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LBildung ist etwas, das Menschen mit sich und fiir sich machen: Man bildet sich. Ausbilden kénnen
uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. Das ist kein blo8es Wortspiel. Sich zu bilden, ist
tatséchlich etwas ganz anderes, als ausgebildet zu werden. Eine Ausbildung durchlaufen wir mit dem
Ziel, etwas zu kénnen. Wenn wir uns dagegen bilden, arbeiten wir daran, etwas zu werden - wir

streben danach, auf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein.” Peter Bieri 2005

“This is what | mean by the ‘'mechanics' of economic development — the construction of a mechanical,
artificial world, populated by the interacting robots that economics typically studies, that is capable of
exhibiting behavior the gross features of which resemble those of the actual world that | have just
described.” Robert E. Lucas 1988

sDas soziologische Denken verfligt (iber eine eigene Macht, die Macht, Verfestigtes aufzulésen. Es
bringt die scheinbar fixierte und erstarrte Welt wieder in Bewegung; es weist darauf hin, dass die Welt
anders sein kénnte als sie ist. [...] Soziologisches Denken hilft zudem, andere Lebensweisen zu
verstehen, die unserer direkten Erfahrung entzogen sind. [...] Die Einsicht in die innere Logik und
Bedeutung anderer Lebensweisen kann uns die Fragwdirdigkeit der angeblich fest gezogenen
Grenzen zwischen ,ihnen‘ und ,uns’ deutlich machen. Wir kbnnen vor allem bezweifeln, dass diese
Grenzen natiirlich und gottgegeben sind. Dadurch kann sich die Verstdndigung mit diesen ,anderen’
erleichtern und eher zu Vereinbarungen mit ihnen fiihren. Toleranz kénnte an die Stelle von Furcht

und Ablehnung treten.* Zygmunt Baumann 2015
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1. Einleitung

Sechs unterschiedliche Lehr-Lernarrangements fiir die Sekundarstufe 1 sind
Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit. Sie entstanden im Zuge eines Projekts der
Fachgruppe fiir ,,Geographie und soziodkonomische Bildung" (GESOB) der Osterreichischen
Geographischen Gesellschaft, das sich zum Ziel gesetzt hat, 52 Lehr-Lernarrangements fiir den
Einsatz im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht an der Sekundarstufe I zu entwickeln
und Unterrichtenden kostenlos zur Verfiigung zu stellen. Dieses Unternehmen ist aufs Engste
mit der Absicht verbunden, im Rahmen dieser Forschungsarbeit Prinzipien soziookonomischer
Didaktik zunédchst zu definieren, sodann fiir den Unterricht fruchtbar zu machen und schliefSlich
ihr Entfaltungspotenzial anhand ausgewihlter Beispiele in Interviews mit Schiilerinnen und
Schiilern empirisch nachzuweisen. Sowohl die Ableitung sozio6konomischer Prinzipien aus
der Sekundaérliteratur als auch der Entwurf der Lehr-Lernarrangements und ihre Evaluierung
mithilfe valider Instrumentarien der Sozialwissenschaft sind somit Aufgaben dieser
Abschlussarbeit. Anhand sechs unterschiedlicher Lehr-Lernsequenzen fiir die Sekundarstufe 1
ist festzustellen, ob und inwiefern in Lehr-Lernarrangements verankerte Prinzipien
soziodkonomischer Bildung nachhaltig in das Blickfeld der Schiilerinnen gelangt sind. Die
Treffsicherheit ist im Sinne einer fundierten Qualitdtssicherung exemplarisch aus den
Erfahrungen der Unterrichtspraxis zu erheben, darzulegen und in Bezug auf Mingel und

Starken kritisch auszuwerten.

Einleitend wird nach interdisziplindren und transdisziplindiren Bezugspunkten der
soziodkonomischen Didaktik gefragt: Das Eingangskapitel (,,Soziodkonomische Bildung®)
konzentriert sich auf die Einhegung des schwer fassbaren Begriffs ,,Soziookonomie* und —
darauf aufbauend — auf die Unterscheidung zwischen soziookonomischer und 6konomistischer
Bildung. Zu Beginn werden daher Bezugsdisziplin, Forschungsgegenstand und
Forschungsmethoden beschrieben und divergierende didaktische Ansichten vorgestellt (Kapitel
2). In einem zweiten Schritt werden die historische Einbettung 6konomischer Inhalte in die
Domaéne des Osterreichischen Geographie- und Wirtschaftskundecurriculums herausgearbeitet
und Kompetenzmodellen fiir den wirtschaftskundlichen Unterricht gegeniibergestellt (Kapitel
3). Kapitel 4 definiert schlieBlich aus der jiingeren Fachliteratur Mindestanforderungen an
wirtschaftskundlichen Unterricht, um eine fachdidaktisch fundierte Basis fiir den Entwurf von

Lehr-Lernarrangements flir die Sekundarstufe I zu erarbeiten. Diesen Kriterien miissen



schlieBlich jene zu entwerfenden Lehr-Lernarrangements aus den Bereichen ,,Arbeitswelt und
Gesellschaft bzw. ,,Konsum — Haushalt — Geld* entsprechen, die in Kapitel 5 ausfiihrlich
dargestellt werden. Sie sind Teil des oben beschriebenen Lehrangebots fiir Lehrkrifte der
Sekundarstufe I im Rahmen des INSERT-Projekts und wurden exemplarisch ausgewihlt. Die
Unterrichtsentwiirfe zeichnet ein gender- und sprachsensibles fachdidaktisches Konzept aus,
das nicht nur innovative Methoden beriicksichtigt, sondern auch simtliche Lehrmaterialien fiir

den Gebrauch an der Sekundarstufe I bereitstellt.

Die Evaluierung der unterrichtspraktischen Erprobung fand im Winter 2018/19 anhand der
sechs ausgewdhlten Unterrichtsbeispiele an einer niederdsterreichischen Schule statt und
basiert auf der Befragung von Jugendlichen in Gruppeninterviews. Hier sollte iiberpriift
werden, ob sich die in Kapitel 4 entworfenen Prinzipien soziodkonomischer Bildung in
Reaktionen Lernender nachweisen lassen. Die kritische Auswertung der Gruppeninterviews
folgt der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING, die in Kapitel 6 einleitend erklért wird.
Dort findet sich auch eine sehr detaillierte Auswertung der Interviewtranskripte. Schlie8lich
werden in Kapitel 7 die Ergebnisse der Befragung zusammengefasst und bewertet. Es zeigt
sich, dass die an die Lehr-Lernsequenzen des INSERT-Projekt erhobenen Anspriiche

weitestgehend erfiillt werden (vgl. STIEGER u. FRIDRICH 2018: 62f.).



2. Soziookonomische Bildung

2.1 Begriffsklarung: Sozio6konomie

Klassifizierung

Seinen 2015 erschienenen Sammelband ,,Was ist und wozu Soziodkonomie?* er6ffnet der
Sozialwissenschaftler R. HEDTKE mit der Frage nach dem Wesen der Soziookonomie. HEDTKE
warnt in  diesem  Zusammenhang vor einem  ,Begriffswirrwarr® in  den
Wirtschaftswissenschaften (vgl. HEDTKE 2015: 24) und grenzt seinen Sozio6konomie-Begriff

von den Sammel- und Oberbegriffen der Wirtschaftswissenschaften ab:

Wer also den Primat der Wirtschaftswissenschaften als Referenzdisziplin fiir Forschung
iiber  Wirtschaft  sprachlich  stiitzen oder sein  Selbstverstindnis  als
Wirtschaftswissenschaftler ausdriicken will, findet deshalb in Sozio6konomie,
Soziodkonomik, Sozialokonomie oder Sozialokonomik einen passenden Sammel- oder
Oberbegriff fiir das Wissenschaftsfeld. Wie oben erldutert, folgen wir dem nicht,
Soziodkonomie  steht vielmehr fiir das Feld sozialwissenschaftlicher

Wirtschaftsforschung und seiner Lehre (HEDTKE 2015: 27).

Es handle sich im Fall der Sozio6konomie im weiteren Sinn um eine ,,Denkweise®, die vor dem
Hintergrund interdisziplindrer Vorhaben und Projekte vermehrt Beachtung und Bedeutung
erfihre und inter-, zwischen- wund transdisziplinir im Ubergangsbereich der
Volkswirtschaftslehre, Soziologie, Rechtswissenschaft, Politikwissenschaft und Anthropologie
anzusiedeln sei (vgl. HEDTKE 2015: 201f.). Die Soziodkonomie im engeren Sinn verortet HEDTKE
im Bereich der Wirtschaftswissenschaften (VWL) und er bezeichnet sie als ,,Sozio-6konomik*
(sic). Anders als die orthodoxe Mainstreamdkonomik nehme sie nicht nur Bezug auf ihr eigenes

Feld, sondern auch auf die Entwicklungen der Neoklassik, der sie distanziert gegeniiberstehe:
Die soziodkonomische Kritik richtet sich insbesondere gegen die
Neoklassik, gegen das homo oeconomicus-Modell, die Gleichgewichtsidee, die

Realitatsferne und Unterkomplexitédt oder den Universalititsanspruch des neoklassischen

Mainstreams der Okonomik (HEDTKE 2015: 24).

HEDTKE wiéhlt also eine inhaltliche Definition ex negativo und wirft der Mainstreamdkonomie

vor, dann zu versagen, ,,wenn es um die Wahrnehmung, Beschreibung und Bearbeitung
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komplexer realweltlich wirtschaftlicher und wirtschaftlich-politischer Probleme geht™ (ebd.: 19).
Damit befindet er sich in Einklang mit jenen Kritikerinnen und Kritikern des Neoliberalismus,
die der idealistischen Sichtweise der Mainstreamdkonomie eine realistische und empirisch
gesicherte Sicht entgegenhalten. In der standardokonomischen Herangehensweise finden laut
HEDTKE weder das menschliche Verhalten noch die Diversitéit der Akteurinnen und Akteure oder
Verbindungen und Interaktionen ausreichende Beriicksichtigung. Die ,,Gesellschaft in der
Wirtschaft“ werde ignoriert. Bei der Okonomie handle es sich um keine experimentelle
Wissenschaft, sondern um eine — rein deskriptive Verfahren anwendende — Disziplin (vgl.
HEDTKE 2015: 19). S. GAUPE spricht in diesem Zusammenhang vom ,kiithlen Gleichmut des
Okonomen®, der seinen naturwissenschaftlichen ,,Blick von nirgendwo* auf einen vermeintlich
objektiv zu beschreibenden Gegenstand richtet. Ein epistemologisches Problem sei dabei die
ausbleibende Reflexion des eigenen Standorts und die Kontingenz des Gegenstandes. Damit
korrespondiert die (Selbst)wahrnehmung des Sozialwissenschaftlers, der weder in die Situation
einbezogen werden soll noch aufgerufen ist, in der Welt zu handeln (vgl. GAUPE 2014: 181ff.).
,Alle die reine Logik stérenden Elemente, die ethisch-politischen der Verteilung, die sozialen
Beziehungen und Machtstrukturen sowie die historisch-kulturellen Bedingungen wurden aus der
Wirtschaftstheorie entfernt, resiimiert die Soziologin MIKL-HORKE (MIKL-HORKE 2015: 98).
Okonomie werde in diesem Sinn als reine Wissenschaft (pure science) verstanden, es
dominierten reine Gedankenexperimente und ,,auf diese Weise bleibe die Okonomie auf seltsame

Art und Weise ginzlich im Geist des Wissenschaftlers® (GRAUPE 2014:191).

Fiir die Soziodkonomen B. ZURSTRASSEN und A. FISCHER ist dieser Zustand unbefriedigend: In
O0konomischen Situationen kdmen nicht nur Interessen, sondern auch Kulturen und Werte ins
Spiel, diese seien zudem gesellschaftlich und individuell interpretationsbediirftig und nicht allein
durch rationales Kalkiil erkldrbar (vgl. FISCHER / ZURSTRASSEN 2014: 9f.). Damit grenzen sie
das soziodkonomische Forschungsprogramm von genuin neoklassischen Theorien ab, die
wirtschaftliche Prozesse unter dem Blickwinkel gesetzméBig ablaufender Prozesse sehen. Laut
dem Soziologen S. N. HELLMICH charakterisieren neoklassische Ansitze ,,nicht Faktoren wie
Macht, Vertrauen, Emotionen, Anerkennung, Ideologien, Kognitionen und deren kulturelle
Replikationen®, sondern ,,die Reduktion auf Knappheiten und ein ihnen gegeniiberstehendes
Interesse der Akteure an materieller Nutzenmaximierung, das schlielich zu einem Pareto-
effizienten Tausch fiihrt* (HELLMICH 2014: 32). Die soziookonomische Denkweise
beriicksichtigt demgegeniiber Wirtschaften in seiner gesellschaftlichen Bedingtheit und erhebt
damit den Anspruch, ,wirtschaftliches Handeln ,realistischer* und damit umfassender

beschreiben und erkldren zu konnen, als dies die Standardokonomik bzw. neo-klassische Anséitze
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tun“ (MAURER 2018). Mehrere Autorinnen und Autoren entwerfen abgrenzende und pointierte
Gegeniiberstellungen von Neoklassik — als ,,harter Version des 6konomischen Mainstreams* —
und Soziodkonomik. G. ORTMANNs tabellarische Gegeniiberstellung etwa beriicksichtigt in
besonderer Weise das Verhéltnis Individuum — Kollektiv (Abb. 1):

Ubersicht 11 Mainstream-Okonomik / Soziookonomik

Mainstream-Okonomik

Methodologischer Individualismus (Fundierung
via individueller Akteure als rationale Entscheider:
Konsumentensouverinitit, freiwillige Arbeitslo-
sigkeit etc.)

Nur (Eigen-)Nutzenorientierung des Handelns (nur
Tausch;

Kontraktualismus 4 la Hobbes: Vertrége als Basis
von Interaktion;

Anreizabhingigkeit des Handelns)

Information der Entscheider vollkommen; Un-
vollkommenheiten der Information als heilbare
Abweichungen (,speck of the dust®, Etzioni 2003,
S. 113) von einem Zustand der Perfektion und des
Gleichgewichts

Statik

Gleichgewicht als terminus ad quem

Macht(differenzen) ausgeklammert oder der Oko-
nomie subsumiert

Wirtschaft ohne Einbettung in die {ibrige Gesell-
schaft analysierbar; disembedding als analytischer
Normalfall; Markt als selbsterhaltendes System

Okonomik als selbstreferentielles Theoriesystem®

Soziookonomik

WIndividium (...) und Kollektiv (...) sind alle beide
wesentliche Elemente und haben den gleichen
konzeptionellen und moralischen Rang.” (# Kap.
2, 5. 83; orig. Etzioni 2003, S. 116).

Nutzen- und andere Werte, besonders auch: Pflicht-
orientierung des Handelns (Tausch und auch , Gabe®
im Sinne Mauss®; Normen wie pacta sunt servanda
als vorkontraktuelle Bedingungen von Vertrigen im
Sinne Durkheims®)

»-.. people start with little knowledge and ... are
slow and poor learners” (Etzioni 2003, . 113; (&
Kap. 2, 5. 84)

Dynamik (z. B. & la Schumpeter); pfadabhingige
Prozesse; Historizitit von Entscheidungen)
Ungleichgewicht; Gleichgewichte eher als ,,punctu-
ated equilibrium®; ,Non-Ergodizitit™”
Machtdifferenzen hoch relevant und eigensinnig
gegeniiber 6konomischen Gesichtspunkten
Wirtschaft nur in Einbettung in die iibrige Gesell-
schaft; disembedding als Sonderfall der Moderne;
Markt abhingig von Regulation, Politik u.a. gesell-
schaftlichen Kriften

(Sozio-)Okonomik angewiesen auf andere Sozi-
alwissenschaften; weder die Realitit als absolut
extern gegeniiber der Theorie® noch die Theorie
als absolut extern gegeniiber Praxis und Moral
auffassend.

Abb. 1: Gegeniiberstellung Mainstream-Okonomik — SozioGkonomik (ORTMANN 2015: 298)

ORTMANN hebt in besonderer Weise die Gleichrangigkeit von Individuum und Kollektiv sowie
die Orientierung der Akteure an Werten hervor (siche Abb. 1). Soziookonomisches Handeln
strebe keinem Gleichgewichtszustand entgegen, vielmehr sei es durch Machtdifferenzen geprégt,
die aus der Historizitét, aus Wertbewusstsein ihrer Akteure und dem gesellschaftlichen Kontext
resultieren (ORTMANN 2015 : 298f.). Daraus folgt auch zwingendermal3en die Bezugnahme der

Okonomie auf die Sozialwissenschaften.
Mit der Kritik an der mangelnden Einbettung von Okonomie in das soziale Umfeld und in die
Gesellschaft (,,disembedding*) ist zwar der kleinste gemeinsame definitorische Nenner der

Soziobkonomie umrissen, ihr Wesen ist damit aber noch nicht erschopfend erklirt. Exemplarisch
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lasst sich anhand des bereits zitierten Sammelbandes ,,Was ist und wozu Soziodkonomie?“
(HEDTKE 2015) zeigen, dass der Begriff ,,Sozio6konomie® im aktuellen Fachdiskurs duferst
schwer fassbar ist und in mannigfachen Definitionsversuchen miindet, was von N. HELLMICH

folgendermalBlen begriindet wird:

Die Vielstimmigkeit, mit der {ber die Frage nach der korrekten
wissenschaftstheoretischen Einordnung der Soziodkonomie diskutiert wird, spiegelt die
Tatsache wider, dass recht unterschiedliche Vorstellungen von adidquaten
Forschungsgegenstinden, Fragen, Methoden und Zielen der Sozio6konomie und ihrer

Abgrenzung gegeniiber anderen Forschungsfeldern bestehen (HELLMICH 2015: 159).

Laut HELLMICH ldsst sich die Sozio6konomie als ,,Forschungsprogramm®, als ,,Forschungsfeld*
oder einfach als ,,Arbeitsgebiet definieren, in jedem Fall aber bemingelt er ihre fehlende
einheitliche methodische Untermauerung (vgl. HELLMICH 2015: 159). Fiir MOLDASCHL zeichnet
sich Sozio6konomie als ,,reflexive Denkrichtung* aus, die sich weitgehend von kontextfreien
Okonomiken abhebt und soziokulturelle und historische Hintergriinde beriicksichtigt

(MOLDASCHL 2015: 126).

FORSCHUNGSANSATZE

Folgt man den definitorischen Versuchen von S. N. HELLMICH, so ist als Forschungsgegenstand
der Sozio6konomie wirtschaftliches Handeln im weitesten Sinn zu verstehen. Er unterscheidet
drei Hauptstromungen der Soziodkonomie, die sich auf hochst unterschiedliche Art und Weise

mit dem Forschungsgegenstand beschéftigen:

1) Erkldrung 6konomischen Handelns auf Grundlage sozialwissenschaftlicher Methoden

2) Soziodkonomie als Ausgangspunkt der Analyse wirtschaftlicher governance-Strukturen
(Mirkte, Hierarchien, Kommunen und Politische Okonomien)

3) Soziodkonomie als Wissenschaft der ,,menschlichen Gesellschaft®, die der Wirtschaft —
anders als in der modernen Soziologie — eine zentrale Rolle beimisst.

(vgl. HELLMICH 2014: 34).

. In der ersten Variante versteht sich die ,,0konomische Sozio6konomie* (Soziookonomie

als Wirtschaftswissenschaft) zunichst als Uberwindung der Neoklassik, mit der sie aber ihre
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Forschungsgegenstinde, ja sogar Konzepte und Erkenntnisse und Ziele teilt: Auch ihr geht es
um ,,Vorschldge zur Optimierung wirtschaftlicher Strukturen und individuellen Handelns* (ebd.
40), diese werden auf Grundlage eines realitdtsnahen Akteurs-Konzepts und unter Bezugnahme
auf den Wissensbestand der Human- und Gesellschaftswissenschaften empirisch abgesichert
(vgl. HELLMICH 2014: 40). Ihr wichtigster Proponent, A. ETZIONI, geht davon aus, dass sich
O0konomisches Handeln einerseits aus Eigeninteresse des Individuums (,,I), andererseits aus
seinem Bewusstsein, Teil einer Gesellschaft zu sein (,,We*), speist (vgl. ebd.: 41). Seit die
Mainstreamokonomie aber mit zunechmend realititsnahen Akteursbildern arbeitet, gerdt diese

Ausrichtung der Soziodkonomie in Gefahr, mit dieser zu konvergieren (ebd.: 42).

. Die Erkenntnis, dass ETZIONIs dichotomisch angelegtes Grundmodell, das nur zwischen
Individuum und Gesellschaft zu unterscheiden vermag, zu kurz greift und eine soziologische
Perspektive vermissen ldsst, evoziert eine stark theoriegebundene Forschungsrichtung, die als
»soziologische® Soziodkonomie bezeichnet wird. Sie rekurriert auf die ,,‘Einbettung’
individuellen Handelns in Institutionen, Normen und Kultur [...].* (ebd.: 45). Nicht mehr der
handlungstheoretische Kern wirtschaftlichen Handelns, der die Orthodoxie im Wesentlichen
unberiihrt ldsst, sondern die Verankerung wirtschaftlichen Handelns in Sprache, Normen,
Lebensweisen und Kulturen riicken nun in den Fokus dieser interdisziplindr angelegten
Forschungsrichtung. Es handelt sich also um den Versuch, Konzepte aus den
Gesellschaftswissenschaften fiir die Analyse wirtschaftlichen Handelns fruchtbar zu machen und
Phidnomene evolutiondr, historisch bedingt und letztlich kontingent zu verstehen (vgl. HEDTKE

2015: 25). HELLMICH resiimiert:

Wihrend also die ,6konomische Soziookonomie‘ dabei vor allem auf eine Verfeinerung
der handlungstheoretischen Grundlage der Sozio6konomie hinausliuft, dabei aber mehr
oder weniger dem methodologischen Individualismus verhaftet bleibt, lauft die
soziologische Auslegung des soziookonomischen Ansatzes — Wirtschaft und Gesellschaft
nicht als differenzierte Systeme zu betrachten — auf ein weiteres Spektrum komplexerer
handlungstheoretischer Annahmen und umfassendere Situationsanalysen hinaus

(HELLMICH 2014: 50).

. Ein dritter von HELLMICH skizzierter Forschungsansatz beschreibt Soziodkonomie
schlieBlich als Soziologie aufzudeckender governance structures, die nicht nur kulturelle,

strukturelle und institutionelle Kontexte wirtschaftlicher Handlungen in den Blick nehmen,
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sondern auch Mirkte, Hierarchien, politische Okonomien, staatliche Redistributionen und

Allokationsmechanismen.

Offen bleibt fiir HELLMICH jedenfalls, wie sich Soziookonomie als Paradigma bzw.
Forschungsprogramm definiert und ob sie als Metadisziplin, oder gar als eigene Disziplin

angesehen werden kann (vgl. HELLMICH 2014: 55f1.).

Methodisch ist die Soziodkonomie nicht auf einen Theorienkanon festzulegen, stiitzt sich aber in
aller Regel auf empirisch abgesichertes Wissen und steht damit in deutlichem Kontrast zu
normativen Definitionen handlungstheoretischer Annahmen, wie sie die Neoklassik
hervorgebracht hat (vgl. ebd. 38). Begriindet wird dies damit, dass es ,,abgesehen von einer Reihe
vitaler Grundbediirfnisse keine zeit- und gesellschaftsiibergreifend konstante Priaferenzordnung

des Menschen im Sinne des homo oeconomicus gibt [...]. (ebd., 39).

2.2 Begriffsklarung: sozio6konomische Bildung vs. 6konomistische Bildung

In einem 2013 erschienen Beitrag stellt sich die deutsche Sozialwissenschaftlerin B. WEBER die
Frage, inwiefern eine Orientierung an der Wirtschaftswissenschaft fiir eine allgemeinbildende
O6konomische Bildung hinreichend ist (WEBER 2013: 10). Ihre Antwort griindet auf den
Bestandteilen einer subjekt- und lebensweltorientierten soziodkonomischen Bildung, die
einerseits kompetenzorientierte Entscheidungs- und Urteilsfelder, andererseits Orientierung an
der realen 6konomischen Lebenswelt und Denkschemata der Sozialwissenschaften und der
Wirtschaftswissenschaft vereint (WEBER 2013: 13ff.). WEBER nimmt 6konomische Bildung im
Spannungsfeld dreier unterschiedlicher Interessen wahr, die die ,,bildungsrelevanten Pole*

,Bildung®, , Wissenschaften* und ,,Lebenssituationen* aufspannen (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Bildungsrelevante Pole und Spannungsfelder fachdidaktischer Konzeptionen (WEBER 2013 6)
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Es stehe dem Individuum etwa frei, sich an Lebenssituationen anzupassen oder sich zu
emanzipieren. Der Biirgerin/dem Biirger, die/der Bildung genossen hat, steht es frei,
selbstbestimmt und miindig zu leben oder sich gesellschaftlich zu engagieren und Verantwortung
zu iibernehmen. Besonders bedeutsam aber ist die Dichotomie ,,Kritik versus Abbildung®, die

das Feld der Wissenschaft beschreibt (vgl. Abb. 2):

Die Orientierung an der Wissenschaft kann implizieren, die wesentlichen Erkenntnisse
der Wirtschaftswissenschaft als deren verkleinertes Abbild zu lernen. Sie kann aber auch
bedeuten, wirtschaftswissenschaftliche, aber auch andere Konzepte, Modelle und
Theorien  kritisch zur Analyse gesellschaftsokonomischer Probleme und
Herausforderungen zu nutzen, sie aber auch kritisch hinsichtlich der Grenzen ihrer

Erklarungs- und Gestaltungsmoglichkeit zu beurteilen (WEBER 2013: 6).

In das gleiche Horn st6ft R. HEDTKE: In seinem im Jahr 2014 erschienen Beitrag ,,Was ist sozio-
Okonomische Bildung?“ definiert der Sozialwissenschaftler das Konzept der sozio-
Okonomischen Bildung und grenzt es gegen andere Formen 0konomischer Bildung ab (vgl.
HEDTKE 2014: 83f.). Um dem Missverstidndnis vorzubeugen, dass soziookonomische Bildung
Vermittlungsgegenstand der Sozio6konomie, also einer Disziplin der Wirtschaftssoziologie ist,
schlagt HEDTKE die Schreibung mit Bindestrich vor (,,sozio-6konomische Bildung*). Folgt man
seiner Definition, so ist unter soziookonomischer Bildung eine Philosophie, eine Leitidee, ein
Kernkonzept zu verstehen, das ,seit jeher nach personenzentrierten, problemorientierten,
situationsbezogenen, erfahrungsgesittigten, kontextsensiblen, sozialwissenschaftlichen und
politikbewussten Zugéngen zu Theorie und Praxis der Wirtschaft und des Wirtschaftens strebt*
(HEDTKE 2014: 81). Laut HEDTKE steht der Begriff ,,Sozio-6konomische Bildung* seit
Jahrzehnten fiir eine wirtschaftsdidaktische und eine pragmatische Philosophie gleichermal3en
(HEDTKE 2014: 81). Fir HEDTKE zdhlt neben dem Prinzip der Subjektorientierung die
Sozialwissenschaftlichkeit zu den Kerncharakteristika soziookonomischer Bildung (vgl. HEDTKE
2018a: 5). Dieser Begriff sei seit etwa 45 Jahren im deutschen Bildungswesen verankert, ohne
Angriffen ausgesetzt gewesen zu sein. Momentan sehen sich die Fiirsprecher soziodkonomischer
Bildung im deutschen und Osterreichischen Schulwesen unter Druck: Die Meinung, dass ,,das
Pendel im Zuge der Kompetenzbildung® wieder in Richtung Szientismus ausschligt, teilen

mehrere Autorinnen und Autoren (vgl. u.a. HEDTKE 2014: 82 und WEBER 2014: 129).
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Welchen Grund aber gibt es aus Sicht der Lernenden, sich mit soziodkonomischen Lerninhalten
zu beschiftigen? Was genau ist ihr Mehrwert? Sieht man die Sozialwissenschaften als Gruppe
von Wissenschaften an, deren Forschung an die Fragen sozialer Ordnung und Organisation
anschlieBen, so richten sich die soziookonomiedidaktischen Interessen auf die Bereiche
Volkswirtschaftslehre, Soziologie und Politikwissenschaft (vgl. HEDTKE 2018a: 2).
»Sozialwissenschaftlichkeit bezeichnet das Prinzip, den Gegenstandsbereich Wirtschaft fiir die
soziodkonomische Bildung mit Hilfe von Wissen und Verfahren der Sozialwissenschaften zu
erschlieBen®, hdlt HEDTKE fest (HEDTKE 2018a: 10). Die Sozio6konomiedidaktik beschrinke
sich nicht auf eine normativ-evaluative Perspektive, sondern erhebe Anspruch, in der
informierten empirischen Auseinandersetzung mit der Welt auch kognitiv-instrumentelle

Modellierungen der Welt vorzunehmen (vgl. HEDTKE 2018a: 3).

Der Bildungswert der Soziodkonomie fiir junge Menschen bemesse sich schlieBlich daran, wie
sozialwissenschaftliche Konzepte und Denkweisen sie dabei unterstiitzen, ,,die
soziodkonomischen Grundlagen und Zusammenhinge ihres jetzigen und zukiinftigen Lebens,

ithrer Identitdten und Erfahrungen zu verstehen* (HEDTKE 2018a: 7).

Da also soziookonomische Inhalte isoliert von Gesellschaftswissenschaften in der schulischen
Praxis aus den genannten Griinden schlicht undenkbar sind, ist an dieser Stelle nach den
Schnittmengen mit Nachbardisziplinen zu fragen: Mit Blick auf die Verankerung
sozioOkonomischer Bildung in schulischen Curricula wird die Sozialwissenschaft in der
Bildungstheorie von HEDTKE als Domine, und das Schulfach Geographie an deutschen Schulen
als Subdomaine begriffen, wobei ,,Dominen* als ,,ein — nach welchen Kriterien auch immer —
zusammenhdngend aufgefasstes Gebiet des Wissens und/oder Konnens aufgefasst werden*
(HEDTKE 2018a: 9; vgl. Abb. 3). An Subdominen angelehnte Schulfdcher nehmen — wie im
Fall des Fachs Geographie und Wirtschaftskunde — auf mehrere wissenschaftliche Doméinen
Bezug (hier: Naturwissenschaften und Sozialwissenschaften). Wie das im &sterreichischen
Schulsystem seit 1962 verankerte Fach ,,Geographie- und Wirtschaftskunde® sind auch in
anderen europdischen Léndern entsprechende Ficher in ihrer Facherstruktur und curricularen

Normierung sozialwissenschaftlich ausgerichtet (vgl. HEDTKE 2018a: 9).

15



Lernbereich

Gesellschaft / Gesellschaftswissenschaften i. w. S.

Domine Gesellschaft / Gesellschaftswissenschaften i.e.S. Natur-

Sozialwissenschaften wiss.

Gesellschaft - Wirtschaft — Politik
Subdomine Politik Wirtschaft Gesellschaft Geographie Geschichte
Gegenstands- menschliches Handeln und Zusammenleben ... mit der
bereich in der Gesellschatft ... Natur
Definitionen des Politik / politische Die Perspektive des soziale Verflech- Wechselbeziehun- Gedachtnis der
Kerns des Realsituationen Okonomen tungen zwischen gen zwischen Natur Gesellschaft
Gegenstands- Das Politische Wirtschaft in Menschen und soziale | und Gesellschaft in Geschichts-
bereichs der Gesellschaft | Beziechungen zur Réiumen bewusstsein
Gesellschaft in der iibrigen Welt

Wirtschaft
(sub)dominen- sozialwissenschaftliche Bildung
spezifische Politische Bildung | Okonomische Bildung Soziale Bildung Geographische Historische Bildung
Bildungsbegriffe i.ei8: Soziodkonomische Gesellschaftliche Bildung Historisch-kulturelle

Bildung Bildung Naturwissenschaftlich- Bildung
gesellschaftliche
Bildung

Abb. 3: Soziodkonomische Bildung der sozialwissenschaftlichen Domdne (HEDTKE 2018a: 10)

Fiir das Distinktionsverhiltnis von Doménen und Subdoménen (Abb. 3) beruft sich HEDTKE an

anderer Stelle auch auf KLAFKI: Auch er lehnt die Gleichsetzung von Wissenschaftlichkeit und

Einzelwissenschaften, sowie ,,den Glauben an eine Strukturdhnlichkeit von Schulfiachern und

Einzeldisziplinen und die Vorstellung und Vermittlung einzelwissenschaftlichen Wissens in der

Schule* grundsitzlich ab (HEDTKE 2015: 35).
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3. Okonomische Bildung an allgemeinbildenden Schulen in
Osterreich

3.1 Historische Entwicklung des Fachs Geographie und Wirtschaftskunde

Die Verankerung des Wirtschaftsunterrichts blickt im dsterreichischen Schulwesen der Zweiten
Republik auf eine beinahe 60-jdhrige Geschichte zuriick: 1962 einigten sich Interessensverbénde
und Parteien darauf, die Lernbereiche Wirtschaft und Gesellschaft in zwei bestehende
Unterrichtsfacher (Geographie bzw. Geschichte) einzubauen. Von einer tatsédchlichen Integration
kann noch nicht die Rede sein, denn die Tradition des ,,Jinderkundlichen Durchgangs* war damit
noch nicht durchbrochen. Vielmehr wurde die Linderkunde additiv um wirtschaftliche Inhalte
erginzt (z.B. Abarbeitung taxativer Begriffslisten flir die Oberstufe ab 1970), nur ein Viertel bis
ein Fiinftel der Unterrichtsziele sollte fiir wirtschaftliche Inhalte aufgewendet werden (SITTE
2011: 158). Aus heutiger Sicht ist bemerkenswert, dass einerseits die Einflihrung
wirtschaftskundlicher und politischer Inhalte nicht auf Kosten eines anderen Schulfaches — und
gegen den Widerstand mancher Geographielehrerinnen und Geographielehrer — stattfand und die
Schaffung eines eigenen wirtschaftskundlichen Faches explizit unter Verweis auf die Gefahr

einer wirtschaftskundlichen Dogmengeschichte abgelehnt wurde (vgl. SITTE 2001: 160).

C. VIELHABER erinnert in einem Fachartikel an den Kieler Geographentag 1969 — ein
»geographiehistorisches Leuchtfeuer — der den Abschied vom ldnderkundlichen Paradigma
markiert (VIELHABER 2012: 39). Auch in Osterreich beschiftigte man sich in den 1970er Jahren
mit der Auswahl wirtschaftskundlicher Inhalte und ihrer methodischen Aufarbeitung, so zeigte
sich im Rahmen eines Schulversuchs in der Sekundarstufe I, der letztlich auf die gescheiterte
Einfiihrung der Gesamtschule der 10 —14-Jahrigen vorbereiten sollte, eine neue, progressive Art
des Umgang mit Themen im Geographieunterricht: Nunmehr standen rdumliche, soziale,
politische und Okonomische Inhalte gleichberechtigt nebeneinander, sie wurden als
»wZielvorstellungen® bezeichnet. (Der Reformeifer zeigte sich auch in neuen Methoden, die
Eingang fanden, dazu zéhlen etwa operativer Unterricht, offene Methoden, didaktische Spiele
u.a.) (vgl. SITTE 2001: 161f.).

In einer Phase, in der erstmals ,,der Anspruch erhoben [wurde], dass die Inhalte des
GW-Unterrichts theoretisch abzusichern seien®, orientierten sich Fachdidaktiker an S. B.
ROBINSONS Curriculumtheorie, die den landerkundlichen Unterricht grundsdtzlich in Frage
stellte (VIELHABER 2012: 39). Nicht mehr Lerninhalte, sondern gesellschaftliche

Verwendungssituationen bestimmten die zu ermittelnden Lernziele. Robinsons Ansatz
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entspricht damit der heute noch eingeforderten Lebensweltorientierung. CREMER und KLEIN

halten dazu fest:

Mitte der Siebzigerjahre, als der Optimismus wesentliche Fortschritte durch
institutionelle Reformen, durch betriebliche Mitbestimmung oder aber auch durch
gesellschaftliche Utopien und Programme zu bewirken, enttduscht wurde, erfolgte eine
Entdeckung des subjektiven Faktors, eine Alltags- und Lebensweltorientierung, eine

Wende vom ,Fern-‘ zum ,Nahbereich‘ (CREMER u. KLEIN 1990: 444).

Dass gerade in der wirtschaftspddagogischen Didaktik bis heute iiber die
Lebensweltorientierung kein Konsens herrscht, zeigt etwa der Vorwurf des Wiener
Wirtschaftspadagogen J. AFF, der erklart, die Lebensweltorientierung hitte zu einer

»curricularen Willkiir* gefiihrt (AFF u. FRIDIRCH 2013: 42).

Damit verabschiedete man sich beginnend mit den 1970er-Jahren von ausschlieSlich
beschreibenden Lerninhalten, isolierten Fakten und einem GW-Unterricht, indem beispielsweise

Topographie um ihrer selbst willen unterrichtet wurde (vgl. VIELHABER 2012: 39).

Erst mit dem fiir AHS-Unterstufe und Hauptschule giiltigen, wortidenten Lehrplan 1985/86
entstand — anders als in Deutschland, wo Okonomische Bildung unterschiedlichen
»Ankerfichern® zugeordnet ist — aus ,,Geographie und Wirtschaftskunde* ein doppelpoliges
Zentrierfach, das die Aktionsbereiche ,,Raum® und ,, Wirtschaft als zwei untrennbar verbundene
Lernbereiche anerkennt und tatséchlich integriert. In der Fachliteratur ist einhellig von einem
Paradigmenwechsel die Rede (vgl. z.B. SITTE 2001, FRIDRICH 2018). Im Wesentlichen gilt dieser
themenorientierte Lehrplan fiir die Sekundarstufe I von 1985/86, wenngleich er mit dem Jahr
2000 in neuer Bearbeitung erschien: Seit rund 20 Jahren wird zwischen Kern- und
Erweiterungsbereichen unterschieden, die inhaltliche Ausrichtung wurde nach 1985/86 aber
nicht in Frage gestellt (vgl. Gegeniiberstellung der beiden Lehrpldne in SITTE u. WOHLSCHLAGEL
2001).

Die Bildungsaufgabe des Faches besteht seit Mitte der 1980er Jahre im Erkennen von
Regelhaftigkeiten und Motiven erdrdaumlicher und 6konomischer Aktivititen, was auf ein

tieferes Verstdndnis von Problemen und Auswirkungen der Aktivitdten schlieBen ldsst (Abb. 4).
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Abb. 4: Die Bildungsaufgaben des Fachs Geografie und Wirtschafiskunde (SitTe 2001: 163)

Im Zentrum steht aber die Féhigkeit des verstehenden, abwigenden und beurteilenden
Individuums, individuelle Handlungskonzepte jenseits von eng definierten Fachergrenzen, also

im interdisziplindren Kontext, zu entwickeln (Abb. 4).

A. UHLENWINKEL erinnert daran, dass diese Neuorientierung es dem Integrationsfach GW
erlaubte, ,,Geographie und Wirtschaft als zwei gleichberechtigte Teile eines Faches aufzufassen,
die unter der generischen Maxime allgemeiner gesellschaftlicher Handlungskompetenzen, wie
Methoden- oder Gesellschaftskompetenz, gemeinsam zum Gelingen von Unterricht beitragen.

Faktenwissen und Fachgrenzen verloren

dabei an Bedeutung® (UHLENWINKEL 2018: 21). Zudem sei nicht mehr ldnger die Entitét ,,Raum*
die Schliisselkategorie fiir den neuen Lehrplan 1985/86, sondern menschliche Handlungen, was
zu seiner zentralen Position in diesem neuen Lehrplan fiihrte (FRIDRICH 2018: 86). Unverkennbar
tragt der Lehrplan der Sekundarstufe I damit die Handschrift einer handlungstheoretischen

Sozialgeographie und wendet sich anderen Disziplinen zu:

Das Handlungskonzept macht es gleichzeitig aber auch moglich, verschiedene fachliche
Inhalte unserer Bezugswissenschaften, zu denen nicht nur die Geographie gehdrt, zu
erschliefen und in einem einheitlichen Lernbereich nach padagogischen Zielsetzungen

[...] zu zentrieren (SITTE 2001: 164).
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Der Paradigmenwechsel im Unterrichtsfach ,,Geographie und Wirtschaftskunde* vollzog sich
vor einer Neuausrichtung in der wichtigsten Bezugswissenschaft, der Geographie selbst. Hier
wendet der Sozialgeograph Benno Werlen den raumwissenschaftlichen Ansatz auf

sozialwissenschaftliche Perspektiven an:

Kategorien des Handelns [sind] gegeniiber denen des Raumes Vorrang einzurdumen und
die kategorielle Ordnung der traditionellen geographischen Forschungslogik auf den
Kopf zu stellen. Es geht nicht mehr darum, eine handlungsorientierte Raumwissenschaft
betreiben zu wollen. Es geht vielmehr um das Betreiben einer raumorientierten
Handlungswissenschaft. Die von der Geographie immer wieder thematisierten

,Raumprobleme* erscheinen dann als Probleme des Handelns

(WERLEN 2008: 279 1.).

Dabei seien neben den sozialkulturellen Kontexten auch die subjektiven Perspektiven der
Akteure ins Blickfeld zu nehmen (WERLEN 2008: 280 f.). Das bedeutete nun auch fiir den Bereich
Wirtschaft zweierlei: Einerseits ist Wirtschaft fortan als ein in soziale Kontexte eingebetteter
Aktionsbereich im Sinne der Soziookonomie zu verstehen. Nicht mehr die Kategorien ,,Raum*
oder ,,Gruppen® — die selbst in ihrer Konstruiertheit darzustellen seien — bildeten das Ziel
sozialgeographischer Forschung, sondern die Frage, wie Menschen handeln, wobei diese
Handlungen raumwirksam sind: ,,Im Mittelpunkt von Geographie und Wirtschaftskunde steht
der Mensch. Seine Aktivititen und Entscheidungen in allen Lebensbereichen haben immer auch
raumstrukturelle Grundlagen und Auswirkungen®, hilt der Lehrplan der Sekundarstufe I
einleitend fest (BMUKK 2004). Die prominente Bedeutung der Bezugswissenschaft
,,Okonomie” kommt im nachfolgenden Satz deutlich zur Sprache: ,,Besonders thematisiert
werden solche Vernetzungen am Beispiel der Wirtschaft, deren allgemeine Grundlagen zu
erarbeiten sind“ (BMUKK 2004). C. FRIDRICH hebt hervor, dass in den Lehrpldnen der
Sekundarstufe 1 und II Zielstellungen, die auf raumbezogenes und wirtschaftliches Handeln
Bezug nehmen, beide Bereiche in der Tat verbinden und er resiimiert: ,,Dadurch wird auch im
Lehrplan eine gute Vernetzung der beiden Bereiche Geographie und Wirtschaftskunde belegt*
(FRIDRICH 2018: 88). Jene Themenbereiche, die tatsdchlich beide Pole des doppelpoligen
Zentrierfachs integrativ behandeln, liegen sowohl in der Sekundarstufe I wie in der

Sekundarstufe II bei iiber 75% (vgl. FRIDRICH 2018: 88f.).
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Im Jahr 2004 erfiahrt der Lehrplan der AHS-Oberstufe eine Erweiterung und unterscheidet
zwischen sechs geografischen Kompetenzen, wobei die Wirtschaftskompetenz ,,vor allem durch
wirtschaftliche betriebliche, arbeitsrechtliche, volkswirtschaftliche, wirtschaftspolitische und
weltwirtschaftliche Zielstellungen zum Ausdruck gebracht [wird], widhrend die Bereiche
Konsum- und Haushalts6konomie nicht explizit angefiihrt werden* (FRIDRICH 2018: 88). Im

Detail versteht der Oberstufen-Lehrplan unter ,,Wirtschaftskompetenz*:

e Verstindnis grundlegender Zusammenhdnge in  betriebs-, volks- und
weltwirtschaftlichen ~ Bereichen  sowie  Kenntnis  gesamtwirtschaftlicher
GesetzmiBigkeiten, Strukturen und Probleme

e Wirtschaftspolitik als wesentlichen Bestandteil der Politik erkennen, ihre Modelle
und deren reale Umsetzung in unterschiedlichen Systemen einschétzen konnen

e Erwerb grundlegender Kenntnisse und konkreter Einblicke ins innerbetriebliche
Geschehen

¢ FEinsicht in den Wandel der Produktionsprozesse und Verstdndnis fiir Veranderungen
der Arbeits- und Berufswelt unter dem Einfluss wachsender Technisierung und
Globalisierung

e Interesse wecken fiir ein Erwerbsleben im selbstdndigen Bereich (BMUKK 2004)

A. UHLENWINKEL bemerkt dazu kritisch, ,,dass die kompetenzorientierten Ansétze der Nach-
PISA-Zeit ihren Ursprung vor allem im neoliberalen Effizienzstreben und dem damit
verbundenen Wunsch nach universeller Operationalisierbarkeit haben* (UHLENWINKEL 2018:
22). Neuerungen im Lehrplan der AHS-Oberstufe 2016 (vgl. BMB 2016) lassen darauf schliefen,
dass sich in Zukunft das Fach ,,Geographie und Wirtschaftskunde* von einer Disziplin im
engeren Sinn verabschieden wird und sich einem neuen didaktischen Verstindnis zuwendet, in
dem — unter Berufung auf A. SENS‘ Konzept der ,,Capabilitys* — sogenannte ,,Basiskonzepte*
zum Tragen kommen sollen. T. JEKEL und H. PICHLER halten dazu fest, ,,dass Alltagssituationen
und -probleme durch die Anwendung fachlicher Konzepte und Methoden der Disziplinen
Geographie und Okonomie erschlieBbar, analysierbar, reflektiert und somit bewiltigbar
werden (JEKEL u. PICHLER 2017: 6). Einige der Basiskonzepte zielen auf eine enge
geographische und wirtschaftskundliche Verschriankung ab und unterstreichen damit die

Zusammengehorigkeit der beiden Aktionsbereiche.

Mit Blick auf den wirtschaftskundlichen Unterricht ist zu beobachten, dass eine

bildungspolitische Kontroverse, die in Deutschland bis in die 1960er Jahre zuriickreicht (vgl.
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HEDTKE 2015: 18), auch in Osterreich hohe Wellen schligt: Das doppelpolige Zentrierfach gerit
zunehmend ins Visier der Wirtschaftswissenschaften und der Ruf nach einem separaten
Schulfach ist — entgegen HEDTKEs Darstellung — kein ,,deutscher Sonderweg® (HEDTKE
2015:19). Vielmehr trommeln in regelmédfBigen Abstinden Vertreterinnen und Vertreter der
monodisziplindren Wirtschaftslehre zum Angriff auf die humanwissenschaftlich eingebettete
Soziobkonomie und nutzen dafiir auch breitenwirksam Osterreichische Medien (vgl.
KOMPATSCHER 2011; AFF 2013; GAULHOFER 2015; SCHELLHORN 2017). Dass nicht nur von
Wirtschaftswissenschaftlerinnen und Wirtschaftswissenschaftlern, sondern auch von
Interessensvertretungen (WKO, IV) gegen das Fach Geographie und Wirtschaftskunde

verwendete Argumentarium lésst sich in folgende Kritikpunkte aufschliisseln:

1) Die Wirtschafts- und speziell die Finanzbildung der dsterreichischen Bevolkerung sei
unzureichend und reflektiere ein unzuldngliches Schulsystem, in dem 6konomischer
Bildung zu wenig Platz eingerdaumt werde (z.B. NEUWEG 2017; WKO 2018).

2) Der GW-Lehrplan lasse keine systematische Darstellung wirtschaftswissenschaftlicher
Systematiken zu, sondern sei vielmehr eine eklektizistische, ja willkiirliche Anhdufung
unterschiedlicher Inhalte, ein ,,curriculares Wunschkonzert®, ein ,,Steinbruch®, ja sogar
eine ,,Gerdllhalde unzusammenhéngender Inhalte* (vgl. AFF 2013: 42).

3) Die Ausbildung von Piddagoginnen und Péddagogen sei mangelhaft (vgl. bspw.
FUHRMANNS Aussagen in N.N. 2018; AFF 2013: 44).

Mit Blick auf den verengten Bildungsbegriff der traditionellen Wirtschaftslehre hebt

HOFMANN-SCHNELLER den Stellenwert eines Kombinationsfachs hervor:

Eine solche Bildung kann nicht nur in einer Behandlung der volkswirtschaftlichen und
oder betriebswirtschaftlichen Systematik bzw. der Kasuistik bestehen, sondern hat die
drei  Bereiche = Okonomie, Gesellschaft und  Okologie in  einen
Systemzusammenzusammenhang zu bringen. Dabei muss ein Orientierungs- und
Grundlagenwissen in allen drei Bereichen erworben und strukturiert werden

(HOFMANN-SCHNELLER 2014: 56).

Ein vergleichender Blick auf die Bildungssysteme Deutschlands und Osterreichs zeigt deutlich,
dass diese konkrete multidisziplindre Einbettung nur eine mogliche Verbindung zu anderen

Disziplinen darstellt. Das fragmentierte deutsche Schulsystem kennt neben Geographie auch die
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Bezugsfiacher Geschichte / Sozialkunde, Politische Bildung, Wirtschaft — Arbeit — Technik (und
Informatik), Welt- / Umweltkunde, Gesellschaftswissenschaften sowie Rechts- und

Gemeinschaftskunde (HEDTKE U. UPPENBROCK 2011: 98ft.).

3.2 Kompetenzen und dkonomische Bildung in der Sekundarstufe | und Il

Am Kompetenzbegrift arbeiteten sich Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker seit Mitte der
1990er, spitestens aber im Vorfeld der Einfiihrung der teilzentralen kompetenzorientierten
Reifepriifung an AHS und BHS ab. Als zunehmend , Kompetenzen® in den 2000ern den
verengten Qualifikationsbegriff abzulésen begannen (vgl. RHODE-JUCHTERN 2011: 7),
kritisierten unterschiedliche Proponenten zurecht die unscharfe Verwendung des Begriffs bei
Bildungsbehorden und in der fachdidaktischen Debatte (vgl. VIELHABER 2008; DICKEL 2011;
RHODE-JUCHTERN 2011; HOFMANN-SCHNELLER 2011; KANWISCHER 2011; VIELHABER 2012;
PICHLER 2013). Dies 16ste Verunsicherung in den Fachkollegien aus, zudem sei in Osterreich der
Ruf nach Bildungsstandards von Seiten der Fachdidaktik im Vergleich zu Deutschland eher
verhalten bis kritisch gewesen (vgl. FRIDRICH 2012: 23).

WEBER konstatiert, dass in Deutschland — wo der Bereich Wirtschaft in der Regel mit Politik zu
einem Schulfach verbunden wird — der Versuch, Kompetenzen fiir 6konomische Bildung zu
entwickeln, schon in einer sehr frithen Phase in eine wirtschaftswissenschaftliche Bildung weist

und eine strukturelle Verengung bedeutet:

So sollte dazu befdhigt werden, Entscheidungen Okonomisch zu begriinden, statt
okonomisch (gepriagte) Entscheidungen begriindet zu treffen, Handlungssituationen
sollten 6konomisch analysiert werden, statt 6konomisch (gepréigte) Handlungssituationen

zu analysieren (WEBER 2013: 9).

Sie stellt zur Debatte, ob eine Ausrichtung der Kompetenzen an der Wirtschaftswissenschaft fiir
eine allgemeinbildende 6konomische Bildung hinreichend ist, wenn diese insbesondere den

Anspriichen von Subjekt- und Lebensweltorientierung gerecht werden soll (vgl. WEBER ebd.).

In Gsterreichischen Fachpublikationen erinnerten Autorinnen und Autoren zunichst daran, dass
es sich bei den Kompetenzen um die Fortfithrung unterschiedlicher Traditionslinien handle:

Beispielsweise verweist KANWISCHER darauf, dass schon lange vor der inflationdren
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Verwendung des Kompetenzbegriffs, in den 1970ern, ,,Schliisselqualifikationen® definiert
worden seien, die &dhnliche Fertigkeiten, wie die geforderten Kompetenzen benannten
(KANWISCHER 2011: 4). Die ,kompetenzorientierte Wende“, die Abkehr von einseitiger
Qualifikations- und Wissensorientierung, sei eine direkte Folge des sogenannten ,,PISA-
Schocks* (Deutschland: 2001, Osterreich: 2003) und hiitte eine breite, polarisierend Diskussion
in Fachdidaktik-Kreisen eingeleitet. Die Frontenbildung fiihrt er in erster Linie auf eine
uneinheitliche Definition des Kompetenzbegriffs (der mitunter enger als jener von WEINERT
gefasst war), sowie die Einfiihrung der Bildungsstandards in Osterreich, Deutschland und in der

Schweiz zuriick (vgl. KANWISCHER 2011: 6).

Auch M. HOFMANN-SCHNELLER erkennt in den geforderten Kompetenzen eine Form der
Handlungsorientierung wieder, wie sie ,seit Jahrzehnten zu den Grundpfeilern unserer
Fachdidaktik gehore, zudem weise die ohnehin schon praktizierte Schiiler-Orientierung den
Weg zum kompetenzorientierten GW-Unterricht (vgl. HOFMANN-SCHNELLER 2011: 18f.).
SchlieBlich warnte C. VIELHABER in Zusammenhang mit dem neu einzufiihrenden
Kompetenzmodell vor negativen Folgen eines iiberfallsartig ,,von oben* eingefiihrten
Kompetenzmodells und von den Schwierigkeiten seiner Verankerung, die ja zunidchst iiber
Fortbildungen und dann parallel in Hochschullehrveranstaltungen stattfinden miisse. Er erkannte
in der von ihm 2008 noch skeptisch bis ablehnend beurteilten Kompetenzen (,,Vereinheitlichung
statt Individualisierung®) aber auch die Chance, mehrperspektivischer Sichtweisen (Kontingenz)
im Sinn einer konstruktivistischen Didaktik fruchtbar zu machen (vgl. VIELHABER 2008: 1 bzw.
VIELHABER 2012). Und er mahnt alle Beteiligten, das Kompetenzmodell ernst zu nehmen:
,»Versuchten die kiinftigen Repriasentanten unseres Faches, egal ob sie im Bereich Schule oder
an Universitdten tétig sind, sich an diesen Anspriichen vorbei zu schwindeln, konnte das fiir

unser Fach existentiell fatale Folgen haben® (VIELHABER 2012: 44).

Der Kompetenzbegriff der wirtschaftlichen Bildung ist aufs engste mit der Auswahl von
Gegenstandsbereichen und Handlungsbereichen verkniipft, die Ziel der 6konomischen Bildung
sein sollen. Hier liefern die fachdidaktischen Lager erwartungsgemif3 unterschiedliche

Definitionen.

Fiir die 6konomistisch gepriagte Wirtschaftsdidaktik sei pars pro toto das 2010 im Auftrag des
Gemeinschaftsausschusses der Deutschen Gewerblichen Wirtschaft verdffentlichte
»Kompetenzmodel fiir die 6konomische Bildung an allgemein bildenden héheren Schulen*

angefiihrt: die Kompetenzbereiche werden — eingerahmt von den ,,Leitideen 0konomischer
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Bildung® (Miindigkeit — Tiichtigkeit — Verantwortung) — wirtschaftlichen Rollen zugeordnet. So
unterscheiden die Autoren mit Blick auf die zu erwerbenden Kompetenzen zwischen den Rollen
,Verbraucher”, , Erwerbstitige (Unternehmer / Arbeitnehmer)“ und ,,Wirtschaftsbiirger
(RETZMANN 2010: 16). Im Gegensatz zu soziodkonomischen Ansdtzen handelt es sich beim
Rollenmodell des ,,Wirtschaftsbiirgers um ein auf ,,Transferempfanger”, ,Beitrags-/
Steuerzahler®, ,,Wéhler und ,,Engagierten” reduziertes Individuum. Es tritt also mit der
Gesellschaft und dem Staat nur in diesen drei Rollen in Kontakt und steht damit kontrdr zum

gesellschaftsokonomischen Rollenverstindnis soziodkonomischer Bildung.

