (vgl. Lisop 1999, 40 ft.).

Um komplexe Phidnomene zu erfassen, bedarf es eines Riickbezugs auf die Wissenschaft.
Dieser muss die Bewiltigung von Aufgaben und Problemen interdisziplindr erfolgen. Dafiir
ist ein soziodkonomisches, sich als integrativ verstehendes Konzept von Bildung hilfreich.
Dabei wird die Frage nach den Bezugswissenschaften bewusst offengelassen. Jene Disziplin
wird bevorzugt, deren Wissen fiir eine bestimmte Kompetenz oder Intention 6konomischer
Bildung am geeignetsten erscheint. Die Fachwissenschaft riickt zugunsten der Fachdidaktik in
den Hintergrund (vgl. HEDTKE 2008, 5).

Teile des Konzepts einer sozialwissenschaftlichen Bildung sind Denkweisen, Kategorien und
Kompetenzen, die charakteristisch fiir alle Sozialwissenschaften sind. Zudem beinhaltet die
sozialwissenschaftliche Bildung spezifische Denkweisen, Kategorien und Kompetenzen, die
fiir einzelne Wissenschaftsdisziplinen von Bedeutung sind. Daher sind Verflechtungen und
Uberschneidungen zwischen Politik-, Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaft zu beobach-
ten (vgl. HEDTKE 2006, 95 f.).

Im Ansatz der soziodkonomischen Bildung werden reale und 6konomische Phdnomene sowie
das konkrete wirtschaftliche Handeln beriicksichtigt, wodurch die vielfachen Wechselwirkun-
gen zwischen Wissenschaft und Realitdt einbezogen werden. Der Ansatz sieht 6konomisches
Wissen, Wirklichkeit und wirtschaftswissenschaftliches Wissen als soziales Konstrukt, das
das individuell bereits erworbene konomische Wissen und die Lebenswelt der Lernenden
berticksichtigt. Damit zeigen sich eine Subjektorientierung, ein Bezug zur Gesellschaft und
eine solide Wissenschaftsskepsis.

Unterschiedliche Wertevorstellungen, personliche Ziele und Lebensentwiirfe der Lernenden
werden aufgegriffen (vgl. HEDTKE 2008, 12 f.). Unerlésslich ist folglich die didaktische Sys-
tematik (vgl. Lisor 1999, 41). Es geht schlieBlich nicht um eine reduzierte Abbildung des
Erkenntnisstandes in den einzelnen Wissenschaften, sondern um den Nutzen, den der Einsatz
von wissenschaftlichen Grundkenntnissen und Methoden fiir individuelle, berufliche und ge-

sellschaftliche Probleme leisten kann (vgl. KLAFKI 2007, 167).
7.2.2 Situations- und Problemorientierung

Die Situationsorientierung beinhaltet, dass fachtheoretische Inhalte auf konkrete Anwen-
dungssituationen bezogen werden, die dann den Ausgangspunkt fiir Lernprozesse bilden. Es

wird nochmals deutlich, dass somit Wissenschafts- und Situationsorientierung als komple-
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mentére Prinzipien verstanden werden. Das Fachwissen wird kontextspezifisch erworben (vgl.
SLOANE 2003, 5 f.).

Lernsituationen gestalten die Lernfelder als kleine Einheiten eines Lernfeldes aus. Sie orien-
tieren sich an beruflichen Handlungsabldaufen und Aufgabenstellungen, die fiir den Unterricht
entsprechend didaktisch und methodisch aufbereitet werden (vgl. KMK 2011, 32). Neben
dem Handlungsbezug und dem eigenverantwortlichen Lernen ist die Situationsorientierung
fiir ein erfolgreiches lebenslanges Lernen erforderlich. Erst die Einbettung des Fachwissens in
die Lernsituationen macht das Lernen bedeutsam und zeigt den Lernenden einen Sinn im Ler-
nen auf (vgl. KMK 2011, 11).

Die Auswahl der Lerninhalte beriicksichtigt die Bedeutung der Aufgaben- und Zusténdig-
keitsbereiche anhand der Elemente, die zu einer Forderung der Handlungskompetenz fiihren.
Weiterhin ist die Hiufigkeit, mit der sie in einem Handlungsablauf vorkommen, zu beriick-
sichtigen. Um relevante Inhalte fiir die berufliche Bildung zu erkennen, miissen systematisch
begriindbare Kriterien verwendet werden. Grundsitzlich gilt, dass eine Ausrichtung an die
Anforderungen der Arbeitswelt stattfinden sollte (vgl. CLEMENT 2001, 118).

Im Gegensatz zur Fachsystematik steht die Bewéltigung einer konkreten Anforderungssituati-
on im Mittelpunkt, anhand derer die curricularen Auswahlentscheidungen erfolgen. Das Wis-
sen ist in diesem Zusammenhang zunéchst nur fiir die bestimmte Situation relevant. Ziel ist
ein Zusammenhangswissen zu generieren, das es den Lernenden erlaubt, vom Einzelfall zu
abstrahieren und das Wissen auf andere Situationen zu transferieren (vgl. CLEMENT 2003,
8 1.

Enthilt die Lernsituation ein Problem und nimmt der Lernende dieses als unerwiinschten
Ausgangszustand wahr, so konnen Lernprozesse ausgelost werden. Ein Problem ergibt sich
fiir den Lernenden, wenn er sich in einem Zustand befindet, der als nicht wiinschenswert
wahrgenommen wird. Um den unerwiinschten in einen wiinschenswerten Zustand zu tiberfiih-
ren, fehlen dem Lernenden jedoch die notwendigen Mittel. Die Barriere, die sich zwischen
dem unerwiinschten Zustand und dem erwiinschten Endzustand bildet, kann der Lernende
durch eigene Denkleistungen {iberwinden (s. hierzu auch die Ausfithrungen zum Konstrukti-
vismus im Kapitel 7.2). Der Lernprozess wird jedoch nur ausgeldst, wenn das Problem und
die Losung fiir den Lernenden bedeutsam sind. Dafiir ist die Auswahl des Problems von ent-
scheidender Bedeutung. Es sollte sich demnach an der Lebenswelt der Lernenden orientieren
(vgl. BREIT 2005, 109).

Sie bearbeiten individuelle Lebenssituationen und Skonomisch geprégte gesellschaftliche

Problemlagen. Dadurch wird verhindert, dass wirtschaftswissenschaftliche Prinzipien und
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Begriffe isoliert betrachtet werden. Die Lernenden verfiigen iiber ein Wissen, das sie Proble-
me, die z. B. als Konsumenten, Arbeitnehmer oder Berufswihler auf sie zukommen, bewilti-
gen und gestalten ldsst. Im Zentrum des Unterrichts steht die Auseinandersetzung mit realen
Problemlagen des Wirtschaftens und der Wirtschaft. Dabei sind die Entscheidungsgrundlagen
und Prinzipien der Wirtschaft in den sozialen, historischen und kulturellen Kontext einzube-
ziehen, zu reflektieren und ggf. zu kritisieren.

Die gesellschaftlichen Problemlagen werden unter Zuhilfenahme von wissenschaftlichen und
wirtschaftswissenschaftlichen Konzepten bearbeitet (s. dazu auch die Ausfiithrungen zur Wis-
senschaftsorientierung im Kapitel 7.2.1). Einer bloBen Reproduktion von Wissen wird durch
diese Problemorientierung vorgebeugt, da das Wissen situationsbezogen erworben und ge-
nutzt wird. In Bezug auf die Auswahl der Unterrichtsmethoden ist festzuhalten, dass ein prob-
lemorientierter Ansatz schiileraktivierende Lernarrangements fordert, die eine begriindete und
eigenstindige Auseinandersetzung mit dem Problem und ein (zumindest simuliertes) Handeln
ermoglicht. Des Weiteren sollten die Arrangements eine individuelle, sozial verantwortliche

und 6konomische Handlungskompetenz fordern (vgl. FAMULLA ET AL. 2011, 53).
7.2.3 Handlungsorientierung

Wiéhrend in den 1970er-Jahren innerhalb der Trias aus Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz noch der Fachkompetenz die meiste Aufmerksamkeit geschenkt wurde, ist die Hand-
lungsorientierung heute innerhalb des Lernfeldkonzepts die zentrale Kategorie. Die Hand-
lungsorientierung und damit der Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz, einhergehend
mit einer umfassenden Entwicklung der Lernenden, stehen im Mittelpunkt der Betrachtung.
Die Entwicklung der Lernenden bzw. die Befdhigung zu handeln, bedeutet dabei schlieBlich
nicht primér Fachkompetenzen zu erwerben (vgl. FISCHER/HAHN 2005, 18). Der Bildungsauf-
trag der Berufsschule schlieBt entsprechend die Entwicklung von handlungsorientierten Lehr-
Lern-Arrangements ein (vgl. KMK 2011, 14). Dazu sind didaktische Planungen vorzuneh-
men, die die Lernenden im Rahmen ihrer Berufstitigkeit zum selbststéndigen Planen, Han-
deln und Analysieren von Arbeitsaufgaben befdahigen (vgl. KMK 2011, 32).

Eine berufliche Problemstellung bildet den Ausgangspunkt von Lernsituationen in einem
handlungsorientierten Unterricht. Diese orientiert sich an der Lebenswelt der Lernenden und
wird aus den beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet (vgl. TRAMM 2003, 10 f.). Fiir das Lo-
sen vielschichtiger Problemsituationen ist es ndtig, eine interdisziplindre Betrachtungsweise

zu wihlen. Eine doménenspezifische Perspektive wird mit den Erkenntnissen anderer Diszip-
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linen ergdnzt. Damit wird der Grundstein fiir mehrperspektivische Losungsmoglichkeiten
gelegt (vgl. SEEBER 2006, 30).

Durch die interdisziplindre Betrachtungsweise wird den unterschiedlichen Einflussfaktoren
Rechnung getragen. Das erforderliche Wissen eignen sich die Lernenden auf der Basis des
Problems an (vgl. KMK 2011, 10). Aufgrund des induktiven problemlésenden-entdeckenden
Lernens in komplexen Lernsituationen wird ein systematisches und vernetztes Denken gefor-
dert (vgl. TRAMM 2003, 10 f.). Die Lernenden werden demnach dazu befdhigt, das erlangte
Wissen spéter auf neue Problemlagen zu {ibertragen (vgl. SLOANE 2001, 10).

Das Ziel ist die Ausbildung einer beruflichen Handlungskompetenz. Diese umfasst die Fahig-
keit und Bereitschaft, in beruflichen Situationen fach- und sachgerecht, personlich durchdacht
und in gesellschaftlicher Verantwortung zu agieren. Erfahrungen und Wissen helfen dabei, die
aufgeworfenen Probleme zu l6sen. Die erarbeiteten Losungsmoglichkeiten werden im An-
schluss diskutiert und reflektiert sowie ggf. weiterentwickelt (vgl. SLOANE 2003, 6).

