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1. Einleitung

,Die Wirksamkeit und Attraktivitat der politischen Bildung ist nicht zuletzt eine Frage
der Methoden* (Gugel 1994: 12). Dennoch kann auch nach zwanzig Jahren
Wolfgang Hilligen zugestimmt werden, der schrieb: ,Unterrichtsmethodik ist eine
Forschungslicke. Es gibt zwar Untersuchungen tber Unterrichtskommunikation und
z.B. Uber den Anteil von Methodenkonzeptionen am Unterricht (Hage u.a. 1985;
Kotters-Konig 2002. D.H.); im Unterschied zur angelsachsischen Literatur liegen fur
die Bundesrepublik jedoch kaum Untersuchungen vor, in denen die Auswirkungen
alternativer methodischer Entscheidungen auf Lernen und Erziehung nachgewiesen
werden® (1985: 123). Didaktische Theorie bleibt spekulativ, solange sie ihre
Erklarungshypothesen nicht bis in einzelne Schritte des Unterrichts hinein verfolgt,
d.h. nicht nur normativ entwirft, sondern auch empirisch tberprift. Die Analyse von
konventionellem, alltdglichem Unterricht scheint dabei ausgereizt. ,Gegenstand
sollten kinftig verstarkt Unterrichtssequenzen und die kritische Evaluation
reformorientierter Unterrichtsverfahren sein“ (Grammes 2007: 47f.). Ein innovatives
Forschungsdesign kdnnte darin bestehen, handlungsorientierte Unterrichtsformen
mit eigenen Methoden kritisch auf ihre Wirkung hin zu Uberprifen (vgl. auch Massing
2002a: 42). Dieser Forderung soll im Folgenden nachgekommen werden.
Ausgehend von der Kritik am stark lehrerdarbietenden Unterricht (siehe Kapitel 2.2)
und dem Faktum, dass der Sozialkundeunterricht im Speziellen mit unterschiedlichen
Textsorten arbeitet, nicht aber mit verschiedenen Verfahren, wurde ich im Rahmen
meines Schulpraktikums von Frau Dr. Maller an der Universitat Halle mit Verfahren
(nicht Methoden) der kreativen Textarbeit vertraut gemacht. Aus diesem Arsenal von
Handlungsvorschlagen wahlte ich das Verfahren des fiktiven Interviews aus, bei dem
jeweils zwei Schiller’ sich gegenseitig (einer als Interviewer, einer als Interviewter)
auf Grundlage eines Texte befragen.

AnknUpfend an die padagogische und politikdidaktische Diskussion um Bildungs-
standards und Kompetenzmodelle soll hier die Frage gestellt werden, inwieweit das
Verfahren der fiktiven Interviews im Gegensatz zur herkdmmlicher Textarbeit, bei
dem den Schilern Arbeitsanweisungen in Form von Fragestellungen gegeben
werden und sich im Anschluss Gber den Text unterhalten wird (fragend-entwickelnder

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die minnliche Sprachform verwendet. Bei allen
méinnlichen Funktionsbezeichnungen sind stets auch Frauen gemeint.



Unterricht), differentielle Effekte bei der Herausbildung sozialer Perspektiven-
ubernahme bewirkt und ob eine Verbesserung der kognitiven Wissensstrukturen der
Schuler im Anschluss an die unterschiedliche Textarbeit nachweisbar ist. Sicherlich
kann keine auf Reprasentativitdt angelegte und an strengen auf Validierung
ausgerichteten MaBstaben orientierte Forschung im schulischen Rahmen betrieben
werden. Dennoch ist es m.E. legitim, von schilergemaBer Forschung zu sprechen,
wenn die methodologischen Grundlagen fir kleinere explorative Studien in
qualitativer Hinsicht im schulischen Unterricht angelegt werden (zur Vorgehensweise
und zum Vorverstandnis siehe Kap. 2.3).

