Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,,Mehrperspektivitat und Kontroversitat in der
sozio6konomischen Bildung — gezeigt an den Themen
Verteilungs- und Steuergerechtigkeit*

verfasst von / submitted by

Elisabeth Ramberger

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Naturwissenschaften (Mag. rer. nat.)

Wien, 2018 / Vienna, 2018

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 190 333 456

degree programme code as it appears on

the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Lehramtsstudium UF Deutsch

degree programme as it appears on UF Geographie und Wirtschaftskunde
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Mag. Dr. Maria Hofmann-Schneller






Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklare ich eidesstattlich, dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbstidndig
angefertigt, keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle aus ungedruckten
Quellen, gedruckter Literatur oder aus dem Internet im Wortlaut oder im wesentlichen Inhalt
ubernommenen Formulierungen und Konzepte geméal3 den Richtlinien wissenschaftlicher
Arbeiten zitiert, bzw. mit genauer Quellenangabe kenntlich gemacht habe. AuRerdem
versichere ich, dass ich das Thema meiner Diplomarbeit weder im In- noch im Ausland in
irgendeiner Form als Prufungsarbeit vorgelegt habe und dass diese Arbeit mit der von der

Begutachterin beurteilten Arbeit vollstandig Ubereinstimmt.

Wien, am 10.10.2018






Danksagung

,,Im normalen Leben wird einem oft gar nicht bewusst, dass der Mensch iberhaupt unendlich
[...] viel mehr empfangt, als er gibt, und dass Dankbarkeit das Leben erst reich macht.*
(BONHOEFFER 2011: 157f.)

Weil mir wohl auch zu wenig bewusst ist, wie viel Grund zur Dankbarkeit ich habe, mdchte
ich die Tradition aufgreifen und diese Seite meiner Diplomarbeit der Danksagung widmen.

Ganz besonders gilt mein Dank meinem Mann, Andreas, der mich wéhrend meines gesamten
Studiums in intellektueller, emotionaler, aber auch ganz praktischer Hinsicht unterstitzt hat:
Danke flr dein positives Gemdit, fur deine Zeit und fur deine standige Bereitschaft, mir beim
Ordnen meiner Gedanken zu helfen.

AuBerdem mdochte ich meinen Eltern danken, die mir groRe Vorbilder in ihrer Wertschatzung
und ihrer Liebe zu Menschen sind: Danke fir euren Rickhalt und euer gleichzeitiges
Bestreben, mich Ich-Selbst sein zu lassen. Danke, dass ihr euch immer wieder die Zeit
genommen habt, um Teile meiner Diplomarbeit durchzulesen und mir wertvolles Feedback zu
geben.

Meinen Brudern danke ich nicht nur fur ihre Liebe, sondern auch fiir ihren kritischen Blick
auf Lehrerinnen und Lehrer: Danke fiir eure realistisch-humorvolle Sicht, eure hilfreichen
Tipps und dass ihr mir immer wieder zeigt, worauf es wirklich ankommt.

Nicht unerwahnt mochte ich meine Freundinnen Ella, Valentina, Aurelia, Dina und Natalie
lassen, durch die ich zur Wahl des Themas meiner Diplomarbeit angeregt wurde: Danke fur
eure treue Freundschaft, die nun schon seit so vielen Jahren und trotz oder vielleicht gerade
aufgrund all unserer Differenzen hinsichtlich Interessen, Weltanschauungen und
Modegeschmaéckern besteht. Danke fr alles, was ich durch euch lernen darf.

Dank sei ferner allen Personen ausgesprochen, die mir bei der Korrektur dieser Arbeit
geholfen haben: Ihr wart mir eine grol3e Hilfe, Papa, Lilli und Rachel.

Herzlich bedanken mdochte ich mich auch bei meiner Betreuerin, Mag. Dr. Maria Hofmann-
Schneller, die mich mit grolem Engagement, hoher Sorgfalt und hilfreichen Ratschlagen
durch den Schreibprozess begleitet hat: Danke fiir Ihre umfassende Unterstiitzung.

SchlieBlich mochte ich mich bei dem bedanken, der mich zu glauben beféhigt, dass Worte
Sinn und Frieden stiften kénnen: Ohne diese Hoffnung héatte ich diese Diplomarbeit nicht
schreiben koénnen.

Herzlichen Dank!






Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund steigender Komplexitdt soziotkonomischer Themen und der
Meinungsvielfalt in einer pluralistischen Gesellschaft ist es das Ziel dieser Diplomarbeit,
Kriterien fur mehrperspektivisch bzw. kontrovers gestalteten Unterricht im Bereich der
sozio6konomischen Bildung zu entwickeln. Dabei wird zunédchst die Verankerung der
Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat in den bildungspolitischen Vorgaben fur die
sozio6konomische Bildung an Osterreichischen allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS)
herausgearbeitet. Nach einer fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Bestimmung der
Begriffe Mehrperspektivitat und Kontroversitat wird gezeigt, inwiefern das Unterrichten
anhand dieser Prinzipien eine Chance flr die erfolgreiche Identitatsbildung von Individuen
und die Starkung demokratischer Grundprinzipien darstellt. Auf Basis der gewonnenen
Erkenntnisse werden Kriterien fur die konkrete Bewertung von Unterrichtsmaterialien
entwickelt. SchlieBlich werden mithilfe eines Analyserasters, der sich an der Methode der
qualitativen Inhaltsforschung nach Philipp Mayring orientiert, bereits bestehende Materialien
zum exemplarischen Thema Verteilungs- und Steuergerechtigkeit dahingehend untersucht, ob
diese Kriterien erfullt werden. Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die Darstellung der
Kontroverse in den untersuchten Unterrichtsmaterialien sehr knapp ist. Ansichten von
verschiedenen Akteur_innen werden kaum ausgefihrt und die fachlichen, weltanschaulichen
und emotionalen Aspekte einer Kontroverse nur wenig reflektiert. Das Potential des
Unterrichtens anhand der Prinzipien Kontroversitdt und Mehrperspektivitat wird nicht
ausgeschopft.

Abstract

The present diploma thesis aims to develop criteria for teaching multi-perspective or
controversial issues in the field of socio-economic education. This is examined in light of
the backgrounds of increasing complexity of socio-economic topics and the challenges of a
pluralistic society. In doing so, the principles of multi-perspectivity and controversy are
initially anchored in the educational policy requirements for socio-economic education in
Austrian high schools (AHS). A didactic and scientific determination of the terms multi-
perspectivity and controversy is first undertaken. An evaluation then follows to show the
extent in which teaching based on these principles represents an opportunity for the
successful formation of an individual’s identity and the strengthening of democratic
principles. Based on the findings gained, criteria were developed for the concrete analysis of
teaching materials. Finally, with the help of an analysis grid based on the method of
qualitative content research according to Philipp Mayring, already existing materials on the
exemplary topic of "tax and distributive justice" are examined to see whether they fulfil the
criteria. The results of the analysis show that the representation of controversy in teaching
materials is scarce. Views of different actors are barely presented and the technical,
ideological and emotional aspects of controversy are only slightly reflected upon. The
potential for teaching based on the principles of controversy and multi-perspectivity has not
been exhausted.
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1 Einleitung

,,Die zentrale Botschafft ist, dass Kontroversen nicht gefiirchtet werden sollten,
vielmehr sollten sie als nattrlicher Teil des Schulalltags angesehen werden,
der /.../soziale und pddagogische Vorteile mit sich bringt. *
(Demokratiezentrum 2018: 8)

1.1 Problemstellung: Relevanz der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat
fur die soziobkonomische Bildung

Die Bedeutung von mehrperspektivischer Betrachtung im Unterricht far die freie
Meinungsbildung und die Etablierung einer demokratischen Diskussionskultur wurde in
Osterreich bereits im Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung seit Ende
der 1970er Jahre eingefordert. Dabei wurden wie in Deutschland die im ,,Beutelsbacher
Konsens* (siehe WEHLING 1977) festgelegten didaktischen Prinzipien der Kontroversitat
und des Uberwiltigungsverbots als Mafstab und Referenzebene bei der Durchfithrung eines
politisch bildenden Unterrichts fur Lehrer_innen festgelegt. An diesem Unterrichtsprinzip
orientierten sich seither alle Lehrplane fur das Unterrichtsfach Geographie und
Wirtschaftskunde (ferner GW) und so auch der mit dem Wintersemester 2017/18 in Kraft
getretene neue kompetenzorientierte, semestrierte Lehrplan fir die AHS-Oberstufe. In
diesem Lehrplan ist das didaktische Grundprinzip der Mehrperspektivitat verankert, das
dazu dient, die Existenz verschiedener interessengeleiteter Betrachtungsmoglichkeiten und
Wirklichkeitszugéange auf unterschiedlichen Ebenen aufzuzeigen, zu vergleichen und
kritisch zu hinterfragen.

Vor dem Hintergrund steigender Komplexitat soziodkonomischer Themen und der
Meinungsvielfalt in pluralistischen Gesellschaften nimmt auch die Zahl von kontrovers
diskutierten Themen zu. Der Europarat (bzw. das Demokratiezentrum Wien) halt
diesbezuglich in seiner Handreichung flr Schulleiter_innen zum Umgang mit Kontroversen
fest:

,Obwohl es schon immer Kontroversen im Schulalltag gab, sind die
Herausforderungen, kontroverse Themen innerhalb der Schule zu bearbeiten, aus
mehreren Grunden groRer geworden. Daflir verantwortlich ist unter anderem die
rasch wachsende Diversitdt innerhalb der Schulen, die erhéhte Sensibilitat in Bezug
auf Fragen der Identitat sowie das Aufkommen Sozialer Medien und elektronischer
Echtzeit-Kommunikation“ (DEMOKRATIEZENTRUM 2018: 8).



Mehrperspektivische Unterrichtsgestaltung ist unter diesen Auspizien von besonderer
Relevanz. Sie leistet einen wichtigen Beitrag zur (ldentitats-)Bildung der einzelnen
Individuen und zur Aufrechterhaltung bzw. Starkung demokratischer Grundprinzipien.

Wirtschaftskunde an den allgemeinbildenden hoéheren Schulen in  Osterreich st
sozio6konomische Bildung, die Wirtschaft als ,,gesellschaftlich eingebettet (HEDTKE
2015a: 21f.) und als von jedem Menschen ,,mitgestaltbar (FAMULLA 2014: 406) auffasst.
Themen der soziotkonomischen Bildung werden fast immer gesellschaftlich kontrovers
diskutiert, weswegen sich hier die mehrperspektivische Aufbereitung fur den Unterricht als
wichtig erweist. Ziel dieser Diplomarbeit ist es, Kriterien fir mehrperspektivisch bzw.
kontrovers gestalteten Unterricht im Bereich der soziookonomischen Bildung auszuarbeiten
und bereits bestehende Unterrichtsmaterialien zu den exemplarischen Themen der
Verteilungs- und Steuergerechtigkeit im Kontext der sozialen Gerechtigkeit flr die

Sekundarstufe Il nach diesen Kriterien zu analysieren.

1.2 Stand der Forschung

Zahlreiche Fachdidaktiker_innen haben sich bereits wissenschaftlich mit der Konzeption
eines politisch bildenden Unterrichts, der Kontroversitat und Mehrperspektivitat inkludiert,
auseinandergesetzt. In ihren Publikationen werden Wesen und Auftrag der politischen
Bildung diskutiert, bestehende Lehrbiicher und Unterrichtsmaterial analysiert sowie
Unterrichtsentwirfe vorgestellt. Obwohl das ,,Kontroversitatsgebot (BMBF 2015: 4) bzw.
das Grundprinzip ,,Mehrperspektivitat“ (FRIDRICH und HOFMANN-SCHNELLER 2017:
56) fiir die politische Bildung von grofRer Bedeutung sind, werden sie nur selten in den
Fokus der fachdidaktischen Forschung genommen. Einige Autor_innen wie Boensch (1980),
Duncker (1995), Sander (2009) Leps (2010) und Oberreuter (2010) beschaftigen sich
grundsatzlich mit Konfliktdidaktik, Mehrperspektivitdt und den Diskussionen um das
Kontroversitatsgebot. Bisher gibt es allerdings keine Untersuchungen tber die konkrete
Umsetzung des Kontroversitatsgebotes (ferner auch Grundprinzip Kontroversitat) bzw. des
Grundprinzips Mehrperspektivitat in der soziobkonomischen Bildung. Die Verankerung von
Mehrperspektivitdt im neuen kompetenzorientierten, semestrierten Oberstufenlehrplan fir
das Fach GW bietet Anlass, eine solche Untersuchung vorzunehmen, was mit dieser

Diplomarbeit erfolgen soll.



1.3 Fragestellungen und methodisches VVorgehen

Die zentrale Fragestellung dieser Diplomarbeit beschéftigt sich mit Kriterien fir die
Umsetzung der  Grundprinzipien  Mehrperspektivitit —und  Kontroversitat im
soziookonomischen Unterricht. Nachdem die Verankerung dieser Prinzipien in den
bildungspolitischen Vorgaben fur den GW-Unterricht an Osterreichischen AHS
herausgearbeitet wurde, soll deren gesellschaftliche Grundlage in den Blick genommen
werden. Daher wird zundchst der Versuch unternommen, eine Definition von Kontroversitat
und Mehrperspektivitat als Elemente (Phanomene) moderner Gesellschaften zu geben (vgl.
HEDTKE 2015b: 446). Danach wird die Frage nach der Relevanz, die den Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat in der Identitatsentwicklung von Jugendlichen und in
der Demokratieerziehung zukommt, zu klaren sein. Ferner werden Kriterien von mir
abgeleitet, die die spezifische Rolle dieser Prinzipien fur die Umsetzung von
Mehrperspektivitat und Kontroversitat im GW-Unterricht in der AHS-Oberstufe bestimmen.
Den Abschluss bildet die Untersuchung ausgewiesener Unterrichtsmaterialien zum Thema
Verteilungs-und Steuergerechtigkeit in Bezug auf die Erfullung der Kriterien eines
mehrperspektivisch bzw. kontrovers gestalteten Unterrichts. Das von mir entwickelte
Analyseinstrumentarium soll die fachdidaktische Beurteilung von Unterrichtsmaterial
hinsichtlich der Beachtung des Prinzips der Mehrperspektivitdt und des Prinzips der
Kontroversitat erleichtern und schlieBlich in Empfehlungen fir die Auswahl von
Unterrichtsmaterial zu kontroversen Themen in der sozio6konomischen Bildung miinden.
Die Analyse der Unterrichtsmaterialien orientiert sich dabei methodisch an der qualitativen
Inhaltsforschung nach Philipp Mayring (2015).



2 Verankerung der Grundprinzipien  Mehrperspektivitat und
Kontroversitat im GW-Unterricht an 6sterreichischen AHS

., Man verdirbt einen Jiingling am sichersten, wenn man ihn anleitet,
den Gleichdenkenden hoher zu achten als den Andersdenkenden. *

(NIETZSCHE 1999: 199)

2.1 Das osterreichische Schulorganisationsgesetz

Das Schulorganisationsgesetz (kurz SchOG) regelt in Paragraph 2 die Aufgabe der
oOsterreichischen Schule. Diese bildet die Grundlage fir jedes unterrichtliche Handeln in
Osterreich und somit auch fiir die Ausfilhrungen im Rahmen dieser Diplomarbeit. Der § 2
des SchOG stellt die Basis fur die politische Bildung dar, indem er festlegt, dass
Schiler_innen zu selbststdndig denkenden und urteilenden, demokratischen Werten
verpflichteten Menschen erzogen werden sollen. Das Prinzip Mehrperspektivitét findet sich
im SchOG indirekt, indem das Ziel formuliert wird, Aufgeschlossenheit gegeniber
politischnem und weltanschaulichem Denken von anderen zu fordern. Aufgrund seiner

Bedeutsamkeit soll der erste Absatz des § 2 zur Génze widergegeben werden:

,Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der
Jugend nach den sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den Werten
des Wahren, Guten und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem
Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fir
das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kdnnen auszustatten
und zum selbsttéatigen Bildungserwerb zu erziehen.

Die jungen Menschen sollen zu gesunden wund gesundheitsbewussten,
arbeitstichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewussten  Gliedern der
Gesellschaft und Burgern der demokratischen und bundesstaatlichen Republik
Osterreich herangebildet werden. Sie sollen zu selbstindigem Urteil, sozialem
Verstandnis und sportlich aktiver Lebensweise gefiihrt, dem politischen und
weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein sowie befahigt werden, am
Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen
und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit
mitzuwirken® (8 2 || 1 Schulorganisationsgesetz).

2.2 Das Unterrichtsprinzip Politische Bildung

Seit 1978 gilt in Osterreich das Unterrichtsprinzip ,,Politische Bildung* fiir alle
Schulformen, Schulstufen und Gegenstdnde. Mit ihm soll ein ,,bedeutender Beitrag zur
Gestaltung der Gesellschaft sowie zur Verwirklichung und Weiterentwicklung der
Demokratie und Menschenrechte” (BMUK 1978: 0.S.) geleistet werden. 2015 wurde der



Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip im Sinne einer zeitgemaRen Politikdidaktik
angepasst (siehe BMBF 2015).

Das Unterrichtsprinzip Politische Bildung wird dabei als ein wesentliches Element zur
Erfallung der Aufgaben der 6sterreichischen Schule nach dem bereits zitierten § 2 des
SchOG betrachtet (vgl. ebd.: 1). Politische Bildung gilt als Voraussetzung ,,sowohl fiir die
individuelle Entfaltung wie fur die Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Ganzen. Sie ist
ein aktiver Beitrag zur [...] Verwirklichung der Demokratie [...]* (ebd. 2015: 1).

Explizit wird in Anlehnung an den ,Beutelsbacher Konsens* die Relevanz von
Kontroversitat im Rahmen der politischen Bildung betont. ,,Kompetenzorientierte Politische
Bildung befahigt damit dazu, sich eine eigene Meinung bilden und artikulieren zu kénnen —
aber auch zur Selbstreflexion sowie zu Respekt und Anerkennung kontroverser Ansichten®
(ebd.: 3). Kinder und Jugendliche sollen ein ,kritisches Urteilsvermdgen gegeniiber der

Meinung anderer (ebd.) erwerben.

An Pédagog_innen erfolgt der direkte Auftrag zur ,,didaktischen Aufbereitung und dem
Abbilden von Kontroversen aus Politik und Gesellschaft™ (ebd.: 4) sowie das ,,Zulassen und
Fordern von Gegenpositionen und deren Begriindung (Kontroversititsgebot)“ (ebd.).
,,Keinesfalls dirfen Lehrkrafte Politische Bildung zum Anlass einer Werbung fur ihre
personlichen politischen Auffassungen oder Einstellungen machen (Uberwéltigungsverbot)
[...]* (ebd.). Schuler_innen sollen dazu befahigt werden, ,ein selbststandiges Urteil*
(Analysefahigkeit) zu gewinnen, eine ,kritisch-abwégende Distanz® aufrechterhalten zu

kénnen und ,,abweichende Stellungnahmen* nicht zu diskreditieren (ebd.).

2.3 Der Lehrplan AHS Oberstufe neu

Seit 1. September 2017 gelten fir die Oberstufe der allgemeinbildenden Schulen in
Osterreich neue kompetenzorientierte, semestrierte Lehrplane, in die die Prinzipien
Kontroversitat und Mehrperspektivitat Eingang finden. Unter anderem geschieht dies durch

die explizite Bezugnahme auf das Unterrichtsprinzip Politische Bildung:



,»Es gilt, die Schiilerinnen und Schiiler in einer Zeit des Globalen Wandels
entscheidungs- und handlungsfahig fir die Zukunft zu machen. Grofie globale
Herausforderungen sollen sichtbar gemacht und mogliche Handlungsoptionen
entwickelt werden. Entsprechend sind die Analyse der Hintergriinde und
Folgewirkungen menschlichen Handelns in Gesellschaft, Umwelt(en) und Wirtschaft
sowie politisch bildende Lehr- und Lernprozesse zentrale Anliegen des GW-
Unterrichts* (BGBI. 11 219/2016: 60).

Es findet sich auBerdem die explizite Aufforderung zur Beachtung des Prinzips

Mehrperspektivitat:

,Die Existenz verschiedener interessengeleiteter Wirklichkeiten von der lokalen bis
zur globalen Ebene aufzuzeigen, zu vergleichen, zu bewerten und Kkritisch zu
hinterfragen, ist Ziel eines multiperspektivischen Zugangs zum Unterricht* (ebd.).

Der Lehrplan beruft sich auf den ,,Grundsatz, die Schiilerinnen und Schiiler zu miindiger
und aktiver gesellschaftlicher Partizipation im Sinne einer Bildung fir nachhaltige

Entwicklung zu befdhigen, zu ermutigen und auch anzuhalten* (ebd.).

Eine groRBe Neuerung im Lehrplan stellt die Einfiihrung sogenannter Basiskonzepte dar.
Diese ergénzen die Lernziele des Lehrplans in inhaltlicher und methodischer Sicht. Sie
basieren auf dem lerntheoretischen Ansatz der Schwellenkonzepte, der auf Meyer und Land
(u.a. 2005) zuriickgeht und dem ein konzeptueller Wissensbegriff zugrunde liegt. Dabei wird
davon ausgegangen, dass ,.es in allen wissenschaftlichen Disziplinen kontraintuitive Hiirden
oder eben Schwellen des Verstehens gibt, die — sobald sie Uberwunden werden —
fachspezifisches Denken zulassen und damit vollig neue Sichtweisen auf die Welt
ermoglichen® (BERGMEISTER 2017: 18). Basiskonzepte verfolgen in diesem
Zusammenhang das Ziel, fachliche Zuginge zu biindeln, um ,eine uniibersichtliche
komplexe Welt fur Schilerinnen und Schiler lesbar und verhandelbar zu machen* (BGBI. 11
219/2016: 61).

Basiskonzepte koénnen verstanden werden als ,,die strukturierte Vernetzung aufeinander
bezogener Begriffe, Theorien und erklarender Modellvorstellungen, die sich aus der
Systematik eines Faches zur Beschreibung elementarer Prozesse und Phdnomene historisch
als relevant herausgebildet haben (DEMUTH et al. 2005: 57).



Wie im weiteren Verlauf der Diplomarbeit dargestellt werden soll, beruhen Kontroversen
oftmals auf einem hohen AusmaR an Komplexitat. Basiskonzepte dienen nun dazu,
Schiler_innen dabei zu helfen, komplexe Zusammenhénge innerhalb des Faches GW, wie
sie besonders in Kontroversen zu tragen kommen, zu verstehen (vgl. RADL 2016: 32). Das
Unterrichten anhand von Basiskonzepten lasst sich also sehr gut in Verbindung mit den
Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat bringen. Mithilfe von Basiskonzepten
lassen sich etwa grundsétzliche Strukturen und Charakteristika von Kontroversen

erschliefen.

Von besonderer Relevanz fiir Mehrperspektivitdt und Kontroversitat sind dabei die
Basiskonzepte ,,Wahrnehmung und Darstellung®, , Interessen, Konflikte und Macht* sowie

,,Kontingenz*. Im Lehrplan sind jene drei Basiskonzepte wie folgt verankert:

Wahrnehmung und Darstellung:

,Das Basiskonzept Wahrnehmung und Darstellung beschéftigt sich neben der Frage,
was Menschen als ,real® erkennen, auch damit, wie sie Bilder und Vorstellungen tiber
die Welt entwickeln und dartiiber kommunizieren [...]* (BGBI. 11 219/2016: 61f.).

Interessen, Konflikte, Macht:

,Die Analyse unterschiedlicher (Gruppen)Interessen, die Durchsetzung im Rahmen
gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse sowie die Auseinandersetzung mit
Konflikten, die dabei ausgetragen werden und in der Folge entstehen, ist eine
wichtige geographische und 6konomische Fragestellung. Dies entspricht auch einem
essentiellen Anliegen der Politischen Bildung [...]* (ebd.: 62).

Kontingenz:

,Durch die Beriicksichtigung des Basiskonzepts der Kontingenz sollen Schiilerinnen
und Schiler lernen, monokausalen Erklarungsansidtzen — in  welchen
Zusammenhdangen sie auch immer auftreten moégen — zu misstrauen. Dies erfordert
die Thematisierung der Mehrdeutigkeiten unterrichtsrelevanter Phdnomene aus den
Bereichen Gesellschaft, Politik, Okonomie und Okologie, aber auch den Blick auf
vielfaltige Losungsanséatze. Mehrperspektivitat als Grundprinzip der Betrachtung im
GW-Unterricht kann ein tauglicher Einstieg sein, um das Kontingenzprinzip wirksam
werden zu lassen” (ebd.: 63).

Beim Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat steht
grundsatzlich die Forderung von Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiler_innen im

Vordergrund, die tber reine Reproduktion hinausgehen. Abstraktionsvermogen, Reflexions-,



Interpretations- und Analyseféhigkeiten sind fir das Verstdndnis von Kontroversen
unerldsslich.  Dementsprechend folgt der Unterricht anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitdit und Kontroversitdit den Maximen der Kompetenzorientierung.
Basiskonzepte unterstiitzen dabei die ,,Handlungs- und Kompetenzorientierung und stellen
sicher, dass anwendungsbezogenes Wissen gefordert wird“ (BERGMEISTER 2017: 17).

2.4 Prinzipien der sozio6konomischen Bildung

Ist der Fokus dieser Diplomarbeit zwar speziell auf die Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitdt gerichtet, mussen diese vor dem breiteren Hintergrund der
soziodbkonomischen Bildung erschlossen werden, die Wirtschaft, wie bereits festgestellt, als
,.gesellschaftlich eingebettet* (HEDTKE 2015a: 21f.) und als von jedem Menschen
,mitgestaltbar (FAMULLA 2014: 406) auffasst. Mehrperspektivitat und Kontroversitat
sind eng mit weiteren Prinzipien der soziodkonomischen Bildung, wie sie im
Positionspapier ,,Soziodkonomische Bildung* der Osterreichischen Geographischen
Gesellschaft (sieche FRIDRICH und HOFMANN-SCHNELLER 2017) formuliert sind,
verknlpft und entfalten ihre Wirksamkeit im Unterricht nur in der integrierenden
Umsetzung. Starke Interdependenzen ergeben sich etwa mit dem Prinzip der
,Wissenschaftsorientierung“ (ebd.: 56). So folgt nach Hedtke aus der
Wissenschaftsorientierung das ,,Doppelgebot von Multiperspektivitit und Kontroversitat in
der Schule* (HEDTKE 2015b: 445). Mehrperspektivitat ist einerseits ein typisches Element
moderner Gesellschaften, andererseits aber auch ein Charakteristikum moderner
Wissenschaften (vgl. ebd.: 446). Aulerdem setzt die Umsetzung der Prinzipien
Mehrperspektivitdit und Kontroversitdt ,,Kompetenz- und Handlungsorientierung*
(FRIDRICH und HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56) voraus, wie bereits in Kapitel 2.3
erlautert wurde. Des Weiteren sind Mehrperspektivitdt und Kontroversitdat anhand von
,aktuellen und zukunftsbezogenen“ (ebd.) Themen umzusetzen, ebenso wie in engen
Zusammenhang mit ,,Schiler_innen- und Lebensweltorientierung* (ebd.) zu bringen. Fir die
Thematisierung im Unterricht sind solche Kontroversen geeignet, die sich auf ,,6konomisch,
politisch, medial und gesellschaftlich gepréagte Lebenswelten sowie die Alltagserfahrungen
der jungen Menschen* (ebd.) beziehen. Aufgrund ihrer Relevanz und der engen
Verkniipfung mit den Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat finden einige dieser
Maximen gesondert Eingang in das Analyseinstrumentarium, wie in Kapitel 3.4 ausgefhrt

werden wird.



3 Theoretische Grundlegungen

3.1 Bestimmung und Abgrenzung der Begriffe Mehrperspektivitat und Kontroversitat

,, Gut auseinandersetzen hilft zum guten Zusqmmensitzen. “
(GOTT 1984: 22)

3.1.1 Kontroversitat und Mehrperspektivitat als Prinzipien der soziobkonomischen Bildung

Fur die angemessene Umsetzung der Prinzipien Kontroversitat und Mehrperspektivitat im
Unterricht ist es wichtig, die Struktur von gesellschaftlich gefuhrten Kontroversen und
mehrperspektivisch gefuhrten Diskursen zu betrachten. Nachdem also das grundlegende
fachdidaktische Verstandnis der beiden Prinzipien geklart wurde, soll nach einer Definition
von Kontroversitat und Mehrperspektivitat als Elemente moderner Gesellschaften gefragt

werden.

Unter dem Prinzip Mehrperspektivitat, das synonym auch als Multiperspektivitat oder
Perspektivenvielfalt bezeichnet wird, versteht Wolfgang Sander die fachunabh&ngige
Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven auf einen Gegenstand, die nicht
notwendigerweise von Kontroversen gepragt sein muss (vgl. SANDER 2009: 241).
,Verschiedene Perspektiven konnen sich auch erginzen, bereichern, als alternativ
zueinander verstehen lassen, Uberraschungen auslésen und vieles mehr [...]* (ebd.).
Duncker begreift Mehrperspektivitdt im Unterricht zundchst als ,,Prinzip des Zeigens*
(DUNCKER 1995: 424). Anliegen ist es, ,,Wirklichkeit in ihrem Aspektreichtum sichtbar zu
machen® (ebd.). Zugleich ist Mehrperspektivitat ein Prinzip, das sich selbst in den Blick
nimmt und mitthematisiert. Mehrperspektivischer Unterricht fragt so nicht nur nach den
verschiedenen Blickwinkeln, aus denen ein Thema erschlossen werden kann, sondern auf
einer Metaebene auch nach der eigenen gewéhlten Perspektive (vgl. ebd.: 425) und den

Voraussetzungen fur das Entstehen verschiedener Perspektiven.

Kontroversitat als Unterrichtsprinzip lasst sich als eine besondere Form der
Mehrperspektivitat verstehen, bei der relational-konflikthafte Formen gesellschaftlicher
Diskurse in den Blick genommen werden und Perspektiven ,.explizit umstritten oder

umkdmpft sind, oder als gegensétzlich oder unvereinbar gelten* (HEDTKE 2015b: 446).



Nach dem Europarat bzw. dem Demokratiezentrum erflllen Kontroversen im Unterricht
zwei Funktionen als Instrument der politischen Bildung (vgl. DEMOKRATIEZENTRUM
2018: 10). ,,Auf der einen Seite bieten sie SchulerInnen die Moglichkeit, ihre Ansichten und
Meinungen zu diskutieren. Auf der anderen Seite sind sie eine Lernchance [...], um zu
lernen, mit Kontroversen und Unterschieden in der Schule und im Leben generell

umzugehen® (ebd.).

Das Grundprinzip Mehrperspektivitat stellt den Rahmen flr die Auseinandersetzung mit
kontroversen Themen im Unterricht dar, weshalb Mehrperspektivitat und Kontroversitat
nicht getrennt voneinander betrachtet werden kdnnen. Das Kontroversitatsgebot bzw. das
Prinzip der Kontroversitat ist immer auch als Prinzip der Mehrperspektivitit zu denken. Fir
diese Diplomarbeit ergibt sich allerdings ein spezieller Fokus auf das Unterrichten von
kontroversen Themen, da dieses im Hinblick auf die Identitatsentwicklung und
Demokratieerziehung von Schiler_innen problematischer ist und deshalb héhere Relevanz
hat.