Die Handlungskompetenz wird innerhalb der Lernfelder berufsspezifisch formuliert und ver-
bindet Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz (vgl. KMK 2011, 11). Fiir die Gestaltung eines
handlungsorientierten Unterrichts ist Folgendes zu beachten:

* Situationen, die fiir die Berufsbildung bedeutsam sind, sind als didaktische Bezugs-
punkte zu sehen.

* Das Lernen wird durch vollstindige Handlungen ermdglicht, die durch die Lernenden
selbst ausgefiihrt oder wenigstens gedanklich nachvollzogen werden sollten.

* Um die berufliche Wirklichkeit ganzheitlich zu erfassen, sind Handlungen zu wihlen,
die unterschiedliche Aspekte, z. B. soziale, 6konomische und 6kologische, einbezie-
hen.

* Die Erfahrungen der Lernenden miissen in die Handlungen integriert werden. Weiter-
hin sind sie auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen hin zu reflektieren.

* Auch soziale Prozesse, wie die Konfliktbewéltigung, sind in solche Handlungen auf-
zunehmen.

Der handlungsorientierte Unterricht ist damit ein didaktisches Konzept, das handlungs- und
fachsystematische Strukturen miteinander verwebt (vgl. KMK 2011,17). Dabei soll man sich
primir an der Handlungssystematik orientieren (vgl. KMK 2011, 32).

Durch die Handlungsorientierung wird die klassische Zuordnung der Lernorte aufgeldst: der
zufolge in der Schule die Theorie aufgezeigt wird und die Betriebe die Erprobung in der Pra-
xis anbieten. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass Schule und Betrieb enger zusam-

menarbeiten. Auch innerhalb der Lernorte ist eine Kooperation unumgénglich. In der Schule
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ist dabei u. a. an die Neuausrichtung des Theorie- und Praxisunterrichts zu denken, wihrend
fiir die Betriebe z. B. das Zusammenspiel der Fach- und Ausbildungsabteilungen iiberpriift
werden muss. Das primédre Ziel der Schule kann es demnach nicht sein, dass die Lernenden
nur die fiir die Arbeitswelt bedeutsamen Handlungen erwerben. Vielmehr sind Kompetenzen
zu erlernen, die auch eine Reflexion der Handlungen erlauben und die Weiterentwicklung der

Lernenden fordern (vgl. KREMER 2003, 4).
7.2.4 Exemplarik

Der Grundgedanke des exemplarischen Lernens und Lehrens ist ein bildendes Lernen. Dies
beinhaltet die Selbststindigkeit der Lernenden und fordert eine Weiterentwicklung der Féhig-
keiten, Erkenntnisse und Einstellungen. Von den Lernenden werden anhand einer begrenzten
Anzahl von Exempeln verallgemeinerbare Fahigkeiten, Erkenntnisse und Einstellungen er-
worben. Dadurch werden iibergreifende Zusammenhinge fiir sie erkennbar, die dann auf
strukturgleiche oder -dhnliche Phanomene angewendet werden konnen.
Die im Exempel gewonnenen allgemeinen Fihigkeiten, Erkenntnisse und Einstellungen sind
als kategorial zu bezeichnen. Dies bedeutet, dass es sich um einen einheitlichen Vorgang han-
delt, der zwei konstitutive Momente aufweist: zum einen die im Besonderen erarbeiteten all-
gemeinen Einsichten u. a. innerhalb der kulturell-gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit
und zum anderen die neu gewonnenen Strukturierungsmoglichkeiten, Zugangsweisen, Hand-
lungsperspektiven und Losungsstrategien (vgl. KLAFKI 2007, 143 ff.).
Die fiir die Lehr-Lern-Arrangements genutzten Lernsituationen sollten exemplarisch ausge-
wiahlt werden (vgl. SLOANE 2003, 12), um komplexe Lerngegenstinde aufzubereiten (vgl.
LISOP/HUISINGA 1999, 166 f.). Keinesfalls darf dabei eine Auswahl einer Lernsituation auf
das Herausgreifen und Abarbeiten von Beispielen reduziert werden. Ein exemplarisches Prob-
lem enthélt interdisziplindre und mehrschichtige GesetzméaBigkeiten, Strukturen und Prinzi-
pien, die spéter auf gleichartige Probleme transferiert werden kénnen.
Es geht nicht allein darum, das aufgeworfene Problem zu 16sen, sondern die Lernenden sollen
bei der Bearbeitung einer entsprechenden Lernsituation auch die darin enthaltenen Muster
erkennen (vgl. LISOP/HUISINGA 1999, 166 f.). Dabei sollte folgender Dreischritt durchlaufen
werden:

1. Das Komplizierte sollte auf sein Grundprinzip zuriickgefiihrt werden.

2. Das Grundprinzip wird den Lernenden als ,,strukturprigendes Moment in der Kom-

plexitit* (L1ISOP/HUISINGA 1999, 168) aufgezeigt.
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3. Die Informationen werden von den Lernenden verarbeitet (vgl. LISOP/HUISINGA 1999,
168 ff.).

Die Inhalte sind dabei so auszuwihlen, dass im Besonderen ein Allgemeines zu finden ist. Die
Auseinandersetzung mit einem konkreten Inhalt fiihrt dazu, dass die Lernenden verallgemein-
erbare Erkenntnisse erlangen, die sich schlieBlich auf andere Kontexte {ibertragen lassen. Das
Prinzip der Handlungsorientierung, verwoben mit einem exemplarischen Vorgehen, impliziert
ein facherlibergreifendes Lernen (vgl. FISCHER 1999a, 397).
Ein exemplarisches Lernen ist als selbststdndiges Lernen anzusehen, da der Lehrprozess nicht
als ,,Ubermittlung vorgegebenen Wissens und fixierter Fertigkeiten* (KLAFKI 2007, 145) ver-
standen wird. Vielmehr wird er als aktives Lernen gesehen, bei dem der Lehrende als Lernbe-
gleiter dem Lernenden zur Seite steht. Um selbststindiges Lernen zu ermoglichen, sind zwei
Bedingungen zu erfiillen. Erstens muss der Lehr-Lernprozess an den Entwicklungsstand, die
Interessen und die Umgangsweisen in Bezug auf einen Sachverhalt und ein Problem anschlie-
Ben. Zweitens ist darauf zu achten, dass die im Unterricht thematisierten GesetzméaBigkeiten
und Prinzipien nicht als abgeschlossenes Resultat dargeboten werden. Diese miissen didak-
tisch so aufbereitet werden, dass die Stufen der Entwicklung, die zu den GesetzmiBigkeiten
und Prinzipien fiihren, von den Lernenden nachvollzogen bzw. schrittweise entdeckt werden

(vgl. KLAFK12007, 145 ff.).
7.2.5 Ganzheitlichkeit

Die Reorganisation von Wissen sollte gemdfl den Vorgaben der KMK ganzheitlich sein und
damit in Form einer vollstindigen Handlung erfolgen (vgl. KMK 2011, 11), die ,,mdglichst
selbst ausgefiihrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen sein“ (KMK 2011, 17) sollte und
Bezug auf die jeweiligen Arbeits-und Geschéftsprozesse nimmt (vgl. KMK 2011, 32). Durch
das Handeln wird die berufliche Wirklichkeit mit ihren z.B. sozialen, 6kologischen und 6ko-
nomischen Elementen ganzheitlich von den Lernenden erfasst (vgl. KMK 2011, 17).

Dafiir muss das Denken und Wahrnehmen auch in eine Handlung umgesetzt werden. Ansons-
ten wird keine Ganzheitlichkeit erreicht. Aufgrund der Durchfiihrung verdndern sich die
Wahrnehmung und das Denken, was schlie8lich zur Weiterentwicklung des Lernenden fiihrt.
Es entstehen Riickkopplungsprozesse. In einem handlungsorientierten Unterricht werden die
Schritte Planen, Durchfiihren und Kontrollieren (vollstindige Handlung) in mehreren Zyklen

selbststidndig von den Lernenden durchlaufen (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 17).
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Durchfiihren

Planen

Wahrnehme2 —>Denken/ » Tun

Riickkoppelung

Kontrollieren

Abbildung 8:  Vollstiindige Handlung

Quelle: in Anlehnung an RIEDL/SCHELTEN 2006, 17

Ein fachgetrennter Unterricht unterbricht héufig eine vollstindige Handlung an der Schnitt-
stelle zwischen Denken und Tun und lésst eine theoretische Betrachtung der Lerninhalte le-
diglich auf den Stufen Wahrnehmen und Denken zu. Die Handlungen (das Tun) werden meist
getrennt durchgefiihrt. Dadurch kénnen wichtige Riickkopplungsprozesse, die aus den prakti-
schen Handlungen hervorgehen, keine Verdnderung bzw. Erweiterung des Wahrnehmens und
Denkens hervorrufen (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 17). Durch das Lernfeldkonzept ist eine
Lernorganisation, die die Ganzheitlichkeit beriicksichtigt, durchfiihrbar, da die Schritte einer
vollstdndigen Handlung ohne Unterbrechung durchlaufen werden kdnnen.

Mit der didaktisch begriindeten praktischen Umsetzung aller Phasen einer beruflichen Hand-
lung werden die Lernenden innerhalb ihrer Berufstitigkeit zu einer vollstdndigen Durchfiih-
rung von Arbeitsprozessen befdhigt (vgl. KMK 2011, 17). Weiterhin ist entscheidend, dass
konkrete berufsbezogene Handlungen sowie die dahinterstehenden Begriindungszusammen-
hénge theoretisch durchdrungen werden. Es entsteht schlieBlich fiir die berufliche Theorie
eine riickschlieBende Erklarung (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 17).

Einen Einfluss auf die Ganzheitlichkeit hat zudem der Wandel des kulturellen Aneignungs-
prozesses. Die Lernenden setzen sich seltener unmittelbar mit der Realitit auseinander. Viel-
mehr erhalten sie Berichte iiber Erfahrungen anderer. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass
sich die Handlungsmdoglichkeiten der Jugendlichen durch die modernen Lebenstechniken
mehr und mehr auf die piddagogischen Spezialrdume verlagern (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006,
14) und sich ,,[e]in ganzheitliches Raumerleben verringert™ (RIEDL/SCHELTEN 2006, 14). Vor
allem das Fernsehen und elektronische Medien fithren dazu, dass eher konsumiert wird und
nicht selbststédndige und unmittelbare Erfahrungen gemacht werden, die einer selbstgesteuer-
ten Eigentitigkeit bediirfen. Handlungsorientiertes und ganzheitliches Lernen kann diesem

Trend entgegenwirken (vgl. RIEDL/SCHELTEN 2006, 14).
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7.2.6 Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung

Lernfelder orientieren sich im Rahmen der Handlungssystematik an den Arbeits- und Ge-
schiftsprozessen des entsprechenden beruflichen Handlungsfeldes. Diese sollen sich demnach
nicht an wissenschaftlichen Fiachern orientieren, sondern die besonderen Kommunikations-
strukturen der Arbeits- und Geschiftsprozesse des Handlungsfeldes einbeziehen. Die Lernin-
halte beziehen sich somit direkt auf die Arbeits- und Geschéftsprozesse (vgl. KMK 2011, 31).
Das erworbene Wissen konnen die Lernenden spéter auf die Arbeitswelt {ibertragen. Arbeits-
prozesse beschreiben dabei die Abfolge von Dienstleistungs- und Produktionstatigkeiten, die
zur Erreichung bestimmter Zwecke erforderlich sind. Sie zielen auf die Erstellung von materi-
ellen Giitern ab. In kaufménnischen Unternehmen wird korrespondierend von Geschéftspro-
zessen gesprochen. Diese umfassen informations- und wertbezogene sowie materielle Trans-
aktionen innerhalb von Wertketten und tragen zu der Erreichung eines unternehmerischen
Ziels bei (vgl. KMK 2011, 29 ff.).

