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Wolfgang Sander bezeichnet das ehemalige Schlagwort “Emanzipation” als
Denkstil, als eigentimliches Gemisch von Wissenschaft, Politik und Lebensstil,
das inzwischen fiir die Theoriebildung b'edeutungslos geworden ist. Besonder-
heiten, Merkmale, Motivationen, Strdmungen etc. werden von Sander ab S. 67
in einer essayistischen Impression entwickelt. Auch, wenn er den emanzipatori-
schen Lehrerinnen beste Absichten bescheinigt, kommt er zu dem Schluss, dass
die Verkniipfung von Politik und Padagogik in der emanzipatorischen Didaktik zu
subtilen Formen der Uberwaltigung gefiihrt hat. Den Beutelsbacher Konsens
sieht der Autor als Reflex hierauf. Die Erfahrung, dass das Theoriereservoir der
Neuen Linken fiir die Analyse moderner Geselischaften nicht gentigte, fihrte zur
Desillusionierung. Die Lust am analytischen und theoretisierenden Denken wich
einer Moralisierung des politischen Diskurses. Doch hat die emanzipatorische
Padagogik und Didaktik in wissenschaftlicher Hinsicht die notwendige Offnung
der Erziehungswissenschaft fiir sozialwissenschaftliches Denken geférdert. Zu
den Verdiensten dieser Bewegung gehdrt ferner, in Vergessenheit geratene und
durch den Nationalsozialismus abgebrochene Traditionen theoretischen Den-
kens wieder zuganglich gemacht zu haben.

F. Klaus Koopmann wagt ab S. 71 die positiven AnstéRe und die Irrungen ei-
ner “negativen Padagogik” ab. Auf der Habenseite sieht er Impulse, die die De-
batte um “Emanzipation” fur den erziehungswissenschatftlichen Diskurs wie auch
fiir die Bildungspolitik angestoen hat. Positiv bewertet Koopmann auch das Nach-
denken GUber Qualitdt und Funktion einer dialektischen Theorie-Praxis-Verbin-
dung, die bis heute nicht weiterentwickelt wurden. Auf der Habenseite verbuchter
ebenso die Herausbildung bzw. Unterstiitzung zivil- bzw. biirgergeselischaftlicher
Handlungskompetenz. Subjektorientierung und das sich hieraus ableitende Grund-
prinzip schilerzentrierten Unterrichts wird als wichtige Innovation gewertet, aber
die Uberbetonung des Subjekts, die sich zu “Selbstbestimmungs-Hochstapelei”

hinreiBen lieR, darf dabei nicht ibersehen werden. Das schwierige Verhaltnis .

emanzipatorischer Didaktik zu staatlichen und politischen Institutionen sollte, so
der Autor, anhalten. In den Fokus politischer Bildung mussten nicht nur soziale
und kommunitaristische sowie zivilgesellschaftliche, sondern auch republikani-
sche Kompetenzen gestellen werden, ohne damit die Welt verdndern zu wollen.
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Anja Besand berichtet ab S. 76 von einer noch nicht zu Ende gefiihrten For-
schung uber das Selbstverstandnis etc. der neuen Politiklehrerinnengeneration,
das sich u. a. in Auseinandersetzung mit der “68-er-Generation” entwickelt. Wah-
rend letztere aus hoher personlicher Identifikation mit dem Fach Politiklehrerinnen
wurden, ist fiir die heutige Generation das Fach eines wie jedes andere. Sie wol-
len professionell Unterrichtstechniken entwickeln und nicht normative Leitvorgaben
verwirklichen. lhr Verhaltnis zu der alteren Generation ist eine Mischung von

Wertschétzung und Distinktion. Die padagogischen Ziele wirken heute beschei- ‘

den; nicht aus Anpassung und pragmatischer Realitatssiichtigkeit, sondern weil
in der neuen Untibersichtlichkeit eindeutige politische Diagnosen und Parteilich-
keit unméglich geworden sind.

Zum Schiuss eine Anmerkung in eigener Sache. Seit ca. zwanzig Jahren
habe ich “Politisches Lernen” besonders mit Kuno Rinke, bei dem ich mich herz-
lich fir die kollegiale Zusammenatbeit bedanke, gestaltet. “Emanzipation —
volimundig” ist mein letztes Heft. Hiermit verabschiede ich mich von Ihnen und
werde als 68-er auf meinem kleinen Landgut in Umbrien die Umbriiche der po-
litischen Bildung verfolgen.
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Die Entwicklung zu und von pluralistischen demokrati-
schen Gesellschaften lésst sich u. a. als ein Wandel hin zu
mehr individuellen Entscheidungsmdglichkeiten beschrei-
ben, mogen diese nun als Entscheidungsfreiheiten oder -zwén-
ge aufgefasst werden. Dieser Wandel zeigt sich auch in
solchen pidagogischen und didaktischen Konzepten, die
sich von (allein) belehrungs- und vorgabeorienterten Kon-
zepten abgrenzen sowie Heterogenititbzw. Vielfaltin Schule
und Unterricht beriicksichtigen wollen. Ausgang der fol-
genden Uberlegungen ist die Relevanz von und der Um-
gang mit Vielfalt und insbesondere qualitativen Alternati-
ven bei der Gestaltung Politischer Bildung, welche sich von
Prinzipien leiten lasst, wie sie z. B. im Beutelsbacher Kon-
sens (1976), der Rahmenvorgabe fiir Politische Bildung von
NRW (2001) oder den Anforderungen an Nationale Bil-
dungsstandards fiir den Fachunterricht in der Politischen
Bildung an Schulen der GPJE (2004) formuliert worden
sind. Der Aspekt, Urteile bzw. Entscheidungen' im Wissen
und in der Auseinandersetzung mit jeweiligen Alternativen
treffen zu kénnen, wird aufgegriffen, um das Konzept der
Erwigungs-Geltungsbedingung darzulegen, welches zum
Kern des wissenschaftstheoretischen Ansatzes einer Er-
wiagungsorientierung und einer allgemeinen Erwégungs-
didaktik gehort. Das Potenzial einer Erwigungsdidaktik fiir
Politische Bildung wird beschrieben und dabei u. a. eine
Erweiterung des Kontroversititsgebotes vorgeschlagen.
Wesentlich fiir gelingende erwédgungsdidaktische Lern- und
Lehrprozesse sind geeignete Methoden. Der Artikel schlief3t
deshalb mit einer Erorterung der Relevanz von addquaten
Methoden des Umgangs mit Vielfalt und insbesondere qua-
litativen Alternativen, die deutlich werden ldsst, dass hier
eine grofle Forschungsherausforderung an alle Lernenden
und Lehrenden besteht. Dabei werden auch erste “Erwa-
gungsmethodenerfindungen” vorgestellt.

v”"""'(V|eIfalt und Alternatlven
- in der‘Pallttschen Bildung

22

Fiir die hier diskutierten Konzepte Politischer Bildung
sind Vielfalt und Alternativen in mehrfacher Hinsicht kon-

stitutiv. Dies kann man sowohl an dem Gegenstand (Inhalt)
und an den methodisch-didaktischen Prinzipien zur Gestal-
tung von politischen Bildungsprozessen, als auch an den

Zielsetzungen und den Beschreibungen von Kompetenzen,

die im Politischen Unterricht erworben werden sollen, er-
kennen. Ich skizziere diese Aspekte unter den Stichworten
“Kontroversititsgebot”, “methodische Vielfalt”, “Kompe-
tenzen im Umgang mit Kontroversen” und “Kompetenzen
im Umgang mit Methodenvielfalt”. Wiahrend mitden ersten
beiden Punkten vor allem die Lehrenden angesprochen wer-
den, geht es in den anderen beiden Punkten um Kompeten-
zen, die die Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit je-
weiliger Vielfalt und jeweiligen Alternativen entwickeln
konnen sollen.

Kontroversititsgebot: Das auf den Beutelsbacher Kon-
sens zuriickgehende Kbntroversitéitsgebot ist “eine Forde-
rung an die Prasentation des Stoffes” (Wehling 1987, 200)
und besagt, dass das, was “in Wissenschaft und Politik kon-
trovers ist, [...] auch im Unterricht kontrovers erscheinen”
muss (Wehling 1977, 179, s. auch Rahmenvorgabe NRW
2001, 26, GPJE 2004, 12). Unterschiedliche Standpunkte,
Optionenund Alternativen sollen erdrtert werden (s. Wehling
1977, 179). Damiit sollen Uberwiltigung und Indoktrinati-
on der Lernenden durch die Lehrenden verhindert werden
(Uberwiiltigungsverbot) und es soll den Schiilerinnen und
Schiilern ermoglicht werden, selbststindig Urteile zu fiillen

1 Im Rahmen dieser Arbeit kann ich nicht auf die unterschied-
lichen Verwendungsweisen der Termini “Urteil” und “Ent-
scheidung” eingehen. Ich verwende beide Termini hier fiir das
Erwédgen von mindestens einer Moglichkeit, welche positiv
oder negativ bewertet werden mag, bzw. in der Regel das
Erwigen mehrerer Moglichkeiten, die bewertet werden. Da-
bei ziehe ich den Terminus “Entscheidung” dem des “Urteils*,
welchen ich eher fiir spezifische reflexive Entscheidungen
verwende, vor. Dagegen wird in der Literatur zur Politischen
Bildung “Entscheidung” von Einigen eher fiir das Ergebnis
eines Erwigungs- und Bewertungsprozesses genommen (vgl.
Peter Weinbrenner 1997, 87, 91). In diesem Sinne wird dann
etwa auch unterschieden zwischen den beobachtenden Biirge-
rinnen und Biirgern, die “ein Urteil iiber Losungsmoglichkei-
ten” treffen, und den “politischen Akteuren®, die eine Ent-
scheidung treffen: “Situationsanalyse und Erdrterung von
Handlungsméglichkeiten miinden beim beobachtenden Biir-
ger in ein Urteil iiber Losungsmoglichkeiten, bei den politi-
schen Akteuren in eine Entscheidung. [...] In der Regel setzt
der formelle Akt des Entscheidens im zustindigen Organ nur
den SchluBpunkt in einem ldngeren und Jange Zeit informell
verlaufenden Prozef3...” (Bernhard Sutor, 1997, 104).
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(s.a.a.0.). Das Vorhandensein von Vielfalt bzw. Kontrover-
sitdat wird demnach als eine Bedingung der Ermodglichung
fiir das Treffen von Urteilen eingeschitzt. Indoktrination
hingegen wird als “unvereinbar mit der Rolle des Lehrers in
einer demokratischen Gesellschaft und der—rundum akzep-
tierten Zielvorstellung — von der Miindigkeit des Schii-
lers” aufgefasst (a. a. O.). Bei aller Offenheit “wird die Poli-
tische Bildung [aber] auch durch zentrale Wertvorstellun-
gen bestimmt, die als normative Grundorientierungen de-
mokratischer politischer Bildung die Grundlage fiir die
konkreten, im Unterricht zu erreichenden Ziele bilden”, was
damit zu vereinbaren ist, dass Politische Bildung “nicht
stellvertretend fiir die Schiilerinnen und Schiiler vorent-
scheiden” darf, wie mit der inhaltlichen Konkretisierung,
der Gewichtung und des Verstindnisses von Grundwerten,
was durchaus kontrovers diskutiert werde, umzugehen ist
(Rahmenvorgabe NRW 2001, 14).

Dass das Kontroversititsgebot und das Uberwiltigungs-
verbot von Lehrerinnen und Lehrern in verschiedenen Lern-
und Lehrzusammenhingen sehr unterschiedliches Verhal-
ten erfordert, hat Sibylle Reinhardt in einer systematischen
Erdrterung dargelegt (1989). Reinhardt unterscheidet zum
einenzwischen politisch eherhomogenen und politisch eher
heterogenen Lerngruppen, in denen die jeweiligen Kontro-
versen also weniger oder mehr von den Schiilerinnen und
Schiilern vertreten werden. AuBerdem unterscheidet sie
zwischen interessierten und spontanen sowie uninteressier-
ten und wenig spontanen Klassen. Reinhardts Differenzie-
rungen aufgreifend lassen sich somit vier Konstellationen
auseinanderhalten, die noch weiter auszudifferenzieren
wiren, aber zunichst einmal hilfreich sind, um unterschied-
liche Aufgaben von Lehrenden und Herausforderungen im
Politik-Unterricht zu verdeutlichen:

erngruppe ist ...

eher interessiert

eher uninteressiert

olitisch eher homogen .

Konstellation 1 Konstellation 2

olitisch eher heterogen

Konstellation 3 Konstellation 4

Abb, 1: Erwigungsfeld zu einer mdglichen Zusammensetzung
unterschiedlicher Lerngruppen

Wiihrend im Falle der Konstellationen 1 und 2 die Gefahr
besteht, “daB gegebene politische Kontroversen gar nicht
im Unterricht reprisentiert werden, und wenn doch, dann
kaum den Stellenwert ernsthafter Probleme erhalien” (1989,
20), besteht in heterogenen Gruppen — also im Falle der
Konstellationen 3 und 4 — “die Gefahr der Polarisierung®,
die “einen solchen Grad an aggressiver Emotionalisierung
ergeben” kann, “daB der Lernprozef nur noch gruppendy-
namisch zu verstehen ist” (1989, 18). Nach Reinhardt miis-
sen Lehrende ihre Beziehung zu den Lernenden prinzipiell

Politisches Lernen 3—-4/06

komplementir gestalten, wenn sie sich am Kontroversitéts-
gebot und Indoktrinationsverbot orientieren: “Gruppe aus-
gewogen [d. h. die jeweiligen Kontroversen sind in der Dis-
kussion reprisentiert; B. B.] — der Lehrer kann sich zu-
riickhalten. Gruppe nicht ausgewogen — der Lehrer muB
(provisorisch oder wirklich) Position beziehen und dadurch
politisch erscheinen” (1989, 22). Auch wenn die Gefahr von
Indoktrination damit nicht aus der Welt geschafft sei, hilt
Reinhardt die Reflexion auf derartig unterschiedliche Kon-
stellationen fiir relevant, um zu kléren, “welche didakti-
schen und methodischen Notwendigkeiten” jeweilige Unter-
richtsprozesse bedingen (a. a. O.): “Paradoxes Ergebnis dabei

ist, daB gerade der Versuch, Einseitigkeit in der Lerngruppe

(Apathie muB man wohl darunter zihlen) zu korrigieren,
am ehesten zu einem Verhalten des Lehrers fiihrt, das von
Schiilern und Aufenstehenden als einseitig interpretiert
werden konnte” (a. a. O.).

