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Abstract

Die Arbeit beschaftigt sich mit den Notwendigkeiten einer theoriegeleiteten
didaktischen Konzeption von Lernarrangements. Dabei dient die Ausstellung COCO-lab
im Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum als
Untersuchungsgegenstand. Ausgangspunkt der Forschungsarbeit ist die Annahme, dass
ein Spannungsfeld zwischen Wissen und Bildung besteht. Dabei wird der Frage
nachgegangen, in welchem Verhaltnis sich Wissen und Bildung positionieren. Die Arbeit
beginnt mit der Bestimmung des zugrundeliegenden Bildungsverstandnisses, welches
sich aus Kernelementen der politischen und soziobkonomischen Bildung konstituiert.
Uber die Beschreibung des konzeptionellen Lernens wird der Sprung auf die praktische
Ebene einer didaktischen Ausstellungskonzeption vollzogen. Unter Berlicksichtigung der
Tatsache, dass sich aullerschulische Lernarrangements spezifischen didaktischen
Prinzipien verpflichtet fuhlen, verbindet die Arbeit schulische Herausforderungen mit
der Konzeption einer interaktiven Ausstellung zum Thema Konsum. Im Zentrum der
Arbeit stehen die Schiilerinnen und Schiiler, daher wird ein vorerst suggerierter Nutzen

fir Jugendliche anschlieBend an wissenschaftlichen Kriterien gemessen.

This thesis is about the advantage of a theory-based didactic concept of learning
situations. The contemplation is focusing on the exhibition COCO-lab which was realised
in the Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum. The educational process
is an area of conflict between knowledge and learning. But how can we describe the
relation between them? The paper tries to find an answer by defining one concrete
understanding of education, which is based on political and socio-economic theories.
The paper provides an answer within conceptual learning and shows the benefits of such
an implementation. Learning environments which are not situated in schools require a
specific didactic concept. The ambition of the thesis is to design essential principles by
connecting school requirements with non school learning environments. The result is an
interactive exhibition about the topic of consumption. The paper is mainly developed to
generate benefits for the students. Because of that the empiric part is testing the

suggested advantage with scientific practices.
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1. Einleitung

In meiner Arbeit gehe ich von einem Spannungsfeld zwischen Bildung und Lernen
beziehungsweise Wissen und Verstehen aus. Dabei folge ich der Annahme, dass Bildung
nicht ausschlielRlich durch Anhaufung von Wissen erfolgen kann, jedoch zweifelsohne
ein Zusammenhang zwischen beiden besteht. Aus diesem Verhaltnis ergibt sich, nicht
nur fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer die Frage, wie Bildung entsteht
beziehungsweise wie diese vermittelt werden kann. Bei der Beantwortung der Frage
steht die These, dass Bildung aufgrund ihres individuellen Charakters unmaoglich direkt

vermittelt werden kann, im Zentrum.

In meinem Verstandnis sind soziookonomische und politische Bildung untrennbar
miteinander verbunden. Im System Schule begegnet man politischer Bildung im Rahmen
des Unterrichtsfaches Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung sowie liber das
fachertibergreifende Unterrichtsprinzip Politische Bildung grundsatzlich in allen
Unterrichtsfachern. Die Verankerung Uber ein Unterrichtsprinzip zeigt, dass politische
Bildung kaum isoliert unterrichtet werden kann. Meine Arbeit folgt diesem
interdisziplindren Verstandnis, indem den Verflechtungen zwischen politischer und

soziobkonomischer Bildung proaktiv begegnet wird.

Gepragt durch meine beruflichen Erfahrungen in der Museumsarbeit fir Kinder, bewege
ich mich dabei an der Schnittstelle zwischen musealen Vermittlungszugdangen und der
Vermittlung und Verankerung von fiir die Schule relevanter Inhalte. Bereits der Titel der
Arbeit - Bildung vermitteln! - verweist auf diesen Umstand. Dabei steht Bildung fiir eine
Kernkompetenz der Institution Schule und der Begriff vermitteln begleitet mich in
meiner Arbeit in einem Kulturbetrieb, also in einem aullerschulischen Lernort, bereits
seit vielen Jahren. Im Zusammenhang mit Schule wird Vermittlungsarbeit haufig als
Lehren bezeichnet. Die so geschaffene Distinktion zwischen schulischen und
aullerschulischen Lernprozessen soll im Titel angedeutet, und im Lauf der Arbeit
aufgehoben werden. Vermittlungsarbeit hat mich Uber viele Jahre begleitet und
gepragt. Dieser Balanceakt erscheint mir hinsichtlich einer Vielzahl an Faktoren als
fruchtbar. AuBerschulische Lernorte unterscheiden sich auch dadurch von Schule, dass

es in diesen keine Verpflichtung und keinen Druck zur Sicherstellung eines gewissen



Wissensstandes gibt. Dieser Umstand ermoglicht es, dass in der Vermittlungsarbeit und
der Konzeption von Programmen einfacher andere Schwerpunkte gesetzt werden
kdnnen. Dazu zdhle ich eine konsequente Berlicksichtigung von Handlungsorientierung,
Subjekt- und Lebensweltorientierung, exemplarischem Lernen und das
Kontroversitatsprinzip mit der daraus resultierenden Multiperspektivitat. Flir einen
nachhaltigen Lernerfolg erachte ich die Implementierung dieser Prinzipien in den
Schulalltag als unbedingt notwendig. Fiir meine Untersuchungen greife ich auf die
Ausstellung COCO-lab im Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum

zuriick, da die oben beschriebenen Elemente dort explizit berlcksichtigt werden.

Die Unvermittelbarkeit und Unliberpriifbarkeit von Bildung kann flr Lehrende in der Tat
ein bestimmtes Frustrationspotenzial besitzen. Ziel meiner Arbeit ist es, einerseits
diesen Umstand zu thematisieren und starker ins Bewusstsein zu rufen und andererseits
Moglichkeiten, Strategien und Methoden aufzuzeigen, die das Potenzial besitzen, bei
Schilerinnen und Schiilern einen Bildungsprozess auszuldsen. Dabei knipfe ich an
Thomas Hellmuths Ausfihrungen zu einem subjekttheoretischen Modell historisch-
politischer Bildung an. Innerhalb des so abgesteckten Rahmens orientiere ich mich an
verschiedenen Forschungsfragen. Diese beinhalten allgemeine, generelle Fragen,
welche von mir zu detaillierteren Fragestellungen weiterentwickelt wurden. Die zentrale
Forschungsfrage lautet: Welchen bildungsrelevanten Nutzen kénnen Schiilerinnen und
Schiiler aus einer konsequenten, theoriegeleiteten didaktischen Konzeption von
Lernarrangements ziehen? Davon ausgehend entspannen sich Fragen nach dem
zugrundeliegenden Bildungsverstandnis Gber den Einfluss von konzeptuellem Lernen
und Basiskonzepten auf Bildungsprozesse fiir Schilerinnen und Schiiler bis zur Frage wie
Lernarrangements konkret gestaltet werden miissen, um tatsachliche Bildungsprozesse

zu ermoglichen.
Dabei orientiere ich mich an folgenden Thesen:

e Bei Bildung handelt es sich um einen komplexen Prozess, der die Verdnderung
des Ichs zur Welt beschreibt.

e Irritation, Vielfalt und Reflexivitdit sind wesentliche Bestandteile von
Bildungsprozessen.

e Durch bewusste didaktische Entscheidungen koénnen Bildungsprozesse

angestoflen werden.



e Basiskonzepte bieten das Potenzial, Schiilerinnen und Schiler in einer

komplexen Welt handlungsfahig zu machen.

Die Bearbeitung der Fragestellungen erfolgt nach dieser Struktur: In einem ersten Schritt
wird das konkrete Bildungsverstandnis erdrtert, das dieser Arbeit zugrunde liegt. Dieses
wird aus einer politikdidaktischen und soziobkonomiedidaktischen Perspektive
abgeleitet und schlieRt damit, dass daraus drei Schliisselkategorien fiir die empirische
Erhebung destilliert werden. Anschlieend folgt ein allgemeiner Abriss (iber
konzeptionelles Lernen, welcher zu drei konkreten basiskonzeptionellen Modellen fihrt.
Dieser Schritt ist deshalb notwendig, da das vorgestellte subjekttheoretische Modell
historisch-politischer Bildung Uber Basiskonzepte wirksam werden kann. Kapitel vier
beinhaltet die praktische Umsetzung dieses Modells flir eine Ausstellung zum Thema
Konsum im Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum. Dafiir wird eine
Auswahl von Stationen herangezogen. Dabei werden auch die zugrundeliegenden
didaktischen Prinzipien verhandelt. Diese Prinzipien nehmen eine Briickenfunktion
zwischen theoretischer Basis und praktischer Vermittlungsarbeit ein. AbschlieRend soll
das konsequent verfolgte, theoriebasierte Fundament hinsichtlich seiner
bildungsrelevanten Auswirkungen flr Schilerinnen und Schiiler am konkreten Beispiel
untersucht werden. Dabei nimmt der empirische Teil sowohl die Perspektive der
Lehrenden als auch der Lernenden in den Blick und versucht dadurch, valide Antworten

auf die Forschungsfragen zur Verfligung zu stellen.

Aus meiner empirischen Arbeit erwarte ich mir einerseits Erkenntnisse hinsichtlich der
Wirkung einer konkreten theoriegeleiteten Lernkonzeption auf Schilerinnen und
Schiiler. Andererseits sollen aus der vorliegenden wissenschaftlichen Untersuchung
Rickschllsse auf bildungsrelevante Schwerpunkte von angehenden Lehrerinnen und
Lehrern gezogen werden. Dadurch kommt dem Zusammenspiel aus theoretischer
Fundierung und praktischer Berufswirklichkeit der Stellenwert zu, der mir fiir eine

professionelle Berufsauslibung notwendig erscheint.



2. Bildung

In den folgenden Kapiteln gehe ich der Frage nach, welches Verstandnis von Bildung den
weiteren Ausfiihrungen zugrunde liegt. Bildung ist ein weites Feld. Ein Feld, welches
durch sehr viele unterschiedliche Positionen bestellt wird. Dadurch erachte ich es als
unbedingt notwendig, den Bezugsrahmen vorab darzulegen. Gleichzeitig positioniert
sich auch mein Verstandnis von Bildung nicht eindeutig innerhalb eines einzigen
Paradigmas. Zentrale Einflussgrolen auf das dieser Arbeit zugrundeliegende
Bildungsverstandnis koénnen sowohl in der politischen als auch in der
soziobkonomischen  Bildung aufgespirt werden. Beide Zugdnge weisen
Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede auf. Ziel dieses Kapitels ist es diese
herauszuarbeiten und dadurch zu einem Verstandnis fir die konzeptionellen
Grundlagen des COCO-lab zu kommen. Konkret ist dieser Prozess dadurch
gekennzeichnet, dass spezifische bildungsrelevante Aspekte fiir eine anschlieBende

empirische Untersuchung herausgearbeitet werden sollen.

Das Kapitel strukturiert sich dabei nach dem Prinzip vom Allgemeinem zum Konkreten.
In einem ersten Schritt werden wichtige grundlegende Implikationen fiir die
Nachvollziehbarkeit meines Bildungsbegriffes anhand einer Bildungserzdhlung
herausgearbeitet. AnschlieBend begebe ich mich auf eine konkretere Ebene, wobei die
konzeptionelle Basis sowohl politischer als auch sozio6konomischer Bildung behandelt
wird. Die Ausfihrungen werden von einen fir das COCO-lab kennzeichnenden
Bildungskonglomerat abgeschlossen. Dieses Verstandnis lasst sich als Gemenge der
erwdhnten EinflussgroRen verstehen wund berlicksichtigt den Umstand, dass
aullerschulische Lernorte sich nicht mit dem Lernort Schule gleichsetzen lassen. Vor
allem Uber die Gewichtung einzelner didaktischer Uberlegungen, innerhalb der
politischen und soziodkonomischen Bildung, sollen die spezifischen COCO-Merkmale

zutage beférdert werden.



2.1. Bildungserzahlung

Die individuelle Reflexion (iber den Einfluss von Bildungsangeboten, wie sie einen
beispielsweise in Schulen begegnen, kann Bildungserfahrungen vergegenwartigen und
bietet sich als Briicke zwischen Theorie und Praxis an. Dadurch schaffen sie einen
niederschwelligen Zugang zu oft komplexen, philosophisch anmutenden
bildungstheoretischen Uberlegungen. Das folgende Kapitel verfolgt keinesfalls das Ziel
Bildung vollstandig mittels einer Erzéhlung zu erfassen. Vielmehr zeigt es, dass es sich
dabei um einen Prozess handelt, den unterschiedliche Menschen sehr verschieden
wahrnehmen kénnen. Durch den starken individuellen Charakter von Bildung kann keine
Arbeit dem Anspruch einer allgemeingiltigen Festlegung eines bestimmten
Bildungsverstandnisses gerecht werden. Der folgende Quellentext wird von mir zuerst
interpretatorisch bearbeitet und daraus werden anschlieRend Schlussfolgerungen fir

mein Bildungsverstandnis abgeleitet.

Werner Heisenberg, ein bekannter Physiker und Nobelpreistrager, hat sich in seinen
autobiographischen Schriften mit fir ihn pragenden Bildungserfahrungen

auseinandergesetzt. Dabei fihrt er aus:

,Um verstandlich zu machen, daR [sic!] mir die Erinnerung an das Studium des ‘Timaios” in
diesem Moment sehr viel bedeutete, muf [sic!] wohl auch kurz Gber die merkwiirdigen
Umstdnde berichtet werden, unter denen diese Lektiire stattgefunden hatte. Im Frihjahr
1919 herrschten in Miinchen ziemlich chaotische Zustidnde. Auf den StrafRen wurde
geschossen, ohne daf} [sic!] man genau wulte [sic!], wer die Kdmpfenden waren. Die
Regierungsgewalt wechselte zwischen Personen und Institutionen, die man kaum dem
Namen nach kannte. Plinderungen und Raub, von denen einer mich einmal selbst betroffen
hatte, lieRen den Ausdruck ‘Raterepublik” als Synonym fir rechtlose Zustdnde erscheinen.
Als sich dann schlieflich auRerhalb Minchens eine neue bayerische Regierung gebildet
hatte, die ihre Truppen zur Eroberung von Minchen einsetzte, hofften wir auf
Wiederherstellung geordneter Verhéltnisse. Der Vater des Freundes, dem ich friiher bei den
Schularbeiten geholfen hatte, Ubernahm die Flihrung einer Kompanie von Freiwilligen, die
sich an der Eroberung der Stadt beteiligen wollten. Er forderte uns, das heiBt die
halberwachsenen Freunde seiner Sohne, auf, als stadtkundige Ordonnanzen bei den
einrtickenden Truppen zu helfen. [...]

Um mich allmahlich wieder auf die Schule vorzubereiten, zog ich mich dann mit unserer
griechischen Schulausgabe der Platonischen Dialoge auf das Dach des Priesterseminars
zurlick. Dort konnte ich, in der Dachrinne liegend und von den ersten Sonnenstrahlen
durchwarmt, in aller Ruhe meinen Studien nachgehen und zwischendurch das erwachende
Leben auf der Ludwigstralle beobachten. An einem solchen Morgen, als das Licht der
aufgehenden Sonne schon das Universitatsgebdude und den Brunnen davor Uberflutete,
geriet ich an den Dialog ‘Timaios’, und zwar an jene Stelle, wo lber die kleinsten Teile der
Materie gesprochen wird. Vielleicht hat mich die Stelle zunadchst nur deswegen gefesselt,
weil sie schwer zu libersetzen war oder weil sie von mathematischen Dingen handelte, die
mich immer schon interessiert hatten. Ich wei nicht mehr, warum ich meine Arbeit gerade
auf diesen Text besonders hartnackig konzentriere. Aber was ich dort las, kam mir vollig
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absurd vor. Da wurde behauptet, dall [sic!] die kleinsten Teile der Materie aus
rechtwinkligen Dreiecken oder Quadraten zusammengetreten waren, sich zu reguldren
Koérpern der Stereometrie Wiirfel, Tetraeder, Oktaeder und lkosaeder zusammenflgten.
Diese vier Korper seien dann die Grundeinheiten der vier Elemente Erde, Feuer, Luft und
Wasser. Dabei blieb mir unklar, ob die reguldren Kérper nur als Symbole den Elementen
zugeordnet waren, so etwa der Wiirfel dem Element Erde, um die Festigkeit, das Ruhende
dieses Element darzustellen, oder ob es wirklich die kleinsten Teile des Elements Erde eben
die Form des Wirfels haben sollten. Solche Vorstellungen empfand ich als wilde
Spekulation, bestenfalls entschuldbar durch den Mangel an eingehenden empirischen
Kenntnissen im alten Griechenland. Aber es beunruhigte mich tief, daR [sic!] ein Philosoph,
der so kritisch und scharf denken konnte wie Plato, doch auf derartige Spekulationen
verfallen war. Ich versuchte irgendwelche Denkansatze zu finden, von denen aus die
Spekulationen Platos mir verstdndlicher werden konnten. Aber ich wusste nichts zu
entdecken, was auch nur von ferne den Weg dahin gewiesen hatte. Dabei ging fiir mich von
der Vorstellung, daB [sic!] man bei den kleinsten Teilen der Materie schlieRlich auf
mathematische Formen stoRen sollte, eine gewisse Faszination aus. [...] So ben(tzte ich den
Dialog weiterhin nur, um meine Kenntnisse im Griechisch aufzufrischen. [..] Die
Beunruhigung blieb und wurde fiir mich ein Teil jener allgemeinen Unruhe, die die Jugend
in Deutschland ergriffen hatte. Wenn ein Philosoph vom Rang Platos Ordnungen im
Naturgeschehen zu erkennen glaubte, die uns jetzt verlorengegangen oder unzuganglich
sind, was bedeutet dann das Wort "Ordnung’ Gberhaupt? Ist Ordnung und ihr Verstdndnis
an eine Zeit gebunden?” (Heisenberg nachDorpinghaus et al., 2013:17f)

Aus diesem Textfragment lassen sich verschiedene allgemeine Aussagen ableiten. Aus
der gemeinsamen Beschreibung Uber die politische Situation und seiner Motivation sich
einem bestimmten Lerngegenstand zuzuwenden, geht hervor, dass Bildung fiir
Heisenberg einer personlichen Zuwendung bedarf und dass diese Zuwendung durch
individuelle Interessen gekennzeichnet ist. Daraus kann fir die schulische Realitat der
Schluss gezogen werden, dass durch vielfdltige Angebote und Perspektiven

gekennzeichnete Lernarrangements das Andocken an diese erleichtert wird.

Weiters sind die Beschreibungen (iber seine Lernumgebung besonders interessant.
Dabei zeichnet er das romantische Bild eines idyllischen und ruhigen Orts, der durch die
Nahe an institutionalisierten Bildungseinrichtungen gekennzeichnet ist. Wiederum soll
der Versuch unternommen werden, die Beschreibung in ein aktuelles schulisches
Lernsetting zu Ubersetzen. Diese werden haufig durch Priifungen und Tests strukturiert.
Eine damit in Verbindung stehende zeitliche Limitierung, kann eine vertiefende
Auseinandersetzung, die Uber den Ubungsaspekt hinausgeht, beschrinken.(Vgl.

Dorpinghaus et al., 2013:18)

Heisenberg fiihrt weiter aus, dass er sich nicht genau daran erinnere, warum er sich der
beschriebenen Textpassage so intensiv zugewandt hatte. Gleichzeitig spekuliert er iber

einen moglichen Zusammenhang mit seiner Vorliebe fiir mathematische Denkweisen

8



und dem Schwierigkeitsgrad der zu Ubersetzenden Textstelle. Ich mdchte hier zwei
wesentliche Aspekte herausstreichen. Bei diesen handelt es sich um das Verhéltnis aus
Vorwissen und neuem Wissen. Ein Spannungsfeld, das gleichermalen fiir die schulische

als auch die aulRerschulische Bildungsarbeit pragend ist.(Vgl.Hackl, 2017:28-36)

SchlieBlich stoft er sich an einem Aspekt, der in keinem unmittelbaren Bezug zu seiner
urspriinglichen Lernintention, der Ubersetzungsiibung, steht. Die Irritation liber einen
Umstand, der fiir ihn nicht nachvollziehbar ist, |6st eine intensive Auseinandersetzung
Uber die Bedeutung von scheinbar gesichertem Wissen aus. Zwar konnten die zur
Verfligung stehenden Materialien die Auflosung dieses Zustandes nicht leisten, doch
haben sie —in seiner Beurteilung — dazu gefihrt, dass eine bestehende Ordnung infrage
gestellt wurde (vgl. Dorpinghaus et al., 2013:18). Es ldsst sich also einerseits festhalten,
dass Widerspriche und Irritationen einen Bildungsprozess initiieren kénnen und
andererseits, dass gesellschaftliche Bildungsverstandnisse einem standigen Wandel
unterliegen. Das Bewusstsein dariiber kann als Resultat eines Reflexionsprozesses

gesehen werden.(Vgl.Hackl, 2017:77-96)

Die behandelte Bildungserzahlung beinhaltet sehr viele unterschiedliche Aspekte.
Neben der Bedeutung von vielfaltigen Angeboten und dem Stellenwert der kognitiven
Dissonanz fir individuelle Lernprozesse, die hier als lIrritation beschrieben wurde,
streicht der Beitrag auch die Notwendigkeit einer reflexiven Auseinandersetzung mit
scheinbar gesicherten Ordnungssystemen, wie Lehrpldnen, heraus (vgl. Dorpinghaus et
al., 2013:124f; Hackl, 2017:96—-105). Die durch den Text aufgeworfenen Bildungsaspekte
bilden den zentralen Ausgangspunkt fir die vorliegende Arbeit. Sie werden in den
folgenden Kapiteln detaillierter behandelt und nachvollziehbar zusammengefiihrt.

SchlieBlich lassen sie sich auch in der COCO-lab Ausstellung identifizieren.

2.2. Politische Bildung

Um sich dem Wesen der politischen Bildung nahern zu kdnnen, bedarf es einer
Auseinandersetzung mit aktuellen Diskursen zu diesem Thema. Daraus ergibt sich der
Schluss, dass es sich bei den hier behandelten Aspekten nicht um objektiv feststellbare

Determinanten von politischer Bildung handelt. Vielmehr folge ich den Ausfiihrungen



von May und Schattschneider, die einige klassische Texte der politischen Bildung durch
die Brille einer aktuellen Diskursgemeinschaft betrachten(vgl. May and Schattschneider,
2014:31f). Dadurch sollen bestimmende Prinzipien einer zeitgemafen politischen

Bildung hervortreten.

May und Schattschneider treffen eine Unterscheidung in relevante didaktische
Problemstellungen und gesellschaftlich-politische Bedingungen. Unter dem Punkt der
didaktischen Problemstellungen subsumieren sie die Aspekte Wissensexplosion und
Briickenproblem beziehungsweise Lebenswelt und System. Wissensexplosion beschaftigt
sich mit den didaktischen Herausforderungen, die mit einem rasenden Wachstum von
Wissen einhergehen. Dabei handelt es sich keineswegs um eine rein auf das Fachgebiet
der politischen Bildung reduzierbare Feststellung. (Vgl. May and Schattschneider,
2014:32) Bezuglich der auszuwdhlenden Lerninhalte hat Fischer einen interessanten
Ansatz verfolgt: Er streicht heraus, dass die Lerngegenstande der politischen Bildung
durch einen hohen Grad an Austauschbarkeit gekennzeichnet sind (vgl. Fischer,
1993:19). Im Laufe seiner Ausfiihrungen kommt er zu dem Begriff der Einsicht. Diese halt
er flir besonders wichtig und bewertet den konkreten Lerngegenstand danach ob er
Einsichten ermdglicht oder nicht. Diese Einsicht wird (iber Urteile der Lernenden
sichtbar. Das heiflt, dass Lernende aus konkreten Beispielen allgemeine Grundsatze
ableiten sollen.. Dabei folgt das Urteil der Einsicht. (Vgl. May and Schattschneider,
2014:32f)

Briickenproblem/Lebenswelt und System beschreibt ein weiteres Merkmal didaktischer
Problemstellungen. Dieses verweist auf den Umstand, dass die Distanz zwischen einer
jugendlichen Wirklichkeit und einem politischen System oft uniiberwindbar erscheint.
Dafir kdonnen unterschiedliche Integrationsmechanismen verantwortlich gemacht
werden. Habermas fihrt in diesem Zusammenhang aus, dass Sozialintegration Uber
Moral, Anerkennung oder Vertrauen erfolgt, dahingegen orientiert sich eine
systemische Integration an Faktoren wie Macht oder Geld. (Vgl. Habermas, 2011:171-
173) Aus diesem Verhéltnis ergibt sich das Problem, dass sich systemische Integration
nicht mithilfe der erstgenannten Mechanismen erschlielRen lasst. Ein Umstand, der sich
freilich nicht nur auf politische Systeme anwenden Ildsst, sondern zumindest
gleichwertig auf 6konomische Systeme zutrifft. Die klassische politikdidaktische Antwort

auf dieses Spannungsfeld lasst sich in der Herstellung von Analogien finden. In diesem
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Verstandnis dienen kooperative Arbeitsweisen zur Vorbereitung auf gesellschaftliche
Partizipation und damit zur Politisierung der Jugendlichen(vgl. May and Schattschneider,
2014:33f). So erfordert auch das produktive Arbeiten in der Gruppe die Bereitschaft
einander zuzuhéren und in Form von Kompromissen auf wechselseitige Bedirfnisse

einzugehen.

Gesellschaftlich-politische Bedingungen politischer Bildung umfassen die Bereiche
Pluralitat und Fehlbarkeit, Krisenerfahrung, Bedrohungslagen und Regelungsbedarf
sowie Fremdbestimmtheit und Verbesserungsbediirftigkeit der herrschenden
Verhaltnisse (vgl.May and Schattschneider, 2014:34f). Pluralitdt und Fehlbarkeit
beschaftigt sich mit dem Stellenwert vielfdltiger Standpunkte und Meinungen fiir ein
politisches System. In diesem Zusammenhang spielen vor allem auch
Minderheitenrechte eine bedeutende Rolle. Gleichzeitig betont dieser Aspekt den
Umstand, dass auch politische Systeme nicht fehlerfrei agieren kénnen. Daraus ergibt
sich eine starkere Einbindung der Bilirgerinnen und Biirger in den Prozess der politischen
Entscheidungsfindung. (Vgl. May and Schattschneider, 2014:34f) Giesecke folgert
daraus, dass Konflikte im Zentrum politischer Aushandlungsprozesse stehen missen.
Dabei steht ein analytisches Verstandnis dieser im Vordergrund — ein Verstandnis, dass
nicht automatisch zur Auflésung konfliktgeladener Situationen fiihrt, sondern diese
untrennbar mit Politik verbindet. Er betont, dass keinesfalls das Aufspiren einer
spezifischen politischen Wahrheit, sondern die Selbstverortung der Schilerinnen und
Schiiler innerhalb des Konflikts als Ziel formuliert werden muss. (Vgl. Giesecke,

1974:143; vgl. Grammes, 2011:32-35)

Der Bereich Krisenerfahrung, Bedrohungslagen und Regelungsbedarf korreliert mit der
Policy-Dimension aus dem Dimensionen Modell der Politik. Dieses wird unter Kapitel
3.3.1. naher erldutert. Policy steht dabei fir die Inhalte politischer
Auseinandersetzungen. Hilligen pladiert fir eine starke Bedeutung der Inhalte in der
politischen Bildung und spricht (iber konkrete Herausforderungen, die es zu bewiltigen
gilt. Er nennt Beispiele wie Umweltzerstérung oder mediale Erfahrung und streicht
heraus, dass in der Bearbeitung dieser Problemstellungen von einer aktuellen
Auspragung dieser Herausforderungen ausgegangen werden muss. Den Begriff der
Herausforderung leitet er her indem er ausfihrt, dass Probleme immer gleichzeitig als

Gefahr und als Chance verstanden werden kénnen. Das heildt, dass sich politische
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Bildung an groRRen gesellschaftlichen Herausforderungen abarbeiten muss. (Vgl. Hilligen,

1975; May and Schattschneider, 2014:35f; Grammes, 2011:35-38)

Fremdbestimmtheit und Verbesserungsbediirftigkeit der herrschenden Verhdltnisse
bezeichnet einen fiir mich sehr wichtigen Zugang zu politischer Bildung. Dieser besticht
dadurch, dass Kritik an bestehenden Institutionen, wie an der Schule, zum
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen genommen wird (vgl. May and Schattschneider,
2014:36). Das Ziel ist es, dass Schiilerinnen und Schiler einen kritischen Blick auf
scheinbar konsistente Bedingungen entwickeln. Eine Hauptaufgabe der Institution
Schule sehe ich darin, diese Reibeflache zur Entwicklung einer kritischen Grundhaltung
zu bieten. Die kritische Auseinandersetzung mit Regeln und Verhaltensweisen im
System Schule kann, manchmal zwar anstrengend, aber doch als Indikator fiir ein
entwickeltes politisches Bewusstsein gelten. Der Zugang schlieRt an die Kritische
Theorie, die Dialektik der Aufklarung von Adorno und Horkheimer an, die ausfiihren,
dass Ungleichheiten zu den bestindigen Merkmalen menschlicher Gesellschaften
zahlen (vgl. Horkheimer and Adorno, 2001). Fir die politische Bildung vertritt
Schmiederer einen vergleichbaren Zugang. Fir ihn ist eine durch Erkenntnis und
Selbstreflexion erreichte Miindigkeit der Schilerinnen und Schiiler das erklarte Ziel.
Dabei muss von den Interessen der Lernenden ausgegangen werden (vgl. Schmiederer,
1977; Grammes, 2011:40-43). Schmiederers Position besticht vor allem durch eine
konsequente Schiilerinnen- und Schiilerorientierung und vertritt dadurch eine Position,
die sowohl fir das COCO-lab als auch Didaktikern aus dem Unterrichtsfach Geographie
und Wirtschaftskunde relevant ist (vgl. Hedtke, 2011:184).

Der Zugang Uber klassische Texte der politischen Bildung offenbart, dass viele aktuelle
politikdidaktische Prinzipien als Destillat einer ausfiihrlichen theoretischen
Auseinandersetzung mit lerntheoretischen Problemstellungen gelten kénnen. Uber
diesen Weg finden sie Einzug in die Lehrplane und ermdoglichen dadurch einen Zugang
flir Lehrende. Sie leisten sowohl bei der Planung als auch bei der Reflexion von

Unterrichtsarrangements einen wertvollen Beitrag. (Vgl.Reinhardt, 2016:41f)
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2.3. Sozio6konomische Bildung

Diskussionen liber die Qualitat der wirtschaftlichen Bildung und die damit verbundenen
okonomischen  Kompetenzen von  Schilerinnen und  Schilern  pragen
bildungstheoretische Uberlegungen nicht nur in Osterreich. Dabei scheinen sich zwei
gegensatzliche Denkrichtungen herauszukristallisieren: Wahrend soziookonomische
Bildung sich an dem einen Pol positioniert, bezieht die wirtschaftswissenschaftliche
Bildung Stellung am Gegenliberliegenden. Der hier verfolgte Ansatz orientiert sich im
Sinne Hedtkes an dem sozio6konomischen Grundprinzip der Sozialwissenschaftlichkeit
(Vgl. Hedtke, 2018b:1) und fiihrt anschlieRend weitere pragende Prinzipien der

Soziookonomiedidaktik an.

Diese Schlagseite der soziobkonomischen Bildung konstituiert sich primar aus einer
fachdidaktischen Auseinandersetzung. Ein Umstand, der insofern erwahnenswert
erscheint, da Bildungsprozesse sehr rasch mit spezifischen Disziplinen in Verbindung
gebracht werden. Dagegen verortet sich das Prinzip der Sozialwissenschaftlichkeit als
interdisziplindrer Zugang mit einer gréfBeren Menge an Bezugswissenschaften (vgl.
Hedtke, 2018b:5). Fir die Entwicklung derartiger Bildungskonzepte hat sich der Begriff
der Domdéne weitgehend durchgesetzt. Dieser kann unterschiedlich ausgelegt werden
(vgl. Hedtke, 2018a:242-245). Fiir die Soziookonomiedidaktik bezeichnet der Begriff ein
,L...] von Offentlichkeit, Wissenschaft oder Bildungspolitik als zusammenhingend
aufgefasstes Gebiet des Wissens und Kénnens [...]“(Hedtke, 2018a:242nach Gesellschaft
fir Fachdidaktik). In diesem Verstandnis handelt es sich bei Wirtschaft um eine
Subdomane der Ubergeordneten Sozialwissenschaft. Inhaltlich definiert sich die
Domadne nicht Uber Disziplinen, sondern Uber Leitprobleme. Diese lassen sich
dahingehend beschreiben, dass sie sich mit Fragen nach den Modglichkeiten
gesellschaftlicher Ordnungen auseinandersetzen. Dabei finden soziale, wirtschaftliche
und politische Ordnungen Beachtung. Hedtke definiert eine Kerngruppe, die aus den
Disziplinen Volkswirtschaftslehre, Soziologie und Politikwissenschaft besteht und behalt
sich gleichzeitig eine gewisse Flexibilitit, indem er die Offnung zu anderen Disziplinen -
wie der Betriebswirtschaft- von konkreten thematischen Aspekten abhadngig macht (vgl.

Hedtke, 2018b:5).
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Neben der Sozialwissenschaftlichkeit werden in der Konzeption nach Hedtke vor allem
die Bildungssubjekte als zweite fundamentale Sdule gesehen. Dabei wéhlt er, in
Distinktion zu der Adressatenorientierung der Politikdidaktik, den Begriff der
Subjektorientierung. Diese ist durch die Priorisierung personlicher Standpunkte
gegeniber vermeintlich bedeutungsvollen Inhalten gekennzeichnet und umgeht
dadurch mogliche Probleme, die aus einem klassischen Verstandnis von aktiven
Kommunikationsmodellen entstehen konnen. Solche Vorstellungen beherbergen das
Risiko, dass von einem aktiven Sender und einem passiven Empfanger, also von einer
Einwegkommunikation, ausgegangen wird (vgl. Burkart, 1998:30-34). Durch die
Orientierung am Subjekt soll ein gewisser Grad an Bevormundung vermieden und
Lernen an die Lebenswelten der Schilerinnen und Schiler ausgerichtet werden
(vgl.Hedtke, 2018b:3f). Die Subjekt- und Lebensweltorientierung bedarf einer

Konkretisierung, welche in Kapitel 4.2.2. gegenwartig wird.

Nach diesen beiden Hauptsaulen der sozio6konomischen Bildung nach Hedtke, fihrt er
weitere kennzeichnende fachdidaktische Prinzipien aus. Diese lehnen sich an
traditionelle didaktische Prinzipien an, und unterfittern die subjekt- und
sozialwissenschaftlichen Pramissen weiter. lhre Berlicksichtigung erachte ich insofern
als bedeutend, da sie bestehende Vorstellungen ({ber bildungsrelevante
Entscheidungen in einer sozialwissenschaftlichen Domadne erweitern. An dieser Stelle
erfolgt, mit Blick auf den praktischen Schwerpunkt der Arbeit, ein kurzer Abriss Uiber die

Logik der Prinzipien.

Kontextualisierung beschreibt die Notwendigkeit, dass behandelte
Gegenstandsbereiche gesellschaftlich eingebettet werden. Diese Gegenstandsbereiche
werden immer problembezogen behandelt und sollen zu einer Losung des formulierten
Problems fiihren, die nicht aus einer einzigen, isolierten Disziplinlogik entspringt, und so
eine Orientierung in einer komplexen Lebenswelt ermoglicht. Durch kritische Reflexion
kann dabei die eigene Gestaltungskraft herausgearbeitet werden. Hedtke betont den
Stellenwert der Kontextualisierung weiter, indem er alle wirtschaftlichen Phanomene
direkt aus gesellschaftlichen Prozessen erwachsen sieht und daraus legitimierende,
stabilisierende, evolutiondre und revolutionare Funktionen ableitet. Wirtschaft ist also
niemals losgelost von gesellschaftlichen Entwicklungen zu verstehen. (Vgl. Hedtke,

2018b:11f)
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Die Kontextualisierung wird durch die Berlicksichtigung lebensweltlicher
wirtschaftlicher Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler weiter erleichtert. Neben
identitatsstiftenden Aspekten von Konsum spielen in diesem Zusammenhang auch
soziookonomische Widerstande in der Befriedigung von Bediirfnissen eine wesentliche

Rolle. (Vgl. Hedtke, 2018b:12f)

Mit dem Prinzip des Wissenschaftsbezugs versucht Hedtke verschiedene Zugange zu
fassen. In einem ersten Schritt fiihrt er die Bedeutung von bildungsrelevantem Wissen
aus. In sich konsistent betont er dabei die Bedeutung von Sozialwissenschaftswissen,
welchem er Wissensformen wie Alltagswissen oder Kulturwissen zur Seite stellt (vgl.
Hedtke, 2018b:13). Dabei bleibt er in den Wissensformen merkwirdig unkonkret und
versucht sich an einer Spezifizierung, indem er betont, dass es sich um jenes Wissen
handle, dass die ,,problembezogenen Perspektiven der Kinder und Jugendlichen selbst”
(Hedtke, 2018b:14) betrifft. Einen anderen Aspekt des Wissenschaftsbezugs beschreibt
er ungleich konkreter. So fuhrt er Zweifel, Skepsis, Forschen, Prazision, Austausch,
Prifen und Kritik als bestimmende GrolRRen dieses Prinzips an und streicht heraus, dass
sich isolierte 6konomische Zugange wie die entrepreneurship education diesem Prinzip
nicht verpflichtet flihlen, da sie die Anpassung an bestehende Rahmenbedingungen,
also an gesellschaftlich-politische Erwartungen, in ihre Agenda aufnehmen wiirden. (Vgl.

Hedtke, 2018a:176f)

Aus einer didaktischen Perspektive stehen fiir die Wissenschaftlichkeit das ,Einflhren,
Anwenden, Evaluieren und Reflektieren wissenschaftlicher Denkweisen” (Hedtke,
2018a:177) im Zentrum. Diese Schritte sollen zundchst auf einer allgemeinen,
elementaren Ebene ausgefiihrt und erst in weiteren Schritten auf wissenschaftliche

Konzepte spezifischer Einzeldisziplinen ausgeweitet werden (vgl. Hedtke, 2018a:178).

Auch Pluralitdt nimmt eine bedeutende Rolle als soziokonomiedidaktisches Prinzip ein.
Im Verhaltnis zur Multiperspektivitat liegt hier der Fokus starker auf den individuellen
Schlissen, die unter Bezugnahme auf konkrete Aspekte, oft sehr unterschiedlich
ausfallen kénnen (vgl.Borries, 2016:236-258). Daflir konnen verschiedene Griinde
angefiihrt werden. So beinhaltet Pluralitdt die Moglichkeit, (iberrascht zu werden, sich
irritieren zu lassen. Daraus kann wiederum die Moglichkeit erwachsen, dass neue
Inhalte mit einer individuellen Bedeutung versehen werden und sich so bildungsrelevant

niederschlagen. Weiters ist Pluralitdt ein fir moderne Wirtschaften kennzeichnendes
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Merkmal. Dieser Umstand zeigt sich auf einer internationalen MafRstabsebene
besonders deutlich. So existieren starker wettbewerbsorientierte Wirtschaftssysteme -
wie in den USA - neben solchen, in denen die Wettbewerbsorientierung sozial
eingebettet wurde - wie in Osterreich. Aber auch in Bezug auf Formen des Handelns ldsst
sich Pluralitdit ausmachen. Dabei verweist Hedtke auf Erkenntnisse der
Konventionendkonomie (vgl.Hedtke, 2018a:207-209), die vier Handlungsformen
unterscheidet. Handeln im Vertrauen beschreibt einen ungezwungenen und Handeln im
Plan einen strategisch-instrumentellen Umgang mit einer Sache. Rechtfertigungsféhiges
Handeln betrachtet individuelle Entscheidungen immer in ihren Auswirkungen auf die
Umwelt und entdeckendes Handeln spricht von einer spielerischen Auseinandersetzung
mit bestimmten Aspekten. (Vgl. Hedtke, 2018a:208—-210) Am Beispiel des privaten
Konsums konnen die Formen des Handelns nachvollzogen werden. Wahrend das
Handeln im Vertrauen durch fehlende Multiperspektivitat gekennzeichnet ist, kann
Handeln im Plan die bestimmende Grof3e bei einer Konsumentscheidung sein, ohne dass
dabei auf moégliche Auswirkungen riicksichtgenommen wird. Das entdeckende Handeln
kann als kennzeichnendes Merkmal einer modernen Konsumgesellschaft gesehen
werden. Dabei werden Konsumprodukte und Entdeckungsraume geschaffen, die einen

niederschwelligen und spielerischen Zugang befoérdern. (Vgl. Hedtke, 2018a:221f)

Schlielich  schlagt Hedtke eine  Strukturierung durch  Probleme, also
Problemorientierung, als wesentliches Prinzip vor. Dabei handelt es sich um die
Vorstellung, dass Wissensaneignung als Folge einer praktischen Problemlésung
entsteht. Selbstverstandlich stehen Kontext- und Subjektorientierung in einem starken
Interdependenzverhaltnis zu diesem Prinzip. Dabei handelt es sich keineswegs um ein
spezifisch soziodkonomiedidaktisches, sondern vielmehr um ein weithin anerkanntes
allgemeines didaktisches Prinzip. (Vgl. Hedtke, 2018a:162f) Fiir die soziobkonomische
Bildung sind Probleme deshalb so bedeutend, weil sie am Anfang und am Ende eines
Lernsettings stehen (vgl. Pandel, 2017:341f). Das heiRt, dass konkrete Probleme mit
einem Lernsetting verknipft werden, um (ber diese zu allgemeinen Schlussfolgerungen
zu gelangen (vgl. Hedtke, 2018a:164). Die soziobkonomische Bildung geht jedoch noch
einen Schritt weiter und versteht Problemorientierung strukturell. Das heifSt, dass

Probleme die ,,Themen, Inhalte und Prozesse von Bildung strukturieren und eine an der
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wissenschaftlichen Fachsystematik orientierten Curriculumstruktur ablosen]...]“.

(Hedtke, 2018a:165)

Zwar soll ein gleichzeitiges Ineinandergreifen theoretischer Ausfiihrungen und ihren
praktischen Niederschlagen im COCO-lab innerhalb dieser Arbeit weitgehend vermieden
werden, doch erscheint mir hier eine Anmerkung notwendig, da Problemorientierung
auch unter den behandelten didaktischen Prinzipien nicht extra angefiihrt wird. Das ist
dem Umstand geschuldet, dass Problemorientierung im COCO-lab konzeptionell zwar
als Ausgangspunkt von Lernprozessen gesehen wird eine weitreichende strukturelle

Einbindung nach sozio6konomiedidaktischer Sicht wurde aber nicht realisiert.

2.4, Zusammenfiihrung

In den beiden vorhergehenden Kapiteln wurden die spezifischen Ausrichtungen der
politischen und soziobkonomischen Bildung beleuchtet. Diese ergeben die Basis flir das
Theoriekonzept des COCO-lab und sollen in diesem Zusammenhang getroffene
konzeptionelle Entscheidungen leichter verortbar und nachvollziehbar gestalten. Das

COCO-lab fuhlt sich, ganz im Sinne Hedtkes, beiden Denkrichtungen verpflichtet.