Um Kriterien fir die Umsetzung dieser Unterrichtsprinzipien zu ermitteln, soll ferner das
gesellschaftliche Phdnomen der Kontroversitat untersucht werden. Zundchst sollen dabei
grundsatzliche Strukturen dargestellt und mit einer philosophischen Theorie von
Kontroversitat legitimiert werden. Aufgrund der Einbettung des Prinzips der Kontroversitat

in das Grundprinzip Mehrperspektivitat wird letzteres dabei mitberucksichtigt.

3.1.2 Kontroversitat und Mehrperspektivitat als Elemente moderner Gesellschaften

Im Zentrum von kontroversen Auseinandersetzungen steht meist ein Problem, an das
unterschiedliche und einander widersprechende Erklarungen und Ldsungen herangetragen
werden, die wiederum auf alternativen weltanschaulichen Uberzeugungen und/oder Werten
beruhen (vgl. EUROPARAT 2015: 14). Der Europarat definiert Kontroversitat in seinem
Fortbildungspapier wie folgt:

“Kontroverse Themen verkorpern groRe Konflikte in Bezug auf Werte und
Interessen, haufig einhergehend mit strittigen Behauptungen (ber zugrunde liegende
Fakten. Es sind tendenziell komplexe Themen, flr die es keine einfachen Antworten
gibt. Sie wecken starke Gefihle und weisen die Tendenz auf, Klifte zwischen
Menschen zu schaffen oder zu vertiefen, was zu Misstrauen fiihrt” (ebd.: 9).
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Zu beachten ist, dass hier die emotionale Involviertheit der an einer Kontroverse beteiligten
Akteur_innen angesprochen wird. Themen werden nicht nur rational verhandelt, sondern

gehen mit einer starken Emotionalisierung einher.

Kontroversen sind hochkomplexe soziale Ph&nomene, die kontradiktorische Elemente
vielschichtig vereinen. Im Verstandnis dieser Diplomarbeit werden Kontroversen als
offentlich gefuhrte Auseinandersetzungen betrachtet. Nach Martin beinhalten Kontroversen
oft Themen, die sowohl wissenschaftliche als auch gesellschaftliche Relevanz haben,
weshalb sich Wissenschaftler_innen, Politiker_innen und andere Blrger_innen an ihnen
beteiligen  (vgl. MARTIN 2014: 21f). Wissenschaftliche und politische
Auseinandersetzungen beeinflussen sich oft gegenseitig und sind stark ineinander verwoben
(vgl. ebd.: 22). Kontroversen ereignen sich auBerdem uber einen ldngeren Zeitraum (vgl.
ebd.: 21).

Propositionales Wissen und wissenschaftliche Theorien flieRen ebenso in Kontroversen ein
wie Fragen der gesellschaftlichen (politischen) Umsetzung. Die grobe Struktur einer
offentlichen Kontroverse entfaltet sich zum einen anhand von Fakten, Theorien und
Modellen und zum anderem anhand von zugrundeliegenden Werten, Interessen,
weltanschaulichen Haltungen und Emotionen. Auffallend ist grundsatzlich, dass es
verhéltnismaliig wenig Literatur aulRerhalb der Fachdidaktik gibt, die sich mit Kontroversitat
und Mehrperspektivitat beschaftigt. Es finden sich etwa kaum theoretisch detaillierte
Untersuchungen darlber, was unter einer gesellschaftlichen Kontroverse verstanden werden
kann. Einer der wenigen zeitgendssischen Philosophen und Wissenschaftstheoretiker, der
sich mit dem Begriff der Kontroverse auseinandersetzt, ist Marcelo Dascal. Seine
Konzeption soll im Folgenden vorgestellt werden und der theoretischen Fundierung der
bisherigen Begriffsbestimmung dienen. Sie bildet schlieBlich einen wichtigen Anhaltspunkt
fur die Erstellung des Analyseinstrumentariums. Marcelo Dascal fasst Kontroversitat als
Phanomen auf, in dem Theorie und Praxis ineinander verflochten und gegenseitig
voneinander abhdangig sind (vgl. DASCAL 2009: 255). Dascal zufolge entfaltet sich eine
Kontroverse oft an einem spezifischen Problem, weitet sich dann aber rasch auf
zugrundeliegende Annahmen aus und legt weitreichende Unterschiede offen (vgl. DASCAL
2000: 0.S.). Diese Unterschiede beziehen sich sowohl auf richtige oder falsche Methoden,

Konzepte und Fakten als auch auf grundlegende Haltungen und Praferenzen (vgl. ebd.).
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Dascal unterscheidet zwischen verschiedenen Arten von Auseinandersetzungen. Der Begriff
Auseinandersetzung (im Englischen ,,polemics®) dient hier also als Sammelbegriff. Nach
Dascal werden Auseinandersetzungen klassischerweise entweder als Diskussionen oder als
Dispute gefiihrt (vgl. DASCAL 2006: 24). Er argumentiert (anhand von historischen
Beispielen), dass es aber auch Auseinandersetzungen zu geben scheint, die sowohl Elemente
des Disputs als auch der Diskussion beinhalten. Solche Mischformen bezeichnet er als

Kontroversen (vgl. ebd.).

Dascals Kategorisierungsvorschlag soll im Folgenden besprochen werden. Fir die
beispielhafte Auseinandersetzung der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit soll gezeigt
werden, dass sich diese nach Dascal als Kontroverse verstehen lasst, da sie sowohl Elemente

des Disputs als auch der Diskussion beinhaltet.

3.1.2.1 Arten von wissenschaftlichen Auseinandersetzungen nach Dascal

Diskussion

Eine Diskussion beschreibt Dascal als ideale wissenschaftliche Auseinandersetzung, bei der
beide Parteien von gemeinsamen Voraussetzungen ausgehen (vgl. DASCAL 2006: 27). In
den Naturwissenschaften konnen Diskussionen durch experimentelle oder mathematische
Untersuchungen geltst werden. Vertreter_innen unterschiedlicher Ansichten stimmen darin
iiberein, dass das Problem in einem ,,Fehler* wurzelt, der sich auf wichtige Konzepte oder
methodische Prozeduren innerhalb eines einheitlich definierten Forschungsfeldes bezieht
(vgl. DASCAL 2009: 256, 2000: 0.S.). Rationalitat, die den Regeln der Logik folgt, und
wissenschaftliche Giitekriterien spielen in der Suche der ,,Losung® eine wichtige Rolle. In
einer Diskussion, die auch gesellschaftliche bzw. politische Fragestellungen umfasst, gehen
die Vertreter_innen je unterschiedlicher Ansichten von einer gemeinsamen
(,,weltanschaulichen*) Basis aus. Es geht jeweils um die Findung der richtigen Methoden
und Mittel, um zur ,,Wahrheit oder zur Umsetzung von Ubereinstimmenden moralischen
Werten zu gelangen. Dass ,,Wahrheit* erlangt werden kann und welche moralischen Werte

verfolgt werden sollen, steht dabei nicht infrage.

Innerhalb der Kontroverse um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit konnen Beteiligte etwa
die gleiche weltanschauliche Sichtweise auf Gerechtigkeit und auf den Wert des Menschen

haben und sich dennoch uneinig dartber sein, mit welchen Mitteln Gerechtigkeit am besten
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zu erreichen ist. Diskussionen scheinen aufgrund der hohen Komplexitat des Sachverhaltes
oft schwer losbar zu sein. Ein Grund daftr mag in den Merkmalen von Realwissenschaften
liegen. Diese sind empirisch, thematisch-reduktiv. und methodisch-abstrakt (vgl.
ANZENBACHER 2002: 23). Gegenstand ist ein Teilbereich der Erfahrungswelt, der nur auf
bestimmte Gesichtspunkte hin untersucht wird (vgl. ebd.). Methodik und Fragestellungen
grenzen den Geltungsbereich des Ergebnisses ein, weshalb auch die Aussagekraft eines
spezifischen Forschungsergebnisses begrenzt ist. Realwissenschaft nimmt immer nur einen
Teilaspekt der Wirklichkeit in den Blick, worin sowohl ihre Stérke als auch ihre Grenze
liegt, ,,weil viele Fragen, deren Beantwortung dem Menschen ein dringendes Bediirfnis ist,

sich der naturwissenschaftlichen Methode [...] entziehen* (BUCHEL 1989: 222).

(Natur-)Wissenschaften sind in hohem Ausmal ausdifferenziert und spezifiziert, wodurch
sich einzelne Wissenschaftler_innen nur in ihrem Forschungsgebiet wirklich gut auskennen.
Die beispielhafte Frage nach Mitteln der gerechten staatlichen Umverteilung, deren
Beantwortung grof3e Relevanz fur die politische Umsetzung hat, umfasst allerdings die
Verknipfung verschiedener 6konomischer Forschungsbereiche. Diese Zusammenbringung
stellt unter anderem deswegen eine grofle Herausforderung dar, weil die jeweiligen
Expert_innen die Aussagekraft von Ergebnissen aus anderen Forschungsbereichen nur bis
zu einem gewissen Grad beurteilen kénnen. Missachten Fachexpert_innen die Grenzen ihrer
Forschung und ziehen aus dieser alleine Aussagen, die eigentlich nur aus einer
interdisziplindren Zusammenschau resultieren konnen, ist es mdglich, dass es zu
Missverstandnissen und Diskussionen kommt. Wenn der interdisziplinare Abgleich gelingt,
erhoht sich die Chance, dass sich Diskussionen auflésen und unterschiedliche Zugénge als
verschiedene Perspektiven auf ein Thema betrachtet werden kdnnen. Mdglich ist es aber
auch, dass komplexe Fragestellungen noch nicht mit den bisher bekannten
wissenschaftlichen  Methoden und Instrumenten, selbst unter interdisziplinérer
Zusammenarbeit, beantwortet werden konnen. In solchen Fallen sind Diskussionen vorerst

noch nicht endgdiltig l6sbar.

Innerhalb dieser Diplomarbeit sollen Elemente der Diskussion als ,,fachliche Aspekte* einer

Kontroverse bezeichnet werden.
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Disput

Der Disput griindet sich nicht auf einen ,,Fehler, der einfach behoben werden koénnte,
sondern in Unterschieden hinsichtlich personlicher Haltungen, Gefuhle oder Praferenzen,
die bestimmte Forschungsinteressen beeinflussen (vgl. DASCAL 2000: 0.S.). Dispute sind
auf einer viel grundlegenderen Ebene angesiedelt als Diskussionen und umfassen sowohl
rationale wie auch emotionale Aspekte, von denen letztere im Kapitel 3.2 gesondert
thematisiert werden. Innerhalb eines Disputs werden etwa unterschiedliche unvereinbare
Voraussetzungen angenommen, die in einem philosophischen, wissenschaftstheoretischen,
weltanschaulichen oder emotionalen Bereich liegen. Zu Disputen kommt es, wenn
Vertreter_innen verschiedener Positionen einen Anspruch auf Objektivitat stellen. Wenn
beispielsweise unterschiedliche unvereinbare Moralverstdndnisse gegeneinander aufgebracht
werden, stellen meist beide Parteien den Anspruch, ihre Sichtweise gelte auch fir die jeweils
andere Partei. Gerade die moralischen Begriffe ,,gut“ und ,schlecht“ sind aber auch
Kategorien, die fiir gidnzlich Subjektives herangezogen werden. ,,Gut* kann auch ein ,,gut fiir
irgendjemanden in einer bestimmten Hinsicht“ (SPAEMANN 1982: 12) bedeuten und so ist
es zwar miteinander unvereinbar, aber durchaus giltig, dass eine Person es beispielsweise
»gut findet, wenn in Gaststétten geraucht werden darf und eine andere nicht. Dispute sind
nicht einfach durch die Findung der geeigneten Mittel zu losen. Sie lassen sich streng
genommen gar nicht 16sen, sondern nur abbrechen und damit auflésen (vgl. DASCAL 2006:
25). Im Rahmen von politischen Disputen wird zwar meist auf Basis von
Mehrheitsentscheidungen eine Position umgesetzt; zu einer Losung im Sinne einer Einigung

auf eine allgemeingdiltige ,,Wahrheit* kann man aber nicht gelangen.

Im Rahmen der Kontroverse um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit scheinen
Auseinandersetzungen unter anderem Uber die moralische Definition von Gerechtigkeit als
Dispute gefiihrt zu werden. Unterschiedliche Ansichten lassen sich weder in
weltanschaulicher noch in emotionaler Hinsicht miteinander verséhnen, sie kdnnen nicht
miteinander vereinbart werden. Kommunikation zwischen den verschiedenen Parteien ist
nur sehr bedingt moglich, da die unterschiedlichen vorausgesetzten weltanschaulichen
Konzepte, aber auch gewisse emotionale Positionen die jeweils andere Sicht vollkommen

ausschlieffen und nicht erklaren kdénnen.

Elemente des Disputs sollen fiir die Zwecke dieser Diplomarbeit als ,,weltanschauliche und

emotionale Aspekte einer Kontroverse bezeichnet werden.
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Kontroverse

Wie eingangs bereits dargelegt, beziehen sich die unterschiedlichen Sichtweisen im Rahmen
von Kontroversen oft sowohl auf Methoden, Konzepte und Fakten als auch auf
grundlegende Haltungen und Praferenzen (vgl. DASCAL 2000: 0.S.).

,Die Kontroverse unterscheidet sich vom Disput dadurch, dass kein Teilnehmer a
priori davon ausgeht, dass sein Gegner falsch liegt und er selbst richtig. Es gibt also
immer die Mdoglichkeit, den jeweils anderen zu Uberreden und seine Meinung zu
verédndern. Auf der anderen Seite unterscheidet sich die Kontroverse von der
Diskussion, indem sie sich nicht auf Gegensatze beschrénkt, die von allgemeinen
Voraussetzungen abhéngen, die von beiden akzeptiert werden. Grol3e durchgreifende
Uneinigkeiten sind deshalb mdglich* (DASCAL 2006: 27).

Weiters gibt es in Kontroversen nach Dascal immer Interpretationsschwierigkeiten zwischen
den verschiedenen Parteien (vgl. ebd.: 29). Aufgrund der Erweiter- und Wandelbarkeit von
Kontroversen enden diese meist nicht mit dem Finden der ,,einen richtigen* Losung (vgl.
ebd.). Obwohl Kontroversen in gewisser Hinsicht ,,offen* sind, liegt ihnen eine geordnete
argumentative Struktur zugrunde, bei der Argumente und Gegenargumente meist nach
Relevanzkriterien abgewogen werden (vgl. ebd.). Martin betont, dass Kontroversen oftmals
auch von Vorurteilen geprégt sind (vgl. MARTIN 2014: 47ff.). Vorurteile kdnnen etwa
gegeniiber wissenschaftlichen Ergebnissen, aber auch gegenlber Haltungen und Werten

eingenommen werden.

Die Kontroverse um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit scheint diese Definition zu
bestatigen, da sie sowohl Elemente der Diskussion als auch des Disputs beinhaltet.
Unterschiedliche Uberzeugungen, die fachliche, weltanschauliche und emotionale Aspekte
umfassen, werden im Rahmen der Kontroverse auf eigentlimliche und oft unuberschaubare
Weise gegeneinander aufgewogen. Die Frage nach Definitionen von Gerechtigkeit etwa
wird trotz ihres disputhaften und daher unlésbaren Charakters als sinnvoll empfunden, was
unter anderem daran zu liegen scheint, dass alle Parteien grundsétzlich davon ausgehen, dass

Gerechtigkeit erreicht werden soll und kann.

Folgende Grafik soll das Kilassifikationsschema Dascals zusammenfassend

veranschaulichen:
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(Wissenschaftliche) Auseinandersetzungen

Kontroverse

Diskussion Disput

fachlich weltanschaulich, emotional fachlich und weltanschaulich,

emotional

Abbildung 1: Arten von (wissenschaftlichen) Auseinandersetzungen nach Dascal (vgl. DASCAL 2006,
eigene Darstellung)

3.1.3 Erkenntnistheoretische Fundierung

Im Folgenden soll eine knappe erkenntnistheoretische Fundierung fir den
,,Kontroversitatsbegriff nach Dascal gegeben werden. Aus der fachdidaktischen Diskussion
ist der Konstruktivismus nicht mehr wegzudenken, da er die erkenntnistheoretische
Legitimation fir viele Argumentationen bietet. Der im Rahmen dieser Diplomarbeit oft
zitierte Wolfgang Sander etwa halt den Konstruktivismus fir die einzige Position, die
Unterricht nach den Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitdt ermoglicht (vgl.
SANDER 2009: 245). Dabei hat der Begriff Konstruktivismus erst in jlngerer Zeit Einzug
in die erkenntnistheoretische Auseinandersetzung gehalten. Im Verlauf des 20. Jahrhunderts
kam der Begriff in verschiedenen Disziplinen und mit unterschiedlichen Bedeutungsnuancen
auf, wenngleich er Bezug auf &ltere antirealistische philosophische Stromungen nimmt.
Aufgrund der unterschiedlichen Verwendung ist es schwer, von dem Konstruktivismus als
einer einheitlichen Theorie zu sprechen (vgl. COLLIN 2008: 7). Flr eine angemessene
Einordnung des Konstruktivismus sind in dieser Arbeit vor allem seine
erkenntnistheoretischen Implikationen von Bedeutung. Diese nehmen Anleihe aus
prinzipiell idealistischen, also antirealistischen Positionen der Philosophiegeschichte (vgl.
ebd.: 12).

Erkenntnis wird immer als subjektiver, theoriegeladener Prozess erachtet. Die pragmatische
Wahrheitstheorie bietet eine Grundlage fir den erkenntnistheoretischen radikalen
Konstruktivismus (vgl. GLASERSFELD 1998: 12), wobei der Begriff ,,Wahrheit von

einigen Vertretern, wie von Glasersfeld selbst, durch das Konzept der ,,Viabilitit” ersetzt
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wird (vgl. GLASERSFELD 1998: 30). Collin differenziert zwischen verschiedenen
Spielarten des gesellschaftswissenschaftlichen Konstruktivismus (vgl. COLLIN 2008: 25).
Die radikalsten Formen werden als ontologischer Konstruktivismus bezeichnet und folgen
weitgehend den erkenntnistheoretischen Annahmen Glasersfelds (vgl. ebd.). Darin sind
gesellschaftliche und/oder physische Wirklichkeiten (soziale) Konstrukte (vgl. ebd.).
Epistemische Spielarten des Konstruktivismus bezeichnen nur das (wissenschaftliche)
Wissen (ber physische und/oder gesellschaftliche Wirklichkeit als Konstrukt (vgl. ebd.).
Bestimmte Ansichten innerhalb des Konstruktivismus beinhalten also bis zu einem gewissen
Grad insofern realistische Annahmen, als zumindest die EXistenz einer objektiven

Aulkenwelt nicht geleugnet wird.

Der Konstruktivismus stellt fir Wolfgang Sander deshalb den einzigen Referenzrahmen fir
den Unterricht nach den Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat dar, weil sich die
Tatsache von Mehrperspektivitdt und Kontroversitat seiner Ansicht nach erst daraus ergibt,
dass der Zugang zur Wirklichkeit immer ein perspektivischer ist und somit in subjektiven
Annahmen mindet (vgl. SANDER 2009: 241ff.). Anhand des Versuchs der Bestimmung
des Begriffs Konstruktivismus wird deutlich, dass im Zentrum der erkenntnistheoretischen
Fragestellung immer die Dichotomie zwischen objektiven und subjektiven Anspriichen
verschiedener Theorien steht. Die seit Beginn der Aufzeichnungen Uber Philosophie
andauernde Kontroverse scheint darauf hinzuweisen, dass es ein grundsétzliches Problem
mit der Beantwortung von Fragen dieser Art gibt und somit auch ein Problem in der

Entwicklung einer einheitlichen Theorie von Kontroversitét.

Es scheinen hier grundsatzliche Grenzen menschlicher Erkenntnis erreicht, die in der
Subjekt-Objekt-Spaltung, wie sie Karls Jaspers beschrieben hat, liegen (vgl. JASPERS
1953). Weder realistische noch antirealistische Positionen scheinen die Tatsache, dass
Menschen als Subjekte tber sich selbst als Objekte reflektieren kénnen, angemessen zu
beriicksichtigen. Als Subjekt kann ein Mensch sich selbst bzw. das Menschsein und damit
einhergehende Fragen der Erkenntnis und der Moral zum Objekt seiner Betrachtung
machen. Der Philosoph Thomas Nagel stellt fest, dass sich die Schwierigkeit, subjektive und
objektive Perspektiven miteinander zu vereinbaren, im Hinblick auf fast alle Bereiche in der
Philosophie stellt (vgl. NAGEL 1991: 115). ,,.Das Individuum untersucht sich selbst und
seine Wechselwirkungen mit der Welt. Zu diesem Zweck ist es aber auf Komponenten
seiner selbst angewiesen, die ihm besonders geeignet erscheinen” (ebd.: 119f.). Bei
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konsequenter Betrachtung kann aus einer realistischen Sicht die Subjektivitat nicht geklart
werden, da ,,die objektive Sichtweise auf ein sich subjektiv offenbarendes Phdnomen trifft,
das sie nicht in den Griff bekommen kann*“ (NAGEL 1991: 122). Aus einer konsequent
antirealistischen, subjektivistischen Position muss allerdings die Existenz und Erkennbarkeit
einer AuBenwelt (zu der auch andere Subjekte zé&hlen) verneint werden, bzw. zumindest

Fragen, die mit dem Streben nach Objektivitat einhergehen, als obsolet erachtet werden.

Ludwig Wittgenstein beschreibt das Problem, dass die Fahigkeit der Selbstreflexion nicht
selbst von einem objektiven Standpunkt aus analysiert werden kann, anhand der
Unmdoglichkeit, Logik mit etwas anderem zu erklaren als Logik (vgl. WITTGENSTEIN
2008). In diesen Zusammenhang ist sein beriihmtes Zitat zu sehen: ,,Die Grenzen meiner

Sprache, sind die Grenzen meiner Welt“ (ebd. Satz 5.6).

Die einzige Mdglichkeit, diese Problematik, die fiir eine Theorie der Kontroverse erhebliche
Relevanz hat, zu lésen, sieht Dascal in einer Entdichotomisierung von Antirealismus (in
seinen Ausflihrungen: Konstruktivismus) und Realismus (vgl. DASCAL 2006: 32ff.). In
Bezug auf fachliche Aspekte einer Kontroverse (Dascal: Diskussion) ist eine Art des
Realismus unentbehrlich. Anhand von weltanschaulichen Aspekten (Dascal: Disput) zeigt
sich aber die Unmdglichkeit einer letztglltigen Objektivierbarkeit aus der Perspektive
individueller Subjekte. Kontroversen scheinen auf eigentiimliche Weise dennoch beide

Ebenen zu vereinen.

Offentliche Kontroversen, die, wie eingangs beschrieben, sowohl wissenschaftlich als auch
gesellschaftlich (politisch) geflihrt werden, betreffen nie einfache propositionale Aussagen,
die eindeutig wahr/falsch oder gut/schlecht sein kénnen. Sowohl in realistischen als auch
antirealistischen Positionen stellt sich in besonderer Weise die Frage, wie sich
wissenschaftliche Theorien, die komplexe zusammenhangende, durch bestimmte Methoden
gewonnene Erkenntnisse miteinander verbinden, zur Wirklichkeit verhalten. In beiden,
wenn auch in unterschiedlichen Nuancen, werden Theorien prinzipiell als ,,Konstruktionen*
von Menschen gesehen, deren Wahrheitsanspruch, sofern die Korrespondenztheorie der
Wahrheit vorausgesetzt wird, niemals vollkommen gesichert gerechtfertigt sein kann. Wie
bereits dargelegt, sind Konstruktivisten der Auffassung, ,,dass nicht nur Theorien konstruiert
werden, sondern dass auch ihre Gegenstande und die Tatsachen konstruiert werden, die

durch die Theorien erklart werden sollen“ (DASCAL 2006: 31f.). Die Annahme einer
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Konstruktion von wissenschaftlichem Wissen impliziert dabei aber nach Dascal nicht die
Annahmen eines radikalen erkenntnistheoretischen Konstruktivismus (vgl. DASCAL 2006:
31f).

Dascal schreibt Kontroversen in diesem Zusammenhang eine wesentliche Rolle in der
Konstruktion von wissenschaftlichem Wissen zu und argumentiert, dass die Dichotomie
zwischen realistischen und konstruktivistischen (antirealistischen) Positionen eine ,,falsche*
ist, da sie keine Erklarung fur diese Tatsache gibt (vgl. ebd.). Falsche Dichotomien
kennzeichnen sich dadurch, dass sie polare Strukturen, also nur zwei mdgliche Alternativen
annehmen, wo tatsidchlich ein Kontinuum von Moglichkeiten vorhanden ist, ,,oder
zumindest eine Skala, die zwischen den beiden Polen auch andere Alternativen enthélt, die

viel plausibler als die Pole sein kénnen* (ebd.: 32).

Eine Argumentationslinie der Entdichotomisierung bezieht sich darauf, dass die beiden Pole
der Dichotomie nicht umfassend genug sind, weil sie nicht alle Phanomene beschreiben. Es
kommt zu einer Entscharfung des Gegensatzes (vgl. ebd.: 33). Zwischen den Polen gibt es
prinzipiell genug Raum fur eine Zwischenposition, die die Phdnomene erklaren kann, die
von den Polen nicht berlcksichtigt werden (vgl. ebd.). AuBerdem werden die Pole
veranderbar und ihr Umfang erweiterbar (vgl. ebd.). Ein ebensolches weder vom Realismus
noch vom Konstruktivismus berlcksichtigtes Phdnomen stellt, wie bereits erwéhnt,
Kontroversitdt an sich dar (vgl. ebd.). Die Entdichotomisierung von Realismus und
Konstruktivismus macht den Einschluss des Phdnomens Kontroversitat berhaupt erst

maoglich (vgl. ebd.).

,Diese wichtigen, vielleicht wichtigsten Phdnomene, die jede wissenschaftliche
Theorie sowohl untersuchen, als auch erklaren muss, werden immer noch voéllig
beiseite gelegt, vielleicht sogar ignoriert [...]. Genau der dialektische Charakter der
wissenschaftlichen  Diskussion und der kollektiven  Konstruktion  des
wissenschaftlichen Wissens erlaubt uns, die falsche Dichotomie abzulegen, weil der
Weg zu einer anderen Alternative auf diese Weise gezeigt wird* (ebd.).

Die jeweiligen Denkrichtungen stellen sich nicht als konsequent kontradiktorisch dar,
sondern in gewisser Weise als unterschiedliche Perspektiven, die aufgrund ihrer jeweiligen
Erklarungsliicken Platz fir Zwischenpositionen lassen (vgl. ebd.: 33). Ohne ontologische

Vorannahmen (eine in irgendeiner Form realistische Position), die im Kern der
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Korrespondenztheorie der Wahrheit folgen, scheint sich Kommunikation uberflissig zu
machen, die das Herz jeder Kontroverse ist. Wenn Existenz und Erkennbarkeit einer
objektiven AuBenwelt verneint werden, werden auch andere Menschen verneint. Da sich
Erkenntnis aber immer von einem subjektiven Standpunkt her vollzieht, muss dieser auch
mitberlcksichtigt werden. Kommunikation scheint sich bei Verneinung dieser subjektiven
Weltbeziige unterschiedlicher Wissenschaftler_innen und Burger_innen ebenfalls zu
ertibrigen, da es nichts mehr zu besprechen, zu untersuchen und zu kldren gébe, wenn allen

die objektive Realitat uneingeschrankt zur Verfugung stiinde.

3.1.4 Implikationen fiir den Unterricht

Sowohl die fachdidaktische als auch die philosophische Literatur definiert Kontroversen als
hochkomplexe und vielschichtige gesellschaftliche Elemente (u.a. vgl. EUROPARAT 2015;
HEDTKE 2015b; DASCAL 2000, 2006, 2009). Fur die Umsetzung der Prinzipien
Mehrperspektivitdt und Kontroversitdt ist die Forderung des Verstdndnisses des
gesellschaftlichen Phanomens der Kontroversitat als komplex und vielschichtig wichtig.
Voraussetzung flur das Verstandnis einer spezifischen Kontroverse ist dabei die
nachvollziehbare Darstellung der Argumentationslinien aller wesentlich beteiligter
Akteur_innen. Duncker zufolge muss eine mehrperspektivische Didaktik die Darstellung
von Perspektiven aus Wissenschaft, Politik, Okonomie, Recht und der Verwaltung
besonders bericksichtigen (vgl. DUNCKER 1995: 424).

Kontroversen vereinen sowohl weltanschauliche, emotionale als auch fachliche Aspekte,
wie aus der Begriffsbestimmung des Europarats (2015) und der Konzeption von Dascal
(2000, 2006, 2009) hervorgeht. Fir die FOrderung eines vertieften Verstandnisses von
Kontroversen empfiehlt sich die Darstellung von Kontroversen anhand dieser Aspekte im
Unterricht. Unterrichtsmaterialien sollten sowohl weltanschauliche bzw. emotionale als auch
fachliche Aspekte der jeweiligen Kontroverse thematisieren. Das bietet grundsétzlich einen
Anhaltspunkt fir das Unterrichten anhand von Basiskonzepten. Das dargelegte Verstandnis
von Kontroversen l&sst sich durch die Zuriickfuhrung auf gewisse Grundstrukturen bzw.
Basiskonzepte einsichtig machen. Dabei sind fur die Analyse von Kontroversen, wie in
Kapitel 2.3 dargelegt, die Basiskonzepte ,Wahrnehmung und Darstellung sowie

,Kontingenz* und ,,Interessen, Konflikte, Macht* relevant.
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Weltanschauliche Probleme einer Kontroverse lassen sich mithilfe des Basiskonzeptes
,» Wahrnehmung und Darstellung® elementarisieren. Die Frage nach dem, ,,was Menschen als
real erkennen (Basiskonzept ,,Wahrnehmung und Darstellung™ BGBI. 11 219/2016: 61f.)
betrifft ndmlich Probleme der philosophischen Erkenntnistheorie und der Ethik, die in den
meisten Kontroversen eine Rolle spielen und selbst wiederum kontrovers sind. Im Zentrum
der Beschaftigung konnen Fragen nach den verschiedenen oder vielleicht auch gleichen
weltanschaulichen Zugéngen innerhalb einer Kontroverse stehen. Grenzen der menschlichen
Erkenntnis sollen aufgezeigt werden, um die prinzipielle Schwierigkeit, zu einer Lésung zu
kommen, aufzuzeigen. Unterschiedlich (z.B. religids) motivierte weltanschauliche Zugange

mussen nebeneinander bestehen kdnnen.

Auch die von Subjekt zu Subjekt variierenden Interessen, Betroffenheit und Emotionen
besonders in Bezug auf politische Kontroversen missen als Tatsache anerkannt werden
(Basiskonzept ,,Interessen, Konflikte, Macht“ vgl. ebd.: 62). Die Forderung eines
Bewusstseins fur die Grenzen der Objektivierbarkeit kann das Verstandnis von

Kontroversen und damit einhergehend von Positionen anderer Menschen anregen.