Besonders relevant fiir die Uberlegungen dieses Artikels
sind Reinhardts Beispiele und Thesen fiir mogliche Proble-
me, die auftreten kénnen, wenn Lehrende Positionen (seien
dies nun ihre tatséchlichen und nur stellvertretend iiber-
nommene) einbringen oder auch nicht einbringen.

» Dieerste Problemlage kénnte man als Autoritétsproblem
bezeichnen. Reinhardt beschreibt es wie folgt: “Solange
die Auseinandersetzung um kontroverse Auffassungen
nicht als Kooperation, sondern als Kampf definiert wird,
muB der Lehrer achtgeben, daB er sich nicht von einer

Seite vereinnahmen 14Bt, also koaliert, und damit die -

Moglichkeit der Herstellung eines Konsensus verbaut.
Parteinahme in diesem Schiiler-Konflikt wiire nicht nur
moglicherweise politische Einseitigkeit, sondern sicher
gruppendynamische Unausgewogenheit mit dem Effekt
der Polarisierung” (Reinhardt 1989, 18). Mit Blick auf
den Eingangs erwiihnten Wandel von eher vorgabe- hin
zu mehr entscheidungsorientierten Lern- und Lehrpro-
zessen wiire hier m. E. zu fragen, inwiefern es ein Indi-
kator fiir eine eher noch von Vorgabedenken her geprig-
te Schul- und Lernkultur sein kénnte, wenn das Bezie-
heneiner Position durch die Lehrenden weitere Konsens-
bemiihungen der Lernenden abbricht. Wird in diesen
Fillen die Position der Lehrerin oder des Lehrers als
Mitteilung derrichtigen Lsung aufgefasst? Auch Rein-
hardt spricht das Problem an, dass Schiilerinnen und
Schiiler die Meinung der Lehrenden “nicht als das zu
Lernende oder das Autorisierte auffassen” sollten und
vermutet, dass die Frage, ob das passiert, “wesentlich
von den Lernzielen und dem Stil der unterrichtlichen
Interaktion abhéingen” diirfte (1989, 19).

» Diezweite Problemlage ldsst sichals “Glaubwiirdigkeits-
problem” zusammenfassend bezeichnen. Reinhardt be-
schreibt zwei Fille, den der Enthaltung und den der stell-
vertretenden Ubernahme einer Position, die offensicht-
lich nicht die der Lehrerin bzw. des Lehrers ist. Lehren-
de, die sich wegen des Autorititsproblems jedweder Stel-
lungnahme enthalten, auch wenn diese sogar von den
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Lernenden nachgefragt wiirde, laufen nach Reinhardt
Gefabhr, sich “in der Rolle des ‘Politik’-Lehrers” un-
glaubwiirdig zu machen (1989, 19). Reinhardt schligt
statt dessen vor: “Zur Herstellung einer ausgéwogenen
Unterrichtsfithrung diirfte es dienlich sein, wenn der
Lehrer der Lerngruppe seinen persdnlichen Standort
mitteilt, damit die Schiiler ihn um so leichter ‘kontrollie-
ren’ kénnen. Am einfachsten ist das, wenn der Lehrer
Mitglied einer Partei ist. Die Angabe erleichtert den
Schiilern, Fragen nach (unbewuBter) Einseitigkeit zu
stellen. Es fragt sich sogar, ob er seine eigene politische
Grundentscheidung nicht mitteilen muf}; denn sonst
geriete er vielleicht in die Position des objektiv iiber
allen Kontroversen schwebenden Wissenden, verkor-
perte so eine Spielart des Unpolitischen und wire nur
vermeintlich nichtideologisch” (a. a. O., Hervorhebung
im Original). Im Falle des stellvertretenden Einbringens
einer Position kann diese Strategie nach Reinhardt dann
problematisch fiir Lehrende werden, wenn sie damit —
“in den Augen der Schiiler” — ihre “Identitit gefihr-
den” (1989, 20). Wird dies, wie im Beispiel von
Reinhardt, von den Lernenden thematisiert, die “vor-
wurfsvoll” fragten, wie sie “denn so etwas tun konnte —
selbst der einen Seite angehéren und trotzdem die ande-
re vertreten” besteht immerhin die Chance, mit den

" Lernenden “iiber das Ziel politischen Lernens und poli-
tischen Unterrichts” zu diskutieren (a. a. O., s. Abb. 2,
Konstellation 3).

Auch hier kann man mogliche Konstellationen hinsicht-

» Die dritte Problemlage kann man als “misslungene Pro-
vokationen” bezeichnen. Eine Gefahr sieht Reinhardt
hier vor allem, wenn eine Provokation durch die Sache
nicht ausreicht und die Lehrenden versuchen miissen,
die “Provokation auf eine andere Ebene zu transportie-
ren, damit die Schiiler sich mit ihr auseinandersetzen.
Das Herstellen scheinbar paradoxer Beziige zu Bekann-
tem, das Schildern dramatischer Konsequenzen, das
iiberspitzte Umdeuten des Schweigens in eine inhaltli-
che Aussage (‘Ihr seid also der Meinung, dass ...") und
schlieBlich die eigene Meinung des Lehrers (oder eine
angebliche) konnen die Struktur der Sache im Bewuft-
sein der Schiiler weiter erhellen und mit ihrer Person
verkniipfen” (1989, 21). Wie leicht es zu einer misslun-
genen Provokation kommen kann, verdeutlicht Reinhardt
an einem gegliickten Beispiel: “‘So hat zum Beispiel ein
Lehrer einmal mit allem Nachdruck gesagt: ‘Wenn der
Bundesratder Anderung des § 218 nicht zustimmt, dann
bin ich jedenfalls dafiir, da8 der Bundesrat abgeschafft
'wird.” Diese Provokation wirkte; es entstand eine sehr
problemhaltige Bearbeitung der Institution ‘Bundesrat’,
deren Ergebnis viel differenzierter war als der Provo-
kations-Satz. Dadurch wurde es moglich, die Provoka-
tion selbst wiederum im Unterricht aufzunehmen, zu
reflektieren, als methodisch motiviert zu erldutern und
von der eigenen Meinung abzugrenzen. Daf hier eine
gefihrliche Strategie vorliegt, bleibt aber trotzdem of-
fensichtlich. Nicht immer gelingt es, die Provokation in
ihrer Uberspitzung aufzufangen. Und: Wer garantiert
dem Lehrer, daB seine Differenzierung so gut ankommt

lich dessen, ob die Lernenden um die Position der Lehren-
den wissen oder nicht wissen und ob die Lehrenden ihre
tatséichliche eigene oder stelivertretend eine fremde Positi-
on einbringen, in einem Erwigungsfeld zusammenstellen:

wie die Provokation? Es ist nicht auszuschlieBen, daf
bei Schiilern lediglich die Uberspitzung im BewuBtsein
haften bleibt. Dann wire ein didaktisch fragwiirdiger
ProzeB abgelaufen” (1989, 21).

eigene) Position ein

Schiilerinnen und Schiiler =» ... wissen um die Position ... wissen nicht um die
. : der Lehrerin bzw. des Position der Lehrerin bzw.
Lehrerinnen und Lehrer §
Lehrers des Lehrers
L brmge.n die . Konstellation 1 Konstellation 2
eigene Position ein
... bringen stellvertretend _
eine fremde (d. h. nicht die Konstellation 3 Konstellation 4

Abb. 2: Erwégungsfeld zu maglichen Konstellationen hinsichtlich des Wissens der Lernenden
um die Position der Lehrenden und des Einbringen der eigenen oder einer anderen Position
durch die Lehrenden?

2 Nutzt man die vorangegangenen Uberlegungen, so lisst sich

dieses intuitive Erwdgungsfeld z. B. weiter differenzieren, je

nachdem ob die Schiilerinnen und Schiiler und / oder die Leh--

renden das Verhalten der Lehrenden thematisieren. In jedem
Konstellationsfeld wiren damit vier Unterfille zu bedenken,
insgesamt wiirde sich das Erwdgungsfeld auf 16 zu erwigende
Konstellationen erweitern. Weitere Fille wiren zu bedenken,

wenn man unterscheidet, dass die Einschétzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler zur Position der Lehrenden, die sie glauben zu
kennen, richtig oder falsch sein konnen. SchlieBt man letzteres
nicht aus, so hat man damit m. E. auch noch eine weitere Begriin-
dung, die fiir eine Offenlegung und Thematisierung der Positionen
der Lehrenden spricht.
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Bei der Vorstellung des erwdgungsdidaktischen Ansatzes
werde ich auf diese Problemlagen zuriickkommen, denn
der erwiigungsdiaktische Ansatz vermag diese Problemla-
gen zumindest bewiltigbarer zu machen. Hier sollen zu-
nichst noch weitere Stichworte niher erldutert werden,
wodurch deutlich wird, welche Relevanz dem Umgang mit
Vielfalt und Alternativen in der politischen Bildung zuge-
sprochcn werden.

Methodische Vielfalt: “Die Leitvorstellung beziiglich der
Vorgehensweisen im Politik-Unterricht muss [...] die der
Vielfalt sein, und Lehrkrifte in der Politischen Bildung miis-
seniber ein entsprechend umfangreiches Repertoire an Un-
terrichtsmethoden [...] verfiigen” (Rahmenvorgabe NRW
2001, 28). Die Leitvorstellung der methodischen Vielfalt
hingt eng mit der Zielsetzung zusammen, selbststindige
Urteils-, Handlungs- und Methodenkompetenz der Schiile-

rinnen und Schiiler zu fordern. Dies wird umso eher gelin-

gen, jebesser manan denindividuellen Lernvoraussetzungen
ankniipft (Schiiler/innenorientierung), was durch ein brei-
tes Angebot von “Methoden und Arbeitsformen, die pro-
duktives und eigenverantwortliches Handeln férdern®, un-
terstiitzt werden soll (Rahmenvorgabe NRW 2001, 28, s.
auch 34). — Insofern Methoden ihrerseits kontrovers in
Wissenschaft und Politik behandelt werden, mag man die
Leitvorstellung der methodischen Vielfalt unter das Kon-
troversititsgebot subsumieren.

Kompetenzen im Umgang mit Kontroversen: Politi-
sche Urteils- und politische Handlungsfihigkeit, die die
Schiilerinnen und Schiiler im Politik-Untetricht entwickeln
sollen, leben davon, inwiefern es den Lernenden gelingt,
methodischreflektiert sich innerhalb jeweiliger Kontrover-
sen ein eigenes Urteil zu bilden, gut begriindete Entschei-
dungen zu treffen und praferierte Losungen in sozialen Zu-
sammenhingen zu realisieren. Die Férderung von Reflexi-
onsfihigkeit zahlt — neben Konfliktfahigkeit, Toleranz,
Solidaritit und Handlungsbereitschaft — zu den fiinf Leit-
ideen in der Rahmenvorgabe fiir Politische Bildung von
NRW (s. 2001, 15f.). Der kritisch-reflexive Umgang mit
Vielfalt bzw. Kontroversitit iibernimmt dabei mehrere Funk-
tionen. Erist kritisches Korrektiv und unterstiitzt die Entfal-
tung von Subjektivitit (Ich-Stirke), wenn er genutzt wird,
um eigene bisherige Positionen (z. B. auch Voreinstellungen)
befragbar und verbesserbar zu machen (s. Rahmenvorgabe
NRW 2001, 17). Der kritisch-reflexive Umgang mit Kon-
troversitit ist weiterhin Basis fiir selbststindiges, begriin-
detes und reflektiertes Beurteilen und Entscheiden. In dem
MaBe, wie sowohl eigene Entscheidungen bzw. Urteile als
auch Entscheidungen bzw. Urteile Anderer mit Blick auf
Alternativen, verschiedene Perspektiven, Dimensionen usw.
getroffen und eingeschitzt werden, wird die Argumentation
fiir die Begriindung von jeweiligen Entscheidungen und
Urteilen differenzierter und komplexer (s. GPJE 2004, 15£.;

s. Rahmenvorgabe NRW 2001, 24). Indem derartige Ent- -

scheidungen dazu fiihren, dass die Einzelnen bestimmte
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Positionen bzw. Losungsméglichkeiten anderen vorzichen,
findet nach dem vorldufigen Abschluss eines Urteils bzw.