Einige wichtige bildungsrelevante Parallelen zwischen der politischen und der
soziobkonomischen Bildung sollen hier noch einmal zusammengefasst werden. Die
beschriebene Auswahl wird, durch die fir den empirischen Teil bendétigten Aspekte
begrenzt. Pluralitit und Vielfdltigkeit sind fir beide Bildungsvorstellungen wesentlich.
Wahrend die soziookonomische Bildung die Rolle von Identitatsbildung durch
wirtschaftliches Handeln fokussiert, lenkt politische Bildung ihre Aufmerksamkeit in
Richtung der Bedeutung individueller Handlungen fiir politische Systeme. In meinem
Verstandnis bedingen sich beide Schwerpunkte gegenseitig. Auch Reflexivitét und
Diskursivitdt beschreiben beide Zugdnge. Nur Uber eine kritisch-reflektierte
Auseinandersetzung kann zu einer fundierten Kritik an bestehenden politischen
Institutionen gelangt werden. Aber auch wirtschaftliche Systeme lassen sich nur durch
eine vorangegangene reflexive Zuwendung verdandern. Diskursivitdt beschreibt den
Umstand, dass Verdanderungen nur dann erfolgreich, oder praziser, demokratisch

implementiert werden konnen, wenn diese gesellschaftlich verhandelt wurden.
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SchlielRlich beschreibt Irritation und Widerspriichlichkeit einen Aspekt, der eng mit der
kognitiven Verbindung von alten, bekannten und neuen Inhalten zusammenhangt.
Wahrend sich in der politischen Bildung Irritation bezlglich politischer Partizipation
auBerhalb parteipolitischer Kandle manifestieren kann besitzt soziodkonomische
Bildung die  Moglichkeit  widersprichliche  Allokationsmechanismen  von

Grundbediirfnissen, wie dem Wohnen, tGber den Markt zu thematisieren.

Sowohl in den autobiographischen Ausfiihrungen von Heisenberg als auch in den
theoretischen Grundlagen der politischen wie der soziobkonomischen Bildung lassen
sich Elemente identifizieren, die sich dem fiir meine Arbeit relevanten Verstandnis von
Bildung zuordnen lasst. Wie ausfiihrlich in den vorhergehenden Kapiteln diskutiert,
handelt es sich dabei um eine sozialwissenschaftliche Einbettung der Begriffspaare
Pluralitét-Vielfalt, Reflexivitat-Diskursivitdt und Irritation-Widerspriichlichkeit. Bei
diesen Begriffspaaren handelt es sich um Kernbegriffe der COCO-Konzeption. Zusatzlich

spielen sie fiir den empirischen Teil der Arbeit eine bedeutende Rolle.
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3. Konzeptionelles Lernen

»Ein didaktisches Modell historisch-politischer Sinnbildung muss daher konzeptuelle
Vorstellungen zuganglich machen und Lernrdume schaffen, in denen der/die Lernende
angeregt wird, in der Auseinandersetzung mit den anderen Lernenden und der Lehrperson
auf Basis historisch-politischen Wissens ihre konzeptuellen Vorstellungen
weiterzuentwickeln.” (Hellmuth, 2014:234)

Nachdem in Kapitel eins der Bildungsbegriff naher betrachtet und daraus drei
wesentliche Aspekte extrahiert wurden, soll im folgenden Kapitel der theoretische
Bezugsrahmen fiir die Konzeption des COCO-labs ausgeweitet werden. Um nicht der
reizvollen lllusion zu erliegen, dass es sich bei den hier behandelten Theorien und
Modellen um eine allgemein giiltige und von allen Seiten anerkannte Denkrichtung
handelt, habe ich das Kapitel nach folgender Logik strukturiert: In einem ersten Schritt
wird ein subjekttheoretisches Modell historisch-politischer Bildung vorgestellt. Dieses
flhrt zur Behandlung mit damit in Verbindung stehenden Spannungsfeldern. Besondere
Bericksichtigung finden die Beziehungen zwischen konzeptionellem Lernen auf der
einen und Wissen, Kategorien und Kompetenzen auf der anderen Seite. Wie deutlich
erkennbar, handelt es sich dabei um Begriffe, die in einem Naheverhaltnis zu schulischer
Bildung stehen. Erst anschlieRend ist die Ausfiihrung konkreter basiskonzeptioneller
Modelle sinnvoll. SchlieRlich erfolgt die Zusammenfiihrung der angefiihrten Modelle
dahingehend, dass die Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie die Vorteile und

Nachteile fir ein subjekttheoretisches Modell von Bildung erlautert werden.
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3.1. Ein subjekttheoretisches Modell historisch-politischer Bildung

»Im Zentrum des Faches "Geographie und Wirtschaftskunde’(GW) steht der in
gesellschaftlichen Kontexten rdumlich und wirtschaftlich handelnde Mensch. Dies schliefSt
die Jugendlichen und ihre Lebenswelten mit ein. Diese grundlegende Zugangsweise
verbindet GW mit der soziobkonomischen Bildung, die Wirtschaft als gesellschaftlich
eingebettet und von jedem Menschen mitgestaltbar versteht. Eines der zentralen
Bildungsziele ist es, die reflektierte Weltaneignung von jungen Menschen im Sinne der
Entfaltung von Orientierungs-, Urteils- und Handlungsféhigkeit zu fordern.” (Fridrich and
Hofmann-Schneller, 2017:56)

Aus dem Positionspapier Soziobkonomische Bildung der  Osterreichischen
Geographischen Gesellschaft, und aus dem Lehrplan des Unterrichtsfaches Geographie
und Wirtschaftskunde geht sehr deutlich hervor, dass der Mensch im Zentrum des
Interesses steht. Gleichzeitig werden dabei eine Fille an Anforderungen erhoben, die,
im Sinne eines kurzen pragnanten Papiers, formuliert wurden (vgl. Bundesministerium
far Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016:60; Fridrich and Hofmann-Schneller,
2017,2017:54-57). Ziel dieses Kapitels ist es, die Verbindungen zwischen politischer und
soziobkonomischer Bildung auf einer Modellebene nachvollziehbar zu gestalten. Durch
die Betrachtung eines subjekttheoretischen Modells historisch-politischer Bildung nach
Thomas Hellmuth kdnnen in einem ersten Schritt Gemeinsamkeiten identifiziert und
diese in einem Zweiten auf eine interdisziplindre Ebene gehoben werden. Auch Dirk
Lange hat sich mit subjekttheoretischen Zugangen beschaftigt. Er streicht dabei die
Bedeutung eines solchen Zugangs besonders deutlich heraus. In diesem Zusammenhang
hat er die Begriffe Politikbewusstsein beziehungsweise Blirgerbewusstsein eingefiihrt
und meint damit die subjektiven Vorstellungen Uber eine (politische) Wirklichkeit,
welche in weiterer Folge individuelle Sinnbildungsprozesse und somit den
Ausgangspunkt fir sozialwissenschaftliche Lernprozesse determinieren. (Vgl. Lange,

2008:245-258, 2007:205-213)

3.1.1. Sachlogik — Lernlogik

Wie Hellmuth ausfiihrt, existieren in Bezug auf konzeptionelles Lernen, zwei
grundsatzliche Entwiirfe. Diese unterscheiden sich wesentlich voneinander und
positionieren sich innerhalb der Diskussion um Basiskonzepte nahezu an

entgegengesetzten Polen (vgl. Hellmuth, 2014:230). Eine Position betont verstarkt die
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Verbindung von Konzepten und Fachwissen, fokussiert hier also auf den Sachaspekt, und
stellt somit auch spezifische Inhalte ins Zentrum ihres Interesses. Die Unterscheidung in
Basis- und Fachkonzepte spielt dabei eine bedeutende Rolle. Wahrend Basiskonzepte
als ,Leitideen [...], Paradigmen oder zentrale libergeordnete Prinzipien einer Disziplin
bzw. Domane” (Richter, 2008:156) verstanden werden, dienen Fachkonzepte
Uberwiegend der Konkretisierung dieser (vgl. Richter, 2008:157-158). Auf diese
Definition aufbauend wurde 2010 ein Modell entwickelt, dass drei facheriibergreifende
Basiskonzepte, anfiihrt: Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl. In weiterer Folge
werden diesen verschiedenste Fachkonzepte der Politik zugeordnet. Sowohl die

Gliederung als auch die Zuordnung gehen deutlich aus Abbildung eins hervor.

Demokratie
Europiische Integration
Gewaltenteilung
Grundrechte

Internationale SRR [~ Europdische Akteure
Beziehungen 1 \ Interessengruppen
Markt f— Ordnung | Konflikt
Rechtsstaat Legitimation
Reprisentation Macht
Sozialstaat - Massenmedien
Staat Entscheidung Offentlichkeit
= e Opposition
Freiheit —1 P;xx'lafncn(
i — Parteien
- Frieden Gemeinwohl | Regierung
(,mrgchugkcn N\ L \\'::hlcn =
Gleichheit
Menschenwiirde
Nachhaltigkeit
Offentliche Gilter
Sicherheit

Abbildung 1: An Sachaspekten orientierte Basiskonzepte und Fachkonzepte (Hellmuth, 2014:232)
Solche Modelle folgen der Idee, dass politische Kompetenzen als logische Folge von
vermitteltem Fachwissen zustande kommen. Dabei wird auf die Ausfiihrungen von
Rodger W. Bybee und seinem Verstandnis von Civic Literacy zurlickgegriffen, welches
verschiedene Formen, der Civic Literacy anfihrt. Nominale Civic Literacy steht fir die
scheinbare Kenntnis Uber politische Themen, Namen und Worter, funktionale Civic
Literacy beschreibt die korrekte Verwendung von Begriffen, konzeptuelle und
prozedurale Civic Literacy fokussiert auf das Verstandnis zentraler politischer Konzepte
und der Verbindung zwischen Fakten und Prinzipien und schliefllich steht
multidimensionale Civic Literacy fiir die Fahigkeit zur Einordnung inhaltlicher Aspekte in
wirtschaftliche, soziale und kulturelle Zusammenhéange. (Vgl. WeiReno et al., 2010:18f)
Daraus geht hervor, dass der Ausgangspunkt von Bildung in einem Fehlverstandnis von
Konzepten verortet wird. In weiterer Folge werden Lernende in der Nominalen Civic

Literacy als eine Gruppe angesehen, die noch nicht den richtigen Weg zu einer
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Problemlosung gefunden haben. Der korrekte Pfad kann jedoch durch Lehrende
aufgezeigt werden und erst dann wird eine tatsdchliche Einsicht ermdglicht. Durch die
Einteilung in richtige und falsche Konzepte wird eine moralisierende Kategorisierung
vorgenommen, die eine Weiterentwicklung individuell vorhandener Konzepte
verunmoglichen kann und, wie Sander ausfiihrt, nicht im Sinne einer wissenschaftlichen
Pluralitat und damit einer Wissenschaftsorientierung steht (vgl. Sander, 2008:102) und
somit der Idee politischer Bildung widerspricht. Den Ausflihrungen Hellmuths folgend
kann dieses Problem als Folge der primaren Ausrichtung auf Sachaspekte gesehen
werden. Anstelle von richtig oder falsch bietet es sich an, die Nachvollziehbarkeit von
Begriindungen oder die Plausibilitdt von Konzepten als Bewertungsmalistab anzusetzen
und dadurch seinen Fokus auf die Weiterentwicklung bereits vorhandener Konzepte zu

legen. (Vgl. Hellmuth, 2014:233f)

Zusatzlich dazu fihrt Weileno einen Punkt an, der die Logik seines Systems weiter
verdeutlicht. Er spricht davon, dass Politikkompetenz zwar nicht aus der
Politikwissenschaft abgeleitet werden soll, erlautert dann aber weiter, dass sich die in
der Schule zu erwerbende Bildung aus einem didaktischen Konstruktionsprozess des
politikwissenschaftlichen Wissens zusammenstellen soll (vgl. Weilleno et al., 2010:19).
Aus dieser Feststellung gehen zwei Aspekte sehr deutlich hervor: Einerseits sieht er den
Kernbereich der politischen Bildung innerhalb des Faches der Politikwissenschaft
verortet und andererseits schrankt er die Bedeutung der Fachwissenschaft ein, indem
er hier dem didaktischen Prozess eine gewichtigere Rolle zuschreibt. Durch die
Einschrankung der politischen Bildung auf die Politikwissenschaft vollzieht er eine
Reduktion, die nicht dem Verstandnis dieser Arbeit, von einer breiten
sozialwissenschaftlichen Basis politischer Bildung, folgt und dadurch den
interdisziplindren Anforderungen einer zeitgemafien politischen Bildung nicht gerecht
werden kann. Gleichzeitig betont er die Wichtigkeit didaktischer Uberlegungen fiir einen
erfolgreichen Bildungsprozess, ein Stellenwert der, wenngleich auf einer anderen

Ebene, auch in dieser Arbeit vertreten wird.

Mittels des einleitenden Zitats dieses Kapitels soll der Weg zu einem anderen
Verstandnis von konzeptionellem Lernen aufgezeigt werden. Im Gegensatz zu dem
soeben beschriebenen Zugang werden Konzepte hier direkt mit individuellen

Erfahrungen und Sozialisationen in Verbindung gesetzt. Dabei beruht diese Denkweise
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viel starker auf konstruktivistischen Lerntheorien, da hier die Organisation des Wissens
im Individuum selbst bericksichtigt wird. (Vgl. Germ, 2015:36-40; von Glasersfeld,
1985:16-38)

Gemeinsamkeiten zwischen den beiden grundsatzlich Zugangen konzeptionellen
Lernens kdnnen in der ebenfalls vorhandenen Unterteilung in Basis- und Fachkonzepte
gefunden werden. Doch bereits ein zweiter Blick offenbart auch hier deutliche
Unterschiede. Unter diesem Licht von konzeptionellem Lernen bezeichnen Konzepte
ykomplexe Vorstellungsraume, die Menschen mit unterschiedlichen, durch die eigene
Sozialisation gepragten Vorstellungen, fillen”. (Hellmuth, 2014:234) Solche
Vorstellungen kdnnen das Handeln der Menschen, sowohl bewusst als auch unbewusst,
auf vielfaltige Art und Weise beeinflussen (vgl. Sander, 2008:103). Fiir Lehrende besteht
ein grolRer Vorteil in der Beibehaltung der Termini Basiskonzepte und Fachkonzepte
darin, dass die im Lehrplan vorgesehenen Themenbereich in eine tGbersichtliche Struktur
gebracht werden kénnen. Im Lauf der Unterrichtstatigkeit kann dabei immer wieder auf
bestimmte Begrifflichkeiten zuriickgekommen werden. Dieses Vorgehen unterstiitzt
sowohl die vertikale Vernetzung lber die Schuljahre hinweg, als auch die horizontale
Vernetzung liber die Verbindung mit anderen Unterrichtsfaichern oder Domanen
(vgl.Richter, 2008:157). Der hier verfolgte Ansatz von Bildung ermdglicht das zumindest
insofern, als er im Gegensatz zu isoliertem Fachwissen sein Augenmerk auf die
Gesamtheit der Sozialwissenschaften legt. Sozio6konomische Bildung und auch
politische Bildung sind durch einen dermalen hohen Grad an Komplexitdt und
Verflochtenheit zwischen Politik, Recht, Wirtschaft, Kultur und Gemeinschaft
gekennzeichnet, dass die Verankerung im Sinne eines facheribergreifenden
Unterrichtsprinzips oder als synoptisches Unterrichtsfach, trotz der damit
einhergehenden Beschrdankungen, als sinnvoll erscheint. (Vgl.Bergmeister, 2017:17;

Massing, 2008:193; BMBF, 2015a, 2015b)

Dieses zweite Verstandnis von konzeptionellem Lernen bezieht sich auf hermeneutische
und phinomenologische Uberlegungen. Dabei handelt es sich um einen Zugang, der
durch erhebliche Auswirkungen auf die Praxisarbeit in den Schulen gekennzeichnet ist.
Die Phanomenologie verfolgt das Ziel auf konkrete Ausformungen eines Umstandes
einzugehen. Dabei erscheint es mir sowohl konsequent als auch sinnvoll das Lernen

selbst als Phdnomen zu begreifen, um zu einem subjektgeleiteten Unterricht zu kommen
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(vgl. Hackl, 2017:7f). Fir die Aufbereitung von Lerninhalten bedeutet das, dass fur den
Unterricht wichtige Begrifflichkeiten, zumindest in einem ersten Schritt, nicht erklart
werden, sondern erhoben wird, welches Verstandnis dariber bei den Schiilerinnen und
Schilern bereits vorherrscht. Erst anschliefend kann tiefer in die Materie vorgedrungen

werden. (Vgl. Hellmuth, 2014:235f)

Uber den Begriff des selbstreflexiven Ich fiihrt Hellmuth an, dass dieses Vorgehen nicht
nur auf die Lernenden bezogen sein darf. Vielmehr muss von einer Lehrperson erwartet

werden konnen, dass er oder sie sich selbst auch diesem Prozess unterwirft. Dadurch

kénnen Entfernungen zwischen
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Abbildung 2: Das selbstreflexive Ich (Hellmuth, 2014:207)

Bediirfnissen und kollektiven
Regeln. (Vgl. Hellmuth and Klepp, 2010:95f) In Abbildung zwei kann die Konzeption des

selbstreflexiven Ichs nachvollzogen werden.

Dabei identifizieren Hellmuth und Klepp vier wichtige Zielvorstellungen fiir politische
Bildung (siehe Abb. 2). Durch die bereits erwdahnten Verflechtungen zwischen Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft erscheint mir eine Ausweitung dieser Prinzipien auf
soziobkonomische Bildungsinhalte im Speziellen beziehungsweise
sozialwissenschaftliche Unterrichtsfacher im Allgemeinen als sinnvoll. Emanzipation
spricht den Einfluss der individuellen Sozialisation an und betont daraus entstehende
Grenzen, die Uber einen reflektierten Umgang bewusst gemacht werden und somit zu
grofBerer Autonomie fihren konnen. Kritikfédhigkeit ist daflr eine Voraussetzung. Diese
meint die Interdependenzen zwischen eigenen Bediirfnissen und kollektiven Interessen.

Auf Grundlage dieser drei Ziele ist schlieBlich Partizipation an gesellschaftlichen
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Entscheidungsprozessen moglich. (Vgl. Hellmuth, 2014:206—-209; Hellmuth and Klepp,
2010:95-98)

Alfred Germ weillt in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung des Beutelsbacher
Konsenses fur die politische Bildung hin, der aufgrund zahlreicher Verflechtungen auch
fir das hier betrachtete Bildungsverstandnis zentral ist (vgl. Germ, 2015:58). Obwohl
weithin bekannt, erachte ich es als sinnvoll explizit darauf hinzuweisen und zumindest
die Grundelemente kurz zu skizzieren. Er besteht aus drei Punkten: Mit dem
Uberwiiltigungsverbot ist gemeint, Schiilerinnen und Schiiler nicht mit einer
bestimmten Meinung zu vereinnahmen, sondern diese vielmehr dazu zu befdhigen eine
eigene Meinung zu entwickeln. Das Kontroversitéitsprinzip beschreibt den Umstand,
dass alles, was in Wissenschaft und Politik kontrovers diskutiert wird im Unterricht auch
so dargestellt und behandelt werden muss. Somit zahlt es zu den Aufgaben der
Lehrpersonen darauf zu achten, dass wichtige Standpunkte auch, gerade wenn man sie
selbst nicht vertritt, im Unterricht ihren Platz bekommen. Das Prinzip der Schiilerinnen-
und Schiilerorientierung steht dafiir, dass diese in die Lage versetzt werden miissen, eine
politische Situation hinsichtlich ihrer eigenen Interessenlage zu analysieren und in
weiterer Folge Fahigkeiten zu entwickeln, um an der Weiterentwicklung des

demokratischen Systems partizipieren zu kénnen. (Vgl. Wehling, 2004; BMBF, 2015b).

Fir die sinnvolle Darlegung eines subjekttheoretischen Bildungsmodells ist es
notwendig, auf die Verknlipfungen zwischen Objekt- und Subjektebene einzugehen. Auf
der einen Seite steht die Objektebene, welche fachliche Inhalte, Fakten,
Begrifflichkeiten, aber auch Methoden oder Arbeitstechniken umfasst und somit die
Sachlogik anspricht. Auf der anderen Seite positioniert sich die Subjektebene eng an der
Lernlogik und riickt dadurch Emotionalitat, Aktivitat und die Interessen der Lernenden
ins Zentrum. (Vgl. Hellmuth, 2014:197f) Dabei lasst sich das Ziel der Vermittlung
zwischen Objekt- und Subjektebene auch in die Ndhe von Strategien und Methoden
aktueller Kindermuseen riicken. Deren konzeptionelle Zugange werden haufig mit den
Phrasen learning by doing oder hands on beschrieben (vgl. Oelkers, 2012; Leonard,
2012). Analog dazu fihrt Hellmuth weiter aus, dass die Handlungsorientierung als
Bricke zwischen der Objektebene und der Subjektebene dienen kann (vgl. Hellmuth,
2014:198). Unter Bericksichtigung des Umstandes, dass Lernende Uber eine Vielzahl

individueller Konzepte verfliigen, kann es dazu kommen, dass bei den Lernenden

25



kognitive Dissonanzen entstehen. Das heilSt, dass sich bestimmte Erfahrungen nicht in
die eigene Struktur integrieren lassen. (Vgl. Hellmuth, 2014:218) Dabei handelt es sich
um einen durchaus erwiinschten Effekt, da so Bildungsprozesse angeregt werden
konnen. Van der Berg und Rieger-Ladich kritisieren in diesem Zusammenhang die
Positionierung von Kindermuseen in Opposition zur Institution Schule. Dabei wiirde auf
der einen Seite ein fremdbestimmtes und durch standige Kontrolle und Bewertung
gepragtes Bild von Schule gezeichnet werden, wahrend Kindermuseen als Orte
interessensgeleiteter und selbstbestimmter Lernprozesse auf der anderen Seite
stiinden. Zwar kann dieser dichotomen Darstellung rasch gefolgt werden, doch weift sie
blinde Flecken bezilglich aktueller subjekttheoretischer Lernsettings und somit
zumindest beziglich eines Teilbereichs schulischer Realitat auf. (Vgl. van der Berg and

Rieger-Ladich, 2012)

3.1.2. Ein subjekttheoretisches Kompetenzmodell

Den Ausgangspunkt fiir das Modell stellen Reflexions- und Partizipationskompetenz dar.
Erstere besitzt die Aufgabe einen Sinnbildungsprozess zu erméglichen, indem Lernende

diesen hinterfragen und dekonstruieren konnen. Eine Fahigkeit, die eng mit der

S . i s kritischen Auseinandersetzung
Refl kor nz Partizipationskor tenz
| i i | | politischer und
_ dr i | wissenschaftlicher  Aussagen
/f’ ) l’” * 77‘ l zusammenhangt. Darauf
Jl a " i Iptger | aufbauend kann es zur
| inicnd ; Herausbildung von
== E | Partizipationskompetenz
B o | kommen. Diese soll eine
Abbildung 3: Kompetenzen nach subjekttheoretischem Modell Teilhabe an politischen

(Hellmuth and Klepp, 2010:118)
Prozessen auf der Grundlage

demokratischer und argumentativer Prinzipien ermoglichen. Beiden Uberbegriffen
werden jeweils drei Kernkompetenzen zugeordnet. Unter die Reflexionskompetenz
werden die (De-)Konstruktionskompetenz, die Urteilskompetenz und die

Methodenkompetenz subsumiert und die Partizipationskompetenz umfasst die
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Kritikkompetenz, die Orientierungskompetenz und die Handlungskompetenz. Abbildung
drei stellt diesen Zusammenhang sehr (bersichtlich dar. (Vgl.Hellmuth and Klepp,

2010:118)

Die (De-)Konstruktionskompetenz bezieht sich dabei auf Positionen des
Konstruktivismus, welche dadurch gekennzeichnet sind, dass wir als Menschen unsere
individuellen Wirklichkeiten standig neu erfinden (von Glasersfeld, 1985; Foerster,
1985). Das heiRt, dass wir Vorstellungen von Politik oder Okonomie entwickeln, indem
wir diese mit einem Sinn belegen und sie somit fiir unseren Identitatsbildungsprozess
bedeutsam machen. Daraus ergibt sich das Problem, dass die Anzahl der Wirklichkeiten,
zumindest theoretisch, mit der Bevolkerungszahl korrelieren konnte. Das Resultat sind
unterschiedliche Varianten des Verstehens, welche jedoch keineswegs beliebig sind. So
konnen die verschiedensten Vorstellungen Uber unsere Welt einer rationalen und
nachvollziehbaren Logik folgen. Rorty und Luhmann pragen in diesem Zusammenhang
den Begriff der Kontingenz (vgl. Rorty, 1999; .Luhmann, 2018) welcher uns im Kapitel
Uber die Basiskonzepte im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde erneut in
zentraler Rolle begegnen wird. In diesem Zusammenhang muss erwahnt werden, dass
unser Weltverstandnis selbstverstandlich und wesentlich von EinflussgroRen wie der
biologischen Determination sowie der sozio-kulturellen und der individuellen
Konstruktion von Wirklichkeit gepragt wird (vgl. Sander, 2018:25-27). Die (De-
)Konstruktionskompetenz beschrankt sich jedoch nicht auf die Dechiffrierung
vereinzelter Positionen, vielmehr verfolgt sie den Anspruch, diese in einem
gesamtgesellschaftlichen Kontext zu verorten, um somit zu Bedeutungen zu gelangen,

die sich ansonsten nicht sofort erschliefen wirden.

Urteilskompetenz kann sich einzig als Folge von (De-)Konstruktionskompetenz
entwickeln. Meist wird sie als Bereitschaft beziehungsweilRe Fahigkeit zur Beurteilung
verschiedener politischer Positionen beschrieben. Dabei sollen die Lernenden in der
Lage sein, bestimmte Handlungen argumentativ und auf Grundlage einer rationalen
Basis zu bewerten. Zusatzlich soll Urteilskompetenz auf Basis von demokratischen
Werten zu eigenen Urteilen ermachtigen. (Vgl. Hellmuth and Klepp, 2010:120) Einen
konkreteren Nutzen kann man aus der Betrachtung der verschiedenen Arten von
Urteilen ziehen. Dabei kdnnen Vorausurteile von Vorurteilen unterschieden werden.

Wdhrend Vorausurteile auf einer relativ kleinen Wissensbasis basieren und sich
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emotional noch nicht verfestigt haben, beschreibt der Begriff Vorurteil eine
Verfasstheit, die sich als duBerst widerstandsfihig gegenliber abweichenden Positionen
erweist (vgl. Massing, 1999:199). In der Verbindung einer differenzierten Betrachtung
von Urteilsfahigkeit mit dem didaktischen Prinzip der Multiperspektivitat liegt eine
erhebliche Chance fiir den Unterricht. So bietet die Konfrontation der eigenen Urteile
mit unterschiedlichen Perspektiven und anderen Sichtweisen, die Moglichkeit diese
anzupassen und/oder zu erweitern (vgl. Detjen et al.,, 2004:16). In diesem
Zusammenhang erscheint es mir wichtig anzufiihren, dass es sich dabei keineswegs um
einen automatischen Wandlungsprozess handelt. Es ist durchaus vorstellbar, dass

Anpassungen in Form von Verfestigungen der bereits vorhandenen Urteile stattfinden.

Mit der Methodenkompetenz wird eine Fertigkeit beschrieben, die als Voraussetzung fur

(De-)Konstruktionskompetenz und Urteilskompetenz gilt. Darunter fallen laut Hellmuth

sowohl Arbeitstechniken wie

Arbeitswissen

»Argumentationstechniken, die

Sachkompetenz

Anwendung rhetorischer Regeln und

[...] Regeln der Textstrukturierung” /
Urteils-
(Hellmuth and Klepp, 2010:121). kompetenz

Methoden-
kompetenz

Zusatzlich konnen Lesekompetenz,

Handlungs-
kompetenz

Zeitplanung, Prasentationstechniken

und das Interpretieren von

Karikaturen, Grafiken oder Karten Abbildung 4: Modell der politischen Bildung in Osterreich
(Hellmuth, 2014:182)

angefiihrt werden. Daraus ergibt sich,

dass es sich dabei nicht ausschlielRlich um fachbezogene Fahigkeiten handeln muss (vgl.
Detjen et al., 2004:17f). Ein weiterer Aspekt der Methodenkompetenz ist darin zu
identifizieren, dass die Sachkompetenz des Osterreichischen Kompetenzmodells darin
aufgeht. Das Osterreichische Kompetenzmodell fir politische Bildung ist in Anlehnung
an die deutsche Version entstanden und hat dieses um den Bereich der Sachkompetenz

erweitert. Abbildung finf zeigt die grafische Aufbereitung des Osterreichischen

Kompetenzmodells der politischen Bildung. (Vgl.Hellmuth, 2014:182)

Unter Sachkompetenzen werden allerdings nicht spezielle Formen von Wissen wie
Arbeitswissen, Faktenwissen oder andere verstanden (vgl. Germ, 2015:52f; Kiihberger,

2012a:35 nach Anderson/Krathwohl). Vielmehr werden damit das Verstandnis und die
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kritische Weiterentwicklung Gber Begriffe, Kategorien und Konzepte des Politischen
angesprochen (vgl. Krammer, 2008:11). Sachkompetenzen meinen also nicht Begriffe,
die fir ein spezifisches Themenfeld vorliegen und tber Wissen gelernt werden kdénnen,
sondern das Verfligen Uber die Begriffe in wechselnden Situationen (vgl. Schreiber,
2012:122). Leider erscheint die Bezeichnung irrefihrend, da die Sachkompetenz
yletztlich nicht fachspezifische Inhalte beschreibt, sondern deren Anwendung”
(Hellmuth, 2014:184). Fir ein besseres Verstandnis fihrt Hellmuth den Freiheits-Begriff
als Beispiel an. Er fiihrt aus, dass die Kenntnis Gber unterschiedliche Freiheits-Begriffe
dem Bereich Wissen zuzuordnen ist, wahrend die Anwendung bei der Analyse von

bestimmten Inhalten die Idee der Sachkompetenz beschreibt (vgl. Hellmuth, 2014:184).

SchlieBlich werden Kritikkompetenz, Orientierungskompetenz und
Handlungskompetenz unter dem Bereich der Partizipationskompetenz gefasst.
Kritikkompetenz steht fir die Bereitschaft oder Fahigkeit, eine individuelle Sinngebung
hinsichtlich eines allgemeines Demokratieverstandnis zu hinterfragen. Allgemeiner
formuliert kann sie als Ausgleich zwischen individueller Bedirfnisbefriedigung und
kollektiven Normen und Rechten beschrieben werden. Damit ist Kritikkompetenz im
Sinne des selbstreflexiven Ichs zu verstehen. (Vgl. Hellmuth and Klepp, 2010:121f)
Wahrend in der politischen Bildung der Fokus auf demokratische Regeln gelegt wird,
kann flr die sozio6konomische Bildung das Spannungsfeld zwischen informellen
kollektiven Zwangen, wie die Distinktion bestimmter Gruppen lber den Konsum
spezifischer (Luxus) Giter, und individuellen Bediirfnissen in den Blick genommen

werden.

Die Orientierungskompetenz nimmt einen groRen Stellenwert bei der Ausbildung von
Identitaten ein. Sie besitzt die Verantwortung, eine groBe uniibersichtliche Welt fiir
Lernende verhandelbar zu machen. Dabei spielen die Interdependenzen zwischen
Wissen und Kompetenzen eine entscheidende Rolle, da eine Orientierungsfunktion nur
aus der Kombination beider Bereiche entstehen kann. Unter einem zeitlichen Aspekt
betrachtet bedeutet das, dass ein vertiefendes Verstehen aktueller Probleme, seien es
politische oder oOkonomische, das zukiinftige Zurechtfinden innerhalb unserer
Gesellschaft erleichtert. Wiederum entwickelt auch die Orientierungskompetenz ihr
volles Potenzial erst im Zusammenspiel mit didaktischen Prinzipien wie der

Lebensweltorientierung oder der Handlungsorientierung, da abstrakte Phdanomene
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dadurch eine individuelle Bedeutung annehmen koénnen. (Vgl. Hellmuth and Klepp,

2010:122f)

Handlungskompetenz kann erst auf Basis von Kritik- und Orientierungskompetenz
realisiert werden. Dabei handelt es sich um die Fahigkeit, eigene Positionen in
politischen Fragen vertreten zu konnen und eigene als auch kollektive Interessen auf
rationale Art und Weise nachvollziehen zu kdnnen. Dabei spielt selbstverstandlich auch
die Frage nach der Durchsetzbarkeit partikularer Interessen eine gewichtige Rolle (vgl.
Hellmuth and Klepp, 2010:123). Detjen fuhrt explizit Gedanken zu sozio6konomischen
Fragestellungen aus, indem er innerhalb der Handlungskompetenz auf die Rolle der
Konsumentinnen und Konsumenten hinsichtlich  bestimmter &konomischer

Entscheidungen hinweist (vgl. Detjen et al., 2004:17).

Ein subjekttheoretisches Modell historisch-politischer Bildung muss in der Lage sein, die
Verbindungen zwischen Objektebene, Subjektebene, Sachlogik, Lernlogik und den
verschiedenen Kompetenzen stimmig herzustellen. Abbildung sechs zeigt den Entwurf
von Thomas Hellmuth. Um das Modell lesbar zu machen, ist es wichtig darauf
hinzuweisen, dass er dafiir die Trennung zwischen Kompetenzen und Wissen auflésen
musste, da sich Kompetenzen nur der Subjektebene nicht aber der Objektebene
zuordnen lassen. Sein Wissensbegriff ist durch eine Trennung in methodisches Wissen,
deklaratives Wissen, Orientierungswissen und Handlungswissen gekennzeichnet.
Methodisches Wissen umfasst sowohl strategisches als auch prozedurales Wissen.
Strategisches Wissen steht fiir die Handhabung unterschiedlicher Methoden und
Arbeitstechniken ohne einen konkreten fachlichen Bezug. Prozedurales Wissen meint
die Spezifizierung von strategischem Wissen wie zum Beispiel die Verortung von Texten
in ihrem jeweiligen historischen Kontext. Deklaratives Wissen beinhaltet sowohl
episodisches als auch semantisches Wissen. Episodisches Wissen ist dadurch
gekennzeichnet, dass es aus der Erfahrung entsteht und dadurch weitgehend
unstrukturiert erscheint. Dabei werden die Wissenselemente nicht kontextualisiert und
stehen somit in loser Verbindung zueinander. Semantisches Wissen beschreibt die
Verbindung einzelner Elemente und dadurch einen gesteigerten Erkenntnisgewinn.
Orientierungswissen soll durch die Verbindung von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft Zusammenhange erfassbar machen und diese in einen personlichen

Bedeutungshorizont einordnen. Handlungswissen umfasst Kenntnisse und Grundlagen
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Uber unterschiedlichste Partizipationsformen. Hellmuth fiihrt Beispiele bezliglich einer

politischen Teilhabe an, doch kann diese Form von Wissen auf unzahlige systemische

Abbildung 5: Ein subjekttheoretisches Modell historisch-politischer

Bildung, (Hellmuth, 2014:202)

Rahmenbedingung angewandt
werden. Dabei sind die
Uberschneidungen  zwischen
den Wissenselementen
offensichtlich. So  kdnnen

Argumentationstechniken
sowohl dem Handlungswissen
als auch dem methodischen
Wissen zugeordnet werden.
Aus der Darstellung des
Modells geht hervor, dass die
verschiedenen Wissensformen
immer zu einem Teil in der
Objektebene und der
Subjektebene verortet werden.

SchlieBlich erfolgt die

Verbindung zwischen Sachlogik

und Lernlogik Uber die Prinzipien des konzeptuellen, handlungsorientierten und

prozessorientierten Lernens. (Vgl. Hellmuth and Klepp, 2010:201-206)
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3.2. Bildungsrelevante Spannungsfelder

Die im Kapitel Gber ein subjekttheoretisches Modell historisch-politischer Bildung
ausgefihrten Standpunkte fiihren zu einer Reihe von Spannungsfeldern und
fachdidaktischen Auseinandersetzungen. Dabei handelt es sich um wichtige
Uberlegungen die, in ihrer Kontroversitit, zu differenzierten Betrachtungen fiihren.
Damit leisten sie sowohl fiir das klare Verstandnis tGber bestimmte Begriffe als auch fiir
die Nachvollziehbarkeit des gesamten theoretischen Bezugsrahmens einen erheblichen

Beitrag.

Besonders fruchtbar erscheint mir das Spannungsfeld zwischen Wissen und Kompetenz
auf der einen und Kategorien und Konzepten auf der anderen Seite. Daher werden beide
Spannungsfelder in einem eigenen Kapitel behandelt. Selbstverstandlich darf die

Gliederung nicht tber die starken Interdependenzen zwischen diesen hinwegtduschen.

3.2.1. Wissen — Konzept — Kompetenz

,» [Kompetenzen sind] die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.” (Weinert, 2002:27f)

Kompetenzmodelle beschreiben eine performative Dimension von Wissen. Das heil3t,
dass dabei das Verfligen Gber und das Anwenden von Wissen im Zentrum stehen (vgl.
Ziegler, 2012:137). Um Redundanzen zu vermeiden, soll an dieser Stelle lediglich auf das
Kompetenzmodell der politischen Bildung in Osterreich wie in Abbildung 5 ersichtlich
und die dazugehorigen Ausfihrungen im vorangegangenen Kapitel verwiesen werden.
Dennoch muss erwdhnt werden, dass sich Kompetenzmodelle erheblich in der
Ausarbeitung von kompetenzorientierten Aufgabenstellungen niederschlagen. Diese
folgen nunmehr verschiedenen Anforderungsbereichen, welche sich von der
Reproduktion (AB 1) Giber den Vergleich und die Analyse (AB Il) zu komplexen Transfers
und Problemlésungen (AB Ill) beschreiben lassen. Damit verbunden sind sogenannte

Operatoren, Verben die den Anforderungsbereichen - nicht immer trennscharf -
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zugeordnet werden kdnnen und somit das Niveau einer Aufgabenstellung erkennen

lassen. (Vgl. BMBF, 2012)

Durch die Diskussionen Uber Bildungsstandards, Kompetenzorientierung und damit
verbunden Uber standardisierte Leistungsmessung im System Schule, wurde auch dem
Stellenwert von Wissen neue Aufmerksamkeit zuteil (vgl. Henkenborg:275; Kiihberger,
2012b:7f). Dabei kann eine gemeinsame Betrachtung der Relationen, zwischen Wissen
und Kompetenz, wertvolle Erkenntnisse liefern. Diese lassen sich vor allem aus der
Legitimationskrise des Geschichteunterrichts, der haufig durch eine undifferenzierte
Anhaufung von Daten, Fakten und Personen gekennzeichnet ist, ableiten. Analog dazu
kann das im Kontext sozio6konomischer Bildung beschriebene Vorgehen klassischer
wirtschaftswissenschaftlicher Bildung als Beispiel gelten. Wie Heinrich Ammerer anfiihrt
bleibt das neue didaktische Paradigma der Kompetenzorientierung dabei keineswegs
unkritisiert. Konrad Paul Liessmann, ein 0&sterreichischer Philosoph und
Wissenschaftstheoretiker, bezieht dabei Position, indem er die Fachdidaktik in ihrer
Bedeutung fiir einen Bildungsprozess deutlich hinter der Fachwissenschaft anstellt (vgl.
Liessmann, 2008:69-71). In diesem Zusammenhang ist zu bedenken, dass Faktenwissen
in Form eines kanonisierten Wissensstocks einen festen Platz in unserer Vorstellung von
Allgemeinwissen einnimmt. Ein Indiz dafir kann in dem Umstand verortet werden, dass
die erfolgreiche Teilnahme an Quizformaten, wie der Millionenshow, eine hohe
Allgemeinbildung suggeriert. Das Problem und gleichzeitig der Ausgangspunkt dieses
didaktischen Dilemmas ist es nun, dass gerade stofforientierter Unterricht dieses
Verstandnis von Bildung weiter befeuert. (Vgl. Ammerer, 2012:237f) Bodo von Borries
weillt schlissig darauf hin, dass die Auswahl der scheinbar wichtigsten und
unbestrittensten  Fakten nach einem bildungsbirgerlichen Kenntniskanons
problematisch ist, da ein solches Vorgehen passives Wissen anstelle eines aktiven ins
Zentrum rlckt (vgl. Borries, 2012:25). Indem man Liessmann mit der Vermittlung
isolierter Wissensbestande und damit mit der Forderung nach einer Renaissance von
reinem daten- und faktenbasiertem Unterricht in Verbindung bringt, wird man seiner
Kritik jedenfalls nicht gerecht. Er flihrt aus, dass dafiir ein fehlendes Verstandnis liber
Wissen in Form von Verstehen verantwortlich sei. (Vgl. Liessmann, 2008:72) Reine
Stofforientierung kann also auch nicht im Sinne eines Bildungsverstandnisses nach

Liessmann sein.
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Kompetenzorientierter Unterricht sieht eine aktive, reflexive und kritische
Auseinandersetzung der Lernenden mit ihrer Umwelt als notwendig an. Dabei ergibt sich
ein nicht zu verachtendes Spannungsfeld zwischen Wissen und Kompetenz. Von Borries
flhrt in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Kontextualisierung von Inhalten,
welche notwendigerweise ein bestimmtes Sachwissen beziehungsweise Begriffswissen
voraussetzt, an. (Vgl. Borries, 2012:17) Ammerer hat, mithilfe einer empirischen
Erhebung, den Versuch unternommen, Licht in die Diskussion zu bringen. Zwei fiir meine
Arbeit besonders wichtige Beobachtungen sollen hier angefiihrt werden. Seine
Untersuchungen wurden mit sich in Ausbildung befindlichen Studierenden des
Unterrichtsfaches Geschichte durchgefiihrt. Dabei konnte er feststellen, dass diese
bereits bekannte Wissensbestande im Verhaltnis zu unbekannten Aspekten als
besonders bedeutsam empfanden. Dieses Ergebnis zeigt die Bedeutung von Vorwissen
flir einen (Sinn-)Bildungsprozess. In einer weiteren Aufgabenstellung sollten die
Studierenden Einzelinformationen zu einem bestimmten Themenkomplex in ihrer
Wichtigkeit ordnen. Bei den zur Verfligung gestellten Informationen handelte es sich
sowohl um abstraktes Uberblickswissen als auch um detailliertes Tiefenwissen. Das
Ergebnis macht deutlich, dass Schliisselbegriffen gegeniiber Detailinformationen eine

groRere Bedeutung zugeschrieben werden. (Vgl. Ammerer, 2012:241-243)

Das Verstandnis darliber, dass es sich bei Wissen um eine statische GrofRe handle, kann
in einer Welt, die durch rasche Veranderung und standigen Wandel gekennzeichnet ist,
nicht mehr aufrechterhalten werden. Das bedeutet, dass der jeweilige inhaltliche Kern
einer Doméane destilliert werden muss, um eine relative Stabilitdt zu erreichen.
Zusatzlich zu einem gewissen Grad an Stabilitdt bendtigt das als relevant identifizierte
Wissen Flexibilitdt. Nur so besteht zumindest die Chance, dass damit auch zukinftige
Anwendungssituationen erfasst werden kénnen. (Vgl. Kiihberger, 2012a:33f) Gerade
hinsichtlich der Entwicklung von Basiskonzepten muss dieser Umstand berticksichtigt
werden, da diese die inhaltliche Dimension einer Domane reprasentieren (vgl. Richter,
2008:152f). Dabei kann es sinnvoll sein, sich die vielfaltigen Formen von Wissen zu
vergegenwartigen. Eine differenzierte Betrachtung des Wissensbegriff eroffnet,
besonders hinsichtlich des Verhaltnisses zwischen Wissen und Kompetenzen, eine neue
Erkenntnisdimension. Im Folgenden sollen also unterschiedliche Arten von Wissen

erldutert werden. Die hier prasentierte Ordnung geht auf Lorin W. Anderson und David

34



R. Krathwohl zuriick und wird nach Christoph Kiihbauer wiedergegeben. In ihrer
Systematik unterscheiden die Autoren zwischen vier Dimensionen des Wissens und
beschreiben diese als Faktenwissen, Konzeptionelles Wissen, Prozedurales Wissen und
Metakognitives Wissen. Kiihbauer merkt bei der Behandlung dieser Wissensformen
zurecht an, dass es sich dabei um die Beschreibung wichtiger Merkmale handelt,
gleichzeitig werden jedoch keine Aussagen Uber die Gewichtung der einzelnen

Wissensarten getroffen.