Zun@chst soll jedoch in einem theoretischen Teil der Forschungsstand in der Politik-
didaktik hinsichtlich der qualitativen, interpretativen Forschung analysiert (2.1), die
Situation der Textarbeit im Sozialkundeunterricht dargelegt (2.2) und das fiktive
Interview genauer vorgestellt werden. Danach (Kap. 3) wird der politikdidaktische
Stand zu den Bildungsstandards nachgezeichnet und die einzelnen doméanen-
spezifischen Kompetenzen, vor allem die der sozialen Perspektivenibernahme,
erlautert. Im vierten Kapitel, dem Hauptteil der Arbeit, wird die empirische qualitative
Studie, wie sie durchgefihrt wurde, mit ihren Transkripten und deren Interpretationen
(primar bezogen auf soziale Perspektivenibernahme, aber auch auf die anderen
politik-didaktischen Kompetenzen) vorgestellt. AnschlieBend wird die durchgeflhrte
Klausur in vergleichender Perspektive beider Klassen unter Bezug der
Lesekompetenzen hinsichtlich der Auswirkung auf kognitive Kompetenzzunahme
ausgewertet, bevor abschlieBend (5.) eine Bewertung des fiktiven Interviews erfolgen

soll.



2. Forschungsstand und methodisches Design

In diesem Kapitel wird der Forschungsstand innerhalb der qualitativen Politikdidaktik
skizziert, um auf mogliche Desiderate hinzuweisen und die Untersuchung zuséatzlich
zu legitimieren. Des Weiteren wird die Textarbeit, wie sie im alltaglichen Sozial-
kundeunterricht laut empirischer Forschung ablauft, dargestellt und daraufhin das
neue kreative Verfahren des fiktiven Interviews abgeleitet sowie ausfuhrlich
beschrieben. Im Anschluss daran soll das methodische Vorgehen der Arbeit
detailliert vorgestellt werden.

2.1 Qualitative politikdidaktische Unterrichtsforschung

Quantitative und qualitative Forschung ist in der Politikdidaktik bisher kaum
entwickelt. Wahrend sich in den 60er Jahren einige quantitative Studien mit der
Wirksamkeit der politischen Schulbildung beschaftigten — die meistens aber nicht vor
dem Hintergrund politikdidaktischer Fragestellungen entstanden — , hat die Relevanz
stark abgenommen (zu nennen sind lediglich: Harms/Breit 1990, Rothe 1993,
Oesterreich 2002; zum Forschungsstand vgl. Hilligen 1993, Boeser 2002: 108-119).

Mit der Arbeit von WeiBeno (1989), bei dem die spezifischen Zugriffe der Schiler auf
Gegenstande und Methoden des Politikunterrichts untersucht wurden, begannen die
qualitativ-orientierten Untersuchungen, da man erkannt, dass die quantitative
Wirkungsforschung nur bedingt aufzeigen konnte, welche Lehr-Lernarrangements
differentielle Wirkungseffekte ausgeldst hatten. Unterricht und Lernprozesse blieben
in einer Black Box. Mit den ausgehenden 90er Jahren des letzten Jahrhunderts und
dem PISA-Schock vollzog sich die ,empirische Wende“ (Hafeneger 2002: 699).
Dabei ist die qualitative Unterrichtsforschung als subjektorientierte Forschung zum
Schwerpunkt geworden und es erfolgte ein ,Switch von der AuBenperspektive in die
Binnenperspektive von Handlungen® (Grammes/WeiBeno 1993a: 11; vgl. auch
Ackermann 1996). Fortan dominierten mehrperspektivische, vor allem diskurs-
analytische, Unterrichtsanalysen zu fachdidaktischen Fragestellungen (Gagel/
Grammes/Unger 1992; Grammes/ WeiBeno 1993, Massing/WeiBeno 1995,
Henkenborg/Kuhn 1998, Massing/Kuhn 1999, Richter 2000; zur Ubersicht {iber den



Forschungsstand vgl. Schelle 2003; eine Zusammenfassung der Ertradge der Fach-
unterrichtsforschung bei Detjen 2007: 430ff.). Es fehlt jedoch eine ausgearbeitete
Systematik, so dass eine Unterrichtssequenz aus elf unterschiedlichen fach-
didaktischen Ansatzen interpretiert werden kann, was der Sammelband von Richter
(2000) belegt und sich kaum ,konsensfahige und gewichtete Kriterien fir die Analyse
von Fachunterricht ermitteln lassen® (vgl. Henkenborg/Kuhn 1998b: 300). So gibt es
zwar Ansatze fir generalisierte Verfahren, aber keine erprobten Methoden, die sich
problemlos zur Interpretation jeder Unterrichtsstunde eignen (vgl. Richter 2006a: 11).
Es existieren verschiedene Forschungsdesigns (Einzelfall- und Dokumentenanalyse,
Feldforschung), unterschiedliche Datenerhebungsverfahren (Interviews, Klausuren,
Unterrichtprotokolle, Videoaufzeichnungen, teilnehmende Beobachtung) sowie
differente Auswertungstechniken (Gegenstandsbezogene Theoriebildung,
sozialwissenschaftliche Hermeneutik) (vgl. Mayring 1999: 2971.).