Im Unterricht werden Situationen aufgeworfen, die zur Forderung des Arbeitsprozesswissens
beitragen. Dieses beinhaltet das Wissen iiber den vollstdndigen Produktionsablauf im Betrieb
(vgl. TRAMM 2002, 12). Zur Aufgabe der Berufsschule zéhlt, die Arbeits- und Geschéftspro-
zesse vor dem Hintergrund der Fachwissenschaften in einen Erkldrungszusammenhang einzu-
betten, damit eine Erarbeitung von Wissen, ein systemorientiertes vernetztes Denken und
Handeln sowie ein Losen von Aufgabenstellungen (komplex und exemplarisch) ermoglicht
werden kann (vgl. KMK 2011, 11).

Es ist dabei darauf zu achten, dass sich die Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung nicht
nur auf deren Rekonstruktion beschrinkt, sondern die Tatigkeiten in einem Gesamtzusam-
menhang betrachtet werden. Dieser schliefit die Reflexion der betrieblichen Zielorientierung
und die Strategieentscheidungen ein (vgl. TRAMM 2002, 17).

Das primidre Ziel ist nicht die konkrete Beherrschung der Arbeits- und Geschéftsprozesse,
sondern die Entwicklung eines differenzierten und umfangreichen 6konomisch-
betriebswirtschaftlichen Verstdndnisses des Systems. Unter Zuhilfenahme der Arbeits- und
Geschiftsprozessorientierung wird der komplexe Lerngegenstand Betrieb sukzessiv durch-
drungen. Weiterhin wird {iber sie ein Zugang zu wirtschaftswissenschaftlichen Erkenntnissen

eroffnet (vgl. TRAMM 2002, 18).
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8 Systemische Visualisierung im Lernfeldkonzept

Aus dem Lernfeldkonzept wurden sechs didaktische Kategorien herausgearbeitet. Diese Prin-
zipien sind mafigeblich fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements. Daher wird die Ana-
lyse der Potenziale der systemischen Visualisierung anhand dieser Prinzipien vorgenommen,
insbesondere vor dem Hintergrund von Narration und Metaphern und angesichts der Tatsa-
che, dass es sich bei der Methode um eine abgeschwichte Variante der Systemaufstellung

handelt.'
8.1  Wissenschaftsorientierung und systemische Visualisierung

Die systemische Visualisierung bedient sich der Narration, d. h., der Lehrende erzdhlt den
Lernenden, welche Beziehungen zwischen den aufgestellten Elementen bestehen. Die Narra-
tion orientiert sich dabei an ihrer dramaturgischen Handlungsstruktur und nicht an fachwis-
senschaftlichen Inhalten. Sie kann ,.keinen Anspruch auf die Vermittlung einer objektiven
Wabhrheit erheben* (SCHWEIBENZ 2009, 83), jedoch dazu genutzt werden, fachwissenschaftli-
che Inhalte in gehaltvolle und anregende Lernaufgaben einzubinden, um ein verstehendes
Lernen zuzulassen. Das Schulwissen wird dabei aus der Isolation befreit und in die Lebens-
welt der Lernenden gebracht (vgl. GERDSMEIER 2010, 68). Aufgrund der Tatsache, dass Er-
zdhlungen didaktisch arrangiert werden, werden sie in einen wissenschaftlichen Erklérungs-
zusammenhang eingebettet.

Die Narrationen bedienen sich der Sprache. Dabei kommt es zum Einsatz von Metaphern, die
,weniger eine sprachliche Besonderheit als vielmehr ein allgegenwirtiges und unverzichtba-
res Element, sowohl in der alltags- als auch in der wissenschaftsbezogenen Sprache®, sind
(BOscH 2006,1). MORGAN sieht ebenfalls einen immensen Einfluss von Metaphern auf die
Wissenschaft, wihrend LAKOFF und JOHNSON davon ausgehen, dass viele unserer wissen-
schaftlichen Theorien auf Raummetaphern basieren (s. Kapitel 4).

Metaphern erfiillen verschiedene Funktionen in der Wissenschaft. Dies ist einerseits eine ,,ar-
gumentative Gebrauchsfunktion* (DETTEN 2001, 62, zitiert nach BOSCH 2006, 2), an dieser
Stelle auf wissenschaftliche Texte bezogen, und andererseits eine kreative Funktion (vgl.
BoOscH 2006, 2). Dadurch, dass Metaphern die Eigenschaften eines Gegenstandes auf einen

anderen projizieren (s. Kapitel 4), wird die Bedeutung eines bekannten Zusammenhanges auf

' Hierbei werden neben der Literatur zu Metaphern und Narration Verdffentlichungen zur systemischen Visuali-
sierung als auch zur Systemaufstellung genutzt. Allerdings muss bei der Verwendung von Publikationen zur
Systemaufstellung darauf geachtet werden, dass die Folgen, die sich aus der reprisentierenden Wahrnehmung
ergeben, nicht genutzt werden. Der Grund hierfiir ist, dass die Systemische Visualisierung, wie beschrieben, die
reprasentative Wahrnehmung von Systemelementen explizit nicht nutzt.
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einen unbekannten iibertragen. Hierdurch konnen abstrakte Phdnomene wie die Zeit (oder
Leben, Theorie etc.) durch die Ubertragung von Eigenschaften eines weniger abstrakten Phi-
nomens Triger von Eigenschaften werden, die bereits bekannt sind. Etwas Unbekanntes wird
in bekannte Zusammenhénge iibersetzt.

Somit dienen Metaphern zur Veranschaulichung und verringern dementsprechend Komplexi-
tat. Sie eroffnen neue Horizonte im Hinblick auf Operationen, die im Ursprungsbereich mog-
lich sind (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 65). Metaphern erweitern ,,die Moglichkeiten iiber Dinge
in der Welt zu sprechen® (KRUSE ET AL. 2011, 65). Gegenstinde lassen sich aus einer anderen
Perspektive wahrnehmen, wodurch neue Erkenntnisse erlangt werden konnen (vgl. BOSCH
2006, 29).

Diese anderen Perspektiven kdnnen in einer systemischen Visualisierung aufgezeigt werden,
denn diese arbeitet mit Perspektiven. Begleitet durch die Narration des Lehrenden kdnnten
verschiedene Metaphern durchleuchtet werden. Diese Geschichten sollten die diversen Per-
spektiven der verschiedenen Akteure aufnehmen, damit die unterschiedlichen Situationen
diskutiert und reflektiert werden kénnen (vgl. GERDSMEIER 2010, 71 f.). Schon allein anhand
der Definition des Perspektivbegriffs ldsst sich erkennen, was eine systemische Visualisierung
mit Perspektiven zu tun hat: Grundsétzlich stellt eine Perspektive in einer ebenen bildlichen
Darstellung mittels einer Zentralprojektion rdumliche Objekte dar, die dem natiirlichen Seh-
prozess nachgestellt ist. Bildungssprachlich wird Perspektive verwendet, wenn man {iber eine
Ansicht von einem bestimmten Blickwinkel bzw. Standpunkt heraus spricht (vgl.
KOHNERT/PETERS 2015, 15). Raumsprache [und somit auch Raummetaphern, werden] von
Menschen also auch rhetorisch verwendet. Wir sagen: ,,Mein Standpunkt ist ...“. Wenn wir
iiber Beziehungen sprechen, geschieht dies hiufig in Form von Raumsprache. Wir fragen:
,»Wie stehst du dazu?“, oder sagen: ,,Das liegt mir fern* (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015b,
23).

In der Visualisierung konnte der Lehrende nun sagen: ,,Der Standpunkt der Wirtschaft ist ...
Weiterhin werden durch die rhetorische Verwendung von Metaphern auch Entitéten persona-
lisiert: Fassen Unternehmen bspw. Umweltmanagement als Gegner der Unternehmensziele
auf (vgl. auch BOscH 2006, 4), konnte der Lehrende in der Narration davon sprechen, dass
Unternehmen versuchen, diesen Gegner zu bekdmpfen. Durch Personifikationen werden abs-
trakte Phidnomene besser verstdndlich und es konnen zudem ,,effektiv Emotionen mit dem
Zielbereich verkniipft werden (KRUSE ET AL. 2011, 79). Es konnte und sollte anhand der Vi-
sualisierung nun auch aufgegriffen werden, welche Perspektive  Unterneh-

men/Politiker/Menschen einnehmen, die Umweltmanagement nicht als Gegner auffassen und
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dementsprechend eine andere Metapher verwenden. Mit den Lernenden lésst sich dann reflek-
tieren, welche Unterschiede sich ergeben.

Weiterhin ist es denkbar, dass innerhalb der in der Narration dargestellten Konflikte Verbin-
dungen zu verschiedenen Wissenschaften hergestellt werden konnen. An den plot points be-
steht die Moglichkeit, die Problemstellung des Protagonisten wissenschaftlich zu analysieren.
Es zeigt sich, dass durch narrative Elemente in der Methode der systemischen Visualisierung
eine Verbindung der Wissenschafts- mit der Situationsorientierung ermdglicht wird. Genutzte
Metaphern in der systemischen Visualisierung tragen dazu bei, etwas Unbekanntes mit etwas
Bekanntem zu présentieren. Ein komplexer wissenschaftlicher Sachverhalt kann veranschau-
licht und vereinfacht dargestellt werden, damit dieser kognitiv erfasst werden kann. Sie sind
daher essenziell fiir das Lernen und erfiillen eine piddagogisch-didaktische Funktion (vgl.
BoOscH 2006, 2).

Natiirlich muss man an dieser Stelle immer in Betracht ziehen, dass Metaphern nicht nur dazu
fiihren, etwas Abstraktes zu begreifen und somit die Moglichkeit erweitern, {iber Dinge zu
sprechen, sondern den Zielbereich auch auf Eigenschaften des Ursprungsbereichs reduzieren
(vgl. KRUSE ET AL. 2011, 65; s. auch Kapitel 4). Daher bedarf es, um an dieser Stelle noch
einmal MORGAN aufzugreifen, eine umfassende Deutung der Einsicht, dass unterschiedlichste
Eigenschaften auf sich ergidnzende, aber auch auf paradoxe Weise simultan vorliegen konnen
(vgl. Kapitel 4).