Die Abbildung von ,,fachlichen Problemen* innerhalb einer Kontroverse ermoglicht eine
Betrachtung mithilfe des Basiskonzepts ,,Kontingenz“ (vgl. ebd.: 63). Dabei soll gelernt
werden, ,,monokausalen Erklarungsansdatzen zu misstrauen® (ebd.). Im Rahmen der
Definition von ,,Diskussionen* bzw. der fachlichen Aspekte von Kontroversen wurde die
Komplexitat und Vielschichtigkeit vieler Fragestellungen betont. Auf Basis von gewissen
(weltanschaulichen) Vorannahmen kénnen in vielen Féllen Losungen gefunden werden. Oft
folgen diese aber nicht monokausalen Strukturen und bedidrfen interdisziplinarer
Zusammenarbeit. Fur die unterrichtliche Praxis in Bezug auf fachliche Aspekte kann sich
die Untersuchung unterschiedlicher Argumentationslinien, Griinde, Forschungshypothesen
und -methoden, die im Rahmen einer bestimmten Kontroverse aufgebracht werden, als

sinnvoll erweisen.

In welchem Verhdltnis das Unterrichten anhand von Basiskonzepten mit den zu

entwickelnden Kriterien stehen soll, wird im Kapitel 3.4 gekléart.
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3.2 Mehrperspektivitat und Kontroversitat unter psychologischen Gesichtspunkten

,,Um die Vollkommenheit zu erreichen, muR [siciman
vorher gar vieles nicht verstanden haben!*

(DOSTOJEWSKI 2013: 506)

3.2.1 Emotionalitat in kontroversen Auseinandersetzungen

Im vorhergehenden Kapitel wurden Kontroversitat und Mehrperspektivitat als Elemente
moderner Gesellschaften bestimmt. Wie aus der Definition des Europarats (2015) von
Kontroversitét als gesellschaftlichem Ph&nomen hervorgeht und von Dascals (2000, 2006,
2009) Theorie gestutzt wird, werden insbesondere Kontroversen als spezifische Form von
Mehrperspektivitat haufig von hoher Emotionalitdt der jeweiligen Kontrahent innen
begleitet. Eine rein rationale Betrachtung des Phdnomens Kontroversitat scheint zu kurz zu
greifen. In Kontroversen beinhaltet eine Stellungnahme nicht nur rationale Kontemplation,
sondern umfasst ganzheitliche Handlungen von Menschen mitsamt ihrer Individualitat (vgl.
DASCAL 2009: 256). Es geht also nicht nur um die Frage, ,,Was ist wahr/gut?*, sondern
auch um die Frage, ,,Wer hat recht?*. Jiingere Forschung innerhalb der Neurowissenschaften
bestatigt die gegenseitige Beeinflussung und komplexe Interdependenzen zwischen
Kognition und Emotion (vgl. etwa PHELPS 2005: 73). Ansichten, die kontrovers diskutiert
werden konnen, haben fiir die Gestaltung von Lebenswirklichkeiten, wie etwa die
Umsetzung politischer MaRnahmen, existenzielle Relevanz und betreffen Menschen auf
rationaler und emotionaler Ebene. Besonders in der moralischen Beschreibung und
Bewertung menschlichen Handelns spielen rationale sowie emotionale Aspekte eine Rolle,
wie aus kognitions- und neurowissenschaftlichen Forschungsergebnissen hervorgeht (vgl.
etwa HUEBNER et al. 2009: 1f.). So werden beispielsweise in gesellschaftspolitischen
Auseinandersetzungen diejenigen rationalen Standpunkte emotional positiv bewertet, von
denen man sich gewisse personliche Vorteile erhofft. Die komplexe Interaktion zwischen
Emotionen und Kognition ldsst sich vor dem Hintergrund entwicklungs- und

sozialpsychologischer Theorien zur Identitatsbildung néher betrachten.

In diesem Kapitel soll geklart werden, inwiefern die Aneignung von Ansichten und
Uberzeugungen ein wesentlicher Bestandteil erfolgreicher Identitatsentwicklung ist und
welche Rolle Emotionen in diesem Prozess spielen. Dabei soll gezeigt werden, dass die

Beschaftigung mit Kontroversen einerseits Schwierigkeiten fur die Erarbeitung einer
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emotional stabilen ldentitdt mit sich bringt, andererseits deshalb aber auch als Chance

genutzt werden kann.

Relevanz ergibt sich daraus fur diese Diplomarbeit in zweifacher Hinsicht. Zum einen ist es,
wie in Kapitel 3.1 dargelegt, fur das Verstandnis von spezifischen Kontroversen bedeutsam zu
klaren, warum Emotionen in den Argumentationslinien der verschiedenen an Kontroversen
beteiligten Akteur_innen eine Rolle spielen. Zum anderen werden Schiiler_innen, die durch
die Beschaftigung mit kontroversen Inhalten selbst in einem aktiven Prozess der Identitats-
und somit Meinungsbildung stehen, emotional in das Thema involviert. Um das
gesellschaftliche Phanomen der Kontroversitdt und die Bedeutung des Unterrichtens von
kontroversen Themen umfassend ermessen und Kriterien fur deren Umsetzung erarbeiten zu
konnen, bedarf es einer entwicklungs- bzw. sozialpsychologischen Anbindung. Wie nach den
Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat unterrichtet werden soll, muss sich also

daran orientieren, wer unterrichtet wird.

3.2.2 Entwicklungspsychologische Aspekte: Identitatstheorien

Dass der Identitatsentwicklung und der Festigung bzw. Erarbeitung eines Selbstkonzepts in
der Adoleszenz besondere Relevanz zukommt (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002: 142),
ist im entwicklungstheoretischen Diskurs kaum umstritten. Der Fokus der folgenden
Ausfiihrungen liegt besonders auf der psychoanalytisch gepragten Identitatstheorie Erik H.
Eriksons (sieche ERIKSON 1950, 1953, 1959, 1968, 1982) und dessen Weiterentwicklung
durch James E. Marcia (sieche MARCIA 1966, 1967, 1976, 1980, 1993). Theorien anderer
Traditionen werden dort, wo sich Anknlpfungspunkte ergeben, im Sinne eines

mehrperspektivischen Wissenschaftsverstandnisses erganzend herangezogen.

Identitdt und Selbstkonzept stehen in engem Zusammenhang miteinander, dirfen aber nicht
gleichgesetzt werden. Flammer und Alsaker definieren das Selbstkonzept, verschiedene
Forschungsrichtungen einbeziehend, als die mentale Organisation von ,hauptsdchlich
evaluativen Vorstellungen und Uberzeugungen, die eine Person von sich selbst hat. Diese
Uberzeugungen beriihren sowohl individuelle Charakteristika (z.B. psychische Merkmale,
Dispositionen) und Handlungen als auch Geflihle und Gedanken und werden in hohem Mal3
aufgrund von Interaktionen mit anderen Menschen in einem bestimmten sozio-kulturellen
Kontext gebildet (FLAMMER und ALSAKER 2002: 148).
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Die Bildung des Selbstkonzepts basiert also auf Prozessen der Identifikation. Der Psychologe
Carl Friedrich Graumann (1983: 309-321) differenziert mit dem Konzept der ,,multiplen
Identitdt den Prozess der Auseinandersetzung des Individuums mit seinem jeweiligen
Kontext in drei verschiedene Arten des Identifizierens, die ein vertieftes Verstandnis des
Identitatsbegriffes ermdglichen. Zunéchst beschreibt Graumann das Identifizieren als mentale
Erfassung und Klassifikation von Objekten und Personen (,,identification of*) (ebd.: 309 ff.).
Diese Gegenstande, die direkter Wahrnehmung nicht notwendigerweise zuganglich sind,
werden im Bewusstsein des Wahrnehmenden als kognitiv-emotive Strukturen reprasentiert
(vgl. WEICHHART et al. 2006: 32). Jede/r Wahrnehmende wird auf eine zweite Art des
Identifizierens von anderen Wahrnehmenden selbst identifiziert und damit in einen
bestimmten soziokulturellen Kontext eingeordnet (,,being identified”) ( GRAUMANN 1983:
311f). Die dritte Form ist fir die Erarbeitung eines Selbstkonzepts am bedeutsamsten.
,Identification with* (ebd.: 312ff.) bezeichnet die Herstellung einer Beziehung zwischen dem
identifizierten Objekt und dem/der Wahrnehmenden. Das Objekt im weitesten Sinne wird auf
die eigene personale Identitat bezogen, es wird ein Teil des Subjekts (vgl. ebd.).

Identitat bezeichnen Flammer und Alsaker als den ,,Kern des Selbstsystems* eines Menschen,
der aus den fur die Person jeweils wichtigsten Selbstdefinitionen besteht und die dazu dienen,
Kontinuitat und Kongruenz liber Zeit und Situationen hinweg zu empfinden (vgl. FLAMMER
und ALSAKER 2002: 157). Gewissheit Uber sich selbst und Stabilitat sind also Ziele der

Identitatsentwicklung.

Die Adoleszenz kann als eine Phase der Uberginge bezeichnet werden, die oft zu Neu-, aber
auch zu Desorientierungen fuhrt (vgl. ebd.: 142). Die Identitatshildung beginnt dabei nicht
erst in der Adoleszenz und kann nach dieser Phase auch nicht als abgeschlossen betrachtet
werden (vgl. ebd.: 157). Die bestehende Identitat umzuformulieren, wird prinzipiell dadurch
angeregt, dass sich Individuen selbst und ihr Kontext verédndern, was in der Phase der
Adoleszenz in hohem Ausmal gegeben ist (vgl. ebd.: 142). Ein Aspekt der Veranderung ist
die korperliche Reifung, durch die das eigene Korperbild angepasst werden muss. Auch die
kognitiven F&higkeiten entwickeln sich hin zu immer abstrakterem Denkvermdgen.
Denkoperationen werden komplexer und das Differenzierungsvermogen erhoht sich, was
gleichzeitig ein zunehmend komplexer strukturiertes Selbstbild erfordert (vgl. ebd.).
,»Veranderungen des Selbstkonzepts und des Selbstwertgefiihls schaffen die VVoraussetzungen

fir die Entwicklung einer in sich geschlossenen personlichen Identitat” (BERK 2011: 547).
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Nicht nur die Introspektionsfahigkeit nimmt zu, sondern auch die Maoglichkeiten der
Perspektiventbernahme werden erweitert (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002: 154).
Dabei gehen neuere Forschungen davon aus, dass bereits Kinder im Vorschulalter, viel friher
als bisher angenommen, dazu fahig sind, sich in die Situation anderer Menschen
hineinzuversetzen (vgl. ASTINGTON 2000: 97). In Anlehnung an Graumann (1983) kann
festgestellt werden, dass diese VVerédnderungen eine Destabilisierung der Identifikationsobjekte
und demnach auch eine Destabilisierung der Selbstkonzepte und der Ich-Identitat bewirken.

Der Erste, der die Relevanz der Identitatsentwicklung in der Adoleszenz betonte, war der in
der psychoanalytischen Tradition stehende Erik H. Erikson (vgl. BERK 2011: 546). Die
Identitatsproblematik steht im Zentrum der funften Entwicklungsstufe ,Identitdt vs.
Identitétsdiffusion® seines entwicklungspsychologischen Modells (vgl. FLAMMER 2009:
100). Nach Erikson erleben Teenager in komplexen Gesellschaften Identitétskrisen, die das
Hinterfragen von Wertvorstellungen, Planen und Prioritaten aus der Kindheit veranlassen
(vgl. BERK 2011: 547). Identitat baut sich dann erfolgreich auf, wenn das Individuum ,,weiB,
wohin es gehen will“ (FLAMMER und ALSAKER 2002: 160), wenn sich im Verlauf der
Umwertungen ein innerer stabiler Kern seiner Personlichkeit herausbildet, der ,,ein Gefiihl der
Bestandigkeit des Selbst iiber vielféltige Rollen hinweg™ (BERK 2011: 547) vermittelt.

Wird in neueren entwicklungspsychologischen Diskursen nicht mehr von ,Identitatskrise®
gesprochen, so herrscht doch Konsens dartiber, dass das Infragestellen von Wertvorstellungen
und Prioritdten von Bedeutung fiir eine ,,reife Identitdt” ist (vgl. BERK 2011: 547). Eriksons
Schiller James E. Marcia entwickelte in Anlehnung an Eriksons Theorie ein Ablaufmodell der
Identitétsbildung, das vor allem auf die Adoleszenz bezogen werden kann (vgl. FLAMMER
und ALSAKER 2002: 160). Sowohl theoretische Uberlegungen als auch empirische Daten
aus Interviews mit Jugendlichen brachten die heutige Charakterisierung der vier
Identitatstypen hervor (vgl. ebd.). Diese Interviews umfassten folgende Inhalte: berufliche
Wabhlen, politische und religiose Werte (vgl. MARCIA 1966: 551, zitiert nach FLAMMER
und ALSAKER 2002: 160). Anhand des Ausmalies der Exploration und der Verpflichtung
werden die vier Typen der Identitatsbildung definiert (vgl. BERK 2011: 549). Exploration
meint dabei die Suche, die Auseinandersetzung und die Priifung von verschiedenen Ansichten
und Meinungen. Unter Verpflichtung wird die emotionale Gebundenheit an gewisse

Werthaltungen und Ansichten verstanden.
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Zahlreiche Interviews fiihrten zu Ergebnissen, die tendenziell die im Folgenden angefiihrte
Charakterisierung der Identitatstypen ergeben. Die Charakterisierung orientiert sich an den
Ausfuhrungen von Flammer und Alsaker (2002: 160-162). Eine &hnliche Beschreibung findet
sich beispielsweise auch bei Berk (2011). Die jeweiligen Belege zu den Originalquellen
(hauptsachlich MARCIA 1966) sind angegeben.

Erarbeitete Identitat: Menschen mit einer erarbeiteten Identitat weisen sowohl ein hohes
Ausmall an Verpflichtung als auch an Exploration auf (vgl. FLAMMER und ALSAKER
2002: 161). Nach einer Phase der Prufung verschiedener Alternativen verpflichten sie sich
gewissen Ansichten, Wertvorstellungen und/oder Zielen (vgl. MARCIA 1966: 551f.). Sie
wissen, warum sie sich auf etwas festgelegt haben (vgl. ebd.). Die Infragestellung der eigenen
Identitét ist auf gewisse Weise Uberwunden, wodurch Ruhe, Bestimmtheit und Kontinuitét in
der Selbstbeschreibung erlangt werden (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002: 161).
Menschen mit erarbeiteter Identitat sind oft stressresistenter, ausdauernder und haben ein
realistischnes  Anspruchsniveau (vgl. MARCIA 1966: 557). Aus verschiedenen
Untersuchungen geht hervor, dass sie weniger selbstbesorgt als andere Jugendliche und
resistenter gegenuber sozialer Beeinflussung sind. Studien von Kacerguis und Adams (1980:
121f.) zeigen, dass Jugendliche mit erarbeiteter Identitit ein signifikant ,reiferes

Intimitatsverhalten aufwiesen als andere.

Kritische Identitat (Moratorium): Diese Menschen kennzeichnet ein geringes Ausmaf an
Verpflichtung und eine hohe Bereitschaft zur Exploration (vgl. FLAMMER und ALSAKER
2002: 1961). Menschen mit kritischer Identitat sind aktiv auf der Suche nach Werten und
Ansichten, sammeln Informationen und testen verschiedene Mdglichkeiten aus, haben sich
aber noch nicht festgelegt (vgl. MARCIA 1966: 552). Tendenziell weisen Jugendliche im
Moratorium groRere intraindividuelle Leistungsschwankungen im kognitiven Bereich auf
(vgl. ebd.: 556). Die Angstlichkeit ist eher hoch (vgl. MARCIA 1967: 128).

Ubernommene lIdentitat: Jugendliche mit bernommener Identitat fiihlen sich gewissen
Ansichten und Werten gegenuber zwar stark verpflichtet, haben diese aber nicht selbst in
einer Explorationsphase gepriift (vgl. MARCIA 1966: 557). lhre Festlegung beruht auf einer
Identifikation mit der Meinung von anderen Menschen, in den meisten Féllen von Eltern oder
Peers (vgl. ebd.). Tendenziell befiirworten Menschen mit Gbernommener ldentitdt eher

Autoritdt und Gehorsam, ihr Selbstwert ist leichter verletzbar, sie sind stressanfalliger, halten
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auch bei Misserfolg eher ihre Anspriche aufrecht, sind wenig angstlich und weisen eine
erhohte Tendenz zu Verdrangung auf (vgl. MARCIA 1966: 557).

Diffuse Identitat: Weist ein Mensch eine diffuse Identitat auf, fihlt er weder Verpflichtung
gegentiber Werten und Ansichten, noch zeigt er Bestrebungen in der aktiven selbststandigen
Meinungsbildung. Tendenziell herrschen hier Desorientierung und geringes Interesse, bzw.
Gleichgultigkeit vor. (vgl. ebd.: 552)

Erarbeitete Identitat und Moratorium gelten als psychisch gesunde Arten einer ,reifen
Selbstdefinition (vgl. BERK 2011: 551). Es liegt hier tendenziell eine hohere
Ubereinstimmung  zwischen , Idealselbst* und ,Realselbst“ vor. Adoleszente mit

ubernommener oder diffuser Identitdt haben oft Anpassungsschwierigkeiten (vgl. ebd.).

Der urspriinglich postulierte zeitliche Ablauf von vier Phasen konnte empirisch nur
ungenugend unterstitzt werden (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002: 160). Als Identitats-
Typologie erzielt das Modell aber nach wie vor brauchbare Erfolge (vgl. ebd.). Marcia selbst
hat sein Modell diesbeziiglich auch kritisch hinterfragt und sich flir dessen Dynamisierung
weg von einem Statusmodell hin zu einem Prozessmodell ausgesprochen (vgl. KRAUS und
MITZSCHERLICH 1997: 154). Er kommt zu dem Schluss, dass Identitatsentwicklung eher
als ein lebenslanger Prozess betrachtet werden muss (vgl. MARCIA 1993: 21). Das geht mit
vielen jlngeren Ldangsschnitt-Studien einher, die herausgefunden haben, dass ,erarbeitete
Identitdt” nicht notwendigerweise fiir immer und in Bezug auf alle Identifikationsobjekte im
Sinne Graumanns (1983) vorhanden sein muss (vgl. KRAUS und MITZSCHERLICH 1997:
165f.). Kraus und Mitzscherlich (ebd.) halten fest, dass die Gliederung der Identitatsstatus-
Interviews in verschiedene Themen die Mdglichkeit offen lasst, dass sich Identitat innerhalb
von diesen unterschiedlich  gestalten kann, auch wenn schlieBlich  ein
lebensweltlibergreifender Status herausgestellt wird. Neuere Ansatze gehen davon aus, dass
sich Phasen der erarbeiteten Identitdt und Moratorium h&ufig abwechseln bzw. ineinander
tbergehen und zeitgleich fir jeweils verschiedene Bereiche auftreten kdénnen (vgl.
GROTEVANT 1987: 204).
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3.2.3 Sozialpsychologische Aspekte: Zugehorigkeit und Mainstream

Kontroversitat als solche ergibt sich, wie bereits festgestellt, gerade erst aus sozialer
Interaktion. Die Beschreibung des Phédnomens greift zu kurz, wenn man dieses als rein
rationalen Widerstreit verschiedener Weltanschauungen und
Argumentationszusammenhédnge auffasst. Aber auch unter entwicklungspsychologischen
Gesichtspunkten wird die soziale Dimension des Phanomens nur bis zu einem gewissen
Grad erfasst. Die Einnahme einer gewissen sachlichen Position hat in vielen Féllen
Auswirkungen auf die jeweilige gesellschaftliche Position. Dabei zeigen Individuen als
Mitglieder sozialer Gruppen in verschiedenen Kontexten meist Anpassung an die VVorgaben
der Mehrheit der anderen Gruppenmitglieder (vgl. ERB und BOHNER 2002: 47).

Nach dem persuasionstheoretischen Ansatz (u.a. EAGLY und CHAIKEN 1993; ERB und
BOHNER 2002) lasst sich sozialer Einfluss folgendermaRen beschreiben: Die Ubernahme
der Ansicht der Mehrheit kann als die Anwendung einer Konsensheuristik aufgefasst
werden, bei der hoher Konsens als mehr oder weniger bewusste Implikation fur die
Korrektheit einer Ansicht angenommen wird (vgl. BOHNER et al. 1995: 34ff., zitiert nach
ERB und BOHNER 2002: 57). Die Annahme der Mehrheitsmeinung durch die
Konsensheuristik kann dabei ohne aufwandige Verarbeitung von Information erfolgen, oder
aber auch von der Qualitdt der jeweiligen Argumente abhéngig sein (vgl. ERB und
BOHNER 2002: 57f.).

»Weitere ~ Moglichkeiten  bestehen darin, dass Inkongruenz = zwischen
Konsensheuristik und inhaltlichen Argumenten [...] oder Inkongruenz zwischen
vertretener Position und Eigeninteresse der Gruppe [...] Aufmerksamkeit erregt, und
in der Folge hoherer kognitiver Aufwand betrieben wird als bei Kongruenz* (ebd.
58).

Eine zunehmend bedeutendere Rolle spielen in der Adoleszenz Beziehungen zu Peers, die in
vielen Hinsichten dhnliche Funktionen haben wie die Beziehungen zu Erwachsenen (vgl.
FLAMMER und ALSAKER 2002: 195). Sie dienen als Quelle der Selbsterfahrung und
Selbstdefinition (vgl. ebd.). ,,Die Suche nach Zugehorigkeit zu Gruppierungen von
Jugendlichen, die etwas Bestimmtes reprisentieren, ist fiir die Selbstdefinition wichtig.*
(ebd.: 197). Jede Peer-Gruppe ubt allerdings auch Einfluss auf die Gruppenmitglieder durch
Normdruck, durch Belohnung des erwiinschten Verhaltens oder durch Modellernen aus (vgl.

ebd.: 199). Im Gegenzug hat soziale Isolation schwerwiegende negative Folgen (vgl. ebd.:
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198). Wenn der Zugang zu anderen Gruppierungen erschwert wird, erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit, dass sich Jugendlichen solchen Gruppen anschlieBen, die
abweichendes, etwa delinquentes oder aggressives Verhalten aufweisen (vgl. FLAMMER
und ALSAKER 2002: 199). Jugendlichen sollten dementsprechend vielféltige
Madglichkeiten der Exploration angeboten werden, um deren Kompetenz, eigene Meinungen
verteidigen zu konnen, zu fordern, wodurch Selbstkonzept, Wertsystem und Identitét
gefestigt werden (vgl. ebd.: 199).

3.2.4 Implikationen fur den Unterricht

Ziel der politischen Bildung ist die Forderung von Schuler_innen zu politisch mundigen
Subjekten, wie es Gesetzestexte, Lehrplane und der Grundsatzerlass Politische Bildung
vorgeben. Die entwicklungspsychologischen Betrachtungen liefern ein vertieftes Verstandnis
Uber den Zusammenhang von positiver Identitatsentwicklung und dem Postulat der
Mindigkeit. Dabei untermauern Identitatstheorien nicht nur die Schwierigkeiten und Chancen
der Beschaftigung mit Mehrperspektivitdt und Kontroversitat, sondern bieten auch
Anhaltspunkte fir die konkrete Umsetzung der Prinzipien im Unterricht.

Die Vorstellung von miindigen Subjekten, die eine Grundhaltung des kritischen Hinterfragens
an den Tag legen, lasst sich in die prozessorientierte Weiterentwicklung des Modells von
James E. Marcia eingliedern und vage auf einen hybriden Typus der grundsatzlich
,erarbeiteten Identitdt® (u.a. MARCIA 1966), der sich aber immer wieder in Bezug auf
verschiedene Bereiche bzw. Inhalte in Moratoriumsphasen begibt, festlegen (vgl.
GROTEVANT 1987: 204).

Die Schule stellt auf vielerlei Weise einen Ort dar, wo sich Schiler_innen identifizieren und
somit eine Identitit bzw. ein Selbstkonzept erarbeiten. ,,Die Identitdtsfindung wird von
Schulen [...] gefordert, die reichhaltige und vielféltige Mdglichkeiten der Exploration bieten*
(BERK 2011: 552). Im Folgenden soll argumentiert werden, inwiefern und wie das
Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat diese Moglichkeit

zur Exploration bietet.

Die Besonderheit des sozialen Gefiiges einer Schulklasse besteht darin, dass alle Mitglieder

(bis auf die Lehrpersonen) sich in der Adoleszenz befinden. Viele der Schiler_innen treten in
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die Phase der Adoleszenz zunéchst mit Gbernommenen Ansichten und Meinungen oder mit
einer diffusen Identitat (vgl. BERK 2011: 549). Es kann angenommen werden, dass auch die
moglicherweise vorherrschende Mehrheitsmeinung eine Gbernommene ist. Fahigkeiten des
vernetzten, reflexiven und abstrakten Denkens nehmen zu und somit auch die Fahigkeit,
Grinde und Argumente fur bestimmte Positionen zu analysieren (vgl. FLAMMER und
ALSAKER 2002: 142). Das Potential fir den Unterricht besteht darin, dass die Ausgangslage
der Schiler_innen innerhalb der Klassengemeinschaft &hnlich ist: Der Prozess der
Meinungsbildung und der erfolgreichen Identitatsentwicklung steht erst am Anfang. Ein
Eintritt in die explorative Phase kann gemeinsam erfolgen. Nachdem die Lehrperson
idealerweise bereits eine erarbeitete Identitat hat, kommt ihr eine wesentliche Rolle darin zu,
die Schuler_innen in den explorativen Prozess hineinzufuhren, der ihnen bei der Entwicklung

einer ,,erarbeiteten Identitat® helfen soll.

Die von Marcia mit Jugendlichen durchgefuhrten Interviews bezogen sich auf berufliche
Wahlen, politische und religiose Werte (vgl. MARCIA 1966: 551; zitiert nach FLAMMER
und ALSAKER 2002: 160). Es scheint kaum Untersuchungen in Bezug auf mdgliche
Differenzen dieser verschiedenen inhaltlichen Aspekte in der entwicklungspsychologischen
Forschung zu geben. Scheinbar wird grundsétzlich davon ausgegangen, dass in allen
untersuchten Bereichen prinzipiell Stabilitdt (,,erarbeitete Identitdt™) erlangt werden kann.
Menschen mit ,.erarbeiteter Identitit”, die ihre Ansicht nach kritischer Prifung bestimmt
vertreten, kdnnen aber durchaus zu unterschiedlichen Ansichten gelangen. Unter diesen
Voraussetzungen stellt sich die Frage, inwieweit die Stabilitat nicht auch mit dem jeweiligen
Sachverhalt, Gber den sich eine Meinung gebildet wird, zusammenhé&ngt.

Besonders politische Probleme, die meist kontrovers diskutiert werden, sind hochkomplex,
wie Fend (1991: 142f.) beispielsweise festhélt und im bisherigen Verlauf dieser Arbeit bereits
dargelegt wurde. Sie kennzeichnen sich unter anderem durch eine ,,hohe Anzahl von
Komponenten und enge Verkniipfung zwischen ihnen®, ,schnellen zeitlichen Wandel®,
,hohen Grad an Vernetzung® und eine ,,grole Vielfalt von denkbaren Losungsvorschlidgen,
die sehr schwer gegeneinander abzuwégen sind“ (ebd.: 143). Wie aus den bisherigen
Ausfiihrungen hervorgegangen ist, sind politische Fragen innerhalb einer Demokratie nur
unter den Voraussetzungen von Mehrperspektivitdt und Kontroversitdt zu denken. Gerade
kontroverse Themen entziehen sich aber besonders in Bezug auf weltanschauliche Aspekte

einer endgultigen Einigung.
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Menschen streben in ihrer Identitdtsentwicklung ein Geflihl der Sicherheit an (vgl.
FLAMMER und ALSAKER 2002: 157). Identitatsdiffusion geht mit negativen Gefuihlen
einher, sie bedeutet Unsicherheit und Hoffnungslosigkeit (vgl. BERK 2011: 551). Wie
festgestellt wurde, werden Kontroversen oft von hoher Emotionalitat begleitet. Emotionen
spielen dabei nicht nur in Bezug auf verschiedene Interessen, die von Subjekten in
Argumentationen eingebracht werden, eine Rolle. Im Licht der vorgestellten
Identitatstheorien lasst sich negative Emotionalitdit auch im Zusammenhang mit der
beschriebenen Komplexitdt und Ambivalenz von Kontroversen betrachten. So gehen
emotionale Argumente einerseits in Kontroversen ein, andererseits kénnen Kontroversen
heftige Emotionen in Subjekten auslésen. Emotionalitat ist also auf vielschichtige Weise in

Kontroversen verwoben.

Kontroversen sind Komplexitat und Ambivalenz inhérent, weshalb sie die Festlegung auf eine
bestimmte Ansicht, die in der Identitatsentwicklung des Individuums angestrebt wird,
zundchst erschweren und somit zu negativen Geflihlen der Unsicherheit fihren kénnen. Diese
Uberlegungen generieren die Frage, inwiefern eine ,,erarbeitete Identitit* {iberhaupt in Bezug

auf kontroverse Themen gebildet werden kann.

In der didaktischen Literatur wird das Problem der Verunsicherung durch die explorative
Beschaftigung mit unterschiedlichen Ansichten und Perspektiven im Zusammenhang mit dem
Recht auf Freiheit thematisiert, das als eines der héchsten in demokratischen Gesellschaften

anzusehen ist:

wZumutung ist Freiheit insofern, als sie unweigerlich mit einem Verlust an Sicherheit
und Gewissheit verbunden ist. Zwar ist sie nach aller historischen Erfahrung mit den
vielfaltigen Formen der Unfreiheit diesen Preis wert. Aber das andert nichts daran,
dass der Umgang mit einer Welt, die keine verbindlichen, unbefragbaren Wahrheiten
mehr kennt und die diese Pluralitit zum Programm macht, Risiken birgt und
Unsicherheit auslosen kann. Die schwierige Forderung in modernen Gesellschaften an
jeden Menschen ist, seine Suche nach Gewissheit — oder sein Verzicht auf eine solche
Suche — mit der Anerkennung des Rechtes aller andere Menschen auf ihre je eigene
Sicht der Welt zu verbinden* (SANDER 2009: 26f.).

Unter diesen Auspizien ware es sinnvoll, ,erarbeitete Identitdt“ auch auf eine Haltung
anzuwenden, die ein kontroverses Thema auf einer metakognitiven Ebene als ebensolches
deklariert und sich nicht notwendigerweise flir eine Position innerhalb der Kontroverse

entscheidet bzw. die Meinungsbildung als einen maoglicherweise langwierigeren Prozess
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akzeptiert. Aufgrund der Fahigkeit der Metakognition bzw. Reflexion wirde hier der
zumindest vorlaufige Standpunkt bezogen werden kdnnen, keinen Standpunkt zu beziehen. In
emotionaler Hinsicht konnte ein gewisses Ausmal} an Sicherheit dahingehend erlangt werden,
dass Unsicherheit als legitim akzeptiert wird. Aufgrund der Positionierung auf einer
Metaebene handelt es sich dabei nicht um eine Paradoxie. Wie aus den Forschungen von
Marcia hervorgeht, verfiigen Jugendliche mit ,erarbeiteter Identitit” bzw. im Moratorium
uber eine hohere Bereitschaft zur kognitiven Betétigung (u.a. vgl. BERK 2011: 551). Gerade
die Reflexionsféhigkeit, also metakognitive Leistungen, nehmen in der Adoleszenz zu (u.a.

vgl. ebd.: 523) und Ziel der politischen Bildung ist es, diese zu férdern.