Ganz anders buchstabieren die geografischen Vertreterinnen und Vertreter des Fachs ihr
Kompetenzverstindnis: Steht fiir W. SITTE noch das Offenlegen gesamtwirtschaftlicher
Zusammenhénge und Prozesse im Vordergrund (SITTE 2001a: 550), so definiert FRIDRICH den

Handlungsbereich Gesellschaftsokonomie folgendermal3en:

Das Wissen um grundlegende gesellschaftliche 6konomische Zusammenhénge um die
eigene Stellung im Wirtschaftssystem, um Interessen und Interessengruppen, um
staatliche wirtschaftspolitische Aktivititen und Konsequenzen sowie um die enge
Verflochtenheit von Wirtschaft und Gesellschaft”, die eine Basis fiir Reflexion und
Mitgestaltung seien (FRIDRICH 2013: 53).

SITTEs Dreiteilung der 6konomischen Handlungsbereiche in Konsumdkonomie, Berufs- und
Arbeitsokonomie und Gesellschaftsokonomie wird von FRIDRICH unter Verweis auf die
lebensweltorientierte Verankerung Okonomischer Bildung um den Handlungsbereich
,Okonomie des privaten Haushalts erweitert (FRIDRICH 2013: 53). Das Primat der
Haushaltsokonomie leitet sich nicht nur aus der Lebensweltorientierung und der unmittelbaren
Erfahrungswelt der Lernenden ab, sondern auch aus der Perspektive der Lernenden auf andere

o6konomische Handlungsbereiche:

Mit dem Bedarf der Haushaltsmitglieder werden die anderen Handlungsbereiche, die fiir
die 6konomische Bildung relevant sind, konstituiert oder zumindest massiv wechselseitig

beeinfluss, ndmlich Konsum-, Arbeits- und Gesellschaftsékonomie (FRIDRICH 2013: 53).
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unmitteibare Erfahrbarket @ mitteibare Erfahrbarket
Handlungsebenen

Abb. 5: Dreidimensionales Kompetenzschema fiir die Sekundarstufe I (FRIDRICH 2013: 8)

Machte die neue Reifepriifung eine ziigige Kompetenzorientierung in der Oberstufe notwendig,
so stellten Ansitze fiir die Sekundarstufe I ein Desiderat dar. Mit Blick auf die Schulstufen 5 — 8
hat FRIDRICH ein dreidimensionales Kompetenzschema (Abb. 5) entwickelt, das die vier
genannten 6konomischen Handlungsbereiche (privater Haushalt / Konsum / Arbeitswelt /
Gesellschaft) berticksichtigt. Das Fundament dieses komplexen Modells spannen einerseits drei
kognitive Prozessdimensionen (Kompetenzstufen) (erinnern / verstehen — anwenden /
analysieren — bewerten / gestalten) — wie sie aus den Oberstufenunterricht bekannt sind —
andererseits Kompetenzdimensionen, die der Taxonomie von ANDERSOHN und KRATWOHL
entsprechen (fachliche - methodische — metakognitive Kompetenz); Dieses dreidimensionale
Kompetenzschema steht im Einklang mit Mindestanforderungen 6konomischer Bildung, wie sie
von B. WEBER 2013 formuliert wurden und wie sie nun in einem weiteren Schritt fiir die sechs

zu erstellenden Lehr-Lernarrangements fruchtbar gemacht werden sollen (WEBER 2013: 13).
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Soziobkonomische ...

/ Wahrnehmungs- un . Probleml&ésungs- und . Urteils- und \
/ Orlentlerungsfamgke[t Entscheldungsfahlgkelt Kritikféhigkeit

Arbeitsékonomische Wirtschaftssystem- WII"!SChaftSPOHTISChe Weltwirtschaftliche
Kompetenz kompetenz Kompetenz Kompetenz.
Sozialpolitische Arbeits- und Berufs- Unternehmens- Soziolbkolnomische
Kompetenz kompetenz kompetenz Koordinationskomp.
[ [1
Haushalts- und Ungleichheits- und Geld- und Soziodkologische
Konsumkompetenz Gerechtigkeitskomp. Finanzkompetenz Kompetenz
\ -
Soziobkonomische Soziodkonomische
Weltklugheit Multiperspektivitat

\ Soziodkonomisches Bildungshewusstsein /

Vorhandene allgemeine soziodkonomische Alltagskompetenz

Abb. 6: Kompetenzen im soziookonomischen Curriculum der Sekundarstufe I (HEDTKE 2018b: 34)

Ein moglicher Ankniipfungspunkt ergibt sich fiir die Sekundarstufe 1 des spezifisch
doppelpoligen Zentrierfachs Geographie und Wirtschaftskunde aus R. HEDTKEs
,»s0ziookonomischem Curriculum®, das er im Winter 2018 publizierte. Sein Kompetenzmodell
baut auf drei von G. KUTSCHA vorgeschlagenen Leitkompetenzen (Wahrnehmungs- und
Orientierungsfahigkeit, Problemlosungs- und Entscheidungsfdhigkeit sowie Urteils- und
Kritikfahigkeit) auf und ergénzt sie um drei weitere ,,Metakompetenzen: ~ Weltklugheit,
Multiperspektivitdt und Bildungsbewusstsein. In Summe ergeben sich fiir den Unterricht der
Sekundarstufe 1 zwolf Kernkompetenzen der soziookonomischen Bildung, die ein in der

Unterrichtspraxis ,,maximal erreichbares* Ziel darstellen (vgl. HEDTKE 2018b: 36).
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4. Mindestanforderungen an wirtschaftskundlich orientierte Lehr-
Lernarrangements in der Sekundarstufe | aus Sicht der
Soziobkonomie

4.1 Mindigkeit und daraus abzuleitende Kompetenzen

,,Okonomische Bildung soll Menschen zu einem miindigen Urteil, zur Selbstbestimmung und
zur verantwortlichen Mitgestaltung befdhigen®, leitet die ,,Deutsche Gesellschaft fiir
Okonomische Bildung* (DEGOEB) ihre Schrift ,,Kompetenzen der 6konomischen Bildung fiir
allgemein bildende Schulen und Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss® ein
(DEGOEB 2006: 83). Miindigkeit scheint somit diesseits und jenseits des fachdidaktischen
Grabenbruchs Ziel wirtschaftlicher Bildung zu sein.

Bei genauer Analyse zeigt sich, dass sich der Miindigkeitsbegriff der sozioGkonomischen
Vertreter in diesem Zusammenhang anders definiert als jener der wirtschaftswissenschaftlichen
Okonomiedidaktik. Der soziodkonomische Ansatz traut den Menschen nicht nur miindige
Urteile und miindiges Gestalten (s.0.) zu, sondern auch miindiges Handeln (vgl. FRIDRICH 2014
34). FRIDRICH bezieht sich in seiner Definition auf den Miindigkeitsbegriff von ALBERS, der
sich aus drei Teilbereichen (Selbstbestimmung, Tiichtigkeit, Verantwortung) zusammensetzt.
Das iibergeordnete Leitziel — die Befdhigung von Kindern und Jugendlichen zu miindigen
Handlungen in 6konomisch gepriagten Lebenswelten — ldsst sich fiir FRIDRICH nicht nur in
Zielen, sondern auch in drei in ihrer Komplexitit ansteigenden Anforderungsbereichen der
kompetenzorientierten Reifepriifung fassen: Analysieren / Argumentieren — Bewerten /
Reflektieren — Entscheiden / Handeln (FRIDRICH 2012: 34, vgl. Abb. 7). Diese Kompetenzen
sind — im Gegensatz zu anderen Kompetenzmodellen, denen die Miindigkeit zugrunde liegt —

nicht fachspezifisch, sondern vielmehr multidisziplinar.
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Leitziel:

Befdhigung von Kindern und Jugendlichen zu miindigen Handlungen in 6konomisch geprdgten Lebenswelten

Teilbereiche von Entsprechende Personale Zuordenbare
Muindigkeit Werte (vgl. Hedtke und Weber 2008, | Kompetenzen
(nach Albers 1995, S. 2ff.) (vgl. Hedtke und Weber S. 56ff.) und

2008, S. 90ff.) —s soziale Ziele

(vgl. Steinmann 1995,5.11)

JSelbstbestimmung®: Partizipation Emanzipation Analysieren
Vertreten eigener Verwirklichung — persdnliche Entfaltung Argumentieren
Interessen, eigensténdige Wohlbefinden

Lebensgestaltung

JTuchtigkeit”:

effiziente Problemlésung
und sachkundige
Urteilsbildung

Effizienz, Suffizienz
Rationalitat
Wirtschaftlichkeit

Aufklarung
— toleranzorientierte
Beziehungen

Bewerten
Reflektieren

Merantwortung”:
demokratische
Mitgestaltung unserer

Humanisierung
Solidaritat
Wohlbefinden

Autonomie

— lebenswerte Gesellschaft

Entscheiden
Handeln

Wissen und Verstehen,
QOrientieren

Gesellschaft

Abb. 7: Leitziel und Kompetenzen in der 6konomischen Bildung (FRIDRICH 2012: 34)

Hochgradige Durchdringung der Lebens-
welten von Kindern und Jugendlichen

Okonomische Bildung unter Einbezichung
von diversen (Nachbar-) Disziplinen

Okonormie Politk Sozial- und Wirtschaftsgeographic Poliische Bildung
# erfordent L4
—_— ’
(Okonomische
Lebenswelen

Okologie Gesellschaft Okelogie weitere Wissenschaften

gestalten befshigt zu
verantwortungsvoll
unbeabsichtigte Hand- Leitziel: miindige/r Birger/in

lungsfalgen gestalten

miindige Handlungen"
in den Bereichen: Haushalt, Konsum,
Arbeitswelt, Gesellschaft

<———  Motivation
+«—  Werte

<«——  Handlungen anderer
Kempetenzen: «—— Eméglichungen
+ Wissen und Verstehen, Orientieren | «———  Zzwange
+ Analysieren und Argumentieren <+——— Restriktionen

+ Bewerten und Reflektieren

« Entscheiden und Handeln

Jinadaquate” Handlungen (irrational, ricksichtslos etc.)

1: Handl dell der 6k

ischen Bildung (Entwurf und Grafik: Ch. Fridrich)

Abb. 8: Handlungsmodell der okonomischen Bildung (FRIDRICH 2012: 37)

Okonomische Bildung (bestehend aus Sozial- und Wirtschaftsgeographie, politischer Bildung,
Okologie und anderen Bezugswissenschaften) ist Teil eines Handlungsmodells, das die miindige
Biirgerin / den miindigen Biirger zum verantwortungsvollen Gestalten ihrer / seiner
Lebenswelten befihigt. Die Zusammenfiihrung der von Okonomie, Politik, Okologie und
Gesellschaft durchdrungenen Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen mit der
Okonomischen Bildung findet ihr Abbild in miindigen Handlungen der / des
kompetenzgeschulten Biirgerin / der Biirgers (Abb. 8). Der Weg zu diesen geforderten
Kompetenzen fiihrt aber tiber auszuformulierende soziookonomiedidaktische Prinzipien fiir den

Schulunterricht.
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4.2 Prinzipien soziodkonomischer Bildung

Der Ausschérfung von Grundsitzen der soziodkonomischen Bildung leistete ein Gutachten des
»Gemeinschaftsausschusses der Gewerblichen Wirtschaft in Deutschland* (GGW) vom
Oktober 2010 Vorschub: 15 groBe deutsche Wirtschaftsverbdnde hatten die Erstellung von
Standards just zu jenem Moment gefordert, als die ,,Deutsche Gesellschaft fiir 6konomische
Bildung® (DEGOEB) ihre Standards fertiggestellt hatte (vgl. FAMULLA et al 2011: 49). Das
daraus entstandene Gutachten enthielt ein Kompetenzmodell, das 6konomisches Denken mit
rationalen und moglichst effizienten Auswahlentscheidungen, Reproduktion fertiger
Denkmuster und Durchfiihrung von Rechenaufgaben gleichsetzte. Nicht gesellschaftliche und
lebensweltliche Probleme sollten Lernende interessieren, sondern vornehmlich Denkschemata

und Theorien der Okonomik. Das Autorenteam um G. E. FAMULLA resiimiert:

Damit féllt das Verbdndegutachten hinter den Stand der Wirtschaftswissenschaften und
Wirtschaftsdidaktik zuriick. [...] Indem es wirtschaftswissenschaftliche Denkmuster als
vorrangige Erkldrungsansdtze und Effizienz als dominantes Bewertungskriterium
propagiert, favorisiert es die Erziechung zum Denken und Handeln als kiihl kalkulierender

homo oeconomicus in allen Lebensbereichen (FAMULLA ET AL. 2011: 50).

Das GGW-Gutachten blende weitgehend das Spannungsverhéltnis von Wirtschaft und
Gesellschaft aus und orientiere sich an der Struktur universitidrer Disziplinen und an ihren
wirtschaftswissenschaftlichen Denkschemata (vgl. FAMULLA et al. 2011: 51). So stellt sich fiir
die ,,Initiative flir eine bessere dkonomische Bildung®* (Mitglieder dieses Autorenkollektivs
waren E-G. FAMULLA, A. FISCHER, R. HEDTKE, B. WEBER und B. ZURSTRASSEN) die Frage,
welches Wissen und Koénnen fiir Heranwachsende zur 6konomischen Allgemeinbildung gehort.
Ihr Forschungsansatz — ein Gegenentwurf zu den Bildungsstandards der Wirtschaftsverbande —
gibt den AnstoB}, sich in der sozio6konomischen Fachdidaktik mit ,,Qualitétskriterien einer
besseren 6konomischen Bildung* auseinanderzusetzen. Den Kern solcher Kriterien umreifien
die Autorinnen und Autoren mit den Begriffen ,,Problemorientierung, Multiperspektivitét,
Interdisziplinaritit, Wissenschaftsorientierung und Pluralismus sowie [...] wissenschaftlicher,
kritischer Diskurs® (FAMULLA et al. 2011: 53). Die Begriffe werden in einem ersten Uberblick

so beschrieben und sind im Anschluss detailliert zu erldutern:
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e Unter Problemorientierung versteht das AutorInnenkollektiv die Fokussierung auf reale
gesellschaftliche Problemlagen und ihre Losung.

o  Multiperspektivitit und Interdisziplinaritdit meint die Einbettung 6konomischer
Phianomene in gesellschaftliche, politische und kulturelle Zusammenhinge.

o Wissenschafisorientierung  und  Pluralismus  beinhaltet die  Verkniipfung
unterschiedlicher Betrachtungsweisen iiber Disziplingrenzen hinweg.

e Wissenschaftlicher Diskurs: eine zu induzierende Debatte iiber 6konomische Bildung

begleitet die Ausrichtung der soziookonomischen Bildung.

Damit wurde die ,,Initiative flir eine bessere 6konomische Bildung* zum Stichwortgeber der
nun einsetzenden Erweiterung und Ausschirfung von Prinzipien sozio6konomischer Bildung
(vgl. FRIDRICH 2012; WEBER 2013; ENGARTNER / KRISANTHAN 2013; FAMULLA 2014; HEDTKE
2014; HEDTKE 2015 und zuletzt HEDTKE 2018b). Mit Blick auf die Herausbildung von
Giitekriterien bzw. Prinzipien soziodkonomischer Bildung kann — beginnend mit 2012 — nur

exemplarisch auf Arbeiten, die diese Forschungslinie verfolgen, eingegangen werden:

C. FRIDRICH plddiert schon 2012 fiir einen Paradigmenwechsel in der 6konomischen Bildung
und hebt die Bedeutung der lebensweltlichen Orientierung in der Sekundarstufe I hervor. Das
Leitziel der oOkonomischen Bildung, die Befdhigung Heranwachsender zu miindigen
Handlungen in Okonomisch geprigten Lebenswelten (Haushalt, Konsum, Arbeitswelt,
Gesellschaft), geht einher mit lebensnahen Zugédngen und 6konomisch gepragten Alltagswelten
von Kindern und Jugendlichen, die als Ankniipfungspunkt dienen (vgl. FRIDRICH 2012: 301t.).
Auch HAARMANN arbeitet 2014 die Bedeutung der Miindigkeit des wirtschaftenden
Individuums als Ziel soziodkonomischer Didaktik heraus und kniipft den Begriff — dhnlich wie

FRIDRICH 2012 — an die Entwicklung von Kompetenzen (vgl. HAARMANN 2014).

B. WEBERs Aufriss {iiber die ,,Bestandteile einer subjekt- und lebensweltorientierten
soziodkonomischen Bildung in gesellschaftlicher Verantwortung® wird in einem 2013
erschienen Aufsatz konkreter und definiert weit gefasste ,,Mindestbedingungen
soziodkonomischer Bildung* (vgl. WEBER 2013: 13). Aber auch WEBERs Entwurf bleibt vorerst
grobkornig, er fordert (1) den Anschluss an die reale 6konomische Lebenswelt, (2) die genaue
Definition kompetenzorientierter Entscheidungs- und Urteilsfelder, (3) die Integration
wirtschafts- und sozialwissenschaftlicher Denkschemata und schlielich (4) die Orientierung an

gesellschaftlichen  Wertemalstiben (WEBER 2013: 13ff.). WEBER ordnet diese
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sozio0konomiedidaktischen Bestandteile drei Ordnungsebenen (Mikro-, Meso-, Makroebene)

zu und spannt damit ein Raster auf (vgl. Abb. 9).

Subjekt

Lebenswelt

Wissenschaft Verantwortung

Individuelle Entschei-
dungsfelder — Gesell-
schaftliche Herausforde-
rungen

Gesellschafiliche Akieure,

Koordination, Ordnun-
gen, Institutionen

Denkschemata der Wirt-
schafts- und Sozialwissen-
schaften

Gesellschaftliche
Werte

Mikroebene

Bedeutsame individuelle
Entscheidy feld:

Akteure

* Leber haften /

+ Bedirfnisse /Interessen/
Lebensgestaltung

+ Arbeit/Beruf/ Erwerb

* Konsum/ Freizeit/Vor-
sorge

« Politisches Engagement

Haushalte
* Betriebe/Unternehmen
* Gruppen/Verbande/
Parteien/ Massenmedien
* Staat (Parlament, Regie-
rung, Justiz)
* Supra- und internationa-

le Organisationsn

Mesoebene

Koordination

* Arbeitsteilung

« Konkurrenz/Kaoperation
* Netzwerke

* Markt

* Hierarchie

Makroebene

Kollektive gesellschafili-

che Herausforderungen

= Polifische Entwicklungen
(Demckratie, Emanzi-
pation)

» Okonomische Entwick-

lungen (Krisen, Arbeitslo-

sigkeit, Inflation)

+ Soziale Entwicklungen
(Sozialstruktur, Ungleich-
heit, Armut)

« Okologische Entwicklun-
gen (Umwelibelastung)

+ Internahionale Entwick-

lungen (Frieden, Entwick-

lung, Migration)

Ordnungen/ Institutio-

nen

* Polifische Ordnung
(Demokratie, Wahlen,
Gewaltenteilung, Gesetz)

« Wirtschaftsordnung
(Markwirtschatt]

+ Sozialordnung (Sozial-
staat)

« Rechteordnung (Grund-
fetite, Veidassond]

« Supra- und infernationa-
le Ordnung

Analysemuster * Humanitdt

« Knappheit Menschenwiirde

* Kosten-Mutzen = Freiheit

* Anreize-Restriktionen * Entfaltung

* Mormen-Tradifionen * Parhzipation

* Status, ldentitéat * Wohlstand

* Macht/ Gewali/Herr- = Sicherheit
schaft/Kontrelle * Solidaritat

+ Konflikt — Konsens —
Kompromiss
+ Legifimation

* Gerechtigkeit
* Gleichheit/Gleich-
berechtigung
« Emanzipation
Zielorientierte Urteils- * Nachhaltigksit
maBstéibe
* Legiimitat
« Effekiivitat (Wirksamkeit)
« Inferdependenzen
« Nebenfolgen
* Ambivalenzen / Risiken
= Stabilitét/Waondel
+ Effizienz (Kosten-Nutzen-
Verhalinis)
* Durchsetzbarkeit
* Prakiikabilitaf

Erkenninisgewinnung
* Medelle

+ Empirie

* Theone

+ Ideologiskritik

Abb. 9: Bestandteile soziookonomischer Bildung (WEBER 2013: 14)

Neue Ankniipfungspunkte finden sich im Zuge einer einsetzenden Curricula-Debatte 2013 auch

bei ENGARTNER und KRISANTHAN: In ihrem Beitrag ,,Okonomische Bildung im
sozialwissenschaftlichen Kontext — oder: Aspekte eines Konzepts soziookonomischer Bildung*
von 2013 definieret das Autorenduo ,,Qualitdtsaspekte sozio-6konomischer Bildung®, wobei es
in Anlehnung an HEDTKE den methodologischen Prinzipien der Problemorientierung, der
Multidisziplinaritit und der Empirie zentrale Bedeutung beimisst (ENGARTNER / KRISNATHAN
2013: 4ff.)). Und die Autoren formulieren sechs inhaltliche, didaktische und methodische

Aspekte, die ihrer Meinung nach ein zeitgeméfBes sozio-Okonomisches Bildungskonzept

definieren: Es sind dies die Bereiche ,Arbeitnehmer-, Verbraucher- und
Staatsbiirgerperspektive®,  ,,Problem- und  Konfliktorientierung®, ,,Schiiler- und

Subjektorientierung®, ,, Theorien-, Paradigmen- Wertevielfalt®, ,,Reflexion von Alternativen
sowie ,,Ubergeordnete Bedeutung von Methoden (ENGARTNER / KRISNATHAN 2013: 4ff).

G. FAMULLA bemiiht sich schlieBlich in einer kritischen Zusammenschau aus Beitrdgen zur
2012 an der Universitét Bielefeld stattfindenden Fachtagung ,,Was ist Soziookonomie? Was ist
sozio-okonomische Bildung?*, die Essenz einer soziookonomischen Bildung abzuleiten. Die

drei ,,Essentials der 6konomischen Bildung® (sic) lauten fiir ihn:
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a) Die Lernenden mit ihrem Subjektivitits-Sozialitits-Konnex ins Zentrum
stellen

b) Eigensinn und kritische Handlungsfahigkeit entwickeln

¢) Verhiltnis Okonomie und Gesellschaft als verinderbar begreifen (Einbettung

vs. Entbettung) (FAMULA 2014: 405).

Liest man die Beitrdge der Sozialwissenschaftler M. P. HAARMANN (2014) und G. KUTSCHA

(2014) aus dem Sammelband ,,Soziodkonomische Bildung* (FISCHER U. ZURSTRASSEN 2014)

zusammen, so verbindet sich die Zielperspektive gesellschaftlicher Miindigkeit (s.0.) in

auffilliger Ubereinstimmung beider Autoren mit drei fachlichen Kompetenzen:

Die Wahrnehmungs- und Orientierungsfihigkeit erlaube es den Schiilerinnen und
Schiilern, sich nicht nur in den Positionen, die in Diskussionen iiber das Zusammenleben
vertreten werden, sondern auch Regeln und Institutionen differenziert wahrzunehmen
(KuTscHA 2014: 74) und sich in ihnen zurechtzufinden (HAARMANN 2014: 208).

Die Urteils- und Kritikfihigkeit ermdglicht es miindigen Lernenden, sich zu
gesellschaftlichen und individuellen Folgen o6konomischer Entscheidungen
selbstbestimmt und kompetent zu positionieren. (KUTSCHA 2014: 74; HAARMANN 2014:
208).

Unter  Handlungsfihigkeit (HAARMANN) bzw. Problemlosungs- und
Entscheidungsfihigkeit (KUTSCHA) verstehen die Autoren das Vermdgen, ,,Anspriiche
an die Ausgestaltung der gesellschaftlichen Ordnungen zu entwickeln® (HAARMANN
2014: 208), diese verniinftig zu begriinden (KUTSCHA 2014: 74) und sich
unkonventionell, utopisch und emanzipiert mit Ideen des gesellschaftlichen

Zusammenlebens auseinanderzusetzen (HAARMANN 2014: 208f.)

Auf die Erkenntnisse des 2014 herausgegebenen Sammelbands ,,Sozio6konomische Bildung*

(Hrsg. FISCHER / ZURSTRASSEN) mit den bereits zitierten, wichtigen Beitrdgen von WEBER,

HEDTKE und ENGARTNER / KRISANTHAN greift das Autorenteam FRIDRICH / HOFMANN-

SCHNELLER bei der Erstellung des ,,Positionspapiers Soziookonomische Bildung* 2017 zuriick:

Hier werden in kompakter Weise Prinzipien formuliert, zu denen sich die Osterreichische

Gesellschaft fiir Geographie bekennt und die fiir die Ausbildung Studierender und fiir die

Unterrichtspraxis in Osterreich an Sekundarstufe I und II Verbindlichkeit beanspruchen. Es
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handelt sich dabei um eine taxonomische Auflistung sechs unterschiedlicher Prinzipien

sozio0konomischer Bildung:

In Bezug auf Lernprozesse:
- Schiiler- und Lebensweltorientierung
- Individualisierung

- Kompetenz- und Handlungsorientierung

In Bezug auf Gegenstandsbereiche:
- Aktualitits- und Zukunftsbezug
- Kiritische Zugénge

In Bezug auf Wissenschatft:
- Inhaltliche Mehrperspektivitit und Pluralismus

- Wissenschaftsorientierung (vgl. FRIDRICH / HOFMANN-SCHNELLER 2017)

Mit dieser Tour d’Horizon sind wichtige Beitrdge benannt, die in Ansdtzen Giitekriterien
sozio0konomischer Bildung in der Sekundarstufe I vorzeichnen. Am ausfiihrlichsten hat sich
der Frage nach soziodkonomiedidaktischen Prinzipien R. HEDTKE in seinem Forschungsband
,»Das soziodkonomische Curriculum* gestellt (HEDTKE 2018b). Bereits 2015 verfeinerte
HEDTKE die zuvor entworfenen ,,Prinzipien der sozio6konomischen Bildung® weiter (HEDTKE
2015: 26; vgl. Abb. 10). Seine Soziookonomiedidaktik ist auf die eigenstdndige Subdoméne
»Wirtschaft in der Gesellschaft* ausgerichtet, die in aller Regel in den Féachern ,,Geschichte®,

,Politische Bildung®, Geographie beheimatet ist.
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/ Bildungssubjekte
£ + Bildungsbedeutung
7 +  Erfahrungsorientierung
1 + Lebenssituationsorientierung

Gesellschaft, Wirtschaft, Politik

Dimension 2
| Gegenstandsbereich
Wirtschaftspluralitat
Wissenspluralitat

’ Dimension 1 ~

.
Dimension 3: v
Wissenschaft \
Wissenschaftsorientierung b

\ +  Kontextualisierung

Subdoméine:

Wissenschaftspluralitdt !
Transdisziplinaritat !

Wirtschaft in der Gesellschaft /

1 Dimension4

Bildungspraxis ’

% + Domine Sozialwissenschaftan 7
N\ +  Lokale Gestaltungsfreiheit /

N *  Realisierbarkeit >

Abb. 10: Konzeptionelle Begriindungslinien der Sozio6konomiedidaktik (HEDTKE 2018a: 2)

Mit dem ,,soziookonomischen Curriculum® (HEDTKE 2018b) liegt seit 2018 ein Kompendium
vor, das den Anspruch erhebt, Bildungsidee und die Leitvorstellungen, Kernkompetenzen und
fachliche die
Unterrichtsbildes fiir die soziodkonomische Subdomine an der Sekundarstufe I erstmals zu
bilindeln (vgl. HEDTKE 2018b: 15f1.).

Fiir die empirische Uberpriifung der sechs Lehr-Lernarrangements (Kap. 5) sind an dieser Stelle

sowie Grundlinien eines doménenspezifischen

wichtige Konzepte

fiinf Giitekriterien / Prinzipien soziookonomischer Bildung zu formulieren, die auf jiingere

Forschungsliteratur Bezug nehmen:

1) Subjektorientierung und Individualisierung
2)
3)
4)

5)

Handlungsfahigkeit und Handlungsorientierung
Wissenschaftsorientierung und Kritik
Problemorientierung und Konfliktorientierung

Mehrperspektivitit und Multiparadigmazitit

4.2.1 Subjektorientierung und Individualisierung

FAMULLA stellt in einem Tagungsband resiimierend die Lernenden mit ithrem Subjektivitéts-
Sozialitdts-Kontext ins Zentrum soziookonomischer Bildung (FAMULLA 2014: 405). ,,So wie

die Okonomie mit der Gesellschaft trotz aller Differenzierung verbunden bleibt — auf das WIE

35



kommt es an —, so ist auch Okonomisches Verhalten und Handeln fiir die Kinder und
Jugendlichen subjektiv und objektiv unaufloslich in sozialen Verbindungen verwoben: Familie,
Schulklasse, Peer-Groups, Kulturgemeinschaften [...]* (FAMULLA 2014: 405). In seiner
Taxonomie soziodkonomischer Prinzipien kniipft HEDTKE Subjektorientierung an die
Erfahrungsorientierung und Lebensorientierung des Individuums an: ,,Stellt man die Subjekte
in den Mittelpunkt, muss man Ziele, Inhalte, Formen und Prozesse von Lernen und Bildung
auch an den Erfahrungen und Lebenssituationen und Erfahrungsrdumen der Lernenden
ausrichten.  Subjektorientierung  impliziert  deshalb  Erfahrungsorientierung  und
Lebenssituationsorientierung (HEDTKE 2018a: 3), die in bestimmten Erfahrungsrdumen
verortet werden konnen: Arbeit, Geld, Konsum, Markt, Organisation, Privathaushalt und
Umwelt (vgl. HEDTKE 2018b: 110ff.). Woraus aber ergibt sich die Notwendigkeit der personalen

Bildung? HEDTKE wartet mit drei Antworten auf:

[Man muss] nachvollziehbare Griinde dafiir angeben, dass

man es mit Blick auf einen bestimmten personlichen Bildungsbezug (Selbstverstindnis,
Weltverstindnis, Handlungsfahigkeit der Lernenden) und hinsichtlich seiner
gesellschaftlichen Bildungsrelevanz (kulturelle Tradition, Einbiirgerung der jungen
Generation) gegeniiber dem unendlichen iibrigen wissenschaftlichen Wissensvorrat

bevorzugen kann (bildungstheoretische Kriterien) (HEDTKE 2018b: 105).

Bei unzureichender Subjektorientierung drohe die Gefahr einer ungerechtfertigten
Dichotomisierung: ,,Hier die Lebenswelt — dort ,das Andere‘, das Nicht-Lebensweltliche*
(OFTERING et al. 2018: 166). Damit sei oftmals die Vorstellung verbunden, dass ,,objektive
Gegenstdnde der subjektiven Lebenswelt der Lernenden gegeniibergestellt werden. Diese
dualistische Sichtweise werde aber zunehmend in Frage gestellt, ,,[es] riicken die subjektiven
Aneignungs- und Produktionsweisen der Gegensténde in der Lebenswelt sowie die subjektive
Konstruktion der Lebenswelt selbst in den Vordergrund der fachdidaktischen Diskussion®
(OFTERING et al. 2018: 167).

Auch das unter anderem an die sterreichische Lehrerlnnenbildung adressierte ,,Positionspapier
Soziodkonomische Bildung* der Osterreichischen Geographischen Gesellschaft (OGG) nimmt
das bereits seit dem Lehrplan 1985/86 giiltige Prinzip der Schiiler- und Lebensweltorientierung
ebenfalls auf und rekurriert sowohl auf Alltagserfahrungen, als auch auf Lebenswelten der

Lernenden (FRIDRICH U. HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56).
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FRIDRICH geht davon aus, dass Kinder schon sehr frith in 6konomische Entscheidungen
eingebunden sind, die ihre Alltagsvorstellungen und Prikonzepte beeinflussen. Ein Ziel des
soziodkonomischen Unterrichts sei daher, einen altersaddquaten Konzeptwechsel (,,conceptual
change*) herbeizufiihren, der die Entscheidung-, Handlungs- und Reflexionsfahigkeit der
Heranwachsenden fordert (vgl. FRIDRICH 2012: 32). SCHULZE spricht in diesem Zusammenhang
von ,Umorientierung und Umstrukturierung der bisher gewohnten Seh-, Denk- und
Verhaltensweisen* im Kontext biographischen Lernens (SCHULZE 2007: 156). Ausgangspunkt
dafiir ist im Schulunterricht das Individuum, das ,,durch den Einsatz angemessener
Unterrichtsmethoden und Sozialformen, sowie durch adiquate Beriicksichtigung von
Prikonzepten, informellen Lernprozessen, Binnendifferenzierung und Diversitit® in seiner
Lebenswelt abgeholt wird (FRIDRICH 2012: 32). Mit der Subjektorientierung wird schlieflich
auch die geforderte Anpassung der Gesellschaft an die Bediirfnisse der/des Einzelnen Rechnung
getragen.

In diesem Sinn verkniipfen Bildungsprozesse ,,Aufklarung liber die wirtschaftlichen Welten
und ihre Verdnderbarkeit mit der Entwicklung und Bewahrung der Personalitdt und mit der
Befihigung zur Bewiéltigung von praktischen Problemen in diesen Welten* (HEDTKE 2018a:
4).

4.2.2 Handlungsfahigkeit und Handlungsorientierung

Als didaktisches Konzept erlaubt das Prinzip der Handlungsféhigkeit den Lernenden, sich nicht
mit der ,freiwilligen Unterwerfung unter dominante Muster des Wirtschaftens* (FAMULLA
2014: 206) zu begniigen, sondern kritische Handlungsfahigkeit zu erwerben und unangepasst
und miindig zu handeln. Gesellschaftliche Handlungskompetenz setzt den ,,Aufbau eines
politischen und zum Handeln aktivierenden Bewusstseins® voraus, auf dessen Grundlage die
Schiilerinnen und Schiiler bereit sind, ,,Verantwortung zu libernehmen. Sie spiiren in ihrer
Lebensumwelt mangelhafte bzw. zu kritisierende Zustdnde auf, von denen sie selbst oder
andere in ihrem Gesichtskreis befindliche soziale Gruppen betroffen sind und versuchen, sie zu

dndern bzw. wenigstens auf sie aufmerksam zu machen* (SITTE 2001b: 305).

Die Forderung nach Handlungsfahigkeit impliziert damit ein Menschenbild, das dem nach
wirtschaftswissenschaftlichen Regeln handelnden Konstrukt des homo oeconomicus diametral
entgegensteht. Handlungsfahigkeit erweitert also das Wirtschaftswissen um Verstehen,

Reflektieren und Handeln (vgl. FRIDRICH u. HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56).
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Das Bildungsziel Handlungskompetenz deckt sich mit den Anliegen des kritisch-
emanzipatorischen Vermittlungsinteresse, wie es C. VIELHABER beschrieben hat, das iiber die

Interessen der eigenen Person hinausweist:

Aber nicht nur der Mafistab der individuellen personlichen Miindigkeit ist hier gefragt,
sondern es soll auch das solidarische Interesse an der Selbstbestimmung jeweils anderer
vorzugsweise Betroffener in Konflikt- und Problemféllen geweckt und geschult werden,
um mittels emphatischer Zuginge die Einsicht in die wechselseitige Bedingtheit
individueller Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten auf der einen Seite und der

umgebenden Gesellschaft auf der anderen Seite zu ermdglichen (VIELHABER 1999: 8).

In seiner unterrichtspraktischen Ausformung ist eine handlungsorientierte Verankerung der
Unterrichtsthemen ein erster Schritt, die Emanzipationsfahigkeit der Lernenden zu wecken.
»Dabei [wird] den Schiilerinnen und Schiilern ein handelnde[r] Umgang mit den
Lerngegenstinden ermdglich[t] [...], bei dem materielle oder soziale Téatigkeiten der Schiiler

den Ausgangspunkt des Lernens bilden* (GUDJONS 1998: 103).

4.2.3 Wissenschaftsorientierung und Kritik

Wenn man W. KLAFKIs Fundamentalkritik an Wissenschaftlichkeit im Unterricht folgt, ist
anzuerkennen, dass Wissenschaftsorientierung qua Wissenschaftlichkeit im schulischen
Kontext nicht ein Abbild-Verhiltnis einzelwissenschaftlicher Disziplin und Schulfach bedeutet
(vgl. HAARMANN 2018: 193). Wenn nicht die Perspektivitit einer Bezugswissenschaft, sondern
die Bezugnahme auf eine ,,eigenstindige, genuin didaktische Perspektive (vgl. HAARMANN
2018: 193) gefordert wird, dann ist dies einerseits eine Absage an eine exklusive Bezugnahme

des Wirtschaftsunterrichts auf die Wirtschaftswissenschaften:

Didaktik ist demnach (auch gegeniiber ihren Bezugswissenschaften) als eine eigenstiandige
Disziplin zu verstehen. Nur dann konnen sich Grundsétze wie die Problemorientierung auch

tatsdchlich als didaktische Prinzipien erweisen (HAARMANN 2018: 193).

Andererseits ist der Begriff ,,Wissenschaftsorientierung™ auch nicht als Schnittmenge der
Bezugsdisziplinen  (Soziologie, Politikwissenschaft, = Geschichte, Geographie und

Wirtschaftswissenschaft) im Sinn disziplindrer Mehrperspektivitét zu verstehen (vgl. FAMULLA
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2011: 53f.; FRIDRICH u. HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56). HEDTKE betont die Wichtigkeit
transdisziplindrer Methoden und Denkweisen nach dem sogenannten ,,Konkordanzprinzip*
(Konzentration auf das Gemeinsame der Einzeldisziplinen) unter Hintanstellung des
,Disziplindrprinzips* qua Monodisziplinaritdt. Nur in der Oberstufe hétte eine allmihliche
Ausdifferenzierung zu Einzeldisziplinen — und damit verbunden ein interdisziplindrer Ansatz —
seine Berechtigung (vgl. HEDTKE 2018b: 177f.). Wissen und Konnen der Sozialwissenschaften
(Wirtschaftswissenschaften, Soziologie,

Politikwissenschaft, Wirtschaftsanthropologie und Sozialpsychologie) seien in der
Sozialwissenschaftlichkeit als einziger transdisziplindrer BezugsgroBe gebiindelt, die das

Selbstverstindnis soziodkonomischer Bildung kennzeichnen (HEDTKE 2018b: 179f.).

HEDTKE kniipft seine Definition von Wissenschaftsorientierung unter Bezugnahme auf Klafki

— wie HAARMANN (s.0.) — eng an die problemorientierte Ausrichtung des Unterrichts:

In der sozio6konomischen Bildung bedeutet Wissenschaftsorientierung, dass die Lernenden
durch die Auseinandersetzung mit exemplarischen, bildungsrelevanten Problemen aus dem
Gegenstandsbereich Wirtschaft in der Gesellschaft elementare Grundformen der
wissenschaftlichen Arbeit im Allgemeinen am konkreten Gegenstand erwerben. [...] Sie
sollen die methodisch angeleitete, begrifflich fundierte, nachvollziehbare und nachpriifbare
Bearbeitung von Fragen und Problemen kennenlernen, anwenden, dokumentieren,
présentieren, auf ihre Leistungen und Grenzen reflektieren, auf Interessenbeziige befragen,
kritisieren und verteidigen, auch unterschiedliche Herangehensweisen ausprobieren und
vergleichen sowie daraus vorldufige Antworten und Losungsvorschlage entwickeln konnen

(HEDTKE 2018a: 7f.).

Erkennbar sei die Wissenschaftsorientierung an der Ausbildung eines kritischen, skeptischen,
forschenden, priifenden und Habitus, der sich nicht nur auf innerwissenschaftliche, sondern auch
auf soziookonomische Realititen richtet. Daher zielt fiir HEDTKE soziookonomische Bildung
wider Erwarten nicht auf ,,Erziehung zur Akzeptanz fiir sozio6konomische Ungleichheit, fiir die
soziale Marktwirtschaft oder fiir eine bestimmte, etwa unternehmerische oder nachhaltige,
Lebensfithrung® ab. Vielmehr hdtten Lernende eine wissenschaftlich gestiitzte, kritische
Grundhaltung einzunehmen (HEDTKE 2018a: 8). Auch GRAUPE erkennt in einer kritisch-
distanzierten Grundhaltung der Auszubildenden die Moglichkeit, ,,das Denken des Denkens

selbst zu lehren und lernen — und dies nicht als unbewusste oder lediglich latente Erkenntnis,
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sondern als bewusste oder aktuelle Erkenntnis. Diese Fahigkeit meint dabei auch und gerade,
sich ausdriicklich fiir oder gegen die Einnahme der desinteressierten Einstellung des bloBen
wissenschaftlichen Beobachters entscheiden zu lernen* (GRAUPE 2018: 72). Kritisches Denken
konne Formen und Wege aufzuzeigen, sich des ,,wissenschaftlichen Erkenntnisprozess selbst

gewahr zu werden* (GRAUPE 2018: 72).

4.2.4  Problemorientierung und Konfliktorientierung

Soziodkonomische Bildung leitet Lernende an, sich kollektiven und individuellen Problemlagen
zu stellen, das bedeutet, sachlich begriindet Probleme zu analysieren, zu bewerten und
angemessen zu handeln. ,,Wir sprechen dann von einem Problem, wenn sich Individuen oder
Gruppen mit Enttduschungen ihrer Normalitétserwartungen oder mit Hindernissen konfrontiert
sehen, deren Uberwindung unklar und schwierig ist und die sie als so handlungsrelevant
betrachten, dass sie den unbefriedigenden Ist-Zustand einem erwiinschten Soll-Zustand
anndhern wollen (HEDTKE 2018b: 164). Diese Probleme sind mit Blick auf ihre zeitliche
Relevanz (etwa Aktualitdts- und Zukunftsbezug, FRIDRICH u. HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56)
fiir die Unterrichtspraxis auszuwédhlen. Mit anderen Worten: ,,Soziookonomische Bildung
legitimiert ihren Bildungsanspruch aus der Existenz kollektiver und individueller Problemlagen,
nicht aus dem Geltungsanspruch wissenschaftlicher Disziplinen* (HEDTKE 2014: 84). Zunéchst
ist eine inhaltlich problembezogene von einer formal konfliktorientierten Ebene zu

unterscheiden (vgl. ENGARTNER u. KRISANTHAN 2014: 170).

Der inhaltlichen Problemfokussierung verdanken sozio6konomische Wissensbesténde, nicht zu
einem reinen Lerngegenstand degradiert zu werden, sondern als komplexer Bildungsgegenstand
zu erscheinen, der Lernprozesse an die Problembearbeitung koppelt und daraus die Kompetenz
entwickelt, Probleme individuell oder kollektiv zu 16sen. ,,Die grundlegende Voraussetzung,
einen Lernprozess zu initiieren, liegt laut der [...] lernpsychologisch fundierten allgemeinen
Didaktik [...] darin, die Krifte freizulegen, die den Schiiler zum Suchen und Forschen anregen
und die bewirken, dass er sich eine neue Form des Tuns oder Denkens aus eigenem Antrieb
erarbeiten will“ (HAARMANN 2018: 196). Das bedeutet, dass Problemorientierung — wenn sie
Fragen aufwirft und Widerspriiche produktiv niitzt — mit Fug und Recht als ,,Keimzelle der
Motivation* angesehen werden kann (vgl. HAARMANN 2018: 196). Sie muss dabei nicht
zwingend auf die personlichen Problemlagen von Lernenden abgestimmt sein (siche dazu

HEDTKEs Ausfiihrungen zur produktiven Irritation in HEDTKE 2018b: 172f.).
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So liegt es nahe, Unterrichtsinhalte etwa ausgehend von KLAFKIS ,.epochaltypischen
Schliisselproblemen® auszuwéhlen und — vermittelt liber Kompetenzen — als
Strukturierungsprinzip zu nutzen (vgl. HEDTKE 2015: 25). Fiir KLAFKI definiert sich
Allgemeinbildung als Féhigkeit, ,,ein geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen
Problemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in
die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer
Bewiltigung mitzuwirken* (KLAFKI 2007: 56). Konsequenterweise sei die Fixierung auf
fachliche Probleme nicht mehr aufrecht zu erhalten, vielmehr 16se die Ausrichtung des
Curriculums auf strukturelle Probleme eine an der wissenschaftlichen Fachsystematik

orientierte Curriculumstruktur ab (vgl. HEDTKE 2018b: 165): ,,Zugespitzt formuliert, dient in
der problemorientierten Struktur das Fachwissen der Bearbeitung eines Problems, in der
fachlichen Struktur dagegen dient ein Problem der Vermittlung des Fachwissens* (HEDTKE
2018b: 165). Der Autor ist der Meinung, dass aus Sicht einer soziodkonomischen Didaktik die
Bezugnahme sowohl auf KLAFKI, als auch — davon abgeleitet— auf T. HIPPES ,,sechs kollektive
Schliisselprobleme des sozialwissenschaftlichen Wissens* (Arbeitsqualitdt, Makrookonomische
Knappheit, Soziale Sicherheit/Gerechtigkeit, Umweltkrise, Wirtschaftskrise) fiir das
sozio0konomische Curriculum fruchtbar gemacht werden kann (vgl. HEDTKE 2018b: 167).
Schliefit man das Prinzip Problemorientierung mit dem Prinzip Subjektorientierung kurz, sind

folgende subjektive Schliisselprobleme fir den Unterricht zu entwickeln:

e Was ist meine Vorstellung von Arbeit und von mir als Erwerbstétige? Wie komme ich
ihr ndher? (Arbeitsphilosophie)
e Anwelchen Ideen soll(en) sich meine Konsumkultur(en) orientieren? Wie kann ich mich
dahin entwickeln? (Konsumphilosophie)
e Was soll mein Verhiltnis zu Geld und materiellem Wohlstand sein? Was kann ich tun,
um dies zu realisieren? (Wohlstandsphilosophie)
e Wie soll das 6konomische Leben gestaltet sein? Wie will ich und wie soll man dabei mit
Einzelnen und Gruppen umgehen? (Sozialititsphilosophie)
e Welches Leitbild von einer guten Wirtschaft tiberzeugt mich? Wie kann ich mich dafiir
einsetzen und wie will ich das tun? (Wirtschaftsphilosophie) (HEDTKE 2015: 25)
Dass Problemorientierung nicht nur auf subjektive, sondern auch auf gesellschaftliche Probleme
fokussiert und sogar subversives Potenzial entfalten kann, postuliert HAARMANN in einem
Beitrag von 2018: Ziel soziookonomischer Bildung, die miindige Teilhabe junger Menschen

am Wirtschaftsleben, verweise unmittelbar ,,auf eine Problemorientierung mit entsprechendem
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Aufforderungscharakter (HAARMANN 2018: 197). Fiir HAARMANN nehmen sozio6konomische
Probleme ihren Ausgang immer in der vorherrschenden Wirtschaftsordnung, die daher in einem

problemorientierten Unterricht selbst Gegenstand der Verhandlung sein muss:

Als eine kritisch-emanzipatorische gesellschaftliche Allgemeinbildung verlangt die
soziobkonomische Bildung jenseits einer grundlegenden Demokratie- und
Menschenrechtsbildung keine Anpassung an das bestehende gesellschaftliche System.
[...] Indem individuelle und kollektive soziookonomische Herausforderungen als
Probleme der Wirtschaftsordnung sichtbar gemacht werden, wird Wirtschaft als

Teil des demokratischen Gestaltungsauftrages (be)greifbar gemacht. Wirtschaft

und ihre politisch zu verantwortende Ordnung ist dabei ebenso als Produkt wie als
Faktor der Gesellschaft und ihrer Problemlagen in den Blick zu nehmen

(HAARMANN 2018: 198).

HAARMANN plédiert dafiir, im Rahmen eines problemorientierten Unterrichts nicht nur die
Pramissen dominanter Wirtschaftsordnungen in Frage zu stellen, sondern dariiberhinausgehend
Utopien zu entwickeln. Damit entkoppelt er die Problemorientierung ihrer rein funktionalen
Aufgabe, Lernende fiir Inhalte zu interessieren und zu aufgeklirten, miindigen Subjekten

heranzubilden (vgl. HAARMANN 2018: 203).

Rein funktionalen Charakter hingegen sprechen EGARTNER u. KRISANTHAN einem
konfliktorientierten Unterricht zu. Darunter verstehen sie die Bezugnahme auf konkrete,
tagesaktuelle Ereignisse. Die differenzierte Auseinandersetzung mit manifesten und latenten
Konflikten solle einer ,,rein affirmativen Grundhaltung gegeniiber der bestehenden Wirtschafts-
und Sozialordnung entgegenwirken. Nur dann kénnen Okonomisierungsprozesse und -
mechanismen mitsamt ihren Folgewirkungen von den Betroffenen erkannt, kritisiert und

verdndert werden.” (EGARTNER u. KRISANTHAN 2014: 171).

4.2.5 Mehrperspektivitat und Multiparadigmazitat

Das erwihnte ,,Positionspapier Soziodkonomische Bildung® fordert in Bezug auf den Bereich
Wissenschaft nicht nur Wissenschaftsorientierung ein, sondern auch inhaltliche
Mehrperspektivitit und Pluralismus ,,mittels Bewertung von kontroversen Wahrnehmungen,
Darstellungen und Interessen insbesondere unter Einbeziehung von unterschiedlichen

wirtschaftlichen Paradigmen, Ideologien, Welt- und Menschenbildern® (FRIDRICH u.
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HOFMANN-SCHNELLER 2017: 56). HEDTKE, auf den sich die Verfasser beziehen, geht vom
empirischen Faktum aus, dass kultureller, sozialer, politischer Pluralismus ein Strukturmodell

moderner Gesellschaften sei und er definiert ,,Multiperspektivitit® folgendermallen:

Unter Multiperspektivitét verstehen wir eine wissenschaftliche, fachdidaktische und
praktische Herangehensweise, die Phdnomene, Probleme, Prozesse, Positionen,
Objekte, Theorien und Befunde systematisch aus unterschiedlichen Sichtweisen

heraus in den Blick nimmt, analysiert und reflektiert. [...] Pluralitit als Befund ist die
Voraussetzung fiir Multiperspektivitat. Multiperspektivitit ist beobachtete, zum
Ausdruck gebrachte, geforderte und/oder (bewusst) praktizierte Pluralitit (HEDTKE
2018b: 204).

Der nicht nur von HEDTKE, sondern auch von anderen Autorinnen und Autoren eingeforderte
Pluralismus der soziookonomischen Bildung macht aber nicht vor den Wissenschaften Halt:
Konsequenterweise miisse sozio-Okonomische Bildung mit Blick auf die heterogene
Gemengelage im Bereich der Wirtschaft ,,von einem Pluralismus der Selbstverstindnisse,
Vorstellungen, Modelle, Methoden, Rationalititen, Werte, Urteilskriterien,
Rechtfertigungsmuster, Politikempfehlungen, Wirtschaftskulturen und Organisationsformen*
ausgehen (HEDTKE 2014: 104). In den Sozialwissenschaften spiegle sich etwa ihre pluralistische
Grundstruktur in der Neuen Institutionenokonomik, einem Theorienverbund, der mehreren
Disziplinen offenstehe (vgl. HEDTKE 2014: 105f.). In der ,,wirklichen Wirtschaft* herrsche ein
pragmatischer Pluralismus, der Handlungsmuster, Prozesse, Praxen kooperativer und
individueller Akteure prige (vgl. HEDTKE 2014: 108).

Auch fiir ENGARTNER definiert sich soziookonomische Bildung unter anderem iiber die
Auseinandersetzung mit verschiedenen Paradigmen, Theorien, Modellen, Methoden, Werten,
Wissenschaftskulturen und Beurteilungskriterien, wie sie im realen Leben vorgefunden werden
(vgl. ENGARTNER 2014: 171). Konsequenterweise sei etwa auch der Pluralismus 6konomischer
Theorien in den Unterricht zu iiberfiihren und wissenschaftliche Kontroversen zu thematisieren.
Damit spiegelten die Unterrichtsinhalte die Diversitit ©6konomischer Motive und
Leitvorstellungen, Lebensformen und-situationen wider (ENGARTNER 2014: 171).

Der geforderte Pluralismus definiere das Fach in seiner charakteristischen Auspriagung als
Sozialwissenschaft: ,,IThrem Selbstverstidndnis nach stellt sich sozio6konomische

Bildung somit weniger als eine mathematisch fassbare Naturwissenschaft im Sinne einer

,Sozialphysik‘, sondern vielmehr als eine multiparadigmatische Sozialwissenschaft dar*
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(ENGARTNER 2018: 30f.). Damit hebt sie sich von den traditionell monodisziplindr geprigten
Wirtschafswissenschaften ab und stellt ihre Methoden zur Debatte: ,,Sozio6konomische Bildung
tragt dem Umstand Rechnung, dass formalisierte mathematische Modelle und Methoden, denen
in der neoklassischen Standardokonomie lange Zeit eine geradezu naturgesetzliche
Allgemeingiiltigkeit bescheinigt wurde, zunehmend hinterfragt werden* (ENGARTNER 2018:
171).

Anhand des Beispiels ,,Markt*“ gelingt es dem ENGARTNER — in dhnlicher Weise wie HEDTKE
(vgl. HEDTKE 2014: 106 f.) — anschaulich die Unzuldnglichkeiten monodisziplindrer Modelle
herauszustellen: Der Annahme, ,,wonach Arbeits-, Giiter- und Heiratsmarkt modelltheoretisch
weitestgehend nach denselben Mechanismen funktionieren, [miissen] schon im Schulunterricht
politische, gesellschaftliche, rechtliche und historische Denkansétze entgegengestellt werden
[...]“ (ENGARTNER 2018: 34). Er gelangt schlieBlich zu der Einsicht, dass die vorherrschende
neoklassische Standardokonomie nicht in der Lage ist, ihre Grundlagen zu reflektieren: ,,Denn
die Feststellung, dass eine Wissenschaft, die ihre normativen und paradigmatischen Grundlagen
nicht mehr reflektiert, keine Wissenschaft im strengen Sinne des Wortes mehr darstellt, 1dsst
sich auf die (sozialwissenschaftlichen) Fachdidaktiken iibertragen.” (ENGARTNER 2018: 34).
Eine groBBe Gefahr monodisziplindrer Wirtschaftsbildung liege in den fiir die Lernenden nicht
identifizierbaren, zugrunde liegenden Dogmen (z.B. die unsichtbare Hand),
Verhaltensmodellen (z.B. der homo oeconomicus) und Lehrsidtzen des neoklassischen Ansatzes.
HEDTKE erinnert daran, dass der pluralistische Grundansatz insbesondere in der Lehrerinnen-,
und Lehrerausbildung in der curricularen Konstruktion, letztendlich aber auch im
Schulunterricht zu verankern sei. Nur so konne ,,versteckte[n] Werturteile[n], die den Lernenden
mittels selektiver Theorienwahl als ,rein sachlich und interessensneutral‘ erscheinen®, begegnet
werden (HEDTKE 2014: 107).