Auf Metaphern basieren viele Fachbegriffe aus der Wissenschaft (vgl. BOSCH 2006, 2). Prob-
lematisch ist, dass ,,der metaphorische Kern vieler Begriffe und Darstellungen in der Wis-
sensvermittlung hdufig aus dem Blickfeld [gerdt] und das in den Fach- und Lehrbiichern ver-
mittelte Wissen [...] das Vorhandensein von fachbezogener Wahrheit nahe[legt]” (BOSCH
2006, 2). Weiterhin wird hdufig vergessen, dass es sich bei Fachbegriffen im Ursprung um
Denkmodelle handelt, die einen Sachverhalt erkldren sollen. Oft kennen nur die Angehdrigen
einer bestimmten Disziplin die jeweilige Bedeutung eines Fachbegriffs. Konnotationen dieses
Terminus werden allerdings ausgeblendet (vgl. BOSCH 2006, 2). Das bedeutet, wie Bdsch
ausfiihrt, dass ,,[e]ine Verstindigung zwischen unterschiedlichen Disziplinen [...] vor allem
durch die jeweiligen Fachsprachen, die durch spezifische Fachbegriffe und Sichtweisen ge-
prégt sind, erschwert* wird (BOSCH 2006, 2). Erst durch eine Analyse von verwendeten Meta-
phern wird ein Zugang zu unterschiedlichen Sichtweisen ermoglicht, da hierdurch die gedank-
lichen Strukturierungen des Begriffs aufgezeigt werden konnen (vgl. BOSCH 2006, 2). Dessen

sollte sich der Lehrende bewusst sein.
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Eine grofle Bedeutung wird im Anschluss an die Visualisierung der Diskussion iiber die Be-
ziehungen beigemessen. Die Lernenden reflektieren ihre Beitrdge sowie das Gesehene (vgl.
MULLER-CHRIST 2015a, 1 f.). Dabei konnen die von den Lernenden zu bearbeitenden kom-
plexen Probleme nur durch eine interdisziplindre Betrachtungsweise addquat bewidltigt wer-
den. Dazu ist auch ein Riickgriff auf wissenschaftliche Grundkenntnisse und grundlegende
Methoden unterschiedlicher Disziplinen nétig (vgl. LiSop 1999, 40 ff.). Versteht der Lehrende
Bildung als soziodkonomische Bildung, werden fiir die Begegnung mit vielschichtigen Prob-
lemen wissenschaftliche Grundkenntnisse und grundlegenden Methoden unterschiedlicher
Disziplinen genutzt (vgl. dazu HEDTKE ET AL. 2010). Die systemische Visualisierung ldsst die
Darstellung verschiedener Handlungsmoglichkeiten zu, sodass die wechselseitigen Abhén-
gigkeiten zwischen den Elementen eines Systems herausgearbeitet werden konnen. Die Ler-
nenden konnen aus der Sicht ganz unterschiedlicher Disziplinen heraus argumentieren und
diskutieren.

Zwar wird in der systemischen Visualisierung die reprasentierende Wahrnehmung aufler Acht
gelassen, dennoch bleibt die transverbale Raumsprache erhalten, die zu einer gelebten Inter-
disziplinaritdt fiihrt. Das dreidimensionale Raumbild ermdglicht eine schnelle und einfache
Verstindigung zwischen den Disziplinen (vgl. MULLER-CHRIST 2015c, 2 ff.). Die unterschied-
lichen wissenschaftlichen Grundkenntnisse und grundlegenden Methoden, die Orientierung an
den Prinzipien wissenschaftsbasierter Produktionen und Dienstleistungen, das Aufdecken von
Forschungsliicken, die Darstellung von Forschungsergebnissen und die Reflexion von Span-
nungen zwischen der Wissenschaft und Ethik konnen in die Betrachtung einbezogen werden.
Die Stirke der systemischen Visualisierung liegt v. a. darin, dass Elemente (auch die, die in
der Wirklichkeit nicht sprechen konnen) durch die Narration des Lehrenden eine Stimme er-
halten. Weiterhin kdnnen die Lernenden geeignete Losungsansétze fiir ein konkretes Problem
simulieren, wodurch eine Betrachtung des Problems aus unterschiedlichen Disziplinen heraus
gefordert wird. Der Nutzen von wissenschaftlichen Grundkenntnissen und grundlegenden
Methoden fiir berufliche, gesellschaftliche und individuelle Probleme wird den Lernenden
aufgezeigt (vgl. KLAFKI 2007, 167).

Ein weiteres Potenzial ist, dass durch die zuvor stattgefundene Narration in der systemischen
Visualisierung des Lehrenden bei der anschlieBenden Diskussion weniger eine Reproduktion
von Sprache als vielmehr ein Prozess des aktiv-experimentellen Sprachhandelns und der au-
tonomen Weiterfilhrung der Geschichte angeregt wird. Dies flihrt dazu, dass die Lernenden
ihren Sprachgebrauch reflektieren, was wiederum als Grundlage fiir das Nachdenken gesehen

werden kann (vgl. REICH 2007, 65). Durch die Formulierung konkurrierender Positionen in-
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nerhalb einer Geschichte werden die Lernenden zum eigenen Denken angeregt. Die sprachli-
chen Fihigkeiten und die Verwendung der Sprache werden durch die Auseinandersetzung mit
der Geschichte und der Entwicklung von Losungsmoglichkeiten gefordert (vgl. ASMUSSEN
2008, 3 f.).

Die Gespriache und Diskussionen stirken die Kommunikationsféhigkeit der Lernenden. Ge-
sprache konnen in unterschiedlichen Formen verlaufen. Die Lernenden werden dadurch mit
verschiedenen Kommunikationsarten bzw. -formen und Gespréichssituationen vertraut und
lernen deren Giiltigkeit kennen und einzuschétzen. Die erlangte Sicherheit im freien Sprechen
bildet die Basis fiir ein kooperatives Arbeiten und motiviert die Lernenden, sich aktiv an Aus-
handlungsprozessen zu beteiligen (vgl. REICH 2007, 148 f.). Das eigene Wirken auf andere
fiihrt dazu, dass die Lernenden ihre AuBerungen hinterfragen. Die Auseinandersetzung mit
anderen hat damit eine identitdtsbildende Funktion. Es reicht an dieser Stelle nicht aus, nur
auf einer grammatisch-semantischen Ebene verstanden zu werden; vielmehr ist es notwendig,
dass die AuBerungen auch auf einer pragmatischen Ebene erfasst werden. Dies bedeutet, dass
der Sinngehalt der AuBerung verstanden wird. Dieser Prozess der Selbstverwirklichung kann
v. a. im Anschlussgespriach einer systemischen Visualisierung stattfinden (vgl. REICH 2007,

58).

8.2  Situations- sowie Problemorientierung und systemische
Visualisierung

In einer Aufstellung nach SPARRER und VARGA VON KIBED wird in einem ersten Bild die
Problemsituation eines Klienten aus dessen Sicht dargestellt. Dieses externalisierte Bild kann
verdndert werden, indem sich die Reprédsentanten durch die reprasentierende Wahrnehmung
umstellen. Das Losungsbild kann positive Riickwirkung auf den Klienten haben, fiir den die
Strukturaufstellung seine Geschichte widerspiegelt.

Wenn man davon ausgeht, dass es sich bei der Systemischen Strukturaufstellung um eine
Sprache handelt, dann stehen die unterschiedlichen Aufstellungsbilder fiir unterschiedliche
Modalsitze (vgl. Kapitel 3.1, 3.1.1, 3.1.3). In einer systemischen Visualisierung werden auf
der Grundlage eines im Vorfeld generierten Drehbuchs zu einem gewihlten Thema verschie-
dene Elemente eines Systems vom Lehrenden in den Raum gestellt (vgl. MULLER-CHRIST
2015a, 1). Hierbei ist es moglich, berufliche Situationen und Problemstellungen als Aus-
gangssituation zu visualisieren. Das Fachwissen kann so kontextspezifisch von den Lernenden
erworben werden. Die in die systemische Visualisierung eingebundenen Lernsituationen, die

wihrend der Phase der Narration vom Lehrenden aufgezeigt werden, orientieren sich an den
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beruflichen Handlungsabldufen und werden somit didaktisch aufbereitet (vgl. KMK 2011,
32).

Im Unterricht stellt nun der Lehrende seine eigene Sichtweise eines Problems fiir die Lernen-
den nach auflen hin dar. Die Beziehungen zwischen den Elementen werden sichtbar gemacht.
Als geeignetes Verstdndigungsmittel wird von MULLER-CHRIST die Raumsprache aufgefiihrt
(vgl. MULLER-CHRIST 2015¢, 2). Die repriasentierende Wahrnehmung wird in der systemi-
schen Visualisierung, wie bereits aufgefiihrt, nicht einbezogen. Trotzdem ergibt sich fiir die
Lernenden ein Bild, das sie mit ihren eigenen Vorstellungen (inneren Landkarten) abgleichen
(vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015b, 23). Wenn diese nicht mit der Darstellung des Lehrenden
iibereinstimmt, kann es zu Irritationen kommen. Diese bergen allerdings ein enormes Potenzi-
al. Vor dem Hintergrund des Konstruktivismus bedeuten sie, dass kognitive Prozesse ausge-
16st werden kdnnen (vgl. FISCHER/HAHN 2005, 36).

Durch den Vergleich der verschiedenen Landkarten der Lernenden entsteht ein intensiver Dia-
logprozess (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015b, 23). Die Lernenden iiben gleichzeitig Tole-
ranz gegeniiber den Vorstellungen anderer, lassen soziale Beziehungen zu und {iben sich in
Konflikt- und Kritikfahigkeit. Weiterhin lernen sie Verantwortung fiir ihre eigenen Beitridge
zu libernehmen. Sie erlernen dabei die Regeln der zwischenmenschlichen Kommunikation,
bspw. gegenseitige Riicksichtnahme (vgl. KMK 2011, 15).

Es erscheint von immenser Bedeutung, als Lehrender davon auszugehen, dass das eigene ex-
ternalisierte Bild wie in einer Aufstellung verdndert werden kann, indem die Stellvertreter
umgestellt werden, um neue und andere Losungen aufzuzeigen und die eigene Darstellung
nicht als wahr darzustellen. Wie in einer Aufstellung nicht behauptet werden kann, dass eine
Wabhrheit iiber das System aufgestellt wurde (vgl. DAIMLER 2015, 31), zeigt auch die systemi-
sche Visualisierung nur die subjektive Sichtweise des Lehrenden. Entscheidend ist, dass im
Dialogprozess im Anschluss an die Visualisierung explizit darauf hingewiesen wird, dass die
visualisierte innere Landkarte nicht die Wahrheit des Systems zeigt. Diese Landkarte begriin-
det sich vielmehr auf den spezifischen Gefithlen und Wahrnehmungen des Erzdhlers (vgl.
SCHWEIBENZ 2006, 82).