Zu dem beschriebenen Problem der Unsicherheit tritt das Problem der sozialen Sanktion (wie
etwa Normdruck) innerhalb von Peer-Gruppen (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002:
196f.). Um die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Ansichten in einem explorativen
Prozess zu fordern, ist es wichtig, ein soziales Klima der Sicherheit zu schaffen (vgl.
DEMOKRATIEZENTRUM 2018: 23). Dabei spielt die Anregung zu einer vorlaufigen
gemeinsamen Stellungnahme zur Nicht-Stellungnahme ebenso wie die Animation zur freien
Meinungsbildung eine wichtige Rolle, selbst wenn Schiler_innen schlieflich zu

unterschiedlichen, rational argumentierbaren Schliissen kommen.

,Erfolgreiche* Identitatsentwicklung wird durch die Beschéftigung mit kontroversen Themen
aufgrund deren Komplexitat und Ambivalenz also zunéchst herausgefordert. Das Unterrichten
anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat kann diese Hiirde aber auch als
Chance nutzen, indem metakognitive Prozesse der Reflexion angeregt werden, durch die ein
,»sicherer Umgang mit der Komplexitdt und Ambivalenz von Kontroversen erlangt werden
kann. Die Beschaftigung mit kleinen und grofRen Konflikten fordert nicht nur die soziale
Sensibilitat, sondern auch die Fahigkeit der Perspektivenubernahme (vgl. FLAMMER und
ALSAKER 2002: 197). Jugendliche missen sich mit den Interpretationen anderer
auseinandersetzen (vgl. ebd.). ,Die Notwendigkeit des eigenen FEinsatzes zur
Aufrechterhaltung von geschatzten Beziehungen bringt die nétige Motivation, Situationen aus

der Perspektive der anderen zu sehen* (ebd.).
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3.3 Mehrperspektivitat und Kontroversitat als Bausteine der Demokratie

,, Osterreich ist eine demokratische Republik. Ihr Recht geht vom Volk aus.
(Art. 1 B-VG)

3.3.1 Die Relevanz von Mehrperspektivitat und Kontroversitat fir die Demokratieerziehung

Demokratische politische Ordnungen zeichnen sich von vor- und nicht-demokratischen
Systemen gerade durch die Anerkennung von Perspektivenvielfalt aus. Sie garantieren den
Individuen die politischen Rechte zur Vertretung ihrer jeweiligen Interessen und Ansichten.
Unterricht, der den Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitéat folgt, ist nur in einem
demokratisch verfassten Staat umsetzbar und gleichzeitig auch notwendig, um die
Wahrnehmung der Rechte zur Vertretung verschiedener Perspektiven von Schiler_innen zu
fordern (vgl. SANDER 2005: 23). ,,Politische Bildung in der Demokratie ist nur als eine
multiperspektivische Auseinandersetzung mit Politik mdglich und eben diese gilt im Fach als
akzeptierter Standard* (ebd.).

Eine funktionierende Demokratie braucht Birger_innen, die selbststdndig denkend,
handlungs- und urteilsfahig sind, weshalb der Politischen Bildung die Aufgabe zukommt,

Schiler_innen zu genau solchen zu erziehen (vgl. SANDER 2009: 240).

In der entwicklungspsychologischen Forschung wird davon ausgegangen, dass die starken
Verdnderungen in der Fruhadoleszenz besonders im kognitiven Bereich zum Aufbau
eigenstandiger politischer Haltungen fihren konnen (vgl. FEND 1991: 146). Es l&sst sich
vermuten, dass beispielsweise eine verstandige Zustimmung zu demokratischen Prinzipien

mit der Entfaltung der politischen Analysefahigkeit einhergeht.

Fend (ebd.: 197) halt fest, dass fiir die ,,Stabilitdt einer Demokratie zentrale politische
Orientierungen® expliziter ,,Herstellungsbemiihungen* bediirfen, wodurch die Relevanz der

politischen Bildung in der Schule deutlich wird.

»Dabei geniligt aber Aufkldrung allein offensichtlich nicht. Es sind auch
Identifikationen notwendig, sei es durch historische oder gesellschaftsvergleichende
Bewusstseinsbildung. Werterziehung muss also mit Kompetenzschulung verbunden
werden. Nur so kann sich ein optimales Verhaltnis von kritischer Wachsamkeit mit
normativer Festigkeit etablieren [...]* (vgl. ebd).
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Die Paradoxie, der demokratische Ordnungen unterliegen, besteht allerdings darin, dass
Dissens nur auf der Basis einer einzigen wichtigen Ubereinstimmung mdglich ist. Alle sich
unterscheidenden und einander widersprechenden Ansichten missen sich auf die gemeinsame
Grundannahme stlitzen, dass alternative Perspektiven gleichberechtigt eingenommen werden
durfen. Fir Kontroversen gilt nach Dascals (2000, 2006, 2009) Ansatz, dass sie nicht ohne
jegliche gemeinsame Basis gefiihrt werden (kénnen). Parallel dazu ist es innerhalb des
politischen Systems der Demokratie auch nicht moglich, Kontroversen ohne die gemeinsame

Zustimmung zur Meinungsfreiheit zu fuhren.

Der Gedanke der Gleichberechtigung und Toleranz von verschiedenen Perspektiven ist eine
typische Denkvoraussetzung von westlichen Demokratien. Nicht allen Weltanschauungen ist
dieses Konzept inharent, weswegen Schule nur offen flr solche politischen und kulturellen
Perspektiven sein kann, ,,die ihrerseits dieses Prinzip der Offenheit teilen und die Legitimitat
pluraler Vielfalt anerkennen (SANDER 2005: 28).

3.3.2 Implikationen fir den Unterricht

Demokratische Prinzipien bilden den gesellschaftlichen Rahmen fiir das Unterrichten anhand
der Prinzipien Mehrperspektivitdit und Kontroversitdt. Dabei konnen verschiedene
Blickwinkel und kontroverse Standpunkte nur unter der notwendigen Voraussetzung einer
toleranten Haltung zugelassen werden. Der Férderung von Toleranz und Offenheit kommt
also in der Schule eine wichtige Rolle zu. Im Zusammenhang mit den
entwicklungspsychologischen Betrachtungen kann Toleranz als Merkmal der ,,erarbeiteten
Identitdt“ betrachtet werden. Jugendliche mit einer erarbeiteten Identitat“ oder im
Identitdtsmoratorium erkennen, dass sie aufgrund von rationalen Kriterien zwischen mehreren
Alternativen entscheiden konnen (vgl. BERK 2011: 552). Toleranz und Wertschatzung
gegeniiber verschiedenen Argumentationen kénnen also aus der Einsicht gewonnen werden,
dass die eigene Uberzeugung vor allem in weltanschaulicher Hinsicht auch nicht objektiv

gultig ist.
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3.4 Kriterien fur die Umsetzung der Grundprinzipien Mehrperspektivitdt und
Kontroversitat in der soziobkonomischen Bildung

Die aus den theoretischen Grundlegungen gewonnen Implikationen fur das Unterrichten
anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitdt im Kontext der
sozio6konomischen Bildung sollen im Folgenden zusammengefasst und als Kiriterien
formuliert werden. Das Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitdt und
Kontroversitat hat die FOrderung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Ziel, die
Schiler_innen ganzheitlich betreffen. Kontroversen werden dadurch charakterisiert, dass
Aspekte des Denkens, Handelns und Fihlens in die Argumentationslinien der verschiedenen
Akteur_innen eingehen. Flr einen kompetenten Umgang mit kontroversen Themen sind
dementsprechend ein grundlegendes Verstdndnis von spezifischen Kontroversen und von
Kontroversitat, Reflexionsvermogen, ein sicherer Umgang mit Emotionen, die Féhigkeit zur
Artikulation der eigenen Meinung und ein soziales Klima der Akzeptanz und Toleranz
wichtig. Die deduktiv gewonnen Kriterien betreffen sowohl die inhaltliche Darstellung von je
spezifischen Kontroversen bzw. von Kontroversitdt und Mehrperspektivitat auf einer
Metaebene als auch methodische Elemente der Unterrichtsmaterialien. Inhaltliche und
methodische Aspekte lassen sich nicht scharf voneinander abgrenzen und bedingen einander
gegenseitig. Die Formulierung von zwei Oberkategorien ,,inhaltlich-didaktische Kriterien*
und ,,methodisch-didaktische Kriterien soll aber zu Zwecken der Anschaulichkeit
vorgenommen werden. Die Bewertung der Unterrichtsmaterialien soll zum einen mit dem
Fokus auf den Inhalt der Vermittlung (was?) und zum anderen mit dem Fokus auf die Art der

Vermittlung (wie?) erfolgen.

3.4.1 Kriterien fur die inhaltlich-didaktische Darstellung der Prinzipien

Das Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitait und Kontroversitat zielt
grundsatzlich zunéchst auf das Verstdndnis verschiedener Blickwinkel in Bezug auf ein
spezifisches (kontroverses) Thema (vgl. DUNCKER 1995: 24f.). Als ,,Prinzip des Zeigens*
(ebd.: 24) mussen die verschiedenen Perspektiven und Argumentationslinien der an einer
Kontroverse beteiligten Akteur_innen berlcksichtigt und dargestellt werden. Unter einem
ersten Kriterium fir die Analyse von Unterrichtsmaterial, das als ,,Beriicksichtigung
verschiedener Akteur_innen“ bezeichnet werden soll, wird in Anlehnung an Duncker
(1995) und Martin (2014) untersucht, ob die Blickwinkel verschiedener Akteursgruppen
(Wissenschaftler_innen, Politiker_innen, Blrger_innen) bericksichtigt werden, oder ob eher
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einseitige Sichtweisen dargestellt werden. Wissenschaftliche Paradigmenvielfalt ist ebenso

eine VVoraussetzung fiir die angemessene Erflllung des Kriteriums.

In Anbetracht der beschriebenen Komplexitat und Vielschichtigkeit von Kontroversen, die
sowohl weltanschauliche, emotionale als auch fachliche Aspekte vereinen, ist es in der
Darstellung von Kontroversen in Unterrichtsmaterialien wichtig, Argumentationslinien
angemessen zu vereinfachen und nachvollziehbar darzustellen. Dementsprechend soll das
Kriterium ,nachvollziechbare Argumentation®“ aufgestellt werden. Die wichtigsten
Argumentationslinien, Forderungen und Ziele der verschiedenen beteiligten Akteur_innen

sollen fur Schaler_innen nachvollziehbar dargestellt werden.

Die durch die Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat zu férdernden Kompetenzen
ergeben sich zu einem grofen Teil aus dem exemplarischen Wert, den spezifische
Kontroversen haben. Um diese exemplarische Funktion fruchtbar zu machen, mussen
grundlegende Strukturen von Kontroversen offengelegt werden. Nach Duncker zielt das
Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitdt auf ein
Verstandnis dieser Prinzipien selbst auf einer Metaebene (vgl. DUNCKER 1995: 24f.).
Auch aus den entwicklungs- und sozialpsychologischen Betrachtungen geht hervor, dass
Reflexion und Metakognition in Bezug auf kontroverse Inhalte von zentraler Bedeutung flr
die Identitatsbildung und somit auch fiir die Férderung von Mundigkeit von Schiler_innen
sind. So ist nicht nur die angemessene Darstellung der spezifischen Kontroverse im
Unterrichtsmaterial von Bedeutung, sondern auch die Charakterisierung von Kontroversitat
bzw. Mehrperspektivitat an sich auf einer metakognitiven Ebene. Dementsprechend kénnen
weitere Kriterien flir Unterrichtsmaterial als Reflexion auf die eine Kontroverse
konstituierenden Aspekte (ausgefiihrt in Kapitel 3.1.2) definiert werden. Nach Dascal (2000,
2006, 2009) beinhalten Kontroversen sowohl fachliche als auch weltanschauliche bzw.
emotionale Elemente. Alle diese Aspekte gehen in die Argumentationslinien von
Kontroversen ein, weshalb deren metakognitive Betrachtung von Bedeutung ist. Wie in
Kapitel 3.1.4 ausgefiihrt, lassen sich diese Aspekte auf bestimmte Basiskonzepte
zuruckfuhren. Fir das Lernen anhand von Basiskonzepten sind abstraktes Denken und
Reflexion von erheblicher Bedeutung. Da sich Unterricht, wie im neuen Lehrplan verankert,
an diesen orientieren soll (vgl. BGBI. 1l 219/2016: 60), kénnen die im Folgenden
formulierten Kriterien auch als Grundlage zur Bewertung des Unterrichtsmaterials
hinsichtlich ihrer Eignung fur den Unterricht anhand der drei genannten Basiskonzepte
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dienen. Werden die jeweiligen Kriterien erfillt, bieten sich Anknupfungspunkte fir die

Elementarisierung mittels Basiskonzepten.

Erfallt das Unterrichtsmaterial das Kriterium ,,Fachliche Komplexitit“, reflektiert es
fachliche bzw. methodische Probleme der jeweiligen dargestellten Kontroverse. Konkret
sind damit die Thematisierung (Kontroversen sind fachlich komplex und vielschichtig) und
die Darstellung (Bezug zur jeweils spezifischen Kontroverse) gemeint. Die Thematisierung
von weltanschaulichen bzw. emotionalen Schwierigkeiten soll aufgrund der Gewichtigkeit
von Emotionalitdt in zwei Kriterien differenziert werden. So soll das Unterrichtsmaterial
zum einen das Kriterium ,,Weltanschauliche Ambivalenz* und zum anderen das Kriterium
»Emotionalitit“ berlicksichtigen. Das Kriterium ,Weltanschauliche Ambivalenz*“ kann
dann als erfullt gelten, wenn das Unterrichtsmaterial thematisiert und reflektiert, dass
weltanschauliche Probleme der jeweiligen Kontroverse nicht objektiv und eindeutig I6sbar
sind. Die Reflexion von Emotionalitét als eigenes Kriterium aufzustellen, 1asst sich mit der
vielschichtigen Rolle, die Emotionen in Kontroversen spielen, begrinden. Dabei ist es fir
das Unterrichtsmaterial in erster Linie wichtig, Emotionen als Teil von
Argumentationslinien der verschiedenen an Kontroversen beteiligen Akteur_innen zu
identifizieren. Das Kriterium ist dann erfllt, wenn das Unterrichtsmaterial thematisiert und
reflektiert, inwiefern Emotionen in der jeweiligen Kontroverse eine Rolle spielen. Besand

hélt diesbezuglich fest:

,Emotionen in Lernprozessen ernst zu nehmen heil3t nicht, auf eine Reflexion und
Bewertung dieser Emotionen zu verzichten. Im Gegenteil: Erst durch die
Enttabuisierung der emotionalen Dimension im politischen und gesellschaftlichen
Diskurs werden Gefiihle einer Reflexion systematisch zugénglich (BESAND 2014:
381).

Emotionen, die Kontroversen wesentlich bestimmen, missen also mitthematisiert werden, um

einen bewussten und reflexiven Umgang mit Kontroversitat zu fordern

Aus den Implikationen, die sich aus dem Kapitel ,,Relevanz von Mehrperspektivitat und
Kontroversitdt fiir die Demokratieerziehung™ (3.3) ergeben, soll das Kriterium ,,Toleranz*
abgeleitet werden. Eine Haltung der Toleranz (die der ,.erarbeiten Identitit nach MARCIA
1966 zugeschrieben werden kann) dufRert sich primdr Gber Werturteile und meint einen
achtsamen Umgang mit wertenden Worten und Gesten. Ob das zu analysierende

Unterrichtsmaterial dem Kriterium ,,Toleranz* gerecht wird, soll daran bewertet werden, ob
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die vorgestellten Argumentationslinien von den Autor_innen des Materials bewertet werden
und ob indirekt oder direkt Position zu einem Blickwinkel bezogen wird. Wertende Adjektive
sollten vermieden werden. Das erscheint als besonders relevant im Hinblick auf die sensible
Verknipfung von Identitat bzw. Selbstwert und Ansichten (vgl. FLAMMER und ALSAKER
2002: 148). Individuen identifizieren (und bewerten) sich selbst mit ihren Positionen und
Werthaltungen, schétzen gleichzeitig aber auch andere Personen anhand deren Ansichten ein
(,,identification with* und ,,being identified“ vgl. GRAUMANN 1983). So kann davon
ausgegangen werden, dass Wertungen, die im Unterrichtsmaterial hinsichtlich verschiedener
Argumentationen vorgenommen werden, auch mit den Personen bzw. Akteursgruppen, von
denen die Argumente vorgebracht werden, in Verbindung gebracht werden. Der
unvoreingenommene Prozess der Meinungsbildung wird Schuler_innen dahingehend

erschwert, dass gewisse Ansichten bereits vom Unterrichtsmaterial bewertet werden.

Schliel3lich ist es essentiell zu prufen, ob die Inhalte sinnvoll didaktisch reduziert wurden,
weshalb das Kriterium ,,Didaktische Reduktion* eingefiihrt wird. Das Unterrichtsmaterial
soll in einer die vorhergehenden Kriterien berlicksichtigenden Gesamtschau danach bewertet
werden, ob Gltigkeit und Fasslichkeit gewahrleistet werden. Dabei soll zunachst bestimmt
werden, welche Art von didaktischer Reduktion (Darstellungs-, oder Inhaltsreduktion)

vorliegt, um anschliefend einzuschétzen, ob das Kriterium sinnvoll erftllt wird.

3.4.2 Methodisch-didaktische Kriterien fur die Anwendung der Prinzipien

Die beschriebenen Ziele des Unterrichtens anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitat werden im Unterricht nicht nur durch eine angemessene Darstellung der
jeweiligen Kontroverse bzw. von Kontroversitéat, also den Inhalt der Vermittlung, erreicht,
sondern auch durch die Art der Vermittlung. Die Forderung der verschiedenen genannten
Kompetenzen legt einen abwechslungsreichen Einsatz von Methoden und Sozialformen nahe.
Fur die Forderung des Verstandnisses von Kontroversen und Kontroversitat auf rationaler
Ebene sind Erarbeitungsphasen, in denen es vorrangig um die Inhaltsvermittlung geht,
wichtig. Hierflir eignen sich unter anderem die Sozialformen ,Frontalvortrag“ oder
,,Einzelarbeit”. Besonders emotionale und soziale Kompetenzen, aber auch die Beféhigung
zur Artikulation der eigenen Meinung werden allerdings nur durch die Eigenaktivitdt von
Schuler_innen geschult. Sozialformen der Interaktion (Unterrichtsgesprach, Gruppenarbeit,

Partner_innenarbeit) kommen hier spezielle Bedeutung zu. Es liel3e sich eine unuberblickbare
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Vielzahl an Methoden anfuhren, die dem Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat entsprachen. Um einzuschétzen, ob die methodische
Gestaltung der Unterrichtsmaterialien den Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitét

gerecht wird, sollen folgende Kriterien aufgestellt werden:

Maoglichkeit zur Perspektiveniibernahme:

Nicht nur die theoretische Beschaftigung mit verschiedenen Perspektiven und Ansichten ist
fir das Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat zentral.
Akzeptanz und Toleranz setzen die Fahigkeit des ,,Sich-in-eine-andere-Perspektive-
hineinversetzens”“ voraus (vgl. FLAMMER und ALSAKER 2002: 197). Erfullt das
Unterrichtsmaterial dieses Kriterium, fordert die methodische Gestaltung konkret die

Ubernahme verschiedener Perspektiven beispielsweise durch Rollenspiele oder Diskussionen.

Maoglichkeit zur Artikulation:

Neben der Befahigung zur individuellen Meinungsbildung ist auch die Artikulation der
eigenen Ansicht explizites Ziel der politischen Bildung, der sich das Unterrichten anhand der
Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat verpflichtet (vgl. BMBF 2015: 3). Ein
weiteres Kriterium fur die Bewertung des Unterrichtsmaterials ist dementsprechend die
Animation zur Artikulation der eigenen Meinung, die in die methodische Gestaltung in

irgendeiner Form Einzug halten muss.

Moglichkeit zur Reflexion:

Wie bereits mehrfach betont wurde, spielen Metakognition und Reflexion eine besonders
wichtige Rolle fiur das Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitat (vgl. DUNCKER 1995, FLAMMER und ALSAKER 2002). Dabei ist es nicht
nur wichtig, dass die Darstellung der Inhalte selbstreflexiv ist, sondern auch die eigentétige
Reflexionsfahigkeit der Schiler_innen durch die gezielte methodische Gestaltung geférdert
wird, weshalb ,,Moglichkeit zur Reflexion® ein weiteres Kriterium darstellt. Konkret kann das
folgende Elemente der Unterrichtsgestaltung umfassen: Die Anregung zum Hinterfragen der
bisherigen Sichtweise der Schiler_innen zum Thema, die Anregung zur Begriindung der
eigenen oder anderer Meinungen, die Anregung zum Hinterfragen von eigenen oder von
anderen vorgebrachten Argumentationslinien, die Anregung zum Hinterfragen von

Werthaltungen zu verschiedenen Meinungen.
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Emotionale Zugange:

Nicht nur die Emotionen, die Kontroversen bestimmen, missen nach Besand (2014) vom
Unterrichtsmaterial mitthematisiert werden. Auch die Reflexion von Emotionen, die durch die
Beschéaftigung mit Kontroversen bei den Schiiler_innen selbst ausgeldst werden, sollten
angesprochen werden. Vor allem das Gefuhl der Unsicherheit, das mit dem Aufgeben
ubernommener oder diffuser Identitaten verbunden ist, sollte auf einer Metaebene thematisiert
werden. Hilfreich fiir die Entwicklung eines sicheren Umgangs mit Emotionen kdnnen aber
auch grundsitzlich methodische Zugénge sein, die nicht ,,rein kognitivistisch orientiert sind
(vgl. ebd.: 380). Narrativ emotionale (vgl. ebd.) und kinstlerische Gestaltungsformen kénnen
hier von Bedeutung sein. Anhand des Kriteriums ,,Emotionale Zugéinge® soll also gepriift
werden, ob die methodische Gestaltung des Unterrichtsmaterials Spielraum fir die
Thematisierung und Reflexion der Emotionen von Schiler_innen gibt und/oder Zugange
wahlt, die sich nicht auf rein rationale Vermittlung beschréanken. Grundsatzlich spielt in
Anknipfung daran auch die Lehrperson eine grofie Rolle. In ihrer Verantwortung liegt der
konkrete Einsatz von Unterrichtsmaterial zu kontroversen Inhalten. Die Reflexion von
Geflhlen der Schuler_innen hinsichtlich der dargestellten Argumentationslinien muss von der
Lehrperson in Anbindung an die Beschaftigung mit kontroversen Inhalten angeregt werden.
Grundsétzlich soll festgehalten werden, dass der Umgang der Lehrperson mit spezifischen
kontroversen Themen und mit Kontroversitdt malRgeblich fiir das Unterrichten anhand der
Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat ist. Die Entwicklung von Kriterien flr
entsprechendes Verhalten von Lehrer_innen ist allerdings nicht Gegenstand dieser

Diplomarbeit.

Methodischer Abwechslungsreichtum:

Wie bereits beschrieben, legt die Beachtung der Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitit den Einsatz verschiedener Methoden nahe. Mit dem Kriterium ,,Methodischer
Abwechslungsreichtum* soll eine zusammenfassende Bewertung abgegeben werden, ob die
Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat durch vielseitige methodische Gestaltung

umgesetzt werden.
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3.4.3 Grundlegende Kriterien

Wie zu Beginn der Diplomarbeit erlautert, kénnen die Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitat nur innerhalb eines allgemeinen didaktischen Rahmens wirksam entfaltet
werden. Grundsatzliche didaktische Prinzipien, vor allem solche, die sich speziell im Hinblick
auf die soziobkonomische Bildung formulieren lassen, bilden demnach die VVoraussetzung fur
die erfolgreiche Umsetzung von Mehrperspektivitat und Kontroversitat. Fur die Einschatzung
von  Unterrichtsmaterialien ~ missen  dementsprechend  grundlegende  Prinzipien
mitberlcksichtigt werden. Den in Kapitel 4.4.1 dargelegten, aus den theoretischen
Grundlegungen abgeleiteten Kriterien konnen die im Folgenden formulierten Kriterien

vorausgeschickt werden.

Kompetenzorientierte Lernziele:
Das Unterrichtsmaterial sollte kompetenzorientierte Lernziele formulieren, die Fahigkeiten
und Fertigkeiten aus allen drei Anforderungsbereichen (Reproduktion; Reorganisation und

Transfer; Reflexion und Problemlésung) férdert.

Lehrplanbezug:
Ein weiteres wichtiges grundlegendes Kriterium ist der Bezug zum Lehrplan des

Unterrichtsmaterials.

Layout/Design:
Eine wichtige Voraussetzung fur die Eignung des Unterrichtsmaterials ist die ansprechende
und ubersichtliche visuelle Gestaltung, weshalb ,,Layout/Design“ ein weiteres grundlegendes

Kriterium darstellt.

Lebensweltorientierung und Schiler_innenorientierung:
Wie in Kapitel 2.4 festgestellt, gelten Lebenswelt- und Schiler_innenorientierung als
Leitprinzipien fiir jegliche Gestaltung von Unterricht und bilden somit auch hier ein

Kriterium.

Transparenz:
Von grundlegender Bedeutung ist die Angabe der Herausgeberschaft des Unterrichtmaterials.

AuBerdem mussen Quellenangaben zu Zitaten, Statistiken, etc. vorhanden sein.
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Dauer/Ablauf:

Ist das Kriterium Dauer/Ablauf erfullt, finden sich umsetzbare, realistische Anhaltspunkte zur
konkreten Umsetzung im Unterricht. Ist angegeben, wie viel Zeit die Durchfiihrung des
jeweiligen Unterrichtspaketes in Anspruch nimmt und folgt die methodische Gestaltung einer

nachvollziehbaren Struktur?

Sprache/Verstandlichkeit:

Die sprachlich angemessene Gestaltung des Unterrichtsmaterials ist von hoher Bedeutung fiir
die Verstandlichkeit. Dabei muss sich die Komplexitat des Satzbaus und die Verwendung
bzw. Erlauterung von Fachausdriicken am Alter und Vorwissen der Schiler_innen
orientieren. Es ist schwierig, hier einen eindeutigen Malistab fur die Bewertung vorzugeben,
weshalb die nachvollziehbare Argumentation fur die Beurteilung dieses Kriteriums wichtig

ist.
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4 Methodisches VVorgehen

4.1 Allgemeine Grundlagen fur die Analyse von schriftlichem Unterrichtsmaterial

Mit den aus den theoretischen Grundlegungen hergeleiteten Kriterien fiir das Unterrichten
anhand der Prinzipien Mehrperspektivitdt und Kontroversitat erfolgt die Analyse der
Unterrichtsmaterialien. Entsprechend der Definition von Werner Wiater gilt jegliches
schriftliche Unterrichtsmaterial im weiteren Sinn als Schulbuch (vgl. WIATER 2005: 43).
Dazu zéhlen nicht nur Arbeitsmittel in Form von Bichern bzw. Broschiren sowie
Loseblattsammlungen, die Inhalte systematisch darstellen, sondern auch schriftliche
Zusammenstellungen ohne systematische Gliederung (vgl. ebd.). Zum Analysekorpus dieser
Diplomarbeit zéhlen Lehr- und Lernmittel in Form von Broschiiren und Artikeln, die von
privaten Institutionen und Organisationen herausgegeben werden und Lehrpersonen kostenlos
im Internet zur Verfligung gestellt werden. Vom Bildungsministerium approbierte
Schulbiicher im engeren Sinn fallen nicht darunter. Auf Basis der Definition von
Schulbiichern im weiteren Sinn lassen sich grundlegende Anhaltspunkte fur deren Analyse

auf den im Rahmen dieser Diplomarbeit untersuchten Textkorpus tbertragen.

Schulbiicher dienen der ,,Planung, Initiierung, Unterstitzung und Evaluation schulischer
Informations- und Kommunikationsprozesse (Lernprozesse)”“ (ebd.). Dabei zielt die
inhaltliche und methodische Konzeptualisierung von Unterricht, die durch den Einsatz von
Schulbuchern mitbestimmt wird, auf die Konkretisierung der Vorgaben des Lehrplans.
Dementsprechend ist die Orientierung von Schulblchern an den Prinzipien der
Mehrperspektivitat und Kontroversitat von Bedeutung. Diese leitet sich nicht nur aus dem
Lehrplan ab, sondern ist, wie in Kapitel 2 ausfuhrlich dargelegt, auch wesentlicher Bestandteil

der politischen Bildung.

In der Schulbuchanalyse kann grundlegend zwischen Inhalts-, Prozess- und Wirkungsanalyse
unterschieden werden (vgl. DOLL und REHFINGER 2012: 21). Aufgrund der Komplexitat
des Mediums, des Fehlens einer einheitlichen Theorie des Schulbuchs (vgl. FRITZSCHE
1992: 15) und der Vielfaltigkeit des moglichen Erkenntnisinteresses gibt es keine einheitliche
Methodik der Schulbuchanalyse. Trotz der herrschenden Methodenvielfalt gibt es nach
Fritzsche (ebd.: 12) einen Minimalkonsens an Grundregeln, die im Folgenden verkirzt

wiedergegeben werden:
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1. Erorterung von Ziel und Zweck

2. Explikation des erkenntnisleitenden Interesses

3. Notwendigkeit von Kategorienbildung

4. Hermeneutische und quantifizierende Ausrichtung

5. Offenlegung der Kriterien der Bewertung

6. Stutzung von Aussagen durch mdglichst viele Belege (Punkte 1-6 vgl. FRITZSCHE 1992:
12)

Schwierigkeiten ergeben sich insbesondere in Bezug auf die Kategorienbildung (Herleitung
der Kriterien), die theoriegeleitet erfolgt. Je héher der Grad an Wissenschaftsorientierung,
umso differenzierter ist die Gestaltung eines Kriterienrasters und entsprechend komplexer
dessen praktische Anwendung (vgl. ebd.: 14). Im Rahmen dieser Diplomarbeit werden die
ausgewahlten Unterrichtsmaterialien einer Inhaltsanalyse unterzogen, deren Grundlage die
vorgestellten Préamissen darstellen. Dabei wurde versucht, die Spannung zwischen

Wissenschaftsorientierung und Praktikabilitat angemessen auszugleichen.

In den folgenden Kapiteln wird das konkrete methodische Vorgehen erldutert, das sich an
dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015) orientiert.
Entsprechend des Erkenntnisinteresses, das die Bewertung von Unterrichtsmaterial zum Ziel
hat, und den dargelegten Grundregeln der Schulbuchanalyse eignet sich die qualitative
Inhaltsanalyse insofern, als die Analyseschritte theoriegeleitet erfolgen (vgl. MAYRING
2015: 13). Vorteil der qualitativen Inhaltsanalyse ist das systematische Vorgehen, das die
Transparenz der Analyse gewdhrleistet (vgl. ebd.). Da fur das Erkenntnisinteresse
ausschlieBlich die Interpretation der zu untersuchenden Textstellen relevant ist und
dementsprechend die hermeneutische Ausrichtung des Kategoriensystems im Vordergrund
steht, wird auf quantifizierende Kriterien, wie von den vorgestellten Pramissen der

Schulbuchanalyse gefordert, verzichtet.
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4.2 Die qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring

Jungere methodologische Entwicklungen in den Sozial- und Humanwissenschaften erdffnen
ein Spannungsfeld zwischen qualitativer und quantitativer Forschung (vgl. MAYRING 2015:
9). Zum einen werden quantitative Auswertungsmodelle immer komplexer und zum anderen
fihrt gerade das zur Forderung von offeneren qualitativen Verfahren, von interpretativen
Methoden, ,,die auch latente Sinnstrukturen erkennen koénnen“ (ebd.). Dabei konstatiert
Mayring das Problem der Auswertung von komplexem sprachlichem Material, zu der es in
den Sozialwissenschaften bislang keine systematische und umfassende Methodik gibt (vgl.
ebd.: 10).