~ einer Entscheidung eine Positionierung (Losungssetzung)

in der jeweiligen Kontroversitit statt, die Ausgang dafiir ist,
die vertretene und priferierte Position auch umzusetzen.
Eine fiir die folgenden Uberlegungen relevante Herausfor-
derung ist, wie es hierbei gelingen kann, sich sowohl fiir die
eigene Position zu engagieren, “sich in politischen Kontro-
versen” durchzusetzen, als auch sich eine Offenheit fiir
andere Positionen und Korrekturbereitschaft der eigenen
Position zu bewahren und “mit anderen kooperieren und
Kompromisse schlieBen” zukénnen (Rahmenvorgabe NRW
2001, 18, s. auch GPIE 2004, 17). In Darlegungen politi-
scher Leitideen Politischer Bildung, wie insbesondere Kon-
fliktfihigkeit und Toleranz, werden erforderliche Kompe-
tenzen im Umgang mit dieser Herausforderung beschrie-
ben. So soll sich Konfliktfahigkeit sowohl durch Ziel-
orientierung wie durch Kompromissbereitschaft auszeich-
nen: “Zielorientierung beinhaltet Anstrengung und Ausdauer
bei der Suche nach einem Losungsweg, der vorschnelle und
oberflichliche Kompromisse vermeidet. Kompromissbe-
reitschaft griindet auf der Einsicht in die integrierende Kraft
einer Konsensbildung durch gegenseitige Zugesténdnisse”
(Rahmenvorgabe NRW 2001, 15). Zu Toleranz wird u. a.
die Fahigkeit gerechnet, “Verschiedenheit als Chance fiir
eine demokratische Gesellschaft zu akzeptieren und intole-
rantem Denken und Verhalten entgegen zu wirken. Tole-
ranz bedeutet insbesondere, Fremdheitserfahrungen und
Belastungen der eigenen Identitét auszuhaltenund konstruk-
tiv zu verarbeiten, ohne in Vorurteilsbildung, Aggression,
Resignation oder politischen Extremismus zu fliichten” (a.
a. 0.). Die Grenze fiir Toleranz wird dort gesehen, wo “ab-
weichende politische Positionen [...] gegen Grund- und
Menschenrechte verstoBen” (Rahmenvorgabe NRW 2001,
18). Diese Grenze soll aber auch keineswegs nur festgestelit
werden, sondern es soll ““vielmehr die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit entsprechenden Vorstellungen und vor al-
lem mit deren Ursachen” erfolgen: “Belehrendes Verhalten
wiirde — genauso wie das ‘Uberhdren’ von extremistischen
Tendenzen in SchiilerduBerungen — diesen Anforderungen
nicht gerecht und kinnte zur Verfestigung der genannten
Tendenzen sogar beitragen” (Rahmenvorgabe NRW 2001,
27). Sich “mit antidemokratischen Denkmustern und mit
autoritaristischen Argumentationen kritisch auseinanderzu-
setzen und auf sie angemessen reagieren” zu kénnen, wird
als ein Merkmal politischer Handlungskompetenz gesehen

- (Rahmenvorgaben NRW 2001, 18).

Kompetenzen im Umgang mit Methodenvielfalt: Ne-
ben politischer Urteils- und Handlungskompetenz sollen
die Schiilerinnen und Schiiler im Politik-Unterricht Metho-
denkompetenz entwickeln konnen (s. Rahmenvorgabe NRW
2001, 16, 18, GPJE 2004, 13, 17f.), die auch fiir “andere
Ficher von Bedeutung” ist (GPJE 2004, 17). Alle drei Kom-
petenzen werden dabei in einem engen Zusammenhang und
aufeinander verwiesen gesehen (s. GPJE 2004, 13). Hin-
sichtlich der in den letzten Abschnitten deutlich geworde-
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nen Herausforderungen an den individuellen wie sozialen
Umgang mit Kontroversitit bzw. Vielfalt interessieren hier
vor allem zwei Fragen: Mit welchen Methoden sollen die
Schiilerinnen und Schiiler umgehen lernen? Was leisten
welche Methodenim Umgang mit Kontroversitit bzw. Viel-
falt? Die fiir den “Politik-Unterricht relevanten Methoden
und Arbeitsformen” (NRW 2001, 29) werden ausfiihrlich in
einem eigenen Kapitel der Rahmenvorgabe NRW behan-
delt (s. 2001, 28-32). Sie werden vier Bereichen zugeord-
net, fiir die anschlieBend Beispiele gegeben werden. Dabei
wird “kein Anspruch auf Vollsténdigkeit erhoben” und be-
tont, dass “die Zuordnung der Methoden und Arbeitsformen
Politischer Bildung zu den vier Bereichen nicht trennscharf
erfolgen” kann (NRW 2001, 32). Die vier Bereiche sind:

‘A.Methoden und Arbeitsformen, die der Gewinnung, Ana-
lyse und Interpretation von Daten, Aussagen und Zu-
sammenhéngen dienen;

B. MethodenundArbeitsformen, die vorrangig das produkt-

orientierte und schiileraktive Gestalten von Lernprozes-

sen und Formen der Prisentation von Arbeitsergebnis-
sen unterstiitzen;

Methoden und Arbeitsformen des simulativen Handelns,

der handlungsorientierten Kooperation und Kommuni-

kation;

D. Methoden und Arbeitsformen, die ein ‘reales Handeln’

bzw. unmittelbares Erkunden politischer Sachverhalte

aullerhalb des Klassenraums vorsehen” (NRW 2001, 29).

o

In den Beispielen, die fiir diese Bereiche genannt werden,
findet man etliche Hinweise darauf, dass es bei den Methoden
und Arbeitsformen um das ErschlieBen und Aufbereiten von
jeweiliger Vielfalt zu einem Thema sowie auch das Vertreten
von spezifischen Positionen geht. So sollen Texte u. a. auf
“Perspektivitat” hin befragt, vergleichende Analysen etwa
von Internetauftritten von Parteien durchgefiihrt, die “Viel-
schichtigkeit eines Themas durch Debatten oder ein Entschei-
dungsspiel” entfaltet oder “Argumentationswechsel mit Pro-
und-Kontra-Debatten” eingeiibt werden (NRW 2001, 29f.).
Aber wie soll man hier im Einzelnen vorgehen? Wie lisst sich
einschitzen, wann Vergleiche adidquat, die Vielschichtigkeit
eines Themas erschopft oder alle problemadiquaten Argu-
mente in einer Debatte gefallen sind? Kann man ein solches
Wissen tiberhaupt erlangen? Und wenn nein, wie will man
mit diesem Defizitbewusstsein, diesem Wissen um Nicht-
Wissen, umgehen? Betrachtet man das Niveau an Klirung,
welches bei strittigen Fragen in den qualitativen Wissenschaf-
ten besteht, so wird ahnbar, dass hier nur wenig methodische
Hilfe zu erwarten ist. Vor der Aufgabe, herauszufinden, wel-
che Positionenin jeweiligen Kontroversen echte Alternativen
und welche durchaus miteinander vereinbar sind, wann Pseu-
do-Alternativen vorliegen und woher man weiB, ob alle Alter-
nativen vertreten sind, usw. kapituiieren viele Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler, wenn sie mit dem Spektrum
unterschiedlicher Positionen konfrontiert werden, wie es in
den Diskussionseinheiten der Zeitschrift Erwéigen Wissen
Ethik zu bisher jedem Thema repriisentiert wird. Mir ist als
Forschungsredakteurin dieser Zeitschrift dabei bislang noch
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niemand begegnet, der oder die diese Aufgabe nicht fiir sinn-
voll und eigentlich sogar dringend notwendig erachten wiir-
de. Vielleicht bedarf es einer anders verlaufenden schulischen
und universitiren Sozialisation, um sich an solche Aufgaben
motiviert heranzuwagen und sie nicht als “zu entsagungs-
voll” abzulehnen.? Und vielleicht kann gerade die Politische
Bildung mit ihrer grundlegenden methodischen Orientierung
hier wichtige Weichenstellungen initiieren. Dass hier viel zu
tun ist, wird auch im Vorwort von Thomas Kriiger und Sieg-
fried Scheele zum von Siegfried Frech u.a. herausgegebenen
“Methodentraining fiir den Politikunterricht” betont, wenn
sie feststellen: “Immer noch muss man in der Praxis der schu-
lischen und auBerschulischen Bildung ein Defizit an Metho-
denbewusstsein konstatieren” (2004, 5). Die folgenden Uber-
legungen verstehen sich auch als ein Beitrag zur Erh6hung
des reflexiven Umgangs mit Methoden.

Ausgehend von den Herausforderungen und méglichen
Problemen, die sich aus Kontroversititsgebotund Uberwiil-
tigungsverbot sowie beziiglich der individuellen wie sozia-
len Vielfaltskompetenzen im Umgang mit Kontroversen
ergeben konnen, soll nun der Grundgedanke einer Erwi-
gungsorientierung eingefiihrt werden. Diese hilft mit der
Unterscheidung zwischen Erwigungs-, Bewertungs-, Lo-
sungs- und Realisierungsebene zu vermitteln zwischen
begriindungsorientierter Einschrankung von Vielfalt bei
eigenen oder auch gemeinsamen Urteilen bzw. Entschei-
dungen einerseits und dem Erhalt und der Bewahrung von
Vielfalt (Kontroversitit) andererseits. Es wird skizziert, wie
erwidgungsdidaktisch mit den von Reinhardt beschriebenen
Herausforderungen an die Lehrendenrolle umgegangen
werden und inwiefern Erwédgungsorientierung die Position
von Lernenden als Laien gegeniiber den Lehrenden als
Expertinnen und Experten stirken konnte. AuBerdem wird
dargelegt, weshalb das Kontroversititsgebot erwigungs-
didaktisch weiter zu fassen ist.

ngs-Geltungsbedingung
wendung auf Politische Bildung

Versteht man unter einer “Entscheidung” das auf einen
Auswahlgedanken (z. B. eine Frage, ein Problem) bezoge-
ne Erwigen von mindestens einer Moglichkeit sowie ihre
positive oder negative Bewertung, dann muss die Art und
Weise des Umgangs mit qualitativen Alternativen, die als

3 Dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sich den ge-
nannten Fragen zur Aufklérung von jeweiliger qualitativer
Vielfalt und insbesondere qualitativen Alternativen nicht ge-
wachsen fiihlen, heiit nicht, dass solche Fragen fiir Kinder
und Jugendliche zu abstrakt und allgemein wiren. So wird in
didaktischen Konzepten fiir den Mathematik-Unterricht in der
Grundschule einumfassend reflexives Fragespektrum mit den
Kindern verfolgt (s. statt Anderer Jens Holger Lorenz, der
folgende Fragen im Umgang mit mathematischen Problemen
fiirrelevant hilt: “Gibt es dafiir eine Losung? Gibt es vielleicht
mehrere Losungen? Finden wir alle Losungen? Koénnen wir
sicher sein, alle Losungen gefunden zu haben?” (2002, 16)).
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potenzielle Losungen z. B. fiirein Problem zu erwégen sind,
als konstitutiv fiir die Qualitit von Entscheidungen — im
Sprachgebrauch Anderer wird hier der Terminus “Urteil”
verwendet — betrachtet werden.* Uberall dort, wo man zu
méglichst gut begriindbaren und verantwortbaren Losun-
gen gelangen mochte, gilt die Beriicksichtigung von jewei-
liger Vielfalt und insbesondere jeweiligen qualitativen Al-
ternativen in der Genese einer Losung, also im Prozess der
Entscheidung, als relevant. Nach der Losungssetzung —im
SpfachgebrauchAnderer wird dies “Entscheidung” genannt

(vgl. Anmerkung 1 und 4) — spielen die erwogenen quali- |

tativen Alternativen allerdings keine bedeutende Rolle mehr.
Dies ist verwunderlich, weil sich die erwogenen Alternati-
ven als eine Geltungsbedingung nutzen lassen, die die Giite
jeweiliger Losungen einzuschitzen hilft. Denn die Bewah-

rung und Offenlegung jeweils erwogener Alternativen als

aktuellem Erwigungsstand, macht deutlich, wie umfassend
erwogen werden konnte. Auch Kritik und Verbesserungen
werden erleichtert, denn sobald man Alternativen nennen
kann, die beim jeweiligen Erwigungsstand nicht bedacht
wurden, gilt es diesen sowie die aus ihm heraus ausgezeich-
nete Losung zu priifen. Erwigungsstinde lassen mit dem,
was erwogen wurde, auch zugleich den Bereich des Nicht-
Erwogenen, die Grenzen jeweiligen Wissens, angeben. Je-
doch gibt es in den qualitativen Wissenschaften keine For-
schungstraditionen, die zu jeweiligen Losungsforschungs-
standen Erwigungsforschungsstéinde hitten entwickelnund
bewahren lassen. Lehrbiicher, die sich mit der Geschichte
ihres Faches und der Entwicklung von Losungen zu Proble-
men befassen, mag man mit als Ausgang fiir die Erarbeitung
von Erwigungsforschungsstinden nutzen. Sie selbst sind
jedoch Genese-Darlegungen und keine durchgehend syste-
matisch an Regeln orientierten Aufbereitungen von jewei-
liger qualitativer Vielfalt und insbesondere Alternativen,
welche historische Antworten auch in den Horizont problem-
addquat denkbarer Moglichkeiten stellen wiirden.

Das Konzept einer Erwigungsorientierung nutzt den
Gedanken der skizzierten Erwigungs-Geltungsbedingung
und macht ihn zum Zentrum eines eigenen wissenschafts-
theoretischen Ansatzes, der Konsequenzen flir Forschung,
Lehre und Praxis hat.> Welchen Beitrag vermag nun die
Erwigungs-Geltungsbedingung im Rahmen von Politischer
Bildung zu leisten? Ich mochte dies unter den Stichworten
“Unterscheidung zwischen Erwigungs-, Bewertungs- und
Lasungs-bzw. Realisierungsebene”, “Moglichkeiten-Exor-
terung, Begriindungsorientierung und Toleranz”, “Erweite-
rung des Kontroversitéitsgebbts als Erwagungs-Geltungs-
bedingung” und “Erwigungsmentalitit und distanzféhiges
Engagement” erdrtern.