Faktenwissen beschreibt abgrenzbare und isolierte Informationsteile, die einzeln
gesehen, keinen hohen Komplexitatsgrad besitzen. Dieses Wissen ist durch eine
unerschopfliche Breite der relevanten Wissenselemente gekennzeichnet. Faktenwissen
setzt sich aus terminologischem Wissen und Wissen Uber spezielle Details zusammen.
Wahrend ersteres die domanenspezifischen Konventionen beschreibt, steht zweiteres
flir das Wissen Uber spezifische Ereignisse, Orte oder Menschen. Eine kanonische
Festlegung solcher Wissensbestdande erscheint schwierig, da nicht festgestellt werden
kann, welche Fakten zur Bewaltigung zukilnftiger Probleme relevant sein werden.
Zusatzlich kann eine additive Anhdufung von isoliertem Wissen keine Einsicht in
strukturelle oder kontextuelle Besonderheiten geben. Ein weiterer wesentlicher Punkt
ist in dem Umstand zu finden, dass derart normative Vorgaben in der Regel von
Expertinnen und Experten in Abstimmung mit der Politik und vielen anderen
Interessensgruppen erarbeitet werden. Die Interessen der Lernenden spielen dabei eine
hochst untergeordnete Rolle. Die Kognitionswissenschaft trifft zwischen Wissen im Sinn
von Wahrheit und Wissen im Sinn von Glauben keine Unterscheidung und positioniert
sich dabei ndher an Unterrichtssituationen der schulischen Realitat. (Vgl.

Henkenborg:276f)

Hinsichtlich der Bedeutung des Vorwissens von Schiilerinnen und Schiler fiir das
Verstandnis von grundlegenden Konzepten wirkt eine Setzung problematisch. Das heil3t,
dass mit dem Blick auf kompetenzorientierte Bildung dem Verhaltnis zwischen
Faktenwissen und Konzepten beziehungsweise konzeptionellem Wissen eine groRere
Bedeutung geschenkt werden muss (vgl. Kihberger, 2012a:36-38). Diese
Aufmerksambkeit tritt, auch in dieser Arbeit, durch die Diskussionen rund um das

konzeptuelle Lernen zutage.
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Konzeptionelles Wissen beschreibt ,das Wissen um komplexe und organisierte
Wissensformen, wie sie in Schemata oder mentalen Modellen reprasentiert sind“ (
Kuhberger, 2012a:35nach Anderson/Krathwohl) Mit dessen Hilfe kbnnen also einzelne
Informationshappen miteinander verbunden und zueinander in Bezug gesetzt werden.
Konzeptionelles Wissen wird weiter nach dem Grad der Abstraktheit unterschieden. An
erster Stelle stehen hier Klassifikationen und Kategorien, die sich um Strukturen und
Systematisierungen domanenspezifischer Phanomene drehen. Daran anschlieBend
fihren die Autoren Prinzipien und Generalisierungen an. Damit meinen sie partikulare
Abstraktionen von bestimmten Mustern. SchlieBlich sprechen sie von Theorien,
Modellen und Strukturen, welche weitere Abstraktionen vornehmen und die
Zusammenhdnge der einzelnen Teile ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken. (Vgl.
Kuhberger, 2012a:35 nach Anderson/Krathwohl) Dabei kann der Unterschied zwischen
Faktenwissen und konzeptionellem Wissen so beschrieben werden, dass ersteres nur
sehr beschrankt auf andere Situationen angewandt werden kann und immer nur in
einem spezifischen Kontext sinnstiftend wirkt. Auch daraus ergibt sich die
Notwendigkeit einer fachdidaktischen Auseinandersetzung mit konzeptionellem Lernen
und Basiskonzepten. Aus dieser Perspektive kdnnen Basiskonzepte als Werkzeuge eines
systematischen Wissensaufbaues beschrieben werden. (Vgl. Kihberger, 2012a:38f)
Dabei spielt die Rolle als Werkzeug eine bedeutende Rolle, da sich Basiskonzepte nicht

in konkreten Inhalten niederschlagen und somit nicht dem Selbstzweck dienen.

Prozedurales Wissen wird in das Wissen um fachspezifische Fahigkeiten, Techniken und
Methoden und das Wissen dariiber in welchen Situationen welche Wege beschritten
werden eingeteilt. SchlieBlich meint Metakognitives Wissen jene Aspekte, die zu einem
bewussten und verantwortungsvollen Umgang iiber das eigene Denken und Wissen

fahren.

Zwar lasst die Darstellung der Formen von Wissen nach Anderson und Krathwohl keine
Riickschliisse auf die Gewichtung der einzelnen Bereiche zu, doch wurde fiir die Arbeit
ein Fokus auf das Verhaltnis zwischen Faktenwissen und konzeptuellen Wissen gelegt,
da mir diese hinsichtlich der Kompetenzdimension Fachwissen als besonders relevant
erscheinen. Diese Relation ist dadurch gekennzeichnet, dass Faktenwissen fiir ein
tieferes Verstehen von Konzepten notwendig ist. Es tritt entlang exemplarischer

Lernprozesse fast automatisch auf, soll aber nicht als prioritdar behandelt werden.
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Dagegen verspricht die Schwerpunktverlagerung auf konzeptionelles Wissen, welches
auch auBerhalb spezifischer Beispiele variabel einsetzbar bleibt, die Chance nachhaltige

Bildungsprozesse zu initiieren. (Vgl. Kihberger, 2012a:38f)

3.2.2. Kategorie — Konzept — Kompetenz

»,Das Konzept bezeichnet demnach die mentale Reprdsentation eines Phdnomens (z.B.
Gerechtigkeitsvorstellungen) und die Kategorie einen Einzelbegriff, ein "Etikett” zur
Identifizierung und Einordnung des Konzepts. Wir kdnnen auch von kategorialer
Oberflachen- und konzeptueller Tiefenstruktur sprechen.” (Petrik, 2011:85f)

Aus dem Spannungsfeld zwischen Wissen — Konzept — Kompetenz folgt die Frage nach
der ErschlieBung sinnvoller Konzepte fir den Unterricht. Dabei spielt einerseits der
theoretische Bezug zu wissenschaftlichen Erkenntnissen eine bedeutende Rolle und
andererseits muss berlcksichtigt werden, dass ,,mentale Strukturen von Lernenden
nicht durch das Setzen von wissenschaftlichen Konzepten erreicht werden”. (Kiihberger,
2012a:44) Aus diesem Umstand leitet Kiihbauer den Schluss ab, dass Basiskonzepte
nicht zu eng entlang eines fachlichen Bezugsrahmen entwickelt werden sollen (vgl.
Kihberger, 2012a:44). Das Verhaltnis von fachwissenschaftlichen zu fachdidaktischen
Aspekten innerhalb der Basiskonzepte spielt vor allem in Bezug auf die Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler eine bedeutende Rolle. Durch die immer weiter
fortschreitende Spezialisierung der einzelnen Wissenschaften kann es zu einer
Konzentration auf Partikularinteressen kommen. Dabei verlieren die gemeinsamen
Kategorien und die in diesen ruhenden Konzepten immer mehr an Bedeutung. (Vgl.
Kihberger, 2012a:46f) Dieser Umstand trifft jedoch nicht auf Unterrichtssituationen in
der Schule zu, da Lehrerinnen und Lehrer immer noch vor der Herausforderung stehen,
ein Fach moglichst in seiner vollstandigen Breite abzudecken. Die inhaltliche
Eingrenzung aus fachlicher Sicht beschrdankt ein Unterrichtsfach auf bestimmte,
ausgewahlte Aspekte, die sich aus der Logik des wissenschaftlichen Faches ergeben.
Dadurch besteht die Gefahr, dass sich Basiskonzepte auf Grundlage von
wissenschaftlichen Kategorien, von den Bediirfnissen der Lernenden entfernen und eine
Entfremdung zwischen den Inhalten und den Schiilerinnen und Schiilern eintritt. Mit
anderen Worten nimmt man auf diese Art und Weise einen Verlust der
Lebensweltorientierung zugunsten kategorialer Inhaltsetzung in Kauf. (Vgl. Kiihberger,

2012a:47)
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An dieser Stelle mochte ich die grundlegenden Unterschiede zwischen Kategorien und
Konzepten ausflihren. Unser heutiges Verstandnis tiber kategoriale Bildung wurde durch
Wolfgang Klafki gepragt (vgl. Klafki, 1959). Meist wird sein Konzept mit Sachaspekten in
Verbindung gebracht. Unter der Pramisse der Allgemeinbildung formuliert Klafki
epochaltypische Schliisselprobleme (vgl. Klafki, 2007:56-68) anhand derer und unter
Zuhilfenahme des exemplarischen Lernens die Lerngegenstande tGberschaubar werden
sollen (vgl. Klafki, 2007:141-161). Das heildt, dass Beispiele in den Kategorien verortet
werden und dadurch das fir eine Allgemeinbildung Elementare fiir die Lernenden
erschlieBbar wird. Nach Sander besteht eine Gefahr nun darin, dass Kategorien mit dem
Kern eines Unterrichtsfaches gleichgesetzt werden und dadurch selbst zum Lerninhalt
werden (vgl. Sander, 2008:80). Dadurch koénnen wichtige Teilaspekte eines
subjektorientierten Lernprozesses wie Selbststeuerung oder Multiperspektivitat unter
Umstanden nicht realisiert werden. Einen Ausweg bietet konzeptuelles Lernen, indem
es die Bedeutung der individuellen Sinnstiftung und damit die Orientierungskompetenz
starker betont. (Vgl. Hellmuth, 2014:224f) Konzeptuelles Lernen positioniert sich also
nicht als Gegenpol zu kategorialer Bildung, vielmehr versucht es diese zu erweitern und
eventuelle blinde Flecken auszufiillen. Dadurch entsteht eine Nahe zwischen Kategorien
und Konzepten, welche fiir Verwirrung sorgen kann und genauer betrachtet werden
muss. So fihrt Henkenborg aus, dass er die Unterscheidung zwischen Basiskonzepten
und kategorialer Bildung fiir eine unsinnige Polarisierung halte (vgl. Henkenborg:286)
und geht auf eine fachdidaktische Position ein die ,Kategorien wie Basiskonzepte als
Instrumente der Ordnung und Reduktion von Komplexitat” (Henkenborg:286)
beschreibt. Das heiRt, dass auch er ein sachlogisches Verstdandnis von Basiskonzepten
verfolgt, ein Verstandnis, dass Unterschiede zwischen Kategorien und Konzepten

tatsachlich verschwinden lasst.

Der zentrale Unterschied zwischen beiden liegt in der Auffassung, dass individuelle
Erfahrungen und Sozialisation, in einem subjekttheoretischen und konstruktivistischen
Modell immanenter Bestandteil von Konzepten sind. Das heil$t auch, dass Basiskonzepte
hier nicht der reflexhaften Setzung von scheinbar eindeutigen wissenschaftlichen
Schlusselbegriffen folgen diirfen. Vielmehr bezeichnen sie den Umstand, dass Menschen

unterschiedlichste Bereiche ihres Lebens mit Vorstellungen fillen, die durch
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verschiedene EinflussgroRen determiniert werden. (Vgl. Hellmuth, 2014:234f) In diesem

Zusammenhang sei auf das zu Beginn des Kapitels angefiihrte Zitat hingewiesen.
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3.3. Basiskonzepte — Modellvorstellungen

Nach der grundsatzlichen Behandlung unterschiedlicher Vorstellungen zu
konzeptionellem Lernen, sollen in diesem Kapitel konkrete Modellierungsversuche von
Basiskonzepten skizziert und miteinander verglichen werden. Dabei habe ich mich fir
drei Diskussionsvorschlage entschieden. Nach einem Konzept, dass sich an den
verschiedenen Dimensionen von Politik orientiert, folgen die im Lehrplan des
Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde fur die Sekundarstufe I
festgeschriebenen Basiskonzepte. Schlielllich widme ich mich einem Modell von Peter
Massing, der in seiner Konzeption verstarkt die Verflochtenheit von Bildung und speziell
von politischer Bildung mit verschiedenen Unterrichtsfachern bericksichtigt. Am Ende
der Betrachtung werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Modelle

zueinander in Beziehung gesetzt.

Zur Erinnerung: Basiskonzepte lassen sich der Kompetenzdimension Fachwissen
zuordnen. Das heift, dass es sich bei diesen Konzepten um eine inhaltliche Dimension
der verschiedenen Facher handelt. Dabei sollen derartige Leitideen die Vernetzung
elementarer Prozesse und Phianomene von fachspezifischen Begriffen und Theorien
erleichtern. Die Auswahl der Basiskonzepte kann sowohl fiir die Lehrenden als auch die
Lernenden ein unibersichtliches Themengebiet strukturieren und damit systematisch

erschliefbar machen. (Vgl. Massing, 2008:184)

3.3.1. Policy — Politics — Polity

Im Zusammenhang mit politischer Bildung erscheint es hilfreich, die Bedeutung des
Begriffs Politik zu klaren. Ein scheinbar einfaches Vorhaben, dass aufgrund seiner
Vielschichtigkeit komplexer ausfillt als ein erster Gedanke suggerieren wiirde (Vgl.

Weilleno et al., 2010:28-36; Hellmuth and Klepp, 2010:87-90; Germ, 2015:40f).

Eine sehr allgemeine Definition von Politik kann so ausfallen, dass dabei jenes
menschliche Handeln im Zentrum steht, das allgemein verbindliche und am Gemeinwohl
orientierte Entscheidungen und Regelungen in und zwischen Gruppen von Menschen
vorbereitet und herstellt (vgl. Weieno et al.,, 2010:29). Zu Recht kann man einem

solchen Verstdandnis vorwerfen, dass es beziiglich bestimmter politischer Systeme oder
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Ordnungen, dahingehend einen blinden Fleck aufweist, dass diese sich einer solchen
Maxime nicht verpflichtet fiihlen. Dabei ist es nicht notwendig den Sprung auflerhalb
demokratischer Systeme zu vollziehen. Vielmehr offenbart bereits die gedankliche
Erweiterung auf eine interessensgeleitete Steuerung bestimmter Prozesse, dass von

dieser Definition standig Abstriche gemacht werden missen.

Bemerkenswert ist, dass Politik sehr stark mit menschlichem Handeln in Verbindung
steht. In einem europadischen Kontext muss in diesem Zusammenhang auf die
Bedeutung der Vernunft hingewiesen werden. WeilReno, Detjen, Juchler, Massing und

Richter beschreiben diesen Umstand so:

»,Dahinter steht die Vorstellung, dass der Mensch sich kraft seiner Vernunft mit
Seinesgleichen Uber das Sein der Dinge, Uber sein Verhaltnis zu den Dingen, lber
zwischenmenschliche Verhaltnisse und lber das, was niitzlich und schadlich sowie gerecht
und ungerecht ist, verstandigen kann.” (WeiBeno et al., 2010:29)

Durch diese Ausfiihrung wird ein wesentlicher Aspekt von Politik in den Blick
genommen: Der Umstand, dass ethische beziehungsweise moralische Fragen fir die
kognitive Erschliefung politischen Handelns wichtig sind (Bergmeister, 2017:17). Doch
wiederum bleibt dabei ein wichtiger Aspekt unberiicksichtigt: So kann nicht davon
ausgegangen werden, dass allein durch die Orientierung an Vernunft Politik in einem
demokratischen Verstandnis gewahrleistet werden kann. SchlieRlich ist es in Europa,
trotz der Errungenschaften der Aufklarung, in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts zu
systematischen Massenmorden an bestimmten ethnischen und religiésen Gruppen

gekommen (vgl. Hellmuth, 2014:42-51).

Sprache und Denken sind sehr eng miteinander verknlipft. Das geht soweit, dass die
jeweilige Sprache Denkprozesse steuert, lenkt und damit auch limitiert. Es handelt sich
dabei also nicht um ein blofRes Werkzeug des Denkens. Das bedeutet in weiterer Folge,
dass erst durch die Sprache eine ErschlieBung der objektiven Wirklichkeit erméglicht
wird. Dieser Vorgang kann sich von Sprache zu Sprache unterscheiden. Hackl spricht
dabei von sprachlichen Strukturen und fiihrt dazu auch Beispiele an. (Vgl.Hackl,
2017:59-68) Allein in der Betrachtung des zur Verfligung stehenden Vokabulars
offenbaren sich Grenzen. Nachvollziehbar wird dieser Gedanke lber das Dimensionen-
Modell des Politik-Begriffs. Dieses beschreibt unterschiedliche Aspekte von Politik
anhand von drei Dimensionen und leitet sie aus der englischen Sprache ab. Das Englische

bietet Gber die Begriffe polity, policy und politics die Moglichkeit, begrifflich zwischen
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einer formalen, inhaltlichen und prozessualen Dimension zu unterscheiden. Die formale
Dimension (polity) beschreibt politische Institutionen, wie die Verfassung oder eine
bestimmte Parteienlandschaft aber auch Wertvorstellungen und Absichten hinter
bestimmten Regelungen. Die inhaltliche Dimension (policy) behandelt die Inhalte, Ziele
und Aufgaben der Politik und damit auch die Gestaltung gesellschaftlicher Verhaltnisse.
Der Fokus der prozessualen Dimension (politics) liegt auf der Betrachtung der
Durchsetzung politischer Ideen und den damit verbundenen Prozessen der
Konfliktaustragung, (Vgl. Hellmuth and Klepp, 2010:87f; Sander, 2008:190—-200) Vor
allem hinsichtlich der haufig diskutierten Politikverdrossenheit vieler Jugendlicher kann
die Bericksichtigung des Dimensionen-Modells einen gesteigerten Erkenntnisgewinn
nach sich ziehen, da daraus hervorgeht, dass Jugendlichen keine allgemeine
Politikverdrossenheit attestiert werden kann. So kann das Desinteresse von
Schilerinnen und Schiilern primar auf Institutionenkunde und somit auf die formale
Dimension, welche sich haufig in trockenen, primar durch Auswendiglernen
gekennzeichneten Arrangements niederschlagt. Das Problem besteht also darin, dass
innerhalb dieser Dimension eine Konzentration auf rein deskriptive Inhalte stattfindet —

ein Vorgehen, dass keinesfalls im Sinne eines anschlussfahigen Unterrichts ist.

Diese Erkenntnis kann fruchtbar auf sozio6konomische Bildung umgelegt werden, da
auch hier die Gefahr der Reduktion auf eine Dimension besteht. Das heiRt, dass analog
zu der Verwendung eines weiten Politikbegriffs, wie er durch den hier vorgestellten
Ansatz vertreten wird, ein weites Verstindnis 6konomischer Bildung
multiperspektivisches Vorgehen beglinstigen kann. Durch den vom Dimensionen-
Modell vertretenen analytischen Zugang wird auch die Bedeutung der Verbindung
zwischen didaktischen Prinzipien und konzeptuellem Lernen deutlich. Keine der beiden
Zugange kann voneinander getrennt betrachtet werden, da sich beide gegenseitig

bedingen.

In der Beurteilung der Politikdimensionen als Basiskonzepte kann man den
Ausfihrungen Dagmar Richters folgen, die festhalt, dass mit einer solchen Konzeption
zwar eine Ordnungsfunktion einhergeht, sie jedoch nicht die Méglichkeit bietet ,[...], mit
ihrer Hilfe das Politische zu verstehen”. (Richter, 2008:163) Damit handelt es sich um

eine, vor allem fiir die praktische Bildungsarbeit, lohnenswerte Stolrichtung, die es
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Lehrpersonen ermoglicht (mitunter irritierende) Bemerkungen von Schilerinnen und

Schiilern analytisch einzuordnen, doch nicht um ein Basiskonzept an sich.

Zusatzlich weillt das Modell Schwachen hinsichtlich einer konsequenten Einbeziehung
der Perspektive der Lernenden und somit einer Lebensweltorientierung auf. Diesen
kann durch die Erweiterung auf eine subjekttheoretische Dimension begegnet werden.

(Vgl. Germ, 2015:41)

3.3.2. Basiskonzepte im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde

»Auch wenn es [...] im Verordnungstext nicht explizit festgehalten ist, so verabschiedet
sich der GW-Lehrplan ein Stiick weit von der Perspektive, Geographie und
Wirtschaftskunde (als Disziplinen) zu unterrichten. Vielmehr unterstitzt er den
Gedankengang, dass Alltagssituationen und -probleme durch die Anwendung fachlicher
Konzepte und Methoden der Disziplinen Geographie und Okonomie erschlieRbar,
analysierbar, reflektiert und somit bewaltigbar werden.” (Jekel and Pichler, 2017:6)

In Verbindung mit dem einfiihrenden Zitat steht der derzeit giiltige Lehrplan des
Unterrichtsfaches Geographie und Wirtschaftskunde der Sekundarstufe 1l fiir die
Allgemein Héherbildenden Schulen. Dieser flihrt Basiskonzepte an zentraler Stelle an, ein
Schritt, der mit Konsequenzen fir alle Lehrerinnen und Lehrer verbunden ist. Um diese
zu identifizieren, ist es notwendig, die theoretische Basis der Konzeption zu kennen und
diese in einen aktuellen Stand des wissenschaftlichen Diskurses einzuordnen. Um die
Beurteilung der hier behandelten und im Lehrplan implementierten Basiskonzepte
nachvollziehen zu kénnen, ist die Kontextualisierung mit den vorhergehenden Kapiteln

der Arbeit wichtig.

Jekel und Pichler fihren an, dass fir die Basiskonzepte im Unterrichtsfach Geographie
und Wirtschaftskunde die Alltagsorientierung im Vordergrund stiinden. Die fachlichen
Konzepte und Methoden waren dieser Pramisse untergeordnet (vgl. Jekel and Pichler,
2017:6). Dabei muss betont werden, dass sich die Konzeption dennoch an fachlich
aktuellen geographischen und 6konomischen Zugangen orientiert (vgl. Jekel and Pichler,
2017:6). Zwar handelt es sich nicht um eine Konzeption in einem breiten
sozialwissenschaftlichen Verstiandnis mit dem Anspruch, durch eine kleine

Ubersichtliche Anzahl an Basiskonzepten, die wesentlichen Aspekte eines solchen
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Unterrichtsfaches in ihrer Gesamtheit abzudecken, doch scheint sich die Auswahl der
Basiskonzepte an einer Schnittstelle zu bewegen. Eine Schnittstelle, die durch ein
Spannungsfeld zwischen naturwissenschaftlicher und sozialwissenschaftlicher - oder
besser - zwischen einer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Ausrichtung des
Unterrichtsfaches, gekennzeichnet ist. Darin spiegeln sich die Diskussionen um die
grundsatzliche Ausrichtung des Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde. Vor
allem in der soziobkonomischen Bildung, ein Teilbereich, der das Unterrichtsfach
wesentlich pragt, erfreut sich die Forderung nach einer sozialwissenschaftlichen

Pragung immer groRerer Popularitat. (Vgl. Hedtke, 2018b:1-26)

In der folgenden tabellarischen Ubersicht kénnen die fiir das Unterrichtsfach

Geographie und Wirtschaftskunde bestimmten Basiskonzepte, abgelesen werden.

Basiskonzepte des 6sterreichischen GW- Lehrplans der AHS-Oberstufe fiir die
Sekundarstufe Il

Raumkonstruktion und Raumkonzepte

Zur Analyse natlrlicher, sozialer und Okonomischer Phdanomene ist auch im
Unterricht auf mindestens drei unterschiedliche Raumkonzepte zuriickzugreifen.
Das klassische absolute Raumkonzept im Rahmen naturwissenschaftlicher Analyse
und kartographischer Kommunikation beinhaltet zum einen die Verortung
bestimmter Sachverhalte der physisch-materiellen Welt in einem ,Raum als
Container” oder sieht ,Raum als System von Lagebeziehungen und Reichweiten” auf
unterschiedlichen Malistabsebenen. Weiters soll der Wahrnehmungsraum als
Grundlage raumbezogener Images und Identitditen sowie als eine Bezugsgrolie
raumlicher Orientierung und handlungsleitender Entscheidungen Beachtung finden.
Dariber hinaus gilt es, im GW-Unterricht das Konzept interessensgeleiteter
Raumkonstruktionen als Grundlage von Reflexion, Partizipation und Kommunikation
in gesellschaftlichen Aushandlungs- und Entscheidungsprozessen zu verstehen, zu
diskutieren und anzuwenden.

Regionalisierung und Zonierung

Regionalisierungen bilden, ausgehend von subjektiven Vorgaben, die Strukturierung
von Rdumen unterschiedlicher MaRstibe nach unterschiedlichen Uberlegungen ab.
Zonierungen beschreiben die interessengeleitete Abgrenzung von Raumeinheiten in
Politik, Administration und zu wissenschaftlichen Zwecken, etwa im Bereich der
Geookologie oder der Raumplanung. Entsprechend sind Regionalisierungen und
Zonierungen in Bezug auf ihre Zielsetzungen zu hinterfragen. Darliber hinaus kénnen
Methoden der Zonierung auf Basis von selbst entwickelten Indikatoren und
Grenzwerten auch beispielhaft praktisch mittels geeigneter Techniken durchgefiihrt
werden.
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Diversitét und Disparitdt

Verhadltnisse unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure zueinander k&nnen
Aspekte der Diversitat aufweisen, etwa wenn im Rahmen der Arbeitsteilung dhnlich
verantwortlichen und/oder qualifizierten Tatigkeiten nachgegangen wird, die aber
mit unterschiedlichem Einkommen verbunden sind. Ferner kann es Verhaltnisse der
Ungleichheit geben, wenn beispielsweise Einkommen und Vermdgen
unterschiedlicher Individuen, Gruppen oder Regionen stark voneinander abweichen.
Die Probleme rund um regionale und soziale Unterschiede werden dabei als zentrale
Fragestellungen der Okonomie begriffen. Fragen der Zuginglichkeit, der
Erreichbarkeit sowie der territorialen Verfligbarkeit behandeln ebenfalls
Dimensionen der Diversitat und Disparitat und stellen wesentliche geographische
Anliegen dar. Schilerinnen und Schiiler sollen Diversitat als Ergebnis von sozialen,
O0konomischen und politischen Prozessen begreifen. Es erscheint dabei wichtig, dass
Losungen flr spezifische Konflikte, die Aspekte der Diversitat oder Disparitaten
aufweisen, nicht nach verallgemeinerbaren Regeln erzielbar sind. Die Analyse von
Fallbeispielen soll deshalb verallgemeinernden und homogenisierenden
Wahrnehmungen entgegenwirken und differenzierte Einschatzungen und Urteile
befordern.

Mafstéblichkeit

MaBstablichkeit kann sowohl als Grunddimension raumlicher als auch sozialer und
okonomischer Darstellung und Analyse betrachtet werden. In der rdaumlichen
Dimension sind hier grundlegende metrische Dimensionen von der lokalen Gber die
regionale zur globalen Ebene angesprochen. Der gewdhlte Malstab beeinflusst
dabei die Perspektive, auf unterschiedlichen Malistabsebenen — etwa in den
Dimensionen der Mikro- und Makrodkonomie, aber auch in sozialen Kontexten —
ergeben sich unterschiedliche Antworten auf &hnliche Problem- und
Fragestellungen. Mikro- und makroanalytische Perspektiven sind im Unterricht
immer in Bezug zu individuellen Handlungsoptionen der Schiilerinnen und Schiiler
zu setzen.

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
Uber die Welt entwickeln und darliber kommunizieren. Dies beinhaltet zum einen
die Reflexion und Analyse alltagsweltlicher Wahrnehmung einschlieBlich der
Orientierung im physischen Raum. Zum anderen impliziert es die
Auseinandersetzung mit der wissenschaftlich strukturierten und technisch
unterstitzten Wahrnehmung (z. B. mit qualitativen und quantitativen
Erhebungsmethoden, Fernerkundung, virtuelle Realitdten etc.) unter Bezugnahme
auf spezifische inhaltliche Fokussierungen und blinde Flecken im Unterricht.
Eingeschlossen ist in beiden Bereichen die kritische Analyse der jeweils produzierten
und publizierten Darstellungen. Schilerinnen und Schiiler sollen auch aktiv
Methoden der sachaddquaten sowie der interessengeleiteten Kommunikation
anwenden. Anhand zur Verfligung stehender Daten kann dies durch Mittel des
Textes, der Kartographie und verwandter grafischer Darstellungstechniken realisiert
werden.

Nachhaltigkeit und Lebensqualitdit
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Das Basiskonzept Nachhaltigkeit ist als sehr eng mit dem der Lebensqualitat
verknipft zu begreifen. Der im Sprachgebrauch zum Gummiwort mutierte Begriff
der Nachhaltigkeit bedeutet im Sinne unseres Fachverstandnisses weitaus mehr als
nur ,andauernd” oder ,langanhaltend wirksam”. Er sollte als eine Art Leitmotiv
Okologischer Modernisierung gesehen werden: Fir die Anforderungen modernen
GW-Unterrichts bedeutet dies, Uberlegungen anzustellen, wie das fragile Mensch-
Umwelt-System in eine gewlinschte Balance gebracht sowie die Aushandlung eines
Ausgleichs hinsichtlich der tragenden Sdulen der Nachhaltigkeit (Gesellschaft,
Wirtschaft, Natur) unterstiitzt werden kann. Als ,Lebensqualitat” wird in Studien zur
Lebensqualitdtsforschung die Entfaltungsmoglichkeit jedes Menschen und dessen
Nachkommen gesehen, wobei die gleichwertige Sicherung der 0Okologischen,
materiellen und sozialen Lebensgrundlagen in den Mittelpunkt gestellt wird. Die
Leitgedanken der Nachhaltigkeit und der Solidaritat erweisen sich als notwendige
Voraussetzung fir eine moglichst hohe Lebensqualitat einzelner Menschen und der
Gesellschaft. Das Ziel der UNESCO, uber Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung allen
Menschen Bildungschancen zu eréffnen, die es ihnen ermaoglichen, sich Wissen und
Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu erlernen, die fiir eine
lebenswerte Zukunft und eine positive Verdanderung der Gesellschaft(en)
erforderlich sind, sollte fir gelingenden GW-Unterricht vorrangig sein.

Interessen, Konflikte und 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. Das Basiskonzept Interessen, Konflikte
und Macht lenkt die Aufmerksamkeit auf soziale, 6konomische und 6kologische
Abhangigkeiten, Konflikte und Krisen sowie auf die Strategien der Konflikt- und
Krisenbewaltigung. Dies betrifft die Frage der gesellschaftlichen Inklusion und
Exklusion und der Beteiligung an Entscheidungsprozessen ebenso wie Fragen des
Zugangs zu Ressourcen oder Verteilungsfragen. Schillerinnen und Schiiler sollen sich
Uber Gewinner/innen und Verlierer/innen von politischen Entscheidungsprozessen
klar werden und sich selbst als Akteur/innen in Aushandlungsprozessen erleben
konnen. SchlielRlich soll der Aufklarung (ber Manipulationen und
Entfremdungsprozesse, die Schilerinnen und Schiler selbst betreffen, Raum
gegeben werden.

Arbeit, Produktion und Konsum

Dieses Basiskonzept umfasst einmal eine Akteur/innenperspektive, die
nachvollziehbar macht, dass Menschen, taglich als Konsument/inn/en oder Gber das
Erwerbsleben 6konomisch tatig sind. Es beinhaltet weiters die gesellschaftliche
Produktion von Bedirfnissen ebenso wie die Bedlirfnisse der Produktion, mit denen
sich die Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftslehre auseinandersetzen. Die
Beschaftigung mit Marketing, Unternehmensfiihrung, Bilanzierung und
Rechnungswesen, rechtlichen Grundlagen des betrieblichen Wirtschaftens sowie
unternehmerischem Denken, wie Kosten/Nutzen-Uberlegungen oder
Opportunitatskosten, gibt Aufschlisse Uiber Logiken betriebswirtschaftlichen
Denkens und Handelns, die fiir Schiilerinnen und Schiiler durchschaubar gemacht
werden sollen.
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Madrkte, Regulierung und Deregulierung

Der Kern dieses Basiskonzepts fordert die Diskussion der Koordinierung von
Wirtschaft in einem Spannungsfeld zwischen Markt, Staat und institutionellen
Arrangements, zwischen spontaner Koordinierung und Macht bzw. bewusstem
Eingreifen. Theorien, die Markte als isoliert und frei von staatlicher und
institutioneller Einbettung darstellen, sind kritisch zu hinterfragen. Markte sind
immer mit Marktmacht verbunden und dem Versuch diverser Akteur/innen
staatliche Regulierung bzw. Deregulierung zu beeinflussen. Das auf viele Situationen
Ubertragbare, entscheidende konzeptionelle Wissen fiir Schiilerinnen und Schiler
liegt im Verstandnis des Spannungsfeldes zwischen Markt und (De-) Regulierung.

Wachstum und Krise

Warum wachst Wirtschaft? Muss und soll Sie wachsen? Ist wirtschaftliche
Entwicklung unbedingt mit Wachstum gleichzusetzen? Warum kommt es zu Krisen?
Ein Basiskonzept Wachstum und Krise fordert die Bereitschaft, Krisenmomente als
ein zentrales Feld der Okonomie zu sehen, aber auch eine Einschitzung der politisch-
ideologischen Konfliktlinien, die dieses Feld durchziehen. Krisenanalyse ist die
Vorbedingung aktueller Wirtschaftspolitik, und aus unterschiedlichen Theorien
werden unterschiedliche und sehr oft gegensatzliche Politikvorschlage
argumentiert. Der GW-Unterricht tragt in diesem Zusammenhang zu einem
demokratischen Empowerment der Schilerinnen und Schiiler bei. Ein
grundsatzliches Verstandnis rivalisierender Politikoptionen ermdoglicht die
Teilnahme an der gesellschaftlichen Debatte mit dem Ziel einer konstruktiven
Weiterentwicklung des Ist-Zustandes.

Mensch- Umwelt Beziehungen

Eine der grofRen Herausforderung des Anthropozans bzw. der Zukunft liegt darin,
dass die Geschwindigkeit der Abldaufe im Mensch-Umwelt-System ansteigt und die
Ausmalle der Folgewirkungen mittlerweile globale Dimension erreicht haben.
Mensch-Umwelt-Beziehungen sind dabei als jene Beziehungen und Effekte zu
verstehen, die bei Menschen in ihrem alltdglichen Handeln eine zentrale Rolle
spielen. Dies inkludiert sowohl Beziehungen zur physischen Umwelt wie auch zur
sozialen und 6konomischen Umwelt. Im Unterricht ist die Entwicklung eines eigenen
Handlungsrepertoires zu ermdoglichen, wobei die vorhersehbaren Folgen dieser
Handlungen unter Bezugnahme auf Konzepte der Nachhaltigkeit zu reflektieren sind.

Geodkosysteme

Geookosysteme sind als selbstregulierende, in einem dynamischen Gleichgewicht
funktionierende Wirkungsgeflige zwischen Biosystem, Geosystem und belebten
Faktoren zu verstehen. Wesentliche Aspekte, die im Rahmen der Bearbeitung dieses
Basiskonzepts vermittelt werden sollen, sind die Vulnerabilitdt dieser Systeme, etwa
durch  Eingriffe des wirtschaftenden Menschen, aber auch deren
Widerstandsfahigkeit (Resilienz) und Anpassungsfahigkeit (Adaption). Schiilerinnen
und Schiiler sollen naturrdumliche Gegebenheiten und deren anthropogene
Uberformung deshalb unter der Perspektive von Chance und Risiko abwigen und
einschatzen lernen.

Kontingenz
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Individuelle und gesellschaftliche Probleme sind raumlich, (sozio-)6konomisch und
historisch eingebettet. Mogliche Strategien und Losungsansatze verdandern sich mit
einer menschlichen Gesellschaft, in der der stetige Wandel die einzige Konstante ist.
Verbunden mit der Unmoglichkeit kontrollierter Experimente lassen sich daher
keine allgemein und zeitlos giiltigen Gesetze aufstellen — absolute
Wahrheitsanspriiche bei der (Er)Kldarung von Sachverhalten und Prozessen sind nicht
haltbar. Durch die Berlcksichtigung des Basiskonzepts der Kontingenz sollen
Schiilerinnen und Schiiler lernen, monokausalen Erkldarungsansatzen — in welchen
Zusammenhadngen sie auch immer auftreten mégen — zu misstrauen. Dies erfordert
die Thematisierung der Mehrdeutigkeiten unterrichtsrelevanter Phanomene aus
den Bereichen Gesellschaft, Politik, Okonomie und Okologie, aber auch den Blick auf
vielfaltige Losungsansatze. Mehrperspektivitat als Grundprinzip der Betrachtung im
GW-Unterricht kann ein tauglicher Einstieg sein, um das Kontingenzprinzip wirksam
werden zu lassen.

Tabelle 1: Basiskonzepte des Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde fir die Sekundarstufe 1l - AHS
(Vgl.Jekel and Pichler, 2017)

Dieser Zugang ist durch eine grofle Anzahl an Basiskonzepten gekennzeichnet.
Selbstverstandlich sind dabei nicht immer alle fir ein Lernarrangement zu
bericksichtigen. Das heiRt, dass die Lehrenden hier eine Auswahl treffen missen und
so auch Schwerpunkte setzen kénnen. Die Basiskonzepte selbst verstehen sich, wie
bereits mehrfach angefiihrt, nicht als eigener inhaltlicher Themenkomplex. Sie biindeln
,fachliche Zugange, die darauf abzielen, eine unibersichtliche komplexe Welt fiir
Schilerinnen und Schiiler lesbar und verhandelbar zu machen” (Bundesministerium fir

Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016:61).

An dem Basiskonzepten wie Interessen, Konflikte und Macht; Arbeit, Produktion und
Konsum oder Kontingenz ldsst sich eine Orientierung an der Gesamtheit der
sozialwissenschaftlichen Facher erkennen. Vor allem im Zusammenspiel zwischen
politischer und sozio6konomischer Bildung und dabei auch unter Berlicksichtigung
historischer Dimensionen kénnen diese ihr gesamtes Potential entfalten. Ein Potential,
das vor allem darin besteht, dass Lernende partikulare Wissensbestande miteinander
verbinden, ihre Verflechtungen erkennen und diese in einen Bezug zu ihrer individuellen

Lebensrealitat setzen kdnnen.
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3.3.3. Basiskonzepte fir synoptische Unterrichtsfacher

Peter Massing erschliefft mit seinem Diskussionsvorschlag beziiglich Basiskonzepten
innerhalb der politischen Bildung einen weiteren wichtigen Aspekt. So weist er darauf
hin, dass es sich bei der politischen Bildung um ein synoptisches Unterrichtsfach, also
um ein Fach, dass sich nur dann schliissig unterrichten lasst, wenn eine Vielzahl von
Einzeldisziplinen miteinbezogen werden, handelt (vgl. Massing, 2008:193). Diese
Feststellung kann auf Osterreichische Leser eine befremdliche Wirkung haben, da
politische Bildung in Osterreich nicht als eigenes Unterrichtsfach, sondern in Form eines
facheriibergreifendes Unterrichtsprinzips verankert wurde (vgl. BMBF, 2015b). Gerade
die Gestaltung der Osterreichischen Unterrichtsfacher erfolgt haufig nach einem
synoptischen Prinzip. Die Unterrichtsfacher Geographie und Wirtschaftskunde oder
Geschichte, Sozialkunde und politische Bildung kénnen dafiir als Beispiele dienen (vgl.
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016:52). Mittlerweile
sollte deutlich zu Tage getreten sein, dass es sich auch bei 6konomischer Bildung im

Sinne einer soziobkonomischen Bildung um eine synoptische Konstruktion handelt.
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Abbildung 6: Basis- und Fachkonzepte fiir ein synoptisches Unterrichtsfach (Massing, 2008:195)
Massings Ausgangspunkt liegt in der These, dass fiir das Bestehen von Gesellschaften
flinf unterschiedliche Systeme notwendig sind: Namentlich handelt es sich bei diesen

um Wirtschaft, Kultur, Gemeinschaft, Recht und Poljtik. Weder kann eine dieser ersetzt
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oder weggelassen werden, noch folgt ein bestimmtes System einem anderen. Das heil3t,
dass alle in ihrer gesellschaftlichen Rolle gleichrangig und von einem engen
Interdependenzverhaltnis gekennzeichnet sind. Abbildung sieben zeigt seinen Entwurf.
Die Basiskonzepte ergeben sich aus der Handlungslogik des Systems, dem zentralen
Medium und dem Ziel. Daraus leitet Massing Fachkonzepte fiir die einzelnen Systeme
ab, die er in der Grafik als Grundbegriffe bezeichnet. Durch die Position der Politik im
Zentrum der Darstellung unterstreicht er seine Position, dass alle anderen Systeme
sowohl Voraussetzung, Bedingung und Ergebnis von Politik sind. (Vgl. Massing,
2008:193) Aus den Ausfihrungen Massings und seiner Grafik ldsst sich folgende

Ubersicht ableiten:

Systeme ‘ Basiskonzepte ‘ Fachkonzepte ‘
gl B
Wirtschaft & o Guter
* Tausch e Dienste
e Geld
e Erzeugungvon
Solidaritat und
o e Anerkennung
, Loyalitat
Gemeinschaft e Erwartungen
e Prozess der )
e e Interaktion
Sozialisation
o Affekte
e Deutungen
e Geltung 8
. e Normen
Kultur e Sinn
. . . e Werte
e Diskursive Begriindung e
o Legitimitat
e Regelungen und
friedliche Ordnung des e Rechtsquellen
Recht sozialen Lebens Gesetze
e Recht Verwaltungsvorschriften
e Rechtsprechung
e Verbindliche
gemeinwohlorientierte Offentlichkeit
Politik Regelungen Pluralismus
e Macht Demokratie
e Entscheidungen

Tabelle 2: Eigene tabellarische Darstellung von Massings Basiskonzepten sowie Fachkonzepten

Zwar verdeckt eine tabellarische Darstellung die Verflechtungen zwischen den einzelnen

Systemen, doch erhéht sie in gleicher Weise die Ubersichtlichkeit. Dadurch wird die
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systematische Betrachtung von Massings Konzeption erleichtert. Fiir eine korrekte

Lesart erachte ich die Betrachtung beider Darstellungen als notwendig.