Mit der qualitativen Inhaltsanalyse arbeitet Mayring Techniken aus, die systematisch und
intersubjektiv Uberpriifbar sind und dabei gleichzeitig der Komplexitat sprachlichen Materials
Rechnung tragen sollen (vgl. ebd.). Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
ist es, ,,die Starken der quantitativen Inhaltsanalyse beizubehalten und auf ihrem Hintergrund
Verfahren systematischer qualitativ orientierter Textanalyse zu entwickeln® (ebd.: 50). Er
sieht die qualitative Inhaltsanalyse nicht als Alternative oder als Gegensatz zur quantitativen
Inhaltsanalyse, sondern diese beiden als einander erganzend, wobei qualitative Inhaltsanalyse
auch ohne Quantifizierung arbeiten kann (vgl. ebd.: 18; 50). Anleihen nimmt die qualitative
Inhaltsanalyse unter anderem aus der amerikanischen Content Analysis als
kommunikationswissenschaftlichem Instrument, das vor allem fir die Analyse von
Zeitungsartikeln entwickelt wurde (vgl. ebd.: 26). Grundsétzlich hat die qualitative
Inhaltsanalyse Material zum Gegenstand, das ,,aus irgendeiner Art von Kommunikation*
(ebd.: 11) stammt. Systematisches Vorgehen, also die Orientierung an zuvor festgelegten
Regeln der Textanalyse, sind dabei ein Hauptanliegen der qualitativen Inhaltsforschung (vgl.
ebd.: 50). Zentral ist die Erstellung eines Ablaufmodells, das an den konkreten Analysekorpus
und die jeweilige Fragestellung angepasst sein muss (vgl. ebd.: 51). Eine weitere Komponente
der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Formulierung der Analyseziele als Kategorien (in dieser
Diplomarbeit Kriterien). Das Kategoriensystem als das zentrale Element der Analyse
gewahrleistet Nachvollziehbarkeit und Vergleichbarkeit (vgl. ebd.: 51f.). Theoriegeleitet ist
die qualitative Inhaltsanalyse insofern, als sie den Stand der Forschung in Bezug auf den
jeweiligen Gegenstand in alle Verfahrensentscheidungen miteinbezieht. AuBerdem ist ,,die
Einschatzung der Ergebnisse nach Gltekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat und Validitét

auch in qualitativer Inhaltsanalyse besonders wichtig® (ebd.: 53).
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Validitat hat allerdings Vorrang vor Reliabilitat. Inhaltliche Argumente wiegen mehr als
Verfahrensargumente (vgl. MAYRING 2015: 53).

Im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit wurden Kriterien aus den theoretischen
Grundlegungen und deren Implikationen fir das Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitdt und Kontroversitat deduktiv abgeleitet. Die Analyse erfolgt schlief3lich
nach dem dritten qualitativen Verfahren nach Mayring, der Strukturierung. Diese hat die
Einschatzung bzw. Bewertung von sprachlichem Material anhand von Kriterien zum Ziel
(vgl. ebd.: 67). Die Strukturierung lasst sich weiters in eine formale, eine inhaltliche, eine
typisierende und eine skalierende Strukturierung differenzieren (vgl. ebd.: 68). Um eine
Bewertung des Unterrichtsmaterials vornehmen zu konnen, ist fur die Analyse der
vorliegenden Diplomarbeit die skalierende Strukturierung relevant, deren Ziel es ist, Material

auf einer Skala einzuschéatzen (vgl. ebd.: 106).

Im Folgenden soll die konkrete VVorgehensweise der Analyse beschrieben werden. Angemerkt
werden muss, dass Mayrings Inhaltsanalyse auf das spezifische Anliegen dieser Diplomarbeit

angepasst und dementsprechend vereinfacht wurde.

4.3 Festlegung des Materials — Der Analysekorpus

Fir die Analyse im Rahmen dieser Diplomarbeit werden Materialien herangezogen, die von
unabh&ngigen Organisationen und Institutionen herausgegeben und kostenfrei im Internet zur
Verflgung gestellt werden. Die ausgewahlten Unterrichtsmaterialien thematisieren dabei die
exemplarische Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit im Kontext der sozialen
Gerechtigkeit fur die Oberstufe (Sekundarstufe II). Dieses Thema erweist sich deshalb als
geeignet, weil es nicht nur den Vorgaben des Lehrplans, sondern auch den Prinzipien der
Schiler_innen-, Lebensweltorientierung und der Aktualitdit in hohem Mal3 entspricht.
AuBerdem weist das Thema, wie in Kapitel 3.1 ausgefthrt, alle Charakteristika einer
Kontroverse nach Dascal (2000, 2006, 2009) auf. Bei der Auswahl der Broschiiren und
Artikel wurde vor allem auf die Titel geachtet, die sich meist konkret auf die Begriffe
,,Steuern®, ,,Verteilung® und/oder ,,soziale Gerechtigkeit bezichen. Auflerdem habe ich mir
einen groben inhaltlichen Uberblick verschafft, bevor das Material als fiir die Analyse

geeignet eingestuft wurde.
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Ubersicht tiber die analysierten Unterrichtsmaterialien

Titel

Kurzbeschreibung

Herausgeber

Erscheinungsjahr

,,Was ist soziale
Gerechtigkeit?*

Unterrichtspaket mit
verschiedenen
Aufgabenstellungen,
Arbeitsblatt und

,,Die Zeit“ in
Zusammenarbeit
mit ,,scook

2017

Fragebogen
,.Steuern und Insgesamt vier Module mit | ,, WEED* und 2017
Steuerflucht mehreren fertigen Netzwerk
Unterrichtsplanungen Steuergerechtigkeit
,,Soziale Fragebogen und Bundeszentrale fur | 2014
Gerechtigkeit* Arbeitsblatter inklusive politische Bildung
Lehrer_innenkommentar
zu jeder Aufgabenstellung
,.Steuern — muss das | 3 Teile: Zentrum Polis 2016
denn sein?“ Sachinformationen mit
Methodentipps,
Unterrichtsideen und
durchgeplante
Unterrichtsbeispiele
,»(Um)Verteilung Sachinformationen und Arbeitsgemeinschaft | 2015
von Einkommen und | anschliel3end Wirtschaft und
Vermogen Aufgabenstellungen zur Schule
Arbeit mit dem
Informationsteil
,,Finanzen & Sachinformationen mit Stiftung Jugend und | 2017

Steuern*

Methodentipps

Bildung

Tabelle 1: Ubersicht tiber die analysierten Unterrichtsmaterialien

4.4 Analyseschritte der skalierenden Strukturierung

Das Kernelement der qualitativen Inhaltsanalyse stellt das sogenannte ,,Kategoriensystem®,

das Analyseinstrumentarium dar, das sich aus der Fragestellung und den theoretischen

Grundlegungen ableitet. Die endgultige Version des Analyserasters ist in Tabelle 2 (Seite 50)

dargestellt. Dieses Analyseinstrumentarium dient der vergleichenden Einschatzung des

Unterrichtsmaterials mithilfe der erarbeiteten Kriterien (Kapitel 3.4). Die Kriterien sind die
Aspekte auf die hin das Material skaliert werden soll (vgl. MAYRING 2015: 108). Wéhrend
Mayring den Begriff ,,Einschitzungsdimensionen* (ebd.: 106) verwendet, sollen diese wie

bisher so auch im weiteren Verlauf der Diplomarbeit als Kriterien bezeichnet werden.
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Die bereits formulierten und definierten Kriterien koénnen bestimmte Auspragungen
annehmen (vgl. MAYRING 2015: 106ff.). Diese Auspragungsformen stehen in einem
ordinalen Verhéltnis zueinander. Fur die vorliegende Diplomarbeit wurden drei

Auspragungsformen gewahlt:

Auspragungsform 1: Angemessen
Auspragungsform 2: Akzeptabel

Auspragungsform 3: Unangemessen

Die Kriterien konnen also auf angemessene, auf akzeptable oder auf unangemessene Weise
erfullt werden, wobei die Ausprdgungsform unangemessen einer Nicht-Erfillung des
Kriteriums entspricht. Mayring (ebd.: 108) bezeichnet diese Auspragungsformen als die
eigentlichen Kategorien. Da das Wort ,Kategorie® allerdings einen grofien
Bedeutungsspielraum zuldsst und die Kriterien bzw. Einschatzungsdimensionen auch unter
dem Begriff der Kategorie gefasst werden konnten, soll im weiteren Verlauf schlicht von

,»ZAuspragung bzw. ,,Auspragungsform* die Rede sein.

Aufgrund der inhaltlichen Komplexitat des Materials ist es schwierig, die verschiedenen
Auspragungsformen fir jedes Kriterium scharf zu definieren, weshalb der nachvollziehbaren
Argumentation der Bewertung und der Angabe von Textbelegen in der Analyse ein besonders
hoher Stellenwert zukommt. Grundsétzlich kann aber festgelegt werden, dass ein Kriterium
dann angemessen erflllt ist, wenn es den MaRgaben, die in Kapitel 3.4 entworfen wurden,
entspricht. Als unangemessen muss ein Kriterium bewertet werden, wenn es tberhaupt nicht
erfullt wird. Als akzeptabel zu bewerten ist ein Kriterium dann, wenn es den vorgelegten

MalRgaben zum Teil entspricht.

4.4.1 Uberlegungen zum Ablauf der Einzelanalysen

Bei einem ersten Materialdurchgang werden alle Textstellen markiert, die mit dem
erarbeiteten Analyseinstrumentarium eingeschétzt werden konnen. Die konkrete Analyse
gliedert sich in den Kodiervorgang und die anschliefende ausfiihrlich argumentierte
Einschatzung des Materials. Beim Kodiervorgang mithilfe des Analyseinstrumentariums wird

bewertet, inwiefern das Material die erarbeiteten Kriterien erfillt, welche Ausprédgungsformen

48



die Kriterien also annehmen. Dabei werden die jeweiligen Textbelege angegeben, anhand

derer die Zuordnung zu einem Kriterium und deren Auspragungsform erfolgt.

Der Kodiervorgang wird zundchst in einem Probedurchlauf fur eine erste Analyseeinheit (eine
Broschiire bzw. Artikel) durchgefuhrt. Dabei kann sich herausstellen, dass sich Textstellen
nicht immer eindeutig einem Kriterium zuordnen lassen, bzw. dessen Bewertung anhand der
Auspragungen nicht mdoglich ist. Es ist daher wahrscheinlich, dass das
Analyseinstrumentarium nach einem ersten Kodierdurchlauf (Probedurchlauf) Uberarbeitet
werden muss. Dieser Schritt der Analyse wurde bereits durchgefiihrt. Nach dem
Probedurchlauf wurden die Kriterien Schiler_innenorientierung und Lebensweltorientierung
als ein Kriterium zusammengefasst, da die Interdependenz zwischen diesen beiden Prinzipien
sehr hoch ist. AuBerdem wurde das neue Kriterium ,,Dauer/Ablauf* eingefiihrt, da es fiir die
konkrete Unterrichtsplanung sehr hilfreich fir Lehrpersonen ist, sich diesbeziiglich einen
Uberblick zu verschaffen. Es wurden ferner die Kriterien ,,Didaktische Reduktion® und
,Methodischer Abwechslungsreichtum* eingefiihrt. Die Anderungen wurden bereits in das
Kapitel 3.4 eingearbeitet. Anhand des Uberarbeiteten Analyseinstrumentariums wird nun das

gesamte Unterrichtsmaterial kodiert.

Im Anschluss an den Kodiervorgang fir das jeweilige Unterrichtsmaterial wird die
Zuordnung der Textstellen zu einem Kriterium und deren Bewertung mithilfe der

Auspragungsformen ausfihrlich argumentiert, wo diese notwendig ist.

Eine Gesamtbeurteilung der jeweiligen Broschire bzw. des jeweiligen Artikels erfolgt
schlieBlich aus der zusammenfassenden Betrachtung der Auspragungen des Materials.
Aufgrund der inhaltlichen Komplexitat der Analysematerialien kann hier kein einheitlicher
Definitionsrahmen vorgegeben werden, anhand dessen die Gesamtbeurteilung erfolgen soll.
Im Anschluss an die Analyse wird nachvollziehbar und mit Textbelegen zu argumentieren
sein, ob der Einsatz der jeweiligen Broschire bzw. des Artikels grundsétzlich empfehlenswert,

bedingt empfehlenswert, wenig empfehlenswert oder nicht empfehlenswert ist.

Die wichtigsten Ergebnisse aus der Bewertung des gesamten Textkorpus® sollen schlief3lich
zusammenfassend und vergleichend dargestellt werden. Es soll aufRerdem erldutert werden,
welche allgemeinen Aussagen aus den Ergebnissen in Hinblick auf den Einsatz der

analysierten Materialien im Unterricht getroffen werden kdnnen.
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4.5 Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Titel und Thema:
Herausgeber:
Aktualitat:
Quelle:
Schulstufe:

Kriterium

| Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegrindung

Grundlegende Kriterien

Kompetenzorientierte Lernziele

Lehrplanbezug

Layout/Design

Lebensweltorientierung/
Schiler_innenorientierung

Transparenz

Dauer/Ablauf

Sprache/Verstandlichkeit

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (K

riterien der Darstellung)

Beriicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

Nachvollziehbare Argumentation

Fachliche Komplexitat

Weltanschauliche Ambivalenz

Emotionalitat

Toleranz/Wertung

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

Didaktisch-methodische Kriterien (

Kriterien der Anwendung)

Maoglichkeit zur
Perspektiventbernahme

Maoglichkeit zur Artikulation

Maoglichkeit zur Reflexion

Emotionale Zugange

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

Tabelle 2: Analyseraster Muster
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4.6 Kodierleitfaden

Wahrend der Analyse der einzelnen Unterrichtsmaterialien wurde ein sogenannter
Kodierleitfaden erstellt, der im Folgenden abgebildet ist und laufend erweitert wurde. Dieser
hilft dabei, die Auspréagungsformen der Kriterien im Prozess der Analyse praziser zu fassen.
Ziel des Kodierleitfadens ist es, die verschiedenen Auspragungsformen eines Kriteriums mit
je einem Ankerbeispiel aus den Unterrichtsmaterialien zu belegen. Diese Ankerbeispiele sind
Textstellen, die als prototypisch fir die jeweilige Auspragung gelten und einen Anhaltspunkt
fir die Einschatzung bzw. Kodierung des Materials bieten (vgl. MAYRING 2015: 109). In
dem hier erstellten Kodierleitfaden sind prototypische Ankerbeispiele fir die
Auspragungsform angemessen aus allen untersuchten Broschiiren angegeben. In den meisten
Féllen beziehen sich die Ankerbeispiele auf Formulierungen in den Unterrichtsmaterialien,
teilweise aber auch auf die Begriindung, warum das jeweilige Kriterium als angemessen
erflllt eingestuft wurde. Die Tabelle gibt ein Idealbild davon, wie Unterrichtsmaterial
gestaltet sein kann, das alle ermittelten Kriterien fir das Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat auf angemessene Weise erfillt. Zu beachten ist, dass
manche Kriterien in keinem der analysierten Materialien die Auspragungsform angemessen
annechmen, weshalb die Spalte ,,Ankerbeispiele” teilweise leer bleibt. Als Ergdnzung zum
Analyseraster ist der Kodierleitfaden ein hilfreiches Werkzeug fiir Lehrer_innen, da die
Ankerbeispiele die Einschdatzung von Textstellen in  kinftigen Analysen von

Unterrichtsmaterial maf3geblich erleichtern kdnnen.
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Kodierleitfaden fiir die Auspragungsform angemessen

Grundlegende Kriterien

Kompetenzorientierte Lernziele

., SuS wissen, was Steuersysteme sind [...] und welche Bedeutung
dies fur einen funktionierenden Staat, den gesellschaftlichen
Zusammenhalt, Gerechtigkeit und eine Demokratie hat. Sie
erkennen, dass sie von den Leistungen des Staates profitieren und
kénnen die Pflicht zur Steuerzahlung begrinden. /.../SusS sind
Ansatze flr ein national und international gerechteres
Steuersystem bekannt. Sie sind in der Lage, Forderungen an
Politik und Unternehmen zu formulieren“ (WEED 2017: 7).

Lehrplanbezug

. [ ...] in Sozialwissenschaft an ,Wirtschafispolitik* oder in
Wirtschaftswissenschaft an ,Wirtschaftspolitische
Handlungsfelder *“ (WEED 2017: 7).

Layout/Design

Aufwaéndige und ansprechende grafische Gestaltung durch
Farbkomposition, Bilder von Schiler_innen, Statistiken,
Sprechblasen mit Zitaten, Ubersichtlichkeit durch Gliederung,
unterschiedliche SchriftgroRen, Textfelder (betrifft das
Unterrichtsmaterial der Stiftung Jugend und Bildung 2017)

Lebensweltorientierung/
Schiler_innenorientierung

., Hast du dir deine Rechnungen nach einem Einkauf schon einmal
genau angeschaut und weif3t du, fir welches Produkt du wieviel
Steuern bezahlt hast?“ (LIEBENTRITT 2018: 4)

Transparenz

Angabe der Herausgeberschaft zu Beginn, Angabe eines
Impressums inklusive Nennung der Autorin des
Unterrichtsmaterials, Angabe der herangezogenen Quellen (betrifft
das Unterrichtsmaterial von LIEBENTRITT 2018, hrsg. v. Zentrum
Polis)

Dauer/Ablauf

Genaue Angabe von Dauer und Ablauf (wie etwa bei dem
Unterrichtsmaterial von WEED 2017)

Sprache/Verstandlichkeit

Dem Alter entsprechende Wortwahl, kaum Verwendung von
unverstandlichen Fachbegriffen, gendergerechter Sprachgebrauch
(betriff das Unterrichtsmaterial von WEED 2017)

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Beriicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

Einbeziehung von wissenschaftlichen Studien, Meinung von
Burger_innen (betrifft das Unterrichtsmaterial von
STRATENSCHULTE 2014, hrsg. v. Bundeszentrale fur politische
Bildung)

Nachvollziehbare Argumentation

Kein Beispiel

Fachliche Komplexitat

,,Bei all den dargestellten Konzepten wird deutlich, dass die
konkrete Umsetzung von Gerechtigkeit allgemein wie auch von
Konzepten der Bedarfsgerechtigkeit, Leistungsféhigkeit und
Chancengleichheit rasch an die Grenzen der Umsetzbarkeit
stoRen “ (KRONBERGER 2015: 6).

Weltanschauliche Ambivalenz

,,Soziale Gerechtigkeit fragt danach, wie fair und gleichberechtigt
diese Chancenzuteilung erfolgt. Dies ist deshalb kompliziert, weil
die Menschen ja unterschiedlich sind und somit verschiedene
Interessen haben. Es gibt keinen objektiven Malstab fir Soziale
Gerechtigkeit: Gerecht ist, was wir daftr halten “
(STRATENSCHULTE 2014: 0.S.).
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Emotionalitat

Kein Beispiel

Toleranz/Wertung

Nur Darstellung von verschiedenen Ansichten; keine Bewertungen
dieser (betrifft Unterrichtsmaterial von STRATENSCHULTE
2014, hrsg. v. Bundeszentrale fur politische Bildung 2014)

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

Kein Beispiel

Didaktisch-methodische Kriterien

(Kriterien der Anwendung)

Maglichkeiten der
Perspektiventbernahme

Rollenspiel: Hineinversetzen in unterschiedliche Rollen wird
ermdglicht (z.B. Herzchirurg, Reinigungskraft) (betrifft das
Unterrichtsmaterial von DIE ZEIT 2017: 8)

Maoglichkeit zur Artikulation

,, Diskutiert in Kleingruppen und erarbeitet eine Reihenfolge! Was
findet ihr am ungerechtesten, was am wenigsten ungerecht?
Begriindet eure Meinungen!“ (STRATENSCHULTE 2014: 0.S.)

Mdglichkeit zur Reflexion

,, Konnten Sie sich einigen und einen Kompromiss
finden? Wie ist das gelungen? Welche Konflikte wurden in Ihrer
Gruppe am lebhaftesten diskutiert? (DIE ZEIT 2017: 8)

Emotionale Zugange

., Erstellen Sie einen Videoclip, eine Collage, eine Skulptur oder ein
anderes kiinstlerisches Format mit dem Titel: ,Soziale
Gerechtigkeit in Deutschland *“ (DIE ZEIT 2017: 8)

., Zu Beginn wird die emotionale Befindlichkeit thematisiert. Wer

fiihlt sich als Gewinner_in und wer als Verlierer _in? Weshalb? *
(WEED 2017: 28)

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

Einsatz von folgenden Methoden:
- Einzelarbeit: Fragebogen (S. 6)
- Einzel- und Partner_innenarbeit: ,,Was ist soziale
Gerechtigkeit™ (S. 7)
- Gruppenarbeit: Internetrecherche (S. 7)
- Plenumsdiskussion: Chancengleichheit (S. 7)
- Rollenspiel: Gerechtigkeit (S. 8)
- Kunstprojekt (S. 8)
(betrifft das Unterrichtsmaterial von DIE ZEIT 2017)

Tabelle 3: Kodierleitfaden flr die Auspragungsform angemessen
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5 Analyse

5.1 Einzelanalysen der Unterrichtsmaterialien

5.1.1 Analyse des Materials ,,Was ist soziale Gerechtigkeit?“— Die Zeit

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Aktualitat: Janner 2017

Schulstufe: Sekundarstufe 11

Quelle: DIE ZEIT und SCOOK (Hrsg.) 2017

Titel und Thema: Was ist soziale Gerechtigkeit? (Arbeitsblatt 1)

Kriterium

| Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegriindung

Grundlegende Kriterien

Kompetenzorientierte Lernziele

angemessen

Kompetenzen aus allen
Anforderungsbereichen sollen laut
Lernzielen gefordert werden: ,, In
Arbeitsblatt 1 beschéaftigen sich die
Schiler mit ihrer Vorstellung von
sozialer Gerechtigkeit in
Deutschland.Sie vergleichen ihre
Einschatzung mit einer Studie der
Friedrich-Ebert-Stiftung, diskutieren,
welchen Beitrag die staatliche
Sozialpolitik leistet, erértern den
Aspekt der Chancengleichheit und
verhandeln ineinem »fair pay«-
Rollenspiel Variationen der
Leistungs- und
Verteilungsgerechtigkeit. “ (S. 2)

Lehrplanbezug

unangemessen

Keine Angaben

Layout/Design

akzeptabel

Uberschrift ungiinstig platziert und
kleiner als Herausgebername, gute

Einbindung von Grafiken, etwas zu
schlicht

Lebensweltorientierung/
Schuler_innenorientierung

angemessen

Lernen anhand von lebensnahen
Beispielen (z.B. Diskussion zur
Chancengleichheit von ,,Leonie* und
»Lukas® S.7); Beriicksichtigung der
Rolle der Schiiler_innen als
Burger_innen durch eigene
Durchfuhrung der Umfrage (S. 6),
Verdeutlichung der Betroffenheit der
Schuler_innen

Transparenz

angemessen

Angabe des Herausgebers und von
Quellen
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Dauer/Ablauf

akzeptabel

Dauer ist nicht angegeben: eigene
Einschatzung der Lehrperson
erforderlich (mindestens 2 Einheiten)
Ablauf unklar: Soll zuerst der
FlieRtext gelesen werden oder mit
dem ,Einstieg* begonnen werden?
Sollen alle Aufgaben durchgefiihrt
werden? Zuséatzliche Planung der
Lehrperson ist notwendig;
verschiedene Aufgaben sind eher als
Vorschlage zu interpretieren

Sprache/Verstandlichkeit

angemessen

Dem Alter entsprechende Wortwahl,
kaum Verwendung von

unverstandlichen Fachbegriffen

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstell

ung)

Berlicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

akzeptabel

Hauptséchlich Berlicksichtigung der
Ansichten von Birger_innen; wenig
von Wissenschaftler_innen und
Politiker_innen (S. 3-5)

Nachvollziehbare Argumentation

akzeptabel

Die Argumentationslinien, die
unterschiedlichen
Gerechtigkeitsdefinitionen zugrunde
liegen, werden nur sehr knapp
dargelegt (S. 8); Argumente fir
unterschiedliche politische Mittel fur
mehr Gerechtigkeit werden nicht
genannt

Fachliche Komplexitat

akzeptabel

Es wird nur knapp ausgefiihrt, dass
die Frage nach geeigneten Mitteln fiir
mehr Gerechtigkeit sehr komplex ist.
Einzelne Mittel und Griinde fiir deren
Einsatz werden nicht besprochen.

,» Was wdre dagegen zu tun? Seit
einigen Monaten diskutieren
Okonomen und Politiker intensiv
Uber MalRnahmen,die soziale
Ungleichheit abzumildern. “ (S. 4)

Weltanschauliche Ambivalenz

angemessen

Unterschiedliche weltanschauliche
Vorstellungen von Gerechtigkeit
werden thematisiert: ,, Es gibt
unterschiedliche, zum Teil sich
widersprechende, zum Teil sich aber
auch ergénzende Kriterien sozialer
Gerechtigkeit, die im politischen
Alltag kontrovers diskutiert werden. *

(S.8)

Emotionalitat

unangemessen

Die Emotionalitat, die mit der
Einnahme gewisser Ansichten
einhergeht, wird nicht thematisiert

Toleranz/Wertung

angemessen

Nur Darstellung der Ansichten der
Bevolkerung, keine Bewertungen

dieser
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Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Starke Umfangsreduktion des
Inhaltes: Fasslichkeit ist
dementsprechend in hohem MaR
gegeben. Prinzipiell ist auch die
Gultigkeit erfullt; durch die
Aussparung vor allem von
wissenschaftlichen
Argumentationslinien ist ein
umfassendes Verstandnis der
Kontroverse erschwert

Didaktisch-methodische Kriterien

(Kriterien der Anwendung)

Maoglichkeit zur
Perspektiventbernahme

angemessen

Rollenspiel: Hineinversetzen in
unterschiedliche Rollen wird
ermdglicht (z.B. Herzchirurg,
Reinigungskraft) (S. 8)

Maoglichkeit zur Artikulation

angemessen

Diskussion zur Chancengleichheit:
,,Beziehen Sie sich auf Aufgabe 3.
und nennen Sie Beispiele, mit
welchen Mitteln der Staat fur mehr
soziale Gerechtigkeit sorgt — und was
in Ihren Augen daruber hinaus getan
werden miisste.* (S. 7)

Maglichkeit zur Reflexion

angemessen

Im Anschluss an die Diskussion:

,, Konnten Sie sich einigen und einen
Kompromiss

finden? Wie ist das gelungen? Welche
Konflikte wurden in lhrer Gruppe am
lebhaftesten diskutiert?* (S. 8)

Emotionale Zugange

angemessen

Vorschlag zur kinstlerischen
Verarbeitung des Themas: ,, Erstellen
Sie einen Videoclip, eine Collage,
eine Skulptur oder ein anderes
kunstlerisches Format mit dem Titel:
»Soziale Gerechtigkeit in
Deutschland« “ (S. 8)

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

angemessen

Einsatz von folgenden Methoden:

- Einzelarbeit: Fragebogen (S.
6)

- Einzel- und
Partner_innenarbeit: ,,Was
ist soziale Gerechtigkeit* (S.
7

- Gruppenarbeit:
Internetrecherche (S. 7)

- Plenumsdiskussion:
Chancengleichheit (S. 7)

- Rollenspiel: Gerechtigkeit
(S.8)

- Kunstprojekt (S. 8)

Tabelle 4: Analyse ,, Was ist soziale Gerechtigkeit? ” — Die Zeit
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Ausfiihrliche Analyse

Im Folgenden sollen die wichtigsten Aspekte des Kodiervorgangs ausfihrlich dargestellt und
argumentiert werden. Das analysierte Unterrichtsmaterial stellt eine kostenlos zur Verfiigung
gestellte Broschiire der deutschen Wochenzeitung ,,Die Zeit“ dar und eignet sich fur den
Einsatz in der Sekundarstufe Il. Die Broschire umfasst neben einer Einleitung zwel
Arbeitspakete, von denen nur das erste in den Blick der Analyse genommen wird, da dieses
die konkrete Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit betrifft. Flir Lehrpersonen
ist es zunachst wichtig, zu beriicksichtigen, dass sich die im Unterrichtsmaterial zitierten
Studien und Umfragen auf Deutschland beziehen. Dieser Umstand ist in die

Unterrichtsplanung einzubeziehen und mit den Schiiler_innen vorab zu klaren.

Grundlegende Kriterien

In der Einleitung wird ein Uberblick iiber die wichtigsten Lernziele gegeben, indem
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiler_innen im Hinblick auf das zu erarbeitende Thema
aufgezahlt werden. Die verwendeten Operatoren verweisen vorwiegend auf Kompetenzen aus
dem zweiten und dritten Anforderungsbereich, weshalb das Kriterium ,,Kompetenzorientierte
Lernziele™ als angemessen erfullt bewertet wurde. Ganzlich fehlt der Bezug zum Lehrplan

(auch zum Lehrplan in Deutschland), weshalb dieses Kriterium unangemessen erfullt ist.

Auffallig ist, dass das Unterrichtsmaterial selbst kaum Vorschldge fur dessen konkrete
Umsetzung im Unterricht gibt. Es werden keine Angaben zur Dauer und nur wenige zum
Ablauf gemacht. Unter dem Titel ,,Arbeitsblatt 1 folgt zuerst ein theoretischer Text, der sich
auf Umfragen in der Bevolkerung Deutschlands bezieht und mit Grafiken und Statistiken
angereichert ist. Danach folgt ein methodischer Vorschlag unter dem Titel ,,Einstieg®, der die
Durchfuhrung der zitierten Umfrage innerhalb der Klasse bespricht. Es wird dabei nicht
angegeben, ob der Fragebogen durchzufiihren ist, bevor der Text gelesen werden soll, bzw. ob
es Uberhaupt Ziel ist, den Text gemeinsam lesen zu lassen. Danach folgen sechs verschiedene
mit ,,Aufgaben® betitelte Arbeitsauftrage. Nachdem sich keine Angaben hinsichtlich der
Dauer der Durchfuhrung finden und die Umsetzung aller Arbeitsauftrdge nach grober eigener
Einschatzung weit mehr als eine Unterrichtseinheit umfasst, kann davon ausgegangen werden,
dass die einzelnen Aufgaben eher als unverbindliche Vorschldge zu verstehen sind. Bei dem
Unterrichtsmaterial handelt es sich also weniger um ein Kklar strukturiertes, fertiges Programm,

sondern um eine Sammlung von Ideen, die umgesetzt werden kénnen, oder auch nicht. Das
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erfordert die Eigentatigkeit von Lehrer_innen. Grundsétzlich ist die Gestaltung als
Ideensammlung begruRenswert. Nachdem aber (berhaupt keine Angaben vorhanden sind,
muss das Material hinsichtlich des Kriteriums ,,Dauer/Ablauf als unangemessen eingestuft

werden.