Unterscheidung zwischen Erwigungs-, Bewertungs-,
Liosungs- und Realisierungsebene: Mit dem Erwégungs-
konzept kann in Diskussionen zwischen Erwégungs-, Be-
wertungs-, Losungs- und Realisierungsalternativen unter-
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schieden werden. Weil erwogene Alternativen als eine Gel-
tungsbedingung fiir gut begriindbare und damit auch gut
verantwortbare Losungen betrachtet werden, wird auf der
Erwigungsebene eine moglichst umfassende addquate Zu-
sammenstellung aller zu einem Problem zu erwigenden L6-
sungsmoglichkeiten angestrebt. Es geht um eine methodi-
sche und systematische Aufbereitung und Inzegration von
Alternativen. Auf der Erwigungsebene findet kein Kampf
von Losungen ausgehend statt, sondern es gilt selbst die der
(vorerst) eigenen Position extrem widersprechenden Posi-
tionen erwigend zu erfassen, so dass am Ende ein moglichst
entfalteter Erwigungsstand vorliegt. Ziel eines umfassen-
den Erwigens ist, jeweilige Losungen gegeniiber Alterna-
tiven moglichst gut zu begriinden, aber auch ggf. bestimmte
Losungen als Losungs- und Realisierungsalternativen mit
Griinden ausschlieBen zu kénnen. Hier mag es dann auch zu
einer Bekiimpfung von Lsungs- und Realisierungsalterna-
tiven kommen. Mit der Unterscheidung zwischen Losungs-
und Realisierungsalternative soll beriicksichtigt werden, dass
gesetzte Lésungen in ihrer Realisierung gelingen oder nicht
gelingen konnen und dass es nicht zu einer Realisierung
einer gesetzten Losung kommen mag. Die Erwdgungsebene
ist also ein Ort auch radikaler Moglichkeiten-Erérterung,
die nicht mit einem Beliebigkeitspluralismus auf der L&-
sungs- und Realisierungsebene verwechselt werden darf.
Auf der Erwiigungsebene kann es in dem Sinne keine Uber-
wiltigung geben, als es nicht um das Durchsetzen einer
Position geht, sondern um die Zusammenstellung zu erwé-
gender Positionen. Als zu erwégende Alternativen konnen
deshalb auch Lehrende Positionen einbringen, seien dies
von ihnen bevorzugte Losungsalternativen oder nur stell-
vertretend eingebrachte zu erwégende Losungsmoglichkei-
ten. Selbst wenn Schiilerinnen oder Schiiler nun in autoritdr
geprigten Beziehungen die von ihrer Lehrerin bzw. ihrem
Lehrer eingebrachte Position als Vorgabe iibernehmen wol-
len wiirden, sind sie durch die Erw4gungs-Geltungsbedin-
gung aufgefordert, sich mit den zu dieser Position mogli-
chen Alternativen auseinanderzusetzen. Der Erwigungs-
stand muss gepriift werden, und die Schiiler und Schiilerin-
nen miissen eigenstindig eine iibernommene Position ge-
geniiber Alternativen begriinden konnen. Besonders hier

4 Zur Verwendung der Termini “Entscheidung” und “Urteil”
vgl. Anmerkung 1. Was ich hier “Losungssetzung” nenne,
wird von Anderen als “Entscheidung” bezeichnet und was ich
“Entscheidung” nenne, “Urteil” genannt. Aber das st letztlich
ein Streit um Worte. Worauf es hier ankommt, ist die Frage
nach einer angemessenen Méglichkeiten-Erorterung und die
Qualitit von gut begriindbaren Losungssetzungen.

5 Zusammenfassend zum Konzepteiner Erwidgungsorientierung
s. Blanck 2004a; dazu dass erwiagungsdidaktisches Vorgehen
bereits mit Kindern moglich ist vgl. Blanck 2006.

6 Unterschiedliche Erwigungsstinde konnen zu einer Frage
selbst als reflexive Losungsalternativen miteinander konkur-
rieren oder aber ihrerseits als Erwidgungsalternativen in einen
reflexiven Metaerwigungsstand eingebettet werden.
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wird deutlich, welche Relevanz methodische Kompetenz
im Umgang mit Vielfalt auch fiir Schiilerinnen und Schit-
lern hat. Nun mag man einwenden, dass Lehrende zusam-
menmitihrer Position auch die Erwigungen vorgeben kénn-
ten und es auf diese Weise zu einer raffinierteren Uberwil-
tigung kommen konnte. Dies wiirde aber nur in dem Mal3e
gelingen, wie Schiilerinnen und Schiiler methodisch noch

|| wenig kompetent sind oder auch ihre reflexive Kompetenz

bislang gering entwickelt wire oder sogar unterdriickt wiir-
de. Ich vermute, dass je entfalteter der Erwiigungsstand ist,
umso weniger die Gefahr von Indoktrination und Uberwil-
tigung besteht, auch wenn gerade ein entfalteter Erwégungs-
stand bedeuten mag, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich
der Position des Lehrers bzw. der Lehrerin anschlieBen
werden, weil sie gut begriindbar ist. Findet hingegen ein
Missbrauch des Erwidgungsstandes dergestalt statt, dass
Lehrende ihn nur benutzen, um solche Alternativen anzu-
fithren, die die eigene Position umso strahlender dastehen
lassen, mag man vielleicht schon eher von einem “Uber-
wiltigungsversuch” sprechen. Je verbreiteter eine Erwi-
gungsorientierung ist, umso eher werden aber solche Pseu-
do-Erwidgungsstinde auch als das entlarvt, was sie sind,
einseitige und inadéquate Alternativenzusammenstellungen,
die wenig Vertrauen in die Propagierung einer Losung als
die vorerst “beste” oder “richtige” entstehen lassen.

Nun befinden sich politische Kontroversen nicht auf der
Erwégungs-, sondern auf der Losungs- und Realisierungs-
ebene. Das, was in Politik und Wissenschaft kontrovers ist,
alsodas, wozues unterschiedliche Lsungsalternativen gibt,
die aus Entscheidungen, in denen gleiche oder verschiede-
ne mogliche Losungen erwogen wurden, ist Gegenstand
der Auseinandersetzungen und Diskussionen im Unterricht.
Aus erwigungsdidaktischer Perspektive ist es wichtig, im
Unterricht (zunéchst) von der Ebene der Kontroverse und
des Kampfes um Durchsetzung auf der Lésungs- und Reali-
sierungsebene auf die Erwdgungsebene zu wechseln und
die Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen, kom-
petenter zu werden, jeweilige Kampfpositionen hinsicht-
lich ihrer Erwidgungs-Geltungsbedingung zu untersuchen
und zu befragen. In dem Mafle, wie dies gelingt, erlangen
die Schiilerinnen und Schiiler auch als Laien Kompetenzen,
trotz geringem Wissens hinsichtlich einer Problemlage, Ex-
pertinnen und Experten — sei dies nun direkt oder anhand

deren Texte — so zu befragen, dass sie die Giite der Losun-.

gen, die von diesen vertreten werden, besser einzuschitzen
vermdgen. Je weniger sich in Erfahrung bringen lésst, ge-
geniiber welchen Alternativen jemand die eigene Position
begriinden kann, umso gréBerere Skepsis und umso mehr
Kldrungsbedarf besteht.

Mbglichkeiten-Erirterung, Begriindungsorientierung
und Toleranz: Erwigen von Alternativen ist kein Selbst-
zweck, sondern es soll dazu beitragen, eigene Losungen

- und Positionen besser begriinden sowie Positionen und

Losungen Anderer hinsichtlich ihrer Begriindungsqualitiit
einschétzen zu konnen. Der erwigungsdidaktische Ansatz
teiltdamit die Auffassung, “Moglichkeir als Grundkategorie

politischen Denkens” (Sutor 1997, 103) aufzufassen, er fo-
kussiert dies aber nicht allein auf “Durchsetzung und Ent-
scheidung” (a. a. O.). Die Funktion einer Moglichkeiten-
Erorterung geht eher in die Richtung einer Einschitzung

. von Urteils-Begriindung, wie sie Peter Weinbrenner formu-

liert: “Auf der Grundlage des begriindeten Urteils ist Kritik
an Veridnderungen in der Wirklichkeit méglich. Da die Be-
griindung nicht dazu dient, eine vorgefafite (méglicherwei-
se willkiirliche) Entscheidung durch geschlossenes Auftre-
ten nach auflen nachtréglich abzusichern und propagandi-
stisch durchzusetzen, sondern die Giiltigkeit der Entschei-
dung darzulegen und die Intensitit der Priifungen gemif
dem kategorischen Imperativ sichtbar zu machen, darf die
Begriindung dort nicht Einheitlichkeit und Geschlossenheit
vorgeben wollen, wo sie nicht besteht. Es sollten vielmehr
die Unsicherheiten und Entscheidungsschwierigkeiten beim
Abwigen der Alternativen deutlich zum Ausdruck kom-
men. Die Glaubwiirdigkeit des Urteils wichst dadurch”
(1997, 92). Auch aus erwigungsdidaktischer Perspektive
sollen mit der Erwigungs-Geltungsbedingung, die den je-
weiligen Stand einer Moglichkeiten-Erorterung zusammen-
fasst, Niveaus jeweiliger Losungssetzungen transparent
gemacht und gehalten werden, so dass Kritik und Verbesse-
rungen leichter moglich sind. Fiir M6glichkeiten-Erorte-
rungen, die zur Kldrung eines adidquaten Standes jeweils zu
erwigender Alternativen fithren sollen, ist es dabei wesent-
lich, echte von Pseudo-Alternativen unterscheiden zu kon-
nen. Je methodisch reflektierter es gelingt, zu jeweiligen
Problemlagen die adéquaten Alternativen als solche zu be-
stimmen, umso grofer ist die Chance, wenn Lehrende oder
auch Mitschiilerinnen und Mitschiiler — aus welchen Griin-
den auch immer — mit inaddquaten Alternativen argumen-
tieren, dies aufzudecken. In diesem Zusammenhang kon-
nen dann auch die von Reinhardt angesprochenen misslun-
genen Provokationen, so sie denn inadéquate Alternativen
in die Diskussion einfﬁhren, als solche identifiziert werden.
Wichtig hierbei ist, dass man problemadiquate Erwigungs-
alternativen, die man aber keinesfalls als Lésungeh setzen
und realisiert sehen mochte, weil man sie als “falsch” oder
“unsinnig” erachtet, nicht mit probleminadiquaten Er-
wigungsalternativen verwechselt. Solche falschen, aber
addquaten Alternativen tragen ja als Bestandteil der Er-
wigungs-Geltungsbedingung zu ihrer Vervollstindigung bei
und verbessern damit die Begriindungsqualitit der schlieB3-
lich gesetzten Losungen. Hier deutet sich an, dass ein er-
wigungsorientiertes Vorgehen auch zu einem anderen Um-
gang mit dem, was “Fehler” genannt wird, fiihrt, worauf im
Rahmen dieser Arbeit aber nicht weiter eingegangen wer-
den kann.

Gerade weil man nicht vieles — hdufig schon allein we-
gen knapper Ressourcen — umfassend erwigen kann, ist
Erwégungsorientierung auch eine reflexive Orientierung,
die das Bewusstsein jeweiliger Grenzen des Erwigens und
Jjeweiligen Wissens um Nicht-Wissen wach halten hilft. Wer
nun befiirchtet, hieraus kénne nur noch eine Haltung resig-
nativen Riickzugs und Hilflosigkeitim Handeln resultieren,
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irrt. Erwédgungsorientierung kann zu einer reflexiven Si-
cherheitim Umgang mit Unsicherheiten und Ungewissheiten
genutzt werden und Ausgang fiir weitere Kldrungen sein.
Sind diese (vorerst) nicht moglich, so wird Erwédgungs-
orientierung zu einem vorsichtigeren Umgang mit jeweili-
gen Losungssetzungen und ihren Durchsetzungen fiithren.
Gerade wenn nicht mit hinreichenden Griinden zwischen
erwogenen alternativen Losungsméglichkeiten entschieden
werden kann, also eine dezisioniire Konstellation vorliegt,
kann es so zu einer Haltung der Toleranz gegeniiber diesen
gleichwertigen Losungsmoglichkeiten kommen. Eine sol-
che Haltung der Toleranz unterscheidet sich von einer To-
leranz, die aus einer relativistischen Haltung resultiert, die
es aufgegeben hat zu versuchen, jeweilige Positionen ge-
geniiber anderen zu begriinden. Es wére zu kldren, inwie-
fern manerstin der Verbindung von Toleranz mit Erwégungs-
und Begriindungsorientierung eine Basis gewinnt, von der
man auf der Losungs- und Realisierungsebene bestimmte
Positionen und Losungen mit hinreichenden Griinden aus-
schlieBen und ggf. auch bekdmpfen kann.