Wirtschaft besteht aus dem Ziel, welches mit der Erzeugung von Gitern und
Dienstleistungen zur Sicherung der menschlichen Bediirfnisse beschrieben werden
kann. Dabei greift der Mensch auf die Logik des Tauschhandels zurlick, welche er mittels
Geldes vollzieht. Gemeinschaft verfolgt das Ziel der Konsolidierung und Stabilisierung
politischer Systeme. Dieses wird liber Herstellung von Solidaritat und Loyalitat erreicht.
Dabei spielt die Sozialisation eine bedeutende Rolle, da diese unsere Verhaltensweisen
nachhaltig pragt. SchlielRlich benétigt soziale Teilhabe eine emotionale Zuwendung
durch die Gemeinschaft. Massing beschreibt das mit dem Begriff Affekt. Uber das
System Kultur wird beschrieben, dass menschliche Handlungen fast immer einem Grund
folgen. Gesteuert werden die Handlungen Uber den Sinn, durch die Logik einer
diskursiven Begriindung erfolgt ihre Nachvollziehbarkeit. Recht besitzt die Funktion
verbindliche Regelungen festzusetzen und hat dabei ein friedliches Zusammenleben als
Ziel. Dieses Ziel soll mithilfe des Rechts erreicht werden und folgt der Logik der
Rechtsprechung. Das Selbstverstandnis von Politik sollte sich an dem Ziel der Freiheit
und dem Glick der Menschheit orientieren. Dieses Ziel kann sowohl durch den
Fortbestand als auch durch die Veranderung einer politischen Ordnung erreicht werden.
Jedenfalls konnen gemeinwohlorientierte Regelungen als Ziel festgelegt werden. Dabei
nehmen der Erwerb und die Ausiibung von Macht eine zentrale Rolle ein. SchlieRlich ist
Politik durch ein hohes MalR an Entscheidungsdruck gekennzeichnet. (Vgl. Massing,
2008:195f)

Massing folgt einem interdisziplinaren Verstandnis von politischer Bildung und so
versteht sich auch seine Modellierung. Die Zahl der Basiskonzepte fallt mit fiinfzehn
verhaltnismaRig groll aus — ein Umstand, der einen breiten Konsens innerhalb der
Politikdidaktik und somit ihrer Funktionalitat als Basiskonzepte erschwert. (Vgl. Massing,
2008:192) Gerade hinsichtlich der Tatsache, dass sich universitdare Wissenschaften sich
immer weiter spezialisieren und somit den Abstand zwischen konkreten
Wissenschaftsdisziplinen und der Lehrtétigkeit in der Schule stetig vergrofRern, halte
auch ich es fiir notwendig, dass nicht spezialisierte fachwissenschaftliche, sondern
fachdidaktische Uberlegungen die Grundlage fiir die Wahl der jeweiligen Basiskonzepte

darstellen. (Vgl. Massing, 2008:191-196)
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3.4. Zwischenfazit

Wie anhand der angefiihrten Konzeptionen erkennbar, existieren vielzahlige
Denkweisen bezlglich der Konzeption von Basiskonzepten. Das Dimensionen-Modell
ermoglicht einen analytischen Blick auf Bildungsprozesse und kann dadurch die
Aufbereitung von Inhalten qualitativ deutlich verbessern. So schafft es dieser Ansatz die
in den Schilerinnen und Schiilern vorhandenen Prakonzepte zu destillieren und dadurch
neue Inhalte auf bereits vorhandene Konzepte aufzubauen und weiterzuentwickeln. In
diesem Zusammenhang weist Bernd Hackl auf den Stellenwert von Vorwissen fir
Bildungsprozesse hin (vgl. Hackl, 2017:28-36). Die Basiskonzepte des Unterrichtsfaches
Geographie und Wirtschaftskunde fur die Sekundarstufe Il gehen bereits einen Schritt
weiter. Sie formulieren Basiskonzepte, die in ihrer Auspragung eine Unterscheidung in
Basiskonzepte und Fachkonzepte zulassen wiirden, verzichten dabei jedoch darauf diese
Entscheidung zu treffen. Das heiflt, dass es sich um eine Aufzahlung handelt, die mit
keiner modellhaften Konzeption einhergeht (vgl. Richter, 2008:157f). Peter Massings
synoptisches Modell von Basiskonzepten versucht schlieBlich, sich dieser Problematik
anzunehmen und trifft eine Unterscheidung in Gbergeordnete Basiskonzepte und diesen
zugewiesenen Fachkonzepten. Zwar entwirft er dieses Modell fir das Unterrichtsfach
Politische Bildung, welches in dieser Form in Osterreich nicht existiert, doch schafft er
es, dabei liber den rein fachlichen Horizont zu blicken und sein Modell dadurch auf
breitere Beine zu stellen. Der groRe Wert seiner Modellierung liegt fir mich in dem
Umstand, dass die Grundlage fiir Basiskonzepte nicht aus spezialisierten
Fachwissenschaften, sondern aus fachdidaktischen Uberlegungen geschaffen werden

mussen (Vgl.Massing, 2008:191-196).

Basiskonzepte bieten die Moglichkeit, abstrakte Probleme naher an die Lebensrealitat
der Schiilerinnen und Schiiler zu transportieren. Dabei handelt es sich um ein
grundlegendes Problem von Schule. Dieses kann folgendermalRen beschrieben werden:
Lernen beginnt nicht erst mit dem Eintritt der Lernenden in das System Schule,
stattdessen handelt es sich dabei um einen integralen Bestandteil der menschlichen
Existenz. Ausgangspunkt dafiir ist meist ein Problem, dass es zu l6sen gilt und somit mit

einer Handlung verbunden ist, die man als Anpassung an eine bestimmte Situation
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beschreiben kann. Hackl beschreibt diese Seite der Medaille als unauffillige, inzidentelle
Form des Lernens. (Vgl. Hackl, 2017:68-76) Intentionales, also beabsichtigtes Lernen, ist
ein wesentliches Handlungsfeld der Schule. In diesem Zusammenhang ist festzuhalten,
dass die Konstruktion von Lernarrangements immer mit der Abstraktion komplexer
Inhalte, der sogenannten didaktischen Reduktion einhergeht (vgl. Martin Lehner,
2012:9-16). Dabei wird eine inzidentelle Form des Lernens simuliert, indem intentionale
Lernsettings konstruiert werden. Zentrale Aufgabe eines Bildungsprozesses muss es also
sein, fur die Lernenden relevante Probleme zu konstruieren. Diese sollen in weiterer
Folge ein Diskrepanzerlebnis auslésen und somit den Anstol} fir einen Losungsprozess
geben. Das heillt, dass Lernvorgdange immer dann notwendig werden, wenn wir mit
Umstanden konfrontiert werden, denen nicht schlissig mit einem bereits zuvor
aufgebauten Repertoire begegnet werden kann. Gleichzeitig steigt die Motivation etwas

zu lernen, wenn wir es gerne machen. (Vgl. Hackl, 2017:77-87)

Auch Basiskonzepte reduzieren komplexe Phanomene auf eine begrenzte Zahl
Ubergeordneter Aspekte. Dadurch ermdglichen sie vielfdltige Anknipfungspunkte fir
Schilerinnen und Schiiler und so die Chance, dass Lernende diese in einem ersten Schritt
mit bereits vorhandenen Konzepten verbinden und in einem Zweiten an der

Weiterentwicklung dieser mitwirken. (Vgl. Richter, 2008:156f)
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4. Das COCO-lab

Fiir das COCO-lab ist die Ausrichtung an konzeptionellem Lernen entscheidend. In der
Ausstellung wird das Thema des bewussten Konsums behandelt, dabei konnte man sehr
schnell der Verlockung erliegen, Entscheidungen in richtig und falsch zu unterteilen.
Vermittlungsarbeit, die diesen Ansatz verfolgt, unterstellt, dass die Alltagsvorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler aus falschen Konzepten bestehen wiirden. Als Folge
verlagert man als Lehrender seinen Fokus wiederum auf den Sachaspekt, vernachlassigt
den Lernaspekt und somit die Kernidee eines subjekttheoretischen Modells. Die
Vermittlungsarbeit im COCO-lab orientiert sich in enger Verbindung mit den
Schilerinnen und Schilern an konstruktivistischen Lerntheorien (vgl. Sander, 2014b;
Dickel and Glasze, 2009) und folgt dabei der Auffassung, dass Konzepte gerade durch
individuelle Erfahrungen und Sozialisation gepragt sind (vgl. Hellmuth, 2014:234).
Dadurch soll dem Reflex bestimmte Aspekte in richtig oder falsch zu unterteilen
entgegengewirkt werden. Die Verbindung zwischen der Konzeption und der praktischen
Vermittlungsarbeit beziehungsweise zwischen der Sachlogik und der Lernlogik erfolgt
Uber die Handlungsorientierung. Das heildt, dass die Aktivitat der Besucherinnen und
Besucher fir ein entsprechendes Ausstellungserlebnis im COCO-lab unverzichtbar ist.
Neben diesem Briickenprinzip wurden zusatzliche didaktische Prinzipien an zentraler
Stelle implementiert. Lebensweltorientierung, Aktualitatsorientierung,
Zukunftsorientierung, Problemorientierung, die Orientierung am Prinzip des
Exemplarischen sowie Mehrperspektivitat sind in diesem Zusammenhang besonders
hervorzuheben. Nachdem im Kapitel Uber die didaktischen Prinzipien zuerst die
grundsatzliche Bedeutung einiger dieser Prinzipien herausgearbeitet werden wird,

sollen diese anschlieRend in einem konkreten Setting verortet werden.

Beim COCO-lab handelt es sich um eine Ausstellung im Osterreichischen Gesellschafts-
und Wirtschaftsmuseum, die sich mit dem Thema Konsum auseinandersetzt und fir
Schiilerinnen und Schiler zwischen dreizehn und achtzehn Jahren entwickelt wurde. Im
Rahmen eines zweistlindigen Workshops werden die Besucherinnen und Besucher mit
vielfdltigen Perspektiven des Konsums konfrontiert. COCO steht fiir COnscious
COnsumers und verweist auf die aktive, partizipierende Funktion bewusster

Konsumentscheidungen. Neben herkdmmlicher Kaufentscheidungen werden dabei
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auch mediale Konsumformen behandelt. Der Zusatz lab deutet an, dass es sich bei der
Ausstellung um einen Lernraum handelt, der methodisch durch ein forschendes und
experimentelles Setting gekennzeichnet ist. Dabei handelt es sich keineswegs um ein
Labor im Sinne naturwissenschaftlicher chemischer Experimente, vielmehr werden
Phanomene behandelt, die unser Leben in einer konsumorientierten Gesellschaft
kennzeichnen. Das heiRt, dass im COCO-lab soziobkonomischen Fragen nachgegangen
wird. Diese werden, ganz im Sinne des Osterreichischen Gesellschafts- und
Wirtschaftsmuseum, nicht als isoliertes Wissen, sondern in ihrer individuellen und

gesellschaftlichen Relevanz erforscht.

Die Ausstellung besteht aus flinfzehn Einzelstationen und kann nur im Rahmen eines
Lehrausgangs besucht werden. Diese missen weder vollstandig, noch in einer
bestimmten Reihenfolge absolviert werden. Vielmehr handelt es sich um ein modulares
Baukastensystem, welches vielfadltige Kombinationen der Einzelstationen ermdoglicht.
Daraus ergeben sich eine Reihe von Vorteilen. So besteht die Mdglichkeit auf das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen und die zu behandelnden Aspekte
daran anzupassen. Beispielsweise kdnnen Stationen, in denen Basiskenntnisse Uber
Themenkomplexe erarbeitet werden, angepasst an die jeweilige Gruppe, verwendet
werden. Zusatzlich kdnnen Lehrerinnen und Lehrer die Rahmenbedingungen des COCO-
Workshops so anpassen, dass dieser zu den in der Schule behandelten Themen passt.
Fir die Konzeption war es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler den konkreten
Weg durch die Ausstellung selbst bestimmen koénnen. Mithilfe eines TED-
Abstimmungssystems teilen die Besucherinnen und Besucher ihre Interessen mit den
Vermittlerinnen und Vermittlern und legen dadurch ihren Weg durch das COCO-lab auf
demokratische Art und Weise fest. Dabei nimmt das COCO-Parlament als zentraler
Ausstellungsraum einen entscheidenden Platz ein. Dieser ist, auch in seiner Architektur,
als ein Parlament angelegt. Dort werden die Schiilerinnen und Schiiler mit kontroversen

Themen konfrontiert, welche anschlielend gemeinsam diskursiv verhandelt werden.

Die Ausstellung richtet sich ausschliefSlich an Schulklassen. In der Schule werden die
Lernenden im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde mit 6konomischen
Themen konfrontiert. Daher spielen im Lehrplan verankerte Kompetenzorientierung,
didaktische Prinzipien und Basiskonzepte des Unterrichtsfaches Geographie und

Wirtschaftskunde fiir die Sekundarstufe Il in der Ausstellung eine wichtige Rolle. Die
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dezidierte Anbindung und Ausrichtung auf Anforderungsbereiche der Schule sollen den
Besuch im COCO-lab fir Lehrerinnen und Lehrer unkompliziert und attraktiv gestalten.

(vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018)

Auf Grundlage eines subjekttheoretischen Modells historisch-politischer Bildung bietet
das COCO-lab die Moglichkeit, dass Schilerinnen und Schiler ihre individuell
konstruierten Konzepte an Versuchsanordnungen testen und erweitern. Dabei kénnen
Dissonanz- und Kontingenzerfahrungen gesammelt und somit Orientierungskompetenz
erworben werden. Den Rahmen bietet das COCO-lab, die konkrete Erfahrung ist

vielfaltig und individuell steuerbar.

4.1. COCO-lab Stationen

In diesem Kapitel soll eine Auswahl von Ausstellungsstationen beschrieben werden. Die
Auswahl orientiert sich einerseits an einem exemplarischen Besuch und andererseits an
den bestehenden Korrelationen zu den beschriebenen didaktischen Prinzipien. Dabei
lehnen sich die Ausfiihrungen eng an die durch Thomas Marschall und mir verfassten
didaktischen Begleitmaterialien an und sollen ein moglichst umfangreiches Bild des
COCO-lab ermoglichen. Das heiRt, dass die folgenden Ausfiihrungen dem didaktischen
Begleitmaterial entstammen und fiir die vorliegende Arbeit leicht verandert aufbereitet
wurden. Auch die im Folgenden behandelten inhaltlichen Aspekte bewegen sich entlang
der Beschreibungen aus dem Begleitmaterial. Dieses ist liber die Webseite des
Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum zugéanglich. Durch die enge
Orientierung am Begleitmaterial soll dem Anspruch einer an der Praxis orientierten
Arbeit gerecht werden. Zusatzlich geht daraus auch die inhaltliche Schwerpunktsetzung
hervor. (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018) Auch das COCO-lab befindet sich im
standigen Wandel. Dieser Umstand tritt dadurch zutage, dass manche
Spielkonzeptionen sich von den Ausfiihrungen in den mit Ausstellungseréffnung zur
Verfligung gestellten didaktischen Materialien unterscheiden. Die Beschreibungen der
Stationen beziehen sich auf den Stand der Ausstellung zum Zeitpunkt der Abgabe der

Arbeit. Mogliche zukiinftige Adaptionen flieRen in die Ausfiihrungen demnach nicht ein.
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Die Ausfiihrungen zu den Stationen folgen einer festen Struktur. Neben Beschreibungen
zu konzeptionellen Uberlegungen, dem Setting und dem konkreten Ablauf, wird auch
auf unterschiedliche Vermittlungsinteressen eingegangen (Vgl.Vielhaber, 1999).
Namentlich handelt es sich dabei um ein technisches, praktisches, kritisch-
emanzipatorisches und konstruktivistisches Vermittlungsinteresse. Durch die
konzeptionelle Bertlicksichtigung dieser bestimmten Interessen kdnnen die Lehrenden
einfacher bestimmte Ziele verfolgen. Das technische Vermittlungsinteresse erklart
Funktionsweisen bestimmter Abldaufe, wahrend das Praktische die behandelten Aspekte
in einen personlichen Bedeutungshorizont rickt. Das kritisch-emanzipatorische
Vermittlungsinteresse kann auf vielfaltige Art und Weise bedient werden. Im COCO-lab
wird in diesem Zusammenhang die Frage nach Gewinnern und Verlieren bestimmter
Prozesse und damit zusammenhdngend die Frage nach Machtverhaltnissen
thematisiert. Dabei nimmt das Prinzip der Multiperspektivitat eine zentrale Rolle ein.
Dieses stellt gleichzeitig eine Briicke zu dem konstruktivistischen Vermittlungsinteresse
her. So soll erkannt werden, dass Ideen oder Losungen fir bestimmte gesellschaftliche
Herausforderungen individuell konstruiert werden. (Vgl. Vielhaber, 1999) Dieser
Anspruch wird Uber jene Stationen verfolgt, welche die Rekonstruktion, die
Dekonstruktion und die Konstruktion von Prozessen beinhalten (vgl.Reich, 2012:137—-
141). Zusatzlich werden kompetenzorientierte Lernziele formuliert. Diese bewegen sich

entlang der bereits beschriebenen Anforderungsbereiche | bis Ill.

Selbstverstandlich kann ein Ausstellungsraum, der vor allem durch Interaktion und
haptische Auseinandersetzung erlebbar wird mittels einer reinen Beschreibung niemals
vollstandig erfasst werden. Diesen Umstand bericksichtigend befindet sich im Anhang
eine Fotodokumentation der Ausstellung. Dadurch soll das COCO-lab auch im Rahmen

einer wissenschaftlichen Arbeit erfassbar gemacht werden.

Station: BegriufRungssituation und Datamining-Preisausschreiben (vgl. Schoiswohl and
Marschall, 2018:41f)

Mithilfe eines Displays werden hier vielseitige Auspragungen von Konsum projiziert. Die
Vermittlerinnen und Vermittler behandeln Fragen wie: Wo sind wir hier und warum sind
wir hier? Was ist Konsum? Was sind Konsumgtiter? Wo und wann konsumieren wir?

Was bedeutet bewusster Konsum? Welche Rechte, Pflichten und Chancen ergeben sich
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flir uns? Was bedeutet die Aussage, dass wir sowohl Konsumentin und Konsument als
auch Produzentinnen und Produzenten sind? Diese Fragen werden mit Bildern
verwoben, die in direktem Zusammenhang mit Konsum stehen. (Aluminium-Abbau,
Fleischkonsum, Werbung, Social Media, ...) Im Sinne einer kurzen Begriiung und ersten
Orientierung handelt es sich dabei lediglich um ein Anschneiden von Inhalten. Diese

konnen in der eigentlichen Ausstellung detaillierter behandelt werden.

Eine zentrale Rolle nimmt der Hinweis auf den partizipativen Charakter der Ausstellung
ein. Dieser kann abschreckend wirken, da ein herkémmlicher Museumsbesuch keine
aktive Teilnahme erfordert. Daher muss betont werden, dass Kategorisierungen nach

richtigen und falschen Aussagen im COCO-lab keine Rolle spielen.

Das Preisausschreiben ist Teil der BegrifRungssituation. Alle Schiilerinnen und Schiiler
bekommen ein Formular in welchem sehr persénliche Fragen gestellt werden. Neben
dem zur Verfligung stehenden monatlichen Geldmittel, sollen die Schilerinnen und
Schiler hier auch Angaben zu ihrem liebsten Song oder ihrer KonfektionsgrofRe machen.
Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ihre Formulare in die Gewinnspielbox geworfen
haben gehen sie, gemeinsam mit den Vermittlerinnen und Vermittlern, in den

eigentlichen Ausstellungsbereich.

Dieses sehr kurze, fast nebenbei abgehandelte Element soll ein Bewusstsein Uber
personliche Daten herstellen. Vorerst wird nicht weiter darauf eingegangen, doch wird
das Preisausschreiben am Ende des Ausstellungsbesuchs wieder aufgegriffen und
problematisiert. Hier stehen vor allem zielgruppenoptimierte und personalisierte
Werbung im Zentrum. Dabei bietet es sich an, dass eine Gewinnerin oder Gewinner
gezogen wird und einzelne Angaben vorgelesen werden. Meist kdnnen die Schiilerinnen

und Schiiler daraus rasch einen konkreten Namen ableiten.

Das COCO lab verfolgt hier ein technisches, praktisches und kritisch-emanzipatorisches
Vermittlungsinteresse. Uber Fragen nach der Funktionsweise von Werbung und nach
der Bedeutung fiir die Jugendlichen arbeiten sich die Schilerinnen und Schiiler zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit dem Thema der Weitergabe personliche Daten und
Konsum vor. Dabei bilden veranderte beziehungsweise miteinander verwobene

Produzentinnen- und Produzenten- sowie Konsumentinnen- und Konsumentenrollen
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einen Schwerpunkt. Diese Grenze kann nicht immer eindeutig gezogen werden und

nimmt individuell sehr unterschiedliche Auspragungen an.
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Bedeutung personlicher Daten
beschreiben.

e Die Schilerinnen und Schiiler kénnen die Vor- und Nachteile dieser
Datenweitergabe analytisch betrachten.

e Die Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass sie mit der Weitergabe

personlicher Daten ihr eigenes Leben gestalten.

Station: Warm Up und Debatte (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:42f)

Mithilfe des TED-Systems, einem interaktiven Abfragesystem, werden einige kurze
Fragen gestellt. Alle behandeln unterschiedliche Auspragungen von Konsum. Dabei
handelt es sich um eine zentrale Station, da hier die Interessen der Gruppen
herausgearbeitet werden. Davon hangt der weitere Verlauf des Ausstellungsbesuchs
wesentlich ab. Die Fragen wurden bewusst so formuliert, dass sie eine eindeutige
Positionierung erschweren. Dadurch soll eine diskursive Auseinandersetzung mit dem
Thema provoziert werden. Es obliegt der Entscheidung der Vermittlerinnen und
Vermittler ob alle Fragen oder nur ein Teil davon tatsachlich behandelt werden. Die

Fragen lauten:

e Soll es auf Elektrogerate zwei Jahre Garantie geben?

e Soll man lieber fairtrade oder lokal kaufen?

e Sollen digitale Home-Assistenten gratis und gesetzlich verpflichtend sein?

o Soll die Versorgung von Leitungs- und Trinkwasser durch private Konzerne
gemanagt werden?

e Soll moglichst alles recycelt werden?

e Sollen Gerdte wie z.B. Kiihlschranke oder Smartmeter das Nutzungsverhalten
von Konsumentlnnen aufzeichnen und weiterleiten dirfen?

e Soll Fleischkonsum bestraft werden um das Klima zu verbessern?

e Sollen Konzerne gesetzlich dazu gezwungen werden, dass Produkte wie Handys
oder Autos reparierbar sind, auch wenn das die Hersteller-Garantie verkirzt?
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Wie in der gesamten Ausstellung spielen auch hier die Vermittlerinnen und Vermittler
eine wichtige Rolle, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass bei den
Schilerinnen und Schilern alle Begriffe bekannt sind. Hier werden die Grundthemen der
Ausstellung Gesundheit, Soziales, Okonomisches, Okologisches und Politisches in einen
personlichen Zusammenhang gestellt. Interessant ist der Aspekt, dass sich bei
bestimmten Fragen immer wieder Schilerinnen oder Schiler melden, um auf unklare
Formulierungen hinzuweisen. Jedoch wurden diese bewusst so formuliert und erfiillen
den Zweck miteinander ins Gesprach zu kommen. Nur so kann die Basis fiir eine weitere

Station, die COCO-Debatte geschaffen werden.

Im Zentrum steht hier vor allem ein praktisches Vermittlungsinteresse. Die zentrale
Aufgabe ist es also, dass die Schilerinnen und Schiiler einen Zusammenhang mit ihrer
Realitdt herstellen kénnen. Diesen Umstand miissen auch die Vermittlerinnen und
Vermittler beriicksichtigen. Durch gezielte Fragen soll immer wieder der personliche
Bezug  hergestellt  werden. Doch auch das  kritisch-emanzipatorische

Vermittlungsinteresse kann durch gezieltes Fragen stark betont werden.
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen den individuellen Stellenwert ihrer
Konsumentscheidung beschreiben.

e Die Schilerinnen und Schiiler konnen ihre getroffenen Entscheidungen
begriinden.

e Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen zu ihrer Entscheidung kritisch Stellung

nehmen.

Die COCO-Debatte versteht sich als Ventil fir Fragen, die wahrend des
Ausstellungsbesuchs provoziert wurden, aber nicht in ihrer notwendigen Breite
behandelt werden konnten und kann jederzeit in den Ablauf integriert werden Die
Methode der Debatte, welche an der Methode des Dabattierclubs angelegt ist, bietet
das Potenzial den Konstruktionscharakter von Argumentationsketten deutlich
herauszuarbeiten. Durch das Einnehmen unterschiedlicher Positionen liben sich die
Schilerinnen und Schiler zusatzlich in Multiperspektivitat. Fiir die COCO lab-Debatte

gelten folgende Spielregeln:
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Jede Rednerin und jeder Redner haben 90 Sekunden Redezeit. Die erste Rednerin, der
erste Redner einer Partei stellt ihre Position dar. Daraufhin darf die Opposition mit ihrer
ersten Rednerin oder ihrem ersten Redner die soeben gehérten Argumente aufgreifen,
entkraften und den eigenen Zugang vorstellen. Diese Abfolge wiederholt sich bis zur
letzten Wortmeldung, welche die aus ihrer Sicht wichtigsten Argumente wiederholen

und bekraftigen soll.

Fiir die COCO-Debatte werden zwei Gruppen benotigt. Gruppe A vertritt eine Pro und
Gruppe B eine Contra-Position. Jede Gruppe kann die Reihenfolge der Rednerinnen und
Redner selbst bestimmen. Insgesamt werden drei Rednerinnen oder Redner pro Gruppe
bendtigt. Nach einer gemeinsamen Vorbereitungsphase von ca. finf Minuten treffen die
beiden Gruppen in der COCO-Debatte aufeinander. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die
sich nicht aktiv an der Debatte beteiligen konnen oder wollen, Gibernehmen die Aufgabe
der Jury und sollen die vorgebrachten Argumente abschlieRend auf ihre
Uberzeugungskraft beurteilen. Aus diesem Setting lasst sich ableiten, dass die COCO lab-
Debatte eine spezielle Fragestellung benétigt. Diese orientiert sich an den im Warm-Up
gestellten Fragen. Dort besonders kontrovers diskutierte Aspekte drangen sich dafir
auf. Haufig werden dabei Fragen zur Privatisierung von Trinkwasser oder auch ein

moglicher unter Strafe gesetzte Fleischkonsum behandelt.

COCO-kitchen (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:48f)

In der Konzeption der COCO-kitchen wurde die Entscheidung getroffen, das Setting der
Station auf drei Gruppen festzulegen. Uber die Mahlzeiten (Friihstiick, Mittagessen und
Abendessen) bilden sich drei Gruppen zu jeweils zwischen sieben und acht Schiilerinnen
und Schiiler. Jede dieser Gruppen bekommt eine Person (mit den vorgegebenen Namen
Lotte, Yasemin, Erwin, Harald, Mirjam) und die damit verbundenen
Charakterbeschreibungen zugelost. AnschlieBend werden die Mahlzeiten durch die
Vermittlerinnen und Vermittler in Form von Einkaufszetteln zugeteilt. Damit einher geht
die konkrete Handlungsanweisung fiir die Schilerinnen und Schiiler, diese Produkte mit
ihrem vorhandenen Budget einzukaufen. Sie miissen also konkrete Produkte mit der aus
der Personenbeschreibung herausgelesenen Priorisierung in einem Geschaft kaufen. Im
Supermarkt selbst sind jedoch keine konkreten Produkte gelistet, sondern Kategorien,

die sich durch die Prinzipien bio, regional, fairtrade und herk6mmlich unterscheiden. Ein
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zusatzlicher limitierender Faktor liegt in dem zur Verfiigung gestellten Budget. Dadurch
ist es fur die Schilerinnen und Schiiler nicht moglich, alle Produkte in Bio-Qualitdt zu
kaufen. Die gewdhlten Produkte werden mit zu den Tischen genommen. Jede Gruppe
stellt die Auswahl ihrer Produkte vor. Dabei soll auf die durch die Personenbeschreibung
vorgegebene Priorisierung Bezug genommen werden. Das heillt, dass die
Kaufentscheidung begriindet werden muss. Das Spiel lasst auch eine Erweiterungin dem
Sinn zu, dass die Personenbeschreibungen —in einem zweiten Spielablauf —weggelassen
werden kdnnen. In dieser Situation missen sich die Kleingruppen selbststandig auf eine
Priorisierung einigen und diese in weiterer Folge auch rechtfertigen. Durch diese simple
Adaptierung  werden unterschiedliche Aspekte der Handlungsorientierung

angesprochen.

Das Spiel ldsst sehr viele Spezialisierungsoptionen offen und erfordert von den
Vermittlerinnen und Vermittler grolRe Flexibilitdt. Die Schwerpunkte sollen also nicht
durch diese getroffen werden — vielmehr sollen die von den Schiilerinnen und Schiilern
betonten Aspekte aufgegriffen werden. Neben einer sozialen Dimension kdnnen
inhaltlich auch die 6kologischen Auswirkungen von lGbermaRigem Fleischkonsum oder
die Transportwege von Lebensmitteln behandelt werden. Die soziale Dimension wird in
erster Linie durch das zur Verfiigung stehende Budget bestimmt. Doch bietet das Spiel
auch einen subtileren Zugang dazu. So finden die Schiilerinnen und Schiiler auf einem
Einkaufszettel das Produkt Petersilie. Jedoch fehlt dieses im Supermarkt. Die
Personenbeschreibung von Lotte umfasst jedoch einen Punkt, der ihre Vorliebe fir
Krautergarten herausstreicht. Es ist also durchaus erwiinscht, dass die Schilerinnen und
Schiiler diesen Punkt herausgreifen und argumentativ verarbeiten. Die Bedeutung der
Kennzeichnung von Lebensmitteln bildet einen weiteren Schwerpunkt, da die primaren
Entscheidungen entlang der Prinzipien bio, regional fairtrade oder herkémmlich

getroffen werden.

Die gesamte Station weist einen relativ hohen Konstruktionscharakter auf, ein Umstand,
der in der Vermittlungsarbeit eine bedeutende Rolle einnimmt. Wird dieser von den
Schilerinnen und Schiilern erkannt, so sollte diese Chance nicht vergeben werden, da
man dadurch die Moglichkeit hat, ein auch fiir die Werbung wesentliches Prinzip zu
betonen. Dahinter steht die Idee, dass wir in einer konstruierten Konsumgesellschaft,

welche alle Konsumentinnen und Konsumenten in Zielgruppen unterteilt, leben. Der
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Konstruktionscharakter (iber die oben beschriebenen Prinzipien kann zu einer
Erkenntnis Gber Zielgruppen fiihren und erleichtert das Hinterfragen des vorgefundenen

Settings.

Das Spielprinzip folgt unterschiedlichsten Vermittlungsinteressen und verwebt diese
miteinander. Der Einstieg Uber die Personenbeschreibungen orientiert sich sowohl an
einem praktischen als auch an einem konstruktivistischen Interesse. Zwar existiert fur
die Priorisierungen ein Muster, doch kann dieses argumentativ durchbrochen werden.
Somit kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler aus einer Personenbeschreibung vielfiltige
Reihungen  ableiten. Durch die Einkaufszettel wird ein technisches
Vermittlungsinteresse verfolgt. Die Schilerinnen und Schiler miissen mit einem
vorgegebenen Budget eine festgelegte Zahl von konkreten Lebensmitteln nach
bestimmten Prinzipien einkaufen. Im Prozess des Einkaufens kann ein kritisch-
emanzipatorisches Interesse im Zentrum stehen. Um die Ubung nicht zu einer
Rechenaufgabe verkommen zu lassen, ist hier die Aktivitdt der Vermittlerinnen und
Vermittler gefragt. Die Konsumentscheidung darf den Schiilerinnen und Schiilern nicht
zu einfach gemacht werden. Dazu bietet es sich an, dass die Vermittlerinnen und
Vermittler kontrdare Positionen zu den Schilerinnen und Schiilern einnehmen.
SchlieBlich bietet die Prasentation der Produkte und der damit einhergehenden
Entscheidungen die Moglichkeit der Reflexion und Diskussion in einem kritisch-

emanzipatorischen Verstandnis.
Lernziele:

e Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Texte sinnerfassend lesen und Schlisse
daraus ableiten.

e Die Schilerinnen und Schiler konnen konkrete Produkte in Kategorien
wiederfinden und erlangen dadurch eine Sachkompetenz.

e Die Schilerinnen und Schiiler kénnen die getroffenen Entscheidungen
argumentativ untermauern und erkennen, dass hier verschiedene, personliche
Positionen eine Rolle spielen.

e Die Schiilerinnen und Schiler verstehen die Konsumrelevanz individueller

Konzepte fiir die Kategorien bio, regional, fairtrade und herkémmlich.
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Energie-Maschine (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:50)

Zentrales Thema dieser Station ist der stetig wachsende globale Energieverbrauch. Die
Schilerinnen und Schiiler teilen sich in zwei Gruppen auf: Die Energieproduzenten und
die Energiekonsumenten. Die Produktion geschieht durch korperliche Aktivitat und nur,
wenn diese stetig vorangetrieben wird, kann die zweite Gruppe ihren energieintensiven
Tatigkeiten nachgehen. Konkret bedeutet das, dass eine Gruppe konstant an einem Seil
ziehen muss, um der anderen die Betatigung an dem Flipper zu ermoglichen. Dadurch
wird die Frage nach der Notwendigkeit des Energieverbrauchs gestellt. Zusatzlich bietet
die Station die Moglichkeit, Energiegewinnung mit dem Energieverbrauch in Relation zu
setzen. Beide GroRen werden angezeigt und durch den typischen Energieverbrauch
bestimmter Waren, Handlungen oder Dienstleistungen erganzt. Diese Erganzung erfolgt
mittels einer Wandgrafik, die den Energieaufwand unterschiedlicher Alltagsablaufe

darstellt.

Neben dem technischen Vermittlungsinteresse der Wandgrafik, steht fiir die Energie
Maschine  sowohl ein  praktisches als auch  kritisch-emanzipatorisches
Vermittlungsinteresse im Zentrum. Durch die enge Verknipfung dieser beiden Aspekte,
in Form von korperlicher Anstrengung, will das COCO-lab die kritische
Auseinandersetzung in einem personlichen Setting fordern. Das heillt, dass der
individuelle Energieverbrauch nicht losgeldst von der Energieproduktion betrachtet

werden kann.
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiiler kénnen alltagliche Aktionen mit einem gewissen
Energieverbrauch in Kontext setzen.

e Die Schiilerinnen und Schiiler konnen den Energieaufwand unterschiedlicher
Tatigkeiten miteinander vergleichen.

e Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihren persoénlichen Energieverbrauch

kritisch hinterfragen.

Vlogging (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:51f)

Das COCO-Vlogging basiert auf dem Phanomen der Online-Influencer. Der Name leitet

sich aus der Verbindung zwischen Blog und Video, dem Video-blogging, ab. Dabei
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handelt es sich um Personen, meist Jugendliche, die scheinbar authentische Videos von
sich in unterschiedlichen Situationen machen und dabei bestimmte Produkte
verwenden. Es handelt sich also um eine Form von Werbung, die erstens nicht ohne
Weiteres als solche erkennbar ist und zweitens durch ihre lockere und unkomplizierte
Prasentation einen wesentlichen Beitrag zu ldentitatskonstruktionen von Jugendlichen
leistet. Das Verstandnis von Individualitat lasst sich dahingehend beschreiben, dass
Konsum als Mittel der Distinktion gesehen wird. Neben den klassischen Luxusgiitern
betrifft dieser Umstand in zunehmenden Mal auch Produkte des taglichen Gebrauchs.
Neben Kosmetika und Lifestyle-Produkten sind hier auch Lebensmittel zu nennen. In der
Konzeption folgt das COCO-lab dem realen Vorbild dahingehend, dass es sich um
personliche Botschaften handeln soll, die den Anschein erwecken, dass es sich dabei um
einen gut gemeinten Rat einer Freundin oder eines Freundes handeln wirde. Die
Schiilerinnen und Schiiler befinden sich in einer Studiosituation. Dort bekommen sie die
Aufgabe beziehungsweise die Moglichkeit, sich selbst als Influencer zu versuchen und
gemeinsam ein Werbevideo aufzunehmen. Dafiir wird eine Produktpalette zur
Verfiigung gestellt. Um die moglichen Naherungsversuche fiir die Schilerinnen und
Schiler niederschwellig zu gestalten, befinden sich auf der Riickseite der Produkte kurze
Spriiche oder ein pragnantes Statement. Damit bietet die Station den Schiilerinnen und
Schilern die Moglichkeit, sich zu orientieren und nimmt den Druck, dass sie in kurzer

Zeit kreativ sein miissen. Folgende Elemente stehen zur Wahl:

e Party Deko

e Chips/Snacks

e Soft Drinks

e Deo

e Handy

e Fitness-Schlankheits-Beauty-Shake
e Food-Service

Zusatzlich zu den Schauspielerinnen und Schauspielern bedienen die Schilerinnen und
Schiiler auch die Kamera oder betéatigen sich als Regisseurin und Regisseur. Die Station
ist dadurch gekennzeichnet, dass die Jugendlichen fiir diesen performativen Zugang
erreichbar sein miissen. Das heifit auch, dass die Vermittlerinnen und Vermittler sich
dabei weitgehend im Hintergrund halten sollen. Erwachsene oder Lehrende wirken in

solchen Situationen haufig als Hemmschuh. Der fertige Clip wird direkt im Anschluss
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betrachtet und besprochen. Selbstverstandlich konnen alle Gegenstinde der
Ausstellung oder auch Mitgebrachte verwendet werden. Die Erfahrung hat gezeigt, dass
dann die spannendsten Videos entstehen, wenn nicht auf die vorbereiteten Produkte

zuriickgegriffen wird.

Neben einem technischen Vermittlungsinteresse stehen hier ein kritisch-
emanzipatorisches sowie ein  konstruktivistisches Vermittlungsinteresse im
Vordergrund. Wahrend durch das Handling der technischen Ausstattung weniger
extrovertierte Schilerinnen und Schiiler an den Inhalten partizipieren kénnen, bieten
die kurzen Werbespriiche die Mdéglichkeit virtuelle Realitaten zu konterkarieren, zu
dekonstruieren oder neu zu konstruieren. Die Zugdnge sind so vielfdltig wie die
Schilerinnen und Schiiler selbst. Von Seiten der Vermittlerinnen und Vermittler ist in
diesem Zusammenhang zu beachten, dass die Jugendlichen genug Spielraum erfahren,

um sich die Inhalte eigenstandig erarbeiten zu kénnen.
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen die Tatigkeit von Influencern als Werbung
erkennen.

e Die Schiilerinnen und Schiiler finden ihren eigenen Weg von der Rekonstruktion
uber die Dekonstruktion zur Konstruktion von Wirklichkeiten.

e Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ihre eigene Position als handelnde Akteure

kritisch reflektieren.

Schein+Sein (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:53f)

Schein+Sein behandelt die Thematik von Produktdesigns und Verpackungsgestaltung im
Sinne einer Profitmaximierung. Dabei handelt es sich um eine kleine Anzahl von
virtuellen Schaubildern, durch die ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden soll. Der
gemeinsame Nenner aller hier prasentierten Bilder ist also die Vergleichbarkeit. In
Osterreichischen Supermarkten muss ein Grundpreis zu den Produkten angegeben
werden. Dieser hat die Aufgabe, eine Vergleichbarkeit zu garantieren beziehungsweise
herzustellen. Als klassisches Beispiel kann hier die Musli- oder die Chipsverpackung
angefiihrt werden. Haufig findet man in Supermarkten Packungen, die sich in Form und

GrolRe kaum unterscheiden. Als entscheidenden Faktor lasst sich die jeweilige Fillhohe
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identifizieren, da nur diese Aussagen Uber die tatsdchlich enthaltene Menge trifft.
Zusatzlich wird am Beispiel von Ketchup das Prinzip verhandelt, dass PackungsgrofRen
nicht immer gleich grol3 bleiben. Bei einer Verkleinerung der Packung bei gleichzeitigem
Beibehalten des Preises kann in diesem Zusammenhang von einer verschleierten
Preiserhohung gesprochen werden. Am Beispiel von Kaffeekapseln und Kaffeebohnen
tritt ein besonders deutlicher Preisunterschied zu Tage. Selbstverstandlich handelt es
sich dabei um eine didaktische Verkiirzung, da sich die Produktionsabldaufe zwischen
reinen Bohnen und Kapseln deutlich unterscheiden. Im Sinne einer kritischen
Beschaftigung soll diese Konstruktion von den Schiilerinnen und Schiilern erkannt und
angesprochen werden. Das inhaltliche Sicherheitsnetz bilden hier wieder die
Vermittlerinnen und Vermittler, die dieses Problem ansprechen sollen. Hier bietet sich

eine Verbindung mit der COCO-Debatte an.

Schein+Sein verfolgt sowohl ein technisches als auch ein praktisches sowie kritisch-
emanzipatorisches Vermittlungsinteresse. Anhand des Produktdesigns werden
Prinzipien der Preisverschleierungen sichtbar gemacht. Mithilfe des Grundpreises und
der damit verbundenen Vergleichbarkeit erfolgt die Uberfiihrung in einen fir

Jugendliche praktischen Horizont.
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen Produktdesign und Preisgestaltung
miteinander in Beziehung setzen.

e Die Schilerinnen und Schiler erkennen einen Zusammenhang zwischen Preis
und Menge.

e Die Schilerinnen und Schiler konnen konkrete Preisgestaltungen kritisch

hinterfragen und sind zu selbststdndigen Vergleichen ermachtigt.

Preis+Wert und Ereignisrad (vgl. Schoiswohl and Marschall, 2018:54—58)

Wie der Name verrat, richtet sich das Preis+Wert-Spiel sehr stark auf ein Verstandnis der
Kategorien Preis und Wert. In einem rein 6konomischen Sinn handelt es sich dabei
haufig um Synonyme. Dabei macht es im Zusammenhang einer realitdtsnahen
Behandlung wirtschaftspolitischer Themen durchaus Sinn, diese Begriffe von ihrer

Bedeutung unterschiedlich aufzufassen. So kdnnen knappe Giiter, die einen hohen Preis
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besitzen, fir bestimmte Gruppen innerhalb einer Gesellschaft wertlos sein. In Debatten
um offentliche Giter tritt der Unterschied haufig und deutlich zutage. Am Beispiel der
Ressource Wasser sieht man, dass die Umwandlung eines 6ffentlichen in ein privates
Gut wesentlich von Interessen und Machtverhaltnissen gepragt ist. Die Frage begleitet
uns Gber mehrere Stationen des COCO-lab und kann so immer wieder von einer neuen
Seite betrachtet werden. Konzeptionell wurde das Preis+Wert-Spiel nahe am Ereignisrad
positioniert. Beide Spiele beinhalten die Frage welchen Preis ein bestimmtes Produkt
oder Gut wert ist, doch mit leicht, aber entscheidend, veranderten Bedingungen. Die
Grundlage des Preis+Wert-Spiels liefern Personenbeschreibungen. Damit wird eine
individuelle beziehungsweise perspektivische Komponente explizit betont. Zusatzlich
verlauft der Spielablauf hier starker pfadabhangig. Fir jede Person existiert tatsachlich
eine eindeutig zuordenbare Version. Aus dieser scheinbaren Eindeutigkeit ergibt sich ein
geringeres Komplexitatsniveau fir die Schilerinnen und Schiiler. Das bedeutet auch,

dass Ereignisrad und Preis+Wert nicht in einem Besuch gespielt werden wird.