Bereits seit 1976 liegt mit dem ,,Beutelsbacher Konsens* ein Kodex fiir politische Bildung vor,
der fiir den schulischen Unterricht eine wie immer geartete ideologische Verengung ausschlief3t:
,Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers
erscheinen®, da ansonsten ,,der Weg zur Indoktrination beschritten werde* (WEHLING 1977:
179). Der an Osterreichs Schulen 1995 erlassene Grundsatzerlass ,,Politische Bildung* nimmt

auf das im Beutelsbacher Konsens formulierte Kontroversititsgebot direkt Bezug:

Meinungsfreiheit und eine demokratische Diskussionskultur im Unterricht bedeuten fiir
Pddagoginnen und Padagogen eine besondere Verantwortung. Dies erfordert neben einer

didaktischen Aufbereitung und dem Abbilden von Kontroversen aus Politik und
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Gesellschaft im Unterricht auch das Zulassen und Fordern von Gegenpositionen und
deren Begriindung (Kontroversitditsgebot) sowie mitunter die Offenlegung personlicher

Meinungen (BMBWF 2018).
Damit ist auch aus das von soziodkonomischer Perspektive eingeforderte Bekenntnis zur

multiparadigmatischen AufschlieBung wirtschaftskundlicher Themen nicht nur moglich,

sondern auch per Erlass gefordert.
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5. Sechs Lehr- und Lernsequenzen zu soziodkonomischen Inhalten
in der Sekundarstufe |

Die unterrichtspraktische Umsetzung der von der Forschung vorgebrachten Prinzipien
soziodkonomischer Bildung auf breiter Front ist auf die Zusammenfiihrung fachdidaktischen
Theoriewissens und unterrichtspraktischer Instruktionen angewiesen. Das Forschungs- und
Entwicklungsprojekt INSERT, das von C. FRIDRICH, dem Leiter ,,Fachgruppe Geographie und
soziodkonomische Bildung* (GESOB) 2017 ins Leben gerufen wurde, verspricht innerhalb von
drei Jahren nicht nur ,eine Bestandsaufnahme des Okonomischen Wissens- und
Kompetenzstands* (STIEGER U. FRIDRICH 2018: 64), sondern auch eine ausgewdhlte Sammlung
von Beitrdgen aus Forschung, Entwicklung und Unterricht. Auf einem Bildungsserver sollen bis
2020 sowohl Forschungsergebnisse als auch konkrete Unterrichtsentwiirfe aufbereitet und
tibersichtlich zugénglich gemacht werden. Dieses niederschwellige und praxisorientierte
Angebot — es richtet sich an GWK-Lehrerinnen und GWK-Lehrer der Sekundarstufe I — ist
einerseits als Antwort auf Angriffe durch Wirtschaftswissenschaftler zu verstehen, die in ihren
Studien ein negatives Bild des in Osterreich gebriuchlichen integrativen Fachkonzepts zeichnen
(vgl. STIEGER u. JEKEL 2018; UHLENWINKEL 2018). Andererseits ist es eine Antwort auf den
Status quo des Fachs Geographie und Wirtschaftskunde, den C. FRIDRICH an Osterreichischen
Schulen empirisch erfasst hat: Er untersuchte die Beliebtheit soziodkonomischer bzw.
wirtschaftskundlicher Inhalte bei Lehrpersonen der Sekundarstufe und erhob zugleich das
Interesse an Wirtschaftsthemen bei Jugendlichen der Sekundarstufe I. Die Untersuchung
zeichnet ein klares Bild: Einerseits interessierten sich ménnliche Lehrpersonen deutlich starker
fiir wirtschaftskundliche Inhalte als weibliche Lehrpersonen, andererseits ist ihre Beliebtheit
signifikant von der Ausbildung abhédngig: Personen ohne einschlégige Wirtschaftsausbildung —
also etwa Lehrerinnen und Lehrer, die ohne Lehramtspriifung das Fach GWK an Neuen
Mittelschulen unterrichten — sind deutlich weniger an wirtschaftskundlichen Inhalten
interessiert als etwa Universititsabsolventinnen und Universititsabsolventen mit einer
einschldgigen Ausbildung (FRIDRICH 2018: 96f.). Daraus ergibt sich fiir den Studienautor die

Notwendigkeit, auf die 6konomische Bildung an Schulen unterstiitzend einzuwirken.

Das neu gegriindete Projekt INSERT (International Research Network for Socio-Economic
Education and Reflection; dt.: Internationales Netzwerk fiir eine reflektierte, subjektorientierte,
plurale und sozialwissenschaftliche 6konomische Bildung) ist Teil der Fachgruppe "Geographie

und soziodkonomische Bildung" (GESOB) der Osterreichischen Gesellschaft fiir Geographie
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(OGG) und hat sowohl im Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseum, in der
Arbeiterkammer (AK) als auch im Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit und
Konsumentenschutz (BMASGK) Kooperationspartner gefunden.

Es entstehen flir den Gebrauch in der NMS und AHS-Unterstufe je 26 Lehr-Lernarrangements
4 50 bzw. 100 Minuten zum Thema Arbeitswelt und Gesellschaft (finanziert durch die AK)
sowie zum Bereich Konsum, Haushalt und Geld (finanziert durch das BMAGKS). An dem
Projekt beteiligen sich als Autorinnen und Autoren vorwiegend Lehrerinnen und Lehrer im
Schuldienst, redigierend und koordinierend steht ihnen ein Team Osterreichischer GW-
Fachdidaktikerinnen und GW-Fachdidaktiker zur Seite: Maria HOFMANN-SCHNELLER
(Universitdt Wien), Alfons KOLLER (PH Linz), Matthias KOWASCH (Universitit Graz), Anna
OBERRAUCH (PH Tirol) sowie Anke UHLENWINKEL (Universitdt Klagenfurt). Die Koordination
iibernimmt Sandra STIEGER (Universitidt Salzburg), geleitet wird das INSERT-Projekt von

Christian FRIDRICH (PH Wien und Universitdt Wien).

Die sechs hier repriasentativ vorgestellten Lehr-Lernarrangements wurden fiir die vorliegende
Diplomarbeit unter dem Gesichtspunkt ausgewihlt, dass alle vier Schulstufen der Sekundarstufe
I, aber auch die beiden Themenkomplexe gleichermallen Beriicksichtigung finden. Sie wurden
vom Autor der Diplomarbeit ausgearbeitet, wichtige Hinweise und wertvolle Anregungen
kamen dabei von Anke UHLENWINKEL. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die 52

Themengebiete, die sechs hervorgehobenen Titel werden in Folge vorgestellt:

Themenkomplex Arbeit und Gesellschaft

Themengebiet Schulstufe
1. Wahrnehmung der Arbeit auf dem Bauernhof 5
2. Intensive und extensive Wirtschaftsformen im primaren Sektor 5
3. Urban Gardening: Arbeit im Haushalt 5
4. Industrieller Rohstoffabbau und Kleinbergbau 5
5. Wie andere Kinder leben und arbeiten 5
6. Veranderte Produktionsbedingungen 6
7. Arbeitszeitmodelle in Vergleich — veranderte Arbeitszeiten 6
8. Flexibilisierte Arbeitszeit — fiir wen? 6
9. Internationale Arbeitsteilung — Homogenisierung und Regionalisierung 6
10. Internationale Arbeitsteilung - Produktionsketten 6
11. Offentliche Dienstleistungen und Private Dienstleistungen 7
12. Konsequenzen der Berufswahl 7
13. Lohn 7
14. Wandel in der Arbeitswelt und lebenslanges Lernen 7
15. Inklusiver Arbeitsmarkt 7
16. Arbeitslosigkeit 7
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17. Staatliche Intervention in den Arbeitsmarkt 7
18. Digitalisierung verandert Produktion und Dienstleistungen 7
19. Interessenvertretungen und Sozialpartnerschaft 7
20. Bezahlte und unbezahlte Arbeit 7
21. Budget eines Unternehmens: Umsatz, Einnahmen, Ausgaben, Gewinn 7
22. Wirtschaftspolitik und Interessenskonflikte 7
23. Billige Lebensmittel - teuer , erkauft” 8
24. Freier Handel oder Schutz der nationalen Produktion? 8
25. Wie werden wir in Zukunft arbeiten - Arbeitswelt 4.0 8
26. Wie erhalten Frauen weltweit gleiche Chancen? 8
Themenkomplex Haushalt — Konsum - Geld
1. »,Konsumgewohnheiten” 5
2. Bediirfnisse — Bedarf — Kaufkraft 6
3. Marketing und Marke 6
4, Giter: Produktionsketten, Herkunft und Bestandteile 6
5. Guter: produzierende Menschen und Maschinen dahinter 6
6. Handel: Vielfalt, Arbeitsteilung, Arbeitskrafte 6
7. Handel: Supermarkt, Verkaufsstrategien, Konsumentensicht 6
8. Handel: Onlinehandel 6
9. Banken: Aufgaben, Konto 6
10. Geld: Bedeutung, erweiterte Aufgaben 6
11. Zahlungsformen 6
12. Offentliche Dienstleistungen: Arten, Formen, Was macht der Staat mit dem | 6
Geld?
13. Priv. Haushalt: Einnahmen — Ausgaben 7
14. Konsumentenschutz: Rechte und Pflichten 7
15. Konsumentenschutz: Gewahrleistung - Garantie 7
16. Preise 7
17. Markt inkl. AuBenhandel 7
18. Steuern unbeliebt aber notwendig 7
19. Wahrungsunion: Chancen und Grenzen aus personlicher Sicht 8
20. Nachhaltigkeit: Bedeutung, Bereiche 8
21. Nachhaltigkeit: Moralisierung 8
22. Produktionsnetzwerke: Global Player, Globale Orte 8
23. Ungleiche  Entwicklung: aus subjektiver Sicht, Bereitschaft zur |8
Entwicklungszusammenarbeit
24. Alternative Wirtschaftsformen: degrowth, zero waste, Wohlstand ohne | 8
Wachstum, Wohlstandsékonomie
25. Energiewende: Beitrage des Individuums 8
26. Mobilitat 8

Tabelle 1: 52 Lehr- und Lernarrangements fiir die Sekundarstufe I (Forschungsprojekts INSERT).

Jedes innovative, gender- und sprachsensible Lehr-Lernarrangements wird von einem

fachdidaktischen Konzept eingeleitet, in dem unter anderem die Konkretisierung des Themas,
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der Lehrplanbezug, Grob- und Feinlernziele, sowie Unterrichtsmethoden und -materialen von
den Autorinnen und Autoren beschrieben werden. Hervorzuheben ist die Erlduterung
soziodkonomischer Zielsetzungen, die eine Riickbindung an die Forschungsliteratur — allen
voran das ,,Positionspapier soziookonomische Bildung* (FRIDRICH U. HOFMANN-SCHNELLER
2017) sicherstellt. SchlieBlich wird jede Planungssequenz durch Losungen, Glossar und
Anhang ergénzt. Die unabdingbare Erprobung des Lehr- und Lernarrangements im Unterricht
liefert wichtige Hinweise auf die Verwendbarkeit des Materials und macht stellenweise

Korrekturen der Planung notwendig.
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5.1 Intensive und extensive Wirtschaftsformen im primaren Sektor (5. Schulstufe)

Schwerpunkt(e)

Arbeitswelt und Gesellschaft

Stichworte

primérer Sektor; intensive Landwirtschaft; extensive Landwirtschaft

Konkretisierung des
Themas

- assoziative Beschreibung einer extensiven Wirtschaftsform (Almwirtschaft).

- Gegeniiberstellung der Merkmale extensiver und intensiver Formen der
Landwirtschaft am Beispiel der Milchproduktion

- Zusammenfassung der Entwicklungen und Merkmale agrarischer
Wirtschaftsformen anhand von Schaubildern und Statistiken

- Ermittlung eines geeigneten Standortes fiir einen landwirtschaftlichen
Betrieb und genaue Verortung mithilfe einer Karte

- Bewertung der topographischen Lage eines Wirtschaftsgebédudes in einer
touristisch, land- und forstwirtschaftlich genutzten Gemeinde

- Diskussion tiber kontrare Bediirfnisse unterschiedlicher Stakeholder in einer
Landgemeinde

- gemeinsame Entwicklung eines Kompromisses und zufriedenstellende

Verortung des Wirtschaftsbetriebes fiir alle Seiten.

Dauer

Zwei Unterrichtsstunden 4 50 Minuten

Schulstufe

5. Schulstufe

Schulform

NMS und AHS-Unterstufe

Lehrplanbezug

,»Wie Menschen in unterschiedlichen Gebieten der Erde leben und wirtschaften:
Erkennen, dass sich Menschen in ihren Lebens- und Konsumgewohnheiten auf
regionale und kulturelle Voraussetzungen einstellen und dass die Lebensweise einem
Wandel unterliegt.

Erkennen, wie einfache Wirtschaftsformen von Natur- und Gesellschaftsbedingungen
beeinflusst werden, und

erfassen, dass Menschen unterschiedliche, sich verdndernde Techniken und
Produktionsweisen anwenden.*

,,Ein erster Uberblick: Erkennen der Grundstrukturen einfacher Wirtschaftsformen:
von der agrarisch dominierten Selbstversorgerwirtschaft zu arbeitsteiligen

Systemen.*

Groblernziel

Merkmale intensiver und extensiver Formen der Landwirtschaft und ihre

Auswirkungen auf den Lebensraum kennen lernen.
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Feinlernziel

Einheit 1:

e Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben Merkmale einer extensiven
Wirtschaftsform (Almwirtschaft) (AFB I).

e Die Lernenden ordnen Merkmale intensiven und extensiven
Wirtschaftsweisen zu (AFB ).

e Die Schiilerinnen und Schiiler fassen Schaubilder und Grafiken zur
Entwicklung und zu Merkmalen intensiver Landwirtschaften zusammen und
vergleichen sie (AFB II).

e Die Lernenden ordnen typische Merkmale den Wirtschaftsformen

»extensive und intensive Landwirtschaft™ zu (AFB I).

Einheit 2:

e Die Schiilerinnen bzw. Schiiler stellen intensive und extensive
Wirtschaftsformen anhand einer Bildinterpretation gegeniiber (AFB II).

e Die Schiilerinnen und Schiiler leiten aus den Bediirfnissen einer
vorgegebenen Rolle die geeignete Lage eines landwirtschaftlichen Betriebes
ab (AFB III).

e Die Lernenden begriinden die Verortung des Wirtschaftsbetriebes (AFB 1II).

e Die Schiilerinnen bzw. Schiiler diskutieren ihren Standpunkt und nehmen
vorbereitete Argumente zu Hilfe (AFB III).

e Die Lernenden reflektieren die in einer Diskussion vorgebrachten

Argumente und beurteilen sie (AFB III).

Kontext zur
soziodkonomischen
Bildung (theoretische
Beziige)

Die Unterrichtseinheit vermittelt einen Uberblick iiber unterschiedliche Formen
moderner Landwirtschaft und ihre sozialen und dkologischen Implikationen. Sie
rekurriert dabei auf individuelle Lebenserfahrungen und hebt zugleich den Wert
gemeinsamer Problemldsung hervor. In einem Rollenspiel werden
Handlungsoptionen bewertet und begriindete Standortentscheidungen getroffen, die
in einer kontroversiell angelegten Diskussion vertreten werden. Die Rollenspiel-
Diskussion erfordert von den Schiilerinnen und Schiilern Empathieféhigkeit und die

Ubernahme fremder Ansichten im Sinne der Mehrperspektivitit.

Methode(n)

a) Fragenrahmen:
http://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/PSsozialformen&medien03/

03a.htm (27.7.2018)

b) Lernzirkel: Mattes W. (2011): Methoden fiir den Unterricht.
Braunschweig: Schoningh, S. 170-171.
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c¢) Kartenmemory: Ferrary A. (2012): 111 Ideen fiir den gedffneten
Unterricht. Miithlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, S. 46.

d) Bildvergleich:
http://studienseminar.rlp.de/fileadmin/user_upload/studienseminar.rlp.de/gy
-ko/Wahlmodule 16-18/2017.03.06._Bildverstehen/02_ Methoden-
Werkzeuge fuer die_Arbeit_mit_Bildern.pdf (28.7.2018)

¢) Rollenspiel: Meyer H.: Unterrichtsmethoden II. Praxisband. Frankfurt am
Main: Cornelsen, S. 357-365.

Vorbereitung Einheit 1:
o Tafelstift/ Kreide; Tafel/Whiteboard & Beamer;
e MI1: Kopien in Klassenstirke
e  M2: Datei auf Stick bzw. online abrufbar (Projektion)
e  M3: Kopien in Klassenstirke
e M4: Kopien in Klassenstirke
e  MS5-MT7: je drei Kopien auf Buntpapier (pro Gruppe eine Farbe)
e MS: cin Set Kopien: daraus halbseitige Kartchen herstellen
Einheit 2:
e  M9: Datei auf Stick bzw. online abrufbar (Projektion)
e Abklebeband
e  M10: Einfach Kopie der Gesprachskirtchen
e  Mi11: Sechs Kopien der Karte
Ablauf Einheit 1: Vergleich intensive und extensive Landwirtschaft

Einstieg: Fragenrahmen

Die Schiilerinnen werden aufgefordert, das Bild M1 genau zu betrachten und die
Fragen in Einzelarbeit zu bearbeiten. Im Anschluss tauschen sich die Lernenden aus
und ergidnzen ihre Antworten gegenseitig.

Im Plenum wird das Foto besprochen, dabei wird auf die Antworten, die im
dufersten Rahmen festgehalten wurden (,,Welche interessanten Fragen habe ich an
das Bild?*), Bezug genommen.

Zu kldren ist die Lage der Alm (Hohenstufe: ca. 1.500 Meter, Hinweis auf sichtbare
Vegetation). Im Rahmen des Klassengesprichs sollte auch auf folgende Begriffe
eingegangen werden: Alm, Almwirtschaft (im Sommer temporéar genutzte

Weideflachen fiir Galtvieh (junge Kiihe oder Kélber) bzw. Milchvieh und Schafe);
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Im Hintergrund: Sennerei (in Tirol, Vorarlberg, Schweiz: Bedeutung der Sennereien

fiir Késeherstellung).

Es folgt die Frage an das Plenum, welche Formen der Milchviehhaltung auf3er der
Almwirtschaft noch bekannt sind. Unterstiitzend wird das Bild M2 an die Wand
projiziert. Hier sollte erkannt werden, dass der Betrieb groflere Mengen Milch unter
anderen Voraussetzungen produziert.

Die Schiilerinnen beurteilen nun die Unterschiede der beiden Haltungsformen anhand
des Arbeitsblattes M3 in Einzelarbeit. Die Resultate werden verglichen und die
Begriffe ,,extensive® und ,,intensive Landwirtschaft™ beispielhaft anhand der
Milchwirtschaft erklart.

Uberleitend wird angemerkt, dass es beide Formen der Landwirtschaft auch im
Bereich Ackerbau, Obst- und Gemiisebau usw. gibt. Kennzeichnend fiir die intensive
Landwirtschaft sind der hohe Einsatz von Produktionsmitteln. Evtl. Hinweis, dass

extensive Landwirtschaft nicht mit Bio-Landwirtschaft zu verwechseln ist.

Erarbeitung: Lernzirkel Landwirtschaft

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Kleingruppen eingeteilt (Dreierteams). Sie
besuchen die in der Klasse ausgehdngten Arbeitsblatter MS-M7 und benutzen das
GWK-Heft, um den Arbeitsauftrag M4 festzuhalten (Arbeitszeit: ca. 15 Minuten).
Im Anschluss priasentieren die Gruppensprecherinnen bzw. Gruppensprecher das

schriftlich zusammengefasste Gruppenergebnis (5-7 Minuten).

Sicherung: Kartenmemory ,,Intensive und extensive Landwirtschaft“

Die Lehrperson liest 10 Begriffe langsam und deutlich vor. Das vorbereitete
Kaértchen (M8) wird dabei in die Hohe gehalten, um auch die visuelle Merkfahigkeit
der Schiilerinnen bzw. Schiiler zu unterstiitzen. Die Lernenden haben danach eine
Minute Zeit, sich die Begriffe einzupragen. Erst dann schreiben sie so viele Begriffe
wie moglich ins Heft (Einzelarbeit). SchlieBlich vervollstindigen sie die Liste
mithilfe einer Partnerin bzw. des Partners.

AbschlieBend werden die Worter sortiert: Begriffe, die dem Bereich intensive
Landwirtschaft zuzuordnen sind, werden rot eingeringelt. Solche, die aus dem
Bereich extensive Landwirtschaft stammen, werden blau markiert. Danach findet ein
Vergleich im Plenum statt.

Der Vorgang wird noch einmal wiederholt (zweiter Durchgang).

Reflexion: In der Reflexionsphase erkennen die Lernenden, dass alle Gruppen
nahezu alle Begriffe nennen konnten und lernen so, den Wert gemeinsamer Arbeit zu

schétzen.
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Einheit 2: Probleme intensiver Landwirtschaft

Einstieg: Bildervergleich

Den Lernenden werden zwei Bilder préasentiert, die landwirtschaftliche Gebaude
zeigen (M9). Zu zweit benennen die Schiiler:

- Unterschiede der landwirtschaftlichen Gebéude,

- Unterschiede der Landschatft,

- landwirtschaftliche Erwerbsmoglichkeiten.

Danach Besprechung im Plenum.

Erarbeitung: Rollenspiel

Ausgehend vom im Einstieg besprochenen Bild, das ein traditionelles
Hauserensemble zeigt, werden den Schiilerinnen und Schiilern folgende
Informationen gegeben:

Das landwirtschaftliche Gebaude wurde in Plescherken in Stidkédrnten aufgenommen.
Herr Sommer bewirtschaftet den Bauernhof in fiinfter Generation. Er lebt nicht nur
von 12 Hektar Forstwirtschaft, sondern auch von 15 Milchkiihen. Die mochte er
verkaufen und in die ertragssichere Schweinezucht einsteigen. Dafiir plant er, einen
Schweinemastbetrieb mit 800 Schweinen zu errichten.

Er hat dafiir mehrere Mdglichkeiten und versucht nun in seiner Heimatgemeinde
Bewohnerinnen und Biirgermeisterin zu iiberzeugen. Doch es sind nicht alle

einverstanden. ..

e Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, in Gruppen zu arbeiten.
Jede Gruppe zieht ein Aufgabenkértchen und versucht in einem ersten
Schritt mithilfe der Karte einen konkreten Verortungsvorschlag fiir den

Schweinestall zu machen.

e Dann bereitet sich die Gruppe argumentativ fiir eine Diskussion im Plenum

vor und hélt stichwortartig Argumente fest.

e Ineinem dritten Schritt wird aus jeder Gruppe eine Vertreterin bzw. ein
Vertreter nach vorne gebeten, wo eine U-formige Bankreihe aufgebaut ist.
Wir befinden uns im Biiro der Biirgermeisterin, die besorgte
Gemeindebiirgerinnen und Gemeindebiirger zu sich geladen hat. Sie
eroffnet das Gesprich und holt Meinungen ein, bei der néchsten
Gemeinderatssitzung will sie unbedingt ein Ergebnis préasentieren konnen,

das alle zufriedenstellt. Die Diskussion kann nun gestartet werden.
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e Bei schwachen Gruppen kann sich zusétzlich die Lehrperson als
Moderatorin bzw. Moderator anbieten, um die Diskussion ins Laufen zu

bringen.

e Da es sich um einen rdumlichen Konflikt handelt, ist die Karte M11 an die
Wand zu beamen, sodass die Diskussionsteilnehmerinnen ihre optimale

Verortung auch an der Wandkarte zeigen konnen.

e Beobachterinnen und Beobachter: Die Beobachterinnen und Beobachter
haben den Auftrag, den Gespréachsverlauf genau zu verfolgen. Sie sollen
erkldren konnen, welche Argumente am iiberzeugendsten vorgebracht
wurden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Lage sein, dies zu

begriinden.

e Variante:
Das Rollenspiel-Setting kann um einen leeren Platz erweitert werden
(&dhnlich der Fishbowl-Methode): Hier konnen SchiilerInnen aus dem
Publikum jederzeit Platz nehmen und ihre Kolleginnen und Kollegen

unterstiitzen.

Sicherung/ Reflexion: Die Schiilerinnen und Schiiler erklaren, welche Argumente
fiir sie am iiberzeugendsten vorgebracht wurden. Sie haben die Aufgabe, dies auch

genau zu begriinden.

Literaturhinweise fiir
Lehrende

Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit (Hrsg.): Intensive
Landwirtschaft und Artenschutz — ein Widerspruch? https:/www.umwelt-im-
unterricht.de/wochenthemen/intensive-landwirtschaft-und-artenschutz-ein-
widerspruch/, 1.8.2018

Brunauer, Franziska: Unterrichtsplanung intensive vs. extensive Landwirtschaft,
http://www.daten.schule.at/dl/UP_Ackerbau Brunauer.docx, 1.8.2018

Eurostat (Hrsg.): Statistics explained. Glossar Extensive Landwirtschaft.
http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-

explained/index.php?title=Glossary:Extensive farming/de, 1.8.2018

Land schafft Leben e.V. (Hrsg.): https://www.landschafftleben.at , 1.8.2018

Lernvideo ,,Intensive und extensive Landwirtschaft*:
https://www.youtube.com/watch?v=Ac-yP{zVL-c, 1.8.2018

Tabelle 2: Planungsmatrix Intensive und extensive Wirtschaftsformen im primdren Sektor

55




Basismaterial inklusive Arbeitsauftragen (zu allen drei Anforderungsbereichen)
EXTENSIVE LANDWIRTSCHAFT
1

Welche interessanten Fragen habe ich an das Bild?
Arbeitsauftrag A:

Trage passende Antworten auf die

; C o ) Was verrit das Bild nicht?
Fragen in den jeweiligen Rahmen ein.

Vergleiche danach dein Ergebnis mit
dem Ergebnis einer Kollegin bzw. Was kann ich aus dem Bild schliefen?
eines Kollegen und ergénze seine/ihre

Antworten in einer anderen Farbe.
Was kann ich dem Bild mit Sicherheit entnehmen?

Abb. 11: Almwirtschfi in der Schweiz (M1)

Quelle: https://pixabay.com/de/k%C3%BChe-schweiz-glarnerland-glarus-383188/, 26.7.2018 (CC-Lizenz)
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INTENSIVE LANDWIRTSCHAFT

Abb. 12: Bduerlicher Grofibetrieb (Milchhof) (M2)

Quelle: https://www.flickr.com/photos/usdagov/25021060651, 27.7.2018
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Arbeitsauftrag B:

Beurteile, ob die Aussagen fiir das Foto ,,Extensive Landwirtschaft™ oder fiir das Foto ,,Intensive

Landwirtschaft* gelten und kreuze an:

Extensive Intensive
Landwirtschaft | Landwirtschaft
(zum Beispiel (zum Beispiel
Almwirtschaft) grofler Milchhof)

Der Landwirt erwirtschaftet ein hohes Einkommen.

Der Landwirt hélt viele Tiere auf engem Raum.

Der Bauer setzt auf Mutterkuhhaltung. Das bedeutet, die
Kélber bleiben bei ihrer Mutter. In dieser Zeit wird die Kuh
nicht gemolken.

Der Bauer setzt wenige teure Maschinen ein (zum Beispiel
einen Melkroboter oder eine automatische
Fiitterungsanlage).

Damit die Kiihe viel Milch geben, wird ihnen Soja und
Kraftfutter gefiittert, das der Bauer kaufen muss. Heu ist nur
ein kleiner Teil der Nahrung.

Der Landwirt hélt eine Rinderrasse, die gut an die Almen
im Hochgebirge angepasst ist.

Nach nur finf Jahren wird die Kuh, die auf
Milchproduktion spezialisiert ist, geschlachtet. (Anm.: Kiihe
erreichen normalerweise eine Lebensdauer von ca. 20
Jahren)

Das Vieh verbringt mehrere Monate im Jahr auf
Weideflachen ohne Kontakt zum Bauern.

Der Tierarzt muss haufig in den Betrieb kommen: Immer
wieder gibt es kranke Tiere. Der Einsatz von Medikamenten
ist relativ hoch und erfolgt auch bei gesunden Tieren.

Ein Computerchip am Halsband der Kuh steuert die
Aufnahme von sogenanntem Kraftfutter.

Die Sennerei erzeugt im Sommer Kése, der als Bergkéase
verkauft wird.

Tabelle 3: Arbeitsblatt extensive / intensive Landwirtschaft (Gegeniiberstellung) (M3)
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Arbeitsauftrag C:

Lernzirkel Landwirtschaft
e Bildet Dreiergruppen.

e  Thr besucht gemeinsam eine Lernzirkelstation, dort findet ihr Schaubilder und Texte. Fasst die
wichtigste Information in wenigen Sétzen im Geographieheft zusammen (Uberschrift: Lernzirkel
Landwirtschaft).

e  Wenn ihr fertig seid, wechselt ihr auf das Kommando eurer Lehrperson die Lernzirkelstation.

e Am Ende prisentiert ein Gruppenleiter das schriftliche Ergebnis.

M4
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Lernzirkelstation 1: VERANDERUNGEN IN DER LANDWIRTSCHAFT

Arbeitsauftrag: Beschreibe, was sich in der Landwirtschaft verédndert hat.

Revolutionen in der Landwirtschaft

2050: 1 Landwirt ernahrt 200 Menschen .

2013: 1 Landwirt ernshrt 145 Menschen

1950: 1 Landwirt ernahrt 10 Menschen

77

Bessere
Maschinen

Abb. 13: Beschdftigte in der Landwirtschaft I (M5)

Quelle: https://www.trecker.com/index.php/digitalisierung-landwirtschaft/warum-agrarsoftware-die-naechste-grosse-

revolution-der-landwirtschafi-ist/, (28.7.2018)

i,

|
=

IN DER

HEIMISCHEN LANDWIRTSCHAFT

Abb. 14: Beschidftigte in der Landwirtschaft 11 (M5)

Quelle: https://www.landschafftleben.at/hintergruende/flacchen-und-boeden (28.7.2018)

Anmerkung; Die Grafik stellt den proportionalen Riickgang in den Signaturen ungenau dar.




Lernzirkelstation 2: DUNGUNG

Abb. 15: Diingung mit Giille (M6)

Quelle: https://pixabay.com/de/g%C3%BCllefa%C3%9F-g%C3%BClle-jauche-verteilen-1302559/ 28.7.2018

SCHLACHTTIERE, @Eﬂ
MILCH, EIER A

DER WEG DER NAHRSTOFFE
IN DER TIERHALTUNG

ZUGEKAUFTE
DUNGEMITTEL

GASFORMIGE
STICKSTOFF
VERLUSTE

o ==
®eecee o"
TIERMIST ~~

~ o~ A )
STICKSTOFFAUSWASCHUNG ~ VERLUSTE IN

.
..
.

NAHRSTOFF-

INS GRUNDWASSER GEWASSER

Abb. 16: Der
in der Tierhaltung (M6)

Weg der Ndhrstoffe

Quelle:_https://www.landschafftleben.at/hintergruende/weg-der-naehrstoffe, 28.7.2018

Stickstoff ist ein wichtiger Diinger, der im Mist der Tiere enthalten ist. In der intensiven Landwirtschaft wird er

auch zugekauft.

Erklére, wie Felder und Wiesen in der intensiven Landwirtschaft gediingt werden und welche Auswirkungen das
hat. Die rot markierten Elemente helfen dir dabei.
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Lernzirkelstation 3: PFLANZENSCHUTZMITTEL (PESTIZIDE)

KREISLAUF DER PESTIZIDE

Auswirkungen

i
Verdunstung SHIeE
A

. o
ch PESTIZIDE

- =
- Ablagerung T < F
~ im Boden

GREENTEACE

© Tanja Deutschlander | Greenpeace

Abb. 17: Kreislauf der Pestizide (M7)

Abb. 18: Pestizideinsatz M7)

Quellen

https://plus.google.com/+greenpeace/posts/ieckUAMSPVKki , 28.7.2018

https://www.gruene.de/programm-2017/a-bis-z/wir-sorgen-fuer-gesunde-lebensmittel-ohne-gift-und-

tierquaelerei.html, 28.7.2018

Neben Stickstoff-Diinger setzen Landwirte auch Pestizide (Pflanzenschutzmittel) ein. Beschreibe den Kreislauf
der Pestizide mit eigenen Worten.

M7
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Wortliste Landwirtschaft

ERSTER DURCHGANG

ZWEITER DURCHGANG

hoher Medikamenteneinsatz

eigener Diinger

viele Tiere auf engem Raum

Kunstdiinger

selbst hergestelltes Futter

eigenes Saatgut

schnelle Aufzucht der Tiere

kiinstliche Pflanzenschutzmittel

viele Maschinen und moderne Gerite

sehr hohe Produktionskosten

wenige Hilfsmittel

wenig Medikamenteneinsatz

Saatgut von Firmen

kiinstliche Bewésserung

Nebenerwerb

Almen

billige Massenprodukte

selbst gezogenes Saatgut

Mutterkuhhaltung

hohe Gewinne

Tabelle 4: Wortliste Landwirtschaft (MS8)
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hoher
Medikamenteneinsatz

viele Tiere auf engem
Raum




selbst hergestelltes
Kutter

schnelle Aufzucht der
Tiere




viele Maschinen und
moderne Gerate

wenige Hilfsmittel




gekauftes Saatgut von
Firmen

Nebenerwerb




billige Produkte

eigener Dunger




Mutterkuhhaltung

Kunstdunger

eigenes Saatgut




kunstliche
Pflanzenschutzmittel

sehr hohe
Produktionskosten

geringer

Medikamenteneinsatz




kunstliche
Bewasserung

Almen

selbst gezogenes Saatgut




hohe Gewinne




Arbeitsauftrag D: Bildvergleich
Du arbeitest mit deiner Banknachbarin bzw. mit deinem Banknachbarn.

Z&hlt gemeinsam Unterschiede auf, die euch auffallen. (Bauweise der Hofe; Betriebsgrofe; Umgebung;
Landschaft; Wohnort des Bauern; Einkommensmdglichkeiten des Bauern).

Vergleicht danach eure Ergebnisse in der Klasse.

Bildvergleich

JFactoey-Farming, e RIS T T -'l|_L"'r'.'|l.l|—"- fia/ Fatory-tanman g g

Abb. 19: Bauernhof'in Kdrnten (M9)

Abb. 20: Bauernhof'in Norddeutschland (M9)
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Arbeitsauftrag D: Rollenspiel
Herr Sommer ist Landwirt in Plescherken in Kérnten. Um mehr Einkommen zu erzielen setzt er auf

Schweinezucht und muss dafiir einen groBen Stall fiir 800 Schweine bauen. Bei der Suche nach einem
geeigneten Platz stoBt er auf unterschiedliche Meinungen in der Nachbarschaft.

Gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen suchst du eine Losung. Eure Gruppe zieht ein Rollenkértchen und
bereitet den Arbeitsauftrag vor. Danach hat eine Sprecherin bzw. ein Sprecher der Gruppe die Aufgabe, eure
Meinung beim Treffen der Biirgermeisterin mit anderen Gemeindebiirgerinnen bzw. Gemeindebiirgern zu

vertreten.

Herr Sommer, Landwirt:

Du méchtest deinen landwirtschaftlichen Betrieb vergrofiern, es geht um den Weiterbestand als Bauer: Nur
die groBBen Bauern haben Chancen zu iiberleben. Da du dich auf Schweineaufzucht spezialisieren mochtest,
verkaufst du 15 Milchkiihe und baust einen modernen Stall fiir 800 Schweine. Du hast dir Gedanken iiber die
Verortung eines neuen Stalles gemacht. Er muss gut erreichbar sein (Strafle!) und soll ganz in der Nihe deines
Hofes liegen. Eine neue Strafle zu bauen kommt nicht in Frage.

Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 einen geeigneten Standort aus.

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer

Stall«)

Frau Erl, Biirgermeisterin von Plescherken:

Du bist Biirgermeisterin der Gemeinde Plescherken und mdchtest moglichst wenig Streit. Wenn du es
mdglichst vielen recht machst, wirst du bei der nachsten Wahl wiedergewahlt.

Du weifit, dass deine Gemeinde vom Tourismus lebt, im Hotel und auf den Campingplétzen gibt es
Arbeitsplitze fiir Leute aus Plescherken. Die Gemeinde wirbt im Sommer mit glasklarem Wasser im Badesee,
mit guter Luft und mit unberiihrter Natur.

Um eine mdglichst gute Losung zu finden, hast du mehrere Verortungsvorschlige fiir Herrn Sommers Stall
anzubieten.

Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 geeignete Standorte aus.

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer

Stall«)
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Herr Frisch, Umweltschutzbeauftragter des Bundeslandes:

Du kennst die Region gut aus deiner Kindheit. Leider hat sich vieles zum Schlechten veréndert. Es ist deine
Aufgabe, hier fiir Ordnung zu sorgen und die beriithmte Hafnerseewiese unter Schutz zu stellen: hier leben
nicht nur seltene Froscharten, sondern auch Storche, die im Frithling und Herbst durchziehen. Das
einzigartige Moor und das Siidufer sind empfindliche Feuchtgebiete, die ohnehin unter Naturschutz stehen.
Wenn du ihn schon nicht davon i{iberzeugen kannst, dass die Massentierhaltung abzulehnen ist, machst du
Herrn Sommer einen Vorschlag fiir die Verortung des neuen Stalls.

Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 einen geeigneten Standort aus.

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer

Stall<)

Herr Grabner, Besitzer der Campingplitze und des Hotels:

Du lebst vom Sommertourismus. Der See, der sehr unberiihrt ist, zieht jahrlich mehrere Hundert Menschen
an. Auflerdem bist du ein wichtiger Arbeitgeber. Neben Kochinnen und Kochen arbeiten in deinem Betrieb
auch Rezeptionistinnen, Kellner, Aushilfskrifte (Reinigung), ein Bademeister und Campingplatz-Aufseher. In
Summe sind das 25 Menschen, denen du Arbeit gibst.

Herr Sommer, dein unmittelbarer Nachbar hat noch nie Riicksicht auf Touristen genommen. Du schldgst ihm
einen Platz fiir seinen Schweinestall vor, der deine Géste nicht stéren wird.

Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 einen geeigneten Standort aus.

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer
Stall)

Frau Sitte, Sprecherin der Plescherken-Siedlung:

Du vertrittst die Bewohnerinnen der Plescherkensiedlung. Sie haben die Schnauze voll von Herrn Sommers
Plénen, denn sie befiirchten, dass sich Massentierhaltung und Wohnumgebung nicht vertragen.

Der Platz, an dem 800 Schweine leben, kann nicht Tiir an Tiir mit den teuren Einfamilienhdusern liegen.
Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 einen geeigneten Standort aus.

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer
Stall*)
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Herr Pfeifer, Forster:

Forstern und der See den Fischern gehdren.

Wiihlt mit Hilfe der Karte M11 einen geeigneten Standort aus.

Du bist Forster und hast volles Verstindnis fiir Herrn Sommers Pldne. Du hilfst deinem alten Freund, wo du
kannst. Einzige Bedingung: Bauer Sommers Stall darf weder in der Néhe des Moores, noch in der Néhe des
Waldes errichtet werden. Du hast Sorge, dass Schweinekrankheiten sich auf Wildschweine iibertragen.

Touristen waren noch nie Freunde des Forsters, wenn es nach dir ginge, wiirde der Wald den Landwirten und

Begriindet die Auswahl stichwortartig im Heft (Uberschrift: Rollenspiel: ,,Bauer Sommers neuer

Stall*)
M10
Haf -4
PLESCHERKEN ,,__. e ceuy, i Plescheren
e o siedlung
Campingplatz = "=t &
Lageplan ! B &
T f'e,w ,:: ;
%%:Cl'q {‘.:'
Hotel Hafnersee
Bauernhof
Sommer o)
Py Trinkwasser-
""‘.\,__' quelle
Campingplatz
Hafnerwald Schilfgiirtel
Naturschutzgebiet Stidufer
_ Schneide das schwarze Kastchen aus und lege es auf der Karte an die Stelle, wo
das neue Schweinemast-Stallgebaude fir 800 Tiere stehen soll.

Abb. 21: Lageplan Plescherken (M11)

Quelle: www.openstreetmap.org, 27.7.2018
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Zusatzmaterial mit Vertiefungs- und Erweiterungsmoglichkeiten inklusive Arbeitsauftrigen (zu den
Anforderungsbereichen 2 und / oder 3)

Ergénzend zu ersten Einheit kann den Jugendlichen folgende interaktive Grafik prasentiert werden: Sie
thematisiert die Anpassung des Milchviehs an die Bediirfnisse einer industriellen Landwirtschaft.

https://www.stern.de/wirtschaft/von-der-weidekuh-zur-hochleistungskuh---in-nur-100-jahren-6926694.html
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Erwartungshorizont zu allen Materialien

Losungen zu M3:

Beurteile, ob die Aussagen fiir das Foto ,,Extensive Landwirtschaft™ oder fiir das Foto ,,Intensive

Landwirtschaft* gelten und kreuze an:

Extensive
Landwirtschaft
(zum Beispiel
Almwirtschaft)

Intensive
Landwirtschaft
(zum Beispiel
grofler Milchhof)

Der Landwirt erwirtschaftet ein hohes Einkommen.

X

Der Landwirt hélt viele Tiere auf engem Raum.

X

Der Bauer setzt auf Mutterkuhhaltung. Das bedeutet, die
Kalber bleiben bei ihrer Mutter. In dieser Zeit wird die Kuh
nicht gemolken.

Der Bauer setzt wenige teure Maschinen ein (zum Beispiel
einen Melkroboter oder eine automatische
Fiitterungsanlage).

Damit die Kiihe viel Milch geben, wird ihnen Soja und
Kraftfutter gefiittert, das der Bauer kaufen muss. Heu ist nur
ein kleiner Teil der Nahrung.

Der Landwirt hélt eine Rinderrasse, die gut an die Almen
im Hochgebirge angepasst ist.

Nach nur funf Jahren wird die Kuh, die auf
Milchproduktion spezialisiert ist, geschlachtet. (Anm.: Kiihe
erreichen normalerweise eine Lebensdauer von ca. 20
Jahren)

Das Vieh verbringt mehrere Monate im Jahr auf
Weideflachen ohne Kontakt zum Bauern.

Der Tierarzt muss haufig in den Betrieb kommen: Immer
wieder gibt es kranke Tiere. Der Einsatz von Medikamenten
ist relativ hoch und erfolgt préventiv (auch bei gesunden
Tieren).

Ein Computerchip am Halsband der Kuh steuert die
Aufnahme von sogenanntem Kraftfutter.

Die Sennerei erzeugt im Sommer Kése, der als Bergkdse
verkauft wird.

Tabelle 5: Losungsblatt zu Gegeniiberstellung intensive / extensive Landwirtschaft (M3)
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Losungen zu M4-M7:
Lernzirkelstation 1:
- Rasante Mechanisierung der Landwirtschaft: aufgrund des Maschineneinsatzes kann ein Landwirt heute

145 Menschen erndhren, 1950 waren es noch 10 Menschen, in Zukunft setzt sich dieser Trend fort
(2050: 200 Menschen/Landwirt)
- Das bedeutet, dass rund ein Drittel der Erwerbstitigen in Osterreich im Jahr 1950 in der Landwirtschaft

titig ware. Heute sind es etwa 5%.

Lernzirkelstation 2:
- Der Diinger stammt von den Tieren, die der Landwirt hélt, aber auch aus anderen Quellen: so wird

Diinger zugekauft. Uber den Acker/das Feld/die Wiese gelangen natiirlicher Diinger und Kunstdiinger

in das Grundwasser. Oftmals werden die Bdden iiberdiingt, der Diinger schadet der Umwelt.

Lernzirkelststation 3:
- Pestizide (Pflanzenschutzmittel) werden auf Kulturpflanzen ausgebracht und im Boden eingelagert.

Von dort gelangen sie einerseits in Pflanzen, andererseits aber auch ins Grundwasser. Sie finden direkt
oder indirekt Eingang in die Nahrungskette und stellen ein grofes Gesundheitsriskio dar. Vermutlich
haben sie auch Auswirkungen auf schrumpfende Insektenpopulationen (Abnahme der Bienen und

Singvogel).
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Losungen zu M8:

Wortliste Landwirtschaft
extensive Landwirtschaft; intensive Landwirtschaft

ERSTER DURCHGANG

ZWEITER DURCHGANG

hoher Medikamenteneinsatz

eigener Diinger

viele Tiere auf engem Raum

zugekaufter Kunstdiinger

selbst hergestelltes Futter

eigenes Saatgut

schnelle Aufzucht der Tiere

kiinstliche Pflanzenschutzmittel

viele Maschinen und moderne Gerite

sehr hohe Produktionskosten

wenige Hilfsmittel

wenig Medikamenteneinsatz

Saatgut von Firmen

kiinstliche Bewisserung

Nebenerwerb

Almen

billige Massenprodukte

selbst gezogenes Saatgut

Mutterkuhhaltung

hohe Gewinne

Tabelle 6. Losungsblatt zu Wortliste Landwirtschaft (M8)
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5.2 Industrieller Rohstoffabbau und Kleinbergbau (5. Schulstufe)

Schwerpunkt(e) Arbeitswelt, Gesellschaft

Stichworte Rohstoffgewinnung; Bergbau; Kinderarbeit; Konflikte; Bodenschétze
Konkretisierung des - Ergénzung eines Bildes, das den Raumbedarf des industriellen Bergbaus
Themas

anhand eines Braunkohletagebaus in Deutschland zeigt

- Begriindete und logische Verkniipfung fiinf verschiedener Elemente eines
Wirkungsgefiiges, das die Rahmenbedingungen und Auswirkungen eines
industriellen Braunkohletagebaureviers skizziert

- Rekonstruktion logischer Zusammenhéngen in demselben Wirkungsgefiige
mithilfe graphischer Elemente

- Formulierung einer Hypothese, die auf die Lebenswelt eines Kindes Bezug
nimmt, das in einem kongolesischen Kleinbergbau Kobalt fordert

- Vergleich, Analyse und sinnvolle Anordnung von Elementen eines
Wirkungsgefiiges (Mystery), das die Gewinnung und die Einbindung des
Rohstoffs Kobalt in die Weltmérkte erklart

Dauer Zwei Unterrichtsstunden 4 50 Minuten

Schulstufe 5. Schulstufe

Schulform NMS und AHS-Unterstufe

Lehrplanbezug ,»Wie Menschen Rohstoffe und Energie gewinnen und nutzen:

Erkennen, wie Rohstoffe und Nutzenergie gewonnen und zu den Verbraucherinnen
und Verbrauchern gebracht werden.

Einsehen, dass Rohstoffe und Energietrager auf der Erde ungleichméBig verteilt und
begrenzt vorhanden sind

und dass ihre Nutzung oft die Umwelt belastet.*

Groblernziel Vertiefte Einsicht in das komplexe Wirkungsgefiige der Rohstoff- und

Energiegewinnung sowie der Rohstoffnutzung.

Feinlernziel Einheit 1

e Die Schiilerinnen bzw. Schiiler ergéinzen assoziativ einen Bildausschnitt und
gestalten ihn (AFB III).

e Die Lernenden begriinden Zusammenhénge in einem Wirkungsgefiige (AFB
III).

e Die Lernenden rekonstruieren und iiberpriifen ein Wirkungsgefiige anhand

eines Films (AFB II).
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Einheit 2

e Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren ein Impulsbild und entwickeln
Thesen (AFB III).

e Die Schiilerinnen bzw. Schiiler vergleichen und analysieren Inhalte eines
Mysterys (AFB I).

e Die Lernenden ordnen Informationen sinnvoll und logisch an (AFB II).

e Die Schiilerinnen und Schiiler gestalten ein Wirkungsgefiige und bewerten
es (AFB III).

e Die Schiilerinnen und Schiiler begriinden stichwortartig Zusammenhénge

eines Mysterys (AFB III).

Kontext zur
soziookonomischen
Bildung (theoretische
Beziige)

Die Unterrichtseinheiten behandeln die gegenwértige Gewinnung und Nutzung der
Rohstoffe Braunkohle und Kobalt. Dabei wird auf die Lebenswelt der Schiilerinnen
bzw. Schiiler Bezug genommen (Kobalt in Handys und E-Cars; Konflikt
Rohstoffgewinnung — Einwirkung auf Lebensraum).

Die Methoden ,,Wirkungsgefiige* und ,,Mystery* ermdglichen einen
handlungsorientierten Unterricht, der Machtkonstellationen und Interessenskonflikte
freilegt und zudem individuelle Zugidnge ermoglicht. Die Unterrichtseinheiten
problematisieren die Interessen unterschiedlicher Stakeholder, die in die Exploration
von Rohstoffen, aber auch in ihre Einspeisung in Handels- und Produktionsketten

involviert sind.

Methode(n)

a) Bilderginzung
Hilander, M. (2016). Learning to Look Beyond the Frame: How Is the
“Blind Field” of a Photo Filled? In ZGD 44 (2), S. 3-24.

b) Wirkungsgefiige:
https://www?2 klett.de/sixcms/media.php/82/25760 102 _103.pdf
(25.7.2018)

¢) Miystery:
Fridrich, C. (2015): Kompetenzorientiertes Lernen mit Mysterys —
didaktisches Potenzial und methodische Umsetzung eines ergebnisoffenen
Lernarrangements. In: GW- Unterricht 140 (4/2015), S. 50-62.

http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_140_50_62_fridrich.pdf
(23.7.2018)

Pédagogische Hochschule Ludwigsburg (Hg.): Mystery-Methode:
https://www.ph-ludwigsburg.de/mystery.html (23.7.2018)
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Stiftung éducation21 (Hg.): Leitfaden Mystery. Didaktische Uberlegungen
und Einsatz im Unterricht.

http://www.globaleducation.ch/globaleducation_de/resources/MA/Leitfaden

%20Mystery.pdf (23.7.2018)

Vorbereitung

Einheit 1:

Tafelstifte/Kreide; Tafel/Whiteboard & Beamer; Onlinezugang

M1: Kopie in Klassenstirke

M2: als Datei, die an die Tafel gebeamt wird

Ma3: Filmsequenz ,,Garzweiler* als Datei oder online

Einheit 2:

M4: Kopien in Klassenstirke

A3-Bogen (pro Gruppe ein Bogen Papier)

MS5: kopierte Mystery-Kértchen (fiir Dreiergruppen) auf Farbkarton, evtl.
auch laminiert. Die Kértchen werden in Kuverts gesteckt, die mit der
Leitfrage beschriftet sind.

e  M6: Video als Datei

Ablauf

Einheit 1:

Einstieg: Bilderginzung

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, den Bildausschnitt M1 nach
ihren Vorstellungen zu ergénzen. Das Bild trigt den Titel ,,Friihling in Wolteritz*.
Folgende Einstiegsfragen konnen dabei helfen:

e  Warum wurde das Bild aufgenommen?

e  Was zeigt das Bild im Vordergrund/Hintergrund?

e Befinden sich Personen auf dem Bild?

e  Welche Personen befinden sich darauf?

Nach 5-7 Minuten werden die Schiilerinnen aufgefordert, das ergdnzte Bild mit der

Banknachbarin/dem Banknachbarn zu vergleichen.

Die Lehrperson zeigt schlielich das vollstindige Bild und fragt die Klasse, ob

jemand der Losung nahe gekommen ist (Reflexion der Losungswege):
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Moglichkeit a): Niemand in der Klasse hat einen Bezug zu Bergbau hergestellt: Die
Schiilerinnen und Schiiler tiberlegen, warum Sorgen und Probleme der anderen oft
nicht gesehen werden kdnnen. (,,Warum haben wir nicht an diese Mdglichkeit
gedacht?*)

Moglichkeit b): Losung, die Bezug zu Bild herstellt, liegt vor. Die Schiiler werden
gefragt, warum sie gerade auf diese Losung gekommen sind, die nicht naheliegend

scheint.

Im Anschluss erklért die Lehrperson anhand des Bildes den Unterschied zwischen
Tagebau und Untertagebau.

Anmerkung: Das Foto wurde im April 1990 in der Nihe von Leipzig aufgenommen.
Fiir den Braunkohlebergbau der Region sollte die Gemeinde Wolteritz weichen. Da
die Aktivititen der Braunkohlefirma im Zuge der deutschen Wiedervereinigung

eingestellt wurden, blieb die Gemeinde unbeschadet.

Erarbeitung: Wirkungsgefiige Braunkohletagbau

In Vorbereitung auf das zu l6sende Mystery der zweiten Einheit sind die Schiiler und
Schiilerinnen mit dem Autbau eines Wirkungsgefiiges und seiner Interpretation
vertraut zu machen. Dafiir wird zu Beginn das Wirkungsgefiige “Braunkohle-

Tagebau“ (M2) an die Tafel gebeamt.

Die Lernenden nennen Begriffe, die unklar sind. Danach werden die Schiilerinnen
bzw. Schiiler dazu aufgefordert, flinf Kistchen zu wihlen, die durch Pfeile verbunden
sein missen. Wichtig ist der Hinweis, dass die Pfeile eine Bedeutung haben (,,weil®,
»Hfihrt zu®, | ist die Ursache fiir®, ,,aus A folgt B*“ usw.). Diese Bedeutung wird an der

Tafel festgehalten.

Im Anschluss werden die Schiilerinnen bzw. Schiiler aufgefordert, den
Zusammenhang der gewidhlten Boxen sinnvoll und logisch in einem kurzen Text zu

erkldren, Freiwillige diirfen 1-2 Beispieltexte vorlesen.

Danach sieht die Klasse die Filmsequenz M3 ,,Energie fiir die Zukunft — Wie die
Braunkohle im Tagebau Garzweiler gewonnen wird*

https://www.youtube.com/watch?v=XZJThbjPegl (23.7.2018).

Anmerkung: Ergdnzend ist darauf hinzuweisen, dass der Film von einem
Unternehmen stammt, das den Braunkohletagebau betreibt. Auf das grundlegende

Problem der CO,-Emissionen wird daher in dem Film nicht eingegangen. Der Titel
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des Films ,, Energie fiir die Zukunft* ist vor dem Hintergrund der Klimapolitik der
EU jedenfalls in Frage zu stellen.

Sicherung: Rekonstruktion des Wirkungsgefiiges

Mithilfe des Kurzfilms sollen die Zusammenhinge des Wirkungsgefiiges klar
werden.

Zur Verdeutlichung wird nach dem Film das Wirkungsgefiige M4 gebeamt und
Schritt flir Schritt durchbesprochen. Hierbei handelt es sich um eine Variante von
M2, es fehlen aber die Pfeilverbindungen! Im Plenum sollen nun die zahlreichen
Moglichkeiten der Verbindungen zumindest teilweise rekonstruiert werden (an
Whiteboard mit Tafelstiften moglich. Ansonsten Verwendung der Pfeilsymbole im

Programm Powerpoint).

Einheit 2:

Einstieg: MutmafBlungen (Mystery)

Die Klasse wird in Dreiergruppen aufgeteilt und bearbeitet die Leitfrage der
kommenden Einheit: ,,Warum muss Kovu tiglich in einem geféhrlichen Bergwerk

arbeiten?* schrittweise.

Zuerst wird von der Gruppe eine mdgliche Antwort auf die Leitfrage formuliert und

auf dem Arbeitsblatt M5 notiert.

Erarbeitung: ,,Warum muss Kovu téglich in einem gefihrlichen Bergwerk

arbeiten?“ (Mystery)

Vorweg werden die Lernenden mit Regeln konfrontiert, die fiir die Dauer der
gesamten Stunde gelten:
- Ziel der Stunde ist es, in einem Dreierteam die Leitfrage zu beantworten.
- Jede Gruppe bekommt ein Kuvert, in dem sich Kértchen befinden, die
Teammitglieder nehmen sich die gleiche Anzahl an Kértchen.
- Fiir eine sinnvolle Beantwortung der Leitfrage miissen die Kértchen in eine
Beziehung gebracht werden.

- Dafiir legt man die Kértchen zuerst auf einen A3-Bogen auf.
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- Wenn alle Kértchen in der richtigen Position sind, werden Verbindungen
(Pfeile) zwischen Kértchen gezogen und ein Wirkungsgefiige (Einheit 1)
erstellt.