Als Lehrender kdnnte man nun davon ausgehen, dass man, wie in der Systemaufstellung, ei-
nen ersten Modalsatz im Indikativ aufstellt, der eine Aussage liber eine jetzige Situation gibt,
der allerdings verdnderbar ist: einerseits verdnderbar durch hinzukommende Elemente, ande-
rerseits aber auch verdnderbar im Hinblick auf Ansichten der Lehrenden, die im Dialog geéu-
Bert werden oder im Hinblick auf zukiinftige Erwartungen, die eintreten konnten. Somit kon-

nen nach einem ersten Aufstellungsbild im Anschluss an die Reflexion weitere Bilder visuali-
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siert werden, die dann Konjunktivsétzen entsprechen und den thematischen Moglichkeitsraum
des Ausgangsbildes erkunden.

Perspektivisch ist zu priifen, inwieweit die Lernenden diese Konjunktivsitze auch selbst stel-
len kénnen und damit ihre Geschichte erzdhlen. Dadurch, dass dann unterschiedliche Ansich-
ten visualisiert werden, konnte es problematisch werden, ein Losungsbild darzustellen und
somit kdnnten u. U. mehrere araméische Modi nétig sein, iiber die reflektiert werden sollte
(vgl. auch Kapitel 3.1.3). Im Anschluss an eine Aufstellung nach SPARRER und VARGA VON
KiBED hat der Klient die Moglichkeit, das Problem aus einem anderen Blickwinkel zu be-
trachten (vgl. REICH 2003a, 32). Gleiches Potenzial wird in der systemischen Visualisierung
sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Lehrenden gesehen.

Weiterhin ist in der systemischen Visualisierung darauf zu achten, dass v. a. anschlussfihige
Erzéhlungen gewihlt werden. Dadurch ergibt sich ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden,
die eine Anschaulichkeit der Erzahlung nach sich zieht. Durch die Lebensnidhe und Anschau-
lichkeit werden die Anteilnahme und die Emotionen der Lernenden geweckt (vgl. FRENZEL ET
AL. 2006, 35 ft.).

Lernende werden durch die Methode der Narration auf der emotionalen Ebene angesprochen.
Durch die hervorgerufenen Gefiihle kann eine Neugierde bzw. das Interesse fiir einen Sach-
verhalt entstehen und ein kreativer Prozess ausgelost werden (vgl. REICH 2007, 22 ff.). Das
kreative Denken zeigt sich insbesondere durch eigene Modellierung der Wirklichkeit nach der
Aufstellung und die anschlieBende Diskussion und Reflexion bzw. den Abgleich der eigenen
inneren Landkarte mit der Visualisierung. Durch die Interaktion der Lernenden mit dem
Lerngegenstand und dem Lehrenden ist ein sinnerfiilltes und erfolgreiches Lernen mdglich.
Der Austausch von Gedanken unter den Lernenden fiihrt dazu, neue Sichtweisen und Lo-
sungsmoglichkeiten kennenzulernen und zu tolerieren. Die subjektive Auffassung eines Sach-
verhaltes wird dabei durch die individuellen Erfahrungen, Empfindungen und Kenntnisse der
Lernenden beeinflusst (vgl. REICH 2009, 55 ft.).

Mit Hilfe des Austausches konnen Normen, Werte und Einstellungen unter den Lernenden
diskutiert und geférdert werden (vgl. GERDSMEIER 2010, 70). Es wird erlernt, die Sichtweisen,
Meinungen und Erfahrungen anderer Lernender zu akzeptieren und mit den eigenen Gedan-
ken zu verkniipfen (vgl. REICH 2007, 22). Die Erzdhlungen werden mit den individuellen Er-
lebnissen abgeglichen, wodurch u. U. Parallelen hergestellt werden konnen. Dies hat zur Fol-
ge, dass Wissen leichter aus dem Gedéchtnis abgerufen werden kann.

Der Inhalt ist, neben der Vortragsweise, ebenso von entscheidender Relevanz (vgl. SCHWEI-

BENZ 2009, 82). Es ist zu beachten, dass Narrationen nicht autoritdr ausgelegt sind. Der Leh-
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rende muss beherzigen, dass die Interpretation fiir die Lernenden frei ist und nicht durch ihn
vorgegeben wird. Die Lernenden sollen schlieBlich dazu angeregt werden, sich selbststindig
mit dem Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven auseinanderzusetzen (vgl. SCHWEIBENZ
2009, 82).

An dieser Stelle soll auch auf ein grundlegendes Problem aufmerksam gemacht werden, auf
die Tatsache ndamlich, dass das Denken nicht immer der Komplexitdt unserer Umwelt ent-
spricht. Aufgrund dessen neigen Menschen dazu sich einzureden, dass alles viel einfacher ist
als die Realitéit, was wiederum zu vereinfachten Handlungen fiihrt. Um Widerspriichen und
Paradoxien und somit Problemen zu begegnen, werden Metaphern als geeignetes Instrument
gesehen, mit diesen umgehen zu kdnnen (vgl. Kapitel 4). Sie konnen dabei helfen, zum kriti-
schen Denken anzuregen, das seinerseits dazu veranlasst, die Bedeutungen von unterschiedli-
chen Situationen zu erfassen (vgl. MORGAN 2002, 499 f.).

Wenn davon ausgegangen wird, dass das Alltagsleben von Metaphern durchdrungen ist, dann
sprechen, denken und handeln Menschen metaphorisch. Das ganze Konzeptsystem ist folglich
metaphorisch und spielt bei der Definition der Alltagsrealitét eine zentrale Rolle (vgl. Kapitel
4). Aufstellungsverfahren werden von SPARRER und VARGA VON KIBED als etwas ganz natiir-
liches gesehen, da die Alltagssprache durchzogen ist von Ausdriicken, die mit einer raumli-
chen Anordnung zu tun haben (vgl. Kapitel 3.1.5).

Weiterhin stellt eine Aufstellung ,,ganz grundsétzlich eine Metapher fiir das Thema oder
Problem des Klienten dar. Sie erfiillt eine Stellvertreterfunktion fiir die Gegebenheiten im
Alltag des Klienten* (LINDEMANN 2015, 135). Der Lehrende sollte sich der Tatsache bewusst
sein, dass er in der systemischen Visualisierung nun sein eigenes ,,Konzept* darstellt und
hierfiir mit Metaphern arbeitet. Beziechungen werden mit Abstinden und Blickrichtungen
nachgebildet, die etwas zu bedeuten haben. Hierbei werden also Raummetaphern visualisiert:
Eine Entitdt wird z. B. vor eine andere Entitét gestellt, was von unterschiedlichen Menschen
zumeist gleichermaBen gedeutet wird (vgl. u. a. Kapitel 3.3). Durch ,,die Wahl der Metapher
[werden] auch die Definition von Problemen und die sich daran anschlieBende[n] Losungsan-
sitze beeinflusst™ (BOSCH 2006, 4). BOSCH zitiert an dieser Stelle DONALD SCHON: ,,Problems
are not given. They are constructed by human beings in their attempts to make sense of com-
plex and troubling situations* (SCHON 1993, 144).

Es wird insgesamt als essenziell erachtet, dass sich der Lehrende der Nutzung der eingesetz-
ten Metaphern bewusst ist. Wie die ,,Aufstellungsarbeit eine wirksame Methode der Analyse

und der Erprobung von Problemmustern® (LINDEMANN 2015, 134) sein kann, kann dies bei
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der systemischen Visualisierung ebenso der Fall sein. Hierbei ist es notig, um es in MORGANS
Worten zu sagen, nicht nur mit einem Auge die Welt zu betrachten:
,, Wenn wir unsere Welt mit beiden Augen betrachten, gelangen wir zu einer anderen Sicht, als wenn wir
sie mit jedem Auge getrennt betrachten. Jedes Auge sieht die dieselbe Realitit unterschiedlich, und
wenn beide Augen zusammenarbeiten, bringen sie gemeinsam wiederum eine andere Betrachtungsweise
hervor. [...] [Das] gleiche passiert, wenn wir lernen, die Welt durch verschiedene Metaphern zu inter-
pretieren. Der Vorgang der Deutung und Umdeutung an sich bringt eine qualitativ unterschiedliche Art

des Verstehens hervor, die mit der Qualitdt des beiddugigen Sehens zu vergleichen ist“ (Morgan 2002,
500).

Der Lehrende sollte insgesamt metaphorische Konzepte hinterfragen und fiir sich, aber auch
gemeinsam mit den Lernenden nach ,alternativen Metaphern Ausschau [...] halten® (KRUSE
ET AL. 2011, 73).
Die Einbettung der Narration in einen Handlungszusammenhang kann zudem dazu fiihren,
dass ein Mehrwert, bspw. ein Erwerb spezieller Normen, aus der Erzdhlung generiert werden
kann. Es gebe, so fiihrt GERDSMEIER aus,
,, keinen verniinftigen Grund [ ...], an der Wirksamkeit des Geschichtenerzdhlens fiir die Normbildung zu
zweifeln, sofern die Geschichten Ereignisse aus der unmittelbaren, konkreten Lebenswelt der Schiiler
thematisieren. Allerdings fehlt es hier dann hdufig an einer organisierten Eingebundenheit, wie sie fiir
Unternehmen typisch ist, und so bleibt hdufig unklar, ob Werte und Normen, die gefordert werden sol-

len, wegen fehlender Sanktionen bzw. wegen der Pluralitit sozialer Referenzsysteme nicht doch igno-
riert werden “ (GERDSMEIER 2010, 70).

An dieser Stelle ist dann auch wieder aufzufiihren, dass die unterschiedlichen Perspektiven
der verschiedenen Akteure in der Geschichte mit aufgenommen werden sollten, damit die
mannigfaltigen Situationen diskutiert und reflektiert werden konnen (vgl. GERDSMEIER 2010,
71 f.). Eine Situationsorientierung ist durch das narrative Vorgehen wéhrend der Visualisie-
rung besonders ausgeprigt. Die Methode der systemischen Visualisierung ermdglicht die Dar-
stellung jedes beliebigen Themas und kann dabei Problemlagen und Interessensgegensétze
aufzeigen. Die Lernenden erhalten durch die Narration des Lehrenden, die im Zusammenhang
mit der Visualisierung vorgenommen wird, einen Uberblick iiber das Problem und die Bezie-
hungen zwischen den involvierten Elementen (vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 1). Im Anschluss
an die Visualisierung kann das Problem schlieflich aus unterschiedlichen Standpunkten her-
aus, z. B. aus der Sicht der Konsumenten, diskutiert werden.