Erweiterung des Kontroversititsgebots als Erwi-
gungs-Geltungsbedingung: Das Kontroversitatsgebot be-
zieht sich, wie oben dargelegt, auf die Prisentation des Stof-
fes durch die Lehrenden. Das, was in Wissenschaft und
Politik kontrovers diskutiert wird, also diejenigen Frage-
stellungen und Probleme, zu denen es konkurrierende L§-
sungsalternativen gibt, sollen im Unterricht kontrovers be-
handelt werden. Losungsalternativen, die etwa von konkur-
rierenden politischen Parteien vertreten werden, sollen als
Erwégungsalternativen von den Schiilerinnen und Schii-
lern bedacht werden und ihnen ein eigenstindiges reflek-
tiertes Urteil bzw. eine eigene Entscheidung erméglichen.
Die Erwigungs-Geltungsbedingung fiihrt nun zu einer Er-
weiterung des Kontroversitédtsgebotes. Denn insofern die
erwogenen Alternativen zur Giite jeweiliger Losungen oder
Positionen beitragen, muss das Kontroversititsgebot auf
der Erwdgungsebene auch fiir Nicht-Kontroverses'auf der
Losungs- und Realisierungsebene gelten, jedenfalls dann,
wenn das, woriiber Konsens besteht, den Anspruch hat, auch
gutbegriindet zu sein. Dass fiir (zur jeweiligen Zeit) Unum-
strittenes auf der Losungs- und Realisierungsebene mogli-
che Alternativen auf der Erwigungsebene relevant sind und
damit gerade von der Losung her gesehen Unkontroverses
derkontroversen, d. h. einer sich mit Alternativen auseinan-
dersetzenden Erwigung und Diskussion bedarf, wenn man
die Lernenden nicht iiberwiltigen und ihnen die “richtige”
Lsung nicht vorgeben will, weil man Entscheidungskom-
petenz und Miindigkeit der Lernenden férdern méchte, wird
anschaulich von John Stuart Mill beschrieben. Mill hing
allerdings einem Fortschrittsdenken an, das von der unbe-
grenzten Moglichkeit und Zunahme gewissen Wissens aus-
ging. Dennoch wollte er bei der Vermittlung solchen Wis-
sens nicht auf die Auseinandersetzung mit Alternativen
verzichten: ’
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“Wenn die Menschheit fortschreitet, wird die Zahl der
Lehren, iiber die kein Zweifel mehr besteht, besténdig
zunehmen, und das Gedeihen der Menschheit kann bei-
nahe bemessen werden nach der Wichtigkeit und Zahl
der Wahrheiten, die nicht mehr bezweifelt werden kon-
nen. [...] Aber obgleich diese gradweise Einengung der
Meinungsverschiedenheiten notwendig ist, in des Wor-
tes doppelter Bedeutung, ndmlich unvermeidlich und
unerliBlich, so brauchen wir daraus noch nicht zu schlie-
Ben, daB alle ihre Folgen segensreich seien. Der Verlust
einer so wichtigen Hilfe fiir die kluge und lebendige
Aufnahme einer Wahrheit, wie sie die Notwendigkeit
darstellt, sie zu erkliren und gegen Widersacher zu ver-
teidigen, schmilert nicht unerheblich das Wohltétige ihrer
allgemeinen Anerkennung, wenn sie ihren Wert auch
nicht ganz aufzuwiegen vermag. Wo man diesen Vorteil
nicht ldnger haben kann, da sollten — wie ich meine —
die Lehrer der Menschen sich um einen Ersatz bemii-
hen; einen Kunstgriff miite man finden, um die Schwie-
rigkeit der Frage fiir das BewuBtsein des Lernenden
ebenso gegenwiirtig zu erhalten, als ob sie ihm aufge-
zwungen wiirde von einem Kémpfer der Gegenpartei,
der ihn bekehren will” (1991, 61).

Selbst wenn es unumstrittene Gewissheiten geben wiirde,
so wiirde deren Begriindung auch davon leben, sie gegen-
iiber Alternativen begriinden und verteidigen zu kdnnen.

Die Erweiterung des Kontroversititsgebotes auf das Er-
wigen von gesellschaftlich Unkontroversem, wie dies etwa
fiir demokratische Grundwerte und Grundrechte gilt, konn-
te einem wichtigen Anliegen der politischen Bildung eine
systematische argumentative Unterstiitzung geben, nim-
lich extremistische und antidemokratische Positionen we-
der zu liberh6ren, noch mit belehrenden Vorgaben zu ver-
driangen. Solche Positionen wiirden als Erwigungs-Gel-
tungsbedingung vorbeugend auch dann zu beriicksichtigen
sein, wenn es keine Schiilerinnen oder Schiiler gébe, die zu
solchen extremistischen Positionen als Losungen neigten.
Damit wiirden die Schiilerinnen und Schiiler — wie oben
bereits zitiert — darin unterstiitzt, “sich mit antidemokrati-
schen Denkmustern und mit autoritaristischen Argumenta-
tionen kritisch auseinander[zu]setzen und auf sie angemes-
sen reagieren [zu] kénnen” (NRW 2001, 18). Unerlésslich
dabei ist, die Unterscheidung zwischen Erw#gungs- und
Losungs- und Realisierungsebene nicht aus den Augen zu
verlieren. Denn das Kontroversititsgebot, welches seinen
Ausgang von faktisch oder geschichtlich vorfindbaren Lo-
sungsalternativen nehmen mag, besagt gerade nicht, dass
alles, was kontrovers erwogen wurde, auf der Losungs- und
Realisierungsebene auch vertreten sein soll.

Bezieht man das Kontroversititsgebot auf die Erwagungs-
Geltungsbedingung, dann ist dieses von allen Beteiligten,
d. h. von Lernenden und Lehrenden zu beachten und nicht
allein von den Lehrenden. Denn in dem MaBe, wie Schiile-
rinnen und Schiiler die Erwigungs-Geltungsbedingung als
einen Priifstein nehmen fiir das, was Ihnen Lehrende, ande-
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re Erwachsene oder Gleichaltrige als “richtige Losungen”
zur Ubernahme anbieten, umso weni ger laufen sie Gefahr,
. sich iiberwiltigen zu lassen und werden — wie schon er-
¢ wihnt — zunehmend fihiger, sich selbst mit Expertinnen
| und Experten reflexiv kritisch auseinanderzusetzen. Damit
| werden vermutlich auch die von Reinhardt angesprochenen
Autoritéts- und Glaubwiirdigkeitsprobleme sowie die Ge-
fahr von misslingenden Provokationen bewiltigbarer. Auf
| der Erwiigungsebene sind alle problemadéquaten Alterna-
tiven — wer immer sie in die Diskussion als derzeit eigene
bevorzugte Losungsalternativen mit welcher Autoritét auch
einbringen mag — zu integrieren.

Erwigungsorientierung bindet das Engagement, das jemand
fiir eine Losung bzw. Position zu investieren bereit ist, mit an
den jeweiligen Stand der erwogenen Alternativen und damit
andie Begriindungsqualitét der jeweils bevorzugten Losung.
Es kommt zu einem Wandel von bloBer Losungsmentalitit,
die sich vornehmlich auf die Identifizierung mit jeweiliger
Losung und ihrer Durchsetzung konzentriert, hin zu einer
Erwidgungsmentalitit, die sich mit der Offenlegung und
Bewahrung der jeweiligen erwogenen Alternativen fiir mog-
liche Korrekturen der bisher bevorzugten Losungen enga-
giert und offenhilt. Eine Identifizierung nicht nur mit einer
Losung, sondern auch mit ihrer Erwidgungs-Geltungsbe-
dingung kann es einfacher machen, bisher eingenommene
Positionen zu korrigieren. Sie unterstiitzt ein Verstdndnis von
sich selbst als einem geschichtlichen und lebenslang Lernen
kénnenden Wesen. Erwiigungsorientierung stirkt wesentli-
che kritische reflexive Fahigkeiten, wie sie auch fiir politi-
sche Bildung als grundlegend erachtet werden und unter
Stichworten wie “Engagement fiir eine eigene Position” und
“Offenheit fiir Andere”, aber auch ‘“Zielorientierung” und
“Kompromissbereitschaft” erortert werden (s. o. die Zitate
zuKompetenzenim Umgang mit Kontroversen). Erwégungs-
orientierung ermoglicht es, sich bei einem entfalteten Er-
wigungsstand wohl begriindet und vielleicht sogar mehr zu
engagieren, als man es sich ohne dieses Begriindungswissen
wagen wiirde. Trotzdem besteht selbst bei gfoBem Engage-
ment fiir eine bestimmte Losung weniger Gefahr, sich selbst
zu bornieren, denn mit der Erwigungs-Geltungsbedingung
wird zugleich auch eine potenzielle Distanzfiahigkeit und
Korrekturméglichkeit bewahrt.

In den vorangegangen Ausfithrungen zur Erwigungs-
Geltungsbedingung und den moglichen Vorteilen eines er-
-wigungsdidaktischen Vorgehens in der politischen Bildung,
wurde betont, dass eine Voraussetzung fiir einen gelingen-
den erwigungsorientierten Umgang mit jeweiliger Vielfalt
und insbesondere mit qualitativen Alternativen geeignete
Methoden sind, die auch in Lern- und Lehrprozessen ein-
setzbar sind. Wie schon erwihnt, gibt es angesichts fehlen-
der Forschungstraditionen eines integrierenden und bewah-
renden Umgangs mit jeweiligen qualitativen Alternativen
wenig an systematisch ausgerichteten Methoden fiir ein
erwigendes Vorgehen, auf die man zuriickgreifen kann.
Andererseits findet man gerade in der Literatur zur politi-
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Erwigungsmentalititund distanzfihiges Engagement:

schen Bildung eine Fiille von methodischen Vorschligen,
die daraufhin zu untersuchen wiren, in welcher Weise sie
zum einen den individuellen wie gemeinsamen Umgang
mit Vielfalt fordern und inwiefern sie sich zum anderen zu
Erwigungsmethoden hin entwickeln lassen. Im Folgenden
kann die Methodenfrage nur angerissen werden. Der Fokus
liegt auf der exemplarischen Darstellung, was aus erwi-
gungsorientierter Perspektive in unterschiedlichen Phasen
des Umgehens mit Vielfalt und insbesondere qualitativen
Alternativen zu beachten ist.

Methoden fiir einen erwagungsorientierten
Umgang mit Vielfalt und Alternativen:

eine Forschungsherausforderung fiir Lernende
und Lehrende

Ein erwiigungsorientierter Umgang mit Vielfalt und ins-
besondere qualitativen Alternativen sowie eine entsprechen-
de Gestaltung von Lern- und Lehrprozessen erfordern un-
terstiitzende Methoden. Bendtigt werden:

» Methoden bei der VielfaltserschlieBung

» Methoden fiir Aufbauprozesse und Dokumentationen
» Methoden fiir Klidrungsprozesse

» Methoden zur Bewahrung erwogener Alternativen

Diese Unterscheidung von Methoden ist noch sehr intui-
tiv und orientiert sich am Aufbau und Verlauf bzw. den
unterschiedlichen Phasen von Entscheidungen. Wie im
Folgenden deutlich wird, lassen sich einzelne Methoden
durchaus in verschiedenen Phasen einsetzen. Der grofite
Mangel an Methoden besteht aus erwigungstheoretischer
Perspektive an systematisch verfahrenden Methoden zur
Kldrung und Bewahrung von qualitativen Alternativen.

Methoden bei der Vielfaltserschliefung und das Stich-
wortpuzzle als Beispiel fiir eine Methode gemeinsamer
erwigungsorientierter TexterschlieBung: In der Phase der
VielfaltserschlieBung kann man auf verschiedene vorhande-
ne Methoden, wie sie etwa im Bereich der Kreativitits-
forschung entstanden sind, zuriickgreifen, wie z. B. Brain-