- Es kommt vor, dass manche Kértchen erst sinnvoll eingeordnet werden
koénnen, wenn andere Kértchen hingelegt wurden.

- Es gibt keine eindeutige Antwort auf die Leitfrage, die richtig ist. Vielmehr

gibt es mehrere Losungen.

- Am wichtigsten ist die Begriindung der Zusammenhénge. Sie muss logisch

sein, wird stichwortartig auf dem Antwortblatt festgehalten und genau
erklért.
- Am Ende wird die Antwort auf die Leitfrage auf dem Arbeitsblatt M5 von

allen Gruppenmitgliedern notiert.

Sollte es Gruppen geben, die besonders rasch arbeiten, kdnnen ihnen die

Zusatzkirtchen am Ende des Bogens zur Verfligung gestellt werden.

Sicherung:

AbschlieBend wird das zweiminiitige Video M7 (,,Kobalt-Suche im Kongo: Diese
Kinder schuften fiir unsere Smartphones®) der Zeitungsreporterin Antje Lorenz (Die
Welt) gezeigt (https://www.youtube.com/watch?v=EDoytOsPWmk, 25.7.2018). Hier
werden nochmals einige Aspekte der katastrophalen Bedingungen arbeitender Kinder
im kongolesischen Kleinbergbau bildhaft verdeutlicht.

Im Anschluss kann noch auf einen wesentlichen Unterschied in Kovus und Dorsens
Leben hingewiesen werden. (Dorsen kann mithilfe von Unterstiitzern nun eine

Schule besuchen.)

Anmerkung: Auf das Video, das Dorsens Schicksal zeigt, wird in den Zusatzkdrtchen
des Mysterys Bezug genommen. Dorsen wird im Filmbeitrag interviewt, den Paul am

Handy sieht.

Literaturhinweise fiir
Lehrende

Braunkohle-Tagebau in Garzweiler und Leipzig (industrieller
Bergbau):

Berkner, A. (2015): Braunkohlebergbau rund um Leipzig.
http://landschaften-in-deutschland.de/themen/78 B 146-
braunkohle-kontra-stadt/ (25.7.2018)

Museler, A. (0.J.): Fotoprojekt Garzweiler, http://garzweiler.com/
(25.7.2018)

Kobalt-Bergbau im Kongo (Kleinbergbau):
https://de.wikipedia.org/wiki/Cobalt (25.7.2018)

Deutsche Welle (Hg.) (2016): Wie viel Kinderarbeit steckt in
deutschen Autos?
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https://www.dw.com/de/wie-viel-kinderarbeit-steckt-in-
deutschen-autos/a-41381965 (25.7.2018)

Deutsche Welle (Hg.) (2017): Kinderarbeit fur Smartphones?
https://www.dw.com/de/kongo-kinderarbeit-f%C3%BCr-
smartphones/a-39187274 (25.7.2018)

Doevenspeck, M. (2012): Erze, Emotionen und Entpolitisierung:
Bergbau und bewaffnete Konflikte im Ostkongo. Erlangen.

Doevenspeck, M. (2012): Konfliktmineralien: Rohstoffhandel und
bewaffnete Konflikte im Ostkongo. In: Geographische
Rundschau Bd. 64 (2), S. 12-19.

Zeitonline (Hg.) (2016): Smartphones aus Kinderarbeit.
https://www.zeit.de/wirtschaft/2016-01/amnesty-international-
bericht-smartphones-kinderarbeit-kongo (25.7.2018)
https://derstandard.at/2000067865574/AmnestyApple-Samsung-
und-Sony-profitieren-von-Kinderarbeit-im-Kongo (25.7.2018)
Bureau of International Labor Affairs (Hg.) (2015): List of Goods
Produced by Child Labor or Forced Labor.
https://www.dol.gov/sites/default/files/documents/ilab/reports/chil
d-labor/findings/TVPRA Report2016.pdf (23.8.2017)

https://diepresse.com/home/techscience/mobil/4906932/Was-
hat-mein-Handy-mit-dem-Krieg-im-Kongo-zu-tun- (23.8.2018)

Tabelle 7: Planungsmatrix Industrieller Rohstoffabbau und Kleinbergbau
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Basismaterial inklusive Arbeitsauftragen (zu allen drei Anforderungsbereichen)

Abb. 22 Wolteritz 1990 (Bildausschnitt) (M1)

Quelle: nitps:/ide.m.wikipedia.org/wiki/Datei:Bundesarchiv_Bild_183-1990-0406-020, Bez._Leipzig._Dorf_ger%C3%Adumt_f%C3%BCr_Tagebaujpe (CC-Lizenz) (25. 07. 2018)

Du siehst den Ausschnitt des Bildes
,»Friihling in Wolteritz*. Uberlege,
was das Foto zeigen konnte und
zeichne es in 6 Minuten mit Bleistift
fertig.

Arbeitsauftrag A: Friihling in
Wolteritz
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Wirkungsgeflge ,,Braunkohle-Tagebau®

Entfernung von
/ Grundwasser

Tagebau ,wandert”

\

Abgestorbene
Baume aus
Urwaldern bilden
Moore. Torfschicht.

Kihlwasser fir
Kraftwerke

35 Millionen
Tonnen
Baunkohle pro

v

1700 Arbeitsplatze im Tagbau

M2

Jahr
:

Verbrennung in
Kohlekraftwerk

|

Stromgewinnung

Gewinnung von Entstehung von
1 l Trinkwasser Braunkohle
Angrenzende Angrenzende / l
Verkehrswege Siedlungen
50 Milliarden
1 l Tonnen Kohle in der
i Region
Verlegung von Gemeinsame g :
StraRen und Umsiedlung von ¥
Zugstrecken Bewohnern der : :
Ortschaften maxuma! in 210
Meter Tiefe

|

l

Einsatz groRer
Forderanlagen und
Maschinen

Halfte des
bendtigten Stroms
des Bundeslandes
Nordrhein-
Westfalen
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Wirkungsgeflige , Braunkohle-Tagebau®

Tagebau ,wandert”

Entfernung
von
Grundwasser

Gewinnung von
Trinkwasser

Angrenzende
Verkehrswege

Angrenzende
Siedlungen

Verlegung von
StraRen und
Zugstrecken

Gemeinsame
Umsiedlung von
Bewohnern der
Ortschaften

1700 Arbeitsplatze im Tagbau

M3

Abgestorbene
Baume aus
Urwaldern bilden
Moore. Torfschicht.
Entstehung von
Braunkohle

50 Milliarden
Tonnen Kohle in der
Region

maximal in 210
Meter Tiefe

Kihlwasser fur
Kraftwerke

35 Millionen
Tonnen
Baunkohle pro
Jahr

Verbrennungin
Kohlekraftwerk

Stromgewinnung

Einsatz groRer
Forderanlagen und
Maschinen

Halfte des
bendotigten Stroms
des Bundeslandes
Nordrhein-
Westfalen
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Arbeitsauftrag B:

Kovu lebt im Siiden des Kongos, wo er
mit seinem Bruder in einer Kobaltmine
unter Tag harte Arbeit verrichtet.

Abb. 23: Kovu, ein kongolesischer Jugendlicher

Quelle: (http://www.mdftorino.it/?p=3096, CC-Lizenz, 31. 07. 2018)

Warum muss Kovu téglich in einem gefihrlichen Bergwerk arbeiten?
Das vermutet unsere Gruppe:

Unsere Losung nach dem Mystery:

Zusammenhinge (Stichworter, die logisch die Zusammenhinge erklédren)

M4
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Arbeitsauftrag C: Mystery

Warum muss Kovu in einem gefihrlichen Bergwerk arbeiten?

Paul kann es nicht erwarten, sein neues Handy zu
bekommen. Momentan verschenkt der Telefonanbieter
PINK Handys, wenn man 48 Monate Kunde der Firma
bleibt.

Der Kongo ist weltweit der grofite Produzent von Kobalt.

Hier werden 50% des Erzes abgebaut.

Lithium-Ionen-Batterien werden nicht nur in
Smartphones, sondern auch in E-Cars verbaut. Das sind
elektrische Autos, die mit einer Batterie fahren und

daher keine umweltschédlichen Abgase produzieren.

Herr Yang ist Einkdufer der Firma China Cobalt. Ex
schreibt an die Firma Congo Dongfang: ,,Wir bestellen
wieder 8.000 Tonnen Kobalt und zahlen den iiblichen

Preis: 70.000 Euro pro Tonne.*

Jens Kluge, der fiir einen deutschen Autokonzern arbeitet,
erkldrt in einem Fernsehinterview: ,,Es stimmt, wir achten
noch zu wenig darauf, woher die Materialien in den

Batterien unserer E-Cars stammen.*

Congo Donfang ist eine Firma, die Kobalt bei Sami
und seinen Kollegen einkauft, die es von den
Kleinbergwerken einsammeln. Sami hat gute Kontakte

zur Firma und erhélt 1,5 Euro pro Tag.

Kovu hat sechs Geschwister. Seitdem auch sein Vater
schwer erkrankt ist, arbeiten alle Kinder, damit die

Familie mit dem Geld auskommt.

Gemeinsam mit zehn anderen Kindern, die so alt wie er
sind, bleibt Kovu manchmal auch 24 Stunden unter Tage.
Der Weg nachhause ist zu anstrengend nach der harten

Arbeit.

Pauls Vater hat vor sechs Monaten ein E-Car gekauft
(25.000 Euro). Er weil} nicht sicher, ob in der Lithium-
Ionen-Batterie seines Autos Kobalt aus dem Kongo

steckt.

Taglich arbeitet Kovu zwolf Stunden im Bergwerk.
Kovus Aufgabe ist es, mit den blolen Handen oder
einfachen Werkzeugen Stollen zu graben, um Kobalterz
abzubauen. Die Finger schmerzen nach der Arbeit

hoéllisch.

Kovu ist acht Jahre alt und kommt aus dem Siiden des
Kongos. Sein Nachbar Sami ist 18 und bezahlt Kovu 10 Cent
pro Tag fiir Gesteinsbrocken, die Kobalt enthalten.

China Cobalt verkauft fertiges Kobalt an
Batterichersteller in China und Siidkorea. Die
Batteriehersteller haben Kunden in Europa

(Autofirmen) und in Asien (Handyhersteller).
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Sami sammelt tiglich die Kobalterze, die Kovu ans
Tageslicht bringt, ein und bezahlt ihm dafiir 10 Cent.
Das ist der Lohn eines Arbeitstags.

Die Firma China Cobalt hat ihren Sitz in China, etwa 12.000

km von Kovus Heimat, dem Kongo, entfernt.

168 Millionen Kinder arbeiten weltweit téglich. Alleine
im Kongo arbeiten ca. 40.000 Kinder in Kobaltminen
ohne Sonnenlicht. Sie kénnen aufgrund der Arbeit

daher die Schule nicht besuchen.

ZusatzKkirtchen

Teile des Kongos konnen nicht von Politikern
kontrolliert werden, weil dort bewaffnete Gruppen
herrschen. Teilweise finanzieren sich die Militérs durch

Einnahmen aus dem Bergbau.

Kobalt braucht man, so wie andere Metalle, fiir die
Herstellung von kleinen und groBen Lithium-Ionen-

Batterien.

Die Preise fiir Kobalt haben sich am Weltmarkt in den
vergangenen Jahren vervierfacht. Kobalt ist selten und

wird daher von Batterieherstellern gesucht.

Auf seinem Handy sieht Paul eine
Fernsehdokumentation iiber Kinderarbeit im Kongo. Thn
macht das Interview mit dem Jungen Dorsen, der erst

acht Jahre ist, sehr traurig.

Menschenrechtler wie John Holmes bekdmpfen Folter,
Sklaverei und Kinderarbeit. Er fordert die Abschaffung der
Kinderarbeit im Kongo. Denn Kinderarbeit ist auch im

Kongo verboten.

Der Menschenrechtsaktivist John Holmes ist mit einem
Kamerateam aus Deutschland in den Kongo gefahren.
Dieses Kamerateam interviewt seinen Freund Dorsen,

8 Jahre.

Tabelle 8: Arbeitsblatt Mystery: Warum muss Kovu in einem Bergwerk arbeiten? (.
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Zusatzmaterial mit Vertiefungs- und Erweiterungsmaoglichkeiten inklusive Arbeitsauftragen (zu den
Anforderungsbereichen 2 und / oder 3)

Erwartungshorizont zu allen Materialien
Losung zu M1

Abb. 24: Wolteritz 1990

Quelle: https://de.m.wikipedia.org/wiki/Datei:Bundesarchiv_Bild_183-1990-0406-
020,_Bez._Leipzig, Dorf ger%C3%A4umt f%C3%BCr_Tagebau.jpg, 25. 07. 2018

Das deutsche Bundesarchiv vermerkt dazu: ,,Leipzig: Tagebaue, Der Abriss ganzer Dorfer - hier in der
Gemeinde Wolteritz im Vorfeld des Tagebaues Breitenfeld - geht weiter. Wie die Landschaften iiber
der Braunkohle gerettet werden kdnnen, dariiber beraten Vertreter der Griinen vom 6.-8. April im
Leipziger Opernhaus.*
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Losung zu M5:

Eine mogliche Losung des Mysterys konnte so aussehen:

Tedle des Kongo kdnnen nicht von

Politikern kontrolbert werden, weil dort

bewafinete Gruppen herrschen, Sie

ihre Soldaten mit dem Geld,

fen Folter, Sklaverei und
Kinderarbeit. Er fordert die Politiker im
Xongo auf, in den Bergwerksregionen
strenge Kontrollen durchzufihren,
Denn Kinderarbeit ist auch im Xongo
verboten,

Kowu ist 8 Jahee alt und kommt aus dem
SOden Xongos, Sein Nachbar Sami ist 18
und bezahlt Xovu einen Euro pro Tag
fir Gesteinsbrocken, die Xobalt
enthalten,

168 Millionen Kinder arbeiten weltweit Kango ist weltweit der gréBte

tigich. Alleine im Kongo arbeiten ca. Produzent von Kobait. Hier werden

40.000 Kinder in Kobaltminen ohne S0% des Erzes sbgebsut.

Sonnenlicht und kénnen daher die bezshl
Schule nicht besuchen. Menschencechtier wie John Hofmes

das Ihnen Firmen schenken, die Kobalt
3us dem Land bringen.

Kovu hat sechs Geschwister, seitdem
auch sein Vater schwer erkrankt ist,
arbeiten alle Kinder, damit die Familie
mit dem Gedd auskommt.

Gemeinsam mit 10 anderen Kindern,
e 50 alt whe er sind, bleibt Kovu
manchmal auch 24 Stunden unter Tag
Der Weg nachhause ist 2u anstrengend
nach der harten Arbeit

Taghch arbeitet Kovu 12 Stunden im
Bergwerk, Kovus Aufgabe ist s, mit
den bloBen Handen oder einfachen
Werkzeugen Stolen 2u graben, um
Kobalterz abzubauven, Die Finger

Jens Kiuge, der fir einen deutschen
Autokonzern arbeitet, erklirt in einem
Fernsehinteniew: Es stimmt, wir
achten noch zu wenig darauf, woher
die Materialien in den Batterien
unserer E-Cars stammen.”

Pauls Vater hat vor sechs Monaten ein
E-Car gekauft (25.000 Euro). Er weill
nicht sicher, ob in der Lithium-ionen-
Batterie seines Autos Xobalt aus dem
Kongo verbaut ist,

Die Prelse fUr Kobalt haben sich am

Weltmarkt in den vergangenen Jshren
wenvierfacht. Kobalt ist selten und wird
daher von Batterieherstellern gesucht.

China Cobalt
Die Firma China Cobok hat seinen Sitz werkauft fertiges
in Ching, etwa 12.000 km von Kovus Kobalt an
Heimat Xongo.

in China und

Die
Herr Yang ist Einkiufer der Firma China Batteriehersteller

Cobalt. Er schreibt an die Firma Congo haben Kunden in
Dongfang: ,Wir bestellen wieder 8.000 Europa

Tonnen Kobait und zshlen den Ublichen {Autofirmen) und
Preis: 70.000 Euro pro Tonne.” inAslen

Kobalt braucht man, 5o wie andere
Metalle, fir dhe Herstellung von
kleinen und groBen Lithium-lonen-
Batterien.

Lithium-Jonen-Batterien werden nicht

schmerzen nach der Arbeit holisch,

Congo Donfang st eine Firma, die
Kobalt bei Som und seinen Kollegen
einkauft, die es von den
Kisinbergwerken einsammeln, Sanmv hat
gute Kontakte 2ur Firma und erh3it 1.5
Ewro proTag.

Somisammelt taghch die Kobalterze,
e Kowvu ans Tageshicht bringt, &in und
bezahitihm dafir einen Euro. Das ist
der Lohn eines Arbeitstags.

Der Menschenrechtsaktivist John
Holmes ist mit elnem Kamerateam
nach Deutschiand gefshren. Dieses
Kamerateam interviewt seinen Freund
Dorsen, 8 lahre.

nurin pt sondern auch in E-
Cars verbaut, Das sind edektrische

Autos, die mit einer Batterie fahren und
daher keine umweltschadlichen Abgase

produzieren.

Auf seinem Handy sieht Poul eine
Fernsehdokumentation lber
Kinderarbeit in Kongo. Ihn macht das
Interview mit dem Jungen Dorsen,

der erst 8 Jahre ist, sehr traurig.

Paul kann es nicht erwarten, sein neues
Handy zu bekommen. Momentan
werschenkt der Telefonanbieter PINK
Handys, wenn man 48 Monate Kunde
der Firma bleibt.

Es ergeben sich folgende Verbindungen:

168 Millonen Kinder arbeiten weltweit
tiglich. Alieine im Kongo arbeiten ca.
40.000 Kinder in Kobaltminen ohne

Kongo ist weltweit der gréte
Produzent von Kobalt. Hier werden
50% des Erzes sbgebaut.

Tedle des Kongo kdnnen nicht von
Politikern kontrolbert werden, weil dort
waffnete Gruppen herrschen, Sie

Sonnenlicht und k&nnen dsher die Schule

Inschencechtier wie john Holmes
bekampfen Folter, Sklaverei und
Kinderarbeit. Er fordert die Politier im
Kongo auf, in den Bergwerksregionen
strenge Kontrollen durchzufdheen,
Denn Kinderarbeit ist auch im Xongo
verboten,

Kowu ist 8 Jahee alt und kommt aus dem
Shden Xongos., Sein Nachbar Sami ist 18
und bezahlt Kovu einen Euro pro Tag
for Gesteinsbrocken, die Kobalt

enthaiten,

bezahlen Ihre Soldaten mit dem Geld,
das ihnen Firmen schenken, die Kobait
3us dem Land bringen.

Kowu hat sechs Geschwister, seitdem
sein Vater schwer erkrankt ist, arbeiten
alle Kinder, damit die Familie mit dem

Geld auskommt

emeinsam mit 10 anderen Kindern, die so
altwie er sind, bieibt Kovu manchmal auch
24 Stunden unter Tag, Der Weg nachhause
ist 2 anstrengend nach der harten Arbeit,

Taghch arbeitet Kovu 12 Stunden im

Bergwerk, Kovus Aufgabe ist s, mit den
bloBen Handen oder einfachen Werkzeugen
Stollen 2u graben, um Kobalterz abzubauen.
Die Finger schmerzen nach der Arbeit
hosisch,

einkauft, die es von den

EuwroproTag.

Congo Donfang st eine Firma, die
Kobait bei Somf und seinen Koliegen

Kieinbergwerken einsammeln, Sanv hat
gute Kontakte zur Firma und erhait 1.5

Jens Kiuge, der fir einen deutschen
Autokonzern arbeitet, erklart in einem
Fernsehintendew: .Es stimmt, wir
achten noch 2u wenig darauf, woher
die Materialien in den Batterien
unserer E-Cars stammen.”

Pauls Vater hat vor sechs Monaten ein E-Car
gekauft (25.000 Euro). Er wei nicht sicher,
obin der Lithium-lonen-Batterie seines

Autos Xobalt aus dem Kongo verbaut ist.

China Cobalt
werkauft fertiges
Kobaltan

Die Firma China Cobokt hat seinen Sitz
i Ching, etwa 12.000 km von Kowus

Die Preise fir Kobalt haben sich am

Weltmarkt in den vergangenen ishren
facht. Kobalt kst selten und wird
daher von Batterieherstellern gesucht.

Heimat Kongo.

in China und
Sudkorea. Die
Batteriehersteller
haben Kunden in
Europa

Herr Yang ist Einkiuder der Firma China
Cobolt. Er schreibt an die Firma Congo
Dongfang: .Wir bestelien wieder 8.000

Kobalt braucht man, so wie andere
Metalle, fir die Herstellung von
einen und groBen Lithium-lonen-
Batterien.

Tonnen Kabait und zshlen den Ublichen
Preis: 70,000 Euro pro Tanne.” in Aslen

{Handyherstelier).

Lithium-Jonen-Batterien werden nicht nur
in Smartphones, sondern auch in E-Cars
werbaut. Das sind elektrische Autos, die mit
einer Batterse fahren und daher keine
umweltschadlichen Abgase produzieren,

1

Somisammelt tighch die Kobalterze,
e Kowy ans Tageshicht bringt, ein und
bezahitihm dafir einen Euro. Dasist
der Lohn eines Arbeitstags,

Der Menschenrechtsaktivist John Aul seinern Haady siabt M -

Holmes ist mit einem Kamerateam ?’mnm,mmulm Ober

nach Deutschisnd gefahren. Dieses inderarbeitin Kongo. thn macht d;

Kamerateam interviewt seinen Freund Interview mit dem Jungen Dorsen,
der erst 8 Jahre ist, sehr traurig.

Paul kann es nicht erwarten, sein neues
Handy zu bekommen. Momentan
werschenkt der Telefonanbieter PINK
Handys, wenn man 48 Monate Kunde
der Firma bleibt.

Dorsen, 8 Jahre.
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5.3 Handel: Supermarkt, Verkaufsstrategien, Konsumentensicht (6. Schulstufe)

Schwerpunkt(e) Haushalt, Konsum
Stichworte Handel, Einzelhandel, Lebensmittelhandel, Konsumenten, Verkaufsstrategien
Konkretisierung e Detaillierte, vorausschauende Planung eines Lebensmitteleinkaufs fiir einen
Th - . . o .
des Themas Familienhaushalt durch einen Schiiler / eine Schiilerin mit Bezug zu seinem
Alltag (Schuljause)
e  Verortung der zu kaufenden Lebensmittel auf einem detaillierten Supermarkt-
Plan (Planogramm) auf Grundlage der erstellten Einkaufsliste
e Protokollierung der zu erwartenden Verkaufstricks, mit denen die Schiilerin /
der Schiiler beim geplanten Einkauf in Kontakt kommt
e  Wiedergabe vorgeschlagener und Entwicklung neuer Verkaufsstrategien fiir
einen zu planenden Supermarkt
e  Gestaltung eines Supermarkts-Plans (Planogramm), der ausgewahlte und
durch die Lernenden selbst entworfene Verkaufstricks beriicksichtigt
e Prisentation des Planogramms und kritische Reflexion durch Lernende
e Zusammenfassung von Einkaufstipps flir den Supermarkt-Besuch durch
Schiilerinnen und Schiiler
Dauer Eine Unterrichtseinheit 4 50 Minuten (mit Moglichkeit der Erweiterung auf zwei
Schulstunden)
Schulstufe 6. Schulstufe
Schulform NMS und AHS-Unterstufe
Lehrplanbezug Erkennen der Vielfalt des Dienstleistungsbereichs sowie Verstandnis fiir seine
zunehmende Bedeutung im
Wirtschaftsleben; Erwerb von Urteils- und Kritikfahigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz;
Groblernziel Verkaufsstrategien des Lebensmittelhandels verstehen und Handlungsweisen daraus

ableiten
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Feinlernziel

e Die Schiilerinnen und Schiiler benennen Lebensmittel des Alltags, die sie
konsumieren (AFB I).

e Die Lernenden lokalisieren die Platzierung der konsumierten Lebensmittel auf
einem Supermarkt-Planogramm (AFB I).

e Die Schiilerinnen und Schiiler ermitteln den fiir sie glinstigsten Weg durch
einen Supermarkt (AFB I).

e Die Lernenden ordnen ihrem Weg durch den Supermarkt Verkaufsstrategien
zu (AFB II).

e Die Lernenden protokollieren die Verkaufsstrategien in tabellarischer Form
(AFB I).

e Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln neue Verkaufsstrategien (AFB III).

e Die Lernenden erarbeiten ein neues Planogramm und gestalten selbstindig die
Platzierung von Lebensmitteln in einem Supermarkt (AFB III).

e Die Lernenden iibertragen die Verkaufsstrategien auf ein zu erstellendes
Kartogramm (AFB II).

e Die Schiiler/innen bewerten andere Planogramme kritisch und begriinden ihre
Kritik (AFB III).

e Die Lernenden fassen ihr Wissen iiber Verkaufsstrategien in Tipps fiir

Gleichaltrige zusammen (AFB I).

Kontext zur
soziodkonomische
n Bildung
(theoretische
Beziige)

Das Lehr-Lernarrangement thematisiert den Umgang von Konsumentinnen und
Konsumenten mit Verkaufsstrategien des Einzelhandels am Beispiel des
Lebensmittelhandels. Es orientiert sich am Erfahrungshorizont der Zielgruppe und

schlieBt Prakonzepte einzelner Schiilerinnen und Schiiler ein.

Einerseits klart die Unterrichtssequenz aus Kauferinnen- und Kaufersicht kritisch tiber
die Strategien der Branche auf, andererseits nimmt sie auch die Perspektive des
Handels ein, entwirft — im Sinne der Handlungsorientierung — neue Losungswege und
integriert kreative Verkaufsideen der Lernenden. Die kritische Reflexion der eigenen
Kaufentscheidungen und Kauthandlungen unter dem Eindruck inszenierter und
geplanter Realitdten erzieht die Schiilerinnen und Schiiler zu miindigen

Konsumentinnen und Konsumenten.

Methode(n)

Museumsrundgang http://schuelerecke.net/schule/museumsrundgang-als-
prasentationsmethode/ (22.9.2018)

Vorbereitung

e Tafelstift/Kreide; Tafel/Whiteboard & Beamer; Onlinezugang

e Haftnotizen (z. B. Post it) in ausreichender Menge (ca. 70-80 Stk.)
e MiIl: A4-Kopien in Klassenstirke

e M2: A3-Kopien in Klassenstirke
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e M3: A3-Kopien in Klassenstérke und unterstiitzend evtl. gebeamte Grafik (in
Farbe)

e M4: A4-Kopien in Klassenstirke

e MS5: A3-Kopien in Klassenstirke

Ablauf

Die Verkaufstricks im Supermarkt

Einstieg: Einkaufsliste vervollstindigen

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, zu zweit eine Einkaufsliste (M1)
zu ergénzen: Sie werden von den Eltern gebeten, einen vorgegebenen Einkauf zu
besorgen und selbst die Produkte fiir eine Schuljause auszuwéhlen. Sie ordnen im
Voraus die Lebensmittel nach Reihenfolge ihrer Platzierung im Supermarkt.

Die Schiiler werden dabei auf die Wichtigkeit von vorbereiteten Einkaufslisten
aufmerksam gemacht (Einkaufstipp).

Abschlielend schétzen die Lernenden den Preis der einzelnen Produkte sowie die Hohe

des Gesamteinkaufs und vergleichen das Ergebnis.

Erarbeitung: Im Supermarkt ,,Kaufi*

Mit Hilfe eines Supermarkt-Grundrisses (M2) wird mit Bleistift eine mogliche Route
durch einen Supermarkt entworfen, die simtliche Produkte der Einkaufsliste

beriicksichtigt. Die Wege sollen dabei moglichst kurz und effizient sein.

Erarbeitung: Verkaufsstrategien kennen lernen

Anhand der Grafik (M3) — sie kann zusitzlich auch in Farbe gebeamt werden — wird
der skizzierte Weg durch den Supermarkt nachvollzogen. Die Schiilerinnen und Schiiler
erkennen, dass sie auf dem Weg durch den Supermarkt einer sorgfaltig geplanten und
inszenierten Produktanordnung sowie Verkaufsstrategien ausgesetzt sind.
Verkaufstricks, denen die Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem virtuellen Einkauf

begegnen, werden im GWK-Heft in tabellarischer Form festgehalten.

Erarbeitung: Weitere Verkaufsstrategien (Perspektivenwechsel)
Den Schiilerinnen und Schiilern werden weitere Verkaufsstrategien prisentiert, die den
Konsumenten / die Konsumentin beeinflussen. Die Lernenden haben die Gelegenheit,

selbst Ideen zu entwickeln, die zum Kauf verleiten.

Sicherung/Vertiefung: Geschiift einrichten

Nun richten die Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse in Zweiergruppen ein

Lebensmittelgeschift ein und wenden sechs in M4 erarbeitete Verkaufsstrategien an.

Sicherung/Vertiefung (optional): Rundgang mit Experten
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Die erarbeiteten Pldne werden nun in der Klasse ausgehidngt. Es werden zwei Gruppen
gebildet, die sich von den jeweiligen Expertinnen und Experten die Planogramme und
die angewendeten Verkaufstricks erkldren und begriinden lassen (Methode

»~Museumsrundgang®). Die Gruppe ist aufgerufen, kritische Fragen zu stellen.

Sicherung/Vertiefung (optional): Einkaufstipps formulieren
Die Schiilerinnen und Schiiler formulieren abschlieBend fiinf Einkaufstipps fiir
Gleichaltrige, die auf die Verkaufsstrategien des Lebensmittelhandels Bezug nehmen

im GWK-Heft.

Literaturhinweise
fur Lehrende

Arbeiterkammer (Hg.): AK-Broschiire ,,Zum Kaufen verfiihrt®,
https://wien.arbeiterkammer.at/service/broschueren/konsument/Schnaeppchen 2018.pd
£,21.9.2018

Focus.de (Hrsg): 10 hdufige Verkaufstricks.
https://www.focus.de/finanzen/videos/10-hacufige-verkaufs-tricks-so-zichen-uns-

supermaerkte-das-geld-aus-der-tasche id 4934291.html

Das Erste (Hrsg.): Verkaufstricks im Supermarkt.
https://www.daserste.de/information/ratgeber-service/vorsicht-
verbraucherfalle/vorsicht-verbraucherfalle-2-110.html

Utopia Gmbh. (Hrsg.): 12 Tricks, die zum Shoppen verfiihren.
https://utopia.de/ratgeber/12-supermarkt-tricks/

Rohwetter, M., T. Ramge: So kriegen Supermérkte Thren Wagen voll.
https://www.zeit.de/wirtschaft/2016-05/einkaufen-supermarkt-psychologische-tricks-
konsum

Weber, S.: Links herum kauft's sich leichter.

https://www.sueddeutsche.de/geld/verkaufspsychologie-im-supermarkt-links-herum-
kaufts-sich-leichter-1.1716665

Tabelle 9: Planungsmatrix Handel: Supermarkt, Verkaufsstrategien, Konsumentensicht
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Basismaterial inklusive Arbeitsauftrigen (zu allen drei Anforderungsbereichen)
Arbeitsauftrag A: Die Einkaufsliste

Du hast den Auftrag, fiir deine Familie im nichsten Supermarkt einzukaufen. Verwende dafiir die Einkaufsliste
M1, die dein Vater geschrieben hat. Die Schuljause darfst du dir selbst aussuchen.

Arbeitet in Zweiergruppen und fasst alle Produkte auf einer neuen Liste zusammen.

Einkaufsliste:

Einkau f's Liste:
10 Ml

4Pk3 S'rm.slﬂe#
6 Semmeln

Knallergelbu'(
Schul jOune

Abb. 25: Einkaufsliste (M1)

Quelle: Wolfgang Kreutzer

Aufgabe fiir ExpertInnen:
Abschlieflend schitzt ihr den Wert der einzelnen Waren. Wie viel Geld miisst ihr mitnehmen?

Vergleicht euer Ergebnis mit einer anderen Zweiergruppe.
Tipp: Geh nie ohne
Einkaufsliste einkaufen.
Wenn man genau weifs,
was man kaufen wird,
ldsst man sich im
Supermarkt viel schwerer
zu unnétigen Kiufen
verleiten!

91



Arbeitsauftrag B: Im Supermarkt ,,Kaufi*
Bevor du den Supermarkt ,,Kaufi“ um die Ecke betrittst, planst du den Weg durch den Supermarkt: Trage mit einem roten Ringerl alle Stellen des Supermarkts ein, die du

besuchen wirst, um die Produkte eures Einkaufszettels einzusammeln. Starte beim Eingang und beende den Rundgang bei der Kassa. Verbinde die rot markierten Stellen mit

Bleistift.
Toastbrot
Getranke | Italienische | wurst/ |Semmel | Milch- B} Wem"/ Sekt,
brésel Kase / Wurst schnipse /
c Lebensmittel| Kise e produkte | o o chndp < =
4 Striezel Eier Bier g o
b - -
b mn x
wv -
S =
™~ :
3 7
) o,
Brot & § § vg [‘; g g
Geback o ) 5% g
a o g o
§ % 3 =3 3
5 e & 2
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2 ) 2
~ 3 - i
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- Obst und 3 %
25 Gemiise nabbe 2 3
% § oien Eis, Schoko, o g
'—7: "—é E Kaugummi... =
=S ‘6 ‘T
gos KASSA
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Abb. 26: Supermarktplan (M2)



Arbeitsauftrag C: ,, Kaufis“ Verkaufstricks
Auf Abbildung M3 kannst du in den Supermarkt ,,Kaufi* blicken. Die Waren in den Geschéften sind nicht
zufallig positioniert, sondern sie wurden nach einem System genau und durchdacht angeordnet. AuBerdem haben
sich die Ausstatter eine Menge Tricks einfallen lassen, um die Kunden zum Kaufen zu animieren.
e Nimm nun M2 zur Hand und zeichne in M3 nochmals den genauen Weg ein, den du durch den
Supermarkt nehmen wirst.
e Sammle in einer Tabelle (GWK-Heft) alle Tricks, mit denen du auf diesem Weg in Kontakt kommst. In
der linken Spalte notierst du stichwortartig den Ort im Supermarkt, an dem dir ein Trick begegnet.

Rechts erklirst du den Trick.

Tabelle:
Ort Erkliarung des Tricks:
Eingang leerer, sehr grofer Einkaufswagen verleitet zu groSen Mengen
Obststand (Melone)

im gesamten Supermarkt | 19 Grad, Kunden kommen nicht ins Schwitzen

im gesamten Supermarkt

Tabelle 10: Arbeitsblatt "Kaufis" Verkaufstricks
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Ein Schndppchen
hier, die GroB-
packung dort

Wieder mal mehr im Einkaufs-

wagen als eigentlich geplant?
Das ist kein Zufall: Mit
Dirften, Musik und Lock-
angeboten verfihren
uns die Superméarkte
zum schnellen
Geldausgeben.

in dar Ak
MEHR) &
Zum Kaulen verliingt’,
kagtnakas unier
bestellarviced

kwien.at oder im
Interriet urmer wien,
srbeiterkamme.

£

7> . — — : N 40 bis 70 Prozent
| 4| Rotes Licht! il K4 : == [ ] i S?EUHUEFML

Macht Flaisch frischer,

LY 10- bis 14-Jdhrige
000008 AR oo Kennen bis zu 400
LR REE N R R nochmittags und Marken.

1 1 ) i e

] -
~ Biickzane, bis 60 cm:
Ganz unten finden Sie oft die
giinstigsten Waren 1
Greifzone bis 140 cm;
Neuhaiten, Sonderangebote,
die raus milssen
Sichtzone bis 180 cm: wird
am mieisten baachtet, deshall

Jumbe

E..Om:'mlrl? f

Auffillige Warenkirbe oder Aufstellar stehen nicht zufalig in
Threm Weq: Wer langsamer geht, kauft mehr ein

um g -‘:‘i‘_’m

Achtung, GroBpackung!
Schauen Sie auf den Grundpreis am
Preasschild, Oft ist die lich
GroBpackung taurer, als sie scheint

Quengelzone
Wer hier mit Kindem
warten muss, greift
schneller zum Schoko-
regel. Handeln Sie mit
den Kids vorher aus,
ob und was es gibt

Elnkaufswag: Achtung, Leere!
100 bis 150 Liter Platz: Loers Einkaufswagen verlaiten dazu, mehr sinzupacken,

Lagern Sie Ihre Einkaulstasche im Wagen, damil er nichl so leer wirkt Quusiian: AK Wien, InfoarafikTlusteation: Marin Crmund

Abb. 27: Supermarkt-Planogramm

Quelle: AK 2014
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Arbeitsauftrag D: ...weitere Tricks

Du bist nun selbst Regalexperte und sollst einen Supermarkt einrichten. Dafiir greifst du zu Tricks, die du noch

nicht kanntest. Wéhle vier der beschriebenen Tricks aus, die Kundinnen und Kunden in deinem Geschéft zum

Kauf verfithren sollen. Hast du noch andere kreative Ideen? Notiere!

Cross-Selling: Bremszone Eingang: Tiiren
Produkte, die gut Offnen sich langsam, um
zusammenpassen und meist Tempo zu reduzieren.

teuer sind, werden
nebeneinander angeboten (z. B.
iiberteuertes Sugo und Nudeln).

Regalanordnung:

Die Regale sind so angeordnet,
dass moglichst der ganze
Supermarkt durchquert werden
muss.

Bezahlung mit Kundenkarte: | Mogelpackung:
Wer eine Kundenkarte haben Packungen (z. B. Chips)

mochte, muss dem werden nur zur Hilfte befiillt.
Unternehmen seine Sie wirken damit grofer.
personlichen Daten

bekanntgeben.

Backstation:

Ein Automat sorgt fiir den
Geruch von frischem Gebick
und Brot. Damit regt er den
Appetit der Kundinnen und
Kunden an.

Deine Idee:
»Nimm 2, zahl 1 und andere
Aktionen locken Kundinnen
und Kunden (oft mit
Flugblattern oder TV-Spots)
ins Geschift.

Deine Idee:

Deine Idee: Deine Idee:

Deine Idee:

Tabelle 11: weitere Tricks (M4)
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Arbeitsauftrag E: Euer Supermarkt

Unser Beispiel-Supermarkt hat einen Eingang und einen Ausgang. Fiir Kunden, die mit dem
Auto oder dem Bus anreisen, wire das recht unbequem, da sie lingere Wege zuriicklegen
miissen. Bei den meisten Supermirkten befinden sich Eingang und Ausgang deshalb an der
gleichen Stelle. Im Supermarkt-Planogramm MS sind Ein- und Ausgang an derselben Stelle.
Es fehlen allerdings noch die Lebensmittelregale und die Abteilungen. Richtet den
Supermarkt nach euren Vorstellungen ein. Er soll giangige Lebensmittel anbieten (Brot und
Gebick, Milchprodukte, Backwaren, Fleisch und Kése, Getridnke, Obst und Gemiise,
Siifigkeiten, Tiefkiihlware etc.).

Setzt bei der Planung an sechs Stellen die Tricks (vorgegebene und eigene) aus M4 ein: Dafiir
notiert ihr auf einer kleinen Haftnotiz den Namen des Tricks (z. B. ,,Cross-Selling*) und klebt

das Post it an die entsprechende Stelle im Plan.
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Arbeite mit dem Lineal und bunten Farben!

Ausgang
Suesduiy

M5
Abb. 28: Supermarkt-Vorlage (M5)

Quelle: Wolfgang Kreutzer
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Zusatzmaterial mit Vertiefungs- und Erweiterungsmoglichkeiten inklusive
Arbeitsauftrigen (zu den Anforderungsbereichen 2 und / oder 3)

Arbeitsauftrag F: Rundgang und Prisentation

Héangt nun eure fertigen Supermarktplane im Klassenraum auf. In einem Rundgang prasentiert
ihr gegenseitig eure Planogramme und erklért, welche Verkaufstricks Kaufende in eurem
Supermarkt zum Konsum verleiten sollen. Begriindet die Wahl eurer Verkaufsstrategie genau.

Ihr steht dabei fiir kritische Fragen anderer Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung.

Arbeitsauftrag G: 5 Tipps fiir Konsumentinnen und Konsumenten
Erstellt eine Liste mit fiinf Einkaufstipps fiir Gleichaltrige: Was sollten sie beim néchsten
Einkauf beachten? Wovor sollten sie sich hiiten? (Einen ersten Tipp findest du {ibrigens bei

Arbeitsaufgabe A.)
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Erwartungshorizont zu allen Materialien
Arbeitsauftrag A:

Erwartungsgemail beginnen Rundginge im Supermarkt beim Obst und Gemiise (Melone),

fiihren zu Gebéck (Brot), Kése- und Wursttheke (Semmeln, Schinken). Milch und andere

Produkte des tiglichen Bedarfs sind in aller Regel weit entfernt vom Eingang, um lange Wege

zu schaffen.

Arbeitsauftrag B:

Eine Losung, die nur die notierten Lebensmittel, nicht aber die Schuljause berticksichtigt,

sieht so aus:

Getrdnke

]
Italienische /] Wurst /
Lebensmitt Kise

Toastbrot
emmel-
rosel

Striezel

\Ew Saft

Kése / Wurst

Konserven

Mehil, Gries

Miisli,
Cornflakes,
Haferflacken

Losung M2

Eingang

v

Brot &
Gebidck

Obst und
Gemiise

0| [©

[ apejawuiep]

aayey [ sayepjuio)

nabbe
gien

/

Wein / Sekt,
Schnipse [
Bier g
- o
T
v
E o B |
z 853
] ER -
= o -
o o n
= = a2
n= EI
¥ g 5
o 2 o
m -
=
IE £
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A+
[+
5
% 3
Eis, Schoko, = g
Kaugummi... =

KASSA

Abb. 29: Losung Supermarktplan

Quelle: Wolfgang Kreutzer

Arbeitsauftrag G:

Beispiele:

- Nicht mit hungrigem Magen einkaufen gehen

- Immer mit Einkaufszettel einkaufen gehen

- Preise vergleichen

- Nicht auf Mogelpackungen hereinfallen
- Einkaufswagen nicht bis oben anfiillen, weil er leer aussieht
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5.4 Konsumentenschutz: Gewahrleistung und Garantie (7. Schulstufe)

Slftfz(\;v)erpu Konsumentenschutz; Rechte und Pflichten von Konsumenten
Stichworte Garantie; Gewahrleistung; Umtausch
Konkretisie - genaue Beschreibung eines typischen technischen
[thng des Produktmangels, mdglicher Ursachen und daraus folgender
emas
Auswirkungen
- Zusammenfassung geltender Konsumentenrechtsregelungen in
Bezug auf Gewahrleistungsanspruche und Garantiezusagen
- Anwendung der geltenden Konsumentenrechtsbestimmungen
auf konkrete Situation in Interviewsetting
Dauer Eine Unterrichtsstunde a 50 Minuten
Schulstufe 7. Schulstufe
Schulform NMS und AHS-Unterstufe
Lehrplanb ,Erfassen von Moglichkeiten fur die Wahrung von
ezug Verbraucherinteressen in der Marktwirtschaft.”
Groblernzi Pflichte und Rechte von Verbrauchern und Verbraucherinnen,
el besonders jugendlicher Konsumenten und Konsumentinnen
Feinlernzie e Die Schulerinnen bzw. Schiuler beschreiben eine
| Problemsituation genau und stellen Hypothesen Uber Ursache
und L6sung des Problems auf. (AFB [)
¢ Die Lernenden ermitteln wichtige Inhalte eines Sachtexts und
fassen die Kernaussagen zusammen. (AFB 1)
e Die Lernenden bewerten die rechtliche Korrektheit von
Handleraussagen und begrtnden ihr Urteil. (AFB III)
e Die Schulerinnen und Schuler Ubertragen das Sachwissen
situationsadaquat auf eine Interview-Situation. (AFB II)
Kontext Die skizzierte Unterrichtseinheit erschliel3t den Schulerinnen und
aur - Schulern die aktuell gultige Rechtslage im Konsumentenschutz, soweit
soziodkon
omischen
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Bildung
(theoretisc
he

dies fur die Lebenswelt der Jugendlichen relevant ist. Sie schafft eine

grundlegende Orientierung in Fragen der Gewahrleistung und Garantie

Bezlge) und versteht sich in Kombination mit Unterrichtsbeispiel 44 als
Erweiterung der Grundlagen des Konsumentenschutzes.
Die Ubungen leiten zur individuellen Auseinandersetzung und
Reflexion mit einem Sachtext an und vertiefen das Verstandnis fur
alltagsrelevante Fragen und typische Konfliktsituationen. Sie schliel3en
sowohl die Perspektive der Konsumierenden als auch der Anbietenden
ein und berucksichtigen somit die Forderung nach Mehrperspektivitat
und Pluralismus im GW-Unterricht.
Methode(n a) Eine Geschichte zu einem Bild erzahlen:
) http://studienseminar.rip.deffileadmin/user_upload/studiensemin
ar.rip.de/gy-ko/Wahlmodule 16-
18/2017.03.06. Bildverstehen/02 Methoden-
Werkzeuge fuer die Arbeit mit Bildern.pdf (23.7.2018)
b) Drei-Trick-Methode: Mattes, W. (2011): Methoden fur den
Unterricht. Kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende.
Braunschweig: Schoningh 2011, S. 208.
c) Interview (zur Texterfassung): Ferrary, A. (2012): 111 Ideen
fur den geodffneten Unterricht. Organisationstipps und Methoden
fur den Schulalltag, S. 137-138.
Vorbereitu o Tafelstifte/Kreide; Tafel/Whiteboard & Beamer; Onlinezugang
ng e M1: Foto als Datei fur Beamer; alternativ: Kopien des Fotos in
Klassenstarke
e M2: Kopien in Klassenstarke
e M3: Kopien in Klassenstarke
e M4: Kopien in Klassenstarke
e Mb5: Kopien in Klassenstarke oder Erlauterung durch Lehrperson
Ablauf Einstieg: Eine Geschichte zu einem Bild erzahlen

An die Tafel wird das Bild M1 gebeamt (alternativ kdnnen davon auch

Kopien in Klassenstarke angefertigt werden). Die Schulerinnen bzw.
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Schuler werden aufgefordert, eine kurze, kreative Erzahlung zu
schreiben, die zu Bild und Uberschrift (,Hilfe, der Bildschirm bleibt
schwarz!“) passt. Die Geschichte soll alle W-Fragen (Wer? Was?,
Wann?, Wo?, Wie?, Warum?) beantworten. In der Einstiegsubung geht
es noch nicht darum, dass die Schulerinnen und Schuler erkennen,
dass es sich um einen Gewahrleistungsfall handelt. Es gibt viele
Ursachen fur ein schwarzes Display, die mit Gewahrleistungsschaden
nichts zu tun haben. Wichtig ist, dass sie auch ein logisches Ende hat.

Fur diese Aufgabe haben die Schilerinnen und Schiiler 5-10 Minuten

Zeit und benutzen als Langenvorgabe das leere Blatt.

Im Anschluss werden die Geschichten weitergegeben und von einer
anderen Person mithilfe des Rasters auf Arbeitsblatt M2 bewertet. Die
Geschichten mit der besten Bewertung durfen vorgelesen werden.
Anmerkung: Der Zwischenschritt mit Bewertung und Vorlesen kann bei
Zeitknappheit auch entfallen. Wichtig ist die Auseinandersetzung mit
dem Impulsfoto.

Danach wird die Erzahlung aufgelost und an der Tafel werden Ideen
gesammelt, warum der Handler das Notebook ersetzt.

Frage an das Klassenplenum: Warum ist das so?

Die Ideen werden an der Tafel gesammelt und nicht weiter
kommentiert. Die Antworten, die am starksten auf das Thema

Gewahrleistung Bezug nehmen, werden hervorgehoben.

Erarbeitung: Garantie — Gewahrleistung — Umtausch (Drei-Trick-
Methode)

Die Schulerinnen bzw. Schiler lesen den Infotext M3 und verfahren
dabei unter Anleitung der Lehrperson nach der ,Drei-Trick-Methode*.
Trick Nummer 1 (Schlusselwoérter): 3 Minuten

Trick Nummer 2 (Abschnitt zusammenfassen): 9 Minuten

Trick Nummer 3 (Kontrolle): 3 Minuten

Erarbeitung und Sicherung: Interview und Prasentation
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Die Schulerinnen und Schuler arbeiten nun in Zweiergruppen. Sie
stellen sich vor Experten zu sein, die von ORF-Journalisten interviewt
werden. Sie formulieren mithilfe des Infotextes M4 flnf bis sechs
Fragen. Dabei sollen auch Fachbegriffe genau erklart werden. Die
Schulerinnen halten das Interview schriftlich im GW-Heft fest. Einen
mdglichen Einstieg finden die Schulerinnen und Schiler am
Arbeitsblatt M5.

Zum Abschluss wird das Interview vor der Klasse von Freiwilligen
vorgetragen und von den Klassenkolleginnen und Klassenkollegen
kritisch gewurdigt.

Literaturhi
nweise fur
Lehrende

AK Oberosterreich (Hg.): Gewahrleistung und Garantie sind nicht
dasselbe.
https://ooe.arbeiterkammer.at/beratung/konsumentenschutz/konsumen
tenrecht/Gewaehrleistung___ Garantie.html (23.7.2018)

AK Wien (Hg.): Umtausch, Gutscheine & Online-Kauf
https://wien.arbeiterkammer.at/beratung/konsumentenschutz/einkaufun
drecht/Umtausch.html (23.7.2018)

Bundesministerium fur Arbeit, Soziales, Gesundheit und
Konsumentenschutz: Konsumentenfragen (Hg.): Gewahrleistung und
Garantie.
http://www.konsumentenfragen.at/konsumentenfragen/Mein_Alltag/The
men/Konsumentenrechte/Gewaehrleistung_und_Garantie (23.7.2018)

Verein fur Konsumenteninformation: Gewahrleistung und Garantie
extra. Recht und Gnade.
https://www.konsument.at/gew%C3%A4hrleistung?pn=1 (23.7.2018)

Verein fur Konsumenteninformation: Kein Recht auf Umtausch
https://www.konsument.at/geld-recht/kein-recht-auf-umtausch
(23.7.2018)

Tabelle 12: Planungsmatrix Konsumentenschutz: Gewdhrleistung und Garantie

103




Basismaterial inklusive Arbeitsauftrige (zu allen drei Anforderungsbereichen)
Arbeitsauftrag A: Eine Geschichte zum Bild erzahlen

»Hilfe, der Bildschirm bleibt schwarz!“

Verfasse eine kreative und spannende Erzidhlung, die zur Uberschrift passt.

e Formuliere in der Erzédhlung Antworten auf die W-Fragen (Wer? Was? Wie?,
Warum?, Wo?, Wann?) Uberlege: Was passierte vorher? Was danach? Bilde eine
Hypothese (Annahme) und beschreibe genau.

e Achte auf die Logik des Erzadhlten!

:

¥ . ) 1
- |
e
o %,
—

- —

b

Abb. 30: Kaputtes Notebook (M1)

Quelle:_https://www.freepik.com/free-photo/laptop-on-table-near-plant 1977948.htm (cc-Lizenz)
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Meine Erzdhlung:

Hilfe, mein Bildschirm bleibt schwarz!

Mein Feedback an (Name einfigen)
-l ®
W-Fragen beantwortet
logisch
kreativ
M2
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Auflésung der Erzahlung und Ideensammlung:
Die Lehrperson I6st im Anschluss die Erzahlung auf:

»ZU Martinas 13. Geburtstag (wann?) kaufen ihre Eltern (wer?) ein Notebook (was?). Als sie es
zuhause (wo?) auspackt, bleibt der Monitor schwarz (wie?). Es handelt sich offensichtlich um einen
Produktionsfehler (warum?), denn am Gehause sind keine weiteren Schaden zu erkennen. Martina
kehrt ins Geschaft zurlick und ihre Eltern reklamieren das neue Gerat. Sie bekommt sofort ein neues

Gerat.”

Frage an das Klassenplenum: Warum wird das Gerat sofort ausgetauscht?

Die Ideen werden an der Tafel gesammelt und nicht weiter kommentiert.
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Infotext: Gewahrleistung — Garantie — Umtausch

Kaputtes Handy? Gebrochener Duschkopf? Undichter Fahrradreifen nach der Reparatur? Beim Kauf
von Produkten und Dienstleistungen kommt es vor, dass das Gekaufte fehlerhaft ist. Das bedeutet

zum Beispiel, dass die Ware nicht funktioniert oder einfach schadhaft ist.

Als Kaufende —man bezeichnet diese Leute auch als Konsumentinnen und Konsumenten — hat man
das Recht, Waren und Dienstleistungen fehlerfrei zu kaufen. Wenn aber ein Mangel (Fehler) nach
dem Kauf auftritt, so muss der Verkaufer Losungen anbieten. Das ist sogar gesetzlich so geregelt, also
keine freiwillige Leistung und man bezeichnet das als GEWAHRLEISTUNG. Die Gewihrleistung gilt
nicht nur fiir Neues, sondern auch fiir Waren, die man schon in Verwendung hat. Sogar noch zwei
Jahre nach dem Kauf muss der Handler gewahrleisten, dass ein Produkt gut funktioniert (bei

unbeweglichen Sachen (z. B. Badewanne oder E-Herd) sind es sogar drei Jahre).

Wie gehen Verkauferinnen/Verk&dufer vor, wenn man ihnen die Ware zurtickbringt oder
zurticksendet? Die Verkauferin/der Verkaufer kann das Produkt eintauschen. Das passiert sehr haufig
bei Elektrogeraten. Er kann es aber auch reparieren (lassen). Wenn beides nicht méglich ist, muss er
den Preis vergiinstigen oder den vollen Kaufpreis an die Konsumentin/den Konsumenten
zurlickerstatten. Es gibt Produktionsfehler, die nicht der Handler/die Handlerin verursacht hat (zum
Beispiel ein schlecht verarbeitetes Wasserbett mit einem Loch, eine Slackline, die eine fehlerhafte
Schnalle hat oder ein Zelt, das zu wenige Verankerungen (Zeltheringe) hat). Auch kénnen Waren
beim Transport beschadigt werden, das passiert manchmal im Versandhandel (online-Kaufe). In
jedem Fall sind die Handlerinnen und Handler verpflichtet, der Kundin/dem Kunden ein fehlerfreies

und funktionierendes Produkt zur Verfligung zu stellen.

Gewabhrleistungen werden von vielen verwechselt mit GARANTIEN. Das sind freiwillige Zusagen des
Handlers, einen spateren Mangel oder Fehler zu beheben. Dabei entscheidet der Garantiegeber
selbst, was er garantiert. Die Garantie muss nicht immer kostenlos sein. Garantien missen jedenfalls
immer schriftlich gemacht werden. Auch Garantien, auf die in der Werbung hingewiesen wird,

missen eingehalten werden.

Auch der UMTAUSCH ist ein freiwilliges Angebot vieler Firmen. Sie sind nicht dazu verpflichtet,
Waren umzutauschen, machen das aber oft groRziigiger Weise ,,in Kulanz”, also freiwillig. Das

bedeutet, dass ihnen die Zufriedenheit der Kundinnen und Kunden sehr wichtig ist. Waren, die
reduziert Gber den Ladentisch gehen (z. B. Sommerschlussverkauf), werden in aller Regel nicht

umgetauscht.

M3
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Arbeitsauftrag B:

Bearbeite den Text nach der 3-Trick-Methode:

* Trick 1: Suche im Text nach Schliisselwortern und markiere sie mit einem Stift. Schlisselworter

sind oft Nomen, du wirst sie also unter den groRgeschriebenen Wértern finden. DIE UBERSCHRIFT

HILFT DIR, DEN TEXT BESSER ZU VERSTEHEN!