Das Spiel bendtigt finf Gruppen zu je ca. flinf Schiilerinnen und Schiiler. Jede Gruppe
bekommt eine kompakte Personenbeschreibung zugeteilt. Diese besticht durch sehr
konkrete Angaben ihrer Bediirfnisse. In einem nachsten Schritt bekommt jede Gruppe
drei Varianten eines Produktes vorgelegt. Die Aufgabe des Teams ist es nun, die
passendste Variante auszuwahlen und die Wahl zu begriinden. Insgesamt stehen sieben
Personen zur Verfligung. Finf sind einem eindeutigen Produkt mit einer erkennbaren
Praferenz zugeordnet, zwei Personen dienen als Joker. Das heiRt, die klassische
Spielvariante sieht vor, dass jene flinf Personen auf die Gruppen aufgeteilt werden, die
Uber eine konkrete Zuweisung verfiigen. Dadurch kénnen Werbe- und Algorithmus-
Konzepte behandelt werden, die Konsumenten den Eindruck vermitteln, dass Produkte
auf individuelle Bediirfnisse zugeschnitten sind. Tatsachlich sind diese haufig weit davon
entfernt. Vielmehr werden Eigenschaften und Verhaltensweisen in Cluster
zusammengefasst und daraus Zielgruppen definiert. Aufgabe der Werbung ist es also
sehr haufig, dass bei moglichst grolen Gruppen von Menschen Bediirfnisse geweckt
werden. Somit steigt die Wahrscheinlichkeit, dass diese mittels einer Kaufentscheidung

in einen Bedarf umgelegt werden und den unternehmerischen Umsatz wachsen |asst.

Die zwei Joker-Personen sind keinem Produkt eindeutig zugewiesen. So kann in einem

gemeinschaftlichen Prozess dariber reflektiert werden, fiir welches Produkt und welche
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Variante sich diese entscheiden wiirden. Die Varianten bestechen durch eine grofle
Menge an Informationen und Begriffen, die so ausgewahlt wurden, dass sie vielfaltige
Anknupfungspunkte bieten. Unklarheiten kénnen mithilfe von zur Verfligung gestellten
Tablets in eigenstandiger, aber geleiteter Recherche geklart werden. Die Internetseite
www.konsumentenfragen.at (vgl. Sektion Konsumentenschutz, 2019) bietet dafiir den
Rahmen. In einem dialogischen Prozess werden die getroffenen Entscheidungen mit
dem Plenum geteilt. Die Begriindung der Wahl steht hier im Zentrum. Positionen der

anderen Gruppen kdnnen eingeholt werden und zu kontroversen Diskussionen fihren.

Durch das zugeschnittene und pfadabhangige Setting des Preis+Wert-Spiels setzt sich
dieses vom Ereignisrad ab. Gleichzeitig miissen die Inhalte beider Stationen in relativer
Nahe zueinander positioniert werden, da die Kategorien Bedarf und Bediirfnis niemals

unabhangig von Preis und Wert existieren kdnnen.

Die auf konkrete Varianten zugeschnittenen Personenbeschreibungen wurden unter
Berlicksichtigung eines technischen Vermittlungsinteresse konzipiert. Dabei handelt es
sich um eine didaktische Konstruktion, die im Laufe des Spiels aufgelost werden muss.
Diese Auflésung und der damit verbundene Wechsel im Vermittlungsinteresse kann
mithilfe der zwei Joker-Personen oder auch durch die Arbeit der Vermittlerinnen und
Vermittler vollzogen werden. Neben einer fir die Schilerinnen und Schiler
interessanten praktischen Relevanz kénnen die Inhalte zumindest kritisch-
emanzipatorisch behandelt werden. Aus dem Vergleich zwischen Leistungsumfang und
Preis der Varianten einerseits und der personlichen Praferenzen andererseits kdnnen
Fragen entworfen werden, die sich mit der Zusammenstellung von Produktpaketen
befassen. Warum passen Produktpakete selten exakt auf persénliche Praferenzen und

welche Interessen stehen hinter einer solchen Praxis?
Lernziele:

e Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen Strategien zur Ordnung von grofien
Angebotsmengen entwickeln und anwenden.

e Die Schilerinnen und Schiiler erkennen einen Zusammenhang zwischen
Individualitat und Konsum.

e Die Schiilerinnen und Schiler kénnen zur Kldarung unbekannter Variablen

selbststandig auf Serviceangebote zurilickgreifen.
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Das Ereignisrad beschaftigt sich mit einem volkswirtschaftlichen Verstandnis der
Konzepte Bedirfnis und Bedarf. Das heildt, dass das Beddrfnis in diesem Verstandnis als
Wunsch gesehen werden kann. Um einen Bedarf im volkswirtschaftlichen Sinn handelt
es sich dann, wenn eine Person Geld ausgibt um ein Bedrfnis zu stillen (vgl. Hitz et al.,
2010:120). In diesem Zusammenhang nehmen bewusste Konsumentscheidungen eine
wichtige Rolle ein. Neben dem Kauf von Lebensmitteln, die in der COCO-kitchen
behandelt werden, stehen hier vor allem Luxusgliter und Versicherungen im Zentrum.
Luxusguter erflllen eine ldentitats- und Distinktionsfunktion. Die Schilerinnen und
Schiler sind von dieser Entwicklung keinesfalls ausgenommen. Auch Versicherungen
bedienen ein in den Menschen tief verankertes Bedirfnis nach Sicherheit. Hierbei
handelt es sich um ein Gut, flir welches wir bereit sind Geld auszugeben. Gleichzeitig ist
damit die Hoffnung verbunden, dass wir es niemals benotigen werden. Neben der KFZ-,
der Haushalts- und der Lebensversicherung werden Luxusgiiter wie Smartphone aber
auch Dienstleistungen wie Fitnesscenter und Friseurbesuche oder Entertainment-

Pakete behandelt. Auch der Bereich der Onlinebestellung kann hier bearbeitet werden.

Das Spiel wird in funf Kleingruppen zu jeweils ca. fiinf Schiilerinnen und Schiilern
gespielt. Wie bereits erwdhnt stehen acht Missionen (KFZ- Versicherung,
Haushaltsversicherung, Lebensversicherung, Smartphone, Fitnesscenter, Friseurbesuch,
Entertainment-Pakete und Onlinebestellung) zur Verfiigung. Die Auswahl dieser kann
entweder ganzlich dem Zufall iberlassen werden oder es werden Schwerpunkte gesetzt,
indem beispielweise Versicherungen weniger stark prasent sind. Durch die
konzeptionelle Gestaltung in Missionen (im Gegensatz zu Personenbeschreibungen bei
Preis+Wert) positionieren wir das Spiel ndher an der Kategorie Bedarf. Zuséatzlich geben
wir dem Bedirfnis dahingehend Platz, indem die Missionen nur dadurch sinnvoll
behandelt werden koénnen, dass fur die Entscheidungsfindung in den jeweiligen
Gruppen auf bereits vorhandene Prakonzepte zugegriffen werden muss. Dadurch
werden die Inhalte fiir die Schiilerinnen und Schiiler anschlussfahig und die Moglichkeit

geschaffen, individuelle Konzepte zu erweitern.

Aktiv gespielt werden jedenfalls flinf Missionen. Diese werden zufallig an die Gruppen
vergeben. Nachdem sich die Schiilerinnen und Schiiler einen kurzen Uberblick verschafft

haben, stehen ihnen Themenkarten zur Verfligung. Diese beinhalten fiir jede Mission
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drei Varianten mit einer umfangreichen Beschreibung. Gruppenintern missen sich die
Schiilerinnen und Schiiler auf eine Variante einigen. Die Aufgabe der Vermittlerinnen
und Vermittler besteht darin, dass diese den Gruppen mittels eines Rades Ereignisse
zuweisen. Das Ereignisrad wird gedreht, bei jedem Dreh bekommt jede Gruppe eine fiir
sie individuelle Problemstellung zugeteilt. Diese ist mit einer konkreten
Handlungsanweisung verknipft. Durch die Brille des Ereignisses soll die gewahlte
Variante reflektiert werden. Um einen selbsterarbeiteten Erkenntnisgewinn zu
ermoglichen, werden den Schilerinnen und Schiilern in dieser Situation Tablets zur
Verfligung gestellt. Mit diesen haben sie die Moglichkeit sowohl unklare Begriffe zu
klaren als auch konkrete Anweisungen zu erfiillen. Alle fiir die Bearbeitung der Aufgaben
notwendigen Informationen werden auf der Internetseite www.konsumentenfragen.at
(vgl. Sektion Konsumentenschutz, 2019) bereitgestellt und kdnnen unter Anleitung
recherchiert werden. Eine abschlieRende Beurteilung ihrer Wahl kann dahingehend
gesteuert werden, dass es sich bei Konsumentscheidungen haufig um unsichere, nicht
planbare Ereignisse handelt. Eine Aussage dariber, ob die Wabhl richtig oder falsch war,
kann hier also nicht getroffen werden. Schlielllich sollen die partikular erarbeiteten
Inhalte mittels einer Prasentation flr die Mitschilerinnen und Mitschiler zuganglich

gemacht werden.

Die Missionen folgen sehr stark einem praktischen Vermittlungsinteresse. Gerade durch
die Verknlpfung mit in der Gruppe vorhandenen Prakonzepten wird dieses noch
verstarkt. Die Varianten verfolgen einerseits ein technisches Vermittlungsinteresse,
erweitern dieses aber durch persénliche Praferenzen. Dadurch soll die Entscheidung aus

einem kritisch-emanzipatorischen Prozess fallen.
Lernziele:

e Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen eine Entscheidung aus klaren Vorgaben
ableiten.

e Die Schilerinnen und Schiiler kénnen aus einer Vielzahl von Informationen die
fur ihre Situation entscheidenden Aspekte identifizieren.

e DieSchiilerinnen und Schiiler erkennen, dass konkrete Entscheidungen von einer

Vielzahl von Variablen abhédngig sind, von denen nicht immer alle bekannt sind.
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Collective Consumers und Creative Consumers (vgl. Schoiswohl and Marschall,

2018:58-60)

Die Station der Collective Consumers behandelt den individuellen und kollektiven

Handlungsspielraum aus Sicht der Konsumentinnen und Konsumenten und
Produzentinnen und Produzenten. Dabei spielt Multiperspektivitiat eine bedeutende
Rolle. Neben sozialen, 6kologischen und 6konomischen wird auch technischen
Perspektiven Raum gegeben. Die Slide-Show behandelt partizipative und innovative
Zugange im Zusammenhang mit Herausforderungen, die mit einer Konsumgesellschaft
einhergehen. Die Beispiele stammen aus der Lebensmittelbranche, dem
Wohnungsmarkt, den elektronischen Medien und aus dem Bereich der

Umweltverschmutzung.

Neben einem praktischen verschreibt sich die Station der Collective Consumers
vornehmlich einem kritisch-emanzipatorischen Vermittlungsinteresse. Zweiteres wird

hier als Bedingung flir die Umsetzung gesehen und vermittelt.
Lernziele:

e Die Schiilerinnen und Schiler erkennen negative Auswirkungen einer
Konsumgesellschaft.

e DieSchiilerinnen und Schiiler kénnen individuelle Problemlésungen formulieren.

e Die Schilerinnen wund Schiiler erkennen, dass zur LOsung groRer

gesellschaftlicher Herausforderungen alle tatig werden kdnnen.

Gemeinsam mit den Besucherinnen und Besuchern sollen bei der Station Creative
Consumers Uberlegungen angestellt werden, die zur Bewiltigung von fiir Schiilerinnen
und Schiiler relevante Probleme herangezogen werden kénnen. In Gruppenarbeiten
sollen innerhalb von etwa 20 Minuten nachhaltige Business-ldeen entwickelt werden.
Im Ausstellungsbetrieb ist eine enge Verbindung zwischen den Stationen Collective und

Creative Consumers vorgesehen.

Zentrale Anker kdnnen Recyclingprojekte oder Reparaturnetzwerke sein. Damit im
engen Zusammenhang stehen auch Upcyclingprojekte, die aus Abfallen neue,
hochwertigere Produkte herstellen. Eine weitere StoRrichtung kann in verschiedenen

Sharing-ldeen liegen. Die Vermittlerinnen und Vermittler nehmen hier eine besonders
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wichtige Rolle ein. Durch das sehr offen gestaltete Setting miissen sie im Bedarfsfall
immer wieder mit konkreten Vorschldagen und Ideen zur Verfiigung stehen. Diese diirfen
jedoch keineswegs als fertige Konzepte prasentiert werden, sondern sollten sich
vielmehr als Impuls fir die Jugendlichen verstehen. Nachdem kreative Losungskonzepte

erarbeitet wurden, werden diese dem Plenum prasentiert.

Ein wichtiger Punkt liegt hier im Begriff der Innovation. Mit diesem ist eine scheinbar
homogene Bedeutung verbunden. Bei naherer Betrachtung lasst sich diese sowohl in
einem technischen als auch sozialen Verstdndnis betrachten. Je nachdem welches
Innovationsverstandnis einer Idee zugrunde liegt, kann dieses maligeblichen Einfluss auf
die konkrete Gestaltung nehmen. Zusatzlich lasst der Begriff eine Unterscheidung
zwischen Prozess- und Produktinnovationen zu. Wahrend ersterer fiir die Optimierung

bestehender Abldufe steht, meint Produktinnovation eine tatsachliche Neuerung.

Neben einem praktischen, verfolgt die Station der Creative Consumer vor allem ein
kritisch-emanzipatorisches sowie ein konstruktivistisches Vermittlungsinteresse.
Praktisch ist es vor allem dadurch, dass niemand aus der Verantwortung genommen
wird, kreative Losungen zu erarbeiten. Durch die inhaltliche Ausrichtung auf
Nachhaltigkeit und Innovation wird ein kritisch-emanzipatorisches Interesse verfolgt.
Dabei kénnen Uberlegungen angestellt werden, wie Nachhaltigkeit, Innovationen und
Business-Modelle zusammenpassen. Die eigenstandige Konzeptentwicklung durch die
jugendlichen Ausstellungsbesucherinnen und Besucher verfolgt zusatzlich ein

konstruktivistisches Vermittlungsinteresse.
Lernziele:

e Die Schiilerinnen und Schiler kdonnen gesellschaftliche Herausforderungen
benennen.

e Die Schilerinnen und Schiler erkennen, dass sie an der Losung dieser
Herausforderungen mitwirken kénnen.

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen eigene Ideen entwickeln und diese

entsprechend prasentieren.

Vor allem die Stationen Creative und Collective Consumers haben die Aufgabe, die

Schilerinnen und Schiiler nicht orientierungslos in einer unibersichtlichen und
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kontingenten Konsumwelt zuriickzulassen. Fiir den konkreten Workshop bedeutet das,

dass diese Stationen kaum variabel sind.
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4.2. Didaktische Prinzipien und ihre Verortung im COCO-lab

»Didaktische Prinzipien prazisieren das zuvor entwickelte subjekttheoretische Modell
historisch-politischer Bildung, indem sie helfen, die Lerngegenstdande sowie die Methoden
und Arbeitstechniken auszuwahlen, die im Unterricht eingesetzt werden. Sie regulieren
den Zugriff auf die Objektebene, [...] sowie auf die zur Verfiigung stehenden Methoden
und Medien.” (Hellmuth, 2014:215)

Uber didaktische Prinzipien wird die Méglichkeit geschaffen, bestimmte Phdnomene, sei
es politische oder soziobkonomische, fiir Lernende zuganglich zu machen. Fiir das COCO-
lab nimmt die Verbindung von Objekt- und Subjektebene beziehungsweise von Sach-

und Lernaspekt aus subjekttheoretischer Sicht eine bedeutende Rolle ein.

Dieses Kapitel erhebt keinesfalls den Anspruch auf Vollstandigkeit, vielmehr sollen hier
die explizit fiir das COCO-lab mitgedachten didaktischen Prinzipien ihren Platz finden. In
der Tradition der restlichen Arbeit ndhren sich diese aus einer politikdidaktischen (vgl.
Sander, 2014a:241-292) und soziobkonomiedidaktischen (vgl. Hedtke, 2018a)
Perspektive. Der hier verfolgte Ansatz weist eine strikte Trennung dieser Perspektiven
von sich und betont stattdessen das Verstandnis dartiber, dass beide Themenfelder eng
miteinander in Verbindung stehen. Vergleichbares gilt flr die angeflhrten Prinzipien
selbst. Diese bezeichnet Sander als Scheinwerfer, die dazu in der Lage sind,
Problemfelder unterschiedlich auszuleuchten. Dabei ist eine Uberschneidung der
einzelnen Prinzipien nicht nur unvermeidbar, sondern durchaus wiinschenswert, da erst
dadurch von einer gelungenen didaktischen Konstruktion gesprochen werden kann.
Zusatzlich kann durch das Bild der Scheinwerfer und der Beleuchtung nachvollzogen
werden, dass aus der Gewichtung der didaktischen Prinzipien zueinander bestimmte

Akzente gesetzt werden kénnen. (Vgl. Sander, 2008:190f)

Das folgende Kapitel verkniipft die darin enthaltenen Ausfihrungen (ber ein
subjekttheoretisches Modell historisch-politischer Bildung mit konkreten, daraus
resultierenden, didaktischen Entscheidungen. Diese werden in erster Linie in Form
didaktischer Prinzipien behandelt. Dabei liegt der Schwerpunkt keineswegs auf der
vollstandigen Prdsentation einer Fiille solcher Prinzipien, sondern folgt in seiner
Auswahl der Bedeutung fiir das COCO-lab — ein Prozess indem sich nicht immer valide
Aussagen beziglich der hierarchischen Stellung der einzelnen Prinzipien treffen lassen.

Diesen Aspekt berlicksichtigend habe ich mich dafiir entschieden, dass es sich bei den
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detailliert vorgestellten didaktischen Prinzipen um jene handelt, die aus dem
Spannungsfeld zwischen politischer und soziookonomischer Bildung erwachsen.
Dennoch: Ein COCO-lab ohne Prinzipien wie Aktualitats- und Zukunftsorientierung,
Kompetenzorientierung oder Problemorientierung ist keinesfalls vorstellbar.
Nichtsdestoweniger erscheint mir eine umfangreiche Darlegung der Summe aller

Prinzipien fiir die vorliegende Arbeit weder realisierbar noch sinnvoll oder zielfiihrend.

4.2.1. Handlungsorientierung

»Handlungsorientierung bedeutet nicht, lediglich spontane Erfahrungen und Bedurfnisse
zu nutzen und bloRBes Tun oder bloRRe Spielerei zu inszenieren. Die Planung und
Verarbeitung des Handelns durch Distanzierung und Reflexion, also Kognitivierung und
Bewertung, machen Handlungsorientierung zu einem fachdidaktischen Prinzip.”
(Reinhardt, 2014:281)

Auf einer allgemeinen Ebene meint Handlungsorientierung die ,selbststandige
Beschaftigung des Lernenden mit dem Lerngegenstand” (Hellmuth, 2014:252).
Handlungsorientierung als didaktisches Prinzip ist dabei keineswegs neu. Vielmehr geht
sie auf die Forderung Pestalozzis zuriick, nachdem lernen mit , Kopf, Herz und Hand”
(Pestalozzi zitiert nach HellmuthHellmuth, 2014:198) vonstattengehen soll. Auch
Kindermuseen haben sich diesem Prinzip angenommen und entwickeln ihre Programme

Ill

unter der Pramisse , hands on, minds on, hearts on!“ (Verein Zoom Kindermuseum).

Wie bereits aus Abbildung sechs im Kapitel liber ein subjekttheoretisches Modell
historisch-politischer Bildung deutlich hervorgeht, nimmt die Handlungsorientierung
eine herausragende Rolle innerhalb der dafiir relevanten didaktischen Prinzipien ein.
Durch die Handlungsorientierung wird die Objektebene mit der Subjektebene
verbunden (vgl. Hellmuth, 2014:197f) und damit entfremdetem Lernen
entgegengewirkt. Bei naherer Betrachtung der Bedeutung des Begriffs Handeln
offenbaren sich sehr unterschiedliche Facetten. In einem sozialwissenschaftlichen
Verstandnis beschreibt der Begriff ein mit einem subjektiven Sinn verbundenes
Verhalten. Bezogen auf das Handeln anderer kann der Begriff soziales Handeln
verwendet werden (vgl. Reinhardt, 2014:275). Damit offenbart sich ein grundlegendes

Verstandnisproblem, das darin besteht, dass sich Handeln auch als ,monologisches
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Schweigen” (Reinhardt, 2014:275) vollziehen und somit nicht nur auf eine korperliche

Aktivierung der Lernenden reduziert werden kann (vgl. Diivel and Koérber, 2012:160f).

Diivel und Korber betonen zwei Aspekte der Handlungsorientierung: Wahrend die
methodische Gestaltung von Lernarrangements, wie sie sich zum Beispiel in
Rollenspielen, Fallstudien oder Projektunterricht zeigt, als methodischer Aspekt
bezeichnet werden, betont der Curriculare Aspekt die Auswirkungen einer sich
verandernden Arbeitswelt auf Auszubildende. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass
selbstandiges Planen und Durchfihren von Arbeitsschritten zunehmend als
Schliisselqualifikationen vorausgesetzt werden. Handlungsorientierung bereitet also
dahingehend auf den Einstieg in das berufliche Leben vor, dass die an den Menschen
gestellten Anforderung im Zusammenhang mit einer zunehmenden Globalisierung
ganzheitliche und prozessorientierte Ausrichtung bendétigen. (Vgl. Divel and Korber,
2012:153f) Um eine Trivialisierung des Prinzips der Handlungsorientierung zu

vermeiden, kdnnen verschiedene Konzepte desselben unterschieden werden.

Handlungsorientierung als Nachvollziehen und Erfahrungslernen beruht auf der Idee,
dass sich abstrakte Inhalte negativ auf die Motivation und die kognitive Verarbeitung
der Lernenden auswirkt. Handeln in diesem Sinn bedeutet, etwas selbst zu tun. Dadurch
konnen die Motivation sowie die Attraktivitdt sich mit einem Inhalt/Prozess/Objekt
auseinanderzusetzen steigen. Dieser Umstand fihrt weiter dazu, dass der Reflexion
besondere Bedeutung zukommen muss, da eine simple nachahmende Tatigkeit nicht
zwingend einen Erkenntnisgewinn nach sich zieht. Im COCO-lab begegnet man dieser
Form der Handlungsorientierung bei der Vlogging Station. Dabei erfahren die
Schilerinnen und Schiiler weniger wie das Leben als Videobloggerin oder Videoblogger
ablauft, vielmehr entstehen Bruchlinien zu ihrem eigenen alltdglichen Leben. Diese
Kontraste sollen in der Vermittlungsarbeit aufgenommen und in einer sozialen,
kulturellen und 6konomischen Dimension verhandelt werden. Die Wiederholung der
Handlung im Sinne einer Kompetenzsteigerung ist dabei nicht notwendig. (Vgl. Divel

and Korber, 2012:161f)

Handlungsorientierung als selbststéindige Re-Konstruktion bezieht ihre Starke daraus,
dass durch das Nachvollziehen von modellhaften Konzepten die Anschaulichkeit dieser
erheblich gefordert wird. Das Ereignisrad sowie das Preis+Wert-Spiel fihlen sich diesem

Zugang verpflichtet. Diese behandeln ein volkswirtschaftliches Verstiandnis der
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Kategorien Bediirfnis und Bedarf (vgl. Hitz et al., 2010:120). Durch das Spielsetting
werden die Schiilerinnen und Schiler in die Situation versetzt, dass sie sich aus
vorgefertigten Angebotsvarianten fir eine passende entscheiden und diese
Entscheidung auch begriinden missen. Die beiden Stationen unterscheiden sich
dahingehend, dass das Ereignisrad den Fokus auf die tatsachliche Schilerinnen- und
Schilergruppe legt, wahrend im Preis+Wert-Spiel auf die jeweilige zur Verfligung
gestellte Charakterbeschreibung eingegangen werden muss. Der Kern der Stationen
liegt in der Klarung von Begriffen der zugrundeliegenden Varianten und in der Ermittlung
von entscheidungsrelevanten Informationen hinsichtlich des Bedirfnis-Bedarfs-
Konzepts. Uber die anschlieBenden Ereignisse wird eine Dimension {iber gesicherte oder
nicht gesicherte Aspekte hinzugefiigt. Es handelt sich also um ein Modell der
Entscheidungsfindung in einem soziookonomischen Kontext und damit um ein
Vorgehen, dass zu einem hohen Grad durch Unsicherheit gekennzeichnet ist. Durch die
in der Station enthaltenen Niveaustufen ergibt wiederholtes Spielen dahingehend einen
Sinn, dass dadurch verschiedene Verfahrensweisen gewonnen werden kénnen. (Vgl.

Divel and Korber, 2012:162)

Handlungsorientierung als simulatives Handeln beschreibt die simulative Losung von
konstruierten Problemen. Dabei mussen sich die Schilerinnen und Schiler in eine
bestimmte Situation versetzen und ein damit verbundenes Problem l6sen. Diivel und
Korber streichen heraus, dass es sich bei diesem Vorgehen um ein Handeln unter
bestimmten Bedingungen handelt. Diese Bedingungen orientieren sich am Spielzweck
und unterscheiden sich daher erheblich von den Handlungsbedingungen ihrer eigenen
Lebenswelt. Die Konstruktion der COCO-kitchen folgt diesem Verstdandnis von
Handlungsorientierung indem die Schiilerinnen und Schiiler auf ihren Einkaufslisten
zwar konkrete Produkte vorfinden, diese werden in der anschlielenden
Einkaufssituation jedoch in Form von Kategorien reprasentiert. Durch die daraus
entstehende Kontrastierung zur Alltagswelt verlagert sich der Fokus auf die Kategorien
und die damit verbundenen Prinzipien. Das bedeutet, dass durch die konzeptionelle
Ausrichtung der COCO-kitchen an der Handlungsorientierung als simulatives Handeln die
Vermittlung von Konzepten wie bio, fairtrade, vegan oder herkémmlich deutlich

erleichtert wird. (Vgl. Divel and Korber, 2012:162f)
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Handlungsorientierung als Orientierung auf ein eigenes gegenwdrtiges Handeln in der
Gesellschaft steht fir die Tatigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern in ihrer eigenen
Lebenswelt. Damit wird sowohl der Forderung nach Schilerinnen- und
Schilerorientierung als auch der nach aktuellen Inhalten nachgekommen. Die zweite
Version der COCO-kitchen betont diesen Aspekt starker. Hier werden die
Entscheidungen nicht durch vorgegebene Charaktere, sondern durch die Besucherinnen
und Besucher selbst beeinflusst. In diesem Zusammenhang ist auf einen wichtigen
Umstand in der Vermittlung hinzuweifRen. Handlungsorientierung in diesem Verstandnis
bedeutet, dass gesellschaftliches Handeln als Ergebnis einer thematischen
Auseinandersetzung gesehen wird. Dadurch gewinnt notwendigerweise ein gescharfter
Blick auf das im Beutelsbacher Konsens festgeschriebene Indoktrinationsverbot an
Bedeutung. Das Spannungsfeld lasst sich so beschreiben, dass einem Handeln aufgrund
einer Einsicht der Vorzug gegeniliber dem Handeln im Gewinnen einer Einsicht gegeben

werden muss. (Vgl. Divel and Korber, 2012:163-165)

Handlungsorientierung als Orientierung auf ein Selber-Denken beschreibt schlieBlich
den Umstand, dass eigenes Handeln und eigenes Denken sich gegenseitig unterstiitzen
(vgl. Dlvel and Korber, 2012:165). Die Station Creative Consumers verfolgt diesen
Ansatz, indem die Schilerinnen und Schiler Losungen fir individuelle Probleme finden,
ausarbeiten und vorstellen sollen. Das didaktische Konzept des COCO-lab vertritt die
Ansicht, dass Wissen nicht automatisch zu gemeinhin als richtig bezeichneten
Handlungen fihrt, da dadurch vor allem soziale, kulturelle und emotionale Aspekte
vernachlassigt werden (vgl. Fridrich; Fridrich, 2018:215f). Im Kontext sozio6konomischer
Bildung bedeutet diese Ausrichtung auch, dass fir das COCO-lab kein abgeschlossener
Wissenskanon hinsichtlich einer Verbraucherinnen- und Verbraucherbildung
ausgearbeitet wurde, sondern der Fokus auf die individuelle Sinnbildung und damit auf
die Verbindung zwischen Objekt- und Subjektebene mittels Handlungsorientierung

gelegt wurde.
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4.2.2. Subjekt- und Lebensweltorientierung

»[...] Wie soll Emanzipation und Demokratisierung erreicht werden, wenn
basisdemokratisch einbezogene Adressaten politik- oder gar demokratieferne Ziele
verfolgen? Wenn deren subjektive Interessen im Widerspruch zu objektiven
Problemstellungen wie soziale Ungleichheit oder Klimawandel stehen —sei es aus
Verdrangung eigener Betroffenheit oder tatsachlicher Problemferne heraus?”“ (Petrik,
2014:245)

Bevor dieser durch das Zitat eingefiihrte Grundwiderspruch einer Subjekt- und
Lebensweltorientierung  aufgegriffen  wird, erscheint es notwendig, die
unterschiedlichen Bezeichnungen rund um dieses wichtige didaktische Prinzip zu klaren.
Wahrend in der Allgemeindidaktik meist Schilerinnen- und Schilerorientierung
verwendet wird, beschreibt die Politikdidaktik das Prinzip mit dem Begriff der
Adressatenorientierung (Petrik, 2014:241). Die Sozio6konomiedidaktik verwendet
wiederum den Begriff der Subjektorientierung (vgl. Hedtke, 2018a; Fridrich, 2018:212).
Die allgemeindidaktische Bezeichnung greift hier zu kurz, da dabei auf ein Verstandnis
zuriickgegriffen wird, dass als Schiileraktivierung verstanden werden kann. Diese
Aktivierungsfunktion sollten jedoch alle verwendeten Prinzipien kennzeichnen. In
diesem Zusammenhang flihrt Petrik aus, dass sich ein fachdidaktisches Prinzip dadurch
auszeichnet, dass Inhaltsstrukturen mit adaquaten Lernwegen verkniipft werden. (Vgl.

Petrik, 2014:241)

In der vorliegenden Arbeit wird der Bezeichnung der Subjektorientierung gegeniber der
Adressatenorientierung der Vorzug gegeben, da aus diesem die individuelle
Komponente eines Sinnbildungsprozesses, wie er auch im Kontext von
Konsumentscheidungen eine Rolle spielt, starker hervorgeht. Dagegen birgt der Begriff
der Adressatenorientierung das Risiko, dass die Lernenden schlicht als Empfanger und

somit als Objekt von Lernprozessen verstanden werden. (Vgl. Petrik, 2014:242)

Individuelle Lernwege werden wesentlich durch soziale Bedingungen determiniert — ein
Umstand, der die Bedeutung der Lebensweltorientierung unterstreicht. Dabei wird
Lebenswelt als unreflektierter Lebensraum verstanden. Das heil3t, dass es sich beim
Lebensraum um eine EinflussgréBe handelt, die zwar unbewusst aber dennoch

maRgeblich an Sinnstiftungsprozessen beteiligt ist.
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Eine fundierte Subjekt- und Lebensweltorientierung muss Entwicklungsstufen der
Lernenden beriicksichtigen. Zwar darf nicht immer den strengen, normierenden
Schranken der kognitiven Entwicklungspsychologie gefolgt werden, doch bietet sie
einen Rahmen, der in der didaktischen Aufbereitung von Inhalten durchaus lohnend sein
kann. Dieser spiegelt sich laut Grammes/Welniak (2008) in Form von Altersspannen und
wird Uber Niveaustufen zum Ausdruck gebracht. Niveau 0 steht fiir eine egozentrische
Position in einem sozialen Umfeld und beschreibt einen Entwicklungsstand bis zum
vierten Lebensjahr. Zwischen dem vierten und dem neunten Lebensjahr (Niveau 1)
entsteht ein erstes Bewusstsein darliber, dass Menschen sich in ihrer Art und Weise zu
Denken unterscheiden. Dabei bleibt die eigene Perspektive immer dominierend. Niveau
2 beschreibt das Alter zwischen sechs und zwolf Jahren und die Fahigkeit, das eigene
Handeln aus der Perspektive der anderen betrachten und variieren zu kénnen. Das
zwischen dem neunten und dem fiinfzehnten Lebensjahr angesiedelte Niveau 3 hebt die
Beriicksichtigung der anderen Perspektive hierarchisch auf die gleiche Ebene mit der
eigenen. Schlielllich beschreibt Niveau 4 (ab dem zwolften Lebensjahr) eine kognitive
Entwicklungsstufe, die es ermdoglicht, dass Werte und Normen innerhalb sozialer
Systeme bewusst wahrgenommen werden und das eigene Verhalten entscheidend
beeinflussen. (Vgl. Grammes and Welniak, 2008:332f) Hellmuth weiBt zurecht darauf
hin, dass dieses vermeintlich sichere Raster zur Einordnung kognitiver Fahigkeiten
einerseits themenspezifisches Wissen und andererseits individuelle Unterschiede

vernachlassigt (vgl. Hellmuth, 2014:251).

Aus Sicht der Politikdidaktik streicht Sander drei wichtige Aspekte der
Adressatenorientierung heraus. Diese lassen sich auch fiir mein Verstandnis von dem
didaktischen Prinzip nutzbar machen. In der Planung von Lernangeboten nimmt der
Perspektivenwechsel von der Sichtweise der Lehrenden zu den Konzepten der
Lernenden einen hohen Stellenwert ein. Dieser Perspektivenwechsel erfordert hohe
diagnostische Kompetenz der Lehrenden und kann vorerst nur in antizipierender Form
verfolgt werden. Dabei kann es — im Sinne einer Erweiterung von Prakonzepten —
durchaus sinnvoll sein, wenn sich Lernarrangements nicht deckungsgleich zu den
Lebenswelten der Lernenden verhalten. Das heiRt, das Lehrende Anschlussstellen in den
Realitaten der Schilerinnen und Schiiler identifizieren miissen, um eine

Kompetenzerweiterung zu erreichen. Gleichzeitig ist die Offenheit der
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Lernarrangements hinsichtlich ihres Nutzens fir die Lernenden wesentlich. Dieser
Umstand spielt vor allem in der Konzeption aullerschulischer Lernorte eine wichtige
Rolle, da dort mithilfe von Kundinnen- und Kundenorientierung Besucherzahlen und
damit Erfolg generiert werden soll. Vielfadltige Angebote bieten in diesem
Zusammenhang die Moglichkeit, dass Besucherinnen und Besucher fir sie relevante
Aspekte identifizieren konnen und dadurch leisten sie einen wichtigen Beitrag fiir den
dauerhaften Bestand aullerschulischer Lernorte. Schlielich missen Subjekt- und
Lebensweltorientierte Lernrdume so konzipiert sein, dass sich diese durch Partizipation
an die Bedirfnisse der Lernenden anpassen konnen. Die Einbindung der Schilerinnen
und Schiler in den Verlauf von Lernsettings kann fir diese sehr befriedigend sein und
erhoht gleichzeitig die Treffsicherheit der Lernangebote durch wechselseitige

Transparenz. (Vgl. Sander, 2008:191f)

Das COCO-lab bindet das didaktische Prinzip der Subjekt- und Lebensweltorientierung
auf vielfaltig Art und Weise in den operativen Ablauf ein. Bereits bei der Auswahl der
Lerninhalte wurde darauf geachtet, dass diese fiir Schiilerinnen und Schiiler zwischen
dreizehn und achtzehn Jahren relevant sind. Gleichzeitig besteht die Aufgabe eines
gelungenen Lernarrangements darin, dass Lernende ihre individuellen Konzepte
erweitern konnen. Daher wurden die aus der Wirklichkeit der Besucherinnen und
Besucher entnommenen Beispiele durch welche ersetzt, die so (voraussichtlich) noch
keine bedeutende Rolle fiir sie spielen. So zwingt das Ereignisrad die Lernenden zur
Konfrontation mit verschiedensten Varianten von Versicherungen und holt sie dadurch
aus ihrer Komfortzone. Die Stationen Collective Consumers und Creative Consumers
ermoglichen es, dass im Bewusstsein weit entfernte Probleme, wie der Klimawandel,

auf eine individuelle MaRstabebene transferiert werden kénnen.

Eine besondere Herausforderung in der Konzeptionsphase bestand auch darin, dass sich
die Ausstellung durch Partizipation an die Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiiler
anpassen sollte. Dieser Umstand wurde durch einen bereits erwahnten modulartigen
Aufbau ermoglicht. Dabei wurden konsumrelevante Probleme der Jugendlichen
antizipiert und in Form von Modulen auf unterschiedlichen Niveaustufen aufbereitet.
Konsequenterweise muss ein derartiges Vorgehen zu moglichst vielfaltigen Angeboten
fihren, da nur so ein breites Andocken im Sinne einer Kundinnen- und

Kundenorientierung gewahrleistet werden kann. Dabei hat sich das COCO-Parlament
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mit seinem TED-System als geeignete Schnittstelle zwischen vorbereiteten Angeboten

und subjektiven Erwartungen bewahrt.

Das Prinzip der Subjekt- und Lebensweltorientierung besitzt nicht die Moéglichkeit, den
durch das Eingangszitat reprasentierten padagogischen Widerspruch aufzulésen. Kant
formuliert das Dilemma als Frage indem er festhalt: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei
dem Zwange?“ (vgl. Landau, 2010) In einer Zeit der zunehmenden Individualisierung und
Selbstbeziiglichkeit erscheint es durchaus nachvollziehbar, dass subjektiven Interessen
der Vorzug gegeniber gesellschaftlichen Problemstellungen gegeben werden. Sowohl
fir die politische als auch die soziobkonomische Bildung bedeutet das, dass individuelle
Interessen und Wertvorstellungen gesamtgesellschaftlich kontextualisiert werden
muissen, um so zu einer verantwortungsvollen und demokratiegeleiteten

Selbstbestimmung zu gelangen. (Vgl. Petrik, 2014:245f; Fridrich, 2018:213)

4.2.3. Exemplarisches Lernen

»,Man lernt, wenn aus einem Besonderen, in dem sich ein Allgemeines abbildet, jenes
Allgemeine so deutlich gemacht wird, dass es — als Schlisselbegriff, als Regel, als Problem
—an einem neuen Besonderen wiedererkannt werden kann. Bei jedem Fall muss
herausgearbeitet werden, worauf es ankommt, d.h. die Sache in ihrer abstrakten Form
und das Wiedererkennen dann im neuen Fall. Der Pulsschlag von Abstraktion und
Rekonkretisierung ermdoglicht den Aufbau kognitiver Strukturen” (Hilligen, 1992:24)

Hilligen betont, dass die Wissensmenge stiandig steigt, was zu einer
Orientierungslosigkeit im Bildungsprozess fiihren kann (Hilligen nach Grammes,
2014a:249f). Auch eine zunehmende Differenzierung innerhalb der Wissenschaften
leistet ihren Beitrag zu dieser Entwicklung (vgl. Sander, 2008:193). Diese Umstande
lassen den Schluss zu, dass die Wissensmenge in Relation zu dem Wissenswerten
verhandelt werden muss. Das Prinzip des exemplarischen Lernens verweist auf ein
Bildungsverstandnis, dass die unmittelbare Verfligbarkeit von fachspezifischen
Stoffinhalten Uber elektronische Medien dezidiert bericksichtigt. Oder anders gesagt
werden dadurch Licken in der Bearbeitung von fachspezifischen Stoffinhalten
zugunsten von allgemeinen Prinzipien nicht nur akzeptiert, sondern selbstbewusst

kultiviert.
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Exemplarisches Lernen ist in der Vermittlung mit einem hohen Anspruch verbunden.
Dieser kann tGber zwei Formen der Wissensproduktion konkretisiert werden. Neben dem
Gewissheitsmodell und dem damit verbundenen Grundsatz: Das ist so!, folgt das
Reflexionsmodell mit der Leitfrage: Ist das so? Das Gewissheitsmodell geht davon aus,
dass ein faktisches Erkennen der Welt direkt vermittelt werden kann. Dagegen versteht
das Reflexionsmodell Wissen als grundsatzlich unsicher und von der Perspektive, der
Beobachterin oder des Beobachters abhangig. Dieser Zugang besticht vor allem
dadurch, dass scheinbare Fakten erst nach einer Prifung durch soziale Gruppen
bewertet werden sollen. Dabei kénnen vier Auspragungen unterschieden werden: Die
Individual-Genese beschreibt die subjektive Betroffenheit (z.B. Geschaftsfahigkeit), die
Ideen-Genese stellt Fragen durch wen und bei welchen Anldssen bestimmte Rechte (z.B.
Konsumentinnen- und Konsumentenrechte) geschaffen wurden, die Real-Genes legt ihr
Augenmerk auf sozialen Aushandlungsprozesse dieser Regeln (z.B. Konflikte zwischen
Konsumenten und Produzenten) und die Logisch-systematische-Genese behandelt die
unmittelbar erlebbaren Folgen davon (z.B. alle Menschen haben das gleiche Recht auf

Gewahrleistung). (Vgl. Grammes, 2014a:253f)

Wie alle anderen didaktischen Prinzipien weillt auch das Exemplarische Lernen eine
relative  Ndhe zu anderen Prinzipien auf. Neben der Subjekt- und
Lebensweltorientierung drangt sich auch die Verbindung zur Problemorientierung auf.
Dabei soll exemplarisches Lernen nicht ausschlieBlich als Lernen an illustrativen
Beispielen verstanden werden. Exemplarisches Lernen geht einen Schritt weiter, indem
es Lernprozesse dahingehend gestaltet, dass eine griindliche, umfassende und
strukturierte Auseinandersetzung mit auf allgemeine Prinzipien anwendbaren typischen
Beispielen ermoglicht. Dieses Vorgehen kann, Uber eine Transferleistung, zu
Erkenntnissen bei dhnlichen Lerngegenstanden fiihren. Dadurch wird die Verbindung zu
einem weiteren didaktischen Prinzip, der Aktualitdtsorientierung, augenscheinlich. (Vgl.