Das dreidimensionale Raumbild erzeugt nach MULLER-CHRIST sofort mehr Fragen als ein
zweidimensionales Bild (vgl. Kapitel 3), da es eine intensivere Auseinandersetzung iiber die
verschiedenen Positionierungen gibt. Fiir eine Problemorientierung der Visualisierung ist es
daher entscheidend, dass z. B. Systemelemente, die sich in einer Konfrontation befinden, auch
entsprechend so veranschaulicht werden. Die Geschichten, die eine Problemorientierung auf-

weisen, regen die Lernenden zum Handeln an (vgl. GERDSMEIER 2010, 71 f.). Zwar geht das
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Erzédhlen der Geschichte vom Lehrenden aus, aber die Lernenden sind durch ein aktives Zu-
horen in die Erzdhlung eingebunden, und nur dadurch gelingt es den Lernenden schlieflich,
den Sinn der Geschichte zu konstruieren (vgl. KUBLI 2001, 26) sowie Losungsmoglichkeiten
zu entwickeln (vgl. REICH 2009, 55 ff.).

Es wird ein Lernprozess in Gang gesetzt, der ein selbststindiges Arbeiten ermdglicht. Der
Erzahler schafft durch die Geschichte einen Raum, in dem kommunikative und soziale Inter-
aktionsprozesse stattfinden konnen. Die Lernenden werden zu individuellen Denkprozessen
angeregt und aufgefordert, ihre Gedanken, Sichtweisen und Losungsmoglichkeiten auszutau-
schen (vgl. REICH 2007, 22). Die Selbststindigkeit wird damit wahrend des Kommunikations-
prozesses gefordert. An den plot points setzen sich die Lernenden intensiv mit dem aufgewor-
fenen Problem auseinander (vgl. BORN/WIRTH 2010, 11), sodass Raum fiir selbststindiges

Lernen er6ffnet wird.
8.3  Handlungsorientierung und systemische Visualisierung

Aufgrund der eingangs aufgezeigten Charakteristika der Narration ldsst sich eine Handlungs-
orientierung feststellen. Ebenso wie der Erzdhler sind bei Narrationen auch die Zuhorer aktiv
beteiligt. Die Lernenden bemiihen sich durch das aktive Zuhéren um eine Sinnkonstruktion
(vgl. KUBLI 2001, 26), wihrend der Lehrende mit der Erzédhlung einen sozialen und kommu-
nikativen Raum er6ffnet, der zum Denken und Handeln anregt (vgl. FRENZEL ET AL. 2006, 5).
Auch Bilder und Metaphern liefern gemafl MORGAN einen Handlungsrahmen. Wenn sowohl
Bilder als auch Metaphern von Menschen angewendet werden, dann erlangen diese Erkennt-
nisse, die es ermdglichen so zu handeln, wie sie es zuvor flir unmoglich gehalten hitten. Falls
man, wie LAKOFF und JOHNSON es tun, Metaphern sowohl kognitive als auch affektive Kom-
ponenten zuschreibt (vgl. Kapitel 4), dann wirken diese ,,handlungsrelevant, weil sie, durch
Projektion von Eigenschaften von einem Sachverhalt auf einen anderen Sachverhalt, direkte
handlungsbestimmende Ziele vorgeben® (OTTO/WELSKOP 2014, 256). Fiir LIEBERT, der auf
LAKOFF und JOHNSON Bezug nimmt, stellen Metaphern ,,[aJus handlungstheoretischer Sicht
[...] Mittel dar, mit denen Sprecher in konkreten Situationen bestimmte Ziele erreichen wol-
len* (LIEBERT 2003, 57, zitiert nach OTTO/WELSKOP 2014, 256). Somit erscheint die Hand-
lungsrelevanz einer Metapher einerseits an die Absicht des Senders gebunden zu sein, ande-
rerseits aber auch vor allem an die ,,Fahigkeit des Empfangers, Metaphern als Handlungsan-
weisung zu verstehen* (OTTO/WELSKOP 2014, 257).

Es wird als wichtig erachtet, dass die Lernenden in dem im Anschluss an die Narration statt-

findenden Gedankenaustausch in keinem Fall vom Lehrenden zu einer Aussage gezwungen
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werden. Damit gibt es einen Raum, in dem selbststindiges Lernen stattfinden kann (vgl.
FRENZEL ET AL. 2006, 5). Wahrend der Diskussion und Reflexion kdnnen auch zukiinftige
Entwicklungen thematisiert werden. Mdgliche Auswirkungen von zukiinftigen Erwartungen
konnen vom Lehrenden oder Lernenden aufgeworfen und durch ein Umstellen der Elemente
sichtbar gemacht werden. Zudem kann ein neues Systemelement hinzuzugefiigt werden; die-
ses symbolisiert dann das zukiinftige erwartete Ergebnis. Die Wirkung eines neuen Elementes
auf ein bereits vorhandenes System kann mit den Lernenden diskutiert und visualisiert wer-
den. Des Weiteren zeigen sich dadurch verschiedene Handlungsstrategien. Auch die Auswir-
kungen dieser Strategien konnen durch ein weiteres Umstellen oder Hinzufiigen von Stellver-
tretern dargestellt werden. Beurteilt werden die Handlungsstrategien in der Reflexion.

Es zeigt sich, dass die Lernenden Losungsmdglichkeiten anhand der Visualisierung auspro-
bieren konnen; damit werden vollstaindige Handlungen (wenn auch nur simuliert) moglich.
Die Erfahrungen der Lernenden werden in die Visualisierung und damit in das Handeln inte-
griert. Auch wenn am Ende des Lernprozesses keine konkrete Handlungsempfehlung gegeben
werden kann, so wie dies im Ubrigen auch keine andere Methode leistet, konnen die Lernen-
den aber einen vertieften Einblick in das System erhalten und die Auswirkungen des eigenen
Handelns in Bezug auf eine konkrete Problemsituation abschitzen. Dadurch wird ein voraus-
schauendes Denken gefordert (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015a, 40).

Eng mit der Handlungsorientierung verbunden ist die Forderung der Handlungskompetenz.
Diese ist das Ziel der schulischen Berufsausbildung im dualen System. Die KMK (2011) for-
dert zudem, dass die Lernenden dazu befdhigt werden, die Gesellschaft und die Arbeitswelt in
okonomischer, 6kologischer und sozialer Verantwortung mitzugestalten. Dies ist insbesonde-
re vor dem Hintergrund der sich wandelnden Anforderungen zu sehen. Durch die Narration
erfahren die Lernenden, dass die Umwelt nicht monokausal aufgebaut ist. Es werden oftmals
widerspriichliche Wahrnehmungen und Fakten aufgezeigt, die schlielich am Ende in eine
Ordnung gebracht werden. Jeder Lernende erstellt dabei ein subjektives Bild der Wirklichkeit
und macht dieses fiir andere sichtbar und versténdlich. Dadurch ergibt sich eine Multiperspek-
tivitit auf einen Sachverhalt, die dazu fiihrt, dass spezifische Deutungen der AuBerungen und
Blickwinkel ausgebildet werden miissen. Die Lernenden entwickeln Zukunftsentwiirfe und
schitzen die Auswirkungen des eigenen Handelns ab (vgl. REICH 2007, 57 ff.). Gleichzeitig
entsteht dadurch ein Solidaritatsbewusstsein, wodurch sich das Erzéhlen als eine zentrale Res-
source fiir das Verstehen und die soziale Interaktion herauskristallisiert (vgl. REICH 2007, 58).

Die Berticksichtigung der Meinungen und Einschédtzungen von anderen Lernenden kann dar-

iiber hinaus zur Fremdreflexion und Fremdbeobachtung fiihren (vgl. REICH 2007, 57), wobei
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die verschiedenen Sichtweisen abschlieBend zu einem Bild zusammengefiihrt werden kdnnen
(vgl. REICH 2007, 22). Eng damit verbunden ist die Sinnbildung, die entscheidend fiir den
Lernerfolg ist. Erzdhlungen, die wihrend der Visualisierung stattfinden, leisten durch die Dar-
stellung der Beziehung zwischen AuBlenwelt und Subjekt einen Beitrag zur Sinnbildung (vgl.
LEUPNER/SAUPE 2009, 11), was sich wiederum positiv auf den Lernerfolg auswirkt (vgl.
REICH 2007, 56).

8.4  Exemplarik und systemische Visualisierung

Narrationen und damit systemische Visualisierungen kdnnen reale, aber auch fiktive Hand-
lungen und Ereignisse thematisieren (vgl. LEUPNER/SAUPE 2006, 8). Fiir die inhaltliche Aus-
gestaltung der Lernsituationen werden entsprechend keine Grenzen gesetzt (vgl.
Lisor/HUISINGA 1999, 166 f.). Schon die Bibel ist durchzogen von einer sehr bildreichen
Sprache. Dies betrifft sowohl das Alte (vgl. KRISPENZ 2006, Kapitel 1) als auch das Neue
Testament. Beispielsweise handelt es sich bei Gleichnissen um Miniaturerzahlungen, die ei-
nen bildlichen Charakter haben. Eine Erzéhlung als bildspendender Bereich weist auf eine
zweite Aussageebene hin, z. B. um tiber die Gottesherrschaft etwas auszusagen, indem man es
mit einem Senfkorn Vergleichtll (vgl. ROOSE 2009, 24; ZIMMERMANN 2013, 197).

Wie durch etwas Exemplarisches auf etwas Allgemeines geschlossen werden kann, wird gut
sichtbar in dem Gleichnis des verlorenen Sohnes. In dieser Parabel geht es um einen Sohn, der
seinen Erbanteil von seinem Vater einfordert, um die Welt zu erkunden, und ohne einen Cent
wieder zum Vater zuriickkehrt. Dieser nimmt ihn freudig wieder bei sich auf (vgl. auch Lk
15,1-32). In dieser Geschichte steht der verlorene Sohn exemplarisch fiir die Z6llner und Siin-
der und die Geschichte fiir eine Lebensform, mit den als verloren geltenden Zdllnern und
Stindern in Gemeinschaft zusammenzuleben (vgl. STOELLGER 2010, 30). Es konnen also auch
ganze Erzdhlungen als Metapher aufgefasst werden, als eine komplexere Form einer bildhaf-
ten Ubertragung (vgl. LINDEMANN 2015, 21).

Somit konnten auch in einem Lehr-Lern-Arrangement und dementsprechend gleichermallen
in einer systemischen Visualisierung Geschichten erzahlt werden, die als Metapher fiir etwas
anderes stehen. Metaphern konnen daher im Besonderen etwas Allgemeines enthalten. Vor
dem Hintergrund der Exemplarik sind die Narrationen so zu wihlen, dass sie Verkniipfungen

mehrschichtiger Prinzipien, GesetzmiBigkeiten und Fachgebiete aufweisen (vgl.