* Trick 2: Lies den Text noch einmal Abschnitt fiir Abschnitt. Lege nach jedem Abschnitt eine Pause

ein und Uberlege genau, worum es geht. Fasse dann die Aussage des Abschnitts nach folgender

Vorlage im Heft zusammen (1-2 Satze pro Absatz):

,Der Abschnitt 1 handelt von

Abschnitt 2:

“u

etc.

Trick 3: Kontrolliere nochmal dein Ergebnis.

Zusatzaufgabe:
Kundinnen und Kunden, die Mangel aufgezeigt haben, erhielten folgende Antworten.

e Beurteile, ob sie mit dem Konsumentenrecht, das in M3 beschrieben wurde, in Einklang
stehen.

e Begriinde dein Urteil genau:

»,Bei getragener Textilware gibt es grundsatzlich kein Riickgaberecht.”
»,Dass die Ware abfarbt, ist ganz normal, da kann man als Verkaufer nichts machen.”
»,Das Gerat hat ja eine Zeit lang funktioniert. Der Defekt hat nichts mit Gewahrleistung zu tun.”

»Wenden Sie sich bitte an den Hersteller/an die Servicefirma X. Diese sind doch da zustandig.”

(https://www.konsument.at/gew%C3%A4hrleistung?pn=15, 23.7.2018)

M4
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Arbeitsauftrag C:

Du arbeitest nun in einem Zweierteam: Fiir ein ORF-Fernsehinterview zum Thema
»Weihnachtsgeschenke” befragt eine ORF-Journalistin bzw. ein ORF-Journalist eine Expertin bzw.
einen Experten zum Thema , Gewahrleistung — Garantie — Umtausch nach den
Weihnachtsfeiertagen”. Gestaltet nun gemeinsam ein Interview, das ihr schriftlich im GW-Heft

festhaltet. Das Interview enthélt 3-4 Fragen.

Einen moglichen Interviewbeginn findet ihr hier:

Der Weihnachtsmann war da: Umtausch, Riicktritt, Garantie und Co.

ORF-Reporterin/Reporter: Alle Jahre wieder - trifft nicht jedes Geschenk ins Schwarze. Welche
Moglichkeiten bestehen, wenn das Geschenk nicht gefallt? Was kann man unternehmen, wenn das
Tablet schadhaft ist oder die Uhr schon nach kurzer Verwendung den Geist aufgibt? Ich habe einen

Experten/eine Expertin, Frau / Herrn interviewt:

M5

109




Zusatzmaterial mit Vertiefungs- und Erweiterungsmaoglichkeiten inklusive

Arbeitsauftriagen (zu den Anforderungsbereichen 2 und / oder 3)
Erklarvideos zu Gewahrleistung und Garantie:

https://www.youtube.com/watch?v=3Bk8YwM8UV4

Sieh dir das Video an. Spielt in Zweiergruppen die ersten 30 Sekunden des Videos in
einem Dialog nach. Ubt den Dialog ein und spielt ihn der Klasse vor.

https://www.youtube.com/watch?v=fppZLy0gWPQ

Fasse die Informationen aus dem Video zusammen. Fertige dafur eine Tabelle an, in
der du GARANTIE und GEWAHRLEISTUNG gegenliberstellst.

Musterbrief zum Geltendmachung des Gewahrleistungsanspruchs:

https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/musterbriefe/MB Reklamation.pdf

Aufgabe: Verfasse einen Musterbrief, der auf den schwarzen Bildschirm in
Arbeitsauftrag A Bezug nimmt. Uberlege, welche Angaben man hier einsetzen muss
und erfinde realitatsnahe Daten.
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Erwartungshorizont zu allen Materialien
Arbeitsauftrag A: Eine Geschichte zum Bild erzahlen. Titel: ,Hilfe, der Bildschirm bleibt
schwarz!“

e Die Erzihlung soll die Lernenden neugierig machen und in einer kreativen Ubung
Szenarien entwerfen lassen.

e Die Beurteilung, ob die Erzahlung der Angabe entspricht (W-Fragen, logisch, kreativ)
Ubernehmen die Schiilerinnen und Schiiler mittels Feedbackbogen.

Auflésung der Erzahlung und Ideensammlung:

Die Lehrperson 16st im Anschluss die Erzahlung mithilfe des Losungstexts auf. Antworten auf die
Frage ans Klassenplenum, warum das Gerat sofort ausgetauscht wird, werden an der Tafel
gesammelt. AbschlieBend werden Ideen, die ins Thema Gewahrleistung — Garantie flihren, besonders

hervorgehoben und daran angeknipft.

Gewahrleistung: Recht des Konsumenten/der Konsumentin auf funktionierende Ware/Dienstleistung

Infotext: Gewahrleistung — Garantie — Umtausch
Mogliche Schliisselworter wurden markiert:

Kaputtes Handy? Gebrochener Duschkopf? Undichter Fahrradreifen nach der Reparatur? Beim Kauf
von Produkten und Dienstleistungen kommt es vor, dass das Gekaufte fehlerhaft ist. Das bedeutet

zum Beispiel, dass die Ware nicht funktioniert oder einfach schadhaft ist.

Als Kaufende —man bezeichnet diese Leute auch als Konsumentinnen und Konsumenten — hat man
das Recht, Waren und Dienstleistungen fehlerfrei zu kaufen. Wenn aber ein Mangel (Fehler) nach
dem Kauf auftritt, so muss der Verkaufer Losungen anbieten. Das ist sogar gesetzlich so geregelt, also
keine freiwillige Leistung und man bezeichnet das als GEWAHRLEISTUNG. Die Gewihrleistung gilt
nicht nur flir Neues, sondern auch fiir Waren, die man schon in Verwendung hat. Sogar noch zwei
Jahre nach dem Kauf muss der Handler gewahrleisten, dass ein Produkt gut funktioniert (bei

unbeweglichen Sachen (z. B. Badewanne oder E-Herd) sind es sogar drei Jahre).

Wie gehen Verkduferinnen/Verk&ufer vor, wenn man ihnen die Ware zuriickbringt oder
zurlicksendet? Die Verkauferin/der Verkdufer kann das Produkt eintauschen. Das passiert sehr haufig

bei Elektrogeraten. Er kann es aber auch reparieren (lassen). Wenn beides nicht méglich ist, muss er
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den Preis verglinstigen oder den vollen Kaufpreis an die Konsumentin/den Konsumenten
zurlickerstatten. Es gibt Produktionsfehler, die nicht der Handler/die Handlerin verursacht hat (zum
Beispiel ein schlecht verarbeitetes Wasserbett mit einem Loch, eine Slackline, die eine fehlerhafte
Schnalle hat oder ein Zelt, das zu wenige Verankerungen (Zeltheringe) hat). Auch kénnen Waren
beim Transport beschadigt werden, das passiert manchmal im Versandhandel (online-Kaufe). In
jedem Fall sind die Handlerinnen und Handler verpflichtet, der Kundin/dem Kunden ein fehlerfreies

und funktionierendes Produkt zur Verfligung zu stellen.

Gewadhrleistungen werden von vielen verwechselt mit GARANTIEN. Das sind freiwillige Zusagen des
Handlers, einen spateren Mangel oder Fehler zu beheben. Dabei entscheidet der Garantiegeber
selbst, was er garantiert. Die Garantie muss nicht immer kostenlos sein. Garantien muissen jedenfalls
immer schriftlich gemacht werden. Auch Garantien, auf die in der Werbung hingewiesen wird,

missen eingehalten werden.

Auch der UMTAUSCH ist ein freiwilliges Angebot vieler Firmen. Sie sind nicht dazu verpflichtet,
Waren umzutauschen, machen das aber oft groRziigiger Weise ,,in Kulanz“, also freiwillig. Das
bedeutet, dass ihnen die Zufriedenheit der Kundinnen und Kunden sehr wichtig ist. Waren, die
reduziert Gber den Ladentisch gehen (z. B. Sommerschlussverkauf) werden in aller Regel nicht

umgetauscht.

M3

Zusammenfassung der Abschnitte:

Der Absatz 1 handelt davon, dass Produkte und Dienstleistungen manchmal fehlerhaft sind.

Absatz 2: Fehlerfreie Waren zu kaufen ist ein Recht, fiir das der Verkaufer sorgen muss. Wenn die
Ware fehlerhaft ist, muss der Verkadufer nach einer Losung suchen, auch wenn sie vor zwei Jahren

gekauft wurde.

Absatz 3: Es ist egal, ob der Handler den Fehler verursacht hat: er muss das Geld zuriickgeben oder

den Fehler reparieren oder das Produkt eintauschen.

Absatz 4: Garantien sind hingegen freiwillige Versprechen, die schriftlich gemacht werden und nicht

kostenlos sind.

Absatz 5: Den Umtausch machen Firmen freiwillig, um den Kunden entgegenzukommen.
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Zusatzaufgabe:
Kundinnen und Kunden, die Mangel aufgezeigt haben, erhielten folgende Antworten.

e Beurteile, ob sie mit dem Konsumentenrecht, das in M3 beschrieben wurde, in Einklang
stehen.

e Begriinde dein Urteil genau:

»,Bei getragener Textilware gibt es grundsatzlich kein Riickgaberecht.”

Falsch: Hier gilt die Gewahrleistung wie bei jeder anderen Ware.

»,Dass die Ware abfarbt, ist ganz normal, da kann man als Verkaufer nichts machen.”

Falsch: Das ist ein Mangel/Fehler. Dieser Fehler muss vom Verkaufer behoben werden.

»,Das Gerat hat ja eine Zeit lang funktioniert. Der Defekt hat nichts mit Gewahrleistung zu tun.”
Falsch: Die Gewahrleistung gilt zwei bzw. drei Jahre.

»Wenden Sie sich bitte an den Hersteller/an die Servicefirma X. Diese sind doch da zustandig.”

Falsch: Es ist Aufgabe des HANDLERS, den Fehler zu reparieren/einzutauschen/abzugelten.

(https://www.konsument.at/gew%C3%A4hrleistung?pn=15, 23.7.2018)

M4
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Arbeitsauftrag C:

Du arbeitest nun in einem Zweierteam: Fiir ein ORF-Fernsehinterview zum Thema
»Weihnachtsgeschenke” befragt eine ORF-Journalistin bzw. ein ORF-Journalistin eine Expertin bzw.
einen Experten zum Thema , Gewahrleistung — Garantie — Umtausch nach den
Weihnachtsfeiertagen”. Gestaltet nun gemeinsam ein Interview, das ihr schriftlich im GW-Heft

festhaltet. Das Interview enthélt 3-4 Fragen.
Mogliche Interviewfragen und -antworten kénnten sein:

e Frage: Was sollen Kundinnen und Kunden machen, wenn sie ein Geschenk bekommen, das
fehlerhaft oder kaputt ist?
Antwort: Gang zum Handler und Berufung auf Gewahrleistung

e Frage: Muss ich selbst fiir die angebotene Reparatur zahlen, obwohl mein Geschenk schon
schadhaft war?
Antwort: Nein, das ist Aufgabe des Handlers.

e Frage: Kannich den zu kleinen Anorak umtauschen?
Antwort: Ja, viele Textilketten tauschen Ware freiwillig um.

e Frage: Was bedeutet ,3 Jahre Garantie”?

Antwort: Das bedeutet, dass sich der Handler freiwillig ein Versprechen abgibt (z. B., dass das

Gerat funktioniert).
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5.5 Konsumentenschutz: Rechte und Pflichten (7. Schulstufe)

Schwerpun Konsumentenschutz, Konsumentenrechte; Konsumentenpflichten
kt(e)
Stichworte Konsumentenrecht; Handynutzung; Geschaftsfahigkeit; Konsumfallen

Konkretisier

- Benennung typischer Mangel von Pauschalreisen

ung des . . D
Themas Vergleich von Beratungsleistungen des Vereins fir
Konsumenteninformation (VKI)
- Reflexion der eigenen Konsumentenrolle
- Zusammenfassung giiltiger Rechtsbestimmungen im Alltagsleben
Minderjahriger und junger Erwachsener
- Zuordnung typischer Probleme von Konsumentinnen und
Konsumenten zu moglichen Losungsszenarios
Dauer Zwei Unterrichtsstunden @ 50 Minuten
Schulstufe 7. Schulstufe
Schulform NMS und AHS-Unterstufe

Lehrplanbez
ug

,Erfassen von Moglichkeiten fiir die Wahrung von Verbraucherinteressen in

der Marktwirtschaft.”

Groblernziel Pflichte und Rechte von Verbrauchern und Verbraucherinnen, besonders
jugendlicher Konsumenten und Konsumentinnen.
Feinlernziel Einheit 1

e Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben assoziativ negative
Erfahrungen aus Konsumentensicht (AFB II).

e Die Schilerinnen bzw. Schiler fassen wichtige Griinde fiir Mangel von
Urlaubsreisen Gbersichtlich zusammen (AFB I1).

e Die Lernenden vergleichen das Beratungsangebot des Vereins fir

Konsumenteninformation und bewerten es (AFB Il).
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e Die Schilerinnen und Schiiler bewerten den Wahrheitsgehalt von

Aussagen zu Konsumentenrechten (AFB Ill).

Einheit 2:
e Die Jugendlichen ordnen Handlungen gesetzlichen Altersregelungen
zu (AFB II).
e Die Lernenden ordnen konsumentenrechtliche Problemstellungen

moglichen Losungen zu (AFB Il).

Kontext zur

Die Unterrichtssequenz fiihrt in zwei Einheiten in die Grundlagen des

so.2|ookono Konsumentenschutzes ein und klart anhand personlicher

mischen

Bildung Konsumerfahrungen aus der Lebenswelt der Jugendlichen paradigmatisch

th tisch

( eo'r'e 1€ Rechte und Pflichten minderjahriger Konsumentinnen und Konsumenten. Sie

e Bezlige)
beurteilt kritisch die Handlungsweisen der beteiligten Akteure, klart Gber
Rechte, Pflichten und Beratungsmoglichkeiten durch den VKI auf und verfolgt
das Ziel einer kritischen, emanzipierten Konsumentenerziehung. Daher
verfolgt sie kritische Zugdnge zu den Inhalten und leitet zum mindigen
Handeln an.

Methode(n) d) Anzetteln: Schmidt-Wulffen, W, (2013): Die besten Lehrmethoden im

sozialwissenschaftlichen Unterricht. Klassen 5-10. Schiler aktivieren —

Lernen individualisieren. Hamburg: AOL 2013, S. 55-56.

e) Abtreppmethode: Mattes, W. (2011): Methoden fiir den Unterricht.
Kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende. Braunschweig:

Schéningh 2011, S. 142-143.

f) Lernzirkel: Mattes, W. (2011): Methoden fiir den Unterricht.
Kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende. Braunschweig:

Schoningh, S. 170-171.
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g)

h)

Meinungsstrahl: http://mohio.org/inhalte/methodenvielfalt/seminar-

04-fairer-handel/, (22.7.2018)

Der AuBenseiter (modifiziert):
Vankan, L., G. Rohwer & S. Schuler (2007): Diercke Methoden 1.

Denken lernen mit Geographie. Braunschweig: Diercke, S. 7-18.

Finde eine Wissende/ einen Wissenden (,,Find someone who
knows“): Ferrary, A. (2012): 111 Ideen fiir den gedffneten Unterricht.
Organisationstipps und Methoden fiir den Schulalltag, S. 137-138.

Vorbereitun
g

Einheit 1:

Tafelstifte/Kreide; Klebestreifen o. &. zum Clustern an Tafel;
Tafel/Whiteboard & Beamer; Onlinezugang; Mobiltelefon mit
Internetzugang; Kreppband; 6 leere A5-Blatter pro Zweiergruppe
M1: Kopien in halber Klassenstarke, wenn kein Beamer vorhanden
M2: Kopien in Klassenstéarke

M3: Folie beamen oder Kopien in Klassenstarke

M4: Kopien in Klassenstarke

M6: Arbeitsblatt in Klassenstarke

M7: einfache Kopie (nur fir Lehrperson)

Einheit 2:

M8-M10: dreifach kopiert auf drei unterschiedlichen Papierfarben.
M11: Kopien in Klassenstarke

M 12: einfache Kopie: zerschnittene Kartchen (Problemstellung,
Detailinformation) auf getrennten Stapeln, Kopien in Klassenstarke,
evtl. A3-Format als Kopierformat wahlen

M13: einfache Kopie (nur fir Lehrperson)
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Ablauf

Einheit 1: Jugendliche als Konsumentinnen und Konsumenten

Einstieg: , Der verpatzte Urlaub” (Anzetteln)

,Anzetteln”: Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in Zweierteams. Jede
Gruppe erhadlt sechs A5-Kartchen.

An der Tafel wird einleitend das Bild M1 gezeigt. (Wenn es keinen Beamer
gibt, wird pro Gruppe eine Kopie von M1 ausgeteilt).

Situation: Familie Schumann hat Fotos aus einem verpatzten Urlaub
mitgebracht. Die Schiilerinnen und Schiler erhalten den Auftrag, drei
konkrete Mangel des Urlaubs anhand der Fotos zu benennen (ein Problem
pro Kartchen). Die Fragezeichen in der unteren Reihe deuten an, dass es noch
mehr Probleme gab. Die Schiilerinnen und Schiiler notieren diese moglichen
Probleme auf drei weiteren Kartchen.

Die Kirtchen werden eingesammelt und an der Tafel geclustert: Ahnliche

Probleme werden mit der Uberschrift ,Der Horrortrip“ versehen.

Erarbeitung: Konsumentenrechte im Urlaub (Abtreppmethode)

Uberleitend wird im Plenum die Frage gestellt, wohin man sich wenden kann,
wenn man aus so einem Urlaub zuriickkehrt. Die Schiiler/innen lesen den
Infotext M2. Die Leitfrage ,,Was sind die Hauptargernisse der
Osterreicherinnen und Osterreicher im Urlaub?“ beantworten sie mithilfe der
Abtreppmethode, die den Jugendlichen anhand eines Beispiels (M3)
vorgestellt wird. SchlieRlich werden die Lernenden aufgefordert, die

Methode selbst anzuwenden und daflir das Arbeitsblatt M4 zu verwenden.

Erarbeitung: Der Verein fiir Konsumenteninformation

AnschlieRend wird den Schiilerinnen und Schiilern der Verein fiir
Konsumentinneninformation (VKI) — er kommt im Artikel u. a. im letzten
Absatz zur Sprache — vorgestellt. Die Folien (M5) helfen dabei, die Struktur
und die Aufgaben vorzustellen, gegebenenfalls konnen auch die ersten 50

Sekunden des Imagevideos gezeigt werde (Youtube-Link auf Folie 1).
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Erarbeitung: Das Beratungsangebot des Vereins fiir
Konsumenteninformation

Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren nun, welche Mdoglichkeiten der
Kontaktaufnahme mit dem VKI bestehen.

Tipp fur schwéachere Schiilerinnen und Schiiler: Bei Eingabe der Stichworter

Ill

»Beratungsangebot VKI“ in die Suchmaschine kommt man direkt auf die Seite

https://vki.at/vki-beratungsangebot-im-ueberblick

Die Schiler sollen ein Ranking der Méglichkeiten vornehmen und ihr Ranking
begriinden (M6). Sie vergleichen die Ergebnisse mit den Partnerinnen /

Partnern.

Abschluss: Konsumentinnen und Konsumenten (Meinungsstrahl)

Im Klassenraum wird eine etwa 6-7 Meter lange Linie markiert (z. B. mit
Kreppband). Die Schiilerinnen bzw. Schiiler stellen sich so auf, dass sie guten
Zugang zur Linie haben.

Nun liest die Lehrperson Aussagen (M7) vor. Die Schilerinnen und Schiiler
werden aufgefordert, sich zum Statement zu positionieren: Das eine Ende
bedeutet Ablehnung, das andere Ende der Linie signalisiert Zustimmung.
Auch der Zwischenraum soll genutzt werden, wenn keine eindeutige
Positionierung méglich ist. Um die Ubung aufzulockern, werden einzelne
Schulerinnen oder Schiiler nach dem Zufallsprinzip gebeten, ihre

eingenommene Position zu begriinden.

Einheit 2:

Einstieg: Geschiaftsfahigkeit Jugendlicher (Mini-Lernzirkel)

Waéhrend im Klassenraum die auf drei unterschiedlichen Papierfarben
ausgedruckten Infotexte M8-M10 dreifach ausgehangt werden, bereiten die
Lernenden drei kleine Spickzettel vor. Die Schiler/innen gehen nun auf

Kommando der Lehrperson in Zweier- oder Dreiergruppen zum ersten Text,
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der ihnen zugeordnet wird. Ohne zu sprechen, lesen die Schilerinnen bzw.
Schiler die Infos zum Thema Geschaftsfahigkeit Jugendlicher und merken
sich die wichtigsten Infos (Arbeitszeit: 2 Minuten pro Station). Danach
werden sie aufgefordert, das Wichtigste auf einen Spickzettel zu notieren.
Auf Kommando besuchen sie die ndchste Station.

Wiahrend der Ubung darf nicht gesprochen werden, erst nach der dritten
Runde ist die Ubung beendet und die Spickzettel diirfen im Partnergesprich

korrigiert und ergénzt werden.

Erarbeitung: Der AuRenseiter

Jede/r Lernende erhélt eine Kopie von M11. Aus drei vorgegebenen Begriffen
einer Zeile muss jener Begriff erkannt werden, der nicht zu den anderen
beiden passt. Die Begriindung nimmt immer Bezug auf eine konkrete

Altersgruppe. Die Schiiler folgen dabei dem vorgestellten Beispiel.

Erarbeitung: Rechte von Konsumentinnen und Konsumenten (Finde einen
Wissenden)

Vorbereitend wird das Arbeitsblatt ,,Konsumenten- und
Konsumentinnenrechte: Finde einen Wissenden” (M12) zerschnitten und auf
zwei Stapel (Problemstellung bzw. Detailinformation) aufgeteilt, die
durchmischt werden.

Gruppenarbeit (2-3 Lernende pro Gruppe): Jede Gruppe zieht einen Abschnitt
»,Problemstellung” und einen Abschnitt , Detailinformation”. Die beiden
Kértchen passen nicht zusammen. Die Schiilerinnen erhalten den Auftrag,
zundchst die Problemstellung durchzulesen und gemeinsam Vermutungen
anzustellen, wie das hier beschriebene Problem geldst werden kann.
AnschlieBend lesen sie das Kartchen ,Detailinformation” und versuchen, es
mundlich moéglichst genau in eigenen Worten wiederzugeben. Dafiir haben
die Gruppen 5 Minuten Zeit.

Erst wenn alle Gruppen sicher sind, dass sie ihre Detailinformation

ausreichend gut wiedergeben kénnen, verteilen sie sich im Klassenraum.
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Auf Kommando der Lehrperson versuchen nun die Gruppen Antworten auf
ihre offenen Fragen bei anderen Gruppen zu bekommen. Unabhé&ngig davon,
ob Detailinfo und Problem zusammenpassen, héren die Gruppen einander

aufmerksam zu. Sie werden die Info spater noch bendétigen.

Wenn eine Gruppe die gesuchte Information bei einer anderen Gruppe
gefunden hat, hat sie noch immer die Aufgabe, ihre Detailinfo an eine Gruppe
weiterzugeben, die danach sucht.

Erst wenn alle Gruppen sich miindlich ausgetauscht haben und ein
Losungsweg gefunden wurde, nehmen die Schilerinnen bzw. Schiiler wieder

Platz.

Im Plenum werden Probleme und Losungswege prasentiert.

Sicherung: Ampelspiel

Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten paarweise und halten pro Paar einen
grinen, einen gelben und einen roten Gegenstand bereit. Die Lehrperson
liest Aussagen (M13) vor, die Schilerpaare halten nach einer kurzen
Beratungspause den roten Gegenstand in die Hohe, wenn sie der Meinung
sind, dass die Aussage falsch ist. Mit griin signalisieren sie ihre Zustimmung
zu der Aussage, gelb bedeutet, dass sie sich nicht einigen konnten.

An der Tafel wird mithilfe von Strichlisten der Score festgehalten. Gewonnen

hat die Gruppe mit den meisten Punkten.

Literaturhin
weise fur
Lehrende

Arbeiterkammer Wien (Hg.): Konsumentenrechte. Hilfreiche Tipps rund um
den Einkauf.

https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/Publikationen/Konsumentenrec

hte 2018 05.pdf (21.7.2018)
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Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit und Konsumentenschutz
(Hg.): Konsumentenfragen

http://www.konsumentenfragen.at/konsumentenfragen/Startseite/

(16.7.2018)

Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit und Konsumentenschutz
(Hg.): Geschéftsfahigkeit Jugendlicher.

https://broschuerenservice.sozialministerium.at/Home/Download?publicatio

nld=116 (20.7.2018)

Lurger, B. (2018). Die hohe Informationslast beim Abschluss von Vertragen.
Wie entscheiden Verbraucherinnen und Verbraucher wirklich und wie kénnte
sie das Recht dabei besser unterstiitzen? — In: Nessel, S., Troger, N., Fridrich,
C. & Hiibner, R. (Hrsg.), Multiperspektivische Verbraucherforschung. Anséatze
und Perspektiven. Wiesbaden Springer VS, S. 113-137.

Verein fiir Konsumenteninformation (VKI) (Hg.): Schiilerwettbewerb ,Jetzt

teste ich”. https://vki.at/jetzt-teste-ich-2018 (16.7.2018)

Verein flr Konsumenteninformation (VKI) (Hg.): KONSUMENT-Arbeitsblatter
fir den Unterricht.

https://www.konsument.at/cs/Satellite?pagename=Konsument/MagazinArti

kel/Detail&cid=318896154729 (16.7.2018)

WienXtra (Hg.): Recht fiir junge Leute.
https://www.wienxtra.at/jugendinfo/infos-von-a-z/info-topic/recht-fuer-

junge-leute/ (20.7.2018)

Wirtschaftsmuseum Wien (Hg.): https://cocolab.wirtschaftsmuseum.at/

(16.7.2018)
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Europdisches Verbraucherzentrum Osterreich (Hg.): GroRe Geschéfte von
kleinen Leuten? Was Minderjdhrige kaufen und bestellen diirfen.

http://europakonsument.at/sites/europakonsument.at/files/Beihefter Gesc

haeftsfaehigkeit%20Minderjaehriger 2014 DE.pdf (16.7.2018)

Tabelle 13: Planungsmatrix Konsumentenschutz: Rechte und Pflichten
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Basismaterial inklusive Arbeitsauftragen (zu allen drei Anforderungsbereichen)
Arbeitsauftrag A: Der verpatzte Urlaub

6/ i/ Bogger em Strand Syt 0L jag

g, ougfwiki/File:luxe mbourg airoort Tight information 308, ipg; https://upload. witsme

Abb. 31: Fotos vom Horrorurlaub

Familie Schumann war auf Urlaub und hat einen Horrortrip erlebt. Arbeitet in Zweierteams und notiert anhand der Fotos drei Probleme, die es im

Urlaub gab (ein Kartchen pro Problem). Es gab noch drei weitere Probleme, die nicht fotografiert wurden. Benennt die Probleme und haltet die
Ergebnisse auf drei weiteren Kartchen fest.
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Arbeitsauftrag B: Was sind die Hauptargernisse von Urlauberinnen und
Urlaubern?

Argernisse im Sommerurlaub

Die ersten Urlauber und Urlauberinnen sind wieder zurtick — ihr Urlaub gab jedoch
nicht nur Anlass zur Freude. Fast jeder zweite Urlauber hatte Probleme mit dem
Flug. Davon muhten sich rund zwei von drei Betroffenen mit gestrichenen,
verspateten oder Uberbuchten Fligen ab — hauptsachlich ging es dabei um die
Fluglinien Austrian Airlines und Eurowings.

Rund 17 Prozent wandten sich mit den unterschiedlichsten Anliegen an die
Konsumentenschutzerlnnen: Pleite eines Reiseveranstalters [...], fehlende und
falsche Buchungsbestatigungen sowie Doppelbuchungen, Probleme mit der
Reiseversicherung.

Rund jeder Zehnte war verstimmt wegen Anderungen vor der Abreise — hier waren in
erster Linie Pauschalreisen betroffen. Dabei handelte es um erhebliche
Flugzeitenverschiebungen, Anderungen der Abfahrtszeiten sowie nachtrégliche
Anderungen von Hotelunterkiinften. So hob etwa ein fiir 16.50 Uhr gebuchter Flieger
erst nach Mitternacht ab.

Nicht wie versprochen: Fur rund neun Prozent hielt der Urlaubsort eine
unangenehme Uberraschung bereit. So war etwa das gebuchte Hotel Uberbucht,
verschmutzt oder gar noch eine Baustelle, was Larm und Dreck mit sich zog. Defekte
Ausstattungen und schlechtes Essen waren ebenfalls ein Aufreger. [...]

Der Verein fur Konsumenteninformation (VKI) wertete im Auftrag der Arbeiterkammer
eingegangene Urlauberbeschwerden von Mitte Juni bis Ende Juli aus. Es kamen 367
Konsument und Konsumentinnen mit rund 400 Problemen. [...] Die Anfragen
betrafen vorwiegend die Urlaubslander Spanien, Deutschland, Portugal,
Griechenland und Italien.

,Konsumenten haben Rechte, zum Beispiel, wenn ihr Flug verspatet ist oder gar
nicht abhebt, oder das Hotel nicht so war, wie im Prospekt versprochen®, sagt AK-
Konsumentenschutzerin Gabriele Zgubic. Die Arbeiterkammer gibt Tipps.

Kleine Zeitung, 24.8.2018, https://www.kleinezeitung.at/wirtschaft/5485020/Auswertung-der-
AK Probleme-mit-Fluegen-sind-2018-das, 1.9.2018

M2
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Argernisse im Urlaub

Fasse Schritt fur Schritt die Inhalte des Textes M2 zusammen. Die Informationen
werden stichwortartig in Treppenform auf dem Arbeitsblatt M4 notiert (Uberschrift:
,Argernisse im Urlaub®). Du gestaltest fiir jeden Absatz eine eigene Treppe, die von
links oben nach rechts unten fuhrt (siehe Beispiel M3). Fasse nun Absatz fur Absatz

selbst zusammen.

Jeder zweite Urlauber
(50%)

Probleme mit Flug

Flug gestrichen, verspitet,
iiberbucht

M3
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M4
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Arbeitsaufgabe C: Das Beratungsangebot des Vereins fiir
Konsumenteninformation

Familie Schumann wohnt in Tirol. Sie mdchte nach ihrem Urlaub wissen, wie sie sich
gegen die vielen Pannen wehren kann und welches Recht sie hat. Daflr bendtigt sie

dringend Beratung.

Hilf der Familie und suche im Internet nach den Beratungsmoglichkeiten des Vereins
fur Konsumenteninformation. Benutze dafir eine Online-Suchmaschine. Vergleiche
in der Tabelle M6 drei Beratungsmadglichkeiten, die fur Familie Schumann in Frage
kommen. Welcher Beratungsform wurdest du an Stelle der Familie den Vorrang

geben? Begrunde und benutze dafur die Spalte ,Vorteile™

Beratungsangebot Vorteile

M6
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Arbeitsauftrag D: Meinungsstrahl

Konsumentinnen und Konsumenten in Not.

Die Aussagen werden vorgelesen und die Schiilerinnen und Schiler positionieren sich auf
dem Meinungsstrahl.

Aussage 1: Konsumentin bzw. Konsument ist, wer Waren oder Dienstleistungen zum
privaten Gebrauch erwirbt (= kauft). (Losung: richtig)

Aussage 2:  Konsumentinnen und Konsumenten haben keinerlei Rechte, aber viele
Pflichten, wenn sie Waren und Dienstleistungen konsumieren. (Losung: falsch)

Aussage 3: Konsumentinnen und Konsumenten sind ausschliellich Erwachsene, die hohe
Summen ausgeben. (Losung: falsch)

Aussage 4:  Ich bin taglich Konsumentin bzw. Konsument. (Losung: richtig)

Aussage 5:  Ich habe schon negative Erfahrungen bei Einkdufen gemacht. (L6sung: offen;
Beispiele nennen lassen)

Aussage 6:  Es gibt Firmen, die Konsumenten nicht ausreichend informieren, obwohl sie
das missten. (LOsung: richtig; Beispiele nennen lassen)

Aussage 7:  Werbung zielt auf das Verhalten von Konsumentinnen und Konsumenten ab.
(Losung: richtig)

Aussage 8:  Man kann sich Gber negative Erfahrungen mit Verkdufern bzw. Anbietenden
(z.B. Fluglinie, Hotel, Elektrogeschéft etc.) bei keiner Stelle beschweren. (Losung: falsch.
Hinweis auf Verein fir Konsumenteninformation VKI)

Aussage 9:  Der Verein fur Konsumenteninformation fiihrt fiir seine Mitglieder sogar
Gerichtsprozesse, wenn es grobe Mangel bei Produkten oder Services gibt. (Losung: richtig.
Hinweis auf VW-Klage nach Abgasskandal; Klage gegen Amazon etc.)

Aufgabe 10: Ich denke mich bei Kdufen manchmal in die Rolle des Anbietenden und kann
ihr Verhalten besser verstehen. (Losung: offen)

Aufgabe 11: Ich habe schon erlebt, dass ich als Konsumentin oder Konsument beabsichtigt
ausgetrickst wurde. (Losung: offen)

Aufgabe 12: Mir fallt mindestens ein Beispiel fiir eine sehr grolRziigige Behandlung seitens
der Handlerin bzw. des Handlers ein. (Losung: offen)

M7
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Arbeitsauftrag E:
Geschiftsfahigkeit von Kindern unter 7 Jahren

Was du einkaufen darfst und welche Vertrage du unterschreiben darfst, das hangt von deinem Alter
ab. Kinder unter 7 Jahren diirfen gar keine Geschafte abschliefen. Ausgenommen sind kleine
Tauschhandlungen, die dem Alter entsprechen (Tausch eines Jausenbrotes oder eines Stickers). Auch
kleine Kaufe sind moglich (Eis, Schokolade), sofern sie typischerweise von dieser Altersgruppe
getatigt werden (,, Taschengeldgesetz”/ , Taschengeldparagraf”). Wiirde ein sechsjdhriges Madchen
etwa einen Flug buchen, so wire dieses Geschaft nicht giiltig.

M8

Geschaftsfahigkeit von Kindern zwischen 7 und 14

Was du einkaufen darfst und welche Vertrage du unterschreiben darfst, das hangt von deinem Alter
ab. Kinder und Jugendliche zwischen 7 und 14 werden als ,unmiindige Minderjahrige” bezeichnet.
Das bedeutet, dass sie Geschafte abschlieBen diirfen, die nicht die Hohe ihres Taschengelds
Ubersteigen.

Wenn ein Jugendlicher aber zum Beispiel einen In-App-Kauf von mehr als 20 Euro vornimmt, dann
gilt dieser Kauf als ,,schwebend unwirksam®. Das bedeutet, dass er noch nachtraglich von den Eltern
fir unglltig erklart werden kann, wenn diese nicht zustimmen. Um Komplikationen zu vermeiden
sollten Kaufe, die die Summe des monatlichen Taschengelds (ibersteigen, in jedem Fall mit den Eltern
abgesprochen werden.

AulRerdem dirfen ,,unmiindige Minderjdhrige” Geschenke (zum Beispiel ein Werbegeschenk einer
Firma) annehmen, wenn daraus keine weiteren Verpflichtungen und Kosten entstehen.

M9

Geschaftsfahigkeit von 14- bis 18-Jahrigen

Was du einkaufen da darfst und welche Vertrdge du unterschreiben darfst, das hdangt von deinem
Alter ab. Jugendliche zwischen 14 und 18 bezeichnet man als ,,miindige Minderjahrige“. Sie dirfen
einerseits kleinere Arbeiten annehmen (Aushilfen in Familienbetrieb ab 14, Babysitten, Ferialjob ab
dem 15. Lebensjahr), andererseits diirfen sie selbst tiber ihr Taschengeld entscheiden.

Wenn du allerdings eine grolRe Summe Geld beim Einkauf ausgibst und damit die , Befriedigung der
Lebensbedirfnisse” gefahrdet ist, gilt der Kauf nur eingeschrankt: er ist ,schwebend unwirksam®, das
bedeutet, er ist erst gliltig, wenn deine Eltern zugestimmt haben. Theoretisch ist es moglich, mit 15
Jahren einen Mietvertrag zu unterschreiben, etwas auf Raten zu kaufen oder einen Kredit
aufzunehmen. In der Praxis wird bei all diesen Geldgeschaften die Zustimmung eines
Erziehungsberechtigten verlangt. Kannst du die Miete oder die Raten nicht bezahlen, miissen die
Erziehungsberechtigten einspringen.

Ab 18 Jahre bist du voll geschaftsfahig und bist fiir deine Geldgeschafte verantwortlich. Die
Erziehungsberechtigten haften nicht mehr, das gilt auch fiir Einkaufe im Internet.

M10
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Arbeitsauftrag F: Der AuBenseiter

Lies die Begriffe einer Zeile und Uberlege, welcher Begriff nicht zu den anderen
passt. Begrunde deine Entscheidung stichwortartig in der letzten Spalte.

Begriff 1 Begriff 2 Begriff 3 Begriindung

Ende der Schulpflicht | eigenstandiger Teilnahme an Wahlen Altersgruppe 14-18
(ca. 16) Wohnungskauf (ab16)

Stickertausch Volksschule Kredit

Konsum von Alkohol
und Tabak (ab 18)

Ausziehen von
Zuhause

Mittelschule/Unterstufe

mindige
Minderjahrige

Radfahrenim
StraBenverkehr (ab
12)

unmindige
Minderjahrige

Ausgehen unbegrenzt
erlaubt (ab 16)

Mopedfiihrerschein
(ab 15)

unmindige
Minderjahrige

M11
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Arbeitsauftrag F: Finde eine Wissende / einen Wissenden

Problemstellung
Oma hat dir 50 Euro zum Geburtstag geschenkt, damit willst du dir einen Traum
erfiillen und ein Skateboard kaufen.
Leider ist das Fachgeschaft geschlossen, als du hinfahrst. Du stehst vor der
Auslage und siehst ein Skateboard, das dir gefallt. Die Angabe des Preises findest
du nicht.
Uberpriife, ob Kunden/Kundinnen immer das Recht haben, den Preis eines
Produkts sofort zu erfahren.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
,Alle Waren miussen ein Preisschild tragen. Egal, ob sie in Schaufenstern,
Schaukasten, auf Verkaufsstanden, innerhalb oder auBerhalb der Geschaftsraume
zum Verkauf stehen. Das Unternehmen ist verpflichtet, auf dem Preisetikett den
Bruttopreis (alles inklusive Steuern) anzugeben. [...] Leider locken manchmal
Waren im Schaufenster mit kleineren Preisen als dann an der Kassa verrechnet
werden. In solchen Fallen hat man bedauerlicherweise keinen Anspruch auf den
billigeren Preis.” (AK Wien 2017)

Problemstellung
Deine Eltern beschlieRen, den Balkon ihrer Wohnung von einer Firma
fachmannisch verglasen zu lassen. So kénnen sie ihn als Wintergarten nutzen.
Sie rechnen mit hohen Kosten und holen Plane und Preisvorschlage bei einer
Glaserei ein.
Informiere dich, wie diese Vorschlige bezeichnet werden und liberpriife,
welche Regeln dafiir gelten.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
Bei teuren Ausgaben sollten mehrere Kostenvoranschlage von Firmen eingeholt
werden. Z. B.: Wenn eine teure Autoreparatur anfallt, kann man Angebote von
mehreren Reparaturwerkstatten einholen. Der sogenannte Kostenvoranschlag ist
kostenlos. (Ausnahme: wenn das Unternehmen vorher auf Kosten hinweist, sind
diese zu bezahlen.) Der Kostenvoranschlag ist verbindlich, das bedeutet, die Firma
muss sich daranhalten und darf den Preis um maximal 15% Uberschreiten. Wenn
das der Fall ist, muss sie den Kunden/die Kundin dariiber informieren.
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Problemstellung
Deine Eltern buchen im Internet einen Flug nach London. Sie besuchen die
Website einer Fluglinie und klicken dort auf ,Reise buchen”. Wahrend Papa den
Button klickt, sieht er einen kleinen Hinweis auf eine Reisestornoversicherung.
(Das bedeutet, dass man die Ticketkosten zuriickbekommt, wenn man plétzlich
nicht reisen kann. Zum Beispiel, weil man erkrankt ist.)
Das Kastchen ,Reisestornoversicherung” ist bereits angehakt. Da Papa zu schnell
geklickt hat, hat er auch irrtlimlich eine Versicherung abgeschlossen. ,Verflixt“,
denkt sich dein Papa, , die brauch ich doch gar nicht”.
Informiere dich, wie diese Vorschlige bezeichnet werden und liberpriife,
welche Regeln dafiir gelten.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
Wenn man irrtimlich beim Einkauf im Internet ein zusatzliches Service kauft,
dann ist das halb so schlimm. Oft findet man bei Bestellungen von Fliigen schon
im Voraus angehakte Hakchen. Das ist aber nicht automatisch eine ausdriickliche
Zustimmung zu diesem Service. Man ist deshalb zu keiner Zahlung verpflichtet.
(AK Wien 2017)

Problemstellung
Du moéchtest in einem Fitnesscenter eine Jahresmitgliedschaft abschlieRen und
sollst daflir einen Vertrag unterschreiben. Beim genauen Lesen des Vertrags fallt
dir folgende Formulierung auf: ,Das Jahres-Abo verldangert sich um ein weiteres
Jahr, wenn Sie nicht spatestens 3 Monate vor Ablauf kiindigen."
Informiere dich, was passiert, wenn du vergisst, den Vertrag zu kiindigen.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
Viele Unternehmen verwenden vorformulierte Vertragsbedingungen. Man nennt
sie Allgemeine Geschaftsbedingungen (AGB). Manchmal findet man in solchen
AGB:s allerdings Klauseln, die im Widerspruch mit dem
Konsumentenschutzgesetz stehen.
So verlangert sich das Abo einer Zeitschrift oder einer Fitnessclub-Mitgliedschaft
nicht automatisch, wenn man es nicht rechtzeitig kiindigt. Das Unternehmen
muss Sie ndmlich vor Beginn der Kiindigungsfrist nochmals extra auf die
Vertragsverlangerung hinweisen, wenn Sie nicht rechtzeitig kiindigen.
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Problemstellung
Du hast bei einem Online-Versandhandler die vollstandige Staffel einer TV-Serie
auf DVD gekauft. Schon nach der ersten Folge ist dir klar, dass dir die Serie nicht
geféllt und du willst die DVDs zuriickschicken. Die Originalverpackung ist
angebrochen, da du beim Entnehmen die eingeschweifiten DVDs 6ffnen
musstest. Du hast gehort, dass man online-Bestellungen zuriicksenden kann. Am
liebsten wiirdest du das sofort tun.
Informiere dich, welche Méglichkeiten du hast, das Problem zu l6sen.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
Wenn du Waren bei einem Versandhandler online bestellst, hast du ein
Rucktrittsrecht. Das bedeutet, dass du die Waren an den Verkaufer zuriicksenden
kannst, sofern sie nicht deinen Vorstellungen entsprechen.
ACHTUNG: Bei Software, Video- oder Musikaufnahmen, die entsiegelt wurden,
hast du dieses Recht nicht mehr. Du kannst die Ware nicht zuriickgeben.

Problemstellung
In deinem Lieblingsschuhgeschaft findest du Sneakers, die dir auf Anhieb
gefallen. Zuhause kommst du drauf, dass sie doch eine Nummer zu klein gewahlt
sind.
Informiere dich, ob du die Schuhe umtauschen kannst.
Informiere dich, welche Méglichkeiten du hast, das Problem zu l6sen.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:

Entgegen der landlaufigen Meinung gibt es — anders als im online-Versandhandel —

im Fall von Einkdufen im Handel kein Recht auf einen Umtausch oder eine
Riickgabe. Viele Unternehmen bieten jedoch unter gewissen Voraussetzungen
freiwillig ein Umtausch- oder Riickgaberecht mit Geld-zurlick-Garantie an.

Problemstellung
Da du unter einer Erdnuss-Allergie leidest, mochtest du wissen, ob das Schokoeis
im TiefkUhlregal des Supermarktes Nisse enthalt. Du hast die Erfahrung
gemacht, dass schon geringe Mengen von Erdniissen schwere allergische
Reaktionen auslosen kdnnen. Daher ist deine Sorge groR, dass du zum falschen
Produkt greifst.
Informiere dich, wie du das Problem l6sen kannst.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
Verpackte Lebensmittel missen innerhalb der EU standardgemaR unter anderem
folgende Informationen aufweisen:
e Zutatenliste

e Allergene und Unvertraglichkeiten auslésende Stoffe
e  Gewicht (,Nettofiillmenge”)
e  Mindesthaltbarkeitsdatum

e Herkunftsbezeichnung
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Problemstellung
Du stehst vor dem Supermarkt-Kiihlregal und suchst nach einem Erdbeerjoghurt,
das moglichst billig sein soll. Bei genauer Betrachtung stellst du fest, dass die
Verpackungsmenge variiert: es gibt Packungen mit 150 Gramm, welche mit 250
Gramm, andere, die nur 125 Gramm oder aber 500 Gramm enthalten.
Als Kundin bzw. Kunde mochtest du das beste Preis-Leistungsverhaltnis.
Informiere dich, wie du das Problem am schnellsten 16sen kannst.

Detailinformation
Fasse miindlich zusammen:
,Wer Preise vergleicht, muss auch unterschiedliche PackungsgréRen
bericksichtigen. Nicht immer sind groRRere Packungen im Verhaltnis glinstiger als
kleine. Der ,,Grundpreis" stellt die leichte Vergleichbarkeit sicher. Um den
Vergleich zu erleichtern, ist bei Lebensmitteln und bei einigen weiteren
Produkten neben dem Preis des konkreten Produkts auch der sogenannte
,Grundpreis" anzugeben. Dabei handelt es sich um den Preis je Einheit (in der
Regel Kilogramm, Liter, Meter, Quadrat- oder Kubikmeter).”
(konsumentenfragen.at)

Tabelle 14: Finde eine Wissende / einen Wissenden (M12)

Quelle: AK Wien (2019) (Hrsg.): Konsumentenrechte. Hilfreiche Tipps rund um den Einkauf. Online:
https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/Publikationen/Konsumentenrechte 2018 _05.pdf (30.8.2018)
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ARBEITSAUFTRAG G: Ampelspiel (Zusatziibung)

Arbeitet im Zweierteam: Haltet einen roten, einen gelben und einen griinen Gegenstand
bereit. Ihr hort nun Aussagen deines Lehrers/deiner Lehrerin. Signalisiert mit rot, dass ihr
nicht zustimmt, mit griin Zustimmung und mit gelb, dass ihr euch nicht sicher seid.

Fir jede richtige Antwort gibt es einen Punkt. Sieger ist das Team, das am meisten Punkte
gesammelt hat.

Firmen sind zu einem Kostenvoranschlag verpflichtet. (falsch)

Sabine hat online Schuhe eingekauft, deren Farbe nicht ihren Vorstellungen entspricht. Sie
darf sie kostenfrei zurlicksenden. (falsch: Riicknahme ist gewahrleistet, nicht aber die
Ubernahme des Portos. Manche Firmen bieten diesen Service aber an.)

Der Vergleich von Preisen fir Getranke im Supermarkt wird von Firmen erschwert, weil sie
unterschiedlich groBe Verpackungen anbieten. (richtig)

Tim ist 13 und wiinscht sich ein neues Headset. Wird der Kauf von seiner Mutter
abgeschlossen, ist er giiltig. Kauft Tim das Headset selbst ein, kann er riickgdangig gemacht
werden. (richtig)

Das Mindesthaltbarkeitsdatum muss auf Lebensmittelverpackungen aufgedruckt werden.
Lebensmittel kdnnen danach nicht mehr unbedenklich konsumiert werden. (falsch: Das
Mindesthaltbarkeitsdatum wird oft mit dem Verfallsdatum gleichgesetzt.)

Am Wochenmarkt ist der Preis fiir Kirschen nicht ausgeschildert. Das ist egal, denn es
genigt, wenn der Handler bzw. die Handlerin den Preis auf Anfrage nennen kann. (falsch)

Nach den Weihnachtsfeiertagen tauschen viele ihre Geschenke um. Das ist ein
grundlegendes Konsumentenrecht. (falsch: Der Handel bietet es als freiwillige
Serviceleistung an. Meist werden Gutschriften ausgestellt.)

Tabelle 15: Ampelspiel (M13)
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Erwartungshorizont zu allen Materialien

Lésung zu M4:

17%

unterschiedliche Anliegen

10%

Pleite Reiseveranstalter,
fehlende/falsche
Buchungsbestatigungen...

Anderungen vor der
Abreise

Flugzeitenverschiebungen,
Anderungen der
Abfahrtszeiten,
nachtrigliche Anderungen
von Unterkiinften
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Probleme am Urlaubsort

Verein fiir
Konsumenten-
information (VKI)

Uberbuchtes Hotel;
Baustellen, Schmutz, Larm

sammelt
Urlaubsbeschwerden

Spanien, Deutschland,
Griechenland, Italien...
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Lésung zu M6:

Eine mogliche Losung kdnnte so aussehen:

Beratungsangebot

Vorteile

Onlineberatung

keine Kosten

rund um die Uhr moglich; keine Anreise;

Telefonische Beratung

Detailfragen konnen sofort geklart
werden; weniger Missverstandnisse;

Personliche Beratung

Anreise notwendig; personliches

Gesprach

Tabelle 16: Losung zu Ubung M6

L6sung zu M11:
Begriff 1 Begriff 2 Begriff 3 Begriindung
Ende der eigenstdndiger Teilnahme an Wahlen Altersgruppe 14-
Schulpflicht (ca. Wohnungskauf (ab 16) 18
16)
Stickertausch Volksschule Kredit Altersgruppe >7
Konsum von Ausziehen von Mittelschule/Unterstufe | Altersgruppe 18+
Alkohol und Tabak | Zuhause
(ab 18)
miindige Radfahren im unmindige Altersgruppe 7-14
Minderjéhrige StralRenverkehr (ab | Minderjdhrige

12)

Ausgehen Mopedfihrerschein | unmiindige Altersgruppe 14-
unbegrenzt erlaubt | (ab 15) Minderjéhrige 18
(ab16)

Tabelle 17: Losung zu Ubung M11
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Lésung zu M12

Problemstellung

Detailinformation

Preisauszeichnungspflicht
(Pflicht, Preise anzuschreiben)

Problemstellung

Oma hat dir 50 Euro zum Geburtstag geschenkt, damit willst du
dir einen Traum erfillen und ein Skateboard kaufen.

Leider ist das Fachgeschaft geschlossen, als du hinfahrst. Du
stehst vor der Auslage und siehst ein Skateboard, das dir gefillt.
Die Angabe des Preises findest du nicht.

Uberpriife, ob Kunden/Kundinnen immer das Recht haben, den
Preis eines Produkts sofort zu erfahren.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen:

,Alle Waren missen ein Preisschild tragen.
Egal, ob sie in Schaufenstern, Schaukasten, auf
Verkaufsstanden, innerhalb oder auRerhalb der
Geschaftsraume zum Verkauf stehen. Das
Unternehmen ist verpflichtet, auf dem
Preisetikett den Bruttopreis (alles inklusive
Steuern) anzugeben. [...] Leider locken
manchmal Waren im Schaufenster mit
kleineren Preisen als dann an der Kassa
verrechnet werden. In solchen Fallen haben Sie
bedauerlicherweise keinen Anspruch auf den
billigeren Preis.” (AK Wien 2017)

Kostenvoranschlag

Problemstellung

Deine Eltern beschlieRen, den Balkon ihrer Wohnung von einer
Firma fachmannisch verglasen zu lassen. So kénnen sie ihn als
Wintergarten nutzen.

Sie rechnen mit hohe Kosten und holen Plane und Preisvorschlage
bei einer Glaserei ein. Informiere dich, wie diese Vorschlage
bezeichnet werden und iiberpriife, welche Regeln dafiir gelten.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen:

Bei teuren Ausgaben sollten mehrere
Kostenvoranschldage von Firmen eingeholt
werden. Z.B.: Wenn eine teure Autoreparatur
anfallt, kann man Angebote von mehreren
Reparaturwerkstatten einholen. Der
sogenannte Kostenvoranschlag ist kostenlos.
Ausnahme: wenn das Unternehmen nicht
vorher auf Kosten hinweist, sind diese zu
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bezahlen. Er ist verbindlich, das bedeutet, die
Firma muss sich daran halten und darf den
Preis um maximal 15% Uberschreiten. Wenn
das der Fall ist, muss sie den Kunden/die
Kundin darlber informieren.

Kostenpflichtige
Zusatzleistungen (z.B.
Reisestornoversicherung)

Problemstellung

Deine Eltern buchen im Internet einen Flug nach London. Sie
besuchen die Website einer Fluglinie und klicken dort auf ,,Reise
buchen.” Wahrend Papa den Button klickt, sieht er einen kleinen
Hinweis auf eine Reisestornoversicherung. (Das bedeutet, dass
man die Ticketkosten zurlickbekommt, wenn man plétzlich nicht
reisen kann. Zum Beispiel weil man erkrankt ist.)

Das Kastchen ,Reisestornoversicherung” ist bereits angehakt. Da
Papa zu schnell geklickt hat, hat er auch irrtlimlich eine
Versicherung abgeschlossen. , Verflixt“, denkt sich dein Papa, ,die
brauch ich doch gar nicht”.

Informiere dich, wie diese Vorschlage bezeichnet werden und
liberpriife, welche Regeln dafiir gelten. (AK 2017)

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen: Wenn man
irrtimlich beim Einkauf im Internet ein
zusatzliches Service kauft, dann ist das halb so
schlimm. Oft findet man bei Bestellungen von
Flugen schon im Voraus angehakte Hakchen.
Das ist aber nicht automatisch eine
ausdriickliche Zustimmung zu diesem Service.
Man ist deshalb zu keiner Zahlung verpflichtet.
(AK Wien 2017)

Unzulassige
Vertragsverlangerung

Problemstellung

Du mdéchtest in einem Fitnesscenter eine Jahresmitgliedschaft
abschlieffen und sollst dafiir einen Vertrag unterschreiben. Beim
genauen Lesen des Vertrags fallt dir folgende Formulierung auf:
»,Das Jahres-Abo verldangert sich um ein weiteres Jahr, wenn Sie
nicht spatestens 3 Monate vor Ablauf kiindigen."

Informiere dich, was passiert, wenn du vergisst, den Vertrag zu
kiindigen.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen:

Viele Unternehmen verwenden vorformulierte
Vertragsbedingungen.

Man nennt sie Allgemeine
Geschaftsbedingungen (AGB). Manchmal findet
man in solchen AGBs allerdings Klauseln, die im
Widerspruch mit dem
Konsumentenschutzgesetz stehen.
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So verlangert sich das Abo einer Zeitschrift
oder einer Fitnessclub-Mitgliedschaft nicht
automatisch, wenn man es nicht rechtzeitig
kiindigt. Das Unternehmen muss Sie namlich
vor Beginn der Kiindigungsfrist nochmals extra
auf die Vertragsverlangerung hinweisen, wenn
Sie nicht rechtzeitig kiindigen.

Ricktrittsrecht bei Online-
Kauf

Problemstellung

Du hast bei einem Online-Versandhandler die vollstandige
Staffel einer TV-Serie auf DVD gekauft. Schon nach der
ersten Folge ist dir klar, dass dir die Serie nicht gefallt und du
willst die DVDs zurlickschicken. Die Originalverpackung ist
angebrochen, da du beim Entnehmen die eingeschweifiten
DVDs 6ffnen musstest. Du hast gehort, dass man online-
Bestellungen zuriicksenden kann. Am liebsten wiirdest du
das sofort tun.