Sander, 2008:193f)

Fiir das COCO-lab spielt das Prinzip des exemplarischen Lernens eine vielfaltige und
bedeutende Rolle. Anhand der COCO-kitchen kann der im Eingangszitat erwdhnte
Pulsschlag nachvollzogen werden. Dort missen die Schiilerinnen und Schiiler den Weg
von einer konkreten Aufgabenstellung auf eine abstrakte Ebene und zu einer

Verbindung der beiden beschreiten. Konkrete Produkte missen dahingehend
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abstrahiert werden, dass sie sich in den angebotenen Kategorien wiederfinden. Die
Prasentation der gewahlten Produkte versteht sich als bewusster Reflexionsprozess
hinsichtlich dieses Abstraktionsprozesses. Dabei spielt vor allem auch eine soziale
Dimension, die aus der Personenbeschreibung und dem zur Verfligung stehenden
Budget hervorgeht, eine entscheidende Rolle. Das Ereignisrad bedient eine weitere
Form des beschriebenen didaktischen Prinzips, indem es der Frage nach der
Konstruktion von Bedirfnissen nachgeht. Im Laufe des Spiels stehen die Jugendlichen
vor der Aufgabe, dass sie ihre Bediirfnisse in einen Bedarf — aus einer Auswahl von drei
Varianten — umsetzen sollen. Uber die zufillig eintretenden Ereignisse kann ein Bezug

zu den verschiedenen Auspragungen des Reflexionsmodells hergestellt werden.

4.2.4. Kontroversitatsprinzip und Mehrperspektivitat

»Das Kontroversprinzip ist also keineswegs wertneutral oder relativistisch, sondern
grindet in einer normativen Pluralismustheorie. In sich als liberal und offen verstehenden
Gesellschaften gelten Konflikte nicht als Storfaktor, sondern als Motor von Innovation,
Reform und sozialem Wandel.” (Grammes, 2014b:267)

Mit dem Kontroversitatsprinzip wird ein didaktisches Prinzip angefiihrt, welches im
Zentrum des Beutelsbacher Konsens steht. Dieser wurde bereits in Kapitel 3.1.1.
skizziert. Die folgenden Ausfiihrungen verstehen sich als Konkretisierung und
Problematisierung der dort flir selbstverstandlich angenommen Feststellung. Zur
Erinnerung: Im Sinne dieses Prinzips missen unterschiedliche Perspektiven im
Zusammenhang mit einem bestimmten Aspekt, sei es aus der Okonomie, der Politik
oder anderen Bereichen, immer als kontrovers dargestellt und akzeptiert werden (vgl.
Hellmuth, 2014:221). Sybille Reinhardt streicht die Bedeutung der Kontroversitat fir
sozialwissenschaftliche Bildung besonders deutlich hervor, indem sie von einem
Generalprinzip spricht (vgl. Reinhardt, 2018:32). In diesem Zusammenhang kénnen die
damit in Verbindung stehenden Konsequenzen fiir Lehrende nicht oft genug wiederholt
werden. Namentlich handelt es sich dabei um das Uberwiltigungs- und
Indoktrinationsverbot (vgl. Wehling, 2004), welches sich auch dahingehend duRert, dass

Lehrende ihre eigene Position nicht als allgemeingliltig prasentieren dirfen.
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Dabei unterliegt das Kontroversitatsprinzip vor allem zwei Einschrankungen. So ist es
durch die zeitliche Begrenzung von Lernsettings schlicht unmoglich diesem Prinzip
vollumfanglich gerecht zu werden. Dazu fuhrt Sander aus, dass das
Kontroversitatsprinzip ,nicht die buchhalterische Auflistung jeder Kontroverse um
Einzelaspekte des Lerngegenstand in jedem Lernvorhaben” (Sander, 2008:197) meint,
sondern sich dabei an der ,prinzipiell kontroversen Struktur” (Sander, 2008:197)
orientieren soll. Grammes beschreibt eine Losung dieses Problems so, dass nicht explizit
behandelte Kontroversen zumindest als solche erwahnt werden sollen. Dieser
Losungsansatz fihrt unmittelbar zu einer anderen Restriktion, die darin besteht, dass
behandelte Diskurse haufig durch einen hohen Grad an Komplexitdt gekennzeichnet
sind. Diese kann sowohl auf Seiten der Lernenden als auch auf der der Lehrenden zu
Uberforderung fiihren. Wiederum folgt daraus ein Problem. Dieses entsteht rund um
den Komplex der didaktischen Reduktion. So ist es durchaus vorstellbar, dass die
umfassende Reduktion einer bestimmten Kontroverse dazu fiihrt, dass Schilerinnen-
und Schiler den Grad der Komplexitat nicht mehr nachvollziehen kénnen und dadurch
eine fehlende Losung als (politisches oder wirtschaftliches) Unvermogen interpretieren.
(Vgl. Grammes, 2014b:270) Die didaktische Reduktion kann auf verschiedene Arten
vollzogen werden. Neben einer horizontalen didaktischen Reduktion, die auf die
Ubersetzung von Fachsprache in eine einfache Sprache setzt, beschreibt eine vertikale
didaktische Reduktion die Vereinfachung komplexer Sachverhalte und damit eine
Einschrankung der Giltigkeit. SchlieRlich fiihrt eine quantitative didaktische Reduktion
zu einer dichotomen Darstellung in eine Pro- und Contra-Position. (Vgl. Grammes,
1999:52f) Vor allem bezliglich der Gberfordernden Menge an Informationen und dem
Zwang, daraus eine Auswahl zu treffen, bietet das subjekttheoretische Modell nach
Hellmuth mit dem bereits vorgestellten Konzept des selbstreflexiven Ichs, einen Ansatz

damit umzugehen.

Das Kontroversitatsprinzip bietet vor allem in einer politischen Dimension
Angriffsflichen bezliglich extremistischer Positionen. Das Bewusstsein dafir, dass die
Grenze des Kontroversitatsprinzips mit einem demokratischen Verstandnis Uber
gesellschaftlich verhandelte Prozesse zusammenfallt, kann den Umgang damit deutlich
erleichtern. Dabei sollen solche Positionen, nach Detjen, keineswegs ausgeklammert

werden, sondern einer Verklarung von Differenzen entgegenwirken. (Vgl. Detjen,
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2007:327) In diesem Zusammenhang erscheint es mir wichtig, die Aussagen
dahingehend zu préazisieren, dass in unserem gesellschaftlichen und kulturellen Kontext
Positionen nur dann einen Anspruch auf Giltigkeit erheben kdnnen, wenn diese sich
einem demokratischen Grundverstandnis verpflichtet fiihlen. (Vgl. Hellmuth and Klepp,

2010:150f)

Auch fir die Vermittlungsrolle nimmt das Kontroversitatsprinzip eine bedeutende Rolle
ein. Diese ist durch einen hohen Grad an Flexibilitat gekennzeichnet und abhangig von
der Reprdsentation konkreter Kontroversen in der jeweiligen Lerngruppe. Dabei kdnnen
nach Reinhardt vier Gruppen von Lernenden unterschieden werden (vgl. Reinhardt,

2018:31f):

e argumentationshomogen, kontrovers
e polarisiert, aggressiv
e argumentationsheterogen

® uninteressiert, wenig spontan

Argumentationshomogene Gruppen kann in der Vermittlungsarbeit dahingehend
begegnet werden, dass diese hinsichtlich anderer Sichtweisen ermuntert werden,
polarisierende Gruppen koénnen durch analytische Zuginge zu differenzierteren
Betrachtungen gefiihrt werden und bei uninteressierten Lerngruppen kann Uber die

Orientierung an fir sie relevante Inhalte angeschlossen werden.

Methodisch wird das Kontroversitdtsprinzip - auch im COCO-lab - durch
Mehrperspektivitat umgesetzt. Dabei kommt die grundsatzlich diskursive Struktur der
Ausstellung einer Umsetzung nach diesem Prinzip sehr entgegen. Wahrend das
Preis+Wert-Spiel oder die COCO-kitchen (iber vorgefertigte Charaktere zu einer
Ubernahme von Perspektiven anregt, steht in der COCO-Debatte das argumentative und
diskursive Vertreten eines bestimmten Standpunktes im Zentrum. Dieser wird durch die
Vermittlerinnen oder die Vermittler festgelegt und thematisch aus den Fragen des

Warm Up abgeleitet.
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4.3. Zwischenfazit

Didaktische Prinzipien kénnen sich in unterschiedlichsten Auspragungen prasentieren.
Dabei werden sogenannte traditionelle Prinzipien durch die Brille der Politikdidaktik
oder Soziookonomiedidaktik konkretisiert und an die jeweiligen spezifischen
Bedingungen angepasst. Teilweise beziehen sich die Unterschiede auf Nuancen und
manchmal nehmen diese einen gréBeren Raum ein. Gemein ist diesen differenzierten
Betrachtungsweisen, dass sie sich aus allgemeinen oder traditionellen Zugangen
ableiten lassen und nicht zwingend mit der ersten Assoziation zu dem Begriff
zusammenfallen miissen. Ein zweiter, genauer Blick ist dabei immer lohnenswert.
Einerseits lassen sich nur so mogliche Fallstricke in der Umsetzung didaktisch motivierter
Projekte vermeiden und andererseits erlaubt ein tiefes Verstandnis lber didaktische
Prinzipien die Schwerpunktsetzung in der kognitiven Erfassung themenspezifischer

Aspekte.

Didaktische Prinzipien verhalten sich nicht nur zueinander interdependent. In diesem
Zusammenhang habe ich besonders in meinen Ausflihrungen (iber das exemplarische
Lernen auf die Verflochtenheit innerhalb der didaktischen Prinzipien hingewiesen.
Selbstverstandlich kommunizieren sie auch mit den beschriebenen Eigenschaften des
konzeptuellen Lernens. Dabei wird der Verbindung zwischen Objekt- und Subjektebene
eine besondere Bedeutung zugesprochen. Gerade fiir die Strukturierung, Aufbereitung
und Zuganglichkeit von Wissen, und damit auch von Basiskonzepten, spielen sie eine

wesentliche Rolle.

An dieser Stelle mochte ich auf ein weiteres, nicht explizit angefiihrtes Prinzip
hinweisen; namlich die Prozessorientierung. Diese ergibt sich aus der konzeptionellen
Anlage des COCO-lab. Zwar wurde dieser Umstand schon mehrfach beschrieben, doch
erscheint mir ein erneuter Hinweis darauf Giberaus wichtig. Der COCO-Prozess beginnt
mit dem Kontakt der Vermittlerinnen und Vermittler mit den jugendlichen
Besucherinnen und Besuchern und ist wesentlich durch Kommunikation und Handlung
gekennzeichnet. (Vgl. Hellmuth, 2014:244-247) Dabei befinden sich sowohl die
Lehrenden als auch die Lernenden in einem gegenseitigen Abhangigkeitsverhaltnis. Ein
rundum gelungener Besuch ist also wesentlich von einer gelungenen

Prozessorientierung abhangig.
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4.4, Didaktische Werkzeuge und ihre Wirkung auf Lernende

Der empirische Teil meiner Arbeit widmet sich dem Verhdltnis zwischen der
theoretischen Konzeption von Lernarrangements und der haufig durch Routine
gepragten praktischen Vermittlungsarbeit. Das bedeutet, dass der daraus erwachsende
Nutzen fur die Schilerinnen und Schiiler konkret benannt werden muss. Daflr habe ich
mich in meinem Forschungsdesign fiir die Betrachtung zwei besonders relevanter
Perspektiven entschieden. Die der Lehrenden und die der Lernenden. Der Blick auf einen
Bildungsprozess durch diese Akteure ist von spezifischen, konstituierenden Aspekten
gekennzeichnet, ein Umstand, der durch die Wahl unterschiedlicher

Erhebungsmethoden berlicksichtigt wird.

Das Ziel meiner empirischen Arbeit ist es, einen wissenschaftlichen Blick auf die
bildungsrelevante Wirkung theoriegeleiteter Konzeptionen zu werfen und dadurch ein
fundierteres Verstandnis Gber Lehr- und Lernprozesse zu erreichen. Diese Erkenntnisse,
sollen fur angehende Lehrerinnen und Lehrer dahingehend fruchtbar gemacht werden,
dass die Akzeptanz von und die Bereitschaft zu theoriegeleiteten Lernarrangements

erhoht wird.

Flr die Erhebung unter den Lehrenden habe ich mich dazu entschieden die ,Werkzeuge”
der Lehrerinnen und Lehrer genauer zu betrachten. Dazu zadhle ich sowohl didaktische
Prinzipien als auch die Basiskonzepte der Sekundarstufe Il flir das Unterrichtsfach

Geographie und Wirtschaftskunde.

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen die Schiilerinnen und Schiiler. Das heif3t, dass
die Erkenntnisse des Forschungsdesigns letztlich auch ihnen zugutekommen sollen. Um
moglichst nahe an die tatsachliche Einstellung der Schilerinnen und Schiler zu ihrem
Besuch im COCO-lab zu kommen, orientiere ich mich hier an der Methode des

semantischen Differentials, welche haufig in der Marktforschung eingesetzt wird.

4.4.1. Lehrende im Bildungsprozess - Methodik

Bei der Erhebung unter den angehenden Lehrerinnen und Lehrern habe ich mich fiir die

Befragung mittels eines sechsseitigen Fragebogens entschieden. Die Auswahl wurde mit
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Blick auf das Ziel, dass Rickschlisse auf die Bereitschaft angehender Lehrerinnen und
Lehrer hinsichtlich der Implementierung konzeptueller Lernarrangements in ihren
Unterricht gezogen werden sollen, getroffen. Der Fragebogen wurde sowohl durch
Lehrerinnen und Lehrer, die das COCO-lab mit ihren Klassen besuchten, als auch durch
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des fachdidaktischen Diplomandinnen- und
Diplomandenseminars im Sommersemester 2019 pregetestet und hinsichtlich seiner

Verstandlichkeit untersucht.

Der Fragebogen wurde an Studierende einer Lehrveranstaltung von Christian Fridrich
zum Thema Wirtschaftsdidaktik der Universitdat Wien ausgeteilt. Im Rahmen dieser
Lehrveranstaltung haben die Studentinnen und Studenten die Ausstellung COCO-lab am
01. April 2019 besucht. Im Anschluss an den Workshop hatten sie 20 Minuten Zeit, um

den Fragebogen direkt vor Ort auszufillen und mir zu tberreichen.

Der Workshop wurde dahingehend absolviert, dass die studentischen Besucherinnen
und Besucher, wie herkdmmliche Schilerinnen und Schiiler behandelt wurden. Das
heiBt, dass die Ausstellung ohne konzeptionelles Hintergrundwissen erlebt wurde. Die
konkrete Vermittlung wurde von einem Kollegen libernommen, der nicht in die
didaktische Konzeptionsphase eingebunden war. Bei etwaigen Unklarheiten stand ich

jederzeit fiir Fragen zur Verfugung.

Aus Griinden der Nachvollziehbarkeit befindet sich das Muster des Fragebogens im
Anhang. Der Bogen selbst besteht aus vier Bereichen (A bis D). A erhebt
personenbezogene Daten, die im Zusammenhang mit der Studienwahl, der
Studiendauer und ihrer zukinftigen beruflichen Tatigkeit stehen. B behandelt den
Bereich der didaktischen Prinzipien und beinhaltet vier Fragen. B1, B2 und B4 sind offene
Fragen, das heiBt, dass die Befragten hier in eigenen Worten antworten missen. (Vgl.
Schnell et al., 2018:301-304) B3 ist eine geschlossene Frage (vgl. Schnell et al.,,
2018:302f), hier missen die Befragten aus vorgegebenen Antwortalternativen
auswahlen. Zusatzlich wird unter B3a die Moglichkeit geboten, Antworten zu geben, die

nicht vorgegeben wurden.

C beschéftigt sich mit den Basiskonzepten. Auch dieser Block beinhaltet vier Fragen (C1
bis C4) und auch hier handelt es sich bei C1, C2 und C4 um offene Fragen, wahrend C3

als geschlossene Frage konstruiert wurde.
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Die Fragen in Block B und C wurden analog zueinander angeordnet, das heif$t, dass sie
sich in ihrer Abfolge entsprechen. Dabei wird zuerst nach der Bekanntheit von
didaktischen Prinzipien/Basiskonzepten und anschlieBend nach deren Bedeutung fiir die
spatere berufliche Tatigkeit gefragt. B3 und C3 fragen danach, welche der angefiihrten
Elemente die Studierenden bei ihrem Ausstellungsbesuch identifizieren konnten.
SchlieBlich fragt B4 beziehungsweise C4 nach der Bedeutung einzelner didaktischer

Prinzipien und Basiskonzepte fiir den Unterricht der Befragten.

Unter Frageblock D werden kontextualisierende Fragen gestellt, beziehungsweise die
Moglichkeit geboten, Feedback zu geben. Dabei handelt es sich bei DI um geschlossene

und bei D2 und D3 um offene Fragen. (Vgl. Schnell et al., 2018:301-304)

Inhaltlich wird bei den didaktischen Prinzipien auf allgemeindidaktische Prinzipien
zuriickgegriffen. Dieser Umstand ist der Tatsache geschuldet, dass spezifische
Konzeptionen solcher Prinzipien, wie die soziobkonomiedidaktischen, auch nicht unter
Studierenden als bekannt vorausgesetzt werden kdnnen. Allgemein handelt es sich um
einen Fragebogen, der sehr spezialisiertes Wissen abfragt. Unter Berlicksichtigung der
befragten Gruppe wird die Zusammenstellung der Fragen als zielflihrend eingestuft, da
sie erstens detailliertere Riickschliisse auf ihren Studienfortschritt und damit auf
didaktische Kenntnisse ermoglichen und es sich zweitens um fachliche Spezialistinnen

und Spezialisten handelt.

In der Auswertung werden die Fragen B2 und C2 mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (vgl. Mayring, 2015) systematisiert und in einen Zusammenhang mit den
geschlossenen Fragen, welche quantitativ ausgewertet (vgl. Schnell et al., 2018:387)

werden, gebracht.

4.4.2. Lernende im Bildungsprozess - Methodik

Die Einstellungen der Schilerinnen und Schiler zu ihrem Ausstellungsbesuch wird
methodisch mit einer leicht verdnderten Form eines semantischen Differentials (vgl.
Schnell et al., 2018:154-156) durchgefiihrt. Die Anpassung der Methode hat sich aus
dem Umstand ergeben, dass die Daten der Jugendlichen im Rahmen des COCO-

Feedbacks erhoben wurden. Ein semantisches Differential verlangt die Bewertung eines
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bestimmten Aspekts (vgl.Schnell et al., 2018:154), in meinem Fall des Besuchs im COCO-
lab, und erlaubt es dadurch Riickschliisse auf wahre Einstellungen gegeniiber ihren
Besuch zu ziehen. Die Implementierung der Erhebung tber das TED-System hat den
Vorteil, dass dadurch zumindest theoretisch alle Besucherinnen und Besucher erfasst
wurden. Selbstverstandlich gabt es die Moglichkeit, sich zu enthalten. Zusatzlich wurden
die Daten sofort digital erfasst und konnten dadurch unkompliziert weiterverarbeitet

werden.

Semantische Differentiale sind in der Regel dadurch gekennzeichnet, dass die Befragten
sich innerhalb von Adjektiv-Gegensatzpaaren positionieren missen. Dabei wird meist
auf eine fiinf- oder siebenstellige Skala zuriickgegriffen. Die Pole der Skala werden durch
die Adjektive beschrieben. Dabei werden jedem Befragten, fir jedes zu bewertende
Objekt, eine Liste solcher Gegensatzpaare vorgelegt. Fiir die Auswertung kann der
Mittelwert Uber alle Befragten errechnet und anschlieRend ein Profil, welches die
Ergebnisse graphisch aufbereitet, erstellt werden. Dabei kénnen die Gegensatzpaare
verschiedenen Dimensionen zugeordnet werden. Diese werden in der Regel als
evaluation (gut - schlecht), potency (stark - schwach) und activity (aktiv - passiv)
angegeben. Ob das semantische Differential tatsachlich mit einer solchen EPA Struktur
unterlegt wird, ist von der jeweiligen Befragung abhangig. (Vgl. Schnell et al., 2018:154—
156)

Fir mein Forschungsdesign wurde die Methode hinsichtlich mehrerer Aspekte
angepasst. Aufgrund des, in die Ausstellung implementierten, TED-Systems und der
damit verbundenen begrenzten Anzahl an Antwortmoglichkeiten, musste eine
flinfstellige Skala gewahlt werden. Zusatzlich funktioniert die Positionierung nach
folgendem Schema: langweilig — eher langweilig — weder noch — eher interessant —
interessant. Fir die Auswertung wurde diese Spannweite auf eine flinfstellige Skala
Ubertragen. Zusatzlich wurden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler nicht einzeln
verarbeitet, sondern jede Klasse wurde als eine Einheit behandelt. Die Anzahl der
tatsachlich abgegebenen Stimmen wurde miterhoben und bei der Auswertung
beriicksichtigt. Die Gegensatzpaare lassen sich den drei Dimensionen: Reflexivitdt-
Diskursivitdt (R-D); Vielfalt-Multiperspektivitét (V-M) und Irritation-Widerspriichlichkeit
(I-W) zuordnen. Dabei handelt es sich um bildungsrelevante Aspekte, die in den

vorhergehenden Kapiteln hergeleitet wurden. Die Frage fiir alle neun Paare lautetet:
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Welche Eigenschaftswdrter verbindest du mit deinem Besuch im COCO-lab? Folgende

Gegensatzpaare standen fiir die Erhebung zur Verfiigung:

Gegensatzpaare Dimensionen

oberflachlich tiefgehend V-M

eindimensional mehrdimensional I-W

ermidend anregend I-wW

langweilig interessant R-D

einschrankend offen V-M /R-D

einseitig vielseitig I-W / V-M
abweisend einladend R-D

starr beweglich V-M /R-D /I-W
Entmutigend ermutigend R-D

Tabelle 3: Gegensatzpaare und ihre bildungsrelevante Dimension, eigene tabellarische Darstellung
Die Gegensatzpaare wurden im Vorfeld pregetestet, indem Schilerinnen und Schiler
bei ihrem Besuch im COCO-lab gefragt wurden, was sie mit den jeweiligen Begriffen

verbinden wiirden. Die Adjektive wurden dementsprechend angepasst.

Das semantische Differential hat den Vorteil, dass sich dadurch der wahren Einstellung
einer Person zu einem bestimmten Aspekt gendhert werden kann. Das gelingt auch
dadurch, dass die Begriffspaare in keinen unmittelbaren Zusammenhang mit dem
Ausstellungsbesuch gebracht werden kénnen. Dadurch kann auch das Phanomen, das
erwiinschte Antworten gegeben werden, reduziert werden. (Vgl. Schnell et al.,

2018:154-156)

Der COCO-lab Workshop provoziert eine kritische Auseinandersetzung mit den
behandelten Themen. Es hat sich gezeigt, dass dieses Prinzip eine nicht zu
unterschatzende Herausforderung fiir das Feedback darstellt, da durch eingehende
Betrachtung der Gegensatzpaare der Wert der ersten Assoziation verloren gehen kann.
Diesem Umstand sind die Vermittlerinnen und Vermittler begegnet, indem sie vor dem
semantischen Differential miindliches Feedback eingeholt haben. So wurde der Druck,

sich lobend oder kritisch zu duBern, abgefedert.
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4.4.3. Lehrende im Bildungsprozess - Auswertung

Wie bereits in Kapitel 4.4.1. angedeutet, erfolgt die Analyse der durch den Fragebogen
erhobenen Daten, auf zwei Wegen. Wahrend den Fragen B2 und C2 mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring, 2015) begegnet wird, werden

die restlichen Fragen quantitativ aufbereitet (vgl. Schnell et al., 2018:387).

Das Kapitel startet mit der Beschreibung der Untersuchungsgruppe und stellt
anschlieBend die Ergebnisse der quantitativen Analyse dar. Im nachsten Schritt erfolgt
die Inhaltsanalyse. SchlieBlich werden die einzelnen Analyseeinheiten miteinander in

Verbindung gebracht.

Beschreibung der Stichprobe

Bei der untersuchten Gruppe handelte es sich um 30 Studierende des Unterrichtsfaches
Geographie und Wirtschaftskunde der Universitdt Wien. Sie besuchten das COCO-lab im
Rahmen eines wirtschaftskundlichen Proseminars. Die Fragebdgen wurden im Anschluss
an den Workshop ausgegeben und konnten vor Ort ausgefillt werden. Die

Ricklaufquote der Fragebogen belief sich auf 100 Prozent.

Studienplan
absolut relativ
Bachelor Lehramt UF Geographie und Wirtschaftskunde 26 86,67%
Diplom Lehramt UF Geographie und Wirtschaftskunde 4 13,34%

Tabelle 4: Studienplan der Befragten, eigene Erhebung, eigene Darstellung

Aus Tabelle vier geht die Verteilung nach Studienplan hervor. 26 Studierende befinden
sich im Bachelor- und vier Studierende im Diplomstudiengang. Im Studienplan des
Unterrichtsfaches Geographie und Wirtschaftskunde nimmt die Lehrveranstaltung
Ubung zur Unterrichtsplanung eine entscheidende Position ein, da sich die Studierenden
dort intensiv und reflexiv mit einer theoriegeleiteten Unterrichtsgestaltung

auseinandersetzen.
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Ubung zur Unterrichtsplanung
absolut relativ
bereits absolviert 27 90%
noch nicht absolviert 3 10%

Tabelle 5: Absolvierung der Lehrveranstaltung “Ubung zur Unterrichtsplanung’, eigene Darstellung

Tabelle finf zeigt, dass sich die Gruppe hinsichtlich ihres didaktischen Wissensstands

bereits in einem fortgeschrittenen Stadium befindet.

Angestrebte Lehrtétigkeit nach Schultypen
absolut relativ
(N)MS 2 6,67%
AHS 20 66,67%
BHS 4 13,34%
Andere 1 3,34%
Enthaltungen 3 10%

Tabelle 6: Angestrebte Lehrtatigkeit nach Schultypen, eigene Darstellung

Tabelle sechs erfiillt die Aufgabe, den Wert der getatigten Aussagen hinsichtlich der

Basiskonzepte einordnen zu konnen. Daraus geht hervor, dass 66,67 Prozent eine

berufliche Tatigkeit in der Allgemein Héherbildenden Schule anstreben. Dabei handelt

es sich um einen Schultyp, der Basiskonzepte im Lehrplan fir das Unterrichtsfach

Geographie und Wirtschaftskunde in der Sekundarstufe Il bereits implementiert hat.
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Didaktische Prinzipien

In diesem Kapitel werden die Fragen B1, B3 und B4 quantitativ aufbereitet.

B1 - Welche didaktischen Prinzipien sind lhnen bekannt?
absolut relativ
Schiler/innenorientierung 20 66,67%
Lebensweltorientierung 21 70%
Handlungsorientierung 23 76,67%
Aktualitatsorientierung 13 43,33%
Zukunftsorientierung 8 26,67%
Orientierung am Prinzip des Exemplarischen 1 3,33%
Kompetenzorientierung 9 30%
Mehrperspektivitat 17 56,67%
Problemorientierung 2 6,67%
Kontroversitatsprinzip 6 20%

Tabelle 7: Bekanntheitsgrad didaktischer Prinzipien, eigene Erhebung
Tabelle sieben stellt die grundsatzliche Bekanntheit didaktischer Prinzipien dar. Dabei
waren keine Antwortmoglichkeiten vorgegeben. Neben der Handlungsorientierung mit
76,67 Prozent, stechen hier vor allem die Lebensweltorientierung mit 70 Prozent und
die Schiilerinnen- und Schiilerorientierung mit 66,67 Prozent ins Auge. Diese Prinzipien
nehmen auch in der Konzeption des COCO-lab einen besonderen Stellenwert ein.
Wahrend Handlungsorientierung eine Briickenfunktion zwischen Sachlogik und
Lernlogik einnimmt, ersetzt der Begriff der Subjektorientierung jenen der Schiilerinnen-
und Schilerorientierung und fasst die Lebensweltorientierung mit der
Subjektorientierung in ein Prinzip zusammen. Die Prinzipien der Mehrperspektivitat und
der Kontroversitat werden im COCO-lab gemeinsam verhandelt. Auch hier weisen sie

einen hohen gemeinsamen Wert auf.

B4 - Welche didaktischen Prinzipien erachten Sie fiir hren GW - Unterricht als
besonders wichtig?
absolut relativ
Schiler/innenorientierung 21 70%
Lebensweltorientierung 19 63,33%
Handlungsorientierung 12 40%
Aktualitatsorientierung 11 36,67%
Zukunftsorientierung 7 23,33%
Orientierung am Prinzip des Exemplarischen 4 13,33%
Kompetenzorientierung 6 20%
Mehrperspektivitat 17 56,67%
Problemorientierung 5 16,67%
Kontroversitatsprinzip 9 30%

Tabelle 8: Wichtigkeit didaktischer Prinzipien, eigene Erhebung
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Tabelle acht zeigt, welche didaktischen Prinzipien als besonders wichtig erachtet
werden. Diese Daten erlauben einen Riickschluss zu B1, da haufig jene Aspekte als
besonders wichtig identifiziert werden, die bereits bekannt sind. Die Werte der
Schilerinnen- und Schiilerorientierung sowie der Lebensweltorientierung bestatigen
diesen Umstand ebenso wie die Werte bei den Prinzipien Mehrperspektivitdt und
Kontroversitat. Dagegen fallt die Handlungsorientierung etwas ab — ein Zeichen dafir,
dass dieses Prinzip in der Schule haufig nicht in seiner Notwendigkeit beriicksichtigt

werden kann. Das COCO-lab kann hier eine kompensatorische Aufgabe erfiillen.

B3 - Welche der folgenden didaktischen Prinzipien konnten Sie bei lhrem
Besuch im COCO-lab erkennen?

absolut relativ
Schuler/innenorientierung 29 96,67%
Lebensweltorientierung 30 100%
Handlungsorientierung 27 90%
Aktualitatsorientierung 29 96,67%
Zukunftsorientierung 26 86,67%
Orientierung am Prinzip des Exemplarischen 26 86,67%
Kompetenzorientierung 16 53,33%
Mehrperspektivitat 22 73,33%
Problemorientierung 22 73,33%
Kontroversitatsprinzip 23 76,67%

Tabelle 9: Erkennbarkeit didaktischer Prinzipien im "COCO-lab’, eigene Erhebung
Tabelle neun weist die, durch die Befragten erkannten, didaktischen Prinzipien im
COCO-lab aus. Dabei fallt auf, dass alle angefiihrten Prinzipien hohe Werte zeigen. Die
Handlungsorientierung gewinnt, im Vergleich zu ihrer Wichtigkeit fiir den Unterricht, 50
Prozentpunkte. Zusatzlich werden den Prinzipien der Schiilerinnen- und
Schiilerorientierung, der Lebensweltorientierung und der Aktualitdtsorientierung sehr
hohe Werte zugeschrieben. Vor allem die Orientierung am Prinzip des Exemplarischen
muss hier besonders herausgestrichen werden, da diese im Vergleich zu ihrer
Bekanntheit 83,34 Prozentpunkte und im Vergleich zu ihrer Rolle im Unterricht 73,34
Prozentpunkte zugelegt hat. Diese Zahlen sind, hinsichtlich der erganzenden Funktion
von auBerschulischen Lernorten zu Schulen, bemerkenswert. Zusatzlich zeigen sie, dass
eine  konsequente Berlicksichtigung didaktischer Prinzipien in konkreten
Lernarrangements in diesen Situationen sichtbar werden und so positive Effekte auf

Lernprozesse ausliben kénnen.
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Basiskonzepte

Der Bekanntheitsgrad der Basiskonzepte des Unterrichtsfaches Geographie und
Wirtschaftskunde lasst auch unter den befragten Spezialistinnen und Spezialisten
deutliche Liicken erkennen. Dieser Schluss kann aus der tabellarischen Darstellung zehn

abgeleitet werden.

C1 - Welche Basiskonzepte sind lhnen bekannt?
absolut relativ
Raumkonstruktion und Raumkonzepte 14 46,67%
Regionalisierung und Zonierung 2 6,67%
Diversitat und Disparitat 12 40%
MaRstablichkeit 4 13,33%
Wahrnehmung und Darstellung 2 6,67%
Nachhaltigkeit und Lebensqualitat 6 20%
Interessen, Konflikte und Macht 3 10%
Arbeit, Produktion und Konsum 8 26,67%
Markte, Regulierung und Deregulierung 2 6,67%
Wachstum und Krise 4 13,33%
Mensch-Umwelt Beziehungen 13 43,33%
GeooOkosysteme 1 3,33%
Kontingenz 5 16,67%

Tabelle 10: Bekanntheitsgrad der Basiskonzepte, eigene Erhebung

Lediglich Raumkonstruktionen und Raumkonzepte sowie Mensch-Umwelt Beziehungen

weisen hohere Werte auf.

C4 - Welche, der im Lehrplan des Unterrichtsfaches Geographie und
Wirtschaftskunde fiir die AHS (Sek I1) festgeschriebenen, Basiskonzepte
erachten Sie fiir lhren GW - Unterricht als besonders wichtig?

absolut relativ
Raumkonstruktion und Raumkonzepte 7 23,33%
Regionalisierung und Zonierung 3 10%
Diversitat und Disparitat 6 20%
MaRstablichkeit 1 3,33%
Wahrnehmung und Darstellung 7 23,33%
Nachhaltigkeit und Lebensqualitat 9 30,00%
Interessen, Konflikte und Macht 14 46,67%
Arbeit, Produktion und Konsum 10 33,33%
Markte, Regulierung und Deregulierung 1 3,33%
Wachstum und Krise 1 3,33%
Mensch-Umwelt Beziehungen 14 46,67%
Geookosysteme 1 3,33%
Kontingenz 1 3,33%

Tabelle 11: Wichtigkeit der Basiskonzepte, eigene Erhebung
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Tabelle elf bestdtigt das oben gezeichnete Bild insofern, als Basiskonzepte fiir die
spatere Unterrichtstatigkeit als weniger wichtig empfunden werden. Interessen,
Konflikte und Macht und Mensch-Umwelt Beziehungen werden am wichtigsten
wahrgenommen. Vor allem das Basiskonzept Mensch-Umwelt Beziehungen korreliert
hier mit der Bekanntheit in Frage C1. Das Basiskonzept Interessen, Konflikte und Macht
ist durch einen groRen Sprung zwischen Bekanntheit und Wichtigkeit auf der einen, und
Bekanntheit und Erkennbarkeit (Tabelle zw6lf) auf der anderen Seite, gekennzeichnet.
Das heildt, dass dieses Basiskonzept als wichtig erachtet wird, obwohl keine explizite
Kenntnis darliber vorliegt. Diese Erkenntnis ist vor allem fiir die Ausbildung von
angehenden Lehrerinnen und Lehrern bedeutend, da sie eine Llcke in der universitaren

Ausbildung fiir angehende Lehrende offenbart.

C3 - Welche der folgenden Basiskonzepte konnten Sie bei lhrem Besuch im
COCO-lab erkennen?

absolut relativ
Raumkonstruktion und Raumkonzepte 4 13,33%
Regionalisierung und Zonierung 13 43,33%
Diversitat und Disparitat 15 50%
MaRstablichkeit 6 20%
Wahrnehmung und Darstellung 25 83,33%
Nachhaltigkeit und Lebensqualitat 27 90%
Interessen, Konflikte und Macht 29 96,67%
Arbeit, Produktion und Konsum 29 96,67%
Markte, Regulierung und Deregulierung 13 43,33%
Wachstum und Krise 5 16,67%
Mensch-Umwelt Beziehungen 24 80%
Geodbkosysteme 5 16,67%
Kontingenz 5 16,67%

Tabelle 12: Erkennbarkeit der Basiskonzepte im "COCO-lab’, eigene Erhebung
Dagegen zeigt Tabelle zwolf vereinzelt hohe Werte in der Erkennbarkeit der
Basiskonzepte im COCO-lab. Gerade hinsichtlich der Werte der beiden zuvor
angefiihrten Tabellen, miissen die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden. Da die
Zahlen zwischen bekannten, wichtigen und erkannten Basiskonzepten stark
auseinanderdriften, kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein tiefes Verstandnis
Uber Basiskonzepte vorliegt. Die Konzepte Arbeit, Produktion und Konsum und
Interessen, Konflikte und Macht drangen sich flir das COCO-lab fast auf und werden auch
mit dementsprechend hohen Werten versehen. Ebenso finden sich fiir Nachhaltigkeit

und Lebensqualitédt und Mensch-Umwelt Beziehungen vielfaltige Anknlpfungspunkte.
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Bei Kontingenz handelt es sich um ein grundlegendes Konzept im COCO-/ab. Dieses liegt
praktisch als Prinzip liber der gesamten Konzeption und wurde zu lediglich 16,67 Prozent
erkannt. Zu einem gleich hohen Prozentwert ist das Basiskonzept auch bekannt, doch

erachten es lediglich 3,33 Prozent der Befragten als wichtig fiir ihren Unterricht.
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Qualitative Inhaltsanalyse

Philipp Mayring beschreibt den Prozess der induktiven Kategorienbildung (vgl. Mayring,
2015:63-67) als mehrstufiges Verfahren, das getroffene Aussagen zuerst paraphrasiert,
anschliefend generalisiert und schlieflich soweit reduziert, bis sich allgemeine
Kategorien ergeben (vgl. Mayring, 2015:70). Dabei fiihrt er grundsatzlich zwei
Reduktionsphasen an. Aufgrund des klaren, relativ homogenen und sehr spezifischen
Analysematerials habe ich mich dazu entschlossen, die Reduktionsphasen auf eine zu
beschranken. Die Kategorienfindung befindet sich im Anhang und kann dort
nachvollzogen werden. Die Kategorienbildung erfolgte aus den Fragen B2 und C2,
welche den Stellenwert der didaktischen Prinzipien beziehungsweise der Basiskonzepte

fir die zukinftige Berufstatigkeit behandeln.

B2: Beschreiben Sie bitte den Stellenwert didaktischer Prinzipien fir lhre zukinftige
Berufstatigkeit! Folgende Kategorien wurden fir die didaktischen Prinzipien
herausgearbeitet:

K1.01: Didaktische Prinzipien sollen nicht wahllos verwendet werden. Um ihre volle

Starke entfalten zu kénnen, missen sie an die jeweiligen Lernarrangements
angepasst werden.

K2.01: Eine theoretische Basis ist ein Kennzeichen von Professionalitat.

K3.01: Didaktische Prinzipien beschreiben einen Zwang, der mit der Berufswahl
einhergeht.

K4.01: Didaktische Prinzipien missen, um ihre volle Starke entfalten zu kénnen, in ihrer
Gesamtheit in den Unterricht eingebaut werden.

K5.01: Didaktische Prinzipien fiihren zu einem differenzierten Verstandnis partikular
vermittelter Inhalte.

K6.01: Didaktische Prinzipien sind eine Hilfe fiir die Lehrenden.

K7.01: Didaktische Prinzipien sind eine Hilfe fiir die Lernenden.

Stellenwert der didaktischen Prinzipien nach Kategorien
Kategorien absolut relativ
K1.01 3 9,1%
K2.01 5 15,2%
K3.01 3 9,1%
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K4.01 4 12,1%
K5.01 5 15,2%
K6.01 10 30,3%
K7.01 3 9,1%

Tabelle 13: Stellenwert didaktischer Prinzipien nach induktiven Kategorien, eigene Erhebung

Bemerkenswert ist, dass didaktische Prinzipien zu einem groRRen Teil (fast 39,4%) als
Hilfsmittel gesehen werden. Dabei Uberwiegt ein Verstandnis darlber, dass sie
vornehmlich als Hilfe zur Strukturierung von Lernarrangements — also als Werkzeug fir
Lehrerinnen und Lehrer gesehen werden. Lediglich 9,1% der Befragten sehen
didaktische Prinzipien als Hilfsmittel fiir Schilerinnen und Schiiler. Da didaktische
Prinzipien in der Ausbildung von angehenden Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale
Rolle einnehmen, halte ich diese grundsatzliche Feststellung fir nachvollziehbar.
Erstaunlich empfinde ich den Umstand, dass der daraus entstehende Nutzen fiir

Lernende nur von wenigen genannt wurde.

15,2 Prozent der Befragten erachten theoretisch fundiertes Wissen in Form von
didaktischen Prinzipien fiir ein Kennzeichen professionellen Handelns. Eine ebenso
groRe Zahl der Befragten sieht einen grofRen Nutzen darin, dass auf diese Weise
partikular vermittelte Inhalte besser zueinander in Bezug gesetzt werden kdnnen.
Dagegen verstehen 9,1 Prozent didaktische Prinzipien als einen Zwang, der mit der
Berufswahl einhergeht und somit akzeptiert werden muss. Ein solches Verstandnis lasst
den Schluss zu, dass diesen Prinzipien in der weiteren beruflichen Tatigkeit eine geringe

Aufmerksamkeit geschenkt werden wird.

Unter den Befragten herrscht Unklarheit Giber die Art und Weise des Einsatzes von
didaktischen Prinzipien. Wahrend 9,1 Prozent angeben, dass diese immer an die
entsprechende Lernsituation angepasst werden missen, streichen 12,1 Prozent heraus,

dass immer moglichst alle Prinzipien bericksichtigt werden sollen.

Aufgrund der gleichen Fragestruktur dhneln die Kategorien fiir die Basiskonzepte jenen
der didaktischen Prinzipien. Dieser Umstand erleichtert den Vergleich erheblich.
Folgende Prinzipien lieBen sich aus der Frage C2: Beschreiben Sie bitte den Stellenwert

von Basiskonzepten fur Ihre zukinftige Berufstatigkeit! ableiten:

K1.02: Basiskonzepte sind eine Hilfe flr Lehrende.
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K2.02: Basiskonzepte konkretisieren die inhaltliche Ebene des Unterrichts, indem sie
Schwerpunkte im Stoff setzen.
K3.02: Basiskonzepte erleichtern die Verbindung partikular vermittelter Inhalte.
K4.02: Basiskonzepte sind eine Hilfe fir Lernende.
K5.02: Basiskonzepte beinhalten keine wesentlichen Vorteile fiir Lernprozesse.
K6.02: Basiskonzepte beschreiben einen Zwang, der mit der Berufswahl einhergeht.
K7.02: Basiskonzepte missen, um ihre volle Stirke entfalten zu konnen, in ihrer
Gesamtheit in den Unterricht eingebunden werden.
K8.02: Didaktische Entscheidungen konnen nicht isoliert voneinander getroffen
werden.
Stellenwert der Basiskonzepte nach Kategorien
Kategorien absolut relativ
K1.02 1 4,5%
K2.02 3 13,6%
K3.02 4 18,2%
K4.02 2 9,1%
K5.02 4 18,2%
K6.02 1 4,5%
K7.02 1 4,5%
K8.02 2 9,1%
K1.02 + K4.02 3 13,6%

Tabelle 14: Stellenwert der Basiskonzepte nach induktiven Kategorien, eigene Erhebung

Bereits in der Anzahl der abgegebenen Statements wird ersichtlich, dass Basiskonzepte

unter den Befragten noch nicht auf breite Akzeptanz gestoRRen sind. Wahrend bei den

didaktischen Prinzipien auf 32 Statements zurlickgegriffen werden konnte, sind fir

Basiskonzepte lediglich 22 abgegeben worden. Zusatzlich haben 18,2 Prozent

angegeben, dass aus Basiskonzepten keine wesentlichen Vorteile flir Lernprozesse

erwachsen wiirden. Dagegen positioniert sich, ebenfalls mit 18,2 Prozent, die Meinung,

dass sie die Verbindung partikular vermittelter Inhalte erleichtern wiirden — ein

Umstand, der auch unter den didaktischen Prinzipien angefiihrt wurde und auch dort

einen relativ hohen Wert (15,2 Prozent) erreicht hat.
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13,6 Prozent bestdtigen die in der vorliegenden Arbeit formulierte Gefahr, dass

Basiskonzepte als Stoffgebiete missverstanden werden kdnnten.