'storming, Blitzlicht, Clusterbildung und Beispielsammlun-

gen, Nutzung von Literatur und Suche nach gegensitzlichen
Positionen, Durchfithrung von Befragungen, Fragensamm-
lungen, Rollenspielen. Wichtig ist es aus erwigungsdidak-
tischer Perspektive hierbei, darauf zu achten, dass sich
moglichst alle Teilnehmenden in diesen Prozess einbrin-
gen, so dass alle einen Ausgang fiir die Entfaltung ihrer
Subjektivititen hin zu mehr Intersubjektivitit und Objekti-
vitit haben. Es ist deshalb immer wieder zusammen mit den
Lernenden neu zu iiberlegen, wie man so vorgehen kann,
dass méglichst alle erwgungsbetroffen sind, was eine wich-
tige Motivation ist, sich auf Erwigungsprozesse einzulas-
sen. In einem Seminar stellte ich diese Frage angesichts
eines gelesenen Textes, der nun gemeinsam durchgearbei-
tet und diskutiert werden sollte. Zusammen mit den Studie-
renden wurde eine Methode entwickelt, die den Namen
Stichwortpuzzle bekam. Ausgang war zunichst, dass ich
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vorschlug, jede bzw. jeder sollte auf einen Zettel die ihr bzw.
ihm wichtigste These (ggf. auch mehrere Thesen) des Tex-
tes notieren. Diese Aufgabenstellung motivierte allerdings
wenig und einige Studierenden fiihlten sich damit iiberfor-
dert. Statt dessen entstand die Idee, dass jeder bzw. jede
innerhalb einer begrenzten Zeit wie bei einem Brainstor-
ming so viele Stichworte wie moglich auf einzelnen kleinen
Zetteln notierte, die ihm bzw. ihr zum Text einfielen. Die
Zettel mit den Stichworten wurden dann an einem Gruppen-
tisch ausgebreitet. In dem Seminar gab es nur acht Teilneh-
mende, so dass wir dies mit der gesamten Gruppe machten.
In groBeren Gruppen miisste man diese in entsprechende
Untergruppen aufteilen, was zusitzlich interessant wire,
weil man nach Abschluss (ggf. auch bereits in Zwischen-
reflexionen) die Ergebnisse der Gruppen vergleichen konn-
te. Im Folgenden wurde nun versucht, die Stichworte zu
sortieren, was zur Uberraschung aller — angesichts der
Menge der Zettel — relativ gut gelang. Es entstanden mehr
oder weniger groBere Zettelhaufen, die thematisch gleiche
Aspekte ansprachen, und untereinander unterschiedliche
Nihen oder Fernen aufweisen konnten. Einige Zetteln blie-
ben fiir sich. Bei dieser Sortierung gab es bereits erste in-
haltliche Klirungen, wenn mit einem gleichen Stichwort
von den Teilnehmenden verschiedenes gemeint war oder
jemand sich mit der thematischen Zuordnung eigener Zettel
nicht einverstanden fiihlte usw. Auch mussten einige Stich-
worte den Anderen erst erklirt werden. Die Verteilung der
Zettel auf dem Tisch wurde auch als Visualisierung dessen
genommen, was anscheinend zunéchst besonders wichtig
in dem gelesenen Text war. Als Lehrende kann einem dabei
u. U. deutlich werden, dass das, was man selbst als relevant
an einem Text erachtet, dies keineswegs fiir die Lernenden
ist, vielleicht von diesen gar nicht angesprochen wird. Dies
mag unterschiedliche Griinde haben, die zu reflektieren fiir
den Fortgang aufschlussreich sein konnten. Beteiligen Leh-
rende sich auch an der Stichwortsammlung, so ist dafiir
gesorgt, dass im Zweifelsfall wenigstens jeweils ein Zettel
zu dem auftaucht, was den Lehrenden relevant erscheint.
Aber auch dieses entlastet nicht von der Frage, wieso es zu
derart differenten Einschitzungen von Lehrenden und Ler-
nenden gekommenist. Eine solche Konstellation eignet sich
als Anlass, gemeinsam mit den Lernenden das Problem al-
ternativer Interpretationen zu reflektieren. Nach Abschluss
der Zettel-Sortierung wurden nun Thesen und Fragen zu
den einzelnen Haufen formuliert und notiert, wobei unter-
schiedliche Interpretationen erkennbar und als solche auch
festgehalten wurden. Aus erwigungsorientierter Perspekti-
ve istes wichtig, dass hier keine allzu schnelle Einigung auf
eine Interpretation stattfindet und man sich immer wieder
fragt: Konnte man es auch anders verstehen? Was sind die
Voraussetzungen und Annahmen der bevorzugten Interpre-
tation? Das Stichwortpuzzle endete mit einer Zusammen-
fassung, worauf man sich als Kernthesen des Textes einigen
konnte und wo es unterschiedliche Positionen gab. Es hingt
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von der Zielsetzung eines Seminars bzw. der Unterrichts-
einheit ab, wie man nun mit diesem Ergebnis weiter verfah-
ren will. Bei offenen Fragen ist nach weiteren Klarungen zu
suchen, ggf. mag ein Brief bzw. eine E-Mail an den Autor
bzw. die Autorin des Textes geschrieben werden, wenn er
bzw. sie noch lebt. Nahe liegt, nun die Erorterung der The-
sen des Textes mit der Entwicklung eigener Positionen zu
vertiefen, indem etwa die Thematik als Suche nach Gegen-
thesen zu den im Text vertretenen — etwa auch durch wei-
teres Literaturstudium — verfolgt wird. Auffallend war, dass
die Studierenden sehr motiviert waren, nach ihrer Stichwort-
puzzle-Methode Textarbeit zu betreiben und sich auch an-
gesichts von Alternativ-Methoden mehrfach fiir das Stich-
wortpuzzle entschieden. — Variationen der Methode sind
etwa dahingehend denkbar, dass man statt bzw. zusdtzlich
zu Stichworten auch schon Thesen oder / und Fragen sam-
meln kénnte.

Methoden fiir Aufbauprozesse und Dokumentationen
und die Methode der Lernbegleitung zur Unterstiitzung
reflexiven Lernens: Auch hier findet man etliche Methoden,
die man fiir ein erwigungsdidaktisches Vorgehen aufgreifen
und variieren kann. Aus erwigungsdidaktischer Sicht ist es
wichtig, dass nicht allein Ergebnisse (Losungen) dokumen-
tiert werden, sondern auch die individuellen wie gemeinsa-
men Lernwege und die erwogenen Alternativen. Individuelle
Lerntagebiicher (das konnen in Universitédtsseminaren auch
wissenschaftliche Tagebiicher sein), ein gemeinsames Projekt-
buch, Plakate-usw. sind hier einige Mglichkeiten, eigene und
gemeinsame Erwéigungeh und Gedankenentwicklungen fest-
zuhalten. Damit hierbei Aufbauprozesse gelingen, sind Ziele
und methodisches Vorgehen zu reflektieren, ein roter Faden
muss erkennbar sein und am Ende der Unterrichtseinheit, des
Seminars oder des Projektes miisste jede bzw. jeder sagen
konnen, von welchen Ausgangspositionen sie bzw. er sich iiber
welche Erwigungen hinweg entwickelt hat und wie der erar-
beitete Stand sich gegeniiber anderen, z. B. auch in der Klasse
vertretenen Positionen begriinden lisst. Gerade wenn Lernen
in kleinen Einheiten (einzelnen Stunden oder Seminarsit-
zungen) immer wieder unterbrochen wird, kann es hilfreich
sein, am Ende jeder Sequenz entweder individuell oder / und
gemeinsam weiterfilhrende Ausgangsfragen fiir die néchste
Stunde bzw. Sitzung zu formulieren. Eine Unterstiitzung von
Aufbauprozessen kann auch eine Lernbegleitung sein. Diese
Methode habe ich mit Kindern einer 4. Grundschulklasse er-
funden, spiiter.aber auch in einem Universititsseminar fiir
Studierende variiert. Die Idee ist, dass jeweils am besten zwei
Teilnehmende den Unterricht — zusitzlich zu ihrer Teilnah-
me am Unterrichtsgeschehen — unter bestimmten Fragestel-
lungen beobachten, auf die man sich mit der Klasse bzw. dem
Seminar verstindigt hat. ([Nicht nur] in der Grundschule ist es
aufschlussreich, wenn jweils ein Junge und ein Madchen die-
selbe Stunde beobachten, weil dadurch ggf. auch geschlechts-
spezifische Unterschiede beim Beobachten in den Blick kom-
men konnen). Wenn zwei Teilnehmende beobachten, so fiihrt
das in der Regel auch zu unterschiedlichen Perspektiven, die
ein guter Anlass fiir gemeinsames Erwigen iiber unterschied-
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liche Wahrnehmungen einer gleichen Situation sind. In der
Grundschulklasse wurde die Lembegleitung zu Beginn der
nichsten Stunde vorgelesen und besprochen. Im Universitits-
seminar wurde sie von den Teilnehmenden in einem Forum
online hinterlegt und konnte dort auch kommentiert und dis-
kutiert werden. In beiden Fillen war das Thema ein reflexives
und auf das Lernen in der Gruppe bezogenes Thema: Wie
lernen wir gemeinsam? Was fillt positiv, was negativ auf? Was
kdnnte man dndern? Usw. Eine Lernbegleitung wire auch ein-
zusetzen, um inhaltliche Aufbauprozesse von verschiedenen
Teilnehmenden zu reflektieren.

Aufbauprozesse und auch Klirungsprozesse setzen vor-
aus, dass die Einzelnen zu einem distanzfihigen Engage-
ment fahig sind, d. h. sowohl Positionen beziehen und ver-
treten als auch diese kritisch reflektieren, ihre Begriindbar-
keit auf den Priifstein stellen und sie ggf. verbessern oder
sogar verwerfen konnen. Zwei Methoden, die diese Fihig-
keiten unterstiitzen und im néchsten Abschnitt skizziert
werden, sind das Thesen-Kritik-Replik-Verfahren und die
erwigungsorientierte Pyramidendiskussion.

Methoden fiir KEirungsprozesse und die A rbeit mit kom-
binatorischen Erwigungsfeldern bzw. -tafeln, dem The-
sen-Kritik-Replik-Verfahren und der erwigungsorien-
tierten Pyramidendiskussion: Insbesondere zur Gestaltung
kldrungsforderlicher Diskussionen findet man viele Anregun-
gen in der Literatur zur politischen Bildung. Zu solchen
Methoden gehoren etwa Fishbowl- und Fishpool-Diskussio-
nen, Streitgespriche, Pro- und Contra-Diskussionen, Debat-
ten, Plan- und Entscheidungsspiele (vgl. statt Anderer Frech
u.a. [Hg.] 2004). Aus erwigungsorientierter Perspektive ist
bei der Durchfithrung solcher Methoden zu fragen, wie es
gelingen kann, dass hier mehr stattfindet als ein konkurrenz-
und durchsetzungsorientierter Schlagabtausch zwischen Ver-
treterinnen und Vertretern unterschiedlicher Positionen. Wie
ist es moglich, von der bloBen Losungs- und Realisierungs-
ebene weg zur Integration von zu erwéigenden Alternativen
auf der Erwigungsebene — und damit zur Arbeit an der
Begriindungsqualitit und Verantwortbarkeit von jeweiligen
Losungsmoglichkeiten — zu gelangen? Wie lassen sich je-
weilige Alternativen als solche bestimmen und miteinander
vergleichen? Wie kontrolliert man in den Diskussionen, dass
man nicht aneinander vorbeiredet und etwa gleiche Worte
unterschiedlich verwendet? Findet man Regeln, nach denen
sich Erwigungsstinde so aufbauen lassen, dass man anzuge-
ben in der Lage ist, vorerst alle problemaddquaten Alternati-
ven erfasst zu haben? Wie schon mehrfach betont, besteht
hier, was den Umgang mit qualitativen Alternativen betrifft,
ein groBer Forschungsbedarf. In bisherigen Erwigungsse-
minaren und erwégungsoriehtienem Unterricht hat es sich als
hilfreich erwiesen, Kldrungen von Begriffen und unterschied-
lichen oder gleichen Verwendungen von Worten, die fiir eine
Diskussion grundlegend sind, an Hand von ganz konkreten
Beispielen vorzunehmen. Weiterhin ist es kldrungsforderlich
darauf zu achten, ob sich jeweilige Alternativen auf gleichen
oder verschiedenen Konkretions- bzw. Abstraktionsebenen

befinden und in letzterem Falle u. U. gar nicht miteinander

unvereinbar sein miissen, etwa wenn man zu den Alternativen

‘Apfel’ und ‘Birne’ als weitere Alternative ‘Boskop’ nennen

wiirde, wobei ‘Boskop’ als Konkretion zu ‘Apfel’ keine zu-

siitzliche echte Alternative zu ‘Birne’ wiire. Die in dieser Arbeit

verwendeten kombinatorischen Erwdgungsfelder, die sichin

Analogie zuden Wahrheitswertetabellen der klassischen Aus-
sagenlogik auch tabellarisch darstellen lassen, sind eine Mg-
lichkeit zu versuchen, jeweilige Alternativen hinsichtlich be-
stimmter Merkmale vollstéindig zu erfassen. Als ein Beispiel,
wie fruchtbar kombinatorisches Erwégen ist, sei hier auf die
Uberlegungen von Werner Loh zur Unterscheidung unter-
schiedlicher Herrschaftsformen verwiesen. Hierzu sind fol-
gende Ausgangsbestimmungen von Loh wichtig. Nach Loh
konstituiert sich Herrschaft durch Heteronomiebereitschaft:
“Wird die Heteronomiebereitschaft des einen Trigers von
einem anderen Tréger reguliert, sei es, daB die Heteronomie-
bereitschaft etwa durch Angebote wie bei der Lohnarbeit
hergestellt wird, sei es, daB der Verlust der Heteronomie-
bereitschaft durch Gewalt wie bei Sklaven verhindert wird,
dann soll das Verhiltnis “herrschaftlich” heien” (1980, 237).
Loh unterscheidet weiterhin zwischen Herrschaftssendenden
(S) und Herrschaftsempfangenden (E) sowie zwischen der
Regulation von Eingang und Ausgang, also Beginn und Ende,
von Herrschaftsbeziehungen. In diesem Zusammenhang sind
dannu. a. folgende, als Erwiigungstabellen dargestelite Kombi-
natoriken zu bedenken:

Trager der Ausgangsregulation:

Herrschafts- Herrschafts-
sender (S) empfanger (E)
+
- . +

Abb., 3: Erwagungstabelle, nach Loh 1980, 239.

Die Tabelle ldsst nun insgesamt 16 denkbare Konstella-
tionen in den nidheren Blick nehmen, wie das Ende einer
Béziehung zwischen Sendenden und Empfangenden regu-
liert werden kann. Als ein Beispiel sei hier der Moglichkeits-
spielraumder Ausgangsregulation bei Lohnarbeit angefiihrt,
wo entweder beide (1. Zeile) oder nur einer von beiden (2.
und 3. Zeile) die Beziehung beenden kann:

Méglichkeitsspielraum
der Ausgangsregulation bei Lohnarbeit

Abb. 4: Erwidgungstabelle, nach Loh 1980, 240.
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Lohs Ausfithrungen machen deutlich, dass mit dem Kon-
zept von Moglichkeitsspielraumen geschichtlicher Wandel
und grundlegende Differenzen auch systematisch erfassbar
werden. Mogliche Einwinde gegen kombinatorische Vor-
gehensweisen sind, dass diese ein “Denken in Schubladen”
befdrderten, rasch zum Problem “kombinatorischer Explo-
sion” oder auch zu einem Erwigungsdogmatismus fiihren
kénnten. Die Einwinde des Schubladendenkens und Er-
wagungsdogmatismus trifen aber nur zu, wenn man den
reflexiven Charakter, der konstitutiv fiir das Konzept einer
Erwigungsorientierung ist, nicht beachten wiirden. Arbei-
tet man hingegen reflexiv erwdgungsorientiert mit Erwi-
gungsfeldern und -tafeln, so wird man diese nutzen, um
einerseits bisher Erwogenes offenzulegen als auch sich selbst
und Anderen mit dieser Offenlegung zugleich die Grenzen
jeweiligen Erwigens transparent zu halten. Denn jedes Er-
wigungsfeld und jede Erwdgungstafel 14sst sich durch Hin-
zunahme, Differenzierung und Korrektur der Merkmale,
die kombinatorisch bedacht werden, verindern, weiter ent-
wickeln und korrigieren. Erwigungsfelder und -tafeln hel-
fen in besonderer Weise, jeweilige Subjektivititen und ein
‘Denken in Moglichkeiten zu entfalten, weil sie mit ihrer
Vorgehensweise, jeweilige Merkmale sowohl als zutreffend
als auch als nicht zutreffend fiir einen Sachverhalt anzuneh-
men, es erleichtern und selbstverstindlich machen, die
extremsten Gegenpositionen zur vorerst eigenen Position
(ndmlich die Negation) mit zu erwigen. Das Problem kom-
binatorischer Explosion ist nicht blo8 als Einwand zu neh-
men, sondern auch positiv in dem Sinne aufzugreifen, als
diese Problemlage dazu fiibrt, gerade den grundlegenden
Anfingen einer jeden kombinatorischen Entfaltung hohere
Aufmerksamkeit zu widmen. Denn hier sind nicht nur die
grundlegenden Differenzen zu bestimmen, sondern sie sind
auch noch von der geringsten Komplexitat.