Den unterschiedlichen Forschungsansatzen ist jedoch gemein, dass sie die Mikro-
struktur von politischen Lernprozessen erforschen wollen, indem sie versuchen, ,die
internen Prozesse und Antriebe aufzudecken, die das Schiler- und Lehrerhandeln
steuern® (Henkenborg/Kuhn 1998a: 10). Der gemeinsame Diskussions-
zusammenhang wird mittels der Arbeitskreise ,empirische Fachunterrichtsforschung*
sowie ,hermeneutische Politikdidaktik® innerhalb der Gesellschaft fur Politikdidaktik
und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) diskutiert. Dabei kann
interpretative Forschung ihren Gegenstand aus drei Perspektiven beobachten: aus
der Sicht des professionellen, didaktischen Handelns von Lehrern (Professions-
forschung), des Schulers (Bildungsgangforschung, Lernerdidaktiken, vgl. WeiBeno
1989, Schelle 1995, Schreder 2004) oder des Unterrichtsgegenstandes (vgl.
Grammes 2007: 39). Gegenstande qualitativer Untersuchungen sind Lerner-
didaktiken, Verwendung von Politikbegriffen, Alltagstheorien von Schilern und
Lehrern, Umgang mit politikdidaktischen Kategorien, Einsatz von handlungs-
orientierten Methoden — aber keine Textarbeit und kein Methodenvergleich.

In der Literatur finden sich bislang Uberwiegend ergebnisorientierte methodische
Reflexionen, die jedoch keinen Schwerpunkt in der Diskussion von Standards legen.
Somit kann die These aufgestellt werden, dass qualitative Unterrichtsforschung im
Allgemeinen und empirische Evaluationen des politischen Unterrichts im Speziellen
,Desiderate sind (Henkenborg/ Kuhn 1998a: 9), so dass, bezogen auf politisch-



demokratische Kompetenzen, wirksame und weniger wirksame Formen des
Unterrichts nur schwer zu identifizieren sind.

Festzustehen scheint dabei nur, dass ein ,rein darbietender Unterricht, der additiv
Wissen anhauft, nicht zu den beschriebenen Zielen“ [Mindigkeit und demokratische
Handlungsfahigkeit, ausfuhrlicher zu den Kompetenzen siehe Kapitel 3, D.H.] fuhrt
(Schiele 1998: 5). Dariiber hinaus machte die Sachsen-Anhalt-Studie (Krlger u.a.
2002; zu weiteren Untersuchungen siehe 4.3) auf interessante Ergebnisse zwischen
den einzelnen methodischen Merkmalen des Fachunterrichts aufmerksam. Dabei
ging sie der Frage nach, ,ob die methodische Gestaltung des Sozialkundeunterrichts
auf diese  Wirksamkeitsindikatoren  [Informiertheit, politisches Interesse,
Partizipationsbereitschaft, demokratische Einstellungen, D.H.] ausstrahlt® (Kétters-
Kénig 2002: 134). Als Ergebnis kann Folgendes zusammengefasst werden:

Klassen mit methodisch vielfaltigem Sozialkundeunterricht kénnen doménen-
spezifische Verstandnisfragen (hier: wichtigste Funktion von Wahlen, Rolle der
Opposition und der Regierungsfiihrung) besser beantworten als die Klassen mit
Methodenmonotonie. Es konnte jedoch keine Steigerung des politischen Interesses
und des sozialen Vertrauens (Offenheit, Toleranz) als Methodeneffekt heraus-
gearbeitet werden; bei der politischen Beteiligungsbereitschaft ist es sehr
differenzierend. Und auch die demokratischen Einstellungen sind eher
schulformabhangig (vgl. Koétters-Kénig 2002: 136ff.). Doch bei all den Grenzen der
Wirksamkeit der Methodenwahl verlauft die Forderung von Analysefahigkeit und
Urteilsbildung im darbietenden, lehrerzentrierten Unterricht auch ,nicht optimal®
(ebd.: 143), so dass zu konstatieren ist, dass eine Kombination vielféltiger Methoden
einen wichtigen Einfluss auf die Wirksamkeit der Sozialkunde hat.