Nur akzeptabel ist das Kriterium ,,Layout/Design erfiillt. Der Titel des Unterrichtsmaterials
ist auf der ersten Seite links, etwas weiter unten ungunstig platziert und kleiner als die Namen
der Herausgeber, was unibersichtlich wirkt. Die Einbindung von Grafiken ist gut und auch
die unterschiedliche farbliche Markierung von FlieBtext und Uberschriften ist hilfreich.
Generell ist das Material sehr schlicht gehalten. Fir Jugendliche konnte ein etwas
aufwandiger gestaltetes und kreativ designtes Layout allerdings ansprechender sein.

Angemessen erfullt sind hingegen die Kriterien ,,Transparenz®, ,Sprache und
,Lebensweltorientierung/Schiiler innenorientierung™. Hier bedarf es zusatzlich zu den
angegebenen Textbelegen und Begrindungen im Analyseraster keiner ausfihrlichen

Erlauterung.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien

Den didaktisch-inhaltlichen Kriterien fir das Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat wird das Unterrichtsmaterial nur zum Teil gerecht. Es
lasst sich feststellen, dass die Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit inhaltlich
stark reduziert wurde, was zwar die Fasslichkeit erhoht, die Gultigkeit aber eingrenzt. Das
zusammenfassende Kriterium der ,,didaktischen Reduktion ist dementsprechend nur mit der
Auspragung akzeptabel zu bewerten. Es findet sich weder eine umfassende Berticksichtigung
verschiedener Stimmen aus Politik, Gesellschaft und Wissenschaft, noch werden die
vorgestellten Ansichten ausfuhrlich argumentiert. So werden zwar unterschiedliche
Meinungen Uber das AusmaR der sozialen Ungerechtigkeit und (ber Mittel zur
Umverteilungen vorgestellt, nicht aber Begrindungen angefiihrt. Dementsprechend kdnnen
die Kriterien ,Beriicksichtigung verschiedener Akteur innen®, ,,Nachvollziehbare
Argumentation und ,,Fachliche Komplexitdt” nicht als angemessen, sondern nur als

akzeptabel eingestuft werden.

Angemessen erfiillt werden die Kiriterien ,,Weltanschauliche Ambivalenz“ und

,» Toleranz/Wertungen®, da sich der explizite Hinweis auf die Kontroversitat der Definition
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von ,,Sozialer Gerechtigkeit* findet und keine Bewertungen von verschiedenen Ansichten

durch die Autor_innen vorgenommen werden.

Unangemessen beriicksichtigt sind emotionale Aspekte der Kontroverse. Es findet sich
keinerlei Hinweis auf die hohe Emotionalitat, mit der verschiedene Ansichten vertreten und
gesellschaftlich diskutiert werden. Dieser Umstand erschwert das metakognitive Verstandnis
von Kontroversitét als gesellschaftlichem Element, das stark von Emotionen gepragt ist.

Didaktisch-methodische Kriterien

Die didaktisch-methodischen Kriterien nehmen ausschlieBlich die Auspragungsform
angemessen an. Es findet sich hoher Abwechslungsreichtum in der Methodik und den
Sozialformen, was sich auf die Bewertung der weiteren Kriterien positiv auswirkt. Durch die
lebensnahe Diskussion zum Thema ,,Chancengleichheit® und das Rollenspiel zu
unterschiedlichen  Definitionen von  Gerechtigkeit werden  Mdglichkeiten  zum
,Perspektivenwechsel und zur ,,Artikulation” gegeben. Im Anschluss an das Rollenspiel ist
aullerdem eine reflektierende Diskussion vorgesehen, weshalb auch das Kriterium
,Moglichkeit zur Reflexion* angemessen erfullt ist. Durch die Reflexion wird das
Bewusstsein fir unterschiedliche Argumente und Ldsungswege innerhalb der Kontroverse der
Verteilungs- und Steuergerechtigkeit gefordert und deren Komplexitdt greifbar.
Bemerkenswert ist auBerdem, dass der letzte methodische Vorschlag einen emotional-
kiinstlerischen Zugang zum Thema wahlt. Durch die kreative Gestaltung wird die
Emotionalitat, die dem Thema inhérent ist, zwar nicht metakognitiv verarbeitet, aber erlebbar,

wodurch das Kriterium ,,Emotionale Zugénge* auch angemessen erfullt ist.

Fazit

Das analysierte Unterrichtsmaterial ist als bedingt empfehlenswert einzustufen. Obwohl das
Unterrichtsmaterial den Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat hinsichtlich der
Methodik angemessen ist, lasst sich die Bewertung darauf zurtckfuhren, dass die Angaben
zum Ablauf und zur Dauer sehr unklar sind und kein Lehrplanbezug hergestellt wird. Vor
allem griindet die Einschatzung aber auf den kaum als angemessen eingestuften Kriterien der
inhaltlichen Darstellung (didaktisch-inhaltliche Kriterien). Die Prinzipien Mehrperspektivitat
und Kontroversitdt sind durch die zu starke didaktische Reduktion nicht gentigend

beriicksichtigt. Der exemplarische Wert der dargestellten spezifischen Kontroverse ist gering.
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5.1.2 Analyse des Materials ,,Steuern und Steuerflucht“— \WEED

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Titel und Thema: Steuern und Steuerflucht, Modul B: Gesellschaftliche Gerechtigkeit
Aktualitat: 2017

Quelle: WEED, Netzwerk Steuergerechtigkeit Deutschland (Hrsg.) 2017

Schulstufe: Sekundarstufe 11

Kriterium | Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegriindung
Grundlegende Kriterien
Kompetenzorientierte Lernziele angemessen Bericksichtigung aller

Anforderungsbereiche: ,, SuS wissen,
was Steuersysteme sind [...] und
welche Bedeutung dies fiir einen
funktionierenden Staat, den
gesellschaftlichen Zusammenhalt,
Gerechtigkeit und eine Demokratie
hat. Sie erkennen, dass sie von den
Leistungen des Staates profitieren und
kdnnen die Pflicht zur Steuerzahlung
begriinden. /...J SuS sind Ansétze fur
ein national und international
gerechteres Steuersystem bekannt. Sie
sind in der Lage, Forderungen an
Politik und Unternehmen zu
formulieren. “ (S. 7)

Lehrplanbezug angemessen Lehrplanbezug wird fiir
unterschiedliche Facher genannt.

Relevanz fur GW: ,,/...] in
Sozialwissenschaft an

, Wirtschaftspolitik  oder in
Wirtschaftswissenschaft an
,Wirtschaftspolitische
Handlungsfelder **. (S. 7)

Layout/Design angemessen Schlicht und tibersichtlich, gute
Einbindung von Bildern und Grafiken,
kreativ

Lebensweltorientierung/ angemessen Forderung der Rolle als Birger_innen

mit eigener Meinung und Rechten
durch Diskussionen, Unterschiedliche
Meinungen innerhalb der Klasse als
Spiegel der Lebenswelt, Aufzeigen der
Auswirkungen von Umverteilung auf

Schuler_innenorientierung

Individuen
Transparenz angemessen Nennung von Herausgebern,
Redaktion, Angabe von Quellen
Dauer/Ablauf angemessen Insgesamt drei Unterrichtsbeispiele:

jeweils genaue Angabe von Dauer und
Ablauf (siehe ausfiihrliche Analyse)
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Sprache/Verstandlichkeit

angemessen

Dem Alter entsprechende Wortwahl,
kaum Verwendung von
unverstandlichen Fachbegriffen,
gendergerechter Sprachgebrauch

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Berlcksichtigung verschiedener
Akteur_innen

akzeptabel

Methode B1: Zur Bestimmung der
Begriffe ,,Gerechtigkeit*,
,-Wohlstand“, etc., werden Zitate von
verschiedenen Institutionen,
Politiker_innen,
Menschenrechtler_innen,
Philosoph_innen, etc. herangezogen.;
keine systematische Betrachtung von
wissenschaftlichen und politischen
Positionen (S. 26-27)

Nachvollziehbare Argumentation

unangemessen

Keine inhaltliche Argumentation der
wenigen, knapp dargelegten
Positionen

Fachliche Komplexitat

akzeptabel

Erkenntnis der Problematik des
Unterschiedes zwischen formaler und
tatséchlicher Gleichheit (S. 28-29);
Thematisierung der Problematik von
Maglichkeiten und Grenzen staatlicher
Mittel (S. 30-31); keine
Thematisierung der Komplexitét der
Thematik in der (Wirtschafts-
)Wissenschaft

Weltanschauliche Ambivalenz

angemessen

,, Wichtig ist, zu betonen, dass es kein
richtig oder falsch gibt. Je nach
Perspektive oder Begriindung kann
jede Einschatzung nachvollziehbar
sein.“ (S. 30)

Emotionalitét

unangemessen

Keine Thematisierung bzw. Reflexion
dessen, dass Emotionen und Interessen
eine wichtige Grundlage fur
Argumentationslinien sind

Toleranz/Wertung

angemessen

Es werden keine Wertungen zugunsten
bestimmter Ansichten vorgenommen,
Neutralitat ist gegeben

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Darstellungsreduktion (B2:
Wairfelspiel) und Inhaltsreduktion (B3:
Positionen beziehen), Fasslichkeit ist
in hohem MaR gegeben, Gliltigkeit ist
eingeschrankt, da die gesellschaftliche
Kontroverse der Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit nur zum Teil
abgebildet wird
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Didaktisch-methodische Kriterien (Kriterien der Anwendung)

Mdoglichkeit zur akzeptabel Kein konkretes Hineinversetzen in

Perspektiveniibernahme verschiedene Perspektiven durch
Rollenlibernahme, aber Férderung des

Nachvollziehens unterschiedlicher
Argumentationslinien bei Methode B3
(S. 30-31)

Maoglichkeit zur Artikulation angemessen Diskussion zu Begriffsbestimmung in
B1 (S. 25), Positionierung zu

Statement in B3: ,, Alle positionieren
sich und einzelne SuS werden gebeten,
ihre Positionierung zu begriinden. “ (S.

30)

Maoglichkeit zur Reflexion angemessen Reflexion nach dem Wirfelspiel:
., Darauf aufbauend soll der

Entscheidungsprozess in den
Gruppen und der gesamte Ablauf
reflektiert werden. “ (S. 28)

Emotionale Zugange angemessen Nach dem Wirfelspiel: ,, Zu Beginn
wird die emotionale Befindlichkeit

thematisiert. Wer fuhlt sich als
Gewinner_in und wer als
Verlierer in? Weshalb? “ (S. 28)

Zusammenfassung: Methodischer | angemessen Einsatz von folgenden Methoden:

Abwechslungsreichtum - Gruppenarbeit: Einstieg,
Assoziationen (S. 25)

- Plenumsdiskussion: Rolle des
Staates in Bezug auf
Gerechtigkeit (S. 25)

- Warfelspiel: Gleiche Rechte
= Gleiche Chancen? (S. 28)

- Position beziehen im Plenum:
Steuern (S. 30-31)

Tabelle 5: Analyse ,,Steuern und Steuerflucht“ — WEED

Ausfihrliche Analyse

Herausgeber des  Unterrichtsmaterials  ,,Steuern und  Steuerflucht® sind  die
Nichtregierungsorganisation WEED (Weltwirtschaft, Okologie & Entwicklung e.V.) und das
Netzwerk Steuergerechtigkeit Deutschland in Zusammenarbeit mit EP1Z e.VV. — Zentrum fur
Globales Lernen. Die Zielgruppe der Broschire sind Schiiler_innen der Sekundarstufe Il. Das
Material umfasst vier Module, die zwar thematisch aufeinander abgestimmt sind, im
Unterricht aber separat voneinander verwendet werden kénnen. Die Analyse anhand des
Rasters wurde nur fiir das Modul B ,,Gesellschaftliche Gerechtigkeit™ durchgefiihrt, da sich
dieses inhaltlich mit der Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit

auseinandersetzt. Zu beachten ist, dass das Unterrichtsmaterial Bezug zum deutschen
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Lehrplan nimmt und somit auch die Konzeption teilweise aus der Perspektive Deutschlands
erfolgt. Diesem Umstand mussen Lehrpersonen in der Vorbereitung Rechnung leisten und

Schiler_innen angemessen darauf vorbereiten.

Grundlegende Kriterien

Die grundlegenden Kriterien sind ausschlieBlich angemessen erfullt. Konkrete Lernziele
werden ausfuhrlich in der Einleitung des Materials genannt. Diese umfassen die Forderung
von Kompetenzen aus den drei Anforderungsbereichen Reproduktion, Reorganisation und
Transfer sowie Reflexion und Problemldsung. AuBerdem wird der Bezug zum Lehrplan
hergestellt. Zu beachten ist, dass es sich dabei um den bundesdeutschen Lehrplan handelt, zu
dem sich allerdings Entsprechungen im 6sterreichischen Lehrplan finden lassen. Layout und
Design sind kreativ, ansprechend und uUbersichtlich gestaltet. Hervorzuheben ist, dass das
Unterrichtsmaterial thematisch durch hochwertige Fotografien ergénzt wird, wodurch die
Thematik auch visuell erschlossen wird. Die Gliederung des Materials ist klar ersichtlich. Das
analysierte Modul B umfasst drei fertige Unterrichtsbeispiele, die als Methoden B1-B3
gekennzeichnet sind. Ablauf und Dauer sind jeweils genau angegeben. Lebenswelt- und
Schiler_innenorientierung sind insofern angemessen erfullt, als einerseits die Betroffenheit
verschiedener gesellschaftlicher Individuen durch die Kontroverse der Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit thematisiert wird (z.B. Schokoladespiel B2) und andererseits die Rolle der
Schiler_innen als aktive Birger_innen durch die Artikulation eigener Ansichten geférdert
wird. Das  Kriterium , Transparenz® ist ebenso angemessen erfullt  wie

»Sprache/Verstandlichkeit®.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien

Sehr differenziert féllt die Bewertung der didaktisch-inhaltlichen Kriterien aus, was vor allem
darauf zurlckzufiihren ist, dass die Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit
nicht ausfuhrlich dargestellt wird, sondern vorwiegend selbststandig von den Schiler_innen
bearbeitet werden soll.

Unangemessen erfiillt sind die beiden Kriterien ,,Nachvollziehbare Argumentation® und
,Emotionalitit. Es findet sich keine ausfiihrliche Darstellung von Argumentationslinien
verschiedener an der Kontroverse beteiligten Akteur_innen. AuBerdem wird in keinem der
drei Unterrichtsbeispiele thematisiert, dass Emotionen eine wichtige Rolle fir die
Meinungsbildung im Rahmen der Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit

spielen.

63



Angemessen einzustufen ist hingegen das Kriterium ,,Weltanschauliche Ambivalenz. Im
Unterrichtsbeispiel B3 wird ausdrucklich betont, dass zwischen verschiedenen Ansichten
nicht mit richtig/falsch differenziert werden kann. Ebenso ist das Kriterium
,,Toleranz/Wertungen* angemessen erfiillt, da dargestellte Sichtweisen und Positionen nicht

bewertet werden.

Akzeptable Ausprigung nimmt das Kriterium ,,Beriicksichtigung verschiedener
Akteur innen“ an, da in Unterrichtsbeispiel Bl Zitate unterschiedlicher Akteur_innen
(Politiker_innen, Institutionen, Burgerrechtler_innen, Philosoph_innen, Okonom_innen, etc.)
herangezogen werden. Als angemessen kann das Kriterium deshalb nicht bewertet werden,
weil deren Positionen nicht systematisch als Bestandteil der Kontroverse um Verteilungs- und

Steuergerechtigkeit betrachtet werden.

Schliel3lich kann die ,,Didaktische Reduktion* auch nur als akzeptabel eingestuft werden. In
Unterrichtsbeispiel B2 findet sich eine Darstellungsreduktion. Mechanismen der
Umverteilung werden spielerisch mithilfe von Schokobonbons kennengelernt und bewertet.
Im Unterrichtsbeispiel B3 findet sich eine Inhaltsreduktion. Schiler_innen sollen Position zu
verschiedenen Statements zu den Themen Steuerzahlung und soziale Gerechtigkeit beziehen,
wobei keine ausflhrliche Einbettung der Aussagen in deren urspriinglichen Kontext erfolgt
und die Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit nur zu einem Teil abgebildet

wird. Wéhrend die Fasslichkeit so in hohem MaR gegeben ist, liegt Gultigkeit nur bedingt vor.

Didaktisch-methodische Kriterien

Die didaktisch-methodischen Kriterien sind  bis auf  ,Moglichkeit zur
Perspektiveniibernahme® angemessen erflllt. Letzteres Kriterium muss als akzeptabel
bewertet werden, da kein konkretes Hineinversetzen der Schiiler_innen in die Lage und
Ansichten anderer Personen gefdrdert wird. Die Zielsetzung des Unterrichtsbeispiels B3
beinhaltet allerdings das Nachvollziehen unterschiedlicher Begriindungen fiir die Positionen

der Schuler_innen und die Forderung der Toleranz gegenuber verschiedenen Ansichten.

Die Anregung zur Meinungsbildung und -artikulation spielt besonders in den
Unterrichtsbeispielen B1 und B3 eine wichtige Rolle, weshalb das Kriterium ,,Moglichkeit
zur Artikulation® angemessen erfullt ist. In Methode Bl werden die unterschiedlichen

Ansichten der Schiiler innen zu den Begriffen ,soziale Gerechtigkeit, ,,Wohlstand®,
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»Fairness® und ,,gutes Leben* diskutiert. Das Unterrichtsbeispiel B3 hat die Forderung der
Fahigkeit, Position zu konkreten Aussagen zu beziehen, zum Ziel. ,,Moglichkeit zur
Reflexion® findet sich insbesondere im Anschluss an das Wiirfelspiel in Unterrichtsbeispiel
B2. Ablauf und Entscheidungsprozesse wéhrend des Spiels sollen analysiert, hinterfragt und
in Zusammenhang mit dem staatlichen Steuersystem gebracht werden. Die Emotionen der
Schiler_innen sind ein wichtiger Bestandteil der Reflexion, weshalb auch das Kriterium

,Emotionale Zuginge* die Auspriagungsform angemessen annimmt.

Das Material ist methodisch gut durchdacht, vielfaltig und kohdarent, weshalb das

zusammenfassende Kriterium ,,Methodischer Abwechslungsreichtum‘ angemessen erfullt ist.

Fazit

Unter methodischen Gesichtspunkten ist das Modul B des Unterrichtmaterials ,,Steuern und
Steuerflucht® als empfehlenswert einzustufen. Aulerdem sind die Klarheit der Gliederung der
Broschure und der strukturierte Ablauf der einzelnen Unterrichtsbeispiele positiv
hervorzuheben. Zuséatzlich erflllt das Material alle grundlegenden Kriterien gelungener
Unterrichtsplanung. Aus didaktisch-inhaltlicher Sicht sind die Kriterien in Bezug auf die
Darstellung der spezifischen Kontroverse und von Kontroversitdt nur akzeptabel erfilit.
Zusammenfassend ist das Material deshalb nur als bedingt empfehlenswert einzuschétzen.
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5.1.3 Analyse des Materials ,Soziale Gerechtigkeit ” — Bundeszentrale fir politische
Bildung

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Titel und Thema: Soziale Gerechtigkeit

Aktualitat: 2014

Quelle: STRATENSCHULTE 2014, hrsg. v. Bundeszentrale fir politische Bildung
Schulstufe: keine Angaben

Kriterium | Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegrindung
Grundlegende Kriterien
Kompetenzorientierte Lernziele akzeptabel Keine explizite Formulierung von

Lernzielen, aber: ,,/...] umso wichtiger
ist es, dass die Schiler_innen ein
Verstandnis dafir entwickeln, dass
aus den gegebenen Unterschieden
zwischen den Gesellschaftsmitgliedern
Folgen flir deren Behandlung
erwachsen, die gerecht oder ungerecht
sein kénnen — und dass dieser Prozess
der Ressourcen und Chancenzuteilung
politisch und damit auch veranderbar
ist.* (Lehrerblatt 01)

Lehrplanbezug unangemessen Keine Angaben

Layout/Design angemessen Hohe Ubersichtlichkeit durch
Gliederung, unterschiedliche

SchriftgréRen und farbliche
Markierungen, gute Einbindung von
Grafiken, Bildern, Statistiken,
ansprechendes Design

Lebensweltorientierung/ akzeptabel Forderung der Meinungsbildung durch

Schiiler_innenorientierung Diskussionen = Starkung der Rolle als
- Burger_innen, aber kaum Bezug und

Maglichkeit der Anwendung auf
konkrete Lebenssituationen

Transparenz angemessen Nennung von Herausgeber, Autor,
Redaktion, Angabe von Quellen
Dauer/Ablauf angemessen Dauer: keine Angabe im Material, aber

in Beschreibung im Internet; Ablauf:
eine Kopiervorlage und zwei fertige
Arbeitsblatter fir den Einsatz im
Unterricht, Kommentar zu jeder
Aufgabe flr die Lehrperson
(Lehrerblatter) (Grundsatzlich: sehr
ubersichtliche Gestaltung des
Materials)
Sprache/Verstandlichkeit angemessen Dem Alter entsprechende Wortwahl,
kaum Verwendung von
unversténdlichen Fachbegriffen
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Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Berlicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

angemessen

Einbeziehung von wissenschaftlichen
Studien, Meinung von Biirger_innen

Nachvollziehbare Argumentation

unangemessen

Keine ausfiihrliche Argumentation und
Begriindung der dargestellten
inhaltlichen Positionen

Fachliche Komplexitat

akzeptabel

Thematisierung der Frage nach Mitteln
zur Schaffung von Gerechtigkeit:
,,Eine grofie Rolle spielt bei der
Diskussion tiber Soziale Gerechtigkeit
die Frage, wo politische MalRhahmen
zur Herstellung bzw. Wahrung von
Gerechtigkeit einsetzen sollen, am
Start oder am Ziel? *“ (Lehrerblatt 03)

Weltanschauliche Ambivalenz

angemessen

Thematisierung und Reflexion der
weltanschaulichen Ambivalenz:
,,Soziale Gerechtigkeit fragt danach,
wie fair und gleichberechtigt diese
Chancenzuteilung erfolgt. Dies ist
deshalb kompliziert, weil die
Menschen ja unterschiedlich sind und
somit verschiedene Interessen haben.
Es gibt keinen objektiven Mafstab fur
Soziale Gerechtigkeit: Gerecht ist, was
wir dafiir halten. “ (Lehrerblatt 01)

Emotionalitat

akzeptabel

Die Emotionalitét, die mit der
Einnahme gewisser Ansichten
einhergeht, wird dadurch implizit
thematisiert, dass unterschiedliche
Interessen (die u.a. auf Emotionen
basieren) als deren Grundlage betont
werden (siehe weltanschauliche
Ambivalenz)

Toleranz/Wertung

angemessen

Nur Darstellung von verschiedenen
Ansichten; keine Bewertungen dieser

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Darstellungsreduktion (z.B.: Aufgabe
3) und Inhaltsreduktion; Methodik ist
stark auf die eigene Meinungsbildung
der Schiler_innen fokussiert; dadurch
ist Fasslichkeit in hohem Mal3
gegeben, Gultigkeit aber begrenzt; die
gesellschaftliche Kontroverse wird nur
zum Teil abgebildet

Didaktisch-methodische Kriterien (

Kriterien der Anwendung)

Maoglichkeit zur
Perspektiventbernahme

angemessen

Rollenspiel (Aufgabe 3):
Familienpizza gerecht aufteilen
(Arbeitsblatt, 0.S.)
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Maglichkeit zur Artikulation angemessen Diskussion zu sozialen Unterschieden
(Aufgabe 2):,, Diskutiert in
Kleingruppen und erarbeitet eine
Reihenfolge! Was findet ihr am
ungerechtesten, was am wenigsten
ungerecht? Begrlindet eure
Meinungen!* (Arbeitsblatt, 0.S.)
Debatte zu Mitteln fir mehr
Gerechtigkeit (Aufgabe 5):,, Fiihrt
dariber in der Lerngruppe eine
Debatte. “ (Arbeitsblatt, 0.S.)

Madglichkeit zur Reflexion angemessen Die meisten Arbeitsauftrage fordern
zur Reflexion von Positionen und

deren Begriindung auf (Aufgaben
1,2,4,5)

Emotionale Zugange unangemessen Keine Thematisierung und
Involvierung von Emotionen der

Schuler_innen

Zusammenfassung: Methodischer | akzeptabel Einsatz folgender Methoden:

Abwechslungsreichtum - Einzelarbeit: Fragen
(Kopiervorlage, 0.S.),

Ungleichheit (Aufgabe 1),
Einkommensverteilung
(Aufgabe 4)
- Rollenspiel: Familienpizza
(Aufgabe 3)
- Gruppenarbeit: Statements
zur Gerechtigkeit (Aufgabe
2)
- Plenumsdebatte: MalRnahmen
(Aufgabe 5)
Wiinschenswert wéren auch
Methoden, die emotionale Zugénge
umfassen

Tabelle 5: Analyse ,, Soziale Gerechtigkeit ” — Bundeszentrale fur politische Bildung

Ausfihrliche Analyse

Das Unterrichtsmaterial ,,Soziale Gerechtigkeit™ aus dem Jahr 2014 wird von der deutschen
Bundeszentrale fur politische Bildung herausgegeben. Die Broschiire ist Teil der Serie
,,Themenblitter im Unterricht”, die Arbeitsblatter in Klassenstarke zu aktuellen politischen
und gesellschaftlichen Themen bietet. Zur Analyse wurde die PDF-Version herangezogen. Es
findet sich in der Broschire keine Angabe zum Alter der Zielgruppe, weshalb eine
Einschatzung durch die Lehrperson erforderlich ist. Meiner Ansicht nach eignet sich das
Material fir die Sekundarstufe Il. Auch hier muss beachtet werden, dass das Material in
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Deutschland erstellt wurde. Diesem Umstand muss die Lehrperson fur den Einsatz im

oOsterreichischen Unterricht Rechnung tragen.

Grundlegende Kriterien

Die Bewertung der Umsetzung grundlegender Kriterien der Unterrichtsgestaltung ergibt ein
uneinheitliches Bild. Vier der Kriterien kdnnen als angemessen eingestuft werden. Das
Material ist Gbersichtlich und optisch ansprechend gestaltet. Unterschiedliche SchriftgroRen
und -stérken sowie die gute Einbindung von Grafiken und Tabellen haben eine einladende
Wirkung, weshalb das Kriterium ,,Layout/Design* angemessen erflllt ist. AufRerdem werden
allen VVorgaben des Kriteriums ,,Transparenz® in angemessener Weise Rechnung getragen.
Auch ,,Dauer/Ablauf* sind als angemessen einzustufen, wobei sich Angaben zum Ablauf
nicht im Material selbst finden, sondern nur in den allgemeinen Informationen zur Reihe
»Themenblitter im Unterricht“ auf der Internetseite der Bundeszentrale fiir politische
Bildung. Die Dauer umfasst ein bis zwei Unterrichtsstunden. Die Gliederung des Materials ist
ubersichtlich. Das Material beinhaltet eine Kopiervorlage und zwei Arbeitsblatter in
Klassenstarke. Ein ausfuhrlicher Kommentar (Lehrerblatter 01-03) fur Lehrpersonen zu jeder
einzelnen Aufgabenstellung ist dem Arbeitsmaterial vorangestellt. Die Verstandlichkeit des
Materials wirkt dem Alter der Schiiler_innen entsprechend, weshalb auch das Kriterium

,,Sprache/Verstiandlichkeit die Auspragungsform angemessen annimmt.

Das Kriterium ,,Lehrplanbezug® ist unangemessen erfillt, da es hier keinerlei Angaben gibt.
Aullerdem lasst sich keine explizite Formulierung von kompetenzorientierten Lernzielen
ausmachen. Es findet sich nur ein Hinweis mit der allgemeinen Zielsetzung des
Unterrichtsmaterials auf dem Lehrerblatt 01. Zudem beinhalten die Kommentare auf den
Lehrerblattern zu den jeweiligen Aufgabenstellungen Erlauterungen zur Zielsetzung der
jeweiligen Arbeitsauftrdge, weshalb das Kriterium als akzeptabel bewertet werden kann.
Schliel3lich sind auch die Lebenswelt- und Schiler_innenorientierung nur in akzeptablem
AusmaR erflllt. Die Rolle der Schiller_innen als Birger_innen im gesellschaftlichen Kontext
der Demokratie wird zwar durch die Forderung der aktiven Meinungsbildung und -
artikulation hervorgehoben, es fehlt allerdings der Transfer der Thematik auf konkrete

Lebenssituationen der Schiler_innen.
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Didaktisch-inhaltliche Kriterien

Auch die didaktisch-inhaltlichen Kriterien nehmen unterschiedliche Auspréagungsformen an.
Das zusammenfassende Kriterium ,,Didaktische Reduktion® ist auf akzeptable Weise erfillt.
Es finden sich sowohl Formen der Darstellungs- (Aufgabe 3: Umverteilung anhand von
Familienpizza) als auch der Inhaltsreduktion, wodurch Fragen und Probleme der Verteilungs-
und Steuergerechtigkeit anschaulich und fasslich dargestellt werden. Die Giiltigkeit ist
allerdings dadurch eingeschrankt, dass der gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische
Umfang der Kontroverse nur zu einem Kleinen Teil abgebildet wird. Das zeigt sich etwa
daran, dass inhaltliche Positionen im Rahmen der Kontroverse nicht ausgefuhrt und
argumentiert werden, weshalb das Kriterium ,,Nachvollziehbare Argumentation
unangemessen erfullt ist, obwohl ,,unterschiedliche Akteur innen* erwéhnt, also angemessen

berucksichtigt werden.

Als angemessen zu bewerten sind auBlerdem die Kriterien ,,Weltanschauliche Ambivalenz
und ,,Toleranz/Wertungen®. Das Material Dberilicksichtigt, dass unterschiedliche
weltanschauliche Positionen hinsichtlich der Frage nach Gerechtigkeit eingenommen werden

kénnen und nimmt selbst keine Wertung zugunsten spezifischer Ansichten vor.

Die Auspragungsform akzeptabel nehmen die Kriterien ,,Fachliche Komplexitit® und
,Emotionalitidt“ an. Es wird zwar thematisiert, dass es schwierig ist, zu entscheiden, wie
politische MalRnahmen der Umverteilung sinnvoll eingesetzt werden sollen, damit ist jedoch
nur ein kleiner Teil der politischen und fachlichen Kontroverse abgebildet. Auch werden
Emotionen nicht explizit als Grundlage fur unterschiedliche Positionen genannt. Implizit
kénnen sie aber als wesentlicher Bestandteil von Interessen ausgemacht werden, die das

Unterrichtsmaterial thematisiert.

Didaktisch-methodische Kriterien

Drei der didaktisch-methodischen Kriterien sind angemessen erfullt. Es findet sich auf
unterschiedliche Weise die ,,Mdglichkeit zur Perspektiveniibernahme®, wie etwa in Aufgabe
3. Im Rahmen eines Rollenspiels sollen sich Schuler_innen in die Lage unterschiedlicher
Familienmitglieder hineinversetzen und diskutieren, wie die Familienpizza gerecht
aufzuteilen sei  (Arbeitsblatt, o. S.). Auf diese Weise bleiben Fragen der
Verteilungsgerechtigkeit nicht auf theoretischer Ebene, sondern werden erfahrbar.