Informiere dich, welche Moglichkeiten du hast, das
Problem zu l6sen.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen:

Wenn du Waren bei einem Versandhandler online
bestellst, hast du ein Riicktrittsrecht. Das
bedeutet, dass du die Waren an den Verkaufer
zuricksenden kannst, sofern sie nicht deinen
Vorstellungen entsprechen.

ACHTUNG: Bei Software, Video- oder
Musikaufnahmen, die entsiegelt wurden, hast du
dieses Recht nicht mehr. Du kannst die Ware nicht
zuriickgeben.

(AK 2017)

Umtausch auf freiwilliger
Basis

Problemstellung

In deinem Lieblingsschuhgeschaft findest du Sneakers, die
dir auf Anhieb gefallen. Zuhause kommst du drauf, dass sie
doch eine Nummer zu klein gewahlt sind.

Informiere dich, ob du die Schuhe umtauschen kannst.
Informiere dich, welche Moglichkeiten du hast, das
Problem zu l6sen.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen: Entgegen der
landlaufigen Meinung gibt es kein — anders als im
online-Versandhandel —im Fall von Einkdufen im
Handel kein Recht auf einen Umtausch oder
Riickgabe. Viele

Unternehmen bieten jedoch unter gewissen
Voraussetzungen freiwillig ein Umtausch- oder
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Rickgaberecht mit Geld-zuriick-Garantie an. (AK
2017)

Lebensmittelkennzeichnung | Problemstellung

dass du zum falschen Produkt greifst.

Detailinformation

Da du unter einer Erdnuss-Allergie leidest, mochtest du Fasse miindlich zusammen: Verpackte
wissen, ob das Schokoeis im Tiefkiihlregal des Supermarktes | Lebensmittel missen innerhalb der EU
Nisse enthalt. Du hast die Erfahrung gemacht, dass schon standartgemal unter anderem folgende
geringe Mengen von Erdniissen schwere allergische Informationen aufweisen:

Reaktionen auslosen kdnnen. Daher ist deine Sorge groR, e Zutatenliste

e Allergene und Unvertraglichkeiten

Informiere dich, wie du das Problem lI6sen kannst ausldsende Stoffe

e Gewicht (,,Nettofiillmenge®)
e Mindesthaltbarkeitsdatum
e Herkunftsbezeichnung

Problemstellung

Du stehst vor dem Supermarkt-Kihlregal und suchst nach einem
Erdbeerjoghurt, das mdglichst billig sein soll. Bei genauer
Betrachtung stellst du fest, dass die Verpackungsmenge variiert: es
gibt Packungen mit 150 Gramm, welche mit 250 Gramm, andere, die
nur 125 Gramm oder aber 500 Gramm enthalten.

Als Kundin bzw. Kunde moéchtest du das beste Preis-
Leistungsverhaltnis.

Informiere dich, wie du das Problem am schnellsten lI6sen kannst.

Detailinformation

Fasse miindlich zusammen: ,\Wer Preise vergleicht, muss auch
unterschiedliche PackungsgrofRen beriicksichtigen. Nicht immer sind
groRere Packungen im Verhaltnis glinstiger als kleine. Der ,,Grundpreis"
stellt die leichte Vergleichbarkeit sicher. Um den Vergleich zu
erleichtern, ist bei Lebensmitteln und bei einigen weiteren Produkten
neben dem Preis des konkreten Produkts auch der sogenannte
,Grundpreis" anzugeben. Dabei handelt es sich um den Preis je Einheit
(in der Regel Kilogramm, Liter, Meter, Quadrat- oder Kubikmeter).”
(konsumentenfragen.at)

Tabelle 18: Losung zu M12
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Zusatzmaterial mit Vertiefungs- und Erweiterungsmoglichkeiten inklusive Arbeitsauftragen (zu den
Anforderungsbereichen 2 und / oder 3)

Musterbrief des VKI:
https://vki.at/musterbriefe (8.9.2018)

Wie du weillt, war Familie Schumanns Urlaubsflug verspétet (siche Arbeitsauftrag 1 (M1)).
Wihle aus den Musterbriefen, die auf der Website des VKI zur Verfiigung gestellt werden,
einen passenden Musterbrief aus, den Familie Schumann an die Fluglinie schicken kann. Die

notwendigen Daten erfindest du.

Kostenlose Arbeitsblitter zu ausgewihlten Themen:
https://www.konsument.at/cs/Satellite?c=MagazinArtikel&cid=318896154729&pagename=K
onsument%2FMagazinArtikel%2FDetail (8.9.2018)

144



5.6 Wie erhalten Frauen weltweit gleiche Chancen? (8. Schulstufe)

Schwerpunkt(e)

Frauenrechte, Gleichstellung von Frauen

Stichworte

Geschichte der Frauenrechte; Frauenrechte in Osterreich,

Afghanistan, Mexiko

Konkretisierung
des Themas

- Hypothetische Formulierung politischer Forderungen
zum Thema Frauenrechte anhand ausgewahlter
internationaler Beispiele

- Bewertung und Reflexion epochaltypischer
Problemlagen, Ereignisse und Lebenssituationen von
Frauen in Osterreich, Afghanistan und Mexiko nach
1945 aus Frauenperspektive

- Prasentation und vergleichende Beurteilung von
Lebenslinien-Diagrammen, die Lebenssituationen von
Frauen in den drei ausgewahlten Staaten zeigen

- Zuordnung von VerstoRen gegen die geltende UN-
Konvention zur Beseitigung jeder Form von
Diskriminierung der Frau (CEDAW) anhand von
sieben Fallbeispielen

- Topographische Verortung ausgewahlter Mitglieder
der UN-Konvention zur Nichtdiskriminierung der Frau
(CEDAW)

- Ableitung unmittelbar umzusetzender Malkinahmen zur
Gleichstellung von Mann und Frau in Osterreich und

im globalen Rahmen

Dauer

Zwei Unterrichtsstunden

Schulstufe

8. Schulstufe

Schulform

NMS und AHS-Unterstufe
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Lehrplanbezug

Entwicklungsunterschiede zwischen Regionen
wahrnehmen und Erklarungsansatze fir deren
Ursachen untersuchen

Erfassen der kulturellen, sozialen und politischen
Differenzierung in unterschiedlichen Regionen der
Erde

Bereitschaft anbahnen, sich mit ,dem Anderen®

vorurteilsfrei auseinanderzusetzen

Groblernziel Bewusstmachung historischer und bestehender
Ungleichheiten zwischen Mann und Frau im globalen Kontext
sowie die Entwicklung neuer Perspektiven im Umgang damit

Feinlernziel Einheit 1

Einheit 2

Die Schulerinnen bzw. Schuler formulieren auf Basis
ihres Vorwissens Anliegen von Frauenrechtlerinnen in
unterschiedlichen Teilen der Welt (AFB II).

Die Lernenden ordnen Ereignisse aus der Geschichte
der Frauenbewegung in drei Landern in einer
Zeitleiste zu (AFB ).

Die Lernenden beurteilen diese Ereignisse aus Sicht
von Frauen und begrunden ihre Wertung (AFB IlI).
Die Schulerinnen und Schuler arbeiten exemplarisch
die Bedeutung einzelner Ereignisse heraus und
beschreiben den Verlauf der Frauenrechtsbewegung

in einem ausgewahlten Staat (AFB ).

Die Schulerinnen und Schuler ordnen gegenwartige
Missstande in Bezug auf Frauenrechte einzelnen
Staaten zu (AFB I).

Die Schulerinnen bzw. Schuler lokalisieren diese
ausgewahlten Staaten auf einer thematischen Karte
(AFB I).

146



e Die Lernenden ermitteln die Zugehorigkeit der Staaten
zu den Unterzeichnerstaaten der UN-
Frauenrechtskonvention (AFB 1).

e Die Lernenden leiten aus dem Gelernten unmittelbar
umzusetzende MalRnahmen auf nationaler und
internationaler Ebene ab (AFB IlI).

e Die Lernenden erlautern in einer Kurzprasentation ihre
Ergebnisse (AFB II),

Kontext zur Der vorliegende Unterrichtsentwurf nimmt Bezug auf die
E?lzllc::gonomlschen Erfahrungen und auf die Lebenswelt von Jugendlichen, die in
(theoretische einer nach geschlechtlichen Zuschreibungen geordneten
Bezuge)

Welt Ungleichheiten von Mann und Frau alltaglich erleben.
Sie behandelt nicht nur die historische Entwicklung, sondern
vor allem die momentane Frauenrechtslage und entwirft
Szenarien, die in der Zukunft liegen. Das Lehr-
Lernarrangement erdffnet vielfaltige Zugange zu kulturell
gepragten Geschlechterbildern und verlangt insbesondere
von mannlichen Lernenden einen geschlechtsbedingten
Perspektivenwechsel. Schlielilich reflektiert es den eigenen
Standpunkt und regt zur Auseinandersetzung mit dem Status

quo der gelebten Frauenrechte an.
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Methode(n)

a)

b)

Lebensliniendiagramm:

Schuler, S., A. Coen, K. W. Hoffmann, G. Rohwer, L.
Vankan (2013): Diercke Methoden 2. Mehr Denken lernen
mit Geographie. Braunschweig: Westermann, S. 70-93.

Fridrich, C. (2017): Perspektivenwechsel mit
Lebensliniendiagrammen und Szenariotechnik —
subjektzentrierte Zugange und leistungsdifferenzierte
Umsetzungsvarianten. In: GW-Unterricht 145 (1/2017), S.
28-41.

Schreibgesprach:

Mattes, W. (2011): Methoden fur den Unterricht.
Kompakte Ubersichte fiir Lehrende und Lernende.
Braunschweig, S. 78-79;

Vorbereitung

Einheit 1:

Tafel, Kreide od. Marker; Beamer

M1-M5: A4-Kopien fur Gruppenarbeit (4 Lernende pro Bild)
und als Powerpoint-Datei

M6-M8: A4-Kopien (jeweils in der Starke von ca. einem
Drittel der Klasse — Gruppengrofe von vier Lernenden
muss eventuell ausgeglichen werden)

M9: A3-Kopien (pro Gruppe eine Kopie)

Einheit 2:

Tafel, Kreide od. Marker; Beamer

M10: A4-Kopien in Klassenstarke

Arbeitsauftrag F: A4-Kopien in Klassenstarke

1 Flipchartbogen pro Dreiergruppe;

Klebe- / Markierungspunkte (ca. 10 Stk. pro Lernender

bzw. Lernendem)
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e Flizstifte

Ablauf

Einstieg: Globale Frauenproteste

Die Lernenden arbeiten in Vierergruppen. Sie erhalten pro
Gruppe ein bearbeitetes Foto, auf dem protestierende Frauen zu
sehen sind. Gemeinsam uUberlegen sie, was Inhalt des Protests
gewesen sein konnte und entwerfen einen passenden, griffigen
Text fur das Protest-Banner.

Im Anschluss werden die Bilder M1-M5 gebeamt und die
Ergebnisse der Gruppen vorgestellt. Ein erster Schluss kdnnte
lauten: Heute wie vor mehr als 100 Jahren gehen Frauen auf die

Stralde, um fur ihre Rechte zu kampfen.

Folgende Hintergrundinfos konnen bei Nachfrage durch die
Schulerinnen und Schuler verwendet werden: M1 zeigt die
britischen Frauenrechtlerinnen Christabel Pankhurst und Annie
Kenney, die 1908 in London fiir das Frauenwahlrecht ké&mpfen.
M2 zeigt Frauen beim ,Minnesota Women’s March 2017%, bei
dem insbesondere Donald Trumps Einstellung gegentiber Frauen
im Wahlkampf 2016 scharf kritisiert wurde. M3 stammt von den
Protesten am Kairoer Tahrirplatz von 2011, wo Frauen gegen
ménnliche Aggressionen und ménnliche Gewalt protestieren,
denen sie wéhrend der &gyptischen Revolution ausgesetzt waren.
M4 dokumentiert die Nachtwache kanadischer Ureinwohnerinnen,
die 2017 in Ottawa die Gewalt innerhalb ihrer Community
anklagen und an mehr als 1.100 verschwundene Frauen der
letzten drei Jahrzehnte erinnern. M5 entstand am 6. 3. 2005 in
Bangladesch, wo Gewerkschaften aus Anlass des internationalen

Frauentags zu Versammlungen aufriefen.

Erarbeitung: Das Lebensliniendiagramm
Die Schulerinnen und Schuler arbeiten weiterhin in

Vierergruppen. Sie bearbeiten als Gruppe einen Staat und
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erhalten dafur ein Infoblatt (M6, M7 oder M8, pro Schuler bzw.
Schulerin eine Kopie).

Nachdem sie die Informationen durchgelesen haben, diskutieren
sie die Ereignisse aus Sicht einer Frau, die in diesem Staat lebt
oder gelebt hat. Nun bearbeitet die Gruppe das Diagramm M9.
Auf der x-Achse kann mithilfe der Zeitleiste der Zeitpunkt des
Ereignisses genau zugeordnet werden. Aus Sicht der Frauen
positiv wahrgenommene Ereignisse werden im Diagramm im
Bereich 0-5 verortet (y-Werte: 5: sehr positiv; 1: eher positiv).
Dafur werden die Zahlen aus der linken Spalte (,Nummer®) der
Ereignistabelle benutzt. Stellt sich das Ereignis als flr Frauen
nachteilig dar, wird es negativ (y-Werte 0 bis -5) beurteilt. Werden
die Punkte nun verbunden, entsteht eine Kurve.
Erweiterung/Vertiefung: In starken Klassen wird nach der
Fortsetzung der Lebenslinie gefragt: Welche Ereignisse treten in
zehn Jahren, welche in 30 Jahren ein? Die Schulerinnen und

Schiler verwenden dafir die leeren Zeilen in der Tabelle.

Sicherung: Prasentation

Die Schulerinnen und Schuler bereiten eine Prasentation ihres
Diagramms vor. Es ist wichtig, dass dabei nicht alle Ereignisse
chronologisch erzahlt werden, sondern, dass die Lernenden
zunéchst einen groben Uberblick tiber optimistische und
pessimistische Zeitraume geben. Es genlgt, exemplarisch

einzelne Stationen der Entwicklung hervorzuheben.

Die Klasse wird halbiert, wobei sich in jeder Klassenhalfte
zumindest jeweils eine Gruppe befindet, die M6, M7 bzw. M8
bearbeitet hat. Beide Klassenhalften arbeiten parallel.

Nun stellen die Gruppen einander die Ergebnisse vor. Sollte eine

Gruppe dasselbe Thema wie die Prasentierenden bearbeitet
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haben, wird diese Gruppe um Erganzungen gebeten. Es sollten

Differenzen in der Wahrnehmung thematisiert werden.

Einheit 2:

Einstieg: Frauenrechts-Missstande (Zuordnungsiubung)
Die Schulerlnnen und Schuler sollen nun in Einzelarbeit
bestehende Missstande mit Blick auf Frauenrechte einzelnen
Staaten zuordnen (M10) und im Anschluss in Partnerarbeit

vergleichen. Erst dann gibt die Lehrperson die LOsungen bekannt.

Erarbeitung: Die UN-Frauenrechtskonvention CEDAW (1981)
Die Jugendlichen ordnen mithilfe des Atlas die Staaten aus der
Tabelle M12 den Kategorien der Karte M11 zu und notieren sie in
der Tabelle. Fur den Abgleich kann die Karte auch in Farbe
projiziert werden (siehe Powerpoint-Folien). Alle sieben Lander
haben die UN-Konvention ratifiziert. (Bemerkenswert ist, dass die
USA das nicht getan haben, hier wurde die Konvention zwar
unterzeichnet, nicht aber ratifiziert. Nicht unterzeichnet haben der
Vatikan, Iran, Somalia, Sudan, Niue und Tonga; sie sind in rot zu

sehen.)

Sicherung: Schreibgesprach

Die Lernenden arbeiten in Vierergruppen und formulieren in
einem stummen Schreibgesprach auf einem Flipchart a)
MalRnahmen, die international und b) MalRnahmen, die in
Osterreich unmittelbar umgesetzt werden mussen, damit die
Gleichstellung von Mann und Frau gewahrleistet ist.

In einem zweiten Schritt sortieren sie die Ergebnisse mithilfe von
Markierungspunkten (10 Stk. pro Lernendem) nach Wichtigkeit.
Es erfolgt die Prasentation in einem Achter-Team (zwei Gruppen)

und abschlielend im Plenum (ausgewahlte Gruppen).
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Literaturhinwei
se fur
Lehrende

Umfangreiche Infos zur Geschichte der Frauenbewegung:
https://www.bpb.de/gesellschaft/gender/frauenbewegung/,
29.9.2018

Amnesty International: Frauenrechte. Ein weiter Weg zur

Gleichberechtigung. https://www.amnesty.at/%C3%BCber-

amnesty/was-wir-tun/menschenrechte/frauenrechte/,
29.9.2018

Human Rights Watch:
https://www.hrw.org/de/topic/frauenrechte, 29.9.2018
Zentrum Politik Lernen in der Schule (Hg.) (2014):
Frauenrechte sind Menschenrechte. Polis aktuell Nr.3,

online: https://www.politik-

lernen.at/dl/.../pa 2014 3 frauenrechte web.pdf,
29.9.2018

Tabelle 19: Planungsmatrix zu ,, Wie erhalten Frauen weltweit gleiche Chancen? “
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Basismaterial inklusive Arbeitsauftragen (zu allen drei Anforderungsbereichen)
Einheit 1: Globale Frauenproteste

Arbeitsauftrag A: Bildet Vierergruppen. Jede Gruppe erhalt ein Foto, auf dem
protestierende Frauen zu sehen sind. Diese Demonstrantinnen setzen sich fur die
Rechte von Frauen und gegen herrschende Verhaltnisse in ihren Staaten ein.

Diskutiert gemeinsam, welche Anliegen diese Frauen vertreten und formuliert einen
passenden Text fur ein Plakat, das die Frauen mitfiUhren. Benutzt dafur das freie
Feld.

Ein Gruppenmitglied stellt danach die Ergebnisse im Plenum vor.
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Grofbritannien, 1908

Abb. 32: Protestierende Frauen, London 1908 (M1)

Quelle:
https://en.wikipedia.org/wiki/Women's suffrage in the United Kingdom#/media/File:
Annie_Kenney_and_Christabel Pankhurst.jpg. Zugriff: 18.11.2018
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USA 2017

Abb. 33: Fibonacci Blue (2017): Minnesota women's march against Donald Trump (M2)

Quelle: https://www.flickr.com/photos/fibonacciblue/32449515366. Zugriff: 18.11.2018 (M2)
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Agypten 2001

Abb. 34: Gigi Ibrahi (2013): March on Tahrir (M3)

Quelle: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:March _on_Tabhrir.jpg. Zugriff: 18.11.2018
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Kanada 2017

Abb. 35: Obert Madondo (2017): End violence against women (M4)

Quelle: https://www.flickr.com/photos/12973569@N04/40699494131/in/photostreamy/. Zugriff: 18.11.2018
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Bangladesch 2005:

Abb. 36: Soman (2005): Smarchrallydhaka (M5)

Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Datei:8marchrallydhaka (55).JPG. Zugriff: 18.11.2018
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Arbeitsauftrag B:

In Vierergruppen bearbeitet ihr die folgende Aufgabe:

Informiert euch Uber die Entwicklung der Frauenrechte in einem der drei folgenden
Staaten: Osterreich, Afghanistan, Mexiko (M6-M8).

Schritt 1: Jedes Ereignis aus der Tabelle ist in einem bestimmten Jahr passiert
(Spalte: Jahr). Wahlt zuerst ein Ereignis aus und sucht die dazu passende

Jahreszahl auf der x-Achse des Lebenslinien-Diagramms M9.

Schritt 2: Entscheidet nun in der Gruppe, wie ihr dieses Ereignis aus Sicht der

Frauen, die in diesen Landern gelebt haben / leben, beurteilt (+5: sehr gut, 0: neutral;
-5: sehr schlecht). Dafur benutzt ihr die y-Achse.

Schritt 3: An der flr euch passenden Stelle markiert ihr einen Punkt und schreibt

daneben die Ziffer aus der Spalte ,Nummer®.

Schritt 4: Verbindet die Punkte am Ende miteinander.

Euer Diagramm kdnnte so aussehen:

LEBENSLINIEN-DIAGRAMM

Abb. 37: Lebensliniendiegramm
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Frauenrechte in Osterreich

Nummer

Jahr

Ereignis

1948

Die Vereinten Nationen, zu denen Osterreich ab 1955 gehért, beschlieRen
die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. Sie erklart, dass alle
Menschen frei und gleich an Wirde und Rechten geboren sind.

1952

In Osterreich sind Frauen nur am Papier gleichberechtigt. Ein uneheliches
Kind war fir die Frau gesellschaftlich eine Katastrophe, die Gesetze
gestanden dem Mann zu, Alleinherrscher Uber Frau und Kinder zu sein. Das
gilt auch fiir die Folgejahre.

1958

Auch die europaische Menschenrechtskonvention von 1953, ein Gesetz, das
die Menschenrechte in Europa schiitzen soll, halt fest, dass Menschen nicht
aufgrund ihres Geschlechts diskriminiert werden dirfen. In Osterreich gilt es
seit 1958.

1968

Noch immer mussen Frauen ihren Mann um seine Zustimmung ersuchen,
wenn sie einer Erwerbsarbeit (Beruf) nachgehen wollen.

1975

Der Schwangerschaftsabbruch bis zum dritten Lebensmonat wird erlaubt
(,Fristenldsung®). Frauen durfen selbst entscheiden, ob sie ein Kind
austragen wollen.

1975

Frauen dirfen ohne Zustimmung des Mannes arbeiten, Uber den Wohnsitz
mitentscheiden und den Familiennamen wahlen.

1977

Noch immer sind Madchen vom Fach ,Geometrisch Zeichnen® an Schulen
ausgeschlossen. (Das bleibt noch zwei Jahre so). Buben hingegen dirfen
»Hauswirtschaft‘ an Hauptschulen (NMS) nicht besuchen.

1978

Osterreichs erstes Frauenhaus erdffnet in Wien. Es bietet Frauen Schutz in
Krisensituationen (z. B. Schutz vor Gewalt).

1990

Auch Vater durfen nun nach einer Geburt in Karenz gehen und bekommen
daflir einen Lohnausgleich.

2014

Frauen sind deutlich 6fter armutsgefahrdet als Manner. Besonders stark
betroffen sind Alleinerzieherinnen.

10

2016

Frauen verdienen im Schnitt um 16% weniger als Manner.

11

2018

In Osterreich findet nach 1997 ein Frauenvolksbegehren statt, das sich fiir
mehr Gleichheit der Geschlechter einsetzt.

Tabelle 20: Frauenrechte in Osterreich (M6)
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Frauenrechte in Afghanistan

Nummer

Jahr

Ereignis

1

1948

Zwei Jahre nach ihrer Griindung tritt Afghanistan den Vereinten Nationen (UNO) bei
und stimmt fur die UN-Menschenrechtskonvention. Sie fordert von den
Mitgliedsstaaten die Einhaltung der Menschenrechte, unter anderem die Gleichheit
aller Menschen ungeachtet ihres Geschlechts.

1959

Frauen dirfen sich in der Offentlichkeit unverschleiert zeigen.

1963

Afghanistan flhrt das Frauenwahlrecht ein. (In der Schweiz dirfen Frauen erst seit
1971 wahlen.)

1965

Die afghanische Frauenbewegung erkdmpft Rechte fur die Frauen: Frauen schaffen
es, Abgeordnete im Parlament oder Rechtsanwaltin und Richterin zu werden, sie
darfen in Fabriken arbeiten.

1966

In der Praxis bleiben die staatlichen Bestimmungen begrenzt, da mehr als 80% der
afghanischen Frauen in Dorfern, weit entfernt von emanzipatorischen Einflissen
lebten, so dass sie leider nicht an dieser Entwicklung teilhaben konnten. Die meisten
Frauen kdnnen weder lesen noch schreiben, leisten schwere Arbeit und bleiben aus
dem offentlichen Leben ausgeschlossen.

1973

Der afghanische Kénig wird gesturzt, in der neu ausgerufenen Republik besuchen
Madchen und Burschen gemeinsam die Schule oder sie studieren an einer
Universitat. Frauen am Land bleiben von den Entwicklungen oft abgeschnitten und
leben ein traditionelles Leben, in dem der Mann das Sagen hat.

1978

Eine kommunistische Regierung wird von der Sowjetunion eingesetzt, die religidosen
Traditionen finden keine Beachtung mehr. Im Laufe der Zeit werden
Auseinandersetzung und Feindschaft zwischen der von den Russen installierten
Regierung und religidsen Widerstandsgruppe sehr stark. Viele Eltern wollen ihre
Tdchter nicht mehr an die Universitat schicken.

1992

Die islamistischen Widerstandskampfer tbernehmen die Macht und schranken die
Rechte der Frauen sofort ein: Sie sorgen dafiir, dass Frauen im Fernsehen zunachst
nur noch verschleiert, dann Gberhaupt nicht mehr auftreten. Frauen werden ohne ihr
Einverstandnis verheiratet.

1996-
2001

Im von der Terrororganisation Taliban besetzten Afghanistan gelten Rechte, die
Frauen benachteiligen (diskriminieren): sie dirfen z. B. das Haus nicht allein
verlassen und mussen vollstandig verschleiert sein (Burka). Weder Arbeit, noch der
Schulbesuch oder anderer Unterricht werden ihnen gestattet. Viele Krankheiten
bleiben unbehandelt, weil sie auch allein keinen Arzt aufsuchen dirfen.

10

2009

Ein neues Gesetz verbietet ausdriicklich Gewalt gegen Frauen, doch es findet in der
Realitdt kaum Anwendung.

11

2010

Nur 15% der Frauen kdnnen lesen, bei den Mannern sind es 49%.

12

2016

Laut UNO werden 60 Prozent aller Ehen unter Zwang geschlossen, die meisten
Frauen sind nicht einmal 16 Jahre alt. Die Frauen bekommen im Schnitt 5 Kinder
und gebaren diese nur zu 50% mit Hilfe von Hebammen und Arzten.

13

2017

Grundlegende Bedirfnisse von Frauen werden ignoriert. Die Armut in weiten Teilen
des Landes ist flr Frauen splrbar, oftmals bekommen sie nicht ausreichend
Nahrung und leiden an Unterernéhrung (Ernahrungsdiskriminierung). Ublicherweise
kontrolliert der Ehemann die Ausgaben der Familie und die Lebensmitteleinkaufe.

Tabelle 21: Frauenrechte in Afghanistan (M7)
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Frauenrechte in Mexiko

Nummer | Jahr Ereignis

1 1953 Einfuhrung des Frauenwahlrechts (Frauen durfen ab nun an Wahlen
teilnehmen).

2 1955 Frauen haben die Aufgabe, sich um Familie und Haus zu kiimmern und
ordnen sich Mannern unter.

3 1968 Es bilden sich an Universitaten erste Gruppen von Frauen, die fir
Frauenrechte kdmpfen.

4 1971 Proteste gegen den mexikanischen Mutterkult am 10. Mai 1971 (Muttertag)
durch Feministinnen (Frauenrechtlerinnen). Sie kritisieren, dass Frauen auf
ihre Mutterrolle festgelegt werden.

5 1974 Innerfamilidre Gewalt betrifft sehr viele Frauen in Mexiko. Auch
Vergewaltigungen kommen haufig vor, sie bleiben jedoch ein Tabu, das in
der Offentlichkeit nicht angesprochen wird.

6 1975 Erster Weltfrauentag der Vereinten Nationen (UNO) in Mexiko City. In der
Folge bemuhte sich die UNO, die Situation und den Lebensstandard von
Frauen in Entwicklungslandern zu verbessern.

7 1977 Cecilia Gonzalez Bandera, eine junge Frau, die einen Einbrecher totet, der
sie nachts zu vergewaltigen versucht, wird zunachst von Mexikos Medien
verurteilt. Im Land findet Bandera aber zahlreiche Unterstiitzerinnen und
wird schlussendlich vor Gericht freigesprochen.

8 1988 Die Frauenbewegung Mexikos bleibt trotz der GréRRe des Staates ziemlich
klein. Nur in 11 von 32 Provinzen gibt es Gruppen, die sich gegen
sexistische Gewalt einsetzen.

9 1988 Eine Reihe von Serienvergewaltigungen machen die Offentlichkeit auf das

und Thema Gewalt an Frauen aufmerksam.
1990

10 1991 Frauen bleiben nach wie vor oft aggressiven Mannern zuhause ausgesetzt.
Das Thema hausliche Gewalt wird aber nun 6ffentlich diskutiert.

11 1997 In der Hauptstadt Mexiko-City gibt es das erste Frauenhaus, das als erster
sicherer Zufluchtsort fur Frauen dient.

12 2005 In der mexikanischen Stadt Ciudad Juarez werden mehr als 370
Frauenleichen gefunden, 400 Frauen werden vermisst. Die Motive sind bis
heute unklar. Verantwortlich am Femizid (Frauentotung) sind Kriminelle,
die vor allem junge Frauen ermorden.

13 2017 Eine Studie des Nationalen Instituts fiir Statistik und Geographie kommt zu

dem Schluss, dass 66% aller Frauen des Landes Opfer von physischer,
psychischer, sexueller und wirtschaftlicher Gewalt sind.

Tabelle 22: Frauenrechte in Mexiko (MS8)
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ENTWICKLUNG DER FRAUENRECHTE IN

1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 2020

Abb. 38: Vorlage Lebensliniendiagramm (M9)

Quelle: Wolfgang Kreutzer
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Arbeitsauftrag C: Prasentation

Prasentiert nun gemeinsam euer Ergebnis vor der Klasse. Benennt die HOhepunkte
und Tiefpunkte der Ereignisse und erlautert, in welchen Zeiten Optimismus
(Zuversicht, positive Stimmung) und in welchen Pessimismus (negative Stimmung)
vorgeherrscht hat.

WICHTIG: Zahlt nicht nur ein Ereignis nach dem anderen auf, das wird rasch
langweilig. Besser ist es, wenn ihr den gesamten Verlauf grob erklart und dann
einzelne Beispiele auswahlt, die euch besonders wichtig erscheinen.

(Wenn eine andere Gruppe dasselbe Thema bearbeitet hat, weist auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede eures Diagramms hin.)
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Arbeitsauftrag D: Frauenrechts-Missstinde

Die Nichtregierungsorganisation ,Equality Now* mit Sitz in New York beobachtet die
Umsetzung von Frauenrechten auf der ganzen Welt. Sie hat 2015 einen Bericht
verfasst, der Missstande festhalt. Ordnet in Einzelarbeit die Zitate aus dem Bericht
den gesuchten Staaten in der Spalte ,Vermutung® zu: Agypten, Chile, Demokratische
Republik Kongo, Indien, Japan, Nigeria, Saudi-Arabien.

Vergleicht eure Ergebnisse mit der Banknachbarin bzw. mit dem Banknachbarn.
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Missstand Vermutung Losung
(Ordne zu: Agypten, Chile, Demokratische Republik Kongo, Indien, Japan, Nigeria, Saudi-Arabien)

.In diesem Staat besagt ein Gesetz, dass der Ehemann an oberster Stelle des Haushalts steht
und die Ehefrau ihnrem Ehemann gehorchen muss. Der Ehemann hat also automatisch immer das
letzte Wort, auch wenn es zum Schaden der Frau fihren kdnnte.”

,Laut dem 'Burgerlichen Gesetzbuch' dieses Staats kann ein Mann mit 18 Jahren heiraten,
wahrend Madchen schon mit 16 Jahren heiraten durfen. Und auch wenn Scheidungen okay sind,
darf eine geschiedene Frau in den ersten 6 Monaten nach dem Zeitpunkt der Scheidung nicht
wieder heiraten. Dies gilt nur fur Frauen, nicht fir Manner.*

,Ein Gesetz dieses Landes schitzt Ehrenmorde. Wenn ein Ehemann seine Ehefrau beim
Ehebruch erwischt und sie auf der Stelle totet, sieht das Gesetz nur eine Haftstrafe vor, obwohl
fur vorsatzliche Tétungsdelikte strengere Strafen existieren.”

,Im gesuchten Land besagt eine Fatwa (islamische Rechtsauskunft durch eine Gelehrten), dass
Frauen kein Auto fahren durfen, weil dies zur Abnahme des Hidschabs (Kopftuch), Interaktionen
mit Mannern und anderen Handlungen, die "tabu" sind, fuhren konnte."

,In dem gesuchten Staat sind Ehemanner fur das gemeinsame Eigentum beider Ehegatten
verantwortlich, also auch fur das Eigentum der Ehefrau. Die Ehefrau hat keinen Anspruch darauf,
ihr eigenes Eigentum zu verwalten.”

,In dem Staat kdnnen sexuelle Handlungen zwischen einem Mann und seiner Ehefrau, sofern die
Ehefrau nicht jinger als 15 Jahre alt ist, nicht als Vergewaltigung angesehen werden.”

,Ehemanner durfen ihre Ehefrauen zum Zwecke der ,Erziehung“ durch korperliche Gewalt
bestrafen, solange dies nicht zu ,schwerwiegenden Verletzungen® fuhrt.”

Tabelle 23: Zuordnungsiibung Frauenrechte (M10)

Quelle: https://www.globalcitizen.org/de/content/1 1 -laws-from-around-the-world-that-stand-in-the-wa/, 29.9.2018
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Arbeitsauftrag E: Die UNO-Frauenkonvention CEDAW

Die Vereinten Nationen (UNO) haben 1981 eine Vereinbarung getroffen, die der
Benachteiligung (,Diskriminierung“) von Frauen den Kampf ansagt. Auf der Karte
siehst du Staaten, die den Vertrag unterzeichnet haben (dunkelgrin:
Grundungsmitglieder; hellgriin: spater hinzugekommen), solche, die ihn zwar
unterzeichnet haben, aber ihn nicht wie ein Gesetz behandeln (gelb) und solche, die
diese Vereinbarung nicht unterzeichnet haben (rot).

Bestimme mithilfe der Karte, ob die Staaten aus Arbeitsauftrag D die
Frauenkonvention unterstitzen und setze in der Checkliste M12 in der richtigen
Spalte einen Haken.

Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau

Abb. 39: Karte: UN-Frauenrechtskonvention CEDAF

Quelle: (https://de.wikipedia.org/wiki/UN-
Konvention_zur Beseitigung_jeder Form von_Diskriminierung_der Frau#/media/File:CEDAW_Participation.svg, 29.9.2018)

UN-Konvention UN-Konvention
unterzeichnet nicht unterzeichnet

Nigeria

Agypten

Indien

Saudi-Arabien

Japan

Demokratische Republik
Chile

Tabelle 24: UN-Frauenrechtskonvention (M12)
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Arbeitsauftrag F: Frauenrechte heute

Wie aus den bisherigen Ubungen hervorgeht, sind Frauen auch heute noch nicht Méinnern
gleichgestellt, obwohl es eine UNO-Vereinbarung dazu gibt. Die momentane Lage erfordert
Verbesserungsvorschlidge und Nachbesserungen.

Schritt 1: Thr arbeitet in einer Dreiergruppe. In einem Schreibgespréich haltet ihr mit
Filzstiften stichwortartig Antworten auf folgende Fragen fest. Teilt dafiir den Flipchartbogen
in zwei gleich grof3e Halften.

Welche wichtigen Mallnahmen, die die Gleichstellung von Frau und Mann fordern, sind in
allen Staaten der Erde sofort umzusetzen?

Welche MaBnahmen sind in Osterreich sofort umzusetzen?

Wie funktioniert ein Schreibgesprach?
Regel 1: Es darf nicht gesprochen werden!
Regel 2: Legt das Blatt in die Mitte des Tischs und stellt euch herum.

Regel 3: Denkt zuerst schweigend nach. Dann notiert ihr euch erste Gedanken auf
ein Blatt.

Regel 4: Auf dem Plakat schreibt immer nur eine bzw. einer. Die Reihenfolge
wechselt im Uhrzeigersinn. Man darf aussetzen, um weiter nachzudenken.

Regel 5: Kommentare und Fragen sind nur schriftlich erlaubt.

Regel 6: Was du schreibst und wo du an die Gedanken des anderen anknupfst, ist
dir freigestellt.

Schritt 2 (noch immer schweigend):

Wenn ihr damit fertig seid, stimmt ihr Gber die festgehaltenen Punkte ab und sortiert
die Ergebnisse nach Wichtigkeit. Dafur benutzt ihr Klebepunkte. Jeder darf maximal
10 Punkte vergeben.

Schritt 3:

Prasentiert euer Ergebnis einer anderen Gruppe. Einzelne Gruppen werden am
Ende von eurer Lehrerin / eurem Lehrer gebeten, vor der ganzen Klasse zu
prasentieren.
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Missstand Vermutung Losung
(Ordne zu: Agypten, Chile, Demokratische Republik Kongo, Indien, Japan, Nigeria, Saudi-Arabien)
,In diesem Staat besagt ein Gesetz, dass der Ehemann an oberster Stelle des Haushalts Demokratische

steht und die Ehefrau ihrem Ehemann gehorchen muss. Der Ehemann hat also automatisch
immer das letzte Wort, auch wenn es zum Schaden der Frau fihren kénnte.*

Republik Kongo

,Laut dem 'Burgerlichen Gesetzbuch' dieses Staats kann ein Mann mit 18 Jahren heiraten, Japan
wahrend Madchen hingegen schon mit 16 Jahren heiraten durfen. Und auch wenn

Scheidungen okay sind, darf eine geschiedene Frau in den ersten 6 Monaten nach dem

Zeitpunkt der Scheidung nicht wieder heiraten. Dies gilt nur fur Frauen, nicht fur Manner.”

,Ein Gesetz dieses Landes schutzt Ehrenmorde. Wenn ein Ehemann seine Ehefrau beim Agypten

Ehebruch erwischt und sie auf der Stelle totet, sieht das Gesetz nur eine Haftstrafe vor,
obwohl fur vorsatzliche Tétungsdelikte strengere Strafen existieren.”

,Im gesuchten Land besagt eine Fatwa (islamische Rechtsauskunft durch eine Gelehrten),
dass Frauen kein Auto fahren durfen, weil dies zur Abnahme des Hidschabs (Kopftuch),
Interaktionen mit Mannern und anderen Handlungen, die "tabu" sind, fUhren kénnte.*

Saudi-Arabien

,In dem gesuchten Staat sind Ehemanner fur das gemeinsame Eigentum beider Ehegatten
verantwortlich, also auch fur das Eigentum der Ehefrau. Die Ehefrau hat keinen Anspruch
darauf, ihr eigenes Eigentum zu verwalten.”

Chile

.In dem Staat kdnnen sexuelle Handlungen zwischen einem Mann und seiner Ehefrau,
sofern die Ehefrau nicht junger als 15 Jahre alt ist, nicht als Vergewaltigung angesehen
werden.”

Indien

,Ehemanner durfen ihre Ehefrauen zum Zwecke der ,Erziehung“ durch korperliche Gewalt
bestrafen, solange dies nicht zu ,schwerwiegenden Verletzungen® fuhrt.”

Nigeria

Tabelle 25: Losung Zuordnungsiibung Frauenrechte (M10)

Quelle: https://www.globalcitizen.org/de/content/11-laws-from-around-the-world-that-stand-in-the-wa/,

29.9.2018
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UN-Konvention
unterzeichnet

UN-Konvention
nicht unterzeichnet

Nigeria

X

Agypten

Indien

Saudi-Arabien

Japan

Demokratische Republik

Chile

X | X[ X]|X|X|X

Tabelle 26: Losung UN-Frauenrechtskonvention




6. Evaluierung der unterrichtspraktischen Erprobung

Die im Sommer 2018 entwickelten Lehr-Lernarrangements wurden im Herbst 2018 an einer
AHS-Unterstufe in Niederosterreich durch den Autor der Arbeit in der Praxis erprobt, wobei
wihrend des Unterrichts die Tauglichkeit des Zeitplans, die Verstandlichkeit der Angaben und
Arbeitsauftrage und das Niveau der Lern-Lehrarrangements kritisch auf ihre Verwendung in
den Altersklassen gepriift wurden. Anpassungen und Verbesserungen im kleinen Umfang
konnten so in den Unterrichtsentwiirfen berticksichtigt werden (siehe dazu die Ergebnisse unter
6.3.5).

Fiir eine tiefergehende Evaluierung wurden als Bezugsrahmen die in Kapitel 4 erarbeiteten
Mindestanforderungen soziodkonomischer Bildung herangezogen und einer empirischen
Untersuchung unterworfen. Dafiir wurden Lernende zu den Inhalten der Unterrichtseinheit
befragt und die Interviews mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach P. MAYRING

ausgewertet (MAYRING 1996, MAYRING 2007).

6.1 Datenerhebung: Erhebungsinstrument, Methode und Ablauf

Als Erhebungsmethode wurde das Format ,,Gruppeninterview* nach Kriterien der Soziologin
und Medienwissenschaftlerin S. MiSOcH gewihlt (vgl. MisocH 2015: 160ff.).
Gruppeninterviews eignen sich als Befragungsmethode, wenn das Forschungsinteresse am
Gegenstand rein thematisch-inhaltlicher Natur ist und entweder wissenschaftliche oder
alltdgliche Wissensstdnde anhand einer strukturierten Methode (Leitfaden) bei gleichzeitiger
Offenheit (qualitativ) erhoben werden sollen (MiSOCH 2015: 161). In aller Regel beinhalten
Gruppeninterviews teilstandardisierte Fragen zu einer konkreten Themenstellung, die in einem
Leitfaden gebiindelt und an die Interviewten zur selben Zeit und am selben Ort herangetragen
werden. Die Auswertung folgt inhaltsanalytisch entlang von Themenstringen. Das
Erkenntnisinteresse konzentriert sich nicht auf die Analyse kollektiver Orientierungen oder auf
gruppendynamische Aspekte, sondern auf die Inhalte des Kommunizierten (vgl. MISOCH 2015:
160).

Die Wahl fiel fiir die vorliegende Untersuchung nicht nur aus den genannten inhaltlichen,
sondern auch aus pragmatischen Griinden auf diese Erhebungsmethode: Einerseits standen die
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner nur in Unterrichtspausen, Freistunden und nach
Unterrichtsende zur Verfiigung, eine Reihe von Einzelinterviews hitte stets in immer gréfer
werdenden zeitlichen Abstdnden zu den Unterrichtssequenzen stattfinden miissen. Andererseits

sollte sich die erwartete Absicht erfiillen, ,,dass sich die Befragten gegenseitig erginzen,
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korrigieren, zum Erzdhlen und Detaillieren [sic] anregen und durch die gemeinsame Erzédhlbasis
weniger redundante Beitrige hervorbringen, als dies z.B. bei mehreren durchgefiihrten
Einzelinterviews der Fall wire* (MISOCH 2015: 160). Zum Dritten entsprach jede einzelne
Gruppe wichtigen formalen Kriterien des Gruppeninterviews: Samtliche Interviewgruppen
waren weitgehend homogen (zumindest in Bezug auf ihren Bildungsgrad, auf ihr Alter und ihre
Erfahrungen in ein und derselben Klasse): ,,So erweisen sich ein gemeinsamer
Erfahrungshintergrund und eine gemeinsame Handlungsbasis als relevant fiir die
Zusammensetzung der Gruppe, da die Aussagen der Teilnehmenden fiireinander ansonsten
nicht verstehbar und nachvollziehbar sind und die Interaktionen in der Gruppe somit gefahrdet
sind“ (MISOCH 2015: 161). Selbstldufige Diskussionen und freiere, narrative Ansétze, wie die
Gruppendiskussion, hitten eine gemeinsame, vergleichende Auswertung der einzelnen

Leitfragenbiindel {iber die Interviews hinweg verunmoglicht.

Fiir die Auswahl der Stichprobe ergaben sich aus dem Bewilligungsmodus des Landesschulrats
fiir Niederdsterreich Einschrinkungen: Es konnten aus den Klassengemeinschaften nur jene
Kinder und Jugendliche ausgewéhlt werden, fiir die eine schriftliche Zustimmung der
Erziehungsberechtigten vorlag. Um einen strukturierten und geordneten Ablauf zu
gewihrleisten, der Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit gibt, ausfiihrlich Stellung zu
nechmen und um dem Verhalten von extrovertierten bzw. introvertierten Schiilern
entgegenzuwirken, wurden fiir jedes der sechs Interviews iiberschaubare Gruppen aus drei bis
vier Lernenden zusammengestellt, das Gesamtsample betrdgt 22 Lernende (L1-L22). Auch
wenn die gesichtete Forschungsliteratur die Notwendigkeit einer moglichst homogenen Gruppe
betont, so waren bei der Auswahl der Kleingruppen — neben der freiwilligen Bereitschaft der

Teilnehmerinnen und Teilnehmer — folgende Kriterien entscheidend (vgl. MISOCH 2015: 165):

e Heterogenitit in Bezug auf Leistungsniveau (Absprache mit Klassenlehrerin /
Klassenlehrer)

e Heterogenitét in Bezug auf Geschlecht (in etwa Halfte ménnlich, Hilfte weiblich)

e Vermeidung allzu enger personlicher (Freundschafts-)Verhiltnisse der Schiilerinnen

und Schiiler untereinander, um geduflerte Meinungen nicht zu stark zu verzerren

Die mithilfe eines digitalen Aufnahmegerdts festgehaltenen Gruppeninterviews fanden
maximal drei Tage nach Abschluss der Lehr-Lernsequenz in einer den Lernenden vertrauten

Umgebung an der Schule statt und dauerten in der Regel sechs bis acht Minuten.
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Mithilfe eines Pretests wurde einen Monat vor der Durchfiihrung der eigentlichen Interviews
die Verstdndlichkeit des Fragebogens an altersgleichen Gruppen erprobt. Dabei zeigte sich,
dass nicht alle Fragen uneingeschrédnkt verstanden wurden, besonders die 11- und 12-jdhrigen
Teilnehmenden zeigten deutliche Verstdndnisschwierigkeiten und machte den Entwurf einer
sprachlich vereinfachten Fassung notwendig (,,Interviewleitfaden fiir 11/12-Jdhrige im

Anhang).

Die an die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner herangetragene Leitfrage lautete:
Welche Mindeststandards soziodkonomischer Bildung — wie sie in der vorliegenden Arbeit
formuliert wurden — lassen sich in personlichen Erfahrungen von Lernenden nachweisen? Fiir
die Untersuchung wurde die Ausgangsfrage in sechs Leitfragenbiindel a zwei Fragen aufgeteilt,
die die theoretisch entwickelten Prinzipien soziodokonomischer Bildung aus Kapitel 4.2

strukturiert {iberpriifen.

- Subjektorientierung und Individualisierung

- Handlungsfahigkeit und Handlungsorientierung

- Kritische Zugédnge und Wissenschaftsorientierung
- Mehrperspektivitdt und Multiparadigmazitit

- Problemorientierung und Konfliktorientierung

- Aktualitits- und Zukunftsbezug

Zunéchst wird im Fragebogen das Giitekriterium ,,Subjektorientierung und Individualisierung*
angesprochen und eine Verbindung der eigenen Bezugsgruppen (Familie, Peer-Groups) zu
okonomischen Inhalten der Unterrichtssequenz hergestellt. Die Nachfrage ,,Was davon ist fiir
dich bedeutsam?* soll die Relevanz der Inhalte fiir das einzelne Individuum unterstreichen.

Das Unterrichtsprinzip ,,Handlungsfahigkeit und Handlungsorientierung — also das Mal} an
Selbstbestimmtheit im Sinne der kritischen Handlungskompetenz — wurde mit dem Fragenpaar
,Wurde viel von deinem GWK-Lehrer erklart oder hast du dir selbst viel beigebracht?* /
,Hatten deine kreativen Ideen und deine Vorschldge in der Unterrichtsstunde auch Platz?
erfragt. Die Frage nach dem kritischen Potenzial ihrer Handlungen erfordert ein sehr hohes
Reflexionsvermdgen, das die Schiilerinnen und Schiiler {iberfordert hitte. Da es sich um
Entscheidungsfragen handelte, wurden die Lernenden fallweise ad hoc ersucht, Details zu

erlautern.
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Dass sich Wissenschaftsorientierung in Schiilerinterviews nicht leicht nachweisen ldsst, wurde
bei Erstellung des Fragebogens klar. Wenn aber unter Wissenschaftsorientierung der — weiter
oben erwéhnte — kritische, skeptische, forschende und priifende Habitus zu verstehen ist
(Hedtke 2018a), dann muss einer zustimmenden Antwort auf die Frage ,,Denkst du iiber
bestimmte Fragen nach dieser Stunde anders als frither? Uber welche zum Beispiel?* ein
Umdenken, jedenfalls aber ein kritischer und priifender Denkvorgang vorangehen.

Am schwierigsten erwiesen sich die Fragen nach Mehrperspektivitdt und Multiparadigmazitit:
Die Frage ,,Fiir manche Schiilerinnen und Schiiler waren die beiden Stunden interessanter oder
weniger spannend. Warum glaubst du, ist das so? wurde von Interviewpartnerinnen
aufgegriffen, um Kritik an anderen Schiilerinnen zu iiben. Vorwiegend suchten hier
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner nach Erkldrungen, warum manchen in der Einheit
langweilig war. Die Frage 16ste also nicht aus, was sie liberpriifen sollte und war zu suggestiv
gestellt, da Erwartungshorizont (,,Interessenslage von Schiilerinnen und Schiilern®) und
Antworten weit auseinanderlagen. Weitaus geeigneter, die Erflillung des Giitekriteriums zu
iiberpriifen, war die zweite Frage des Fragenblocks: ,,Es ging ja um unterschiedliche Menschen,
die mit dem Thema zu tun haben. Konntest du die Welt aus ihrer Sicht betrachten?*

Die Uberpriifung auf ausreichende Problem- und Konfliktorientierung erfolgte anhand von
Fragen, die von den Lernenden verlangten, ihre Aussage mit Beispielen zu belegen: ,,Es gab
Aufgabenstellungen, die du 16sen musstet. Hatten die mit den Problemen zu tun, die Menschen
(also zum Beispiel Erwachsene, Jugendliche und Kinder) in ihrem Leben 16sen miissen? Kannst
du Beispiele nennen? In den Unterrichtsstunden wurden Themen besprochen, die Menschen
unterschiedlich sehen, oft ging es auch um Konflikte, also Auseinandersetzungen. Versuche,
solche Streitpunkte zu benennen!” AbschlieBend wurden Lerninhalte auch auf ihren
Gegenwarts- und Zukunftsbezug befragt. Entgegen den Erwartungen schien es den
Gespriachspartnerinnen und Gesprachspartnern nicht schwer, sich vorzustellen, welche
gesellschaftliche und 6konomische Relevanz die angesprochenen Themen in ihrem Leben
spéter haben sollen. Schwieriger schien die Beantwortung nach dem aktuellen Bezug, die ein
hohes Interesse an Okonomischen Vorgingen und Informationen seitens der
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner voraussetzt (,, Warum ist dieses Thema gerade jetzt

bedeutend?* ,,Hast du vor Kurzem etwas dazu Passendes gehort oder gelesen?*).

Segmentierung und Biindelung der Interviewfragen in Frageblocke speisen sich also direkt aus
den in Kapitel 4.2 formulierten theoretischen Uberlegungen und bilden formal die Schnittstelle

zwischen theoretischem Rahmen und unterrichtspraktischer Erprobung.
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Der Leitfaden enthélt vorwiegend offene Fragestellungen, zentrale Leitfragen wurden mit
Ubergangsfragen und Spontanfragen (,,ad hoc-Fragen®) erginzt (siehe Interviewleitfaden im
Anhang). Es handelt sich um halb-strukturierte Interviews, d.h. die konkrete Formulierung und
Reihenfolge wurde gesprachsabhéngig leicht variiert und der Gespréachssituation angepasst

(vgl. MAYRING 2007: 48).

6.2 Ablaufmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING

In der human- und sozialwissenschaftlichen Forschung werden sowohl quantitative als auch
qualitative Methoden eingesetzt, um zu validen Forschungsergebnissen zu kommen. Die von
Philipp ~ Mayring  gebiindelte  sozialwissenschaftliche = Methodik  stellt  ein
Analyseinstrumentarium bereit, das fixierte Kommunikation systematisch, regel- und
theoriegeleitet analysiert, ,,mit dem Ziel, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der
Kommunikation zu ziehen® (MAYRING 2007: 13). In seinen einschlidgigen Publikationen gibt
Mayring Sozialwissenschaftlern nicht nur Erhebungs- und Aufzeichnungstechniken fiir
empirisches Forschen zur Hand, sondern er entwickelt auch eine Auswertungstechnik, die er
als ,,qualitative Inhaltsanalyse® bezeichnet. Kernstiick dieser Analyse ist eine festgelegten
Regeln folgende Form der Textanalyse. Dabei ist die Inhaltsanalyse nicht als starres
Standardinstrument zu betrachten, sondern sie muss ,,an den konkreten Gegenstand, das
Material angepasst sein und auf die spezifische Fragestellung hin konstruiert werden®
(MAYRING 2007:43). Die induktive Bildung von Analysekategorien anhand des Ausgangstexts
passt sich dem Material im Sinn einer offenen Methodik immer wieder aufs Neue an. Mayring
hebt hervor, dass der Prozess der Kategorienbildung, der auf jeden Text neu anzuwenden ist,
theoretisch begriindet sein muss, damit er fiir andere nachvollziehbar bleibt (vgl. MAYRING
2007:43). Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, systematisch, strukturiert und
intersubjektiv nachvollziehbar Handlungsmuster von Akteuren und Akteurinnen zu
interpretieren (vgl. FRIDRICH 2009:165).

Zuniéchst ist im Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse die Richtung der Analyse, also
die Fragestellung zu bestimmen. Im vorliegenden Fall ist zu untersuchen, inwiefern der Output
der Lehr-Lernsequenzen den intendierten Zielen einer soziodkonomischen Bildung im oben
beschriebenen Sinn entsprechen. Dies wird in einem problemzentrierten Interview erhoben
(vgl. dazu MAYRING 1996: 50f.).

P. MAYRING verweist im Zusammenhang mit der qualitativen Inhaltsanalyse auf die

theoretische Anbindung der Fragestellung an den Forschungsdiskurs:

175



Theoriegeleitetheit heiit nun, an [die Erfahrungen anderer an diesem Gegenstand]
anzukniipfen, um einen Erkenntnisfortschritt zu erreichen.

Das bedeutet nun konkret, dass die Fragestellung der Analyse vorab genau geklért sein
muss, theoretisch an die bisherige Forschung iiber den Gegenstand angebunden und in

aller Regel in Unterfragestellungen differenziert werden muss (MAYRING 2007:52).

Im nun folgenden Schritt wird eine Interpretationssequenz durchlaufen, die fiir andere nicht nur
nachvollziehbar, sondern auch intersubjektiv iiberpriifbar sein muss und damit die qualitative
Inhaltsanalyse als wissenschaftlich fundierte Methode auszeichnet. Zentral ist die Entwicklung
eines Kategoriensystems, fiir das drei Préliminarien festzulegen sind:

a) Kodiereinheit (= minimaler Textteil, der unter eine Kategorie fallen kann)

b) Kontexteinheit (= maximaler Textbestandteil)

c) Auswertungseinheit (=Textteile, die nacheinander ausgewertet werden)
Es werden auf dieser Grundlage Kategorien ,,in einem Wechselverhiltnis zwischen Theorie
(der Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und
Zuordnungsregeln definiert und wéhrend der Analyse lberarbeitet und riickiiberpriift
(MARYING 2007: 53). Dabei ist die interviewimmanente Interpretation (Analyse der
Themenfelder des Ausgangstexts) von der interviewiibergreifenden Interpretation zu
unterscheiden, die kollektiv geteilte Deutungs- und Handlungsmuster rekonstruiert, ohne auf

einen moglichst homogenen Output abzuzielen (vgl. FRIDRICH 2009: 163f.).