Die ab Kapitel 4 folgende interpretative Unterrichtsforschung liefert hierzu weitere
Einblicke in Ausschnitte des Gesamtgefliges komplexer Unterrichtswirklichkeit.



2.2 Textarbeit im Sozialkundeunterricht

Da Jugendliche kaum politisch organisiert sind (fehlende Priméarerfahrungen),
muassen sie, um sich Uber Politik zu informieren, auf Medienberichterstattung zurtck-
greifen. Dabei hat das Fernsehen der Zeitung als Leitmedium den Rang abgelaufen.
(vgl. Besand 2006a: 84). ,Wenn aber politisches Handeln auf Schriftlichkeit
angewiesen ist, resultiert daraus die Notwendigkeit, sich mit der konstruierten
Wirklichkeit eines politischen Textes intensiv zu beschaftigen* (WeiBeno 1993: 5). Da
Jungen lieber Sachtexte lesen, spricht die Sachtextorientierung des Sozialkunde-
unterrichts diese Gruppe besonders an. Um einen geschlechtergerechten Unterricht
zu gestalten, empfiehlt Besand Comics, Filme und Musik (Besand 2006a: 92). Es
geht um kreative Inszenierung und um &sthetische Verpackung. Sie meint damit aber
auch schuler-, problem- und handlungsorientierte Methoden jedweder Art (vgl.
Besand 2004). Dennoch steht die Textarbeit oft im Mittelpunkt des
Erarbeitungsprozesses und bildet das wichtigste Informationsmittel im Unterricht (vgl.
WeiBeno 1993: 5).

An methodischen Anregungen zum Umgang mit Texten herrscht dabei kein Mangel
(Ackermann/Gassmann 1991, Gugel 1994, Frech/Kuhn/Massing 2004, Breit u.a.
2007, Retzmann 2007), z.T. wird auch kreative Medienarbeit thematisiert (vgl.
Dieckmann 1988). Darilber hinaus gibt es nicht wenige Ubersichtswerke und
Handbicher zur und fir die politische Bildung, die praktische Ratschlage zur
Gestaltung des methodischen Unterrichts liefern (vgl. Mickel/Zitzlaff 1993, Mickel
1996, Massing 2006b). Aber auBer bei Janssen (1999, 2004) und Eichner (2007) ist
kreative Textarbeit nirgends explizit ausgewiesen. Samtliche Autoren legitimieren
ihre neuen Verfahren nur normativ und begriinden diese allgemeinpadagogisch. Der
Wert von Verfahren und Methoden lasst sich jedoch ,nicht pauschal, sondern nur
differentiell, d.h. im Blick auf die anzustrebende Qualitat politischer Lern- und
Bildungsprozesse angeben® (WeiBeno 1998: 221). Uber Bedeutung und Anwendung
im  alltaglichen Politikunterricht ist indes nichts bekannt: ,Weder gibt es
systematische Dokumentationen Uber Mikromethoden aus Unterrichtsstunden noch
gibt es eine intensive fachdidaktische Diskussion zum Stellenwert dieser Methoden*
(Kuhn/Massing 1998: 218), was z.T. auch darin liegt, dass nicht wenige Lehrer
handlungs- und produktorientierte Verfahren ablehnen, da sie darin einen reinen
Aktionismus sehen und beflirchten, dass nicht gentigend Stoff vermittelt wird, ganz



nach dem Motto: ,Ein biBchen SpalB, das war’s!“ (Massing 1999: 13). Dabei haben
verschiedene, nicht ausschlieBlich Textverfahren, kreative, spielerische Lernformen
(Perspektivenwechsel, Textchaos etc.) Eingang in Schulblcher gefunden (zur
Ubersicht Scholz 1998: 96ff.).