27,2 Prozent sehen Basiskonzepte als Hilfsmittel. Von diesen sehen sie 4,2 Prozent als
Hilfsmittel fir die Lehrenden, 9,1% als Hilfe fir die Lernenden und 13,6 Prozent als Hilfe
sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende. Dieser Umstand ist besonders im Vergleich
mit den didaktischen Prinzipien spannend. Dort wurde ein (iberwiegender Nutzen fir
die Lehrerinnen und Lehrer formuliert, wahrend mit den Basiskonzepten der
Perspektivenwechsel auf den Nutzen fir die Schilerinnen und Schiiler zu gelingen

scheint.

4.4.4. Lernende im Bildungsprozess - Auswertung

Im Beobachtungszeitraum vom 01. — 22. Marz 2019 besuchten 33 Gruppen einen
Workshop im COCO-lab. Dabei handelte es sich um 612 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer. Da die Basiskonzepte des Unterrichtsfaches Geographie und
Wirtschaftskunde nur in der Sekundarstufe Il im Lehrplan verankert sind, wurden fir die
Auswertung nur Klassen ab der neunten Schulstufe berlicksichtigt. Daher reduziert sich
die Anzahl auf 16 betrachtete Gruppen und 315 Teilnehmerinnen und Teilnehmer (n
315). Das heilSt, dass sich 51,5% der Besucherinnen und Besucher in der neunten
Schulstufe oder einer hoheren befanden. Aus Tabelle 15 lasst sich die genaue Verteilung
ablesen. Nachdem aus den Daten des TED-Systems nicht hervorgeht, ob nur die
Schiilerinnen und Schiiler oder auch die Lehrerinnen und Lehrer abgestimmt haben,

besteht die Stichprobe aus beiden Gruppen.
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Klasse Datum Schulstufe Uhrzeit Schiilerinnen und Schiiler | Lehrerinnen und Lehrer

A 01.03.2019 9 11:30 21 2
B 05.03.2019 9 14:00 17 2
C 06.03.2019 10 09:00 23 1
D 11.03.2019 9 09:00 22 2
E 11.03.2019 9 11:30 22 2
F 14.03.2019 10 11:30 25 2
G 15.03.2019 12 09:00 26 2
H 15.03.2019 12 14:00 14 1
| 18.03.2019 9 11:30 16 2
J 18.03.2019 11 14:00 14 3
K 19.03.2019 9 09:00 8 1
L 19.03.2019 9 17:00 15 2
M 20.03.2019 12 09:00 12 1
N 21.03.2019 10 11:30 22 2
(6] 21.03.2019 10 14:00 18 2
P 22.03.2019 10 11:30 12 1

[summe | 287 28

Tabelle 15: Die Stichprobe im Detail, eigene Darstellung

Der Anteil der Lehrenden ist dabei bereits grundsatzlich gering und liegt vermutlich
unter dem angegebenen Wert, da sich nicht alle Lehrerinnen und Lehrer aktiv an den
Workshops beteiligten. Die Grundgesamtheit (N 612) stellt sich aus allen Schiilerinnen
und Schiilern zusammen, die in dem angeflihrten Zeitraum das COCO-lab besuchten. Die
Stichprobe wurde hinsichtlich der Schulstufe zusammengestellt. Dabei handelt es sich
also um ein bewusstes Auswahlverfahren. Innerhalb des gewahlten Zeitraums und der

Kohorte wurden alle Schulklassen beriicksichtigt. (Vgl. Schnell et al., 2018:239-277)

Um eine Ubersichtliche und anonyme Darstellung zu gewahrleisten, wurden alle

Schulklassen der Stichprobe mit Buchstaben (A bis P) versehen.

Die Antwortmaoglichkeiten aus dem COCO-Feedback wurden von mir in die graphische
Form eines semantischen Differentials transferiert. Daflir wurde fiir jede Klasse und zu
jedem Gegensatzpaar der gewichtete Mittelwert errechnet. Um die Nachvollziehbarkeit
meiner Angaben zu gewahrleisten, befindet sich die detaillierte Datenbasis im Anhang.
In den Hauptteil der Arbeit selbst finden die graphischen Darstellungen und die fiir ein
grundsatzliches Verstandnis notwendigen tabellarischen Aufbereitungen Einzug. Dabei
orientiere ich mich an folgendem Betrachtungsschema: Zuerst werden die Ergebnisse so
dargestellt, wie sie von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern beantwortet wurden.
AnschlieBend wurden die Daten, hinsichtlich der in der Arbeit herausgearbeiteten

bildungsrelevanten Aspekte, geordnet und so erneut graphisch aufbereitet. In beiden
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Zugingen werden die Antworten in einem ersten Schritt als Ubersicht tiber alle Klassen

und in einem Zweiten als Mittelwerte lber alle Schulklassen prasentiert.

Alle angegebenen Zahlen wurden gerundet. Dadurch beinhalten sie eine gewisse

Ungenauigkeit, die sich in der zweiten Nachkommastelle zeigen kann.

Die fiinfteilige Positionierungsskala muss folgendermaRen gelesen werden: Eins steht
fiir die weiteste Entfernung, funf fir die grofRte Nahe zu den im COCO-lab verfolgten

bildungsrelevanten Aspekten.
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Positionierung der Besucherinnen und Besucher (Sek Il) des COCO-
lab im Mérz 2019 - Ubersicht

oberfldchlich tiefgehend

eindimensional mehrdimensional

ermidend anregend

—o—Klasse A

‘ —e—Klasse B
interessant Klasse C
Klasse D

—eo—Klasse E

—eo—Klasse F

—e—Klasse G

offen —o—Klasse H
—eo—Klasse |
—o—Klasse J
—e—Klasse K
—e—Klasse L
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Klasse O
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1 2 3 4 5
Positionierungsskala

Abbildung 7: Positionierung — Ubersicht, eigene Darstellung

Aus Abbildung sieben geht deutlich hervor, dass sich die Angaben aller Schulklassen
Uberwiegend ahnlich verhalten. Das heiRt, dass untereinander kaum groRe
Abweichungen auftreten. Daraus lasst sich schliefen, dass klare und verstandliche
Begriffe verwendetet wurden. Somit kdnnen aus dem Polaritatsprofil giiltige Aussagen
abgeleitet werden. Einzelne Ausreiller, im Sinne von einem Ergebnis unter dem Wert

drei, lassen sich mit der Positionierung von Klasse C, Klasse M, Klasse | und Klasse O
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identifizieren. Klasse C fallt mit einem Wert von 2,35 bei dem Gegensatzpaar ermiidend
—anregend ins Auge. Klasse M weist dem Paar einseitig — vielseitig einen Wert von 2,92
zu. Klasse | positioniert sich zwischen starr — beweglich bei einem Wert von 2,79. Klasse
O weist einen Wert von 2,76 bei dem Gegensatzpaar oberflichlich — tiefgehend aus. Jede
Schiilerin und jeder Schiller sollte sich grundsatzlich neun Mal positionieren (auch
Enthaltung war eine Option). Aufgrund technischer Schwierigkeiten wurde das
Gegensatzpaar starr-beweglich zweimal (bei den Klassen C und F) und das
Gegensatzpaar ermiidend-anregend einmal (bei der Klasse N) nicht erfasst. Insgesamt
ergeben sich so 141 Positionierungspunkte. Von diesen befinden sich sieben, also 4,96
Prozent, zwischen den Werten zwei und drei, 72, also 51,06 Prozent positionieren sich
zwischen drei (inklusive drei) und vier und 62, also 43,97 Prozent weisen einen Wert von
vier oder hoher aus. Das bedeutet auch, dass 95,03 Prozent ihren Besuch im COCO-lab
mit jenen Aspekten verbinden, die in der Arbeit als bildungsrelevant identifiziert
wurden. In die andere Richtung schlagen die Angaben nicht so weit aus. So hat sich keine
Klasse unterhalb des Wertes zwei positioniert. Der absolut tiefste Wert lasst sich mit

2,35 dem Gegensatzpaar ermiidend-anregend zuordnen.

Aus diesen Ergebnissen lasst sich schlieBen, dass der Besuch im COCO-lab fiir einen
Uberwiegenden Teil der Schilerinnen und Schiler mit der Vermittlung von

bildungsrelevanten Aspekten einhergeht.
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Positionierung der Besucherinnen und Besucher (Sek Il) des COCO-
lab im Marz 2019 - Mittelwert Giber alle Klassen

oberflachlich tiefgehend
eindimensional mehrdimensional
ermudend anregend
langweilig interessant

—e—Mittelwert Uber alle

Klassen
einschréankend offen
einseitig vielseitig
abweisend einladend
starr beweglich
entmutigend ermutigend
1 2 3 4 5

Positionierungsskala

Abbildung 8: Positionierung — Mittelwert, eigene Darstellung

Noch deutlicher wird das Ergebnis bei der Betrachtung des Mittelwerts tiber alle Klassen.
Hier markieren oberfldchlich-tiefgehend mit einem Wert von 3,51 und ermiidend-
anregend mit 3,58 die Tiefpunkte. Werte Uber vier weisen die Begriffspaare langweilig-

interessant (4,01), einschrinkend-offen (4,18) und abweisend-einladend (4,20) auf.

Um direkt auf die in der Arbeit formulierten bildungsrelevanten Aspekte Reflexivitdt-
Diskursivitdt  (R-D),  Vielfdltigkeit-Multiperspektivitdt  (V-M) und  Irritation-
Widerspriichlichkeit (I-W) verweisen zu konnen, wurden die Angaben nach diesen

Dimensionen sortiert. Tabelle 16 zeigt mein Vorgehen.
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Dimensionen Begriff 1 Begriff 2 Mittelwert Giber alle Klassen Mittelwerte der Dimensionen
R-D langweilig interessant 4,01
R-D abweisend einladend 4,20 3,99
R-D entmutigend ermutigend 3,75
V-M oberflachlich tiefgehend 3,51
V-M einschrankend offen 418 3,83
V-M starr beweglich 3,81
I-W eindimensional mehrdimensional 3,68
I-W ermiidend anregend 3,58 3,73
I-W einseitig vielseitig 3,93

Tabelle 16: Begriffe nach bildungsrelevanten Dimensionen, eigene Darstellung

Daraus lasst sich der Schluss ableiten, dass das COCO-lab die Dimension Reflexivitdt-
Diskursivitdt am besten, Vielfdltigkeit-Multiperspektivitdt am zweitbesten und Irritation-
Widerspriichlichkeit am drittbesten abbildet. Vor allem R-D besticht durch hohe Werte.
Dagegen fallen V-M und I-W nur geringfligig ab. Dieser Umstand verwundert kaum, da
die reflexiv-diskursive Ausrichtung der Ausstellung in der BegriiBungssituation explizit
angesprochen und methodisch breit gelebt wird. In diesem Zusammenhang soll erneut
auf die Position der Vermittlerinnen und Vermittler eingegangen werden. Diese nehmen
eine zentrale Rolle ein, dadurch sind die konkreten COCO-Workshops immer von einer
gewissen Akzentuierung gekennzeichnet. Das ist durchaus erwiinscht und muss mit

einer besonders guten Schulung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einhergehen.

Wieder ermoglicht ein detaillierter Blick auf die Positionierungen innerhalb der
Gegensatzpaare eine differenziertere Betrachtung. Abbildung neun leistet dabei

wertvolle Dienste.
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Positionierung der Besucherinnen und Besucher (Sek Il) des COCO-lab im Marz 2019 -
Ubersicht nach bildungsrelevanten Aspekten
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Abbildung 9: Positionierung nach bildungsrelevanten Aspekten — Ubersicht, eigene Darstellung

Bei der Interpretation der Graphik ist besonders auffdllig, dass die Dimension

Reflexivitdt-Diskursivitét zwischen den einzelnen Schulklassen am homogensten
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erscheint. Die Dimensionen Vielfdltigkeit-Multiperspektivitdt und Irritation-
Widerspriichlichkeit scheinen durch grofRere Spriinge gekennzeichnet zu sein. Aus der

Betrachtung des Mittelwerts lassen sich weitere Schlisse ziehen.

Positionierung der Besucherinnen und Besucher (Sek Il) des COCO-lab im Mérz
2019 - Mittelwert tiber alle Klassen nach bildungsrelevanten Aspekten

langweilig interessant
Reflexivitat
abweisend einladend L Diskursivitat
entmutigend ermutigend
oberflachlich tiefgehend
Vielfdltigkeit
Multiperspektivitat
einschrankend offen —
starr beweglich
eindimensional mehrdimensional
Irritation
ermiidend anregend Widerspriichlichkeit
einseitig vielseitig
1 2 3 4 5 |

Positionierungsskala

—&— Mittelwert liber alle Klassen

Abbildung 10: Positionierung nach bildungsrelevanten Aspekten — Mittelwert, eigene Darstellung
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Das oben gezeichnete Bild muss durch die Darstellung des Mittelwertes tber alle Klassen
nach bildungsrelevanten Aspekten in Abbildung zehn und Tabelle 16 relativiert werden.
So betragt die Differenz zwischen dem hdchsten und dem niedrigsten Mittelwert der
Dimension Reflexivitdt-Diskursivitét 0,45, der  Dimension Vielfdltigkeit-
Multiperspektivitit 0,67 und die der Dimension Irritation-Widerspriichlichkeit 0,35. Das
bedeutet, dass die Antworten innerhalb von I-W zwar auf einem niedrigeren Niveau als
die anderen, aber doch am homogensten ausgefallen sind. Die Positionierungen
innerhalb von R-D sind sowohl durch ein hohes Niveau als auch durch hohe Homogenitat
gekennzeichnet. Die einzelnen bildungsrelevanten Dimensionen lassen sich durch

folgende Werte beschreiben:

o Reflexivitdt-Diskursivitdt 3,99
o Vielfdltigkeit-Multiperspektivitdt 3,83

e [rritation-Widerspriichlichkeit 3,73

Daraus drangt sich der Schluss auf, dass die betrachteten bildungsrelevanten

Dimensionen auch bei den Schiilerinnen und Schiilern so angekommen sind.

Aus den Ergebnissen lasst sich ableiten, dass konsequent theoriegeleitete didaktische
Konzeptionen einen erheblichen bildungsrelevanten Nutzen fir Schilerinnen und
Schiler aufweisen. Im dargestellten Fall trifft dies konkret auf die drei ausgewiesenen
Dimensionen Reflexivitdt-Diskursivitdt, Vielfdltigkeit-Multiperspektivitét und Irritation-
Widerspriichlichkeit zu. Dabei ist es wichtig, dass die verfolgten Ziele moglichst genau
abgesteckt werden. Nur so findet eine theoriebasierte Konzeption erfolgreichen
Niederschlag in der praktischen Arbeit. Zwar betrachtet die vorliegende Ausarbeitung
einen aulerschulischen Lernort, also einen Ort, der anderen Zwangen unterliegt, als
Schule, doch lassen sich die hier getatigten Schlisse fir die Planung von
Lernarrangements nutzbar machen. So konnte gezeigt werden, dass bestimmte
vermittlungsrelevante Aspekte durch eine fundierte Konzeption treffsicherer behandelt
werden konnen. Zuséatzlich hat sich bestatigt, dass Priakonzepte der Lernenden von
Lehrenden nicht als defizitar erachtet werden sollen. Eine erfolgreiche Verbindung und
Weiterentwicklung von alten, bereits vorhandenen und neuen Konzepten wird durch
Schiilerinnen und Schiler dann erfolgreich vorgenommen, wenn die Anschlussstellen
durch die Lernenden selbst identifiziert werden kénnen. Im COCO-lab wird diese

Pramisse dahingehend gelebt, dass ein gelungener Ausstellungsbesuch vielfiltige
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Partizipation verlangt und benétigt. Diese muss Uber eine konsequente

Handlungsorientierung bewusst herbeifiihrt werden.

4.5. Zusammenfiihrung

Aus der gemeinsamen Betrachtung beider empirischer Erhebungen ergeben sich
wichtige Erkenntnisse. Rickschliisse lassen sich sowohl auf die Ausbildung angehender
Lehrerinnen und Lehrer, als auch auf die Wirkung von Lernarrangements auf

Schilerinnen und Schiler ziehen.

Hinsichtlich bildungsrelevanter Aspekte handelt es sich bei Lehrenden um
Spezialistinnen und Spezialisten. Diese Rolle ist ihnen durchaus bewusst und wird auch
professionell angenommen. Dabei wird theoretisches Wissen liber die Konstruktion von
Lernarrangements als ein wichtiger Baustein gesehen. Dieser Umstand wird vor allem
durch die breite Akzeptanz der didaktischen Prinzipien verdeutlicht. Dabei steht der
Werkzeugcharakter dieser im Zentrum — ein Umstand, der das Potenzial didaktischer
Hilfsmittel nicht ausreichend beschreibt. So wird deren Nutzen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zu wenig ins Auge gefasst. Die Folge kdnnen lehrerinnen- und lehrerzentrierte
Arrangements sein, die blinde Flecken gegenliber dem Interesse und der tatsachlichen
Relevanz von Schiilerinnen und Schiilern aufweisen. In weiterer Folge fiihrt ein solches
Verstandnis zu bevormundenden Unterrichtssituationen, die Bildungsprozesse hemmen

kénnen.

Basiskonzepte scheinen eine passende Antwort auf das im vorhergehenden Absatz
skizzierte Dilemma zu versprechen. Auch sie werden als Hilfsmittel gesehen, doch
verlagert sich die Wahrnehmung dieser von einer einseitigen Lehrerinnen- und
Lehrerposition zu einem gemeinschaftlichen Vorgehen zwischen Lehrenden und
Lernenden. Damit ist eine Leistung vollbracht, die in ihrer Wirkung kaum Uberschatzt
werden kann und fiur die Gestaltung von Lernarrangements nach einem

subjekttheoretischen Modell eine entscheidende Rolle spielt.

Die Ergebnisse aus der Erhebung unter den Lernenden haben gezeigt, dass eine
konsequente theoriegeleitete Konzeption die Treffsicherheit hinsichtlich bestimmter

Aspekte deutlich erhohen kann. Die Ergebnisse hinsichtlich der Dimensionen
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Reflexivitdt-Diskursivitdit, Vielfdltigkeit-Multiperspektivitdit und Irritation-
Widerspriichlichkeit legen den Schluss nahe, dass bewusste didaktische Entscheidungen

den bildungsrelevanten Nutzen von Lernarrangements deutlich steigern konnen.
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5. Schluss

Eine konsequent theoriegeleitete Konzeption von Lernarrangements bedeutet nicht,
dass sich Lehrende dadurch von der Praxisarbeit oder den Lernenden entfernen. Im
Gegenteil! Das Wissen Uber den Stellenwert der Art und Weise von Vermittlung
beschreibt die Profession angehender Lehrerinnen und Lehrer. In der Schule steht die
Bildungsforderung an oberster Stelle. Als logische Folge ist im System Schule ein
Spannungsfeld zwischen Wissen und Bildung festgeschrieben. In der vorliegenden
Arbeit habe ich diskutiert, dass Bildung nicht automatisch aus der additiven Anhaufung
von isolierten Wissensbestanden erwachst. Vielmehr handelt es sich dabei um einen
Prozess, der durch das Erkennen von Zusammenhangen und das Spinnen von kognitiven
Netzen gekennzeichnet ist. Flir angehende Lehrerinnen und Lehrer handelt es sich dabei
insofern um eine wesentliche Erkenntnis, da daraus spezifische didaktische

Entscheidungen erwachsen.

Didaktische Prinzipien und Basiskonzepte sind entscheidende Bausteine fiir einen
gelungenen Bildungsprozess. Zwar lassen sich diese fur analytische Zwecke getrennt
voneinander erfassen, doch erfordert Bildungsarbeit in einem subjekttheoretischen
Verstandnis die Einsicht, dass sie nur gemeinsam ihre volle Wirkung erzielen kénnen.
Wahrend didaktische Prinzipien bestimmte Inhalte in die Ndhe der Lernenden
befordern, gehen Basiskonzepte einen Schritt weiter, indem sie die Prakonzepte der
Schilerinnen und Schiiler nicht als Fehlkonzepte, sondern als Ausgangspunkt von
Bildungsprozessen verstehen. Nur so kann anschlussfahig gearbeitet werden. In diesem
Verstandnis ist die Maoglichkeit, Lernenden auf Augenhdohe zu begegnen und

Bevormundung zu vermeiden, festgeschrieben.

Aus konsequent theoriegeleiteten didaktischen Konzeptionen von Lernarrangements
ergeben sich fir Schilerinnen und Schiiler vielfaltige bildungsrelevante Nutzen. Anhand
der Dimensionen Reflexivitét-Diskursivitdt, Vielfdltigkeit-Multiperspektivitét und
Irritation-Widerspriichlichkeit wurde gezeigt, dass fundierte didaktische Uberlegungen
sehr gut mit Bildungszielen korrelieren. Bildung ist durch die Vernetzung singularer
Wissensbestiande und durch starke individuelle Aspekte gekennzeichnet. Das bedeutet,
dass in Schulen keineswegs automatisch Bildung vermittelt wird. Bildung ist dadurch

gekennzeichnet, dass sich die Lernenden selbststandig einem Lerngegenstand
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zuwenden. Diese Zuwendung kann durch die Ausfiihrungen in der vorliegenden Arbeit
unterstitzt werden. Dabei ist es nicht die Aufgabe der Lehrenden, homogene
Wissensbestande zu  generieren, sondern  heterogene  Zugdnge  durch
Kontingenzerfahrungen zu ermdoglichen. Basiskonzepte bilden wichtige Prinzipien
konzeptionellen Lernens im Lehrplan ab und bieten so die Moéglichkeit einer inhaltlichen
Relativierung von Bildungsarbeit entgegenzuwirken. Dafiir ist es nicht ausreichend, dass
angehende Lehrerinnen und Lehrer des Unterrichtsfaches Geographie und
Wirtschaftskunde, die ihrem Fach zugeordneten Basiskonzepte schlicht kennen.
Vielmehr muss eine fundierte Auseinandersetzung mit der Theorie des konzeptionellen

Lernens erfolgen.

Bildungsprozesse sind widersprichlich, Bildungsprozesse sind vielfaltig und
Bildungsprozesse erfordern die reflexive Zuwendung zu einem Gegenstand. Dadurch
erfordern Bildungsprozesse von Lehrerinnen und Lehrern den Mut, offene und
subjektorientierte Lernarrangements im geschlossenen und objektorientierten System

Schule umzusetzen.
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7. Anhang

7.1. Fragebogen

Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,

im Rahmen meiner Diplomarbeit untersuche ich das Verhéltnis zwischen Wissen und
Bildung. Neben einer Erhebung unter Schulerinnen und Schiilern sollen dabei auch die
Perspektiven von angehenden Lehrerinnen und Lehrern berticksichtigt werden.

Ziel der Arbeit ist es, die Verbindungen zwischen den im fachdidaktischen Grundkonsens
in der Verbundregion Nordost verankerten didaktischen Prinzipien und den im Lehrplan
des Unterrichtsfaches Geographie und Wirtschaftskunde (Sekundarstufe 11)
festgeschriebenen  Basiskonzepten  hinsichtlich  ihrer  Wirkungen auf einen
Bildungsprozess fiir Schilerinnen und Schiler zu untersuchen.

Alle Antworten werden selbstverstandlich vollstandig anonymisiert behandelt und
verarbeitet. Sie dienen ausschlieflich der wissenschaftlichen Auswertung und
statistischen Analyse.

Ich freue mich Uber lhre Unterstitzung bei meiner Forschungsarbeit und stehe unter:
stefan.schoiswohl@gmail.com fir eventuelle Riickfragen zur Verfligung.

Vielen Dank und kollegiale GrulRRe

Stefan Schoiswonhl


mailto:stefan.schoiswohl@gmail.com

A. Zur Person

Al Fir welche Studienrichtungen haben Sie sich entschieden?

Erstfach:

Zweitfach:

Drittfach:

Sonstiges:

Ala In welchem Studienplan befinden Sie sich? (Bitte kreuzen Sie an —
nur eine Auswahl maglich)

Bachelor Lehramt UF Geographie und Wirtschaftskunde
Diplom Lehramt UF Geographie und Wirtschaftskunde

A2 Wie viele Semester haben Sie im derzeitigen Studienplan bereits
absolviert?

A2a _Haben Sie die Lehrveranstaltung Ubung zur Unterrichtsplanung in
.. Geographie und Wirtschafiskunde “ bereits absolviert? (Bitte
kreuzen Sie an — nur eine Auswahl mdéglich)

Nein

A3 Welchen Schultyp bevorzugen Sie fiir lhre spatere berufliche Tatigkeit?
(Bitte markieren Sie nur einen Schultyp)

(N)MS AHS BHS Andere:

Xi




B. Didaktische Prinzipien

Bl Welche didaktischen Prinzipien sind Ihnen bekannt?

B2 Beschreiben Sie bitte den Stellenwert didaktischer Prinzipien fir lhre
zukiinftige Berufstatigkeit!
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B3 Welche der folgenden didaktischen Prinzipien konnten Sie bei lhrem
Besuch im COCO-lab erkennen? (Bitte kreuzen Sie an -—
Mehrfachnennungen maglich)

Schuler/innenorientierung

Lebensweltorientierung

Handlungsorientierung

Aktualitatsorientierung

Zukunftsorientierung

Orientierung am Prinzip des Exemplarischen

Kompetenzorientierung

Mehrperspektivitat

Problemorientierung

Kontroversitatsprinzip

B3a Konnten Sie weitere didaktische Prinzipien erkennen? Wenn ja,
welche?

B4 Welche didaktischen Prinzipien erachten Sie fiir lhren GW - Unterricht
als besonders wichtig? Bitte begriinden Sie lhre Wahl!
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C. Basiskonzepte

C1 Welche Basiskonzepte sind Ihnen bekannt?

C2 Beschreiben Sie bitte den Stellenwert von Basiskonzepten fir lhre
zuklinftige Berufstatigkeit!
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C3 Welche der folgenden Basiskonzepte konnten Sie bei lhrem Besuch im
COCO-lab erkennen? (Bitte kreuzen Sie an — Mehrfachnennungen
moglich)

Raumkonstruktion und Raumkonzepte

Regionalisierung und Zonierung

Diversitat und Disparitét

Malistablichkeit

Wahrnehmung und Darstellung

Nachhaltigkeit und Lebensqualitét

Interessen, Konflikte und Macht

Arbeit, Produktion und Konsum

Markte, Regulierung und Deregulierung

Wachstum und Krise

Mensch-Umwelt Beziehungen

Geookosysteme

Kontingenz

C4 Welche, der im Lehrplan des Unterrichtsfaches Geographie und
Wirtschafskunde fir die AHS (Sekundarstufe 1) festgeschriebenen,
Basiskonzepte erachten Sie fiir Ihren GW - Unterricht als besonders
wichtig? Bitte begrinden Sie lhre Wahl!
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D. Anmerkungen und Feedback

D1  Ein zugrundeliegendes didaktisches Konzept erachte ich, bei der
Auswahl auBerschulischer Lernorte, als wichtiges Kriterium! (Bitte
treffen Sie nur eine Wahl)

auf jeden Fall
eher schon
wahrscheinlich
eher nicht
bestimmt nicht

D2 Welche Aspekte (didaktischer und/oder inhaltlicher Natur) haben lhnen
bei lhrem Besuch im COCO-lab gefehlt?

D3 Gerne nehme ich weiterfiihrende Riickmeldungen und Feedback an! Bitte
nutzen Sie den Platz!
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7.2.

Induktive Kategorienbildu

ng

B2 — Beschreiben Sie bitten den Stellenwert didaktischer Prinzipien fiir lhre

zukiinftige Berufstatigkeit!

Nr. Paraphrase Generalisierung Reduktion
1 hoher situationsabhangiger | abhangig von der | K1.01: Didaktische
Stellenwert Unterrichtssituation | Prinzipien sollen
2 sind vom Thema abhangig bhangig von der | nicht wahllos
Unterrichtssituation | verwendet
werden. Um ihre
volle Starke
entfalten zu
kdnnen missen
sie an die
jeweiligen
Lernarrangements
angepasst
werden.
3 wichtig fur die didaktische | wichtig  flir eine | K2.01: Eine
Begriindung professionelle theoretische Basis
Berufsausiibung ist ein
4 um Beliebigkeit | wichti fur  eine | Kennzeichen von
entgegenzuwirken professioneller Professionalitéat.
Berufsausiibung
5 darauf  muss Unterricht | verpflichtende K3.01
aufbauen Vorgabe
6 wichtig ist, dass moglichst | alle miissen K4.01
viele eingebaut werden vorkommen
7 das Verstehen von | Zusammenhange K5.01
Zusammenhangen ermoglicht | werden deutlicher
reflektierte Entscheidungen
8 zentrale Elemente von gutem | wichti fir eine K2.01
Unterricht professionelle
Berufsausiibung
9 geben den Rahmen vor rpflichtende K3.01: Didaktische
Vorgabe Prinzipien
beschreiben einen
Zwang, der mit
der Berufswahl
einher geht.
10 dienen zur Orientierung in der | sind ein Werkzeug fur K6.01
Unterrichtsgestaltung die Lehrenden
11 alle stehen im Zentrum a missen | K4.01: Didaktische
vorkommagen Prinzipien
mdissen, um ihre
volle Starke
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entfalten zu
kénnen, in ihrer
Gesamtheit in den

Unterricht
eingebaut
werden.

12 durch diese wird ein Bezug zu | Zusammenhadnge K5.01: Didaktische
den Realitaten der | wexden deutlicher Prinzipien fiihren
Schilerinnen und  Schiler zu einem
hergestellt differenzierten

Verstandnis von
partikular
vermittelter
Inhalte.

13 far  die Planung  und | sindeinWerkzeug fir | K6.01: Didaktische
Durchfiihrung wichtig die Lehrenden Prinzipien sind

14 dienen als Orientierungshilfe | sind ein Werkzeug fur | eine Hilfe fiir die

die Lehrenden Lehrenden.

15 um Lernziele zu erreichen abhdngig  von der K1.01

Unterrichtssitu

16 um eigenes Handeln zu | Zus enhdnge K5.01
reflektieren werden deutlic

17 wichtig fur die Auswahl der | sindein Werkzeug flr K6.01
Themen die Lehrenden

18 ermoglichen effiziente | sindein Werkzeug fir K6.01
Unterrichtsplanung die Lehrenden

19 bringen den Schilerinnen und | Hilfestellung fiir die K7.01
Schulern viel Lernenden

20 eroffnet Lernenden die | Zu enhange K5.01
Bedeutung von Inhalten werden deutlic

21 man soll so viele wie moglich | a miuissen K4.01
einbauen vorkommen

22 alle Prinzipien missen | a miissen K4.01
ausgewogen  bericksichtigt | vorkomm
werden

23 Richtlinien fiir den Unterricht | verpflichtende K3.01

Vorgabe
24 haben eine wichtige tellung fir die K6.01 + K7.01
Orientierungsfunktion Lernendén~und/oder
Lehrenden
25 zur Gestaltung von Unterricht | sindein Werkzeug fur K6.01
Lehrende
26 Bedingung far guten | wichti fir  eine K2.01
Unterricht professionelle
Berufsauslibung
27 sind gute Anhaltspunkte sind~ein Werkzeug fur K6.01
Lehrende
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28 Grundlage von jedem | wichti fir eine K2.01
Unterricht professionelle
Berufsausiibung
29 wichtig fur die Strukturierung | sindein Werkzeug fiir K6.01
von Unterricht Lehrende
30 Orientierungsmuster fur die | sindein Werkzeug fir K6.01
Gestaltung von Unterricht Lehrende
31 miuissen im Unterricht mmenhange K5.01
enthalten sein damit | werden~deutlicher
Lernende Inhalte an ihren
Alltag anknipfen konnen
32 wichtig um Schiilerinnen und | Hilfestellung fir | K7.01: Didaktische
Schiiler zu erreichen Lernen Prinzipien sind
eine Hilfe fir die
Lernenden.

C2 - Beschreiben Sie bitte den Stellenwert von Basiskonzepten fiir lhre zukiinftige

Berufstatigkeit!

Nr. Paraphrase Generalisierung Reduktion

1 didaktische Prinzipien sind | sie nehmen eine K5.02
wichtiger untergeordnete Rolle

ein

2 Orientierungshilfe in  der | sind eine Hilfe fir K1.02 + K4.02

Oberstufe Lehrende und
Lernende
3 Inhaltspunkte  fiir  guten | sie beschreiben die K2.02
Unterricht inhaltlichen
Schwerpunkte
4 bieten Richtlinien Hilfestellung fur | K1.02: Sie sind
Lehrende eine Hilfe fur
Lehrende

5 wichtig um Beziige | Zusammenhange K3.02
herzustellen werden deutlicher

6 sie geben einen thematischen | sie beschreiben die | K2.02:

Rahmen inhaltlichen Basiskonzepte
Schwexpunkte konkretisieren die
inhaltliche Ebene
des Unterrichts
indem sie
Schwerpunkte im
Stoff setzen.

7 Es ist wichtig, das Lernende mmenhange K3.02: Sie
Konzepte kennenlernen, die | werdendeutlicher erleichtern die
themeniibergreifend  giiltig Verbindung

partikular
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sind. Diese konnen dann in ihr

vermittelter

Leben Ubertragen werden. Inhalte.
8 fur eine umfassende | Hilfestellung fir | K4.02: Sie sind
Ausbildung unentbehrlich Lernende eine Hilfe fir
Lernende
9 dienen einer klaren tellung far K1.02 + K4.02
Gliederung Lehrende und
Lernende
10 in GW gibt es zu viele nehmen eine | K5.02:
Basiskonzepte untergeordnete Rolle | Basiskonzepte
ein beinhalten keine
wesentlichen
Vorteile flr
Lernprozesse.
11 didaktische Prinzipien haben | si nehmen eine K5.02
einen héheren Stellenwert untergeo te Rolle
ein
12 Basiskonzepte werden | si greifen auf K4.02
subjektiv unterschiedlich | Prakonzeptezurlick
aufgefasst
13 nur mit Basiskonzepte menhdnge K3.02
erlernen die Schilerinnen und | werden icher
Schiler alle wichtigen Punkte
14 helfen die Informationsfiille tellung far K1.02 + K4.02
zu strukturieren Lehrende und
Lernende
15 sie bilden die Basis des Faches tellung um die K2.02
fachliche halte zu
begreifen
16 missen  Bestandteil von | verpflichtende K6.02:
Unterricht sein Vorgabe Basiskonzepte
beschreiben einen
Zwang, der mit
der Berufswahl
einher geht.
17 sollten alle in Unterricht | alle missen | K7.02:
einflieRen vorkommen Basiskonzepte
mdissen, um ihre
volle Starke
entfalten zu
kénnen, in ihrer
Gesamtheit in den
Unterricht
eingebunden
werden.
18 sind weniger wichtig — weil sie | si nehmen eine K5.02
in keiner ersichtlichen | untergeo te Rolle
ein
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Verbindung zum Lehrplan
stehen

19 wichtig um | wichtig im K8.02
Mehrperspektivitat zu | Zusammenspiel mit
vermitteln didaktischen

Prinzipien

20 wichtig um Zusammenhadnge | Zus enhdnge K3.02
zu verstehen werden deutlic

21 Vergleichbar mit den ichtig im | K8.02: Didaktische
Prinzipien - guter | Zusamamenspiel mit | Entscheidungen
Anhaltspunkt flr sinnvollen | didaktischen kénnen nicht
Unterricht Prinzipien isoliert

voneinander
getroffen werden

XXi




7.3. Datenbasis semantisches Differential detailliert

[ Klasse A
Welche Eiger orter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wert im Stimmen i Stimmen
ABbBberflachlich 30% 6[oberflachlich 1 6 3
B 8 Bher oberflachlich 0% 0|eher oberflachlich 2 o o
CBbieder noch 20% 4[weder noch 3 a 12 310
D BbBher tiefgehend 30% 6[eher 4 6 24 g
E BHefgehend 20% a 5 a 20
Anzahl der Abstimmungen 20 Summe 20 62
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wert im Stimmen i Stimmen
ABBBindimensional 0% 1 o o
8 8 Bher eindimensional 0% o|eher 2 o o
CBpRweder noch 20% 4a[weder noch 3 a 12 a2s
D BbBher mehrdimensional 35% 7[eher 4 7 28 g
€ smehrdimensional as% ° 5 B) a5
Anzahl der Abstimmungen 20 Summe 20 85
Richtige Antwort o
Welche Eigensch orter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wert im Stimmen i Stimmen
ABBrmadend 0% o[ermadend 1 o o
8 8 Bher ermidend 0% o|cher ermidend 2 o o
CEweder noch 27% 6[weder noch 3 3 18 023
D BBher anregend 22% 5[cher anregend 4 B 20 g
€ Banregend 50% 11[anregend 5 11 55
Anzahl der Abstimmungen 22 Summe 22 o3
Richtige Antwort o
Eiger orter verbii du mit dem COCO lab? Teil 4 Wert im stimmen i Stimmen
AB@ngweilig 0% o[langweilig 1 o
B B Bher langweilig 0% 0|cher langweilig 2 o o
CEmeder noch 9% 2[weder noch 3 2 6 as0
D Bbher interessant 31% 7[eher interessant 4 7 28 g
E Bmteressant 59% 13interessant s 13 65
Anzahl der Abstimmungen 22 Summe 22 99
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbi du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Dif Stimmen i Stimmen i
ABBinschrankend 0% 1 o o
8 & Bher einschrénkend 0% oeher 2 o o
CEmeder noch 22% 5[weder noch 3 s 15 w14
D Bbisher offen 40% 9|eher offen a B 36 8
E BBffen 36% 8offen 5 B a0
Anzahl der Abstimmungen 22 Summe 22 o1
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbii du mit dem COCO lab? Teil 6 Wert im stimmen i Stimmen i
ABBinseitig 0% o|einseitig 1 o
B & Bher einseitig 0% 0|eher einseitig 2 o o
CEbiveder noch 13% 3[weder noch 3 3 B 436
D Bbisher vielseitig 36% 8[cher vielseitig a B 32 g
E Buielseitig 50% 11[vielseitig s 11 55
Ancanidr Abstimmungen % [summe 2 foe
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbii du mit dem COCO lab? Teil 7 Wert im Stimmen Stimmen
Amabweisend 0% 1 o o
B 2 Bher abweisend 4% 1[eher 2 1 2
C ®eder noch o% 2[weder noch s 2 6
D E>Bher einladend 27% 6[cher einladend 2 3 24 a1
€ PBinladend 59% 13[cinladend s 13 65
Anzahl der Abstimmungen 22 Summe 22 57
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbi du mit dem COCO lab? Teil 8 Wert im Stimmen Stimmen
Amgtarr 9% 2[starr 1 2 2
B 8 Bher starr 0% o|eher starr. 2 o o
CBbRveder noch 13% 3[weder noch 3 3 B 305
D BbBher beweglich 40% 9|eher beweglich a B 36 g
E B Beweglich 36% 8[beweglich 5 B a0
Anzahl der Abstimmungen 22 Summe 22 87
Richtige Antwort o
Welche Eiger orter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Stimmen i Stimmen
ABntmutigend 10% 1 2 2
B 8 Bher entmutigend 5% 1[eher 2 1 2
CBpiweder noch 15% 3[weder noch 3 B B 375
D BbBher ermutigend 40% 8[cher 4 B 32 g
E E>rmutigend 30% 6[ermutigend 5 6 30
Anzahl der Abstimmungen 20 Summe 20 75
Richtige Antwort o
Klasse B
Wertim Differential _| _Stimmen hteter Mittelwert
5% 1 B 1
10%  2[cher oberflachich B B 0
15%  3[wedernoc B 5 o 7o
DiBhertiefgehend 36%  7[ehertiefgenend 0 7 28 g
E®Befgehend 3% 6|tefgohend B 6 50
Anzah der Abstimmungen 1 Summe 15 72
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wert im Differential | stimmen hteter Mittelwert
AmBindimensional 10% 1 2 B
82 Bher cindimensional 0% ofeher B 0 o
Cieder noch 15%  3[wedernoch B 5 o a0
DiBher mehrdimensional 21% 0 o 16
€ Biehrdimensional 2% B 10 £
Anzah der Abstimmungen 19 summe 19 77
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wertim Differential | Stimmen | gewichtete Stinmen | Gewichteter Mittelwert
ABErmidend 26%  s[ermidend 1 B B
5 Bher ermidend 5% 1lchercrmidend B 0 B
Cabieder noch 10%  2[wedernoch B B G 7
DBher anregend 21%  afeheranregend 4 @ 16
€ Banregend 36%  7[anregend B 7 55
Anzah der Abstimmungen 19 summe 15 =
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wertim Differential | Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
Asbtangweil 16%  3[angweiig 0 5 B
8 eher angweilis 0% ofeherlangweilg B 0 0
Cieder 1% 2[wedernoch B > o a0
DEBher interessant 1% 2feherinteressant 0 2 0
€ Binteres: 61%  11[imteressant B i B
Anzah der Abstimmungen 18 18 72
Richtige Antwort 2
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Differential | Stimmen \ gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABBinschrankend % 0 T Iy
5 Bher einschrinkend 10% B > s
Cmeder noch 5% 1lwedernoch B i B o
DEBher offen 26%  S[eheroffen 0 B 20
Emaften s2%  10[offen B 10 50
Anzah der Abstimmungen 1 Summe 1o 78
Richtige Antwort 2
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wertim Differential | Stimmen hteter Mittelwert
ABBinseitig 16%  3[emseity 0 5 B
B eher einseitig 0% Ofehereinseitig B o 0
Cmeder noch 1% 2[wedernoch B 2 G on
DEBher vielseitig 16%  3[chervielseitig 0 5 M g
€ Dicieit ss%  10[vielseitg 5 10 50
Anzah der Abstimmungen 18 Summe is i
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wert im Differential Stimmen \ Gewichteter Mittelwert
ABBbweisend 0% 2[abweisend 0 B Iz
B8 Bher sbwelsend 0% Ofcher abweisend B o To
Cmeder no 5% 3[wedernoch B B o o
DEBher ciniadend 47%  olcherailadend 0 B 0
€ Diinlader 26%  [einiadend B 5 25
Anzahi der Abstimmungen 1 Summe 15 72
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Wert im Differential | Stimmen Gewichteter Mittelwert
ASarr 5% 3fstar 1 5 B
8 gher starr 5% Alehersar B f B
Comeder noch 26%  5[wedernoch B B 15 .
DEBher beweglch 21%  afcher bewegich 0 B 16 o
€ Dbeweglich 3%  6[bewegich B 6 50
Anzahi der Abstimmungen 1 Summe 15 6
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Differential | Stimmen hteter Mittelwert
Asentmutigend 10% 1 > B
B Bher entmutigend 0% 2[eher entmutigend B 2 0
Coeder noch 15%  3[wedernoch B 5 o 7o
DiBher ermutigend 15%  3[eher ermutigend 0 5 2 g
EBrmutgend 4% 9fermutigend B o a5
Anzahl der Abstimmungen 1 s 15 72
Richtige Antwort o