"Mk 4,30-31: ,,Und er sprach: Womit wollen wir das Reich Gottes vergleichen, und durch welches Gleichnis
wollen wir es abbilden? Es ist wie ein Senfkorn: Wenn das gesit wird aufs Land, so ist's das kleinste unter allen
Samenkornern auf Erden; und wenn es gesit ist, so geht es auf und wird grofer als alle Krduter und treibt grofe
Zweige, sodass die Vogel unter dem Himmel unter seinem Schatten wohnen kénnen.*
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LisOP/HUISINGA 1999, 166 f.). Die Narration vernetzt dadurch komplexe Sachverhalte mit
entsprechenden Kontexten. Die Teilbereiche werden durch die Geschichte in einen Kontext
eingebettet, wodurch die komplexen Sachverhalte nachvollziehbar werden (vgl. REICH 2007,
21 ff)).

Weiterhin ist an dieser Stelle aufzufiihren, dass den Lernenden in einer systemischen Visuali-
sierung Beziehungen innerhalb eines Systems durch das entstandene dreidimensionale Raum-
bild vor Augen gefiihrt werden (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015a, 35). Hierbei findet eine
Reduktion der Realitdt durch die Visualisierung statt. Daher ist es von Bedeutung, dass dem
Lehrenden und den Lernenden dieser Vorgang auch bewusst ist. Die Auswirkungen der Re-
duktion konnen schlieBlich in der anschlieenden Diskussion und Reflexion thematisiert wer-
den (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015a, 37).

Lern- und Arbeitsprozesse konnen nur in Gang gesetzt werden, wenn tiiber die systemische
Visualisierung gesprochen wird. Ein selbstgesteuertes Lernen kann die Lernenden zu eigen-
stindigen Modellierungen und kritischen Reflexionen motivieren (vgl. GERDSMEIER 2010,
64 f.). Die Positionierung der Lernenden, also die Stellungnahme und Artikulation der eige-
nen Meinung, muss den Lernenden in der abschlieBenden Diskussion der Visualisierung er-
moglicht werden. Die unterschiedlichen Auffassungen werden entsprechend diskutiert und
reflektiert (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 12). Die Abschédtzung der Risiken und Gefahren der
Handlungsmoglichkeiten kann dabei ein Teil dieser Diskussion sein.

Anhand der Visualisierung werden gemeinsam mit dem Lernenden die verallgemeinerbaren
Erkenntnisse herausgearbeitet, die spiter schlieBlich auf andere Kontexte {ibertragen werden
konnen. Die Lernenden werden aktiv in den Lernprozess einbezogen und erhalten die Mdg-
lichkeit zur Selbststindigkeit. Die Methode der systemischen Visualisierung schafft einen
kommunikativen Raum, der es den Lernenden ermdglicht sich gegenseitig zu verstidndigen.
Die Kreativitdt wird dadurch angeregt und es werden neue Sichtweisen erdffnet. Sowohl das
eigene Handeln als auch das Handeln anderer kann unter Zuhilfenahme des sprachlichen Aus-
tausches reflektiert werden. Weiterhin werden dadurch Beziehungen unter den Lernenden
aufgebaut und gefestigt (vgl. REICH 2007, 147).

Eng damit verbunden ist in diesem Fall die Fahigkeit zur personlichen und strukturellen Re-
flexion, wie die KMK sie fordert (vgl. KMK 2011, 14). Die Lernenden hinterfragen durch die
Geschichte und den anschlieBenden Gedankenaustausch die eigene Position und die Bezie-
hung dieser zu anderen. Wird etwas Unbekanntes durch die Geschichte erdffnet, kann die
eigene Lebensumwelt unter einem anderen Blick wahrgenommen werden, und andere Wirk-

lichkeitsauffassungen werden erkannt und reflektiert. Der Vergleich bewirkt, dass der Ler-
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nende etwas iiber sein eigenes Leben, aber auch iiber das Leben der anderen erfahrt. Fiir den
Lehrenden erschlieBt sich durch das Gesprich, welche unterschiedlichen Bedeutungen die
Lernenden den Fakten zukommen lassen (vgl. REICH 2007, 148).

Abschlielend ist noch Folgendes zu sagen: Bei der Erstellung des gedanklichen Drehbuchs
und der Visualisierung sollte der Lehrende darauf achten, dass diese an die Lebenswelt der
Lernenden anschlieBen. Es werden Emotionen durch die systemische Visualisierung ausge-
16st, die eine aktive Auseinandersetzung mit dem Thema nach sich ziehen kann. Das Fachwis-
sen wird anhand eines Exempels in die Lebenswelt der Lernenden gebracht. Damit ergibt sich

ein bedeutungsvolles Lernen (vgl. GERDSMEIER 2010, 68).
8.5  Ganzheitlichkeit und systemische Visualisierung

Durch Narrationen wird ein ganzheitlicher Zugang zu den Lerninhalten ermdglicht. Die Ler-
nenden konnen Inhalte und Prozesse miterleben. Gleichzeitig werden Emotionen bei ihnen
ausgelost (vgl. REICH 2007, 22 ft.). Dadurch, dass die von den Lernenden selbststindig ent-
worfenen Losungen im Anschluss an die Narration diskutiert und reflektiert werden, werden
sie in einen Kommunikationsprozess einbezogen (vgl. FRENZEL ET AL. 2006, 6 f.). Dafiir ist es
notwendig, dass die Lernenden sich als Stellvertreter im Raum aufstellen lassen. Zudem sind
auch die iibrigen Lernenden gefordert, die nicht als Stellvertreter eingesetzt werden. Die Me-
thode lebt von ihren Beobachtungen und Erkenntnissen (vgl. MULLER-CHRIST ET AL. 2015a,
3).

Durch die Differenz zwischen bekannten und unbekannten Elementen in der Geschichte wird
eine Spannung ausgelost, die das Interesse der Lernenden weckt. Komplizierte Sachverhalte
werden durch die Narration in verstindliche Kontexte eingebettet, wodurch der Wissensauf-
bau erleichtert wird (vgl. REICH 2007, 55). ,,Das AufschlieBen des affektiven Bereichs lésst
Interesse entstehen und ebnet den Weg zur kognitiven Betrachtungsweise™ (REICH 2007, 55).
Wirken die Lernenden nicht an der systemischen Visualisierung mit, kann kein dreidimensio-
nales Raumbild entstehen. Komplexe Zusammenhéinge und Beziehungen zwischen den Ele-
menten werden nicht sichtbar, aufgrund dessen werden weniger Fragen aufgeworfen (vgl.
MULLER-CHRIST ET AL. 2015a, 3) und ein schwécherer Dialog findet statt (vgl. MULLER-
CHRIST 2015b, 12). Die Methode zielt damit auf ein aktives Aneignen von Wissen ab, das
wiederum nur durch Kooperation und Partizipation ermoglicht werden kann. Der Lehrende ist
zwar Erzdhler seines Drehbuchs, sollte im weiteren Verlauf aber eher als Lernbegleiter fun-

gieren (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 13).
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In der Diskussion und Reflexion, die an die Narration anschlieen, konnen Handlungsstrate-
gien und Losungsmoglichkeiten fiir ein Problem entwickelt und von den Lernenden auspro-
biert werden, wenn auch nur simulativ (vgl. MULLER-CHRIST 2015b, 13; Kapitel 8.1). Denken
und Wahrnehmen muss in Handlungen umgesetzt werden, um eine Ganzheitlichkeit zu errei-
chen (vgl. Kapitel 7.2.5). Wenn davon ausgegangen wird, dass uns Metaphern einen Hand-
lungsrahmen liefern (vgl. Kapitel 8.3), dann trigt ihre Anwendung zur Ganzheitlichkeit bei.
Die Schnittstelle zwischen Denken und Tun kann durch die systemische Visualisierung ge-

schlossen werden, wodurch die Ausfiihrung einer vollstdndigen Handlung moglich ist.

8.6  Arbeits- und Geschiftsprozesse und systemische
Visualisierung

Die Handlungssituationen und Problemstellungen sollen sich an den berufsrelevanten Arbeits-
und Geschéftsprozessen orientieren. Dadurch wird es den Lernenden ermdglicht, die Lernin-
halte direkt auf die Arbeitswelt zu beziehen (vgl. KMK 2011, 29). Die systemische Visuali-
sierung kann Vorgénge und Situationen der berufsrelevanten Arbeits- und Geschiftsprozesse
einbeziehen. Die im Lernfeldkonzept sehr grob umrissenen Vorgidnge konnen durch die Nar-
ration detaillierter und unter Beriicksichtigung des Lebensweltbezuges dargestellt werden.
Durch die Ausgestaltung der Erzdhlung werden die Vorginge erst fiir eine anschlieBende Dis-
kussion und Reflexion nutzbar gemacht (vgl. GERDSMEIER 2010, 74).
Von Bedeutung ist an dieser Stelle wiederum die Vortragsweise des Lehrenden. Der Sprech-
ausdruck und die Korpersprache, die individuelle Gestik und Mimik im Zusammenspiel mit
den Betonungen des Erzdhlers, konnen dazu beitragen, dass die Lernenden die Inhalte besser
im Gedichtnis behalten. Die Verbindung von Horen und Sehen steigert die Vorstellungskraft
und die Gedachtnisleistung (vgl. REICH 2007, 37).
GleichermaBen wichtig sind die ,,Lebensnidhe und Anschaulichkeit von Geschichten®, wie
SCHWEIBENZ festhilt, denn sie
.iragen dazu bei, dass das vermittelte Wissen flir die Rezipienten einprdgsamer wird und spé&-
ter leichter aktiviert werden kann. Aus kognitionspsychologischer Sicht spielen dabei die Le-
bendigkeit und Reichhaltigkeit der Geschichte eine zentrale Rolle, weil sie den Rezipienten
ermdglichen, sich in ihrer Vorstellung visuelle Bilder des Erzéhlten zu machen und Parallelen

zu eigenen Erfahrungen herzustellen, die dazu fiihren, dass dieses Wissen im Gedéchtnis
leichter abrufbar wird” (SCHWEIBENZ 2009, 82).

Wie bereits ausfiihrlich geschildert wurde (Kapitel 8.2), konnen durch die systemische Visua-
lisierung Situationen wéhrend der Narration einbezogen werden, die dazu beitragen, Arbeits-
prozesswissen zu fordern. Auch das systemorientierte vernetzte Denken und Handeln sowie

das Losen von exemplarischen und komplexen Aufgabenstellungen wird durch die Methode
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ermoglicht (s. Kapitel 8.1, 8.3 und 8.4). Durch die Diskussion und Reflexion der Visualisie-
rung konnen beschriebene Tétigkeiten in einem Gesamtzusammenhang betrachtet werden.
Die Lernenden konnen ein umfangreiches 6konomisch-betriebswirtschaftliches Verstindnis
des Systems erlangen und einen Zugang zu wirtschaftswissenschaftlichen Erkenntnissen er-
langen (s. Kapitel 8.1).

Metaphern tragen, wie bereits mehrfach aufgefiihrt, zum besseren Verstindnis von abstrakten
Phédnomenen bei. Ein System wird in der systemischen Visualisierung explizit visualisiert.
Um ein Verstandnis iiber ein System zu erlangen, wird die Methode der systemischen Visua-
lisierung unter der Verwendung von Narration und Metaphern von daher als absolut geeignet

erachtet.