MAYRING unterscheidet drei Grundformen des Interpretierens, die man in Abhingigkeit des
Forschungsgegenstandes einzeln oder in Kombination wahlt: Zusammenfassung, Explikation
und Strukturierung.

- Mit der Zusammenfassung ist die gezielte Reduktion des Materials (Abstraktion)
gemeint, ohne dass wesentliche Aussagen verloren gehen.

- Explikation (Kontextanalyse): Wenn das Textverstidndnis es erfordert, sind Begriffe und
syntaktische Einheiten zu erkldaren oder zu erldutern. Daflir muss zusdtzliches Material
recherchiert und bereitgestellt werden, das Textstellen lexikalisch-grammatikalisch
entschliisselt.

- Strukturierung: Ist aus dem Material eine bestimmte Struktur herauszufiltern, so ist die

Strukturierungstechnik anzuwenden: Dabei ist ein aus der Fragestellung abgeleitetes,
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theoretisch begriindetes Kategoriensystem zu entwickeln und an das Material

heranzutragen.

Es ergibt sich nun folgendes inhaltsanalytische Ablaufmodell in neun Schritten:

1. Festlegung des Materials

2. Analyse der Entstechungssituation

3. Formale Charakteristika des Materials

4. Richtung der Analyse bestimmen

5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung

6. Bestimmung der Analysetechniken, Festlegung des konkreten
Ablaufmodells

7. Definition der Analyseeinheiten

8. Analyseschritte mittels des Kategoriensystems
Zusammenfassung Explikation  Strukturierung

Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

9. Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Fragestellung

Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

Abb. 40: Allgemeines analytisches Ablaufinodell nach Mayring 2007 (RAMSENTHALER 2013:26)

Fiir die Leitfadeninterviews zu den sechs Lehr-Lernarrangements wurden bereits die formalen
Rahmenbedingungen dargelegt, Forschungsfragen erldutert, Analysetechniken sind nun
auszuwéhlen und am Ausgangsmaterial anzuwenden. Die transparente und nachvollziehbare

Anwendung der Forschungsmethoden ist damit gewéhrleistet.

6.3 Qualitative Inhaltsanalyse der Leitfadeninterviews

6.3.1 Richtung der Analyse und Fragestellung

Der Ausgangstext fiir die qualitative Inhaltsanalyse, sechs Interviewtranskripte, bildet die
Grundlage fiir eine kritische Beurteilung der sechs ausgearbeiteten Lehr-Lernsequenzen auf
Grundlage von Beobachtungen und Urteilen Lernender. Im Interview sollten die
Gesprichspartnerinnen und Gespréichspartner die Moglichkeit haben, strukturiert Auskunft
iiber ihre Lernerfahrungen zu geben. Alle an den Interviews teilnehmenden Focus-Groups

wurden mit denselben Fragen konfrontiert. Der Fokus richtet sich durchgehend auf die kritische
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Wahrnehmung von Lehrinhalten, auf Erfahrungen der Lernenden mit den erprobten Methoden
und schlieBlich auf den Lernzuwachs.

Weitere Details zum Interviewleitfaden wurden bereits unter 6.1 erklért.

6.3.2 Ablaufmodell der Analyse und Definition der Analyseeinheiten

MAYRINGS Technik sieht vor, das Ablaufmodell der Analyse an das konkrete Material und an
die Fragestellungen anzupassen (vgl. Mayring 2007: 53). Fiir den vorliegenden Textkorpus, der
sich aus sechs Interviewtranskripten zusammensetzt, ist als Analyseinstrumentarium
vorwiegend die Zusammenfassung zu wihlen, um die Fragestellungen sinnvoll zu beantworten.
Ziel der Zusammenfassung ist die Reduktion des Materials auf wesentliche Aussagen. Da sich
aus der theoretischen Anbindung des Interviewleitfadens eine sinnvolle Ordnungsstruktur des
Materials ergibt (Interviewleitfaden), ist eine Neuordnung des Materials (Strukturierung) im
Analyseteil nicht zielfilhrend. Auch miissen an diesem Punkt der Inhaltsanalyse keine
zusitzlichen Materialien an den Text herangetragen werden, die das Verstindnis des Textes
vertiefen und erweitern. Die Aussagen der Lernenden sind unschwer zu verstehen und miissen

nicht weiters sprachlich verdeutlicht werden (Explikation).

Da die Schiiler zumeist in ganzen Sitzen die Fragen beantworteten, bilden Satz und Phrase die
Kodiereinheit. Die Auswertungseinheiten stellen sechs Interviewtranskripte dar, die
miteinander in Beziehung gesetzt werden. Es werden somit alle Antworten zu einem
Frageblock anhand der Fragebogenchiffren (A-G) analysiert. Kontexteinheit sind jeweils die

Aussagen einer / eines Lernenden (L).

6.3.3 Zusammenfassende Inhaltsanalyse

MAYRINGS Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse sieht vor, dass zunichst
Kodiereinheiten (in unserem Fall also Sdtze) paraphrasiert werden, indem ausschmiickende
Textpassagen auszuschlieBen und auszuwertende Textteile zu umschreiben sind (Spalte
,Paraphrase). Ziel ist es, durch sprachliche Reduktion ein Niveau zu erreichen, das eine
Kategorisierung des Materials erlaubt. Die Konkretheit der aus dem Ausgangsmaterial zu
generierenden Kategorien und das Selektionskriterium sind als Abstraktionsniveau festzulegen
(vgl. FRIDRICH 2009: 165). Wenn Paraphrasen unter dem Abstraktionsniveau der Reduktion
liegen, miissen weitere Generalisierungen vorgenommen werden. Solche, die iiber dem

Abstraktionsniveau liegen, werden vorerst belassen (MAYRING 2007: 76). In schwierigen
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Féllen, die zunéchst keiner Kategorie zuzuordnen sind, sind Prototypen — sie beschreiben eine
Kategorie besonders treffend — festzulegen (Ankerbeispiele).

Es miissen — mit Ausnahme von langen Texten — sdmtliche Phrasen des Textes in Kategorien
aufgehen, wobei sie die Aussagen das Material weiterhin reprasentieren miissen. Ist dies nicht
der Fall, so ist ein weiterer Durchlauf notwendig, das Abstraktionsniveau muss dafiir auf eine

hohere Ebene gehoben werden. MAYRING formuliert dies so:

Nach dieser Festlegung [einer zu bildenden Kategorie, die sich aus der Fragestellung
ergibt Anm. d. Verf.] wird das Material Zeile fiir Zeile durchgearbeitet. Wenn das erste
Mal das Selektionskriterium im Material erfiillt ist, wird moglichst nahe an der
Textformulierung unter Betracht des Abstraktionsniveaus die erste Kategorie als
Kurzsatz formuliert. Wenn das nichste Selektionskriterium erfiillt ist, wird entschieden,
ob die Textstelle unter die bereits gebildete Kategorie fallt (Subsumption) oder eine neue

Kategorie zu bilden ist. (MAYRING 2007:76)

Genau ausformulierte Interpretationsregeln sollen bei der Auswertung unterstiitzen (vgl.

MAYRING 2007: 60f.).

Ablaufmodell induktiver Kategorien- | Ablaufmodell deduktiver Kategorien-

bildung bildung

—-{ Gegenstand, Fr llung ]L -Jl Gegenstand, Fragestellung |L
Festlegung von Kategoriendefinitionen (Selektions- Theoriegeleitete Festlegung der
kriterium) und Abstraktionsniveau fiir die induktive Strukturierungsdimensionen als Haupt- und ev.
Kategorienbildung Unterkategorien

Schrittweise induktive Kategorienbildung aus dem
Material heraus in Bezug auf Definition und
Abstraktionsniveau;

Subsumtion unter alte Kategorien oder
Kategorienneubildung

Theoriegeleitete Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispiclen und Kodierregeln

Zusammenstellung zu einem Kodierleitfaden

Uberarbeitung der Kategorien nach formative Uberarbeitung der Kategorien und formative
ca. 10- 50% des Materials Reliabilititspriifung der Kodierleitfadens Reliabilititsprilfung

i i

summative

\ Endgiiltiger Materialdurchgang | Endgilltiger Materialdurchgang summative

l

| Auswerlung, ev. quantitative Analysen (2.B. | Auswertung, ev, quantitative Analysen (z.B, ’

Reliabiliti

Reliabilititspriifung

Hiufigkeiten) Hiufigkeiten)

Abb. 41: Gegeniiberstellung induktiver und deduktiver Kategorienbildung (MAYRING zit. n. RAMSENTHALER 2013: 29)
Die Kategorienbildung fiir das Analyseinstrument Zusammenfassung erfolgt grundsétzlich
induktiv. Das bedeutet, dass Kategorien aus dem Material entwickelt werden. Deduktive
Kategorienbildung setzt eine Struktur voraus, die an den Text herangetragen wird.

Dieser Arbeitsschritt wird im Anhang ausfiihrlich dargestellt.
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Die induktive Biindelung des Materials zu Kategorien erlaubt nun — ausgehend von den
Kategorien — a posteriori die Ausformulierung folgender Teilfragen, auf die das

Interviewmaterial im Sinne der Ausgangsfrage Antwort geben kann:

- B Subjektorientierung und Individualisierung: Welche Verbindungen von
Unterrichtsthematik und Lebenswelt lassen sich empirisch nachweisen?

- C Handlungsorientierung und Handlungsféhigkeit: In welchem AusmaR sind Elemente
der Handlungsorientierung und Handlungsfahigkeit im Unterricht verankert?

- D Kritische Zuginge und Wissenschaftsorientierung: In welchem Verhéltnis stehen
neue Wissensbestinde und kritisch-emanzipatorischer Erkenntnisprozess zueinander?

- E Mehrperspektivitdt und Multiparadigmazitit: Wie vollzieht sich der Wechsel von
Sichtweisen (Perspektivenwechsel)?

- F Problemorientierung und Konfliktorientierung: Welcher Bezug auf ,,subjektive
Schliisselprobleme* (HEDTKE 2015) ldsst sich nachweisen?

- G Aktualitits- und Zukunftsbezug: In welcher Weise weist die Lehr-Lernsequenz

Aktualitéts- und Zukunftsbezug auf?

Das bedeutet das iiber den Weg der zusammenfassenden Analyse und der induktiven
Kategorienbildung eine differenzierte Beantwortung der Hauptfragestellung ermdglicht wird,
indem Teilfragen, die mithilfe des Materials beantwortet werden kénnen, genau, strukturiert

und nachvollziehbar beantwortet werden konnen.

6.3.4 Interpretation der Ergebnisse und Ergebnisaufbereitung

Ausgewertet wurden 118 Aussagen, die aus den Interviews herausgeldst, sodann paraphrasiert,
generalisiert und abschlieend zu Kategorien gebiindelt wurden. Keine Aussage wurde doppelt
ausgewertet. Insgesamt standen fiir die Interviews 22 Lernende in sechs Gesprachsrunden zur
Verfiigung.

Wendet man sich den Ergebnissen der sechs Teilfragen zu, so ergeben sich folgende

Beobachtungen und Resultate:

a) Subjektorientierung und Individualisierung:
Verbindungen aus der Lebenswelt der Lernenden und der im Unterricht behandelten
Themen ergeben sich zum tiberwiegenden Teil tiber personliche Konsumerfahrungen.

Davon betreffen 14 den Konsum von Primdr- und Konsumgiitern, nur zwei den
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Dienstleistungskonsum. Nur eine Aussage stellte eine Verbindung iiber familidre
Beziehungen zum Themengebiet (Landwirtschaft) her, eine andere ausschlieBlich iiber
die Geschlechtszugehdrigkeit und eine weitere Aussage konnte nicht klar zugeordnet
werden. Nur ein Lernender gibt zu Protokoll, dass es ihm nicht gelang, Bezug zu seiner
Lebenswelt herzustellen.

Das durchaus einseitig auf Waren- und Dienstleistungskonsum bezugnehmende
Ergebnis verwundert nicht, da fiinf Lehr-Lernsequenzen die Themenbereiche
,Produktion von Primirgiitern” bzw. ,, Konsumentenrechte und Konsumentenschutz*
behandeln. Die nicht zuordenbare bzw. ausschlielich auf Geschlechtszugehorigkeit
beruhende Aussage entstammt der Unterrichtssequenz zum Thema ,,Frauenrechte* und

hebt sich damit auch thematisch von den anderen Einheiten ab.

Ubersicht:

Lebensweltorientierung aufgrund...

...personlicher ...familidrer | ...Geschlechtszugehorigkeit | Unklarer Zshg. | Kein
Konsumerfahrungen Bindung (K4) (K5) Bezug
(K1) (K3) (K2)
16 (davon 14 |1 1 1 1
Giiter/Warenkonsum; 2

Dienstleistungskonsum)

Tabelle 27: Ubersicht: Auswertung Subjektorientierung und Individualisierung

b) Handlungsfihigkeit und Handlungsorientierung:
Die Inhaltsanalyse gibt detailliert Antwort auf die Teilfrage, in welchem Ausmal
Elemente der Handlungsorientierung und Handlungsfahigkeit im Unterricht verankert
sind. Insgesamt lieen sich 26 Aussagen dieser Fragestellung, die zwei Parameter
verkniipft, zuordnen. Ein besonders hohes Maf3 an eigenverantwortlichem Handeln und
an kreativen Losungsansétzen kann in allen Lehr-Lernsequenzen nachgewiesen werden
(6 Aussagen). Ein hohes MalB an eigenverantwortlichem Handeln zeichnet sich deutlich
fiir die 7. Schulstufe (Thema: Konsumentenschutz: Rechte und Pflichten) und 8.
Schulstufe (Thema: Frauenrechte) ab (insgesamt 8 Aussagen). Demgegeniiber stehen
aber immerhin 10 Aussagen, die das Kriterium K1 erfiillen (Handlungsorientierung nur
in eingeschrinktem Ausmall verwirklicht. Kritische Handlungsfahigkeit nicht
durchgehend geschult). Der Anspruch, den Erwerb von Handlungsfahigkeit und
eigenverantwortliches Handeln im Unterricht zu erfiillen, muss fiir je eine Person der 1.

Bzw. der 4. Klasse verneint werden.
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Ubersicht:

Eigenverantwortliches Handeln und Erwerb (kritischer) Handlungsfihigkeit...

...in besonders hohem MaB | ...in hohem MaB gegeben | ...nur in eingeschrinktem Maf} | ...fir L nicht
gegeben (K2) (K3) gegeben (K1) erkennbar (K4)

6 8 10 2

Tabelle 28: Ubersicht: Auswertung Handlungsfihigkeit und Handlungsorientierung

¢) Wissensorientierung und Kritik:

Wenn Wissenschaftsorientierung an der Ausbildung eines kritischen, skeptischen,
forschenden, priifenden und Habitus erkennbar ist, der sich nicht nur auf
innerwissenschaftliche, sondern auch auf soziodkonomische Realitdten richtet (HEDTKE
2018a: 8), dann ist die Biindelung der Kriterien ,,Erweiterung des Bestandswissens® und
,kritisch-emanzipatorischer Erkenntnisprozess* zu einer Kategorie zulédssig. Neue
Wissensbestdinde  konnen, entkoppelt von einem  kritisch-emanzipatorischen
Erkenntnisprozess (K1) oder aber von ihm begleitet, erschlossen werden (K2). Wurde etwa
von Erstkldsslern der systematische Wissensaufbau rund um die Gewinnung von
Rohstoffen im priméren Sektor (Tagebau; Untertagebau; Braunkohle: Entstehung und
Exploration; extensive und intensive Landwirtschaft; Strukturwandel in der
Landwirtschaft) hervorgehoben (K1 zugeordnet), so erkennen im Gespriach vor allem
Zweit-, Dritt- und Viertkldssler den kritisch-emanzipatorischen Mehrwert ihres Wissens.
Die Lehr-Lernsequenzen fiihrten eben nicht nur zu einem Wissen iiber Sachverhalte,
sondern auch zu einem Wissen, das den Lernenden beféhigt, weiter zu denken, addquat auf
okonomische Sachverhalte zu reagieren und fiir sich und die eigenen Rechte einzutreten.
Dabei kommen beide Ziele (Wissenszuwachs und Ausbildung einer kritischen Haltung)
gleichermallen zum Zug (z.B. Ich weiB als Lernende/r liber die Verkaufstricks des Handels

Bescheid und kann adidquat darauf reagieren) (K2).

Daneben haben einzelne Lehr-Lernsequenzen auch das Potenzial, erkennbare
Paradigmenwechsel einzuleiten, hier steht also nicht der Erwerb von Wissen, sondern der
Emanzipationsprozess im Vordergrund: Vor allem Dritt- und Viertkldssler geben zu
erkennen, dass eine deutlich erkennbare neue Denkweise iiber Konsumentenrechte, iiber die
Interessen des Handels, liber das Frauenbild usw. nachweisbar ist. Die Einsicht in die

okonomischen und sozialen Dynamiken verlangt eine dritte Kategorie, K3 (Kritisch-
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emanzipatorischer  Prozess

Wissenserwerb sekundér).

dominant,

Paradigmenwechsel

deutlich  erkennbar,

Uber simtliche Altersstufen und Lehr-Lernsequenzen gesehen, ergibt sich das folgende

Bild:

Ubersicht:

Erschlieen neuer Wissensbestinde und kritisch-emanzipatorischer Erkenntnisprozess: In welchem Verhiltnis

stehen sie zueinander?

Neuer Wissensbestand erschlossen; Neuer Wissensbestand erschlossen. Kritisch-emanzipatorischer Prozess
Wissenserwerb  entkoppelt ~ von | Wissenserwerb mit kritisch- | dominant, Paradigmenwechsel
emanzipatorischem Prozess (K1) emanzipatorischem Prozess | erkennbar,

verbunden (K2) Wissenserwerb sekundér (K3)
6 8 10

Tabelle 29: Ubersicht: Auswertung Wissenschafisorientierung und Kritik

d) Multiparadigmazitit und Mehrperspektivitit:

Ein moglicher Weg, unterschiedliche Paradigmen, Theorien, Modelle, Methoden und

Werte, also

unterschiedliche

o6konomische

Sichten,

einem  induktiven

epistemologischen Prozess zugrunde zu legen, flihrt iiber mehrperspektivische

Anndherung. Entsprechend lautete die Frage an die Lernenden: ,,Es ging ja um

unterschiedliche Menschen, die mit dem Thema XY zu tun haben. Konntest du dich in

unterschiedliche Rollen einfiihlen? Konntest du die Welt aus ihrer Sicht betrachten?*

Hier wurde im Schritt der Generalisierung unterschieden, ob die Identifikation auf einer

emotionalen (z.B. Altersgleichheit, gleiche Mode, gleiche Familiensituation; K1a) oder

rationalen Wahrnehmung (Perspektivenwechsel im Rollenspiel oder aufgrund

rationaler Abstraktionsleistung; K1b) fulit. Der Einnahme eines neuen Blickwinkels

wirkten die Faktoren ,,ungleiches Alter der Identifikationsfigur und ,,Blick von auflen*

entgegen (K2). Besonders schwer fiel es den vierzehnjéhrigen ménnlichen Teilnehmern,

sich auf die Frauenperspektive der Lehr-Lernsequenz ,,Frauenrechte® einzulassen: Hier

wurde der Perspektivenwechsel nach ithren Angaben durch den Faktor Geschlecht gar

verunmoglicht. Alle drei Aussagen der Kategorie K3 (kein Perspektivenwechsel

moglich) entstammen der genannten Lehr-Lernsequenz.
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Ubersicht:

Perspektivenwechsel...

...vollzieht sich miihelos | ...vollzieht sich miihelos | Erschwerter Kein Perspektivenwechsel
und auf emotionaler | und auf  rationaler | Perspektivenwechsel (K3)

Grundlage;  durchwegs | Grundlage; durchwegs | (K2)

affirmativ (K1a) kritisch-distanziert (K1b)

2 6 2 3

Tabelle 30: Ubersicht:

e) Problemorientierung und Konfliktorientierung:

Auswertung Multiparadigmazitdt und Mehrperspektivitdt

Bei der Kategorisierung wurde fiir den Bereich Problem- und Konfliktorientierung auf

HEDTKES Typologie subjektiver Schliisselprobleme zuriickgegriffen (HEDTKE 2015:25).

e Was ist meine Vorstellung von Arbeit und von mir als Erwerbstétiger / Erwerbstéitigem?

Wie komme ich ihr ndher? (Arbeitsphilosophie)

e An welchen Ideen soll(en) sich meine Konsumkultur(en) orientieren? Wie kann ich mich

dahin entwickeln? (Konsumphilosophie)

e Was soll mein Verhiltnis zu Geld und materiellem Wohlstand sein? Was kann ich tun,

um dies zu realisieren? (Wohlstandsphilosophie)

e Wie soll das 6konomische Leben gestaltet sein? Wie will ich und wie soll man dabei mit

Einzelnen und Gruppen umgehen? (Sozialitdtsphilosophie)

e Welches Leitbild von einer guten Wirtschaft iiberzeugt mich? Wie kann ich mich dafiir

einsetzen und will ich das tun? (Wirtschaftsphilosophie)
(HEDTKE 2015: 25)

In den Interviews lieBen sich folgende Schliisselprobleme nachweisen:

Probleme aus dem Bereich...
isselfragen ...Konsum- Wirtschafts- Sozialitéits- Wohlstands-
philosophie (K2) philosophie (K3) philosophie (K4) philosophie (K5)
Lehr-Lernsequenz
Bergbau Umwelt, Einkommensprobleme
Infrastruktur
Landwirtschaft Ausgabenprobleme, | Infrastruktur,
Konsumprobleme Umwelt
Verkaufstricks Ausgabenprobleme,
Konsumproblem
Konsumenten- Ausgabenprobleme,
rechte Konsumprobleme
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Garantie und | Ausgabenproblem,
Gewihrleistung Konsumprobleme

Frauenrechte Soziale Probleme Einkommensprobl

eme

Tabelle 31: Ubersicht: Auswertung Problemorientierung und Konfliktorientierung

Aus der Tabelle sind die unterschiedlichen Schwerpunktsetzung ersichtlich, keine der Stunden
wird nicht als problem-, oder konfliktorientiert wahrgenommen. Erwartungsgeméaf deckt keine

Lehr-Lernsequenz den Bereich Arbeitsphilosophie ab.

f) Aktualitits- und Zukunftsbezug:

Dieses Kriterium wurde anhand der Fragen ,,Warum ist dieses Thema [konkret
benennen] gerade jetzt bedeutend? Hast du vor Kurzem etwas dazu Passendes gehort
oder gesehen?* bzw. ,,Wo konnte dieses Thema auch in Zukunft eine Rolle in deinem
Leben spielen?* abgefragt.

Fiir keinen Befragten/keine Befragte sind weder Aktualitits-, noch Zukunftsbezug
gegeben. Am deutlichsten tritt mit zehn Nennungen der Aktualitdtsbezug hervor.
Dreimal wurde Zukunftsbezug auf die ndhere Zukunft, nur zwei Mal der Bezug auf die

ferne Zukunft genannt.

Ubersicht:

Die in der Lehr-Lernsequenz angesprochenen Themen...

. weisen weder | ... Themen  weisen | ... weisen priméar | ... weisen primar
Aktualitdts- noch | primdr Aktualititsbezug | Zukunftsbezug auf (nahe | Zukunftsbezug auf (fernere
Zukunftsbezug auf. auf. Zukunft). Zukunft)

0 10 3 2

Tabelle 32: Ubersicht: Auswertung Aktualitiits- und Zukunfisbezug

Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass die vorliegenden Lehr-Lernsequenzen die
Kriterien ,,Subjektorientierung und Individualisierung* zum {iberwiegenden Teil hinsichtlich
der Konsumerfahrungen von Kindern und Jugendlichen erfiillen, was sich aus der inhaltlichen
Ausrichtung der gewihlten Lehr-Lernsequenzen erkldren ldsst. Daneben spielten familidre

Bindung und Geschlechtszugehdrigkeit nur in Einzelfillen eine Rolle.

Das Prinzip der Handlungsorientierung und Handlungsfahigkeit kann vorwiegend fiir die Lehr-

Lernsequenzen der Schulstufen 7 und 8 nachgewiesen werden. Die Diskrepanz zu den
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niedrigeren Stufen erklért sich vor allem aus der Wahrnehmung der 5. Jahrgangsstufe: Hier
gaben besonders viele Kinder an, dass sich Schiiler- und Lehrerhandlungen die Waage halten.
Es ist nicht auszuschlieen, dass sich 10 — 11-Jdhrige weniger selbstbewusst handeln und

weniger Autonomie zutrauen als ihre nur wenige Jahre dlteren Kolleginnen und Kollegen.

Auch im Feld ,,Wissensorientierung und Kritik* sind wahrnehmbare Unterschiede zwischen
jiingeren und élteren Befragten feststellbar: Je hoher die Jahrgangsstufe, desto starker wird der
kritisch-emanzipatorische Mehrwert der Wissensinhalte und erlernten Kompetenzen beurteilt
und desto stirker tritt der kritisch-emanzipatorische Prozess in den Vordergrund. Es war vor
allem die Altersgruppe +12, fiir die in isolierten Wissensbereichen ein Paradigmenwechsel
festgestellt werden konnte, fiir die Jiingeren erschlossen sich vorwiegend neue

Wissensbestande.

Blickt man auf die Prinzipien ,,Multiparadigmazitit und Mehrperspektivitit™, so kann hier
resiimierend festgehalten werden, dass sich ein Perspektivenwechsel miihelos auf rationaler
Grundlage vollziehen lieB3. Nur aus wenigen Wortmeldungen lie3 sich ein emotional bedingter
Perspektivenwechsel ableiten. Besonders hervorzuheben sind 14-jédhrige méinnliche Befragte,
denen laut eigener Angabe das eigene Geschlecht bei der Einnahme einer weiblichen
Perspektive 1im Weg stand. Moglicherweise verzerren hier im konkreten Fall

entwicklungspsychologische Umsténde (Pubertit) das Ergebnis.

Schlieflich wurden erwartungsgemaf3 alle Lehr-Lernsequenzen als problem- und
konfliktorientiert wahrgenommen und behandelten aus Sicht der Lernenden vorwiegend
Schliisselfragen der Konsumphilosophie, der Wirtschafts- und Wohlstandsphilosophie. Klar

erkennbar war fiir die Befragten auch der Aktualitéts- und Zukunftsbezug der Lerninhalte.
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7. Zusammenfassung

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit — eine empirische Untersuchung soziodkonomisch
angeleiteter Lehr-Lernarrangements — wurde durch eine Tour d’Horizon eingeleitet: Zunéchst
waren die in der Forschung intensiv diskutierten und vielschichtigen Begriffe ,,Sozio6konomie*

und ,,soziodkonomische Bildung* zu definieren.

Vor dem Hintergrund einer pointierten Gegeniiberstellung 6konomistischer, d.h. neoklassisch
geprigter Herangehensweisen einerseits und soziodkonomischer Erkenntnisperspektiven
andererseits, wurden wichtige Merkmale der Soziodokonomie ausgerollt (Kap. 2.1): Das
Schlagwort von der ,,Gesellschaft in der Wirtschaft“ (HEDTKE 2015: 19), der Einbezug
gesellschaftlicher und individueller Lebensrealititen, Kulturen und Werte sowie die
Bezugnahme auf soziologische Forschungen umreiflen das vielstimmige und keineswegs
kohdrente Forschungsprogramm der Soziodkonomie. Unter Bezugnahme auf HELLMICH
wurden drei Hauptstromungen soziodkonomischer Forschungsfelder skizziert und zueinander
in Bezug gesetzt (Erklarung 6konomischen Handelns auf Grundlage sozialwissenschaftlicher
Methoden, Aufdeckung von Machtstrukturen und zentrale Bedeutung der Wirtschaft fiir die
Gesellschaft, vgl. HELLMICH 2014: 34).

Die daraus abzuleitende Begriffserkldrung zu sozio6konomischer Bildung (Kap. 2.2) erfolgte
unter Einbezug grundlegender Arbeiten von B. WEBER und R. HEDTKE: WEBER hebt das der
soziookonomischen Bildung innewohnende emanzipatorische Potenzial hervor, Wirtschaft
nicht nur als zu beschreibende Entitit zu begreifen, sondern mit kritischem Blick auf die
Verhiltnisse von Wirtschaft, Gesellschaft und individuellen Lebenssituationen gestalten zu
wollen (vgl. WEBER 2013: 6ff.). Dafiir seien — folgt man HEDTKE — sowohl Wissen als auch
Methoden der Sozialwissenschaften einzusetzen, die der normativ-evaluativen Perspektive der
Mainstreamdkonomie eine kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt entgegensetzen
(HEDTKE 2018a: 3ff.). Im Schulwesen sei dafiir — so postuliert die soziodkonomische Didaktik
— ein curricularer Rahmen zu nutzen, der Wirtschaft mit Gesellschafts- und
Sozialwissenschaften verschriankt (Subdoméinen: Politik, Gesellschaft, Wirtschaft, Geographie
und Geschichte). Diesen Rahmen finden wir in Osterreich seit den 1960er Jahren vor: das Fach
Geographie und Wirtschaftskunde hat sich seit damals von einem rein geographischen,
raumbezogenen Fach zu einem zweipoligen Integrationsfach entwickelt, das den
wirtschaftenden Menschen und seine Handlungskompetenzen (wie Methoden- oder
Gesellschaftskompetenz) in den Mittelpunkt riickt. In Kapitel 3 wird dieser Paradigmenwechsel

skizziert und der Kompetenzbegriff fiir die dkonomische Bildung in Osterreich aufgerollt.
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Dabei konkurrieren spitestens seit den 2000ern sowohl in Deutschland als auch in Osterreich
Kompetenzmodelle, wie sie seitens der Wirtschaftsverbinde und einer durch die
Mainstreamokonomie gepriagten Wirtschaftspiddagogik einerseits und andererseits von der
soziookonomiedidaktischen Forschung hervorgebracht wurden. Die vorliegende Arbeit
beriicksichtigte in Folge jenes Spektrum an ,,Metakompetenzen®, die in R. HEDTKES
umfassenden Fundamentierung eines soziodkonomischen Curriculums Niederschlag gefunden

haben (vgl. HEDTKE 2018b).

Wurde in Deutschland um 2010 die ,,Initiative fiir eine bessere 6konomische Bildung* um G.
FAMULLA, A. FISCHER, R. HEDTKE, B. WEBER und B. ZURSTRASSEN Stichwortgeberin fiir eine
Erweiterung und Ausschirfung soziodkonomischer Prinzipien, setzen sich auch in Osterreich
Stimmen fiir eine starke Verankerung soziodkonomischer Prinzipien im Geographie- und
Wirtschaftskundeunterricht und gegen eine Abspaltung des Bereichs Wirtschaft ein. Eine
herausragende Stellung nimmt fiir Osterreich dabei das ,,Positionspapier Soziodkonomische
Bildung* (FRIDRICH / HOFMANN-SCHNELLER 2017) ein, aus dem fiir das INSERT-Projekt

verbindliche Gitekriterien abgeleitet wurden.

Ausgehend davon waren fiir eine Evaluierung der Lehr-Lernsequenzen die im Positionspapier
verwendeten Stichworte aus dem vielstimmigen Chor der soziookonomiedidaktischen
Forschungsliteratur zu hinterfragen und fallweise neu zu gruppieren. Dafiir werden zunéchst in
Kapitel 4 Mindestanforderungen an wirtschaftskundlichen Unterricht in der Sekundarstufe 1
ausbuchstabiert: Die fiinf Begriffspaare Subjektorientierung & Individualisierung,
Handlungsfahigkeit & Handlungsorientierung, Wissenschaftsorientierung &  Kritik,
Problemzentrierung & Konfliktorientierung sowie Mehrperspektivitit & Multiparadigmazitit
wurden auf Grundlage neuer Forschungsbeitriage entworfen. Eine herausragende Rolle nahmen
dabei die Beitrdge des Soziologen R. HEDTKE ein, der zuletzt in seinem ,,soziookonomischen
Curriculum*® auf prinzipiengeleiteten Unterricht in der Sekundarstufe I Bezug nimmt (HEDTKE
2018b). Auch wenn die gesichtete Forschungsliteratur keine genaue Ubereinstimmung
soziookonomischer Prinzipien hervorgebracht hat, so herrscht doch weitgehend Konsens
dariiber, dass Unterrichtsmethoden und Sozialformen die individuelle Lebenslage von
Jugendlichen, ihre  Alltagswelten und  Lebenserfahrungen  einbeziechen  muss
(,,Subjektorientierung und Individualisierung®). Kritische, reflektierte ,,Handlungsfahigkeit
und Handlungsorientierung® legt einen emanzipatorischen Anspruch dieser Didaktik nahe, der
stets Bezug auf die Sozialwissenschaften und andere Bezugswissenschaften im Sinn der inter-
und transdisziplindren Forschung nimmt (,, Wissenschaftsorientierung und Kritik*). Dabei

bedient sich der Unterricht Problemfeldern, die Schliisselprobleme der Arbeits-, Konsum-,
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Wohlstands-, Sozialitits- und Wirtschaftsphilosophie verbinden (vgl. HEDTKE 2015: 25) und
eigene Ideen und Utopien entwickeln (,,Problemorientierung und Konfliktorientierung®) (vgl.
HAARMANN 2018). SchlieBlich sei Schule auch dazu aufgerufen, soziookonomische
Gemengenlagen pluralistisch — unter Einbezug unterschiedlicher Paradigmen, Methoden,
Modelle, Werte und Kulturen — darzustellen und den eigenen Standpunkt zu reflektieren

(,,Mehrperspektivitit und Multiparadigmazitét™) (vgl. ENGARTNER 204: 171).

Kapitel 5 présentiert exemplarisch sechs — in Bezug auf ihre Methoden — innovative und
gendersensible Lehr-Lernarrangements fiir die Schulstufen 9-12, die im Rahmen des INSERT-
Projekts entwickelt wurden. Sie sind den Bereichen ,,Arbeitswelt und Gesellschaft bzw.
,Konsum, Haushalt, Geld* zuordenbar und gliedern sich in die Bereiche fachdidaktisches
Konzept  (Lehrplanbezug,  Groblernziel- und  Feinlernziele,  soziookonomische
Kontextualisierung, Methodeniiberblick und Vorbereitungen), in eine Ablaufiibersicht mit
Zeitrahmen, Aufgabenstellungen mit Materialien sowie Losungen (,,Erwartungshorizont®),
Literaturhinweise, =~ Adaptionsmoglichkeiten = und  weiterfilhrende ~ Quellen.  Zur
Qualitédtssicherung wurden Beobachtungen nach Erprobung der Lehr-Lernsequenz im

Mentipunkt ,,Erfahrungen* festgehalten.

Fir die vorliegende Diplomarbeit wurden folgende Lehr-Lernsequenzen des Bereichs

,Arbeitswelt und Gesellschaft™ ausgewahlt:

¢ Intensive und extensive Wirtschaftsformen im priméren Sektor (5. Schulstufe)
e Industrieller Rohstoffabbau und Kleinbergbau (5. Schulstufe)

e Wie erhalten Frauen weltweit gleiche Chancen? (8. Schulstufe)

Aus dem Bereich ,,Konsum, Haushalt, Geld“ stammen folgende ausgewdhlte Lehr-

Lernsequenzen:

e Handel: Supermarkt, Verkaufsstrategien, Konsumentensicht (6. Schulstufe)
e Konsumentenschutz: Gewahrleistung und Garantie (7. Schulstufe)

e Konsumentenschutz: Rechte und Pflichten (7. Schulstufe)

Die unterrichtliche Erprobung an der Unterstufe einer allgemeinbildenden Schule diente
sowohl der Korrektur der Lehr-Lernsequenzen als auch der kritischen Uberpriifung hinsichtlich
der in Kapitel 4 definierten soziodkonomiedidaktischen Mindestanforderungen (,,Prinzipien®).
Die vorgenommenen Korrekturen beziehen sich in erster Linie auf punktuelle sprachliche
Vereinfachungen sowie auf den fallweise zu eng bemessenen zeitlichen Ablauf der Lehr-

Lernsequenzen.
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Fiir eine tiefergehende Evaluierung konnten Schiilerinnen und Schiiler in Focus-Groups befragt
werden (,,Gruppeninterview-Setting*). Nach einem durch Pretests erprobten und nach
Themenstringe gegliederten Leitfadeninterview wurden die Kleingruppen zu 3-4 Schiilerinnen
/ Schiilern mit Blick auf die Prinzipien soziodkonomischer Bedingungen befragt. Die
Befragung wurde auf Grundlage von Interviewtranskripten ausgewertet und nach dem

Ablaufmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING ausgewertet (Mayring 2007).

Die Annahme, dass die Lehr-Lernsequenzen tatsdchlich Prinzipien sozio6konomischer
Didaktik verwirklichen, kann als gesichert gelten, wenngleich im Detail Einschrankungen
vorzunehmen sind: Es ergibt sich aus den Gesprichen ein deutliches Gefille hinsichtlich der
Altersgruppen. Sind Subjektorientierung und Individualisierung altersunabhidngig nachweisbar,
so konnen fiir die Giitekriterien Handlungsorientierung & Handlungsfdhigkeit sowie
Wissensorientierung & Kritik klare Unterschiede zwischen élteren und jiingeren Lernenden.
Der kritische und emanzipatorische Charakter der Lehr-Lernsequenzen war fiir die Alteren
deutlicher erkennbar. Quer durch die Altersgruppen lieBen sich aber — mit wenigen
Einschrankungen — Konfliktorientierung, Multiparadigmazitit und Mehrperspektivitit sowie

Aktualitdtsbezug und Zukunftsorientierung in beeindruckender Einhelligkeit nachweisen.

Dieser Befund kann als Aufforderung verstanden werden, die Projektarbeit noch genauer auf
die Jahrgédnge 5 und 6 Jahrgang abzustufen und den kritischen und emanzipatorischen Zugang
dieser Altersklasse stirken. Uberlegungen miissen entwicklungspsychologische Erkenntnisse,
vor allem aber Erfahrungen mit dieser Altersklasse einbeziehen und daraus Schliisse fiir die

Erstellung weiterer Lehr-Lernarrangements ableiten.
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9. Anhang

9.1 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden fiir 11/12-Jéihrige:
A Einleitung, ,,Mundoéffner“-Frage/Sondierungsfrage

e Beschreibe kurz, was dir in den letzten beiden Geographie- und Wirtschaftskunde-Stunden besonders
gut gefallen hat.

B Subjektorientierung und Individualisierung

e  Wie hatten die Themen [konkrete Themen/Aspekte aufzihlen] mit deinen Interessen, deiner Familie
oder deinen Freunden zu tun?
e Was davon ist fiir dich selbst bedeutsam, also wichtig?

C Handlungsfihigkeit und Handlungsorientierung

e  Waurde viel von deinem GW-Lehrer erklért oder hast du dir selbst viel beigebracht?
e Hatten deine kreativen Ideen und deine Vorschldge in der Unterrichtsstunde auch Platz?

D Kritische Zugéinge und Wissenschaftsorientierung

e Gab es etwas Neues, wovon du vorher noch nie gehdrt hast? Nenne Beispiele!
e Denkst du iiber bestimmte Dinge nach dieser Stunde anders als frither? Uber welche zum Beispiel?

E Mehrperspektivitit und Multiparadigmazitit

e  Fiir manche Schiilerinnen und Schiiler waren die beiden Stunden interessanter oder weniger spannend.
Warum, glaubst du, war das so?

e Es ging ja um unterschiedliche Menschen, die mit dem Thema [konkretes Thema benennen] zu tun
haben. Konntest du dich in unterschiedliche Rollen einfiihlen? Konntest du die Welt aus ihrer Sicht
betrachten?

F Problemorientierung und Konfliktorientierung

e Es gab Aufgabenstellungen, die du l6sen musstet. Hatten die mit den Problemen zu tun, die Menschen
(also zum Beispiel Erwachsene, Jugendliche und Kinder) in ihrem Leben 16sen miissen? Kannst du
Beispiele nennen?

e Inden Unterrichtsstunden wurden Themen besprochen, die Menschen unterschiedlich sehen, oft ging es
auch um Konflikte, also Auseinandersetzungen. Versuche, solche Streitpunkte zu benennen!

G Aktualitiits- und Zukunftsbezug

e  Warum ist dieses Thema [konkret benennen] gerade jetzt bedeutend? Hast du vor Kurzem etwas dazu
Passendes gehort oder gesehen?
e Wo konnte dieses Thema auch in Zukunft eine Rolle in deinem Leben spielen?
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Interviewleitfaden fiir 13/14-Jihrige:

A Einleitung, ,,Mundoéffner“-Frage/Sondierungsfrage

Beschreibe kurz, was dir in den letzten beiden Geographie- und Wirtschaftskunde-Stunden besonders
gut gefallen hat.

B Subjektorientierung und Individualisierung

Wie hatten die Themen mit deinen Interessen, deiner Familie oder deinen Freunden zu tun?
Was davon ist fiir dich selbst, fiir dein personliches Leben, bedeutsam?

C Handlungsfihigkeit und Handlungsorientierung

Wurde viel von deinem GW-Lehrer erklért oder hast du dir selbst viel beigebracht?
Hatten deine kreativen Ideen in der Unterrichtsstunde auch Platz?

D Kritische Zugéinge und Wissenschaftsorientierung

Gab es etwas Neues, wovon du vorher noch nie gehdrt hast? Nenne Beispiele!
Denkst du iiber bestimmte Dinge nach dieser Stunde anders als friiher? Uber welche zum Beispiel?

E Mehrperspektivitit und Multiparadigmazitit

Fiir manche Schiilerinnen und Schiiler waren die beiden Stunden interessanter oder weniger spannend.
Warum, glaubst du, war das so?

Es ging ja um unterschiedliche Menschen, die mit dem Thema zu tun haben. Konntest du dich in
unterschiedliche Rollen versetzen und die Dinge aus ihrem Blickwinkel betrachten?

F Problemorientierung und Konfliktorientierung

Es gab Aufgabenstellungen, die du 16sen musstet. Hatten die mit den Problemen zu tun, die Menschen
in ihrem Leben 16sen miissen? Kannst du Beispiele nennen?

In den Unterrichtsstunden wurden Themen besprochen, die Menschen unterschiedlich sehen, oft ging es
auch um Konflikte, also Auseinandersetzungen. Versuche, Konflikte zu benennen!

G Aktualitiits- und Zukunftsbezug

Warum ist dieses Thema [konkret benennen] gerade jetzt bedeutend? Hast du vor Kurzem etwas dazu
Passendes gehort oder gesehen?
Wo konnte dieses Thema auch in Zukunft eine Rolle in deinem Leben spielen?
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9.2 Interviewtranskriptionen
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11
12

13
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17

18

19
20

21
22

23

24

25

26

INTERVIEW 1

Thema der Lehr-Lernsequenz: Industrieller Rohstoffabbau und Kleinbergbau
Interviewte: 4 Lernende (L1, L2, L3, L4)

5. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe

Datum: 14.12.2018

Linge: 9:43

I: Wir haben uns in den letzten Einheiten mit dem Thema Bergbau beschéftigt. Bitte

beschreibt kurz, was euch...
L1: Machen wir jetzt eine Stundenwiederholung?

I: Nein, keine Stundenwiederholung, das ist nur ein Interview... Was hat euch gut gefallen,
wir haben ja liber den Tagebau in Deutschland und dann {iber die Gewinnung von Kobalt im

Kongo gesprochen.

L2: Mir hat es gefallen und es war auch sehr spannend, dass man herausgefunden hat, wie

Handys hergestellt werden. Oder Autobatterie und so.
L3: also mir hat es sehr gut gefallen mit Kovu, dem Jungen und dass der Tagebau ,,wandert*.

L1: Also mir hat gefallen, dass Kovu dann in die Schule gekommen ist und dass ihm gut

gegangen ist am Ende. <Schiilerin meint Filmsequenz>

I: Haben die Themen, die wir besprochen haben, der Bergbau also, hat dieses Thema etwas

mit euren Familien oder mit euren Freunden oder sogar mit euch selbst zu tun?

L2: Doch, ja. Mit den Handyakkus und so. Dass der so viel arbeiten muss fiir unsere

Handyakkus.
I: Fallt euch noch etwas ein?
L1: Also hier wird jetzt nicht so ein Tagebau sein, also betrifft das uns jetzt nicht so sehr.

L4: Also ich finde, wir kaufen ja die Handys und die Tablets und so und wir geben dafiir Geld

aus und ja, die kommen ja aus den Léndern.



27
28
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31
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34

35
36

37
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39
40
41

42
43

44

45
46
47

48

49
50

51

52
53

I: Wenn ihr so zuriickdenkt: Habt ihr euch da in den Stunden viel selbst beigebracht oder habe

ich da viel erklart?

L1: Tja. Beides.

L4: Ja, beides

L2 und L3 <zeitgleich>: Ja, beides.

I: Und wenn ihr euch nur fiir eine Antwort entscheiden diirft?
L2: Sie, Sie haben uns...

L1: Naja, und wir auch. Also beides <lacht>

I: Und wenn ihr noch einmal so an die Stunden denkt, hatten da kreative Ideen von euch oder

euren Gruppenmitgliedern Platz?
L2: Ja! Also... naja...
L3: Es gab ja das Blatt, wo wir die Zeichnung fertigzeichnen mussten und so...

L1: Ja. Oder zum Beispiel dieses Blatt, wie man lernt zu lernen. Das hat auch viel geholfen,
Da haben wir auch selbst draufkommen miissen. [Anm.: L verwechselt Ubungen zum

,.Lernen lernen‘ mit Inhalten der untersuchten Stunden.]

I: Hat es aber irgendetwas vollkommen Neues gegeben, das ihr gar nicht kanntet in Bezug auf

das Thema Bergbau?
L4: Ja, also dass es den Tagebau gibt. Das hab ich einfach gar nicht gewusst.

L1: Ich hétte nicht gedacht, dass es so viel Wasser in der Erde gibt und dass sie es
rauspumpen. [Anm.: Im Wirkungsgefiige ,,Tagebau* wird erklirt, dass das Abpumpen des

Grundwassers notwendig ist.]
I: Was noch?

L2: Ich habe nicht gewusst, dass es Bergbau gibt. Zum Beispiel auch das mit Kovu,... dass da

Kinder... das hab ich auch nicht gewusst.
I: Gibt es auch Dinge, iiber die ihr also ganz anders und ganz neu nachdenkt?
L1: Ja, ich wusste gar nicht dass Kohle aus Torf entsteht und dass es diese Torfschichten im

Boden gab.
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55
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74
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76

77
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79
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81

L2: Es war tiberhaupt verriickt, dass da friiher Baume abgestorben sind und das heute Kohle

ist, das hétte ich nicht gedacht...

I: Ah, ok, haben das die anderen nicht gewusst?

L4: Nein, ich auch nicht.

I: Und gibt es noch Sachen, iiber die ihr anders nachdenkt als frither?

L3: Ja, also wenn man Kohle angreift oder so, dann spiirt man sogar, dass das eigentlich Holz

ist, oder so.

I: Fir manche Schiilerinnen und Schiiler waren diese Stunden interessanter, fiir andere waren

sie weniger spannend, womit hat das eigentlich eurer Meinung nach zu tun?
L2: Weil uns das Thema nicht so interessiert hat?

I: Ja und warum?

L1: ...weil sie GWK vielleicht nicht mogen.

L4: ...oder sie interessiert es nicht fiir ihre Zukunft... vielleicht brauchen sie das ja gar nicht

oder so...

L2: ...ich finde, ich glaube, manche wussten da schon viel und die waren gelangweilt und

andere eher nicht, weil sie das ja noch gar nicht kannten.

I.: Mhm... verstehe... ihr konnt euch ja schon gut in andere reinversetzen. Ist euch das auch
in den Unterrichtsstunden gut gelungen, dass ihr euch in eine andere Rolle versetzt? Da war ja
auch die Rede von Menschen, die mit Bergbau zu tun haben oder in Kontakt kommen... Und
ihr hattet ja vielleicht sogar die Mdglichkeit, die Dinge aus einem anderen Blickwinkel zu

betrachten.

L3: Ja, ja, schon.

L4: Ja.

[: Konnt ihr mir bitte ein Beispiel geben?
L4: Da war Kovu.

I: Kovu?

L4: Ja, der ist ja so arm und so. Er hat kein gescheites Gewand, wir schon. Nicht einmal

genug zu essen. Wir schon.



L2: Am Ende hat er aber urgeile Sachen angehabt. <bezieht sich auf Filmsequenz>

L3: Das war ja jemand anderer.

L2: Nein, das war er und sein Freund.
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INTERVIEW 2

Thema der Lehr-Lernsequenz: Intensive und extensive Wirtschaftsformen im primiren

Sektor

Interviewte: 4 Lernende (L5, L6, L7, L8)
5. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe
Datum: 20.12.2018

Linge: 8:30

Konnt ihr mir bitte erklaren, was euch in den letzten beiden GWK-Stunden besonders gut

gefallen hat?

L5: Wir haben viel gemeinsam gearbeitet. Zum Beispiel das mit den Bildern, die man

beschreiben musste. Das war sehr lustig. [L meint
L6: Mir hat auch das am besten gefallen, weil ich mit meiner Freundin in einer Gruppe war.

L7: Mir hat am besten gefallen die wilde Diskussion mit den Leuten aus dem Ort, in dem der
Schweinestall gebaut wird. Da ging es in der Klasse rund. Und ich hab sowas noch nie

gemacht.

I: Welche Themen und Fragen hatten davon mit eurem personlichen Leben oder dem Leben
eurer Familie zu tun?

L7: Mit meinem Leben direkt nicht, aber mein Onkel hat einen Bauernhof und die haben
Milchkiihe, die auch im Stall stehen. Ich weil} nicht, ob die auch so viele verschiedene Sachen
zu fressen geben, damit sie viel Milch geben...

I: ...du meinst, ob es sich um eine intensive Landwirtschaft handelt. Frag sie doch einmal, du
kennst dich ja jetzt ein bisschen aus.

L8: Ich war letzten Sommer auf einer Alm und da waren urviele Rindviecher. Ich habe so
Angst gehabt, weil die sind manchmal aggressiv mit Kindern.

I: Und was aus den Stunden war fiir dich, N.N., bedeutsam oder wichtig? <deutet auf L8>
L8: Dass viele Bauern sehr verschwenderisch arbeiten und viel Diinger oder Spritzmittel
verwenden, die wir mitessen.

L7: Deswegen kaufen wir fast immer bio. Da sind weniger schidliche Stoffe drinnen.

L5: Die kosten aber mehr.
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L6: In meinem Leben sind diese Dinge immer wichtig, weil wir uns ja alle von den Dingen
erndhren, die von den Bauern hergestellt werden.

I: Aha, das bedeutet, du kommst oft mit Lebensmitteln aus intensiver oder extensiver
Landwirtschaft in Kontakt... gab es Dinge, die ihr vorher nie gehort habt oder die
vollkommen neu fiir euch waren?

L7: Fiir mich war ganz neu, dass die Bauern sehr viel diskutieren miissen, wenn sie selbst
etwas auf ihrem Grundstiick machen wollen, obwohl es ihnen selbst gehort.

L6: Ja, das hab ich auch nicht gewusst. Und das mit intensiv und extensiv...

I: Du meinst, dass es einen Unterschied gibt...

L6: Ja und dass es frither so viele Bauern gab, aber jetzt nicht mehr wegen der Maschinen.
L8: Wegen den Maschinen, ja.

L5: Fiir mich war nichts neu.

L7: Und dass Roboter die Kiihe melken, das hab ich auch nicht gewusst.

I: Was kann man denn davon kritisch sehen?

L5: Die vielen Vergiftungen im Boden mit dem Diinger und dem Insektengift. Die,... die...
I: Pestizide?

L5: Ja, genau. Meine Mutter hat mir erklért, dass auch viele Bienen davon umgebracht
werden.

L6: Und dass so viele Bauern den Tieren Medikamente geben ist auch ein Problem.

I: Warum?

L6: Weil diese Medikamente in der Natur landen und wir die Produkte ja essen.

I: Da habt ihr ja viel Wissen angesammelt. Mich interessiert noch, ob ihr euch da selbst viel
beigebracht habt oder ob ich euch viel beigebracht habe. Mochtest du <deutet auf L8>
weiterhelfen?

L8: Also ich finde, im ersten Teil haben Sie uns viel beigebracht. Da waren viele
Informationen...

L6: Nein, wir haben ja selbst diese Fotos beschrieben. ..

LS. ...aber beigebracht hat trotzdem der Herr Professor uns das meiste.

I: Wie war denn die Erfahrung mit den Infografiken, den aufgeklebten Arbeitsbléttern?
L7: Die war so schwer. Da haben wir zuerst nicht genau verstanden. Aber dann sind Sie
gekommen und dann haben wir alles verstanden.

L5: Nein, ich fands leicht. Einfach. Da hab ich sofort alles verstanden.

I: Und in der zweiten Stunde?

L7: Da haben wir fast alles selbst gemacht.
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209  L8: Ja, wir selbst.
210 I: Fiir manche Schiilerinnen und Schiiler waren die beiden Stunden interessanter oder weniger

211 spannend. Warum, glaubst du, war das so?
212 L8: Naja, manche langweilen sich ja eh immer. Ich manchmal auch.

213 L7: Vielleicht waren sie noch nie in einem Stall oder auf einer Alm. Manche Schiller wissen

214 gar nicht, wie eine Melkmaschine ausschaut.
215 1 WeiBt du es genau?
216  L7: Ja sicher, mein Onkel hat ja den Stall. Und der hat mich auch schon viel erzihlt.

217 I: Es ging ja um unterschiedliche Menschen, die mit dem Thema intensive und extensive
218 Landwirtschaft zu tun haben. Konntest du dich in unterschiedliche Rollen einfiihlen?

219 Konntest du die Welt aus ihrer Sicht betrachten?

220  L5: In den Rollen war das eigentlich nicht schwer. Wir hatten ja die Rolle von dem Bauern.
221 L7: Wir waren der Forster.

222 L6: Fiir uns war das nicht so einfach, weil wir keinen Ort fiir den Stall finden konnten.

223 I: Aber wie seid ihr mit der Rolle selbst zurechtgekommen? Welche Rolle hattet ihr?

224 L6: Biirgermeisterin. Ja, die muss halt allen alles recht machen.

225 I Erinnert ihr euch an andere Perspektiven, die ihr einnehmen musstet? In der ersten Stunde

226 zum Beispiel?

227  L6: Ich erinnere mich nicht mehr so gut.

228 L8: Nein, da haben wir andere Ubungen gemacht.
229  L5:Ja...

230  I: Ich komme zu den letzten Fragen: Gab es Aufgabenstellungen, die du 16sen musstet.
231 Hatten die mit den Problemen zu tun, die Menschen (also zum Beispiel Erwachsene,

232 Jugendliche und Kinder) in ihrem Leben 16sen miissen? Kannst du Beispiele nennen?

233 L8: Das, was wir eh schon gesagt haben: Wo dieser Bauer seinen Stall baut. Das ist fiir alle

234 schwierig gewesen.