Unterschiedliche Argumentationslinien werden nachvollziehbar. Aufllerdem wird das
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Artikulationsvermdgen der Schuler_innen unter anderem in Aufgaben 2 und 5 geférdert, in
denen die Jugendlichen eigene Meinungen zu Gerechtigkeit und Mitteln, wie gegen
Ungerechtigkeit vorgegangen werden kann, bilden und diese &uRern sollen. Auch gibt es
zahlreiche Anknipfungspunkte fir Reflexion. Nahezu jede Aufgabenstellung fordert zum

selbstkritischen Nachdenken Uber die eigene Position und deren Begriindung auf.

,Emotionale Zugéange*“ eroffnet das Material allerdings nicht. Die Emotionalitdt der
Schiler_innen wird auf keine Weise in konkrete Formen der methodischen Gestaltung

miteinbezogen, weshalb dieses Kriterium auf unangemessene Weise erfiillt ist.

Das zusammenfassende Kriterium ,,Methodischer Abwechslungsreichtum® ist aus diesem
Grund auch nur als akzeptabel einzustufen. Grundsatzlich liegt, wie im Analyseraster
festgehalten, eine hohe Varietdt an Methoden vor, die die Forderung unterschiedlicher
Kompetenzen beinhaltet. Es fehlt allerdings die Einbindung von Methoden, die die
Emotionalitdt von Schuler_innen berticksichtigen, weshalb Individuen nicht in ihrer

Ganzheitlichkeit angesprochen werden.

Fazit

Das Material ,,Soziale Gerechtigkeit der Bundeszentrale fiir politische Bildung kann dhnlich
wie die bereits analysierten Broschiren nicht ohne Vorbehalte fir den Einsatz im Unterricht
empfohlen werden. Positiv hervorzuheben ist, dass wesentliche inhaltliche und methodische
Kriterien wie ,Weltanschauliche Ambivalenz®, ,Beriicksichtigung verschiedener
Akteur innen“, ,,Moglichkeit zur Perspektiveniibernahme, zur Artikulation und Reflexion®
erflllt sind. Die Einschatzung bedingt empfehlenswert ist darauf zurtickzufiihren, dass die
Gultigkeit der Darstellung der gesellschaftlichen Kontroverse der Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit durch die starke Inhaltsreduktion eingeschrankt ist. Aullerdem fehlen
géanzlich emotionale Zugénge in der methodischen Gestaltung des Materials.
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5.1.4 Analyse des Materials ,,Steuern — muss das denn sein?“ — Zentrum Polis

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Titel und Thema: Steuern — muss das denn sein?

Aktualitat: 2018

Quelle: LIEBENTRITT 2018, hrsg. v. Zentrum Polis — Politik Lernen in der Schule
Schulstufe: ab der 6. bzw. 8. Schulstufe

Kriterium | Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegriindung
Grundlegende Kriterien
Kompetenzorientierte Lernziele angemessen Kompetenzorientierte Lernziele im

3. Teil (fertige Unterrichtsbeispiele),
z.B.: ,, Die SchiilerInnen vertiefen
ihre Kompetenz, politische
Diskussionen nachzuvollziehen und
erweitern ihre Handlungskompetenz,
selbst politische Argumente zu
formulieren und zu Gibermitteln.
(S.13)

Lehrplanbezug unangemessen Kein Bezug zum Lehrplan, nur zum
Unterrichtsprinzip ,,Politische
Bildung® (S. 2)

Layout/Design angemessen Ubersichtliche und &sthetisch
ansprechende Gestaltung durch
Einsatz verschiedener Farben und
SchriftgroRen, gute Einbindung von
Grafiken, Bildern und
Zusatzinformationen

Lebensweltorientierung/ angemessen Methodische Anknupfung an
Schiler_innenorientierung Lebenswelt der Schiler_innen durch
- Fragen, z.B.: ,, Hast du dir deine
Rechnungen nach einem Einkauf
schon einmal genau angeschaut und
weildt du, fir welches Produkt du
wieviel Steuern bezahlt hast? “ (S. 4)
Transparenz angemessen Angabe der Herausgeberschaft zu
Beginn, Angabe eines Impressums,
inklusive Nennung der Autorin des
Unterrichtsmaterials, Angabe der
herangezogenen Quellen
Dauer/Ablauf angemessen Drei Teile: 1. Sachinformationen mit
unverbindlichen Methodentipps als
Anregung (S. 3-10), 2.
Unterrichtsideen als Anregung (S.
11,12), 3. fertige
Unterrichtsbeispiele mit konkreten
Angaben zu Dauer und Ablauf (S.
13-15)
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Sprache/Verstandlichkeit

akzeptabel

Grundsétzlich dem Alter
entsprechende Wortwahl, aber
Vorkenntnis von Fachbegriffen
notwendig, z.B. keine Erlauterung
der verschiedenen Steuern in
Osterreich (S. 3)

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Beriicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

akzeptabel

Nur Nennung der verschiedenen
beteiligten Akteur_innen:

,, Positionen hierzu leiten sich aus
Politik, Wirtschaft und einem
gesamtgesellschaftlichen
offentlichen Diskurs ab.“ (S. 7)

Schiller_innen miissen deren
Positionen selbst erarbeiten:

., Die Aufgabe besteht darin, die
aktuelle Diskussion in einer kurzen
schriftlichen Erklérung
zusammenzufassen und anschlieend
in der Klasse zu prdsentieren. “ (S.
7

Nachvollziehbare Argumentation

akzeptabel

Das Material selbst enthalt keine
Argumentation hinsichtlich der
Kontroverse um Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit, verweist aber
auf Internetseiten mit
nachvollziehbaren Argumenten:
Verweis auf ,,verteilung.at“ (S. 5)
und ,,gpa-djp.at” (S. 6)

Fachliche Komplexitat

unangemessen

Keine Thematisierung der fachlichen
Komplexitat der Kontroverse um
Verteilungs- und Steuergerechtigkeit

Weltanschauliche Ambivalenz

unangemessen

Die weltanschauliche Ambivalenz
der Kontroverse um Verteilungs-
und Steuergerechtigkeit wird nicht
thematisiert

Emotionalitét

unangemessen

Emotionen werden nicht als
Bestandteil von
Argumentationslinien identifiziert
und thematisiert

Toleranz/Wertung

angemessen

Es werden keine Wertungen
vorgenommen, neutraler
Sprachgebrauch

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Hauptsachlich Inhaltsreduktion,
grundsatzlich fasslich und gltig,
allerdings sehr stark eingeschrénkte
Darstellung der Kontroverse

Didaktisch-methodische Kriterien (

Kriterien der Anwendung)

Moglichkeit zur
Perspektivenlibernahme

angemessen

Hineinversetzen in unterschiedliche
Positionen durch Rollenspiel zum
Thema Schwarzarbeit
(Unterrichtsbeispiel 3, S. 15)

73




Moglichkeit zur Artikulation

angemessen

Vielféltige Moglichkeiten zur
Avrtikulation, z.B.: Einstiegsgesprach
(S. 4), fiktive
Schiiler_innensteuererklarung
(Begriindung) (S. 4), Diskussion
Faktencheck GPA (S. 6), Diskussion
Steuerreform 2016 (S. 7),
Unterrichtsbeispiel 1 (Diskussion
Steuern Pro-Contra) (S. 13),
Unterrichtsbeispiel 3 (Rollenspiel
Schwarzarbeit) (S. 15)

Mdglichkeit zur Reflexion

angemessen

Alle Unterrichtsbeispiele enden mit
einer Analyse- bzw. Reflexionsphase
(S. 13-15), auch die Methodentipps
bieten Mdéglichkeiten zur Reflexion,
z.B.: ,, Diskutieren Sie anschliefSend
gemeinsam, was den Schiilerlnnen
aufgefallen ist: Ob sie zum Beispiel
finden, dass das Verhéltnis von Ein-
und Auszahlungen ausgewogen ist,
ob ihnen mogliche Ungleichgewichte
auffallen, ob sie der Meinung sind,
dass sie und ihre Familie genug vom
Staat zuriickerhalten usw. “ (S. 6)

Emotionale Zugange

akzeptabel

Emotionen der Schiiler_innen
spielen abgesehen von der
Diskussion in Unterrichtsbeispiel 1
keine Rolle: ,, In einer
Nachbetrachtung kénnen Inhalte,
Emotionen und Wirkungsweisen von
Argumenten gemeinsam analysiert
werden. * (S. 13)

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

angemessen

Im 1. Teil: zahlreiche sog.
»,Methodentipps*:
Plenumsdiskussionen (z.B. S. 7, 8),
eigenstandige Internetrecherche (z.B.
S. 10), Plakatprasentationen (z.B. S.
6)

Im 2. Teil: Gruppenarbeit
Internetrecherche, Projekt
Talentetauschkreis (S. 11, 12)

Im 3. Teil: Gruppenarbeit
Plenumsdiskussion Zuckersteuer
Pro-Contra (S. 13),
Partner_innenarbeit Tagesablauf mit
Steuern (S. 14), Gruppenarbeit
Rollenspiel Schwarzarbeit (S. 15)

Tabelle 6: Analyse ,, Steuern — muss das denn sein? “ — Zentrum Polis
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Ausfiihrliche Analyse

Vielschichtig und reichhaltig ist die aus Osterreich stammende Broschiire ,,Steuern — muss
das denn sein?“ des Zentrum Polis — Politik lernen in der Schule. Auftraggeber des
,,Kompetenzzentrums fir Politische Bildung* ist das Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung. Bei dem analysierten Material handelt es sich um eine 2018
Uberarbeitete Version der erstmals 2016 erschienenen Fassung.

Grundlegende Kriterien

Das Material gliedert sich in drei wesentliche Teile. Zunéchst findet sich ein erster Abschnitt,
der unverbindliche, grundlegende Anregungen zur Bearbeitung des Themas bietet und viele
Sachinformationen bereitstellt. Beigefiigt sind zahlreiche sogenannte ,,Methodentipps®,
Zusatzhinweise und Links flr die tiefergehende Bearbeitung. Den zweiten Teil bestimmen
zwei voneinander unabhangige Unterrichtsideen, bei denen es sich um eher grundsétzliche
Vorschlage handelt.  SchlieRlich umfasst die Broschire auch drei konkrete
Unterrichtsbeispiele mit jeweils ausformulierten Zielsetzungen, konkreten Angaben zu Dauer,
Ablauf und Altersklasse. Im Rahmen der vorliegenden Analyse sind besonders die Teile 1
und 3 bericksichtigt, da sich diese im Hinblick auf die Kontroverse der Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit als am relevantesten erweisen.

Die Gliederung des Materials ist komplex aber klar und tbersichtlich, weshalb das Kriterium
,Dauer/Ablauf* die Auspragungsform angemessen annimmt. Angemessen beriicksichtigt
werden aufBlerdem die Kriterien ,,Kompetenzorientierte Lernziele*, ,Layout/Design®,
,Lebensweltorientierung/Schiiler _innenorientierung™ und ,,Transparenz®. Fiir die drei
Unterrichtsbeispiele sind jeweils die konkreten Zielsetzungen durch Operatoren aus allen drei
Anforderungsbereichen angegeben. Im Analyseraster findet sich die Formulierung aus dem
Unterrichtsbeispiel 6.1 ,,Steuern — Pro und Contra“ (S. 13). Die visuelle Gestaltung des
Materials  ist ansprechend und  Ubersichtlich.  Die  farbliche  Abstimmung,
Gliederungselemente,  Schriftarten und -groBen vermitteln einen  einheitlichen
Gesamteindruck, der zur Bearbeitung des Materials anregt. Auch die Malgaben des
Kriteriums ,, Transparenz® sind zur Génze erfiillt. Schiiler innen und Lebensweltorientierung
sind dadurch gegeben, dass viele der Diskussionen in den Methodentipps das Bewusstsein der

eigenen Betroffenheit der Schiler_innen férdern. Durch verschiedene Fragen werden die
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Jugendlichen dazu animiert, zu reflektieren, auf welch vielschichtige Weise sie in Probleme

der Steuergerechtigkeit involviert sind.

Nur als akzeptabel ist das Kriterium ,,Sprache/Verstandlichkeit™ zu bewerten. Prinzipiell sind
Wortwahl und Ausdruck dem Alter entsprechend. Es kommen allerdings viele spezielle
Ausdriicke, wie etwa in der Aufzahlung samtlicher Arten von Steuern in Osterreich, vor, die
im Material selbst nicht geklart werden. Hier bedarf es Sensibilitdt und Aufmerksamkeit

durch die Lehrperson, um die Verstandlichkeit zu gewéhrleisten.

Es wird kein Bezug zum osterreichischen Lehrplan hergestellt, weshalb dieses Kriterium als
unangemessen eingestuft werden muss. Zu beachten ist allerdings, dass sich die Broschire in
den Auftrag der politischen Bildung stellt.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien
Die Analyse der Berticksichtigung von didaktisch-inhaltlichen Kiriterien liefert ein eher
negatives Bild. Die Auspragungsform angemessen nimmt einzig das Kriterium

,» Toleranz/Wertung* an.

Akzeptabel sind die beiden Kriterien ,,Beriicksichtigung verschiedener Akteur innen® und
,Nachvollziehbare Argumentation®. Auf Seite 7 werden Akteur innen der gesellschaftlichen
Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit erwéhnt, Positionen aber nicht naher
ausgefuhrt. Das Material liefert keine inhaltliche Darstellung des Themas, verweist aber auf
Internetseiten die den beiden Kriterien gerecht werden.

Das Unterrichtsmaterial beinhaltet keine Reflexion und Thematisierung der ,,Fachlichen
Komplexitit, ,,Weltanschaulichen Ambivalenz® und ,,Emotionalitit“ der kontroversen
Auseinandersetzung. Der exemplarische Wert der spezifischen Kontroverse fur die Forderung
des Umgangs mit Kontroversitat im Sinne der politischen Bildung ist daher eingeschrankt.
Das zusammenfassende Kriterium ,,Didaktische Reduktion ist als akzeptabel einzustufen.
Prinzipiell ist die Broschure fasslich und gultig. Durch die starke Inhaltsreduktion wird aber

die Kontroversitat des Themas zu einem grof3en Teil unterschlagen.
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Didaktisch-methodische Kriterien

Auffallend sind der hohe methodische Abwechslungsreichtum und die kreativen Anregungen
fir die Unterrichtsgestaltung. Betont werden muss auch, dass verschiedene Medien, wie das
Internet und Plakate, mit einbezogen werden. Mit der Unterrichtsidee ,, Talentetauschkreis*

hélt sogar ein projektorientierter Ansatz Einzug in das Material.

Als angemessen lassen sich die Kriterien ,,Moglichkeit zur Perspektiveniibernahme®,
,Moglichkeit zur Reflexion® und ,,Moglichkeit zur Artikulation® bewerten. Auf vielféltige
Weise animiert die Broschire Schiler_innen dazu, ihre eigenen Erfahrungen in Bezug auf das
Thema ,,Steuern® zu reflektieren, sich eine Meinung zu bilden und diese auch zu dufRern.
Viele der ,Methodentipps im ersten Teil beinhalten Diskussionen, wie etwa im
Zusammenhang mit der 0&sterreichischen Steuerreform 2016 auf Seite 7. Die
Unterrichtsbeispiele 6.1 (S. 13) und 6.3 (S. 15) beinhalten ebenso Diskussionen. Das
Rollenspiel zum Thema ,,Schwarzarbeit in Osterreich ermoglicht das Hineinversetzen und
Nachempfinden unterschiedlicher Rollen und Sichtweisen. Beide Unterrichtsbeispiele enden
mit einer Analyse- und Reflexionsphase (S. 13,15), aber auch viele der Methodentipps

beinhalten Anknlpfungspunkte zur Reflexion, wie etwa auf Seite 6.

Akzeptabel ist die Beriicksichtigung ,,Emotionaler Zuginge*. Der Emotionalitit von
Schiler_innen wird abgesehen von der Nachbetrachtung in Unterrichtsbeispiel 1 (S. 13) keine

Rechnung getragen.

Fazit

Im Hinblick auf die Bearbeitung des Themas Verteilungs- und Steuergerechtigkeit ergibt sich
eine  Gesamteinschdtzung des Materials als wenig empfehlenswert, auch wenn die
methodische Aufbereitung des Materials hochwertig und kreativ ist. Besonders die
Einbeziehung von Internetquellen und die gelungene Umsetzung von Schiiler_innen- und
Lebensweltorientierung sind positiv zu betonen. Grundlegende Kriterien der didaktischen
Qualitat sind weitestgehend erfullt. Zu kurz kommt allerdings die Darstellung der

Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit als kontrovers.
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5.1.5 Analyse des Materials ,,(Um)Verteilung von Einkommen und Vermogen* -
Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Aktualitat: 2015

Schulstufe: keine Angaben

Titel und Thema: (Um)Verteilung von Einkommen und Vermdégen

Quelle: KRONBERGER 2015, hrsg. v. Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule

Kriterium

| Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegrindung

Grundlegende Kriterien

Kompetenzorientierte Lernziele

unangemessen

Keine Angaben, Aufgabenstellungen
enthalten zwar Operatoren, aber nur
aus Anforderungsbereichen 1 und 2

Lehrplanbezug

unangemessen

Keine Angaben

Layout/Design

angemessen

Ubersichtlichkeit durch
unterschiedliche SchriftgréRen und
Farbgestaltung, gute Einbindung von
Grafiken, Bildern, Statistiken

Lebensweltorientierung/
Schiler_innenorientierung

unangemessen

Kein Bezug zu Lebenswelt der
Schuler_innen und deren eigener
Betroffenheit durch das Thema

Transparenz

angemessen

Angabe des Herausgebers und von
Quellen

Dauer/Ablauf

unangemessen

Keine Angaben zu Dauer und Ablauf

Sprache/Verstandlichkeit

angemessen

Grundsétzlich dem Alter
entsprechende Wortwahl und
Formulierung, Fachbegriffe werden in
einem Glossar (S. 42-44) erlautert

Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Beruicksichtigung verschiedener unangemessen AusschlieBlich Darstellung von

Akteur innen wirtschaftstheoretischen Konzepten

Nachvollziehbare Argumentation akzeptabel Die dargestellten Sichtweisen werden
ausfihrlich argumentiert; dennoch nur
akzeptable Auspragung aufgrund
mangelnder Berlcksichtigung versch.
Akteur_innen

Fachliche Komplexitat angemessen ., Bei all den dargestellten Konzepten

wird deutlich, dass die konkrete
Umsetzung von Gerechtigkeit
allgemein wie auch von Konzepten der
Bedarfsgerechtigkeit,
Leistungsfahigkeit und
Chancengleichheit rasch an die
Grenzen der Umsetzbarkeit stofien.

(S.6)
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Weltanschauliche Ambivalenz

angemessen

,,Auch in den Disziplinen Philosophie
und Politikwissenschaften gibt es zwar
viele Versuche, objektive Kriterien fir
eine gerechte Verteilung aus der
Theorie abzuleiten, eine einzige dazu
allgemein akzeptierte Theorie gibt es
aber nicht. “ (S. 5)

Emotionalitét

unangemessen

Keine Thematisierung von Emotionen
als Bestandteil von
Argumentationslinien

Toleranz/Wertung

akzeptabel

Keine direkten Wertungen, aber
Interpretationen, z.B.: ,, Die oftmals
aus der sinkenden Lohnquote
abgeleitete Hypothese, dass die
abnehmende Lohnquote Ausdruck
steigender Ungleichheit der
Einkommensverteilung zu Lasten der
Arbeitnehmer sei, ist zu hinterfragen. ‘
(S. 10)

¢

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Kaum didaktische Reduktion, hohe
Ausfihrlichkeit, Fasslichkeit dadurch
eingeschrankt, Gultigkeit auch
beschrankt aufgrund der
wirtschaftstheoretischen Ausrichtung

Didaktisch-methodische Kriterien (

Kriterien der Anwendung)

Maoglichkeit zur
Perspektiventbernahme

unangemessen

Keine Forderung des Hineinversetzens
in unterschiedliche Rollen mit
verschiedenen Ansichten

Maoglichkeit zur Artikulation

angemessen

Viele Aufgabenstellungen regen zur
Diskussion und Formulierung der
eigenen Meinung an, z.B.: ,, Welcher
bzw. welche Malistabe fiir die
Verteilungspolitik entsprechen Ihrer
Meinung nach einer gerechten
Verteilung? Begriinden Sie lhre
Antwort!“ (S. 51)

Maglichkeit zur Reflexion

akzeptabel

Reflexion im Zusammenhang mit
Begrundungen, z.B.: ,, Welche Griinde
sprechen fir bzw. welche gegen eine
Umverteilung der Einkommen durch
den Staat? “ (S. 56), keine
Selbstreflexion der Schiiler_innen

Emotionale Zugénge

unangemessen

Keine Einbeziehung der Emotionen
von Schiler_innen in der
methodischen Gestaltung, rein
kognitivistische Ausrichtung

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

unangemessen

Hauptséchlich Einzel- und
Partner_innenarbeit (Beantwortung
von Fragen, Diskussionen) (S. 48-59)

Tabelle 7: Analyse ,,(Um)Verteilung von Einkommen und Vermdégen * — Arbeitsgemeinschaft

Wirtschaft und Schule
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Ausfiihrliche Analyse

Die 70 Seiten umfassende Broschiire ,,(Um)Verteilung von Einkommen und Vermogen* wird
von der Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule in ideeller und materieller Kooperation
mit der Wirtschaftskammer Osterreich und dem Sparkassenbund herausgegeben und ist mit
dem Erscheinungsjahr 2015 eine der weniger aktuellen Broschiren. Es finden sich keine
Angaben zur Schulstufe, fir die das Material konzipiert ist. Nach meiner Einschatzung eignet

sich die Broschire fur Oberstufenklassen (Sekundarstufe 11).

Grundlegende Kriterien

Grundlegende Kriterien der didaktischen Aufbereitungen sind nur zum Teil als angemessen
Zu bewerten. ,,Layout/Design®, ,,Transparenz“ und ,,Sprache/Verstindlichkeit* erfiillen alle
MalRgaben einer positiven Einschatzung. Zu beachten ist das Glossar, in dem Fachbegriffe

erlautert werden und so Verstandlichkeit gewahrleistet wird.

Das Material gliedert sich in einen ersten Teil, der inhaltliche Sachinformationen zur
Thematik prasentiert und einen didaktischen Abschnitt, der Aufgabenstellungen fir die Arbeit

mit dem Informationsteil umfasst.

Vier der Kriterien nehmen die Auspragungsform unangemessen an. An keiner Stelle findet
sich die Formulierung von ,,Kompetenzorientierten Lernzielen. Die Zielsetzungen der
Aufgabenstellungen im didaktischen Teil des Materials werden nicht angefiihrt. Die flr die
Arbeitsauftrage  verwendeten  Operatoren  stammen  hauptsachlich  aus  den
Anforderungsbereichen 1 und 2. Die didaktische Aufbereitung stellt auBerdem keinen Bezug
zur Lebenswelt von Schuler_innen her. Das Thema wird nicht als eines prasentiert, das auf
vielfaltige Weise in den Alltag der Jugendlichen eingeflochten ist. Angaben zu Dauer und
Ablauf der Arbeitsauftrdge gibt es nicht. Vor dem Einsatz im Unterricht ist also eine
Eigeneinschatzung durch die Lehrperson notwendig. Weiters stellt das Unterrichtsmaterial

keinen Bezug zum Lehrplan her.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien
Von den didaktisch-inhaltlichen Kriterien sind sowohl ,,Fachliche Komplexitit* als auch
,» Weltanschauliche Ambivalenz* auf angemessene Weise erfullt. Dass es nicht moglich ist,

eine einheitliche Definition von Gerechtigkeit, mit der sich verschiedene Disziplinen wie etwa
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Philosophie und Politikwissenschaft beschaftigen, aufzustellen, wird auf Seite 5 betont. Die
Thematisierung der fachlichen Komplexitat der Frage nach gerechter Umverteilung bezieht
sich vor allem auf die Schwierigkeit, geeignete MaRnahmen zur Umsetzung von

Gerechtigkeitsvorstellungen zu finden.

Werden mit diesen Dbeiden Kriterien zwar wichtige inhaltliche Komponenten von
Kontroversitdt abgedeckt, fehlt die grundlegende ,,Beriicksichtigung verschiedener
Akteur innen“, weshalb letzteres Kriterium als unangemessen eingeschatzt werden muss. Das
Material nimmt ausschlielRlich Ansichten und Konzepte aus den Wirtschaftswissenschaften in
den Blick. Das Thema wird weder aus politischer noch aus gesellschaftlicher Sicht beleuchtet.
Die dargestellten Sichtweisen werden zwar ausfuhrlich argumentiert, da es sich aber um eine
einseitige Betrachtung handelt, ist das Kriterium ,,Nachvollziehbare Argumentation® nur

akzeptabel erfullt.

In  keiner Weise berucksichtigt sind Emotionen als Bestandteil verschiedener
Argumentationslinien und Grundlage verschiedener Interessen im Kontext der Kontroverse
um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit, weshalb das Kriterium , Emotionalitit” die

Auspragung unangemessen annimmt.

,,Toleranz/Wertung* muss die Ausprigung akzeptabel zugewiesen werden. Es lassen sich
zwar keine direkten Bewertungen ausmachen, teilweise werden aber wirtschaftliche Zahlen
und Daten zugunsten gewisser Positionen interpretiert. Ein Beispiel dafir (Zitat im
Analyseraster) lasst sich auf Seite 10 ausmachen.

Mit dem Kriterium ,,Didaktische Reduktion® kann das Unterrichtsmaterial diesbeziiglich
zusammenfassend als akzeptabel eingestuft werden. Die Inhalte werden kaum didaktisch
reduziert, was die Fasslichkeit einschréankt und die Gberdurchschnittliche Lange des Materials
erklart. Gltigkeit ist hinsichtlich wichtiger Aspekte einer Kontroverse gegeben, aufgrund der

einseitigen Betrachtung aber nicht ausreichend vorhanden.

Didaktisch-methodische Kriterien
Als einzig angemessen zu bewertendes methodisches Kriterium ist das der ,,Méglichkeit zur
Artikulation®. Die zahlreichen Arbeitsauftrige regen auf vielféltige Weise zur Diskussion und

zur Formulierung der eigenen Meinung an. Unangemessen berticksichtigt sind allerdings die
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Kriterien ,,Moglichkeit zur Perspektiveniibernahme® und ,,Emotionale Zugidnge®. Die
Arbeitsauftrage fordern weder das Hineinversetzen in unterschiedliche Rollen und das damit
einhergehende Bewusstsein fur das Zustandekommen verschiedener Ansichten noch die

Auseinandersetzung mit der eigenen emotionalen Involviertheit in das Thema.

,»Moglichkeit zur Reflexion® ist bis zu einem gewissen Grad gegeben und insofern ist das
Kriterium auf akzeptable Weise erfullt. Werden die Schuler_innen zwar nicht zur
Selbstreflexion motiviert, so doch zur Auseinandersetzung mit den Griinden, die sie fur ihre

Meinung haben.

Der ,,Methodische Abwechslungsreichtum* ist schlieSlich als unangemessen einzuschatzen.
Das Material beinhaltet hauptsdachlich Einzel- und Partner_innenarbeiten, kaum jedoch
Gruppenarbeiten oder Formen, in denen die Klasse als Ganze eingebunden ist. Die meisten
Arbeitsauftrage stellen Fragen, die Reproduktionsleistungen von den Schiler_innen erwarten

oder fordern die meinungsbildende Diskussion in Partner_innenarbeit.

Fazit

Das Unterrichtsmaterial ,,(Um)Verteilung von Einkommen und Vermdgen® wird
zusammenfassend als wenig empfehlenswert eingestuft. Vor allem der ausfihrliche
Informationsteil liefert Hintergrundwissen, das fiir den Einsatz im Unterricht gut geeignet ist.
Fur die konkrete Verwendung bedarf es allerdings viel zusétzlicher Vorbereitung und
Erganzung durch die Lehrperson aufgrund der inhaltlichen Einseitigkeit und des mangelnden
methodischen Abwechslungsreichtums.
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5.1.6 Analyse des Materials ,, Finanzen & Steuern“ — Stiftung Jugend und Bildung

Kodiervorgang mittels Analyseraster

Kurzbeschreibung des Unterrichtsmaterials

Titel und Thema: Finanzen & Steuern — Schilerheft 2017/2018
Aktualitat: 2017/2018

Quelle: Stiftung Jugend und Bildung und BMF (Hrsg.) 2017
Schulstufe: keine Angaben

Kriterium | Auspragungsform | Textbeleg/Kurzbegriindung
Grundlegende Kriterien
Kompetenzorientierte Lernziele unangemessen Keine Formulierung von Lernzielen;

nur Aufzahlung der thematisierten
Inhalte anhand von Fragen (S. 3)

Lehrplanbezug unangemessen Keine Angaben

Layout/Design angemessen Aufwandige und ansprechende
grafische Gestaltung durch

Farbkomposition, Bilder von
Schiler_innen, Statistiken,
Sprechblasen mit Zitaten;
Ubersichtlichkeit durch Gliederung,
unterschiedliche Schriftgrofien,

Textfelder
Lebensweltorientierung/ angemessen . Du merkst es vielleicht nicht, aber
Schiller_innenorientierung Steuern begleiten uns alle — und zwar

taglich. Denn Steuern zahlt jeder —
auch du: Etwa wenn du dir am Kiosk
um die Ecke ein Eis kaufst oder wenn
du im Sommer ins Freibad gehst. “ (S.
3); Einflechtung von
Schiler_innenzitaten zum Thema
Steuern aus Umfragen

Transparenz angemessen Angabe der Herausgeberschaft,
Angabe eines Impressums inklusive

Nennung der Autorin des
Unterrichtsmaterials, Angabe der
herangezogenen Quellen

Dauer/Ablauf unangemessen Keine Angaben

Sprache/Versténdlichkeit akzeptabel Grundsatzlich angemessene Wortwahl
und Formulierung, Verwendung von

Fachbegriffen, die VVorwissen oder die
Erklarung durch die Lehrperson
voraussetzen, z.B.: Bezeichnungen fir
verschiedene Steuerarten, aulerdem
keine konsequente Verwendung
gendergerechter Sprache
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Didaktisch-inhaltliche Kriterien (Kriterien der Darstellung)

Berlicksichtigung verschiedener
Akteur_innen

akzeptabel

Kaum Berucksichtigung von
Akteur_innen aus der Wissenschaft,
starke Beriicksichtigung der Sicht des
Staates, aber auch Berticksichtigung
von Schiiler_innenmeinungen und der
Ansichten von anderen Biirgerinnen
durch die Durchfiihrung einer
Umfrage: ,, Macht in der
FulRgéngerzone oder unter euren
Verwandten und Bekannten eine
Umfrage zum Thema
Spitzensteuersatz: ,Muss der
Spitzensteuersatz in Deutschland
erhoht, gesenkt oder so belassen
Werden“* (S. 11)

Nachvollziehbare Argumentation

akzeptabel

Darlegung von nachvollziehbaren
Argumenten flr und gegen die
Vereinfachung des Steuersystems (S.
11); aber keine weitere Ausfiihrung
von verschiedenen
Argumentationslinien im Hinblick auf
das Thema

Fachliche Komplexitat

akzeptabel

Keine direkte Thematisierung der
fachlichen Komplexitat der
Kontroverse um Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit, aber indirekte
Beriicksichtigung durch Auflistung
von Pro- und Kontraargumenten
beziiglich Vereinfachung des
Steuersystems (S. 11)

Weltanschauliche Ambivalenz

akzeptabel

Erwahnung der weltanschaulichen
Ambivalenz, aber keine Darstellungen
verschiedener
Gerechtigkeitsvorstellungen: ,, Aber
Gerechtigkeit — das ist ein subjektiver
Begriff, und du kannst dir sicher
vorstellen, dass hierliber heftige

politische Debatten gefiihrt werden.
(S.10)

Emotionalitét

akzeptabel

Keine direkte Thematisierung von
Emotionen als Bestandteil von
Argumentationslinien

Toleranz/Wertung

angemessen

Es werden keine Wertungen
vorgenommen, neutraler
Sprachgebrauch

Zusammenfassung: Didaktische
Reduktion

akzeptabel

Inhaltsreduktion, grundséatzlich
fasslich und gliltig, aber
eingeschrankte Darstellung der
Kontroverse und von Kontroversitét
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Didaktisch-methodische Kriterien (Kriterien der Anwendung)

Mdoglichkeit zur
Perspektiventbernahme

angemessen

,, Gibt es in Deutschland zu viele und
zu hohe Steuern? Fihrt eine Polit-
Talkshow: Teilt die Klasse in die
entsprechenden Rollen auf —
Moderator-in, Experten, Politiker,
Publikum — und diskutiert die Frage
kontrovers.“ (S.7)

Maoglichkeit zur Artikulation

angemessen

Anregung zu Diskussionen, z.B.