Klasse C

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1
ABberflachlich

B & Bher oberflachlich

C B@eder noch

D @her tiefgehend

fgehend

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2
Aindimensional

B & Bher eindimensional

C ®Weder noch

D BBher mehrdimensional

E B#hehrdimensional

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3
ABBrmidend

B & Bher ermidend

C ®@eder noch

D ®@her anregend

E B inregend

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4
ADRngweilig

B Bher langweilig

C B@eder noch

D BBher interessant

E Bhteressant

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5
ABBinschrankend

B & Bher einschrankend

C Beder noch

D @®Bher offen

E ®affen

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6
ABDBinseitig

BB Bher einseitig

C B#eder noch

D Bher vielseitig

E BRielseitig

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7
ABabweisend

B ® Bher abweisend

C®eder noch

D ®Bher einladend

E ®8inladend

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9
ABBntmutigend

B & Bher entmutigend

C B@eder noch

D ®her ermutigend

E BBrmutigend

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

0%

28%
52%
14%

21%
34%
34%
4%
4%

4%
0%
33%
41%
20%

13%

0%
13%
52%
21%

4%
13%
30%
39%
13%

26%

Wert im

Stimmen

Stimmen

-

eher oberflachlich

@

\weder noch

=

eher tiefgehend

w

tiefgehend

BRI

Summe

Wert im

Stimmen

Stimmen

~

eher

~

weder noch

=

eher

BRI

Summe

Wert im

Stimmen

Stimmen

ermidend

eher ermidend

weder noch

eher anregend

b e ®oa

anregend

BN

Summe

Wert im

Stimmen

Stimmen

-

langweilig

1

o

eher langweilig

o

o

\weder noch

8

5

eher i

10

5|interessant

BEENE

5

Summe

24

Wert im

Stimmen

Stimmen

w

einschrankend

o

eher

w

\weder noch

i)

eher offen

@«

offen

GlE W[

Summe

Wert im

Stimmen

Stimmen

einseitig

eher einseitig

\weder noch

eher vielseitig

W o~ w e

vielseitig

BOENE

Summe

Wert im

Stimmen

-

eher abweisend

~

weder noch

5

eher einladend

®

einladend

DNCINE

Summe

Wert im

Stimmen

Stimmen

-

eher

=

'weder noch

o

eher ermutigend

IS

ermutigend

DNCINE

Summe

Klasse D

Welche Eigenschaftswrter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1

D gher tiefgehend
EBmergenend

Anzah! cer Abstimmungen

Richtge Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2
ABeincimensional

5 Bher aindimensionsl

C Beder

D aher mehrdimensional

Emebrcimensionl

Antahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3

D®Bher anregend
Emanregend

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4
ABlangweilg

B eherlangwelli
Ceder noch

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5
ABEinschrankend

B Bher einschrankend

C Beder noch

Anzah der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6
ABainseitg

B Bher einseltig
Cidieder noch

D®Bher vielseitig
Eduekelig

Anzah der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7

Daher einadend
EBeiniadend

Antahl cer Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8
ABRar

88 Bher starr

Cweder noch

D BBher bewegich

EBbewegich

Anzah! cer Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9
ABentmutigend

5 Bher entmutgend

Coweder noch

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Stimmen

Gewichteter Mittehwert

oberflichich

eher oberflachich

weder noch

eher tiefgehend

tefgehend

Summe

Stimmen

gewichtete stimmen

Gewichtater Mittehwert

eher eindimensional

weder noch
eher

Summe

Stimmen

Gewichteter Mittelwert

ermidend

eher ermudend

weder noch

eher anregend

anregend

Summe

stimmen

Gewichteter Mittehwert

langweilg

eher gy

weder noch

eher interessant

o
0
5
B

10

interessant
Summe

21

Stimmen

Gewichteter Mittehwert

eher einschrinkend

weder noch

eher offen

offen

summe

Stimmen

Gewichteter Mittehwert

einseite

eher einseit

weder noch

eher vielseiig

vilseite

Summe

stimmen

gewichtete Stimmen

Gewichtater Mittehwert

bweisend

eher sbweisend

weder noch

eher einladend

einiadend

Summe

Gewichteter Mittelwert

starr

eherstarr

weder noch

eher bewegich

bewegich

Summe

stimmen

Gewichteter Mittehwert

entmutigend

eher entmutigend

weder noch

eher ermutizend

ermutigend

Summe




Klasse E

[
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1

Stimmen chteter Mittehwert
ABBberfichich 3% Gfoberfachich 0 3 3
B Bher oberfichich % 1[cheroberfachich 2 0 2
CBeder noch 5% 1[wedernoch B 0 5 1s
D Beher efgehend 1% 2[eher tiefgehend 0 2 0 g
EDtcfgehend 4% 7]tifgehend 5 i 55
Antahl der Abstimmungen 7 [Summe 17 E
Richtige Antwort 2
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Stimmen
ABaindmensional % 0 B 5
55 Bher eindimensional 1% 2[chercindimensional [z 2 o
Ceder noch 2% 4wedernoch o 0 12 33
D eher mehraimensional 11% 0 2 0
€Bmehdimensional 3% 5 a3 50
Anzahl der Astimmungen 7 [Summe 17 57
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Stimmen ichteter Mittelwert
ABamiden 2% afermigend 0 0 &
85 eher ermidend 0% O[cher emidend 2 o o
Comeder noch 106 2lwedernoeh 5 2 3 5
D Beheranvegend 0% 2feheranvegend 0 2 0
EBanegend s7%  11[anregend 5 iz 55
Anzahl der Atstimmungen 19 [summe o 73
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Stimmen ichteter Mittelwert
Astangueilg % 1fangwely i i 1
85 Bher angellg 0% Ofchertangwellg 2 o o
Cwedernoch 0% O[wedernoch B o o s
D Beher nteressant 1% 2feherinteressant 0 2 O
EDinteressant 8% lafinteressant B m 70
Antahl der Abstimmungen I [Summe i 75
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Stimmen
ABinschrankend ™ T 0 B
85 Bher einschrankend 0% Ofchercinschrinkend 2 o o
Ceder noch 0% Ofwedernoch 5 o o e
D ®her offen 7% 1[eher offen 4 1 4 -
£afen % tifoffen 5 i1 55
Anzahl der Abstimmungen o) [Summe 5 0
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Stimmen jchteter Mitelwert
ABainseity s%  lemeity 0 0 B
B8 eher einseity 5% fehereinseity 2 o B
Ceder noch 0% Owedernoch o o o ™
D Biher vilseitg 166 3[eherviesetg o B 1
EBielseite 7% 13[vielsete 5 [E 65
Anzahl der tstimmungen 1 0 &0
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Stimmen ichteter Mittelwert
ABabueisend 5% 1[sbweisend i i 1
88 Bher abweisend 0% Ofeher bweisend 2 o o
Cmeder o % 1[wedernoch B 0 3 a0
D ®eher iniadend 16%  3[chercinadend o B 12
EDBlader 7% 13[einiadend 5 15 s
Antahl der Astimmungen 18 15 a1
ichtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 ifferential | Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
e 10% 2starr 1 2 2
85 Bher starr % 1[ehersiar 2 0 B
CBeder noch 0% Owedernoch o o o s
D Beher bewegich 10%  2[eherbewegich 0 2 0 .
£ Dbeweglch 7%  15[bewegich B 15 75
Anzahl der Abstimmungen 2 Summe 20 67
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Stimmen
ABentmutigend 5% 1entmutigend 0 0 B
B8 Eher entmutigend 0% 0[cher entmutigend 2 o o
Cmed 0% ow a o o s
D Beher ermutgend 1% 3[eher ermutgend o 5 7
EDBmuigend 0% 6lemutgend 5 16 50
Anzahl der Atstimmungen 2 [Summe 20 53
Rchtige Antwort 0
Klasse F
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wertim Differential | Stimmen
ABberflachlich 0% 1 0 0
8 her oberflachiich 12%  3[eher oberflachiich B B 3
C@iveder noch 16% 4|weder noch 3 4 12 in
D B@her tiefgehend 60% 15|eher tiefgehend 4 15 60 "
E Biiefgehend 12% 3|tiefgehend 5 3 15
Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe [2s o3
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftswdrter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wertim Differential | Stimmen
AsBindimensional % 1 1 1
8 Bher eindimensional % 2 1 2
Cieder noch 26% 6|weder noch 3 6 18 361
D B>Bher mehrdimensional 56% 4 13 52 3
E@mehrdimensional % 5 2 10
Anzahi der Abstimmungen 3 [Summe 23 [e3
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wertim Differential | Stimmen | _gewichtete sti
ABEmidend 8%  2[ermidend B B 2
8 Bher ermidend 26%  6[cher ermidend 2 6 12
Ceder noch 3% 8lwedernoch B B 24 29
D E>her anregend 2% 5|eher anregend 4 5 20 "
E®anregend 8%  2fanregend B 2 10
Anzah der Abstimmungen 23 [Summe 23 [s&
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wertim Differential | _stimmen
Afangweilig 0% 0[langweilig 1 o o
8 Bher angweilig 8%  2[cher angweilg 2 2 0
C@iveder noch 20% 5|weder noch 3 5 15 388
D B8her interessant 45% 11 eher interessant 4 11 44 ”
Emteressant 2% 6ineressant B B 20
Anzahi der Abstimmungen 2% 20 o3
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftswdrter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wertim Differential | Stimmen teter Mittelwert
ABBinschrankend 0% 1 o [0
8 Bher einschrankend 0% 2 o o
Ciedernoch 28%  7|wedernoch B 7 21 a8
D Bher offen 36% 9eher offen 4 9 36 v
€ BBffen 36%  oloffen 5 o a5
Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe 25 102
Richtige Antwort 2
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wertim Differential | Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABinseitig 0% Ofeinseitg 1 o o
B Bher einseitig 12% 3|eher einseitig 2 3 6
Ceder noch 16%  a[wedernoch B 4 1 02
D E>Bher vielseitig 40% 10|eher vielseitig 4 10 140 "
EDmclseit 2% 8vielseitig B B a0
Anzah der Abstimmungen 2 25 [o8
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wertim Differential _| _stimmen
ABabweisend 0% 0|abweisend 1 0 0
88 her abweisend 4% 1[cherabweisend 2 1 2
C®iveder noch a% 1{weder noch 3 1 3 452
D B8her einladend 28% 7|eher einladend 4 7 28 "
EBinladend 64%  16[einladend B 1 0
Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe [2s 113
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wertim Differential | Stimmen
ABéntmutigend 0% 1 0 0
B Bher entmutigend % 1[eher entmutigend 2 1 2
C®iveder noch 60% 15|weder noch 3 15 145 352
D EBher ermutigend 16% 4|eher ermutigend 4 4 16 "
€ DBmutigend 0% 5[ermutigend B B 2
Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe 5 [s8
Richtige Antwort °

XXIV



Klasse G

[
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1

Wert im Differential | Stimmen | g
ABBberflachiich o% o[oberffachiich 1 o o

8B Bher oberflichiich 0% ofcher 2 0 o

CPeder noch 5% 1[weder noch B 0 3 or2
D iher tiefgehend 76%  13[cher tiefgehend 4 13 52

E BHefgehend 17% 5 3 15

Anzahl der Abstimmungen 17 Summe 17 70

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wert im Differential Stimmen

ABBindimensional o% 1 o o

88 Bher eindimensional 4% 1[eher 2 0 2

CBeder noch 13% 3[weder noch 3 5 B .
D #®Bher mehrdimensional 73%  17[eher 4 17 68

ESmehrdimensional 8% B 2 10

Anzahl der Abstimmungen 2 Summe 23 B

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wert im Differential Stimmen

ABErmidend 0% 1 ] 0

BB Bher ermiidend 0% 0[eher ermidend 2 o o

CBeder noch 26% 6[weder noch 3 6 18 .
D ®Bher anregend 30% 7[eher anregend 4 7 28

€ Banregend 43% B 10 50

Anzah der Abstimmungen 2 Summe 23 %6

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wert im Differential Stimmen

ABRngweilig 0% 0[langweilig 1 0 0

B ® Bher langweilig 0% 0|eher langweilig 2 0 0

CBeder noch 12% 3[weder noch 3 B B azs
D®Bher interessant 50%  12[cherinteressant 4 12 a8

€ Binteressant 37% ointeressant B o a5

Anzahl der Abstimmungen 2 Summe 24 102

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Differential Stimmen &

ABBinschrankend 0% 1 0 0

B Bher einschrénkend 5% 1|eher 2 1 2

CBeder noch 5% 1[weder noch 3 1 3 a2
D®Bher offen 41% 7[eher offen 4 7 28

E®Bffen 47% 8[offen 5 0 40

Anzah! der Abstimmungen 17 Summe 17 7

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wert im Differential Stimmen &

ABBinseitig a% 1 einseitig 1 1 1

BB Bher einseitig. 9% 2|eher einseitig 2 2 4

C®Weder noch 9% 2|weder noch 3 2 6 3,9
D®Bher vielseitig 42% 9[eher vielseitig 4 B 36

EBHelseitig 33% 7[vielseitig 5 7 35

Anzahi der Abstimmungen 2 Summe 21 52

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wert im Differential &

Aabweisend 0% 1 o

BE Bher abweisend 0% 0[cher abweisend 2 o

CBWeder noch 12% 3|weder noch 3 B a0
D B8her einladend 36% 9|eher einladend 4 36 v
EBBinladend 52%  13[einiadend 5 65

Anzahi der Abstimmungen 2 Summe 110

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Wert im Differential & telwert
Amstarr 0% ofstarr 1 o

B Bher starr 0% o[eher starr 2 0 o

CBieder noch 8% 2|weder noch B 2 3 sz
D B8her beweglich 41% 10|eher beweglich 4 10 40 v

E Bieweglich 50% 12 |beweglich 5 12 60

Anzahl der Abstimmungen 24 Summe 24 106

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Differential &

A®Bntmutigend 0% 1 0

B Bher entmutigend 0% ofcher 2 0 o

C®Weder noch 26% 7|weder noch 3 7 21 2,08
D E#her ermutigend 38% 10|eher ermutigend 4 10 40

E E>Brmutigenc 34% 9|ermutigend S El 45

Anzahl der Abstimmungen 26 Summe 26 106

Richtige Antwort 0

[ Klasse H

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wert im Stimmen Stimmen

Agbeiberflachlich 0% 0|oberflachlich 1 0 0

B B Bher oberflichlich 21% 3|eher oberflachlich 2 3 6

Ceweder noch 7% 1[weder noch 3 1 3 -
D BbBher tiefgehend 50% 7|eher tiefgehend 4 7 28 "

E Bbfiefgehend 21% 3[tiefgehend 5 3 15

Anzahl der Abstimmungen 14 Summe 14 52

Richtige Antwort o

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wert im Stimmen Stimmen

ABBindimensional 0% 1 o o

B B> Bher eindimensional 14% 2|eher 2 2 4

CB@eder noch 14% 2|weder noch 3 2 6 3,86
D EBher mehrdimensional 42% 6[cher 2 6 2 g

E Ebfhehrdimensional 28% 4 5 4 20

Anzahl der Abstimmungen 14 Summe 14 54

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wert im Stimmen i Stimmen Mittelwert
AB@rmidend 0% 1 0 0

B B> Bher ermiidend 0% 0|eher ermidend 2 0 0

CEbeder noch 26% 4|weder noch 3 4 12 4,07
D B>Bher anregend 40% 6|eher anregend 4 6 24 ”

E Bd@nregend 33% 5|anregend 5 5 25

Anzahl der Ab: )mungen 15 Summe 15 61

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wert im stimmen stimmen Mittelwert
ABRngweilig 0% 1 o o

B B> Bher langweilig 0% 0|eher langweilig 2 0 0

C Eweder noch 28% 4|weder noch 3 4 12 4,07
D Ebher interessant 35% 5|eher interessant 4 5 20 ”

E Bbiteressant 35% 5 5 25

Anzahl der Abstimmungen 14 Summe 14 57

Richtige Antwort o

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Stimmen i Stimmen Mittelwert
A EbBinschrankend 0% 1 0 0

B B> Bher einschrankend 0% 0|eher 2 0 0

C BWeder noch 7% 1|weder noch 3 1 3 a,38
D EbBher offen 46% 6|eher offen 4 6 24 "

E Bb@iffen 46% 6|offen 5 6 30

Anzahl der Abstimmungen 13 Summe 13 57

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wert im stimmen stimmen Mittelwert
ABBinseitig 0% O|einseitig 1 0 0

BB Bher einseitig 6% 1[eher einseitig 2 1 2

CBbeder noch 6% 1|weder noch 3 1 3 4,53
D BdBher vielseitig 13% 2|eher vielseitig 4 2 8 "

E BWielseitig 73% 11vielseitig 5 11 55

Anzahl der Ab: ymungen 15 Summe 15 ’6—8

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wert im Stimmen i Stimmen

ABbabweisend 0% 1 0 0

8 Bher abweisend 0% ofeher abweisend 2 o o

C Ebweder noch 7% 1|weder noch 3 1 3 4,29
D Ebéher einladend 57% 8|eher einladend 4 8 32 "

E ®@inladend 35% 5[einladend 5 5 25

Anzahl der Abstimmungen 14 Summe 14 60

Richtige Antwort o

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Wert im Stimmen Stimmen Mittelwert
Agbstarr 0% 0fstarr 1 0 0

B B> Bher starr 0% 0|eher starr 2 0 0

Ceweder noch 26% 4[weder noch 3 4 12 w07
D BbBher beweglich 40% 6/eher beweglich 4 6 24 3

E BbBeweglich 33% 5|beweglich 5 5 25

Anzahl der Abstimmungen 15 Summe 15 61

Richtige Antwort o

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Stimmen Stimmen

AmEntmutigend 20% 1 2 2

B B> Bher entmutigend 10% 1|eher 2 1 2

CB@eder noch 20% 2|weder noch 3 2 6 31

D Bd@her ermutigend 40% 4|eher 4 4 16 "

E B@rmutigend 10% 1 5 1 5

Anzahl der Abstimmungen 10 Summe 10,0 31

Richtige Antwort 0

XXV




Klasse |

[
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1
ABaberiachich

B Bher oberfachiich
Cbeder noch

D eher tiefgehend
EHefgehend

Anzahi der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2

D Beher metraimensional
€ ®metvdmensional

Anzahl der bstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3

Amermidend

Anzahi der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4
Adtangueig

85 Bher langwelg

CBeder noch

D Beher nteressant

EDimteressant

Anzah der bstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5

ABEinschrankend

Anzahl der Abstimmungen
ichtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6
ABeinseity

55 Bher einseitg

CBeder noch

O Beher vilsitg

EBmeleity

Anzahl der bstimmungen

ichtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7
ABabweisend

Anzahl der bstimmungen
ichtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8
ABgarr

55 Bherstarr

CBeder noch

D eher bewegich

EDbewegich

Anzahl der bstimmungen

ichtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9
ABentmutigend

85 Bher entmutgend

Ceder noch

D eher ermutigend

EDEmuigend

Anzahl der Atstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1
ABBberfiachich

‘Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2
ABEBndimensional

B Eher eindimensional

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3

AmBEBrmidend

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4
gweiig

ABBn

Anzahl der Abstimmungen

Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5
nd

ABBinschranker

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6

ADBinseity

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7
Babweisend

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8
ABEar

Cibmeder noch
DB Bher beweglich
EBBeweglch

Anzahl der Abstimmungen
Richtige Antwort

Klasse J

XXVi

Stimmen ichteter Wittehwert
1[oberfochich i 0 0
2[eher oberfiachich B 2 B
8lweder noch B o 24
6[eher tefgehend 0 a3 24 32
1ftefgehend 5 0 5
[Summe 0 E
Stimmen ichteter Wittehwert
0 0 B
ofcher cindimensional {2 o o
4 weder noch B 0 12 .
9 0 a 36
5 3 25
[Summe o 72
iferential | stimmen chteter Mittewert
elemidend 0 3
1[eher ermidend B B
2fweder noch B 3
8[eher anvegend 0 32 2%
2[anregend 5 10
[Summe m 56
iferential | stimmen chteter Mittelwert
allangueily i o 0
1[cher langweilg 2 0 B
1fweder noch B T 5 .
afeher meressant 0 o 16
sfinteressant 5 5 25
[Summe 15 50
iferential | stimmen chteter Mittelwert
i o o
2[cher ainschrankend |2 0 B
3[weder noch B 0 o
7[eheroffen 0 @ 28 o
7[offen 5 i 55
[Summe 0 A
iferential | stimmen chteter Mittelwert
4[einseity 0 0 B
1[eher ainseit 2 0 B
3[weder noch B 0 o
9[eher vilseite 0 a 3 38
slvieleity 5 3 25
[Summe m 75
iferential | stimmen chteter Mittelwert
3[abweisend i B 5
ofeher sbweisend B o o
2fweder noch B 2 3
389
5[eher enladend 0 5 20 :
ofeinadend 5 o a5
[Summe m 72
iferential | stimmen chteter Mittelwert
3fstar i B
s[eherstar B 3 10
alweder noch B 0 12
7[eher beweglch 0 i 28 27
ofbewegich 5 o o
[Summe m 55
iferential | stimmen chteter Mittelwert
1[entmitigend i 0 B
1[eher entmutigend B T B
7[weder noch B @ 21
36
5[eher ermutigend 0 5 20 4
sfemutigend 5 3 25
[Summe 15 e
Stimmen jchteter Mittelwert
1[oberfachich i i B
1[eher oberfschich B 0 B
1[weder noch B i 5
5[eher tiefgehend 0 & 56 3
2[uefgenend 5 2 10
5 m 52
Stimmen jchteter Mittelwert
i [0
ofeher eingimensional |2 o
sleder noc B 15
o 0 24 N
5 25
[Summe & e
Stimmen jchteter Mittelwert
ofermidend i
0[cher ermidend B
4w B 7 s
6lcher anvegend 0 7] g
6[anvegena 5 0
[Summe a 3
Stimmen jchteter Mittelwert
o[fanguelly i
0eher langweil B
0fweder noch B
5[eher interessant 0 0 R
11[imeressant 5 T s
[Summe m B
stimmen jchteter Mittelwert
i
Ocher einschrankend B
2fweder noch B ™
5[eheroffen 0 0 4
Sfoffen 5 s
[Summe 16 1
stimmen fchteter Mittelwert
o[cinseity 0 o o
1[cher einseitg B 0 B
1fwecer noch B i 5
7[ehervielsetg 0 7 25 a2
7|vieisitg B 7 55
[Summe m £
Stimmen jchteter Mittelwert
o[sbweisend i o
0[cher abweisend B o
0fweder noch B o
7[cher cinadend 0 25 a5
8[einiacend 5 20
[Summe 15 £
Stimmen Gewichteter Mittewert
a[star i
Ofeherstarr B
2fweder noch >
6leher bewegieh 0 7] a1
7[bewegich 5 s
[Summe m 3
Stimmen Gewichteter Mittelwert
1[entmutigend i T
0[cher entmutigend B o
5[eder noch > 15
5[eher ermutigend 0 20 R
s[ermutigend 5 25
[Summe m o1




Klasse K

Welche Eif verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Stimmen
ABBberfschich 0% 0[cberfiachich i o [0
55 eher oberfachich 1% 1[eher oberfachich ) i B
Cmeder noch 1% 1fwedernoch B 1 5 e
D aher tefgehend 1% 1[eher tifgehend 0 B 0 g
€ Bfifgehend % alefgehend 5 & 20
A der Abstimmungen 7 [Summe 7 2
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Stimmen Gewichteter Mittelwert
AEndimensional 2% i B B
53 gher eindimensional 0% Ocherencimensional |2 o o
CBeder noc w5 1w B B 5 -
D her mehraimensional o% 0 o o g
EBmetraimensional 7% 5 4 20
Az der Abstimmungen 7 [Summe i 25
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 rtim Differential | Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBmider 2% 2ermidend P B 2
5% aher ermidend 0% O[cher ermidend 2 o o
Cmeder noch 2% 2wedernoch B B o 00
D ®eher anregend 0% 4[cheranvegend 0 0 16 4
EBancgend % Ofaegend 5 o o
Anzah!der Abstimmungen s [Summe B 2a
Richtige Antwort :
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ADRrgweilg 2% 2[langueiig i B B
85 eher languellg 0% Olener langweilg B o o
Cobmedern: 2% 2wedernoch B B e
D®her nteressant 3% 3[eher teressant 0 5 1 33
EBinteress 2% 2fmeresant 5 2 10
Az der Abstimmungen 9 [Summe o 50
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBnschrankend 11% 1 1 1
B aher einschrankend 0% Olcher inschrinkend B o o
Coeder noch 0% 0wedernoch 5 o o ot
Deher offen % afeneroffen 0 0 16 g

fen a% aoffen 5 4 20
Az der Abstimmungen 9 [Summe 0 57
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Stimmen
ABEnseit 1% ety 0 B B
55 eher insetig 1% 1[ehereinseity 2 B B
Cweder noch 1% 1fwedernod B 1 5 156
D aher velseig aa% alarerviesatg 0 0 16 g
€ el 2% 2[vielseitiy B 2 10
A der Abstimmungen 9 [Summ B 52
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 stimmen Gewichteter Mittelwert
ABabweisend 1% 1soweisend i B B
85 sher abweisend 0% 0fcherabweisend B o o
Comeder nach 0% 0[wedernoch B o o ™
D eher inladend 3% 3[eher eladend 0 5 12 g
EBainiagen 0% d[einiadend 5 4 20
Az der Abstimmungen s [Summe 0 55
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 rtim Differential | Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABStarr s 1 B B
B sherstarr 1% eherstar 2 B B

0% 0wedernoch B o o s

D Beher bewegich 4% 4cherbewegich 0 4 16 g
£ BBewegich 3% 3[bewegich 5 5 15
Anzah!der Abstimmungen 9 [Summe o 5
Richtige Antwort :
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ADEnmutigend 0% Ofentmutigend i o [0
85 eher entmutgend 12%  1[eher entmutigena 2 1 B
Cbweder noch 2% 2[wedernod B 2 6
D Baher rmutgend 25%  2[eher emutigend 0 B B 38
Emermutgend 7% 3fermutigend 5 5 15
Az der Abstimmungen s [Summe 0 o
Richtige Antwort o
[ Klasse L
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 stimmen Gewichteter Mittelwert
ABberfichich % 1[oberfacnicn i i 0
85 eher oberfachich 0% ofeheroberflachich B o a
Cmedernoch 26%  4lwedernoch 5 0 12 e
D gher tefgehend 3% 5[eher tiefgehend 0 5 20 g
EBtefgehend 3% S[tefgehend B 5 25
Az der Abstimmungen 15 [Smme 15 s
Richtige Antwort °
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABEndimensional o% i o o
5% sher eindmensionsl 0% Ofchereindmensonal 2 o o
Cwedernoch 7% 1[wedernoch 5 0 o e
D @eher mehdimensional a8% 0 5 20 g
€ Bmehraimensional B B 7 55
Anah der Abstimmungen 13 [Summe ) e
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBmidend % 1femidend P 0 0
55 aher ermidend 0% ofcheremidend B o o
Cobwedernoch % 1[wedernoc 5 1 B s
Daher anregend 7% 8cheranregend 0 o 2 g
EBanregend 4% 7fawegend 5 7 55
Az der Abstimmungen n summe 2 x
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABRnguel s%  1flangweile i i i
55 eher langueiig % 1[eherlangweilg > i 2
C@wedernoch 0% Ofwedernoch B o o ™
D Bher nterassant 7% 8lcherimeressant o o 2 g
Einteress A% 7meressant 5 i 35
Az der Abstimmungen 4 [Summe 2 [0
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftswérter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 stimmen
ABEnschrinkend o i o o
B eher einschvankend 9% 1[ehereinschraniend 2 0 2
Cmeder noch % 1fwedernoch B i 0 -
Deheraffen 18%  eheroffen o 2 a g
emofien &% 7offen B @ 35
Az der Abstimmungen n [Summe it o
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 stimmen Gewichteter Mittelwert
ABEnseit 0% ofeieiiy 0 o
85 sher einseig 0% ofehereinseitg B a
Cwedernoch 1% 2lwedernoch 5 B st
D eher vielseil 3% 7[ehervilseitg 0 i 5 g
€ Bmelsetg 4% 7|vesaiig B 7 s
Anzah!der Abstimmungen 16 [Summe m 0
Richtge Antwort ’
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABbweisend &% 1[abwesend f 0 i
5% aher abweisend 0% ofcherabweisend B o o
Ceder no 1% 2wedernoch 5 2 a3 ™
D her cniadend 3% S[ehereinadend o 5 20 g
€ Bainiadend 0% 8[aniadend 5 a a0
A der Abstimmungen 16 [Summe i &7
Richtige Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABitarr 0% ofser 0 o @
B mherstarr 0% ofeherstar B o o
Comeder 7% 3wedernoch B B a e
D zher beweglich €% 5|eher bewegich 0 5 20 g
EBbewegi 0% ofbewegich 5 o o
Az der Abstimmungen s summe o 5
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABEnmutigend 0% ofenmutigend i o o
55 eher entmutgend 0% Ofeherentmutigend ) o o
Cwedernoch 2% dlwedernoch B 0 B
D Baher rmutgend 3% 6lcherermutigend 3 a3 2a A
EBemutigend 7% 6fermutgend 5 a3 50
Anzahl der Abstimmungen 16 [Summe i s
Richtge Antwort o

XXVii




Klasse M

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wertim Stimmen Stimmen

ABBberflichlich 0% 1 o 0

B8 Bher oberflachlich 6% 6[eher oberflachlich 2 6 12

C B@eder noch 38% 5|weder noch 3 5 15 2,69

D B>her tiefgehend 15% 2[eher tiefgehend a 2 8 "
E®HBefgehend 0% 0|tiefgehend 5 0 0

Anzahl der Abstimmungen 13 summe 13 35

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wertim Stimmen Stimmen

AB>Bindimensional 8% 1 1 1 1

B> Bher eindimensional 8% 1[eher 2 1 2

C B@eder noch 58% 7|weder noch 3 7 21 3

D B>8her mehrdimensional 25% 3[eher a 3 12

E Bhehrdimensional 0% 5 0 0

Anzahl der Abstimmungen 12 summe 12 36

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wert im stimmen stimmen Mittelwert
AB>Ermiidend % 0ermidend 1 o 0

B> Bher ermidend 25% 3[eher ermudend 2 3 6

C B®@eder noch 33% 4|weder noch 3 4 12 3,25

D B>@her anregend 33% 4|eher anregend a 4 16 g

E B>@nregend 8% 1[anregend 5 1 5

Anzahl der Abstimmungen 12 summe 12 39

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wert im Stimmen Stimmen Mittelwert
ABngweilig 0% 0|langweilig 1 o 0

B8 Bher langweilig 0% 0|cher langweilig 2 0 0

C@@eder noch 38% 5|weder noch 3 5 15 260

D B>her interessant 53% 7|eher a 7 28 "

E B>iliteressant 7% 1|interessant 5 1 5

Anzahl der Abstimmungen 13 summe 13 a8

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Stimmen stimmen Mittelwert
AB>Binschrénkend 9% 1 1 1 1

BE> Bher einschrankend 9% 1[eher 2 1 2

C@eder noch 18% 2|weder noch 3 2 6 355

D Bher offen 5% 5[eher offen a 5 20 g

E Baffen 18% 2|offen 5 2 10

Anzahl der Abstimmungen 11 Summe 11 39

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wert im Stimmen stimmen Mittelwert
ABBinseitig 8% 1[einseitig 1 1 1

B B> Bher einseitig 33% 4|eher einseitig 2 4 8

Ce@eder noch 16% 2|weder noch 3 2 6 202

D B>her vielseitig 1% 5[eher vielseitig a 5 20 ”

E Bilielseitig 0% 0|vielseitig 5 0 0

Anzahl der Abstimmungen 12 summe 12 35

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wertim Stimmen Stimmen Mittelwert
AB>abweisend 0% 1 0 0

BE> Bher abweisend 0% 0|eher abweisend 2 0 0

C@@eder noch 30% 4|weder noch 3 4 12 377

D Biher einladend 61% 8|eher einladend a B 32 g
E®Binladend 7% 1[einladend 5 1 5

Anzahl der Abstimmungen 13 summe 13 29

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Wertim Stimmen Stimmen Mittelwert
ABEtarr 0% o|starr 1 0 0

B B> Bher starr 7% 1|eher starr 2 1 2

C@@eder noch 7% 1|weder noch 3 1 3 302

D Ebher beweglich 69% 9|eher beweglich a 9 36 g
E®Beweglich 15% 2[beweglich 5 2 10

Anzahl der Abstimmungen 13 Summe 13 51

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wertim Stimmen Stimmen Mittelwert
ABEntmutigend 0% 1 0 0

B B> Bher entmutigend 0% 0|eher 2 0 0

C@@eder noch 66% 8[weder noch 3 B 2 333

D B>Bher ermutigend 33% 4|eher ermutigend 4 4 16 "
E®Brmutigend % oermutigend 5 o 0

Anzahl der Abstimmungen 12 Summe 12 20

Richtige Antwort ]

[ Klasse N

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABBberfichiich 1% B 2 B

88 Bher oberflachiich 1% 2[eher oberfiachich 2 2 0

Cameder noch 2% 4lwedernoch 5 4 12 e

D Bher iefgehend 4% 8lehertifgehend 0 O 52 g

€ Befgenend 5% 1ltefgenend B i s

Anzahi der Abstimmungen 7 [Summe 7 55

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wertim Differential _| Stimmen | _gewichtete Stinmen | Gewichteter Mittelwert
ABBindimensional % B 1 B

88 Bher eindimensional o% 2 o 0

Cameder noch 25%  Slwedernoch 5 s 15 -

D & 8her mehrcimensional 0% 0 1 56 8

€ Bmehrcimensional o% 5 o o

Anzah der Abstimmungen 2 Summe 20 72

Richtige Antwort 3

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Stimmen | _gewichtete Sti

ABBngweile % flangweiig f | [

88 Bher langweil 4% 1feherlangweilg 2 1 2

Cmeder noch 9%  2lwedernoch 5 2 3 s

D 8her interessant 4% olcherineressant 0 5 36 )

€ Bibteressant 3% 8fimeressant 5 O a0

Anzah der Abstimmungen 2 [Summe o e

Richtige Antwort 3

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Stimmen hteter Mittelwert
ABEnschrinkend % f B B

B8 Bher einschrinkend % B o 0

CBieder noch 18%  3[wedernoch 5 5 5 s

D B>Eher offen 28% 6|eher offen 4 6 24 "

€ Biffen 4% 10[offen 5 10 50

Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe i 65

Richtige Antwort o

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Stimmen hteter Mittelwert
ABEnseilg 1% 3[cinseng f 5 5

88 Bher einsetlg %  1lehereinseiig B f B

Cmeder noch 4% 1lwedernoch 5 1 5 -

D Bher vielseitig 38% 8|eher vielseitig 4 8 32 ”

€ Bielseity 3% 8lvielseitiy 5 O m

Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe o 0

Richtige Antwort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABabweisend 10%  2[sbweisend f 2 2

8 her abweisend 10%  2[eher sbweisend B 2 0

Cameder noch 0% 2[wedernoch B B s 150
DEher einladend 20% 4|eher einladend 4 4 16 -

€ Binladend s0%  10[einiadend 5 10 50

Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe 20 78

Richtige Antuart 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABRar % afser f 1 0

B her starr 9% 2leherstar 2 2 0

Cameder noch 9%  2lwedernoch B 2 s -

D eher beweglch 47%  10[cher beweglch 4 10 a0 4

€ BBeweglich 2% o|bewegich 5 s 30

Anzah der Abstimmungen 21 [Summe o1 o1

Richtige Antuort 0

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABEntmutgend 9% i 2 B

82 Bher entmutigend 0% Ofeherentmutigend 2 o 0

Cameder noch 28%  6lwedernoch 5 s 15 -
D®eher ermutigend 28%  6[eherermutigend 4 s 24 g

€ BEmutigend 3% 7femutigend 5 7 55

Anzahi der Abstimmungen 2 [Summe o1 7

Richtige Antwort

XXVi




Klasse O

Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABBberfiachich 23% 1 o 0
8 eher oberfichich 29%  5[eher oberflachiich B B 10
C®eder noch m% 3w 5 5 o
D ®her tiefgehend % 1[cherticfgehend @ B 0 7
€ BHefgehend 2% altefgehend B 0 20
Anzahl der Abstimmungen 17 [Summe 17 a7
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftswérter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Wertim Differential | stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBindimensional 2% 0 B B
8 sher eindmensional 0% ofeher B 0 o
C®Beder noch 50%  7[wedernoch B 7 o1 .
D Deher mehrdimensional %1 @ B 0 g
€ Bhehrdimensional 2% B 5 m
Anzahl der Abstimmungen 16 [Summe 1 o
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftswarter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABermidend 1% 2fermidend 0
5 sher ermiidend 0% ofcherermidend B
CEeder n 29%  5lwedernoch B 5 2s
D ®eher anregend 0% ofcheranregend 0 o4
€ Banregend 8% 10[anregend B 0 0
Anzahi der Abstimmungen Y [Summe 7 7
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABBngweilg 2% aflangweilg 1 0 0
8 eher langweilig 0% Ofeherlangwellg 2 0 0
C®eder noch 0% ofwedernoch 5 0 o
D Biher interessant % 1[cherinteressant @ 1 a a0
EBinteressant 0% 12[imteressant 5 12 &0
Anzahl der Abstimmungen 17 5 7 e
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Wert im Differential Stimmen Gewichteter Mittelwert
AmBinschrank o% 0 0 0
8 Bher einschrankend 0% ofchereinschrankend B 0 0
C®Beder noch 5% 1[wedernoch B i B o
D Beher offen 16%  3[eheroffen 0 5 2 g
Eiffen 7% 14foffen B 10 70
Anzahl der Abstimmungen 18 [summe 18 &5
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftswaorter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABBinseitig 16%  3feinseitg 0 5
5 sher einseitig 0% ofehereinseitig 2 o o
C®Beder noch % 1[wedernoch B B B
0 Behervielsitig 2% alcherviekseitg 0 0 16 400
€ Bielseitig 5% 10[vielseitig B 10 50
Anzahl der Abstimmungen 18 [Summe 18 7
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftswarter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 Wertim Differential | Stimmen | gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
Amabweisend 1% 2[abweisend [ B B

& Bher abweisend 0% Ofeherabweisend B 0 0
C®®eder noch 17%  3[wedernoch B 5 o .
D Beher einladend 5% 1[cheraiiadend @ 1 [« g
€ Biniadend 6% 11[cinadend B m 55
Anzahl der Abstimmungen 17 Summe 17 70
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftswarter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Wert im Differential Stimmen Gewichteter Mittelwert
Amstarr 2% afsr 0 o 0
B8 Bher starr % 2fehersiar B B 0
C@Beder noch 1% 2[wede B 2 3 s
D Beher beweglich 0% ofeher bewegich 0 0 o g
£ BBewegich 52%  9[bewegich B o 5
Anzahl der Abstimmungen Y [summe 17 5o
Richtige Antwort 0
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Wert im Differential Stimmen | _gewichtete Stimmen | Gewichteter Mittelwert
ABEntmutigend 16% 0 5 B
& sher entmutigend 0% ofeherentmutigend B 0 o
C®eder noch 4% 8[weder noo 5 B 22
D ®her ermutigend 0% ofeher ermutigend @ 0 0 3
€ mermutigend 38%  7[ermutigend 5 7 03
Anzahl der Abstimmungen 18 [Summe 15 &
Richtige Antwort 0

Klasse P
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 1 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBberfschich 16%  3[oberfachich 0 5
8% Bher oberfachich 5% 1[cheroberfiachich 0 B
CBmeder noch 6% 3lwedernoch o o s
DSBher tiefgehend S5%  10[cher tefgehend 0 0 o
Emnefgehend 5% 1[tefgehend 5 5
Antahl der Abstimmungen 18 summe 15 E
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 2 Stimmen Gewichteter Mittelwert
Aincimensional ox i
55 Bher aindmensional 2% 2feher andmensiont 2
c noch 0% Blwedernoch B 7]
D Bher mehrdimensioral 18% 0 2 b
EBmehrimensional 18% 5 s
Anzah! der Abstimmungen 16 summe c s
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 3 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABamidend 0% ofermidend i o [0
5% Bher enmidend 7%  3feher ermudend B 5 3
Cmeder noch 4% 8lwedernoo B a 24 o
D DBher anregend 29%  leheranregend 0 s 20
EBanre % 1[amegend 5 i s
Anzah! der Abstimmungen i summe i7 55
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 4 stimmen Gewichteter Mittelwert
ABBngweilg 0% ofiangweiis i o [0
5 Bher langwei 16%  3feherfangueiiy 2 B 3
Cmeder noch 2% slwedernoch B s 15 -
0 Bher interessant 8% 7lcherimeressant 0 0 28 &
EBeressant 1% afimeressant 5 B 15
Anzahl cer Abstimmungen 18 s m e
Richtige Antwort 3
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 5 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABainschrankend ox 0 [0
5 Bher einschrankend 0% ofcheremschrankend 2 lo
e 3% alwedernoch B 15 o
DBheroffen 2% afeheroffen 0 m
Emafen s gloffen 5 20
Antahl cer Abstimmungen 1 Summe m o4
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 6 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABginseit 0% ofemseitg 0
5% Bher aiseite s%  1ehereinseity 2
CBmeder noch 8% 7lwedernoch o T .
D BBherveleity 2% sleherveleitg 0 0
EBuese 7% slueleity 5 s
Anzahl der Abstimmungen 18 summe 5 e
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 7 stimmen Gewichteter Mittelwert
ABabueisend 0% ofabweisend i o
55 Bher abweisend s%  1cherabwasend A i
o 2% alwedernoch B 0 7 o
DBBher einadend 2% afehereinadend 0 o 3
€ Bina S0%  [einadend 5 & s
Anzah! cer Abstimmungen 18 B 15 s
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 8 Stimmen Gewichteter Mittelwert
prey % ofsar o
5 Bher star s%  i[ehersar 1
e 4% 7[wedernoch 7 T

0 Biher beweglch 29%  S|cher bowegich B 0 37
EBBewegich 2% afbewegich 0 0
Anzahl der Abstimmungen 7 Summ 17 5
Richtge Antwort o
Welche Eigenschaftsworter verbindest du mit dem COCO lab? Teil 9 Stimmen Gewichteter Mittelwert
ABEnmutigend 0% ofemmutgend 0
5% Bher entmutgend 0% ofeherentmutigend 2
Comeder noch 3% Glwedernoch B o B
DBher ermutgend 29%  leher enmutigend 0 0
EBamus 3% Glemutgend 5 0
Anzahl cer Abstimmungen 7 Summe 17 B3

Richtige Antwort
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7.4. Fotodokumentation der Ausstellung
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Foto 2: Ein Teil der COCO-kitchen Aufnahme von Thomas Marschall
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Foto 4: Blick von der Energiestation zum COCO-Parlament Aufnahme von Thomas Marschall
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Foto 5: Creative Consumers Aufnahme von Thomas Marschall

Foto 6: Das TED - Abstimmungssystem Aufnahme von Thomas Marschall
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