70



Christina Kohnert, Sabine Peters Systemische Visualisierung
Potenziale einer neuen didaktischen Methode

9 Ausblick

In Bezug auf das eingangs formulierte Ziel, die Potenziale der systemischen Visualisierung
herauszuarbeiten, hat sich gezeigt, dass gerade vor dem Hintergrund von Narration, Meta-
phern und der Tatsache, dass es sich um eine abgeschwéchte Variante der Systemaufstellung
handelt, die Stirken dieser einzelnen Methoden nicht nur erhalten bleiben, sondern, miteinan-
der in Verbindung gebracht, sich gegenseitig unterstiitzen. Bereits im Zwischenfazit konnten
die engen Verbindungen der systemischen Visualisierung mit Narrationen und Metaphern
herausgearbeitet werden. Sie sind als Teil der systemischen Visualisierung zu verstehen und
bringen dadurch ihre spezifischen Stirken ein. Ebenfalls in diesem Zusammenhang wurde auf
die enge Verwandtschaft der systemischen Visualisierung zur Systemaufstellung verwiesen,
die sich ohne die Nutzung der reprisentierenden Wahrnehmung ergeben (s. Kapitel 8). Die
wesentlichen Potenziale der systemischen Visualisierung wurden anhand eines Analyserah-
mens ermittelt. Es zeigt sich, dass ,.kaum eine andere Methode ermdglicht [...] mit einem
Blick zu erfassen, wie viele Elemente zu einem System gehoren, wie diese zueinander stehen
und miteinander agieren” (MULLER-CHRIST 2015b, 12).

Als ein Potenzial hat sich schlieBlich ergeben, dass mit der Methode der systemischen Visua-
lisierung anregende und gehaltvolle Lernaufgaben, die fachwissenschaftliche Inhalte enthal-
ten, umgesetzt werden konnen. Komplexe Probleme kénnen durch eine interdisziplinire Be-
trachtungsweise bewiltigt werden. Berufliche und schiilerorientierte Problemstellungen und
Situationen werden fiir die Lernenden durch die systemische Visualisierung sichtbar gemacht.
Sie konnen verschiedene Handlungsstrategien erarbeiten und nehmen aktiv an der Visualisie-
rung als Stellvertreter und/oder durch ihre kognitiven Denkleistungen teil. Durch die an-
schlieBende Diskussion und Reflexion konnen die Handlungsalternativen bewertet werden.
Das Losen exemplarischer Aufgabenstellungen wird ermdglicht, wodurch der Wissensaufbau
erleichtert wird.

Ein wesentlicher Unterschied zu anderen Methoden ist, dass die Lernenden auf einer emotio-
nalen Ebene angesprochen werden, die Lernprozesse (Pertubation-Krise-Refraiming) in Gang
setzen konnen. Eben diese Emotionen der Lernenden fithren dazu, dass das Gelernte schneller
aus dem Gedédchtnis abgerufen werden kann. Somit wird sowohl der kognitive als auch der
affektive Bereich des Lernens angesprochen.

Weiterhin zeigen sich Potenziale der Methode bei der Umsetzung im schulischen Kontext.
Die Methode der systemischen Visualisierung kann unter Berticksichtigung der didaktischen

Prinzipien des Lernfeldkonzepts sowohl in kurzen als auch in langeren Unterrichtseinheiten
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eingesetzt werden. Es ist keine zeit- und kostenintensive Ausbildung zum Systemaufsteller'”
notwendig und die systemische Visualisierung kann relativ einfach durchgefiihrt werden. Zu-
dem ist sie mit ein wenig Ubung auch spontan realisierbar (vgl. MULLER-CHRIST 2015a, 1).
Die Stirke gegeniiber anderer Methoden ist, dass man diese ohne Materialien durchfiihren
kann. Man braucht einzig und allein einen ,,Raum® und Lernende, die sich als Stellvertreter
aufstellen lassen.

Insgesamt wird die Aufstellungsarbeit in der Gesellschaft nicht mehr grundsétzlich als esofe-
risches Zeugs oder Humbug abgetan. Warum ist dies so? — Weil die Methode funktioniert.
Vor allem dank des Beraterehepaares INSA SPARRER und MATTHIAS VARGA VON KIBED hat
sich die Aufstellungsarbeit in unterschiedlichen Bereichen etabliert (vgl. FLEISCHHACKER
20064, 23 f.; 2006b, o. S.), selbst wenn vollstdndige Erklarungen, warum Personen korperli-
che Empfindungen verspiiren, die passend zu einem abzubildenden System sind, zum jetzigen
Zeitpunkt nicht vorliegen. Die Tatsache, dass dem so ist, wurde allerdings immer wieder ge-
zeigt (vgl. SPARRER 2009, 13).

Mit der reprdsentierenden Wahrnehmung wird in der Methode der systemischen Visualisie-
rung nun nicht gearbeitet, allerdings lassen sich Erkenntnisse der Systemaufstellung durchaus
fiir die systemische Visualisierung nutzen, da sie eben eine abgeschwéchte Version der Sys-
temaufstellung darstellt. Es wird bspw. als essenziell erachtet, dass der Lehrende sich der
Aufstellungsgrammatik bewusst ist, da gerade durch die transverbale Raumsprache Blickrich-
tungen und Abstdnde oftmals gleich von den Zuschauern gedeutet werden. Dadurch, dass die
Visualisierung vom Lehrenden ausgeht und die Elemente keine Gefiihle beziiglich ihrer Posi-
tion dullern, muss der Lehrende erst recht diese Grammatik klar erkennen, da er die Plitze
ohne diese zuweist.

Die Anordnungsgrammatik von SPARRER und VARGA VON KIBED beschreibt dabei jeweils das
Verhéltnis zweier Elemente (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 197). Die Herausforde-
rung fiir den Lehrenden besteht nun darin, dass Aufstellungen und entsprechend auch Visuali-
sierungen schon erheblich komplexer werden, wenn ein weiterer Reprisentant/Stellvertreter
in das Bild gestellt wird (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 197). Es gibt jedoch eine
ermutigende Einsicht beziiglich der Aufgabe, mit Komplexitit umgehen zu kénnen: Je hiufi-
ger man mit komplexeren Aufstellungsbildern arbeitet, desto souverdner wird man im Um-
gang mit ihnen (vgl. SPARRER/VARGA VON KIBED 2014, 197). Analoges kann auch fiir die

systemische Visualisierung gelten, bei der man ja nun mit bis zu sieben Elementen arbeitet.

'2 Systemischer Berater/systemische Beraterin: 11.750,- Euro, systemischer Therapeut/systemische Therapeutin:
11.250,- Euro (vgl. Internetauftritt SPARRER/VARGA VON KIBED 2015, 14).
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Ebenso ergeben sich Herausforderungen im Hinblick auf den Einsatz der systemischen Visua-
lisierung vor dem Hintergrund von Narration und Metaphern. Um die Lehrenden fiir mégliche
Fehlerquellen zu sensibilisieren, sollen diese im Folgenden aufgefiihrt werden. Es konnte be-
reits gezeigt werden, dass die systemische Visualisierung sowohl Narrationen als auch Meta-
phern bei der Umsetzung der Methode mit einbezieht. Das gedankliche Drehbuch des Leh-
renden, das er bei der Aufstellung der Stellvertreter erzdhlt, birgt die Gefahr, dass die Lernen-
den die Geschichte mit ihren Zusammenhéngen nur schwer in die konkrete Thematik der Un-
terrichtsstunde einordnen konnen. Es ist daher vom Lehrenden zu beachten, dass die Ge-
schichte in den Gesamtzusammenhang eingebettet wird. Wahrend des Austauschprozesses, in
der Diskussions- und Reflexionsphase, ist darauf zu achten, dass aufgrund eines zeitlich um-
fangreichen Austausches iiber individuelle Sichtweisen und Erfahrungen die wesentlichen
Inhalte der Geschichte nicht in den Hintergrund riicken (vgl. GERDSMEIER 2010, 64).

Eng damit verbunden besteht durch das narrative Vorgehen die Gefahr, dass die Lernenden
die komplexe, kontroverse und facettenreiche Realitdt zu stark reduzieren und falsch interpre-
tieren (vgl. BAACKE 1993, 96). Die Interpretationsvielfalt einer Geschichte fiihrt dazu, dass
eine Vielzahl von Losungsansitzen bzw. -moglichkeiten besteht. Diese Komplexitét hat eine
Assoziationsvielfalt zur Folge, die es den Lernenden erschwert, die wesentlichen Inhalte aus
der Geschichte herauszufiltern (vgl. REICH 2007, 49).

Die Gefahr einer zu starken Reduktion besteht ebenfalls bei der Nutzung von Metaphern. Der
Lehrende muss beachten, dass Metaphern einen Zielbereich auf Eigenschaften des Ur-
sprungsbereichs reduzieren (vgl. KRUSE ET AL. 2011, 65). Dadurch, dass die Alltags- wie auch
die Wissenschaftssprache von Metaphern durchzogen sind, muss sich der Lehrende weiterhin
dieser Tatsache bewusst sein. Sowohl die eigenen Ansichten als auch die verwendeten Fach-
begriffe sollten vom Lehrenden deshalb hinterfragt werden, um nicht den Fehler zu begehen,
Wahrheiten zu propagieren (vgl. Kapitel 8).

Eine weitere Herausforderung ergibt sich dadurch, dass das Horverstehen von Lernenden zeit-
lich begrenzt ist und keine Moglichkeit besteht, die Informationen nachzulesen. Die sprachli-
chen Informationen miissen wihrend der Narration und Visualisierung sofort von den Ler-
nenden verarbeitet werden. Deshalb muss ein aktives Zuhoren gefordert werden, um die wich-
tigen Inhalte der Geschichte zu erfassen (vgl. REICH 2007, 45 ft.).

Insgesamt wird in der Methode der systemischen Visualisierung viel Potenzial schon jetzt und
gerade durch weitere Erforschung auch fiir die Zukunft gesehen. Schlielich werden Bezie-
hungen ,,aufgrund der moderneren Herausforderungen der Unternehmenspraxis zu einem im-

mer wichtigeren Lerninhalt (MULLER-CHRIST/HUBMANN 2015, o. S.). Um es metaphorisch
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auszudriicken: ,,Die Segel sind gesetzt, ein erster Schritt in die richtige Richtung ist gegan-
gen*. Welchen ,,Kurs* die Lehrenden ,,einschlagen®, kann nicht abgeschitzt werden. Es ist
jedoch zu hoffen, dass die Stirken der Methode genutzt werden, um die Lernenden zur Ge-
staltung einer lebenswerten Gesellschaft und Wirtschaft zu befdhigen. Damit sie in gesell-
schaftlichen, beruflichen und privaten Situationen individuell und sozial verantwortlich sowie

sachgerecht durchdacht handeln kénnen.
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