Eine andere Methode, die den Wechsel zwischen Positio-
nen beziehen und Distanzierung sowie Verbesserung und
Weiterentwicklung von Positionen unterstiitzt, ist das The-
sen-Kritik-Replik-Verfahren. Dabei geht es wesentlich dar-
um, konstruktiv mit Kritik umgehen zu lernen und zwar so-
wohl als jemand, die bzw. der selbst kritisiert als auch kriti-
siert wird. Aus erwdgungsorientierter Perspektive kommt
es zudem darauf an, unterschiedliche Kritiken als unter-
schiedliche Sichtweisen oder mogliche Alternativen mit-
einander zu vermitteln, das heiB3t, Ziel des Verfahrens ist es
auch wieder, der Erarbeitung eines Erwigungsstandes zum
jeweiligen Thema niher zu kommen. In Anlehnung an
Marion Bergk konnte man das Thesen-Kritik-Replik-Ver-
fahren als “Kldrung durch Verdichtung” mittels der Ver-
schriftlichung von Diskussionen bezeichnen (s. Bergk 1998,
141). Beim Thesen-Kritik-Replik-Verfahren verfassen ent-
weder Einzelne oder Kleingruppen zu einem bestimmten
Thema oder einer Frage ein Thesenpapier. Dieses tauschen
sie entweder mit einzelnen Personen oder einer anderen
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Kleingruppe und verfassen zu dem nun erhaltenen Papier
eine Kritik. Die Kritiken werden wieder mit den jeweiligen
Verfassenden der Thesenpapiere getauscht. Nun miissenalle
auf die erhaltenen Kritiken eine Replik verfassen. Dieses 3-
Schritt-Verfahren sollte moglichst nicht nur als ein einma-
liger Durchgang stattfinden. Denn erst, wenn man mehrere
Durchlédufe mit gleichen oder verschiedenen einzelnen Per-
sonen oder Gruppen gemacht hat und hierbei auch unter-
schiedliche Arten des Kritisierens und Replizierens reflek-
tiert, werden Aufbauprozesse und Entwicklungen moglich.
Aus erwagungsdidaktischer Perspektive ist bei allen drei
Papieren zu beachten, inwiefern hier Thesen, Kritiken und
Repliken erwigungsorientiert dargelegt werden und wel-
cheAuswirkungen dies auf den Auseinandersetzungsprozess
hat. Je erwégungsorientierter die jeweiligen Papiere verfasst
sind, desto mehr sind sie um eine klarende Vermittlung der
eigenen Gedanken mit denen der Anderen bemiiht und umso
weniger findet ein blofer Schlagabtausch statt.

In einem Erwdgungsseminar wurde das Thesen-Kritik-

. Replik-Verfahren wihrend des gesamten Seminars als be-

gleitende Hausarbeit eingesetzt. Dieses Verfahren ist ar-
beitsintensiv und verlangt einen erheblichen Koordinations-
aufwand, der aber vermutlich durch Netzunterstiitzung, an
der derzeit gearbeitet wird, erleichtert werden kénnte.” Das
Verfahren hat viele Vorteile, denn es fiihrt zu einer Aktivie-
rung aller Teilnehmenden auch zwischen den Sitzungen. Es
kommt u. U. zu Selbstregulationen unter den Studierenden.
So erhielt eine Studentin, die sich viel Miihe mit ihrem
Thesenpapier gegeben hatte, vonihremersten Tauschpaftner
ein kaum lesbares handschriftliches Thesenpapier. Nach-
dem sie in ihrer Kritik als erstes hieriiber ihre Frustration
geduBert hatte, entschuldigte sich ihr Partner in seiner Re-
plik und tippte ebenfalls fortan seine Beitrége. Interessant
ist das Verfahren auch, weil es sich gut variieren ldsst. So
konnen z. B. die jeweiligen Runden mit wechselnden Part-
nerinnen und Partnern stattfinden, was den Vorteil hat, das
jede und jeder sehr unterschiedliche Stile des Kritisierens
kennenlernen kann. Oder aber es bilden sich feste Tausch-
partnerinnen- bzw. Tauschpartnerschaften, was zu intensi-
verem Austausch — eine Studentin verglich dieses Vorge-
hen mit einer Brieffreundschaft — fiithren kann, insbeson-
dere wenn bei einem Thema geblieben wird. Denkbar ist
auch ein Ringtausch der Thesenpapiere, d. h. Person 1 gibt
ihr Thesenpapier an Person 2, diese reicht ihre Thesen an
Person 3 usw. Die letzte Person gibt ihr Thesenpapier an
Person 1, womit der Ring geschlossen ist. Bei einem sol-
chen Ringtausch erhilt man nicht von derselben Person, der
man eine Kritik schreibt, selbst eine Kritik. Verschiedene
Verfahren des Thesen-Kritik-Replik-Verfahrens wiren dar-

7 Ulrike Schulte hat im Rahmen ihrer Diplomarbeit hier einen
ersten Versuch gemacht, der als open-source auch in Kiirze
allen zugéinglich sein wird. Unter http://www.open-steam.org/
Dokumente/ werden dann unter dem Stichwort “Handbiicher”
entsprechende Anleitungen abgelegt.
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aufhin zu vergleichen, ob sie zu unterschiedlichem Kritik-
verhalten bzw. Beziehen und Vertreten von Positionen fiih-
ren. Wird z. B. vorsichtiger kritisiert, wenn es mehrere Durch-
ginge mit denselben Personen gibt und man von denen
y kritisiert wird, die man selbstkritisiert? Es konnte sein, dass
. gerade in schulischen Zusammenhéingen das Thesen-Kri-
. tik-Replik-Verfahren demokratieforderlich ist.

Bei der folgenden Methode bleibt man bei einem Thema
tiber Aufbauprozesse hinweg und sie erméoglicht zugleich
eine Dokumentation: Die Methode der erwdgungsorien-
tierten Pyramidendiskussion ist ein Beispiel fiir eine er-
wigungsorientierte Weiterentwicklung vorhandener Metho-
den. Mit dem Terminus “Pyramidendiskussion” werden in
der Literatur verschiedene Methoden bezeichnet. Bei der
* Weiterentwicklung zur erwigungsorientierten Pyramiden-
diskussion wurde an Volker Frederking (1996, 49) ange-
kniipft.® Dabei erarbeiten sich die Teilnehmenden zunéchst
in Einzelarbeit eine Position zu einem bestimmten Problem
bzw. einer Fragestellung und schreiben diese auf. Die eige-
ne Position wird dann in einem zweiten Diskussionsschritt
mit der Position einer Partnerin bzw. eines Partners vergli-
chen, eine gemeinsame Position formuliert und schriftlich
festgehalten. Nun treten jeweils zwei Paare in einen Aus-

tausch und formulieren wieder eine gemeinsame Position,.

danach tun sich zwei Vierergruppen zusammen usw. usf.,
bis alle Teilnehmenden in einer Gruppe vereint sind.®

Abb. 5: Struktur einer Pyramidendiskussion
mit acht Teilnehmenden.
Die Pyramide baut sich von unten nach oben auf:

4. Diskussionsschritt
3. Diskussionsschritt )
2. Diskussionsschritt / / g % \Q\
1. Diskussionsschritt / 4/ J l i& \éb\

Im Unterschied zu solcher Positionenvielfalt minimie-
renden Pyramidendiskussion werden bei einer erwégungs-
orientierten Pyramidendiskussion die verschiedenen Posi-
tionen auf der Erwiigungsebene integriert und geklart. Die
Struktur der fortschreitenden Zusammenfithrung von im-
mer mehr Teilnehmenden pro nevem Diskussionsschritt
bleibt erhalten. Das Prinzip, welches hierbei wieder ver-
folgt wird, ist das der Entfaltung von jeweiligen Subjek-
tivitdten hin zu mehr Intersubjektivitit bzw. Objektivitit.

Der jeweils zu erarbeitende Erwégungsstand sollte mog-

lichst genau die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der
verschiedenen Positionen darstellen und einen systemati-
schen und methodisch nachvollziehbaren Uberblick geben,
so dass sich schlieBlich jede und jeder mit den eigenen
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Vorlieben in einem Feld erwogener Moglichkeiten verorten
kann. Keine Position darf verloren gehen oder ausgeschlos-
sen werden, vielmehr besteht die Diskussionsaufgabe dar-
in, jeweilige Vielfalt moglichst umfassend zu erschlicSen.
Dies gilt auch fiir den Fall, dass sich Teilnehmende zusam-
menfinden, die gleiche Positionen vertreten. Sie miissen
zunichst kldren: Sind wir aus gleichen oder ungleichen
Griinden zu der gleichen Position gekommen? Umgekehrt
miissen Teilnehmende mit ungleichen Positionen priifen,
ob sie aus gleichen oder ungleichen Griinden zu ungleichen
Positionen gelangt sind:

Griinde Position
gleich gleich
gleich ungleich

ungleich gleich

ungleich ungleich

Abb. 6: Erwagungstafel zu méglichen
Diskussionskonstellationen

Eine Diskussionskonstellation wie die der 2. Zeile mag
dazu beitragen, genauer zwischen dem Erwiégen und Be-
werten von Positionen und dem reflexiven Erwiigen und
Bewerten von Griinden zu unterscheiden.

Die Methode der erwigungsorientierten Pyramidendis-
kussion ist in besonderer Weise geeignet, Diskussionen zu
strukturieren und Diskussionskompetenzen zu férdern. Denn
sie fordert von den Einzelnen sowohl die Fahigkeiten, sich
einerseits positionieren zu konnen und konkurrenzfahig zu
sein, als andererseits auch in Teams arbeiten und sich inte-
grieren zu konnen, distanzfihig und korrekturinteressiert
im Umgang mit eigenen bisherigen Positionen zu sein. Jede
bzw. jeder kommt zu Wort und kann sich je nach Vermdgen
einbringen. Durch die erwagungsorientierte Auseinander-
setzung und Teamarbeit mit den Anderen wird eine jewei-
lige Vielfalt an Positionen kldrend erschlossen. Das mag
auch bedeuten, Pseudovielfalt und Pseudoalternativen zu
identifizieren. Dadurch, dass einzelne Schritte schriftlich
festgehalten werden, ldsst sich z. B. auch retrospektiv ana-

8 Ein anderes Verstiindnis findet man bei Frank Miiller, fiir den
die Methode der Pyramidendiskussion ein Wechsel zwischen
Einzel- und Kleingruppenarbeit ist, bei der es um die Bewer-
tung von Aussagen zu einem bestirhmten Themenbereich geht.
Nach der Bewertung in Einzelarbeit “stellen sich die Schiile-
rinnen und Schiiler” in Kleingruppen “zunichst ihre Bewer-
tungen vor und versuchen eine Reihenfolge der Aussagen von
‘voll zutreffend’ zu ‘nicht zutreffend’ zu finden, indem sie die
Aussagen hinsichtlich dieser Wertigkeit durchnummerieren.
Dabei konnen einige Thesen auch als gleich wichtig gekenn-
zeichnet werden” (2004, 117).