235 L7: Ich finde, das war ein Riesenchaos, wir haben ja viel gestritten und die lautesten setzten

236 sich durch mit ihren Meinungen.
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INTERVIEW 3

Thema der Lehr-Lernsequenz: Handel: Supermarkt. Verkaufsstrategien
Interviewte: 3 Lernende (L9, L.10, L.11), 6. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe
Datum: 11.12.2018

Linge: 6:19

I: Ich habe ein paar Fragen zu den Unterrichtsstunden, die wir gemeinsam gemacht haben...
Die erste lautet: Beschreibt ganz kurz, was euch hiangengeblieben ist von den beiden

Unterrichtsstunden.

L9: Also die Tipps und Tricks, die wir da gelernt haben, die Tricks, die der Supermarkt...

wenn wer einkauft oder dort ist.
L10: Und die Tipps, wie man verhindern kann, dass man darauf reinfallt.

I: Wie haben diese Tipps und Tricks und alles andere, was wir gemeinsam erarbeitet haben,
mit deinen Interessen oder mit deiner Familie, mit deinen Freunden zu tun? Hat das

tatsdchlich mit eurem Leben zu tun?

L11: Also das mit dem Einkauf?

L9: Ja...

I: Wer von euch kann mir das beschreiben?

L9: Naja, weil wir da oft dabei sind bei Einkauf und da halt auch drauf schauen kénnen.
L11: Ich wollte gerade dasselbe sagen

L9: Ich bin so oft mit dabei beim Einkaufen... einmal pro Woche und mehr.

I: Gut, ihr habt also Einkaufserfahrung. Dann féllt die nichste Frage gar nicht schwer: Was

genau vom Besprochenen ist fiir euch wichtig zu wissen?

L9: Die Tricks, damit wir halt nicht in die Falle gehen,--- also damit wir mehr...
L11: ... Tricks austricksen.

<lachen laut>

L9: Ich mochte noch mehr wissen zu den Geschiften und wie teuer die Einrichtung ist und

was das alles kostet.
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L11: Wenn man die Tricks kennt, dann versteht man alles besser. Gesehen hab ich das meiste
ja schon einmal. In unserem Supermarkt gab es noch viel mehr Tricks. <L meint den in

Gruppenarbeit selbst entworfenen Supermarktplan>

I: Das ist doch wunderbar. Denkt bitte genau zuriick: Habt ihr das Gefiihl, dass ihr euch selbst

mehr beigebracht habt oder dass ich euch da viel beigebracht habe?
L10: Beides
L9: Ja, beides. Sie haben...

L11: Die Arbeitsblitter, da haben wir dann selbst lesen und verstehen miissen. Aber die haben

Sie uns gegeben.

L9: Fiir mich war das gleichwertig.

L10: Ja, gleichwertig.

I: Aber hatten da auch eigene kreative Ideen von euch Platz im Unterricht?
L10: Ja, ja...

L9: Schon, ja.

L11: Wie wir da das Geschift zeichnen mussten, da hat meine Gruppe das so gemacht, wie

wir das eben machen wollten. Wir haben den Supermarkt ideal eingerichtet.

L10: Der Supermarktplan hat echt Spal gemacht. Da haben wir uns noch Tricks {iberlegt und

die eingebaut...

I: Ja, ihr wurdet ja richtige Experten. Denkt ihr iiber Supermérkte und Einkauf jetzt anders

nach also vorher?

L9, L10, L11: <zugleich> Ja, ja...
L10: Schon, ja.

I: Woriiber zum Beispiel?

L10: Ja, zum Beispiel achte ich jetzt mehr im Supermarkt darauf, ob es Tricks wirklich gibt

und wo welcher Trick sich verbirgt.

L9: Ich auch, ja. Inzwischen war ich ja auch zwei Mal einkaufen und die Tricks hab ich

vorher nicht gekannt.
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I: Fiir manche Schiilerinnen und Schiiler waren die beiden Stunden ja interessanter und

spannender und fiir andere wiederum weniger.

L10: Naja, manche passen nicht gut auf und dann wird jeder Stunde fad.
L9: Und dann macht sie auch keinen Spal.

I: Besuchen alle in der Klasse regelmiBig Supermérkte?

L10: Da bin ich mir nicht sicher.

L11: Ich glaub schon... nein, ich weil} nicht.

I: Aber ihr geht dort ja hin und kennt den Supermarkt aus Sicht eines Kunden oder einer
Kundin. Es gibt ja auch die andere Sicht, die des Planers, der Planerin. Habt ihr euch in diese

Rolle auch hineinversetzen konnen?
L9: Ja, das ist aber immer ein bisschen fies auch, wenn man so plant.

L10: Naja, aber die mochten ja Geld verdienen. Zum Beispiel du bist an der Kassa oder hast
diese Kassa und da musst du halt diese Tricks anwenden... [Im Unterricht wurde die
Quengelzone an der Kassa exemplarisch genau besprochen.] Weil, ja, da musst du ja auch

etwas verdienen mit den Kunden.

I: Genau. Und dann gab es ja auch Aufgabenstellungen, die du I6sen musstest. Hatten die mit
Problemen von Kindern oder Jugendlichen oder Erwachsenen zu tun? Waren das Aufgaben,

die jugendliche in ihrem Leben schon selbst 16sen miissen? Gibt’s da Beispiele?
L9: Ja, schon. Zum Beispiel der Einkaufszettel, den wir fertigschreiben mussten.
I: Was war denn da genau zu tun? Welches Problem war zu 16sen?

L9: Diese Dinge aufschreiben, die wir kaufen wollen und dann die Dinge schétzen, wieviel

sie kosten werden.

L11: Damit wir nur das einkaufen, was wir brauchen. Es gibt oft solche Familien, die gehen
in den Einkaufsladen, um irgendetwas kreuz und quer zu kaufen ohne zu wissen, was sie

genau wollen.

I: Aha, ja, das gibt es mit Sicherheit. Im Leben gibt es ja auch oft Konflikte, ist da in den
Unterrichtsstunden irgendein Streitpunkt, eine Auseinandersetzung, ein Konflikt

angesprochen worden?... Ein Interessenskonflikt.

L10: Nein
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INTERVIEW 4

Thema der Lehr-Lernsequenz: Konsumentenschutz
Interviewte: 3 Lernende (L12, L13, L14)

7. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe

Datum: 7.12.2018

Linge: 8:27

I: Die erste Frage, die ich an euch habe, ist folgende: Denke noch einmal zurilick an unsere
zwel letzten gemeinsamen GW-Stunden und beschreibe kurz, was die in diesen beiden

Stunden ganz besonders gefallen hat.

L12: Also ich fand cool, dass wir so viele Spiele gemacht haben, weil da merkt man sich alles
besser, auch weil man sich bewegt hat... zum Beispiel das mit den Zetteln und mit dem

Herumlaufen... Das war eigentlich sehr cool, weil ich mir urviel gemerkt habe.

I: Mhm. Ok. Jetzt habe ich eine Frage an die anderen, das passt einmal fiirs Erste. Eine Frage,
die in den Unterricht fiihrt: Wie haben unsere Themen, die wir gemeinsam erarbeitet haben,

also da ist es ja worum genau gegangen?

L13: Also es ging um Fliige, wenn man eine Fehlbuchung macht, dass man auch Hilfe

bekommt... dass man das Geld zuriickbekommt.

I: Genau. Also um Konsumentenrechte. Wie haben diese Themen mit deinen Interessen oder

mit den Interessen deiner Freunde zu tun? Wie haben sie mit deinem Leben zu tun?

L12: Weil es einmal im Alltag passieren kann, dass ein Pickchen nicht ankommt und dass
etwas zerbrochen ist, ohne dass du des fallen gelassen hast. Und dann weif3t du zuerst nicht,

was du machen kannst.

I: Was ist davon fiir dich selbst davon wichtig, fiir euch wichtig, fiir euch selbst wichtig, fiir

euer Leben?

L14: Also damit man weil3, wo man sich melden soll, wenn etwas kaputt ist oder nicht in

Ordnung ist.

L12: ...welche Rechte man hat.
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398 I:...welche Rechte man hat. Und ist euch viel von mir erkldrt worden, als Geographielehrer,
399 oder habt ihr den Eindruck, dass ihr euch selbst dabei viel beigebracht habt? [Name], was

400  meinst du dazu?

401 L12: Ja, also beides. Also Sie haben uns zuerst selbst erkldrt und wir haben dann Beispiele

402  gebracht.
403  I: Aha und was meinst du?

404  L13: Also ich finde, dass Sie relativ wenig erklart haben, aber dafiir haben Sie uns dann so
405  Aufgaben gegeben, wo wir dann selbst auch manchmal denken mussten... Wenn wir etwas
406  nicht verstanden haben, haben Sie uns das natiirlich erklart und vor allem diesen Trick mit

407  den Stufen, mit der Leiter und so [meint Abtreppmethode]. Das fand ich sehr gut, da haben

408  wir selbst viel denken miissen.

409  I: Haben eigentlich eure kreativen Ideen Platz gehabt im Unterricht?
410  L12:Ja!

411 L13: Ja, sehr... ja.

412 L14: Ja- [unverstandlich]

413 I: Welche zum Beispiel?

414 L12: Mir fillt jetzt kein Beispiel ein...

415 1. Gab es irgendetwas Neues, von dem ihr vorher noch nie gehort habt, on dem ihr noch nichts

416  wusstet, irgendetwas, das vollkommen neu war fiir euch von dem Gelernten?

417  L13: Also, dass man immer auch ein Recht hat. Wenn man etwas bestellt hat, dass man es

418 auch zuriickschicken darf und wenn etwas Falsche ankommt auch.
419  I: Aha, das hast du zum ersten Mal also gehort?

420 L13:Ja.

421 I: Und wie war das bei euch beiden?

422 L14: Ja, dass man sogar fiir Fliige das Geld zuriickbekommen kann oder zumindest teilweise.

423  Und dass man da auch ein Recht hat.

424 1. Denkt ihr iiber bestimmt Dinge jetzt anders nach als vorher?
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L13: Ja, zum Beispiel iiber das mit den Rechten von 7 bis 14-Jahrigen und halt die
unmiindigen Minderjéhrigen und so. Das, was man alles eigentlich darf und nicht darf. Wenn
man das dann im Unterricht gelesen hat, dann denkt man sich so: Das hab ich ja schon
gemacht, alles das, obwohl es eigentlich verboten ist. Das heif3t, ich habe eigentlich etwas
Falsches gemacht, etwas Unerlaubtes. Eigentlich ist Kaufen so fiir uns auch im Alltag und ich

wusste nicht, dass es da ganz genaue Altersregelungen gibt.

I: Interessant, das zu horen. Fiir manche war das ja eine dhnliche Erfahrung wie bei dir.
Manche fanden die Stunden besonders interessant und manche Schiilerinnen und Schiiler

fanden sie weniger interessant. Woran liegt das eurer Meinung nach?

L12: Es ist so, dass Sie manchmal schnell gesprochen haben und dann bleit nicht so viel
hiangen. Wenn Sie ein bisschen langsamer gesprochen hitten, hétte man es viel besser

verstanden.

I: In welcher Stunde war das so?

L12: In beiden. Ein bisschen lauter, dann hétte man es auch gut verstanden.
I: Also: lauter und langsamer.

L12: Ja, ein bisschen.

I: Was hat moglicherweise manchen noch nicht gefallen oder gefallen?

L13: Also ich fand den Unterricht ganz cool, aber ich glaube, es gibt manchmal Themen, die

manche Kinder da nicht so stark interessieren, aber andere wiederum mehr.

I: Und wieso interessiert das manche nicht?

L14: Naja, vielleicht hat jemand Vorlieben und auch Sachen, die er nicht so gerne mag...
I: ...zum Beispiel? Fillt dir da etwas konkret ein?

L14: Also, wenn man sich da fiir Biologie interessiert oder zum Beispiel fiir Geschichte, aber

fiir Geographie oder Mathe nicht so...
I: Ok, ich verstehe. Du wolltest auch noch etwas sagen?
L12: Nein, das passt so.

I: Es hat ja dann wihrend der Stunde auch Aufgabenstellungen gegeben, die ihr 16sen musstet.
Haben diese Aufgabenstellungen mit Problemen zu tun, die Menschen sonst in ihrem Alltag

da drauBBen 16sen miissen? Zum Beispiel Erwachsene, Kinder und Jugendliche?
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L12, L13: Ja, ja.
I: Konnt ihr mir Beispiele dafiir nennen?

L12: Ja, wir mussten uns hineindenken, und dann tiberlegen. Und wir konnten ja jetzt nicht im
Internet oder im Lexikon nachlesen, sondern mussten das, was wir gerade gelernt haben selbst

umsetzen.

I: Gabs noch Probleme, die Menschen haben konnen im Alltag, fiir die ihr Losungswege

selbst gefunden habt?

L12: Ja, bei den Fliigen zum Beispiel. Es kann ja immer passieren, dass man einen Horrortrip

bucht, ohne es zu wissen. Oder das Hotel... Da muss man schon wissen, wie man weitertut.
I: Ach ja, ich erinnere mich.

L13: Mhm... auch bei Lebensmitteln oder bei anderen Sachen, die man im Internet kauft,
dass man da manchmal zu wenig Informationen hat, die sollten aber dort stehen. Und ich war
mit meiner Mutter am Markt, dort stehen manchmal gar keine Preise zum Vergleichen. Das
muss man dann auch 16sen... selbst 16sen und kann das nicht von irgendjemandem l6sen

lassen.

I: Dann ist es ja am Rande auch um Konflikte gegangen, manchmal gibt’s in dem Kontext,
den wir da besprochen haben sogar um Streit. Habt ihr da etwas mitgenommen? Woran
erinnert ihr euch? Welche Konflikte, Streitpunkte gibt es da mit unterschiedlichen

Sichtweisen?

L12: Vielleicht das von Anbieter und Konsument. Dass der Konsument unzufrieden ist und

der Anbieter das aber nicht einsieht und sagt ,,nein, das geht gar nicht so.*
I: Habt ihr noch Ideen dazu?
L13, L14: <schiitteln Kopt>

I: Das Thema Konsumentenschutz ist ja auch oft im Gespréch. Ist dieses Thema tatsachlich

bei euch auch priasent? Habt ihr vor Kurzem dazu etwas Passende gehort oder gelesen?

L14: Ja, man hort ja immer {ibers Radio, dass viele ihre Fliige online buchen und Dinge online
bestellen und nicht mehr in die Geschéfte gehen und so... und dadurch wird auch 6fter so eine
Notwendigkeit entstehen. Dass man also wissen muss, welches Recht habe ich. Weil Sachen
ja oft falsch oder defekt verschickt werden oder Urlaube anders sind, als sich das Menschen

vorstellen.
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INTERVIEW 5:

Thema der Lehr-Lernsequenz: Garantie und Gewéahrleistung
Interviewte: 4 Lernende (L15, L16, L17, L18)

7. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe

Datum: 14.12.2018

Linge: 6:34

I: Meine erste Frage an euch: Beschreibt kurz, was euch an der Unterrichtsstunde zum Thema

Gewihrleistung und Garantie besonders gut gefallen hat, was euch in Erinnerung ist.
L15: Dass wir zuerst selbst arbeiten konnten und dann mit der Klasse verglichen haben.

L16: Mir hat das Schreiben der Erzdhlung zu Beginn am meisten gefallen, das war so wie ein

Ritsel.
I: Noch etwas?

L17: Fiir mich war es wichtig, dass ich weil}, was Gewihrleistung ist, ich kaufe ja auch

Gerite ein.

I: Aha. Ok, das bedeutet, diese Themen haben mit euch, euren Familien, euren privaten

Interessen und dem Alltag zu tun. Was genau hat es mit euch zu tun?

L18: Naja, wenn wir wissen, dass alles eine Gewahrleistung hat, miissen wir nicht mehr so
auf die Garantie schauen. Und wen etwas von selbst kaputt geht, wenn wir das innerhalb der
kritischen zwei, drei Jahre zuriickgeben, dann ist das wichtig fiir mein Leben. Denn viele
Leute wissen das einfach nicht und denken dann, das ist eine Garantie, fiir die sie extra

bezahlen miussen.

L17: Und wenn man dann in ein Geschéft geht und ein Handler etwas sagt oder etwas
erwidert, dann kann man sagen, dann kann man mit Argumenten dagegensprechen und ist

nicht ratlos.
I: Da hore ich raus, dass es Neues gab, das ihr vorher nicht gewusst habt.

L16: Ja, ich wire bisher auf Aussagen von Héindlern sicher oft reingefallen. Wir haben ja die

Ubung mit den Aussagen am Ende gemacht. Das ist schon neu fiir mich. Wenn man jetzt noch
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dariiber nachdenkt, dann wiird ich jetzt nicht mehr drauf reinfallen, weil ich jetzt das alles

weil} und dariiber gelernt habe.

I: Habt ihr euch viel selbst beigebracht oder habt ihr den Eindruck, dass ihr euch vieles selbst
beigebracht habt?

L15: Teilweise selbst, teilweise auch Sie. Bei mir wars der Text, das war das meiste vom

Text, was ich gelernt habe, also mir selbst beigebracht habe.
I: Und wie sieht es mit euch aus?
L18: Sehe ich auch so.

I: Gut. Wie beurteilt ihr die Aussage: ,,Es gab Platz fiir eigene, kreative Ideen in dieser

Unterrichtseinheit.*

<L schweigen>

L17: Ja, vor allem wegen dem Text, den wir selbst schreiben mussten.

L15: Aber ich finde, da hatten wir zu wenig Zeit.

L17: Da hatten wir zu wenig Zeit, aber wenigstens da... da hab ich mir schon was tiberlegt.
L18: Ich finde das Thema war ein bisschen einschriankend, man konnte nicht so viel machen.

I: Fiir manche Schiilerinnen war das Thema als Ganzes weniger spannend, fiir manche aber

sehr interessant. Warum ist das so?

L16: Ja, ich glaube, das liegt an der Personlichkeit. ..

L17: Ja, da kann man nichts sagen.

L18: Ja, viele haben kein Interesse am Thema Computer und so Zeugs.

L17: Es ging ja gar nicht um Computer, sondern ums Thema Einkaufen... ja, das kommt
sicher drauf an, ob Schiiler einkaufen gehen und ob sie shoppen und ob sie sich trauen, etwas

zuriickzubringen. ..
I: Habt ihr euch in unterschiedliche Rollen versetzen konnen?
L18: Ja, sicherlich, man versteht sicherlich den Handler auch...

L16: .. ja...
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L18: Sicher ist es wichtig, den Handler auch zu verstehen. Aber das hab ich vorher auch

schon getan. Weil er kann ja auch nichts dafiir, wenn ein Computer kaputt ist oder so und er

muss sich dann drum kiimmern... Ah, ja, sicherlich

L15: Ja, ich sehe das genauso.
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INTERVIEW 6:

Thema der Lehr-Lernsequenz: Frauenrechte
Interviewte: 4 Lernende (L.19, L.20, L21, L.22)
8. Schulstufe, gymnasiale Unterstufe

Datum: 11.12.2018

Linge: 8:08

I: Wir haben zuletzt {iber das Thema Frauenrechte im Unterricht gesprochen. Ich wiirde gerne

wissen, was euch an den Unterrichtsstunden besonders gut gefallen hat.

L19: Also ich fand es gut, dass wir eine Gruppenarbeit gemacht haben, wo wir dann auch

selbstiandig arbeiten konnten, ja...

L20: ...ich fands gut, dass wir dariiber, also iiber das Thema gemeinsam diskutiert haben...
und was ich auch sehr gut fand, das war die Tabelle mit den Strichen da... <L meint das
Lebensliniendiagramm> ...vielleicht hétten wir das noch ein bisschen linger mit der Klasse
besprechen konnen. Ich fands das sehr gut, weil man schauen konnte, wie es mit den eigenen

Meinungen im Vergleich zu den anderen steht.

I: Was hat das Thema Frauenrechte mit eurem Leben zu tun. Hat es damit {iberhaupt etwas zu

tun?

L21: Das Ganze ist geschichtlich interessant. Wenn es den Kampf um Frauenrechte nicht

gegeben hitte, dann wére heute noch vieles nicht moglich.

L20: ...weil der Kampf ja weitergehen wird. Also in Mexiko war das zum Beispiel so, dass es
eine Zeitlang ganz gut ging und dann ging es den Frauen plotzlich schlechter. Das konnte ja
theoretisch auch in Osterreich auch passieren, dass es den Frauen schlechter geht und dann

wéren wir ja auch betroffen.

L19: Ich denke, jeder ist da involviert, denn es gibt ja momentan sehr viel Bewegung, also
2018 gab es ja eine Feminismusdebatte [meint vermutlich #metoo-Debatte]. Man bekommt da

viel mit...
I: Du wolltest auch noch etwas sagen?

L22: Ja, da gibt es immer wieder Proteste und da wissen wir dann, worum es wirklich geht,

was die genau da machen und es ist schon gut, wenn man dariiber weil3...
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I: Habt ihr dabei auch etwas erfahren, was ganz neu ist fiir euch? Etwas, das ihr noch nie

gehort habt zuvor...

L19: Ja, zum Beispiel, dass in Mexiko die Frauen, dass es denen ja gar nicht nur gut geht.

Auch, dass es einmal besser war.

L20: Ja, also einzelne Ereignisse. Also von den Menschenrechtskonvention hat man schon

einmal gehort, aber so genau eben noch nicht. [Schiilerin meint UN-Frauenrechtskonvention].
I: Und gibt es Dinge, iiber die ihr jetzt anders nachdenkt, als vorher?

L22: Ja sicherlich.

L21: Auf jeden Fall.

L20: Ja, liber die Rechte in anderen Landern. Also zum Beispiel Mexiko: da dachte ich
immer, alle sind gliicklich, die feiern ja auch gern... und dann denkt man so: es gibt ja dort

Frauenrechtsprobleme, die wirklich schlimm sind.

L19: Oder dass in Algerien [Lernende meint Afghanistan] die Frauen frither wahlen duften,
als in der Schweiz und in Osterreich die ganze Geschichte der Frauenrechte und dass Frauen
einfach nicht an die Uni durften oder auch nicht wéhlen durften... Da war ich schon

geschockt.

I: Verstehe, da habt ihr ja eine Menge mitgenommen. War das eigentlich eher so, dass ihr

euch selbst vieles beigebracht habt oder dass ich euch das beigebracht habe?

L21: Also von dieser Gemeinschaftsarbeit: da lernt man schon viel mehr, als wenn nur der

Lehrer das Ganze vorplappert.
L22: Genau, ja.
L21: Also, dieses Auswendiglernen... Sie wissen schon, was ich meine...

I: Ja, kann ich verstehen. Hattet ihr Raum, um eure eigenen Ideen zu entwickeln, eure

Vorstellungen und eure Kreativitéit einzubringen?
L20: Ja auf jeden Fall. Wir haben die Tabelle fortgesetzt. [meint die Lebenslinien-Infos].
L19, 21: Ja!

L20: Also gerade Stationenbetriebe sind auf jeden Fall viel interessanter, als wenn man sich

das selbst erklart.
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L22: Und es gab da die Moglichkeit, sich selbst in die Zukunft zu denken. Also auf dem

Arbeitsblatt diese leeren Zeilen, die habe ich mit meiner Partnerin begonnen.

I: Die beiden Stunden waren ja fiir manche interessanter und dann wiederum fiir andere nicht

so interessant und spannend. Warum war das so?

L22: Ich glaube, das kommt drauf an, wie die Schiilerinnen sich in die Arbeit

hineinkonzentrieren und ob sie mitmachen.

L20: Und mitdenken. Zum Beispiel bei dem Diagramm muss man nachdenken, ob etwas gut
oder schlecht ist und manche machen das nicht, denen ist schnell fad. Die Schiiler sind dann

eben leiser, die malen das dann den anderen nur nach oder so.
L21: Mir war nicht fad.

I: Es waren ja auch Ubungen dabei, wo ihr euch in eine Rolle hineingedacht habt. Ist euch das

gelungen?

L19: Das mit den Frauen...

I: Habt ihr die Welt aus der Sicht anderer Personen betrachten konnen?
<Pause>

L20: Ich glaube, eher nicht.

L19: Also fiir uns beide war das schwerer, weil man sich in die Sicht einer Frau versetzen
musste und das muss dann schwerer sein. Also fiir [L21] und [L22] wars dann sicher etwas

besser und einfacher.

L20: Das, was ich glaube... es war schon eher meine Sicht und nicht die einer Frau in
Mexiko. Ich weil3 einfach nicht, wie es einer Frau in Mexiko geht. Da konnte ich mich nicht
so gut reinversetzen. Natiirlich hatten wir da diese Beispiele, die Fakten und die Rechte...

aber trotzdem weil man dann nicht so genau, wie es ihr geht.

L21: Ich glaub, man kann sich’s schon vorstellen, aber es ist dann noch einmal eine ganz
andere Situation, wenn man diese Situationen erlebt: eine Vergewaltigung, tiberhaupt

Gewalt. ..

I: Ja, verstehe ich. Zwei Fragen noch: Hatten die Aufgabenstellungen mit den Problemen zu
tun, die Menschen, also zum Beispiel Erwachsene, Kinder und Jugendliche, in ihrem Leben

16sen miissen. Und wenn ja: Konnt ihr mir dafiir Beispiele geben?
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9.3 Analysematrix

B Subjektorientierung und Individualisierung:

Welche Verbindung von Unterrichtsthematik und Lebenswelt
lassen sich empirisch nachweisen?

. Paraphrase Generalisierung Reduktion
o =
E™
L]
AR
=& |2 | &
S|t | 2|2
s | S | S |3
Q| &2 |« | N
1 L2 5 21-22 | Eigenes Handy ist K1 Uber eigenen K1 Uber eigenen Konsum mit
Produkt von Warenkonsum mit Thematik | Thematik verbunden:
Kinderarbeit verbunden - Konsum von Giitern
(darunter v.a.
Lebensmittel und
Gebrauchsgiiter)
- Konsum von
Dienstleistungen (z.B.
Freizeit/Tourismus;
mediale
Dienstleistungen)
2 L1 5 24 Kein personl. Bezug, | K2 Kein personlicher Bezug | K2 Kein personlicher Bezug
Tagebau in gegeben gegeben
Lebensumgebung
undenkbar
3 L4 |5 25- Verwendung des K1 Uber eigenen K3 Familidren Bezug zu
26 eignen teuren Warenkonsum mit Thematik | Thematik
Handys oder Tablets, | verbunden
die aus dem Ausland
kommen
4 L7 5 162- | Bezug zum Thema K3 Enge familidre K4 Aufgrund der
164 Landwirtschaft iiber | Verbindung zu Thematik Geschlechtszugehorigkeit in
Familie besonderer Weise mit Thematik
verbunden
5 L8 5 167- | Kennt Themengebiet | K1 Uber eigenen K5 unklarer Zusammenhang des
168 bereits aus Urlaub Freizeitkonsum (Dienstl.) mit | Themas mit Person
(Almurlaub)) Thematik verbunden
6 L8 |5 170- | Einsatz K1 Uber Konsum von
171 landwirtschaftl. Lebensmitteln mit Thema
Produktionsmittel verbunden
(Insektizide,
Pestizide, Diinger) in
taglich konsumierten
Lebensmitteln
7 L7 5 172 RegelmaBiger K1 Uber Konsum von
Konsum von Lebensmitteln mit Thema
Bioprodukten in verbunden
Familie
8 L6 5 174- | Landwirtschatftl. K1 Uber Konsum von
175 Produkte als Lebensmitteln mit Thema
Grundlage der verbunden
eigenen Erndhrung




9 L9 |6 280
282

Oft bei Einkauf im
Supermarkt dabei

K1 Uber Konsum von
Lebensmitteln mit Thema
verbunden

10 | LIl |6 281 Ebenfalls oft bei K1 Uber Konsum von
Einkauf dabei Lebensmitteln mit Thema
verbunden
11 L9 |6 285 Mochte mehr K1 Uber Konsum von

dariiber erfahren, um
nicht im Superm.
ausgetrickst zu
werden

Lebensmitteln mit Thema
verbunden

12 L11 | 6 285,
290-
292

Interesse am
Durchschauen von
Verkaufstricks in
Supermarkt, um
nicht darauf

K1 Uber Konsum von
Lebensmitteln mit Thema
verbunden

reinzufallen
13 L12 |7 389- | Probleme K1 Uber eigenen
391 Bestellungen Warenkonsum mit Thematik

reklamieren konnen:
wertvolles Wissen

verbunden

14 L14 | 7 394-
395

Wissen um
Konsumentenschutz
als Ansprechpartner
in Problemlagen
wichtig

K1 Uber eigenen
Warenkonsum mit Thematik
verbunden

15 L12 |7 396

Interesse an
Kenntnissen der
Konsumentenrechte

K1 Uber eigenen Konsum
von Waren mit Thematik
verbunden

16 L18 | 8 519-
523

Unterschied
Gewidbhrleistung und
Garantie wichtig fiir
miindigen
Konsumenten

K1 Uber eigenen
Warenkonsum mit Thematik
verbunden

17 L17 | 8 517-
524

Genaue Kenntnis des
Themas ermdglicht
Gesprich auf
Augenhdhe mit
Héndler

K1 Uber eigenen
Warenkonsum mit Thematik
verbunden

18 L20 | 8 617-
620

Frauenrechte stehen
mogl.weise in
Zukunft zur Debatte
— genaue
Information wichtig

K4 Aufgrund des eigenen
Geschlechts mit Thematik
verbunden

19 L19 | 8 621-

Aktuelle

K1 Uber Informationsfluss

623 Feminismusdebatte /Medienkonsum mit
présent Thematik vertraut
20 L22 | 8 625- | Kenntnis iiber K5 Unklarer Zusammenhang
629 Demonstrationen mit Person/personl.
und ihre Inhalte Erfahrungen

Statistische Auswertung:

Lebensweltorientierung aufgrund...

...personlicher ...familidrer ...Geschlechtszugehorigkeit Unklarer Kein Bezug
Konsumerfahrungen Bindung Zshg.

16 (davon 14 1 1 1 1

Giiter/Warenkonsum; 2
Dienstleistungskonsum)
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C Handlungsfihigkeit und Handlungsorientierung:

In welchem AusmaB sind Elemente der
Handlungsorientierung und Handlungsfihigkeit im
Unterricht verankert?

. Paraphrase Generalisierung Reduktion
o | E
e
ol
z | & | g
— 2 = =
= | & |2 £
Sl | 2|3
s [ & |5 |3
/] | £ |« | N
21 L1 5 29 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit | K1: Handlungsorientierung nur in
lehrerzentrierter nur in eingeschrianktem eingeschranktem Ausmaf
Unterricht halten sich die | Ausmal erworben (etwa | verwirklicht. Kritische
Waage 50:50) Handlungsfahigkeit nicht
durchgehend geschult.
22 L4 |5 30 Schiileraktiver und K1: Handlungsféhigkeit | K2: Besonders hohes Mal3 an
lehrerzentrierter nur in eingeschranktem eigenverantwortlichem Handeln
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa | und an kreativen
Waage 50:50) Losungsansétzen.
23 L2 5 31 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
lehrerzentrierter nur in eingeschranktem K3: Hohes Mal} an
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa | eigenverantwortlichem Handeln
Waage 50:50) und an kreativen
Losungsansitzen.
24 L3 5 31 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
lehrerzentrierter nur in eingeschranktem K4: Keine Handlungsféhigkeit
Unterricht halten sich die | Ausmal erworben (etwa | erworben; kein
Waage 50:50) eigenverantwortliches Handeln
erkennbar
25 L3 5 38 Aufforderung zu K2: Besonders hohes
kreativer, Mal an
eigenverantwortlicher eigenverantwortlichem
Auseinandersetzung mit | Handeln
Thematik
26 L8 5 198, Lehrerzentrierung in der | K4: Keine
201 ersten Einheit; in der Handlungsfahigkeit
zweiten Einheit: eher erworben/ K1:
schiilerzentriert Handlungsfahigkeit nur
in eingeschranktem
Ausmal erworben (etwa
50:50)
27 L7 5 203, Arbeitsauftrag aufgrund | K1: Handlungsfahigkeit
204 der Schwierigkeit der nur in eingeschrianktem
Aufgabe nicht allein Ausmal erworben (etwa
geldst 50:50)
28 L7 5 207 Eigenstindige K1: Handlungsfahigkeit
Erarbeitung der Inhalte nur in eingeschranktem
in zweiter Ausmal} erworben (etwa
Unterrichtsstunde 50:50)
29 L10 | 6 295 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
lehrerzentrierter nur in eingeschranktem
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa
Waage 50:50)
30 L9 |6 296 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
lehrerzentrierter nur in eingeschrianktem
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Unterricht halten sich die

Ausmal erworben (etwa

Waage 50:50)
31 L11 304- | Kritische K2: Besonders hohes
305 Handlungsfahigkeit an MaB an
Entwicklung eines eigenverantwortlichem
Planogramms geschult Handeln
32 L10 306- | Kritische K2: Besonders hohes
307 Handlungsfahigkeit an MaB an
Entwicklung eines eigenverantwortlichem
Planogramms geschult Handeln
33 L12 400- | Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
401 lehrerzentrierter nur in eingeschranktem
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa
Waage 50:50)
34 L13 403- Schiilerzentrierung; K2: Besonders hohes
407 Handlungsfahigkeit an MaB an
Abtrepp-Modell geschult | eigenverantwortlichem
(Textzusammenfassung) | Handeln

35 L12 409 Schiilerzentrierung; K3: Produktive, kreative
Kreative und unkonventionelle
Auseinandersetzung und | Auseinandersetzung
Einbringen eigener Ideen

36 L13 410 Schiilerzentrierung; K3: Produktive, kreative
Kreative und unkonventionelle
Auseinandersetzung und | Auseinandersetzung
Einbringen eigener Ideen

37 L14 411 Schiilerzentrierung; K3: Produktive, kreative
Kreative und unkonventionelle
Auseinandersetzung und | Auseinandersetzung
Einbringen eigener Ideen

38 L15 534- | Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit

535 lehrerzentrierter nur in eingeschrianktem
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa
Waage 50:50)

39 L18 537 Schiileraktiver und K1: Handlungsfahigkeit
lehrerzentrierter nur in eingeschranktem
Unterricht halten sich die | Ausmal} erworben (etwa
Waage 50:50)

40 L17 541 Schiilerzentrierung; K3: Produktive, kreative
Kreative, und unkonventionelle
unkonventionelle Auseinandersetzung
Auseinandersetzung

41 L17 543 Eigene Gedanken und K3: Produktive, kreative
Ideen eingebracht und unkonventionelle

Auseinandersetzung

42 L18 544 Thema verhindert K4: Keine
kreative Handlungsfahigkeit
Auseinandersetzung erworben

43 L21 645- | Gruppenarbeit stiitzt K2: Besonders hohes

646 Schiilerzentrierung MaB an
eigenverantwortlichem
Handeln
44 L22 647 Gruppenarbeit stiitzt K2: Besonders hohes
Schiilerzentrierung Mal an
eigenverantwortlichem
Handeln
45 L20 651 Raum fiir eigene Ideen K3: Produktive, kreative

vorhanden

und unkonventionelle
Auseinandersetzung
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46 L19 | 8 652

Raum fiir eigene Ideen
vorhanden

K3: Produktive, kreative
und unkonventionelle
Auseinandersetzung

47 L21 | 8 652

Raum fiir eigene Ideen
vorhanden

K3: Produktive, kreative
und unkonventionelle
Auseinandersetzung

654

48 L20 | 8 653-

Stationenbetrieb
garantiert
Schiilerzentrierung in
besonders hohem Mal}

K2: Besonders hohes
Mal} an
eigenverantwortlichem
Handeln

49 L22 | 8 655

Gruppenarbeit stiitzt
Schiilerzentrierung

K2: Besonders hohes
Mal an
eigenverantwortlichem
Handeln

Statistische Auswertung:

Eigenverantwortliches Handeln und Erwerb (kritischer) Handlungsfihigkeit...

...in besonders hohem
MafB gegeben (K2)

...in hohem Maf
gegeben (K3)

...nur in eingeschrinktem
MafB gegeben (K1)

...fur L nicht erkennbar (K4)

10
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D Wissenschaftsorientierung und Kritik:

In welchem Verhiiltnis stehen neue Wissensbestiinde und kritisch-emanzipatorischer Erkenntnisprozess

zueinander?

Paraphrase

Durchl. Nummer
Interviewpartner/in

Schulstufe

Generalisierung

Reduktion

R | Zeile(n)

(9]
[e)
—
N
o)

Tagebau ist bis dato
vollkommen unbekannt

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Tagebau

51 L1 5 45- | Neuer Wissensinhalt:
47 Grundwasser und seine
Folgen fiir den
Tagebau

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Bergbau

52 L2 5 49- | Kritischer Zugang:
50 Bergbau wird auch von
Kindern betrieben

K2: Neuer Wissensbestand,
der eigenes Leben mit
Bergbau verbindet und
kritisch beurteilt

53 L1 5 52- | Neuer Wissensinhalt:
53 Entstehung von Kohle

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Kohle und
deren Entstehung

54 L2 5 54- | Neuer Wissensinhalt:
55 Entstehung von Kohle

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Kohle und
deren Entstehung

55 L4 5 57 Neuer Wissensinhalt:
Entstehung von Kohle

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Kohle und
deren Entstehung

56 L3 5 59- | Neuer Wissensinhalt:
60 Entstehung von Kohle

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu Kohle und
deren Entstehung

57 L7 5 179 | Kritischer

- Zugang/neuer

180 | Wissensinhalt
Baugenehmigung muss
verhandelt werden

K3: Wissen um
Interessenskonflikte und das
Austragen von
Interessenskonflikten;
daneben auch Wissen um
Flachenwidmung und
Funktionieren einer
kommunalen Einheit

58 L6 5 181 | Neuer Wissensinhalt:
intensive — extensive
Wirtschaftsformen

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu intensiven
und extensiven
Wirtschaftsformen

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen; Wissenserwerb
entkoppelt von
emanzipatorischem Prozess

K2: Neuer Wissensbestand
erschlossen. Wissenserwerb mit
kritisch-emanzipatorischem
Prozess verbunden

K3: Kritisch-emanzipatorischer
Prozess dominant,
Paradigmenwechsel erkennbar,
Wissenserwerb sekundar

59 L6 5 183 | Kritischer
Zugang/Neuer
Wissensinhalt:
Strukturwandel in der
Landwirtschaft

K2: Neuer Wissensbestand,
der strukturellen Wandel
kritisch sieht

60 L8 5 184 | Neuer Wissensinhalt:
Strukturwandel in der
Landwirtschaft

K1 Neuer Wissensbestand
erschlossen zu
Strukturwandel in der
Landwirtschaft
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61 L5 188 | Kritische Zuginge: K3: Kritische Blick auf
Negative intensive Wirtschaftsformen
Auswirkungen in der Landwirtschaft;
intensiver daneben Wissensaneignung
Landwirtschaft zu int. Landwirtschaft
(Pestizide...)
62 L6 192 | Kritische Zuginge: K3: Kritische Blick auf
Negative intensive Wirtschaftsformen
Auswirkungen in der Landwirtschaft;
intensiver daneben Wissensaneignung
Landwirtschaft zu int. Landwirtschaft
(Medikamenteneinsatz)
63 L9 310 | Neuer Wissensinhalt/ K2: neues Wissen iiber
Neue Denkweise: iiber | Handel und seine
Thematik zeichnet sich | Verkaufstricks und deutlich
deutlich ab erkennbare neue Denkweise
64 L10 310 | Neuer Wissensinhalt/ K2: neues Wissen iiber
Neue Denkweise: iiber | Handel und seine
Thematik zeichnet sich | Verkaufstricks und deutlich
deutlich ab erkennbare neue Denkweise
65 L11 310 | Neuer Wissensinhalt/ K2: neues Wissen iiber
Neue Denkweise: iiber | Handel und seine
Thematik zeichnet sich | Verkaufstricks und deutlich
deutlich ab erkennbare neue Denkweise
66 L10 313 | Kritische Zugéinge: K3: deutlich erkennbare
- Aufmerksamkeit richtet | neue Denkweise {iber
314 | sich auf Verkaufstricks | Thematik (Verkaufstricks
des Handels)
67 L9 315 | Neuer Wissensinhalt/ K2: neues Wissen iiber
- Kritische Denkweise: Handel und seine
316 | iiber bestimmte Verkaufstricks und deutlich
Aspekte der Thematik | erkennbare neue Denkweise
(Verkaufstricks)
zeichnet sich deutlich
ab
68 L13 416 | Kritische Denkweise: K3: deutlich erkennbare
- Jeder Konsument hat neue Denkweise {iber
417 | Rechte Thematik
(Konsumentenrechte)
69 L14 421 | Kritische Denkweise: K3: deutlich erkennbare
- Jeder Konsument hat neue Denkweise {iber
422 | Rechte, zum Beispiel Thematik
als Tourist (Konsumentenrechte)
70 L13 424 | Neuer Wissensinhalt/ K2: neues Wissen iiber
- Kritische Denkweise: altersgestufte Rechte und
429 | Altersgestaffelte Pflichten von
Rechte als Konsument | Konsumentinnen und
Konsumenten und deutlich
erkennbare neue Denkweise
71 L16 527 | Neuer Wissensinhalt/ K3: Einsicht, dass Wissen
- Kritische Denkweise: um Konsumentenschutz
531 | Wissenu eigene Position als
Konsumentenrechte Konsumenten stérkt.
starkt eigene Position
als Konsument
72
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Statistische Auswertung:

Erschlieen neuer Wissensbestinde und kritisch-emanzipatorischer Erkenntnisprozess: In welchem Verhiiltnis

stehen sie zueinander?

Neuer Wissensbestand erschlossen;
Wissenserwerb entkoppelt von
emanzipatorischem Prozess (K1)

Neuer Wissensbestand erschlossen.
Wissenserwerb mit kritisch-
emanzipatorischem Prozess
verbunden (K2)

Kritisch-emanzipatorischer Prozess
dominant, Paradigmenwechsel
erkennbar,

Wissenserwerb sekundér (K3)

10
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E Mehrperspektivitit und Multiparadigmazitat:

Wie vollzieht sich Wechsel von Sichtweisen (Perspektivenwechsel)?

. Paraphrase Generalisierung Reduktion
o | E
i
AR
— 2 = =
= |2 |2 | £
& | | @& | N
73 L4 5 80, Kovus Situation wird mit | Kla Perspektivenwechsel K1la: miheloser
81 der eigenen Lebensweise | aufgrund von Perspektivenwechsel baut auf
verglichen Alterséhnlichkeit; emotionaler Verbindung auf
emotionale Verbindung (Merkmaler gleicher Generation);
affirmativ
74 L2 5 82 Vergleich mit eigener Kla Perspektivenwechsel | K1b: miiheloser
Situation: Kleidung aufgrund dhnlicher Perspektivenwechsel aufgrund
Kleidung rationaler Verbindung mit
Material (Arbeitsauftrag,
Rollenspiel; Rolle eines
Planenden...); kritisch-distanziert
75 L5 5 219 | Miihelose Ubernahme K1b Perspektivenwechsel
der Perspektive eines durch Methode, die K2: erschwerter
Landwirts (Rollenspiel) explizit darauf abzielt Perspektivenwechsel
Rollenspiel)
76 L7 5 220 | L iibernahmen Sicht K1b Perspektivenwechsel | K4: kein Perspektivenwechsel
eines Forsters im durch Methode, die
Rollenspiel explizit darauf abzielt
Rollenspiel)
77 L6 |5 223 | L iibernahmen Sicht K1b Perspektivenwechsel
einer Biirgermeisterin durch Methode, die
Forsters im Rollenspiel explizit darauf abzielt
Rollenspiel)
78 L9 6 328 | Beurteilt die Rolle der K2 Blick ,,von auflen‘;
Planung eines Beurteilung eines anderen
Supermarkts kritisch Standpunkts
79 LIO | 6 328 | Starke Identifikation mit | K1b Perspektivenwechsel
- Vertreter des Handels aufgrund eines
331 | und Rechtfertigung der Arbeitsauftrags, der L in
Verkaufstricks mit planende Rolle schliipfen
Bestreben, Umsatz zu lasst
generieren
80 L18 | 8 554 | Verstdndnis fiir K1b Perspektivenwechsel
- Handlerseite im aufgrund rationaler
556 | Gewihrleistungsfall Abstraktionsleistung der L
558
81 Li6 | 8 555 | Versténdnis fiir K1b Perspektivenwechsel
Héandlerseite aufgrund rationaler
Abstraktionsleistung der L
82 L20 | 8 670 | Burschen konnte sich K3 Perspektivenwechsel

nicht in
Frauenperspektive
versetzen.

durch Faktor Geschlecht
verunmdglicht
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83 L19 |8 671

673

Burschen konnte sich
nicht in
Frauenperspektive
versetzen.

K3 Perspektivenwechsel
durch Faktor Geschlecht
verunmdglicht

84 | L20 |8 674

677

Perspektivenwechsel will
aufgrund der fremden
Kultur und des anderen
Geschlechts (es geht um
mexikanische Frauen)
nicht gelingen

K3 Perspektivenwechsel
durch Faktor Geschlecht
und Nation verunmoglicht

85 L21 | 8 678

Kann sich nur mit Miihe

K2 Perspektivenwechsel

- in Lage einer Frau durch Faktor Alter
680 | versetzen, die Gewalt erschwert
ausgesetzt ist
Statistische Auswertung:
Perspektivenwechsel...
...vollzieht sich miihelos | ...vollzieht sich miihelos | Erschwerter Kein Perspektivenwechsel
und auf emotionaler und auf rationaler Perspektivenwechsel
Grundlage; durchwegs Grundlage; durchwegs
affirmativ kritisch-distanziert
2 6 2 3
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F Problemorientierung und Konfliktorientierung

Welcher Bezug auf ,,subjektive Schliisselprobleme* (HEDTKE 2015) lisst sich nachweisen?

. Paraphrase Generalisierung Reduktion
) =
i
AR
— 2 = =
= |2 |2 | £
& | | @& | N
86 | L4 |5 92- | Energiegewinnung aus K3 Umweltproblem K1: Probleme aus dem Bereich
93 Kohle ist Arbeitsphilosophie
umweltbelastend
87 L3 5 114 | Die Vorstellungen iiber K5 Einkommensproblem K2: Probleme aus dem Bereich
faire Bezahlung gehen Konsumphilosophie
auseinander
88 L2 5 115 | Dem Tagebau miissen K3 K3: Probleme aus dem Bereich
- Siedlungen und Infrastrukturproblem/ Wirtschaftsphilosophie
117 | Verkehrswege weichen Umweltproblem
89 L8 5 232 | Standortentscheidung fiir | K3 K4: Probleme aus dem Bereich
- Wirtschaftsgebdude Infrastrukturproblem/ Sozialititsphilosophie
233 | (Schweinezucht) in einer | Umweltproblem
Gemeinde
90 L6 5 238 | Verortung von K3 KS5: Probleme aus dem Bereich
- Windridern, Infrastrukturproblem/ Wohlstandsphilosophie
240 | Autobahnen, Pipelines Umweltproblem
91 L6 5 247 | Hohere Preise fiir Bio- K2
Lebensmittel Ausgabenproblem/Konsu
mproblem
92 L9 6 337 | Summe fiir K2
- Lebensmitteleinkauf Ausgabenproblem
338 | schdtzen /Konsumproblem
93 L9 6 348 | Verkaufer und Kéufer: K2
- Preiskonflikt Ausgabenproblem
349 /Konsumproblem
94 L10 | 6 350 | Verkaufer und Kéufer: K2
- Einrichtung von Ausgabenproblem
352 | Supermirkten, die /Konsumproblem
Einkauf kiinstlich
verlédngert
95 LIl | 6 356 | Verkaufer und Kéufer: K2
Quengelzone verteuert Ausgabenproblem
Einkauf /Konsumproblem
96 L12 | 7 460 | Tourist erlebt Horrortrip. | K2
- Wie ist damit Konsumproblem/Rechtspr
461 | umzugehen? oblem
97 L13 | 7 463 | Mangelhafte K2
- Preisauszeichnung am Konsumproblem/Rechtspr
467 | Markt und zu wenig oblem
Infos bei Online-
Bestellungen
98 L12 | 7 472 | Konflikt Konsument — K2
- Héndler im Konsumproblem/Rechtspr
473 | Gewdhrleistungsfall oblem
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99 L16 560 | Konfliktinteressen K2
- Handler - Kaufer Konsumproblem
561
100 | L16 572 | Konflikt Konsument — K2
- Héandler im Konsumproblem/Rechtspr
574 | Gewihrleistungsfall oblem
101 | L18 576 | Selbst erlebter Konflikt K2
- Konsument — Héndler im | Konsumproblem/Rechtspr
578, | Gewdhrleistungsfall mit | oblem
589 | online-Artikel
594
102 | L19 700 | Konflikt um Einrichtung | K4
- eines Frauenhauses oder | Soziales Problem
703 | eines Méannerhauses
103 | L22 704 | Gender Pay Gap: K4
- Frauengehilter sind Einkommensproblem/Sozi
705 | niedriger als ales Problem
Miénnergehélter
104 | L19 707 | Gender Pay Gap: K4
- Frauengehilter sind Einkommensproblem/Sozi
709 | niedriger als ales Problem

Minnergehilter
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G Aktualitits- und Zukunftsbezug:

In welcher Weise weist die Lehr-Lernsequenz Aktualitiits- und Zukunftsbezug auf?

Paraphrase Generalisierung Reduktion

Durchl. Nummer
Interviewpartner/in

Schulstufe
Zeile(n)

-
—_—
()]
—_
S
S

105

Bergbau ist auch in den K2 Medialer K1: Themen weisen weder
Medien (Fernsehen) prasent | Aktualititsbezug Aktualitdts-, noch Zukunftsbezug
auf.

—_
S
[\S}

106 L3 |5 103 | Moderne Technologien K2 Technologischer K2: Themen weisen primére
- (Handy und Tablet) Aktualitdtsbezug; Aktualititsbezug auf

104 | enthalten Rohstoffe, die aus | (Zukunftsbezug)
Bergwerken kommen

107 | L3 5 122 | Moderne Technologien K2 Technologischer K3a: Themen weisen primér

- (Handy und Tablet) Aktualititsbezug; Zukunftsbezug auf (nahe Zukunft)
124 | enthalten Rohstoffe, die aus | (Zukunftsbezug)
Bergwerken kommen

108 | LS 5 251 | In Zukunft soll Urlaub auf K2 Aktualititsbezug K3b: Themen weisen primdr

Biobauernhof gebucht (als Konsument) Zukunftsbezug auf (fernere
werden (mit extensiver Zukunft)
Landwirtschaft)
109 | L7 5 254 | Esist in Zukunft auf die K2 Aktualitétsbezug
- Inhaltsstoffe von (als Konsument)
255 | Lebensmitteln zu achten.
110 | L6 5 256 | Das durch die intensive K2 Medialer

- Landwirtschaft verursachte Aktualitdtsbezug
259 | Bienensterben ist ein
aktuelles Problem, das in
Dokus angesprochen wird

111 [ L11 | 6 359 | Das Wissen um K2 Aktualititsbezug
- Verkaufstricks hilft, sich im | (als Konsument)

361 | Alltag als Konsument in
Zukunft besser zu
orientieren

112 | L10 | 6 362 | Mit zunechmendem Alter K3a Aktualititsbezug
- entstehen mehr Rechte und (als Konsument)

365 | Pflichten als Konsument.
Das Thema wird
bedeutsamer, je dlter
Jugendliche werden.

113 | L14 | 7 478 | Alsiiber eigene Rechte K2 Zukunftsbezug (als
- aufgeklirter Konsument Konsument)
482 | agiert man anders in
Zukunft.
114 | L13 |7 483 | Gerade in der Winterzeit, K2 Aktualititsbezug
- wenn Skiurlaube gebucht als Konsument

485 | werden ist es wichtig, genau
iiber Rechte als Konsument
Bescheid zu wissen.

115 | L12 | 7 493 | Auch bei Strandurlauben ist | K3a Zukunftsbezug als
- in Zukunft darauf zu achten, | Konsument
494
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dass Konsumentenrechte
gewahrt bleiben.

116

L15

581

582

Mit zunehmendem Alter
nimmt man auch selbst eher
die Rechte als Konsument
fiir sich in Anspruch.
Besonders, wenn man
Bescheid weil3.

K3a Zukunftsbezug als
Konsument

117

L16

583

585

Besonders in der
Vorweihnachtszeit sollte
man tiber
Gewdhrleistungsrecht und
grundlegende
Konsumentenrechte
Bescheid wissen.

K2 Aktualititsbezug
als Konsument

118

L19

688

689,
691

692

Probleme, die Frauen hatten,
kommen moglicherweise
wieder. Das macht Angst.

K3b Zukunftsbezug als
Gesellschaftsmitglied

119

L21

716

718
720

Die Behandlung von Frauen
ist in
Bewerbungsgesprichen
manchmal anders als die von
Mainnern. Dieses Wissen
kann in der fernen Zukunft
wichtig sein.

K3b Zukunftsbezug als
Gesellschaftsmitglied

Statistische Auswertung:

Die in der Lehr-Lernsequenz angesprochenen Themen...

... weisen weder
Aktualitdts-, noch
Zukunftsbezug auf.

... Themen weisen
primér Aktualititsbezug
auf.

... weisen primar
Zukunftsbezug auf (nahe
Zukuntft).

... weisen primar
Zukunftsbezug auf (fernere
Zukunft)

0

10
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9.4 Abstract

52 Lehr-Lernarrangements entstehen beginnend mit dem Jahr 2018 im Zuge eines Projekts
der Fachgruppe ,,Geographie und soziodkonomische Bildung" (GESOB) der
,,Osterreichischen Geographischen Gesellschaft* (OGG). Dieses Vorhaben firmiert unter dem
Titel INSERT (,,International Research Network for Socio-Economic Education and
Reflection) und verbindet Forschende an Osterreichs Hochschulen und Universititen sowie
Lehrende an 6sterreichischen Schulen. Es erhebt den Anspruch, sozio6konomische
Bildungsprinzipien in die Unterrichtspraxis umzusetzen und leicht umzusetzende Lehr-

Lernarrangements Unterrichtenden der Sekundarstufe I kostenlos zur Verfiigung zu stellen.

Exemplarisch untersucht die vorliegende Diplomarbeit sechs ausgewihlte, methodisch
anspruchsvolle Lehr-Lernarrangements der Sekundarstufe I, die im Rahmen des Projekts
INSERT entstanden. Unter Bezugnahme auf neueste Forschungsliteratur wurde dafiir
zunichst der Forschungsstand zur sozio6konomischer Bildung zusammengefasst und
Prinzipien soziodkonomischer Bildung formuliert, die in den vorliegenden Lehr-
Lernsequenzen umgesetzt wurden.

Der empirische Teil der Diplomarbeit nimmt Bezug auf die unterrichtliche Umsetzung und
untersucht, ob ein soziodkonomischen Prinzipien folgender Unterricht das konzeptuelle
Verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig prégt. Dafiir wurden die Lehr-
Lernsequenzen an einer AHS-Unterstufe im Herbst 2018/19 erprobt und danach
Leitfadeninterviews mit ausgewéhlten Focus-Groups durchgefiihrt. Die Auswertung der
Interviews — sie folgt den Regeln der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING — lédsst darauf
schlieBen, dass die angesprochenen Lehr-Lernsequenzen weitgehend den Anspruch einldsen,
Prinzipien soziodkonomischer Einschrinkungen nachhaltig zu verwirklichen. Geringe
Einschrankungen ergeben sich fiir die Schulstufen 5 und 6, die in Bezug auf die Giitekriterien
Handlungsorientierung und Handlungsfahigkeit sowie Wissensorientierung und Kritik leicht
abweichende Ergebnisse aufweisen. Mit Blick auf die Eingangsklassen der Unterstufe sind
daher neue, noch nicht beschrittene Wege anzudenken, die diese Prinzipien

soziookonomischer Bildung gezielt beriicksichtigen.
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