Rolle des Staates bei der
Umverteilung:

,, Inwieweit sollte der Staat die von den
Birgern verdienten Einkommen
umverteilen, und inwieweit sollte jeder
Einzelne eigenverantwortlich zu seiner
sozialen und finanziellen Absicherung
beitragen — und Aufgaben fiir das
Allgemeinwesen tibernehmen?
Uberlegt Beispiele fiir beide Seiten
und sammelt jeweils Pro- und Kontra-
Argumente. (S. 7)

,,Bringt die Zukunft ein einfacheres
Steuersystem? “ (S. 11)

,, Fiihrt vor dem Hintergrund des
Anspruchs der Politik, moglichst
gerecht zu besteuern, eine
Gerechtigkeitsdebatte mit Pro- und
Kontra-Argumenten zu der Frage: ,Ist
der Steuertarif gerecht ausgestaltet? **
(S.11)

Maglichkeit zur Reflexion

akzeptabel

Wenig Selbstreflexion, nur im
Rahmen des Einstiegs: ,, Aber stimmt
das wirklich? Hast du nichts mit
Steuern zu tun? “ (S. 4)

Emotionale Zugange

unangemessen

Keine Beriicksichtigung von
Emotionen der Schiiler_innen in der
methodischen Gestaltung

Zusammenfassung: Methodischer
Abwechslungsreichtum

akzeptabel

Einsatz von folgenden Methoden:

- Plenumsdiskussionen (S. 7, S.
9 und S. 11)

- Rollenspiel ,,Polit-
Talkshow*, (S. 7)

- Gruppenarbeit/Projekt:
Umfrage zu Spitzensteuersatz
(S.11)

Tabelle 8: Analyse ,, Finanzen & Steuern ** — Stiftung Jugend und Bildung
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Ausfiihrliche Analyse

Die Analyse der Broschiire ,,Finanzen und Steuern — Schiilerheft 2017/2018“ der deutschen
Stiftung Jugend und Bildung in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium der Finanzen
bezieht sich ausschlieBlich auf das erste Kapitel ,,Um Steuern dreht sich mehr, als du denkst!*
(S. 4-11), da nur dieses Relevanz fur Fragen der gerechten Umverteilung hat. Flr den Einsatz
im Unterricht an osterreichischen Oberstufen ist zu beachten, dass sich das Material auf das
Steuersystem Deutschlands bezieht. Auf Unterschiede im Osterreichischen Steuerwesen muss
die Lehrperson hinweisen. AuBerdem handelt es sich bei der Broschiire weniger um eine
vorgefertigte Unterrichtsplanung, sondern eher um ein Themenheft, das Sachinformationen
und Methodentipps bereitstellt. Der konkrete Einsatz des Materials im Unterricht muss also
von der Lehrperson methodisch ausgearbeitet werden. Die untersuchte Version ist eine
Uberarbeitung der Erstfassung von 2015/2016. Es finden sich keine Angaben zum Alter der
Zielgruppe. Meiner Einschdtzung zufolge eignet sich das Material zur Verwendung in der
Sekundarstufe I1.

Grundlegende Kriterien

Dass es sich bei dem Material um keine durchgeplante Unterrichtseinheit handelt, wird daran
deutlich, dass weder ,. kompetenzorientierte Lernziele®, Angaben zu ,,Dauer/Ablauf* und ein
,Lehrplanbezug™ angegeben sind. Diese Kiriterien sind also nach den Malgaben des
Analyserasters unangemessen erfullt. Es muss bericksichtigt werden, dass die Broschire

selbst nicht den Anspruch stellt, vorgefertigte Unterrichtsplanungen bereitzustellen.

Angemessen erfullt sind die Kriterien ,Layout/Design®, ,Transparenz“ und
,,Lebensweltorientierung/Schiler_innenorientierung“. Die visuelle Gestaltung des Materials
ist aufwandig. Farbkomposition und Layout sind professionell und kreativ gestaltet.
Aullerdem tragen grafische Elemente, Schriftarten und die Gliederung in unterschiedliche
Textabschnitte zu hoher Ubersichtlichkeit bei. Zu betonen ist auch die Einbindung von Fotos
und Zitaten von Jugendlichen. Transparenz ist durch die Nennung der Herausgeber, die
Angabe eines Impressums und die Zitation von Quellen gewéhrleistet. Die ersten Seiten der
Broschure verweisen auf die Relevanz des Themas Steuern im Alltag von Schiler_innen und

orientieren sich dadurch an deren Lebenswelt.
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Hinsichtlich des Kriteriums ,,Sprache/Verstiandlichkeit ist die Broschire als akzeptabel
einzustufen. Grundsatzlich sind Wortwahl, Satzbau und Formulierung dem Alter 15-19 Jahre
entsprechend. Fir ein umfassendes Verstdndnis sind allerdings Vorwissen zum Thema
Steuern oder zusatzliche Erlauterungen durch Lehrpersonen notwendig, da die Broschire

viele Fachbegriffe verwendet.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien

Die didaktisch-inhaltlichen Kriterien sind weitestgehend als akzeptabel zu bewerten, was sich
in der Auspragungsform des zusammenfassenden Kriteriums ,Didaktische Reduktion
widerspiegelt. Durch die durchgefiihrte Inhaltsreduktion wird die Thematik zwar fasslich und
bleibt auch grundsatzlich gultig, die Kontroverse der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit

wird aber zu wenig als kontrovers betrachtet.

Zu den Kriterien, die die Auspréagungsform akzeptabel annehmen, z&hlen ,,Beriicksichtigung
verschiedener Akteur innen, ,,Nachvollziehbare Argumentation®, ,,Fachliche Komplexitét®,
»Weltanschauliche Ambivalenz* und ,,Emotionalitit“. Neben der Beriicksichtigung von
Sichtweisen auf das Thema ,,Steuern™ von Schiiler innen und anderen Biirger innen (durch
den Arbeitsauftrag, eine Umfrage durchzufiihren) wird besonders die Perspektive des Staates
und die aktuelle Ausgestaltung des Steuersystems dargestellt. Positionen zu Fragen der
Verteilungs- und Steuergerechtigkeit aus der Okonomie, Philosophie und Politikwissenschaft
finden keinen Einzug in das Material, weshalb die Einschatzung akzeptabel ausféllt. Nur fur
einen Teilaspekt der Kontroverse, die Frage nach einer Vereinfachung des Steuersystems
werden konkrete und nachvollziehbare Argumente angefiihrt. Weitere ausfihrliche
Argumentationen finden sich nicht. Nur indirekt werden ,Fachliche Komplexitét®,
,,Weltanschauliche Ambivalenz® und ,.Emotionalitidt“ als Bestandteile von Kontroversen
identifiziert und thematisiert. Fragen und Probleme der Verteilungs- und Steuergerechtigkeit
sowie Schwierigkeiten von kontroversen Themen im Allgemeinen werden kaum
beriicksichtigt. Dadurch kann der Eindruck erweckt werden, dass es sich bei dem Thema der

Broschiire um ein nur wenig kontroverses handelt.

Die Auspragung angemessen nimmt alleine das Kriterium ,,Toleranz/Wertung™ an.
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Didaktisch-methodische Kriterien

Der methodische Abwechslungsreichtum des Unterrichtsmaterials ist akzeptabel. Es finden
sich mehrere Diskussionsanregungen (teilweise etwas ,,versteckt™ an den Seitenrdndern), ein
Rollenspiel und der Vorschlag zur Durchfiihrung einer Umfrage. Aufgrund der zahlreichen
Diskussionen ist das Kriterium ,,Md6glichkeit zur Artikulation® angemessen bericksichtigt.
Schiler_innen werden dazu angeregt, sich eine eigene Meinung anzueignen und diese auch zu
vertreten. Das Rollenspiel trainiert die Perspektivenibernahme und somit die
Empathiefahigkeit und Sozialkompetenz der Jugendlichen, was ein wichtiger Bestandteil der
politischen Bildung ist, der das Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitit dient. Das Kriterium ,,Mdglichkeit zur Perspektiveniibernahme* ist damit auch

angemessen bertcksichtigt.

,Moglichkeit zur Reflexion® bietet das Unterrichtsmaterial nur auf akzeptable Weise.
Schiler_innen werden, abgesehen von der schiler_innen- und lebensweltorientierten
Einfiihrung in das Thema, nicht dazu aufgefordert, sich selbst und die Art und Weise ihrer

eigenen Betroffenheit zu hinterfragen.

Unangemessen ist das Kriterium ,,Emotionale Zugédnge* erfiillt. Die emotionale Involviertheit
von Schiler_innen in die Thematik wird in der methodischen Ausgestaltung des Materials

nicht bertcksichtigt.

Fazit

Die Verwendung des Unterrichtsmaterials ist, wie sich aus der detaillierten Analyse
schlussfolgern lasst, wenig empfehlenswert. Weder die Darstellung der Komplexitat,
Ambivalenz und Emotionalitat der Kontroverse um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit noch
die methodische Umsetzung entsprechen auf angemessene Weise den im Rahmen dieser
Diplomarbeit erstellten Kriterien. Das Unterrichtsmaterial eignet sich zwar, um gut
aufbereitete und grundlegende Informationen Uber das Steuerwesen in den Unterricht zu
bringen, weniger allerdings um den politisch bildenden und identitatsstiftenden Umgang mit

kontroversen Themen zu fordern.

88



5.2 Vergleich und Zusammenfassung der Ergebnisse

Allgemeines

Nach der detaillierten Einzelanalyse der Unterrichtsmaterialien soll nun ein vergleichendes
Resiimee gezogen werden. Ein grundlegender Uberblick tber die Ergebnisse der Analyse
wird dabei durch die grafische Aufbereitung mithilfe von Tabellen gegeben. Die
Auspragungsformen wurden zu Zwecken der erhohten Anschaulichkeit durch Symbole
dargestellt und farblich markiert (angemessen: +, hellgrin; akzeptabel: ~, hellgelb;
unangemessen: -, rosé). Zur Bezeichnung der analysierten Materialien ist jeweils der
Herausgeber (teilweise Abkilirzungen) genannt.

Grundsatzlich ist festzustellen, dass alle Materialien relativ aktuell sind. Die ,,dlteste” der
untersuchten Unterrichtsplanungen ist die Broschiire ,,Soziale Gerechtigkeit“ von der
Bundeszentrale fur politische Bildung aus dem Jahr 2014. Teilweise stellen die untersuchten
Materialien auch Uberarbeitete Versionen von friheren Fassungen dar. Aktualitdt scheint
somit ein groRes Anliegen der herausgebenden Institutionen zu sein. Nur zwei der Broschiiren
sind oOsterreichische Publikationen. Durch kleine Adaptierungen kdnnen die Materialien aus
Deutschland meiner Einschatzung nach aber auch in Osterreich eingesetzt werden. Das
Material, das sich aufgrund des hohen Anteils von spezifisch fir Deutschland geltenden
Kennzahlen und Informationen am wenigsten fur die Verwendung in 0Osterreichischen

Schulen eignet, ist die Broschiire ,,Finanzen & Steuern* der Stiftung Jugend und Bildung.

Grundlegende Kriterien

Grundlegende Kriterien Die Zeit | WEED | bpb Zentrum | AWS | Jugend
Polis und
Bildung
Kompetenzorientierte Lernziele | + + ~ + - -
Lehrplanbezug - + - - - -
Layout/Design ~ + + + + +
Lebensweltorientierung/ + + ~ + - +
Schuler_innenorientierung
Transparenz + + + + + +
Dauer/Ablauf ~ + + + - -
Sprache/Verstandlichkeit + + + ~ + ~

Tabelle 9: Grundlegende Kriterien — Vergleich aller Unterrichtsmaterialien
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Der Eindruck, den die Tabelle Uber die Auspragungsformen der grundlegenden Kriterien
vermittelt, ist ein eher positiver. Von insgesamt 42 Bewertungen fallen 26 angemessen aus.
Insgesamt sechs der Bewertungen sind akzeptabel und zehn unangemessen. Die
Auspragungsform angemessen ist also Uberwiegend. Hervorzuheben ist, dass das Material
»oteuern und Steuerflucht* des Herausgebers WEED als einziges alle grundlegenden
Kriterien angemessen erflllt. Diese Broschire ist dementsprechend auch die einzige, die
einen Bezug zum Lehrplan herstellt. Lernziele werden von drei Materialien konkret
ausformuliert, teilweise (wie in den Materialien von AWS und Jugend und Bildung) fehlen sie
ganz. Eine sehr versteckte Formulierung des Lernziels findet sich in der Broschire der
Bundeszentrale fiir politische Bildung. Aufféllig ist auBerdem, dass das Kriterium der

,» rransparenz* von allen Materialien auf angemessene Weise erfillt ist.

Didaktisch-inhaltliche Kriterien

Didaktisch-inhaltliche Die Zeit | WEED | bpb Zentrum | AWS Jugend

Kriterien Polis und
Bildung

Beriicksichtigung verschiedener = ~ + ~ - ~

Akteur_innen

Nachvollziehbare ~ - - ~ ~ -
Argumentation

Fachliche Komplexitat ~ ~ - - + ~

Weltanschauliche Ambivalenz + + L - m =

Emotionalitat - - = _ _ —

Zusammenfassung: Didaktische ~ ~ ~ = ~ ~
Reduktion

Tabelle 10: Didaktisch-inhaltliche Kriterien — Vergleich aller Unterrichtsmaterialien

Der Uberblick, der sich mittels Tabelle 11 iiber die Bewertung der didaktisch-inhaltlichen
Kriterien verschaffen lasst, ist weniger positiv. Mit 21 von insgesamt 36 Bewertungen ist die
Auspragungsform akzeptabel die am hdufigsten auftretende. Nur sechs der Einschatzungen

fallen angemessen aus, neunmal kommt die Auspragungsform unangemessen vor.

Kein einziges Mal wurde das zusammenfassende Kriterium ,,Didaktische Reduktion* mit der
Auspragung angemessen bewertet. Hier wird ausschlieBlich die Auspragungsform akzeptabel

vorgefunden. Wie sich aus der Tabelle folgern lasst, ist das Kriterium der Gultigkeit durch die
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starke Inhaltsreduktion in jedem der Unterrichtsmaterialien eingeschréankt. Es zeigt sich, dass
die inhaltlichen Darstellungen der Kontroversen oft nur sehr knapp sind und wesentliche
Aspekte auBer Acht lassen. Dadurch ist die Forderung des Bewusstseins uber Wesen und

Probleme einer Kontroverse anhand der Materialien nur begrenzt moglich.

Das Kriterium ,,Emotionalitdt™ ist jenes, dessen Bewertung insgesamt am schlechtesten
ausfallt. Viermal wurde dessen Berticksichtigung als unangemessen eingestuft, nur zweimal
als akzeptabel. Dass Emotionen also eine grof3e Rolle in der Meinungsbildung spielen und
dementsprechend gerade vor dem Hintergrund der Komplexitdt und Ambivalenz von
Kontroversen von hoher Bedeutung sind, wird von den Materialien kaum beriicksichtigt. Die
Diagnose Besands (2014: 377), dass Emotionen ein blinder Fleck der politischen Bildung

seien, lasst sich durch das Ergebnis der Analyse sttzen.

Positiv ist das Bild, das die Betrachtung des Kriteriums ,,Weltanschauliche Ambivalenz*
bietet. Dass sich auf weltanschauliche Probleme innerhalb von Kontroversen keine objektiven
Losungen finden lassen, scheint am starksten im Bewusstsein der Herausgeber zu sein.

Bei der Beurteilung der anderen Kriterien Gberwiegt die Auspragungsform akzeptabel.

Didaktisch-methodische Kriterien

Didaktisch-methodische Die Zeit | WEED | bpb Zentrum | AWS Jugend
Kriterien Polis und
Bildung
Mdglichkeit zur + ~ + + - +
Perspektiventbernahme
Maglichkeit zur Artikulation + + + + + +
Maglichkeit zur Reflexion + + + + ~ -~
Emotionale Zugange + + - ~ - -
Zusammenfassung: + + ~ + - ~
Methodischer
Abwechslungsreichtum

Tabelle 11: Didaktisch-methodische Kriterien — Vergleich aller Unterrichtsmaterialien
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Vorwiegend angemessen ist die Berlcksichtigung der Kriterien der Anwendung in den
Unterrichtsmaterialien. 19 von insgesamt 30-mal wurden fur die jeweiligen Kriterien
relevante Textabschnitte der Ausprdgung angemessen zugewiesen. Sechsmal findet sich die
Bewertung akzeptabel und funfmal unangemessen. Es ist festzustellen, dass die methodische

Qualitat der Unterrichtsmaterialien grundsatzlich sehr hoch ist.

In jeder der sechs analysierten Broschiiren ist das Kriterium ,,Moglichkeit zur Artikulation*
angemessen erfillt und kein Material muss hinsichtlich der ,,Moglichkeit zur Reflexion* als
unangemessen eingestuft werden. Grundlegende Anliegen der politischen Bildung, wie sie
etwa im Grundsatzerlass Politische Bildung formuliert sind, sind hier also weitestgehend
erfullt (vgl. BMBF 2015: 2).

Nur die Betrachtung der Ergebnisse fiir das Kriterium ,,Emotionale Zugidnge* ist weniger
positiv. AusschlieBlich die Broschiiren der Herausgeber Die Zeit und WEED erfullen das
Kriterium angemessen, wohingegen sich dreimal die Auspragung unangemessen findet. Wie
bereits fur die didaktisch-inhaltlichen Kriterien festgehalten wurde, gibt es auch in der
methodischen Gestaltung noch viel Spielraum nach oben hinsichtlich der Beriicksichtigung

von Emotionen.

Fazit

Schliellich ist festzustellen, dass die Einschatzung der Materialen sowohl hinsichtlich
grundlegender Kriterien als auch hinsichtlich didaktisch-methodischer Kriterien vorwiegend
positiv ausféllt. Die Auspréagungsform angemessen ist hier vorherrschend. Es muss jedoch
beachtet werden, dass die Kriterien ,,Kompetenzorientiere Lernziele®, ,,Lehrplanbezug™ und
,,Dauer/Ablauf nur zum Teil angemessen bewertet wurden. Vor dem Hintergrund dessen,
dass es sich um fir jede Unterrichtsvorbereitung notwendige Elemente handelt, wird das
grundsatzlich positive Bild hier also ein wenig abgeschwécht. Die didaktisch-methodische
Gestaltung der Materialien ist im Allgemeinen dem Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitdt und Kontroversitdt durchaus angemessen. Es finden sich zahlreiche

kreative Ideen und sogar projektorientierte Ansatze.

Eher negativ fallt die Betrachtung der didaktisch-inhaltlichen Kriterien aus. Wesentliche
Bestandteile der Kontroverse sind in keinem Material ausreichend angemessen bertcksichtigt.

Die Unterrichtsmaterialien reflektieren kaum die fachlichen, weltanschaulichen und
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emotionalen Aspekte von Kontroversen auf metakognitiver Ebene. Das exemplarische Lernen
wird dadurch erschwert und ein prinzipieller Umgang mit den Schwierigkeiten, die
Kontroversen aufweisen, nur wenig geférdert. Nach der Gesamtbetrachtung zeigt sich, dass
Kontroversen kaum von den Materialien selbst dargestellt werden. Viele der Broschiren
bieten hingegen methodische Vorschlége zur Gestaltung von Diskussionen, Rollenspielen und
Debatten, in denen kontroverse Themen innerhalb der Klassengemeinschaft behandelt werden
sollen. Problematisch an der mangelhaften Berlcksichtigung der didaktisch-inhaltlichen
Kriterien ist, dass den Schiler_innen oftmals noch entsprechendes Fachwissen fehlt und diese
kaum einen Uberblick tber den Umfang der tatsachlich gefiihrten gesellschaftlichen
Kontroversen haben. Jugendliche haben erst wenig Kenntnis von Argumentationslinien und
Positionen verschiedener Akteur_innen und haben wesentliche Aspekte von Kontroversen,

insbesondere ihre eigene (emotionale) Involviertheit, noch kaum reflektiert.

SchlieBlich I&sst sich festhalten, dass keines der Materialien als vorbehaltlos empfehlenswert
eingestuft wurde. Vier der Materialien sind als bedingt empfehlenswert zu betrachten und

zwei als wenig empfehlenswert.

Bedingt empfehlenswerte Materialien:
e Die Zeit: “Was ist soziale Gerechtigkeit?*
e WEED und Netzwerk fiir Steuergerechtigkeit: ,,Steuer und Steuerflucht.*
e Bundeszentrale fiir politische Bildung: ,,Soziale Gerechtigkeit*

e Zentrum Polis: ,,Steuern — muss das denn sein?*

Wenig empfehlenswerte Materialien:

o Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule: ,,(Um)Verteilung von Einkommen und
Vermogen*

e Stiftung Jugend und Bildung: ,,Finanzen & Steuern*
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6 Restimee und Ausblick

Kontroversen stellen auf vielfaltige Weise grof’e Chancen fiir Bildungsprozesse dar. Auf

Grundlage dieser Kernaussage soll im Folgenden ein Reslimee gezogen werden.

Im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit wurde zunédchst die Verankerung der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat in den bildungspolitischen Vorgaben fur den AHS-
Unterricht fir die sozio6konomische Bildung herausgestellt und dadurch das Unterrichten

anhand dieser Prinzipien legitimiert.

Die Ausfihrungen in den theoretischen Grundlegungen zeigen, in welcher Hinsicht das
Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat eine Chance
darstellt, und wie Unterricht hinsichtlich der gewonnenen Erkenntnisse konkret gestaltet
werden kann. Die Bestimmung des Begriffes Kontroversitat liefert die Differenzierung
zwischen fachlichen, weltanschaulichen und emotionalen Aspekten einer Kontroverse nach
Dascal (2000, 2006, 2009). Entwicklungs- und sozialpsychologische Betrachtungen geben
Einsicht in Prozesse der erfolgreichen Identitatsentwicklung in der Adoleszenz und verweisen
auf die grol3e Rolle, die Emotionen dabei spielen. Ein Geflhl der Stabilitat (vgl. FLAMMER
und ALSAKER 2002: 157), das mit erarbeiteter Identitat (u.a. vgl. ebd.: 160) einhergeht, wird
durch vielfédltige Mdglichkeiten der Exploration (vgl. BERK 2011: 552) gefordert.
Entscheidend sind dabei die standige Reflexion und Metakognition von Lerninhalten und die
Schaffung eines sicheren Lernklimas (vgl. DEMOKRATIEZENTRUM 2018: 23). Vor dem
Hintergrund der Relevanz des Unterrichtens anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und
Kontroversitat fur die Demokratieerziehung ergibt sich die wesentliche Forderung von
Toleranz und Akzeptanz im Unterricht, die sich vor allem darin zeigt, dass unterschiedliche

Positionen vorurteilsfrei dargelegt werden.

Wovon bereits in der Einleitung ausgegangen wurde, lasst sich schlief3lich durch die
theoretischen  Betrachtungen bestdtigen: Das Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitdt und Kontroversitat bietet in Anbetracht des dargelegten Verstdndnisses
von Kontroversitdt groBes Potential fir die Identitatsentwicklung und die
Demokratieerziehung von Schuler_innen und leistet somit einen wichtigen Beitrag zur
politischen Bildung. Auf welche Weise dieses Potential ausgeschopft werden kann, ist
schlielich in der Formulierung von Kriterien ausgedriickt, wobei zwischen grundlegenden,

didaktisch-inhaltlichen und didaktisch-methodischen Kriterien differenziert wurde. Diese
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Kriterien und der Kodierleitfaden bieten Anhaltspunkte sowohl fiir die Erstellung als auch fir

die Bewertung von Unterrichtsmaterialien zu kontroversen Themen.

Innerhalb dieser Diplomarbeit wurden sie fiir die Untersuchung und Einschatzung von bereits
bestehenden Unterrichtsmaterialien zum exemplarischen Thema der Verteilungs- und
Steuergerechtigkeit herangezogen. Auf Basis der deduktiv ermittelten Kriterien wurde ein
Analyseraster entwickelt, der sich an der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Philipp Mayring orientiert (siche MAYRING 2015). Mithilfe der drei Auspragungsformen
angemessen, akzeptabel und unangemessen wurden sechs verschiedene, im Internet kostenlos
zur Verfugung stehende Broschuren dahingehend bewertet, ob sie die Kriterien erftllen. Aus
den Ergebnissen der Einzelanalysen lasst sich schlussfolgern, dass das Potential, das im
Unterrichten anhand der Prinzipien Kontroversitat und Mehrperspektivitét liegt, von bisher

existentem Unterrichtsmaterial nicht ganzlich ausgeschopft wurde.

Die Schwachpunkte der Materialien liegen vor allem in den weitgehend nur auf akzeptable
Weise erfullten didaktisch-inhaltlichen Kriterien. Ansichten und Argumente verschiedener
Akteur_innen im Rahmen der Kontroverse um Verteilungs- und Steuergerechtigkeit werden
in keinem der Materialien ausfihrlich dargestellt und beleuchtet. Grundlegende Aspekte einer
Kontroverse (hauptsachlich fachliche Komplexitat und weltanschauliche Ambivalenz,
weniger hingegen Emotionalitdt) werden zwar immer wieder thematisiert, aber selten
reflektiert. Es wird schliefflich ein Bild der spezifischen Kontroverse vermittelt, das sie viel
weniger kontrovers erscheinen I&sst, als sie eigentlich ist.

Zu betonen ist, dass die methodische Gestaltung der meisten Broschiiren zu kontroversen
Diskussionen und Rollenspielen anregt, was dem Unterrichten anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat entspricht. Die Darstellung der Kontroverse liefert also
nicht das Material selbst, sondern soll innerhalb von Diskussionen im Rahmen der
Klassengemeinschaft erfolgen. Es stellt sich dabei aber die Frage, wie gut das gelingen kann,
wenn das Material, das von Fachexpert_innen und —didaktiker_innen erstellt wurde, nicht die
Grundlagen fir das metakognitive Verstandnis der spezifischen Kontroverse bzw. von
Kontroversitat bereitstellt. Auch die Rolle, die Emotionen allgemein in der
Identitatsentwicklung und besonders fir Kontroversen spielen, ist wenig in den

Unterrichtsmaterialien berticksichtigt.
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Diese Betrachtungen ziehen folgende Desiderata fir die Gestaltung von Bildungsprozessen
und fur die kinftige Forschung hinsichtlich des Unterrichtens anhand der Prinzipien
Mehrperspektivitat und Kontroversitat nach sich: Grundsétzlich wére ein besseres Verstandnis
von Kontroversitat sowohl innerhalb der Wissenschaft als auch von allen Akteur_innen des
Bildungswesens wiinschenswert. Es gibt erst wenig fachwissenschaftliche Literatur, die sich
tiefgehend mit Merkmalen von Kontroversitat als einem Element moderner Gesellschaften
auseinandersetzt und kaum fachdidaktische Reflexion, die darauf basiert. Die
Vielschichtigkeit von  Kontroversen erfordert aulRerdem mehr interdisziplinére
Auseinandersetzung. Auch wadre gezielte Forschung an der bestehenden Praxis des
Unterrichtens von kontroversen Themen sowohl fir einzelne Unterrichtsfacher als auch
fachertibergreifend erstrebenswert. So konnten etwa Befragungen von Schulleiter_innen,
Lehrer_innen und Schiler_innen dazu durchgefiihrt werden, welchen Stellenwert
Kontroversen im Unterricht bisher einnehmen, wie mit ihnen umgegangen wird, welche
Schwierigkeiten sie bereiten und welche Themen besonders aktuell diskutiert werden.
Ergebnisse derartiger Studien waren schliel3lich in der Gestaltung von Bildungsprozessen zu

berucksichtigen.

Damit das konkrete Unterrichten anhand der Prinzipien Mehrperspektivitat und Kontroversitat
fruchtbar wird, ist die Schaffung eines dementsprechenden institutionellen Rahmens
notwendig. Ein erhohtes Bewusstsein fiir die Relevanz von Kontroversitat im Unterricht ware
sowohl in der Lehrer_innenbildung, bei Schulleiter_innen, Schulbuchautor_innen,
Lehrer_innen, Schiler_innen und Eltern zu férdern. Erforderlich ware die
Auseinandersetzung mit folgenden Fragen: Wie ist die Rolle von Lehrpersonen fir das
Unterrichten von kontroversen Themen zu denken? Was gilt es fiir sie zu bedenken, damit die
Prinzipien Kontroversitat und Mehrperspektivitat angemessen umgesetzt werden? Wie ist eine
Schulkultur zu schaffen, die die Beschaftigung mit Kontroversitdt und Mehrperspektivitét
fordert?  Welchen  Beitrag  konnen  Schulleiter_innen  und  Institutionen  der
Lehrer_innenbildung hierbei leisten? Wie kénnen Schuler_innen und Eltern in die Gestaltung
des Umgangs mit kontroversen Inhalten miteinbezogen werden?

Anhaltspunkte fiir die Beantwortung dieser Fragen bieten zwei Handreichungen des
Europarats (bzw. Demokratiezentrums), ,,Unterrichten kontroverser Themen* (EUROPARAT
2015) und ,,Umgang mit Kontroversen (DEMOKRATIEZENTRUM 2018), auf die bereits
im Verlauf der Diplomarbeit Bezug genommen wurde und auf die hier nochmals verwiesen

sei.
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Fur die konkrete Gestaltung von Unterrichtsmaterialien ist neben dem grundlegenden
Verstandnis von Kontroversitat und einem Bewusstsein fur deren Relevanz auch ein breites
fachliches Verstandnis der jeweils spezifischen Kontroverse notwendig. Die Untersuchungen
dieser Diplomarbeit haben gezeigt, dass es weniger die methodische Gestaltung ist, bei der es
Méngel gibt, sondern die reflektierte und fachwissenschaftlich fundierte didaktische

Reduktion von Unterrichtsinhalten.

Diese Diplomarbeit versteht sich als ein kleiner Beitrag, den Umgang mit kontroversen

Themen vor dem Hintergrund einer pluralistischen Gesellschaft konstruktiv mitzupragen.
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