9 Jenach Teilnehmendenanzahl konnen die Subgruppen natiir-
lich auch unterschiedlich schnell wachsenund ggf. istz. B. bei
ungerader Teilnehmendenzahl im Anschluss an die Einzel-
arbeit neben lauter Paaren eine Dreiergruppe zu bilden.
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lysieren, wo Erwagungsprozesse in Diskussionen gelungen
sind und diese weitergebracht haben und wo Erwigungs-
prozesse endeten, wofiir es — reflexiv bedacht — gute
Griinde geben mag. Das wiederholte Verschriftlichen von
Positionen iibt dariiber hinaus auch in der Uberarbeitung
von Texten. Die Auseinandersetzung mit Alternativen kann
schlieflich im Verlauf (oder auch von Beginn an) einer
Pyramidendiskussion durch die Einbeziehung von Litera-
tur unterstiitzt werden, was eine Variationsméglichkeit der
Pyramidendiskussion ist. Weitere Variationsmoglichkeiten
bestehen darin, dass man mit der gesamten Klasse eine
Pyramide mitentsprechend vielen Diskussionsdurchgingen
oder mehrere kleine Pyramiden (z. B. mit jeweils nur vier
Teilnehmenden, also etwa pro Gruppentisch eine Pyrami-
de) durchfiihrt, wobei man im letzteren Fall dann wiederum
verschiedene Wege wihlen kann, wie die Gruppenergebnisse
zu vermitteln sind. Man muss eine Pyramidendiskussion
auch keineswegs hintereinanderweg realisieren, sondern
kann sie z. B. nutzen, um einzelne Phasen einer Unterrichts-
einheitabzuschlieBen. So konnten etwa kleine Vierer-Pyra-
miden so gelegt werden, dass der 1. Diskussionsdurchgang
zu Beginn der Unterrichtseinheit, der 2. Diskussionsdurch-
gang (die Partner-Arbeit) in der Mitte und der 3. Diskussions-
durchgang (die Kleingruppenarbeit mit vier Teilnehmen-
den) am Ende der Unterrichtseinheit stattfindet. Besonders
interessant wére esm. E. im Politikunterricht die erwgungs-
orientierte Pyramidendiskussionen mit anderen Diskussions-
methoden zu kombinieren und zu vergleichen. Ich denke da
z. B. an die Methode der Pro-und-Contra-Diskussion. So
konnte man vor Beginn einer Pyramidendiskussion eine
Abstimmung'® analog zur Einstiegsabstimmung bei einer
Pro-und Contra-Diskussion und nach Abschluss der Pyra-
midendiskussion eine erneute Abstimmung analog zur Ab-
schlussabstimmung einer Pro-und-Contra-Diskussion
durchfiihren. Es wire zu untersuchen, inwiefern es Unter-
schiede im Abstimmungsverhalten gibt, je nachdem, ob
zwischen den Abstimmungen eine Debatte — das ist aus
erwdgungsorientierter Perspektive in der Regel ein Schlag-
abtausch zwischen Losungspositionen — oder eine er-
wigungsorientierte Pyramidendiskussion stattfindet. So wie
fiir das Thesen-Kritik-Replik-Verfahren wire es auch fiir
erwigungsorientierte Pyramidendiskussionen hilfreich,
wenn Klirungs- und Aufbauprozesse sowie iibersichtliche
Dokumentationsmoglichkeiten online unterstiitzt werden
konnten. Erste Versuche in dieser Richtung sind vielver-
sprechend verlaufen und haben insbesondere weitere Varia-
tionsmdoglichkeiten aufgezeigt (vgl. Blanck/Schmidt 2005),
auch wenn die technische Handhabbarkeit der Methode
gerade fiir den Einsatz in Schulen weiter vereinfacht wer-
den miisste.™

Methoden zur Bewahrung erwogener Alternativen:
Einige der bereits erwihnten Methoden, insbesondere de-
nen zur Dokumentation, lassen sich ebenso als Methoden
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der Bewahrung erwogener Alternativen nutzen. So kénnte
man auf Plakaten nicht allein die Lésungen, sondern zudem
die zu ihnen erwogenen Alternativen dokumentieren und
damit bewahren. Auch Lemtagebﬁcher oder Projektbiicher
oder Mappen lassen sich zur Bewahrung individueller und
gemeinsam erwogener Alternativen nutzen. Hauptschwie-
rigkeit bei der Bewahrung von Vielfalt und Erwégungs-
geltungsbedingungen scheint mir deren Umfang zu sein. Es
ist nach Methoden zu suchen, die Vielfalt und Erwidgungen
moglichst iibersichtlich und systematisch darstellen lassen
und dennoch wiederum moglichst vielfiltige Zuginge zu
dieser Vielfalt offen lassen. Inwiefern derartige Erwigungs-
forschungsstinde und Erwigungssynopsen sich vielleicht
mit Hilfe der neuen Medien und sogenannter Hypertext-
verfahren tibersichtlicher gestalten lassen, ist herauszufin-
den. Es werden aber auch diese neueren technischen Mog-
lichkeiten nur so gut sein, wie es einem zuvor gelungen ist,
jeweilige Vielfalt problemadiquat erwigungsorientiert zu
behandeln. Am hilfreichsten scheinen mir derzeit die hier
vorgestellten kombinatorischen Erwagungsfelder und -ta-
feln zu sein, weil sie kompakte Zusammenstellungen mit
Uberblickscharakter ermdglichen, wobei allerdings deren
reflexive Einbettung nicht vergessen werden darf. Eine
‘weitere Moglichkeit wire vielleicht der Aufbau erwigungs-
orientierter Lexika. An diesem Punkt wird nochmals deut-
lich, welche Forschungsherausforderung erwigungsorien-
tiertes Lernen und Lehren fiir alle Beteiligten ist. Wird diese
nicht als Belastung, sondern auch als Méglichkeit eigen-
standigen kreativen Suchens und Ausprobierens angenom-
men, so mag dies ein Ausgang gemeinsamen forschenden
Lernens und Lehrens sein, fiir das man zwar Frustrations-
toleranz benétigt, das andererseits aber auch viel Freude
machen und vor allem individuelle wie gemeinsame Ent-
scheidungskompetenzen — wie sie fiir politische Bildung
in demokratischen Gesellschaften konstitutiv ist — fordern
kann.

10 Aus erwigungsorientierter Perspektive ist das Thema “Ab-
stimmung” grundlegend und es sind erwigungsorientiert un-
terschiedliche Verfahren der Abstimmung mit den Schiilerin-
nen und Schiilern zu erfinden, auszuprobieren und hinsicht-
lichmdglicher unterschiedlicher Abstimmungsergebnisse (nur
aufgrund des Verfahrens!) zu vergleichen (vgl. “Zur Vielfalt
von ‘Abstimmungsregeln’ und die Relevanz der ‘Tagesord-
nung’” Blanck 2002, 215-225, Nr. [124] sowie das Beispiel
“Den ‘Unterlegenen’ auch mal eine Chance geben” in Blanck
2006.

11 Didaktische Hinweise und Informationen zur Arbeit mit der
erwigungsorientierten Pyramidendiskussion, die von Patricia
Heckmann im Rahmen ihrer Diplomarbeit als eine Online-
Methode entwickelt wurde und in nichster Zeit technisch
vereinfacht werden soll, findet man unter dem Stichwort “Hand-
biicher” unter: http://www.open-steam.org/Dokumente/. Wer
mit der Pyramide arbeiten will, sollte sich am besten mit den
technischen Betreuern bzw. Betreuerinnen, derzeit ist dies
Daniel Biise (E-Mail: dbuese @uni-paderborn.de) kurzschlie-
Ben und die Pyramide auf einem Lehrserver und nicht dem
sTeam-Server einrichten.
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Anhang Leitende Ideen und Fragen fiir
. erwagungsorientiertes Lernen in der Schule

1. Klirung und Bestimmung des bisherigen Wissens
einschlieBlich des Wissens um Nicht-Wissen

1.1 Was weifit du bisher iiber das neue Thema? Formuliere
deine Fragen, Gedanken, Thesen, Intuitionen zum The-
ma.

1.2 Welche Beispiele fallen dir ein? Suche nach moglichst
konkreten und anschaulichen Beispielen zur Verdeutli-
chung deiner Uberlegungen und schreibe sie auf.

1.3 Wieldsstsich deinbisheriger Wissens- und Fragenstand
systematisieren? Sortiere deine Uberlegungen und nut-
ze hierfiirunterschiedliche Methoden (z. B. Cluster, Mind
map, Sortierung nach Abstraktions- und Konkretions-
ebenen, Sortierung nach Zusammenhingen wie etwa
(vermuteten) Beeinflussungsverhiltnissen, z. B. Voraus-
setzungsverhéltnissen, Kausalbeziehungen, Wechselwir-
kungen).

2. Erste Entfaltung eingeschriinkter Subjektivitiit hin
zu mehr Objektivitit ermoglichender Subjektivitiit

2.1 Konntees auch anders sein? Konfrontiere deinen bishe-
rigen Wissens- und Fragenstand mit Gegeniiberlegun-
gen. Welches sind die extremsten Gegeniiberlegungen
zu deinen Auffassungen, die du dir denken kannst?
Veranschauliche die Gegeniiberlegungen auch mit Bei-
spielen.

2.2 Wie lassen sich deine Uberlegungen im Horizont der
Gegeniiberlegungen verorten? Erarbeite einen ersten
Erwigungsstand, in dem du deine Uberlegungenin Aus-
einandersetzung mit den verschiedenen Gegeniiber-
legungen vergleichend einzuordnen versuchst.

2.3 Wie begriindest du deine Uberlegungen gegeniiber den
Alternativen?

3. Erweiterung des eigenen Erwiigungshorizontes
durch Auseinandersetzung mit anderen Positionen

3.1 Auseinandersetzung und Diskussion mit anderen
Schiilerinnen, Schiilern und Lehrenden

3.1.1 WelchePositionen vertreten die Anderen in deiner Klas-
se? Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede lassen
sich zwischen den verschiedenen Positionen ausmachen?
Wie verortest du deine Position (s. 1.3)?
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Wie konnt ihr eure Positionen vergleichbar machen?
Uberlegt, probiert und reflektiert verschiedene Vorge-
hensweisen, um zu Klidrungen und Verstindigung zu
gelangen (z. B. Sortierung von Diskussionsbeitrdgen
nach Thesen und Gegenthesen, Beispielen und Gegen-
beispielen, Fragen verschiedener Abstraktionsniveaus,
Thesen-Kritik-Replik-Verfahren, erwigungsorientierte
Pyramidendiskussion, stumme Schreibgespriche usw.)
Welche Fragen bleiben offen? Welche neuen Fragen
stellen sich?

Literatur und andere Medien als Quelle zum Aus-
bau von Erwiigungsstiinden

Wie wird deine Fragestellung in der von dir benutzten
Literaturerértert? Welche unterschiedlichen Positionen
findest du? Wie gehen Vertreterinnen und Vertreter mit
der bestehenden Positionenvielfalt um?

Wie kann man die bestehende Positionenvielfalt addquat
einschitzen? Woran lassen sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede festmachen? Versuche Vergleiche mit Bei-
spielen zu belegen und zu kontrollieren. Bedenke ver-
schiedene Moglichkeiten der Interpretation.

Wie lassen sich deine Uberlegungen (Beispiele, Fragen,
Thesen usw.) mit denen in der Literatur vermitteln? Wie
lassen sich Uberlegungen aus der Literatur nutzen, um
einen Erwigungsstand zum Thema auf- bzw. auszubau-
en? Hast du z. B. jemanden gefunden, die oder der die
von dir erwogene extremste Gegenposition vertritt?
Welche Fragen bleiben nach Auseinandersetzung mit
Literaturund ggf. anderen Medien offen? Welche neuen
Fragen stellen sich?

Reflexion der Giite der Erwiigungszusammen-
stellung

Wie ist die Giite deines Erwigun gsstandeé? Hastdualle
problemadiquaten Alternativen bedacht? Woher weifit
du, ob du alle Alternativen erfasst hast? Kannst du dies
iiberhaupt wissen? -

Gibtes alternative Erwigungszusammenstellungen? Wie
lassen sich diese mit deinem Erwigungsstand vermit-
teln?

Inwiefern ist es sinnvoll und mit deinen Ressourcen
iiberhaupt moglich, einen Erwigungsstand zu erarbei-
ten? Wie konntest du vorgehen, wenn du reflexiv ent-
scheidest, nicht zu erwégen, sondern die von anderen
erarbeiteten Positionen zu iibernehmen?
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6.1
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6.3

Positionierung, Losungssetzung und Umgang mit
dem erarbeiteten neuen Wissens- und Fragenstand
Welche Losungsposition ist die vorerst von dir bevor-
zugte? Inwiefern kannst du angesichts deines erarbeite-
ten Wissens- und Fragenstandes iiberhaupt eine bestimm-
te Position den anderen Positionen vorzichen? Welche
Chancen und Schwierigkeiten siehst du, wenn du deine
Losung realisieren willst? Wie gehst du damitum, wenn
deine Losungssetzung mit der von anderen in Konkur-
renz gerit? Welche Moglichkeiten gibt es mit einer
Losungsvielfalt umzugehen?

Was willst du dir wie merken? Halte fest, was-du von
deinem neuen Erwigungsstand, deinen (vorerst) bevor-
zugte(n) Position(en) sowie deinen offenen Fragen be-
wahren willst, um hieran vielleicht spiter ankniipfen zu
konnen. Formuliere das, was dir wichtig ist, immer auch
mit Blick auf deine spiiteren erhofften Berufe. Erwiige,
teste und reflektiere im Verlauf deiner Lerngeschichten
verschiedene Moglichkeiten, um herauszufinden, wie
du dir Relevantes am besten behalten kannst (z. B. Ab-
schluss-Thesenpapier, zusammenfassende Skizze (evil.
mit Erwigungstabellen und -tafeln), kleine Aufsitze
UsSW.).

Wie konnte es weiter gehen? Uberlege, wie du den er-
arbeiteten Erwiigungs- und Losungsforschungsstandim
weiteren Unterrichtsverlauf nutzen kannst. Welche Re-
levanz hat er fiir andere Themen? Versuche im Verlaufe
deines Lernens die unterschiedlichen Themen mitein-
ander zu vernetzen.

Selbstreferentialitit: Erwigungsorientierter Um-
gang mit den leitenden Ideen und Fragen fiir er-
wigungsorientiertes Lernen

Vorbemerkung: Fiir alle felgenden drei Fragenkomple-
xe gilt zusditzlich die Aufforderung: Diskutiere deine Ein-
schitzungen und Uberlegungen mit Anderen. Welche
unterschiedlichen Sichtweisen gibtes? Woran liegtdas?
Was kann man daraus iiber das eigene individuelle und
soziale Lernverhalten lernen?

Bei welchen Problemen ist deiner Erfahrung nach ein
erwigungsorientiertes Vorgehen sinnvoll und bei wel-
chen nicht? Lassen sich hierfiir Regeln aufstellen?
Welche leitenden Ideen und Fragen fiir erwigungs-
orientiertes Lernen haben dir bei der ErschlieBung dei-
ner Fragestellungen geholfen? Inwiefern haben sie dir
geholfen? Welche leitenden Ideen und Fragen fiir er-
wigungsorientiertes Lernen findest du wenig hilfreich?
Warum? '

Welche Verbesserungsvorschlige hast du fiir die leiten-
den Fragen und Ideen fiir erwigungsorientiertes Ler-
nen?
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