In der politikdidaktischen Literatur finden sich methodische Vorschlage zur Text-
auswahl oder zu Funktionen von Texten (vgl. Kuhn 2001). ,Es ist aber im Hinblick auf
die Evaluation von Leistungen der Schuler/innen nicht nur zu fragen, was der Text
leisten soll, sondern auch, was die Schiiler/innen leisten sollen.” (Richter 2006b: 55).
Textanalyse ist ein sehr vernachlassigtes Thema innerhalb der politischen Bildung
(Ausnahme: WeiBeno 1993). Die fachdidaktische Diskussion beschatftigt sich
vermehrt mit handlungsorientierten Methoden. Dabei wird Ubersehen, dass ,eine
grundliche Auseinandersetzung mit schriftichen Zeugnissen einer sinnvollen
Eigentatigkeit vorausgehen“ muss, so dass kein Widerspruch zwischen beiden
Verfahren zu konstatieren ist (von Werder/Schulte 1999: 24).

Nichtsdestotrotz ist die Kritik am herkdmmlichen Unterricht nicht neu (vgl.
Schmiederer 1977: 55f.), dafir aber immer noch aktuell. Bei konventioneller
Textarbeit, bei dem Fragen zur einfachen Rezeption der Textinhalte gestellt werden,
besteht unter Umstinden die Gefahr der Uberwéltigung der Schiller im Sinne
erwlinschter Meinungen, da man konkrete Antworten der Schiler erwartet und auf
diese abzielt, ohne die abweichenden Denkimpulse der Schiler auszudiskutieren.
Dies verdeutlichen auch Schilermeinungen: Es wird halt geredet und geredet. Und
dann am Schluss soll man sich das irgendwie alles gemerkt haben, und das
funktioniert halt irgendwie nicht.“ oder auch: ,Und das Problem ist, manche Texte
sind eben schon ein bisschen kompliziert geschrieben. Und dann versteht man halt
mehr oder weniger gar nicht, was das soll. Und ich denke, das wird halt dann auch
langweilig, wenn man nichts versteht. Dann h6rt man automatisch irgendwann nicht
mehr zu.” (zit. nach Boeser 2002: 185 und 187). An anderer Stelle heiBt es dazu:
LAlso, diese Fragen zum Text, das ist immer so das typische Ausfragen eines
Schuilers, wenn man so einen Text gekriegt hat, daB anschlieBend dann erst mal
gebohrt wird aus dem Text, dafB3 jede Einzelheit dann gesagt wird. Also ich persdnlich
finde das ein biBchen banal“ (Gagel/ Grammes/Unger 1992: 46).

Textarbeit im Sinne von gemeinsamen Lesen und dartber sprechen, lehnen die
meisten Schiler ab und stellen es zum Teil selbst in Frage: ,Ich frage mich, ob
gerade diese Form des Ausfragens der Schiler, also im Grunde dieses Happchen-



Hinwerfen (geeignet ist)“ (ebd.: 53). Schiler nehmen in einer lehrergesteuerten
Lernsituation nahezu unreflektiert Informationen entgegen, lernen diese nur far einen
kurzen Zeitraum auswendig und vergessen sie anschlieBend wieder. Auch die
,Relevanz des Gelernten fir kinftige Handlungssituationen bleibt bei dieser Art
kognitiv-oberflachlicher Trockenlbungen zweifelhaft und scheint ,kein adaquates
Mittel zum Erwerben von notwendigen und auch geforderten Schllisselqualifika-
tionen zu sein® (Brinner u.a. 2005: 183). Bei einer solchen Art von Unterrichts-
diskursen besteht die Gefahr, nicht Uber ,oberflachliche Eklektizismus, Kulissen-
architektur und Tohuwabohu“ hinauszugelangen (Grammes 1995: 148). WeiB3eno
(1993: 26) nennt diese Vorgehensweise der Texterarbeitung die ,Steinbruch-
Methode® im Sinne von Fragen des Lehrers wie ,Was steht in den Zeilen ...7%

Dabei darf Unterricht nicht nur ,bloBes Andiskutieren® (Klaus Rothe) sein und aus
srelativierende[n] Meinungsgirlanden® (Fachseminarleiter) bestehen (vgl. Grammes
1997: 12). Sozialkunde wird nicht selten als Laberfach bezeichnet, in dem Lehrer
nach Schileraussagen ,Einfihrungsmonologe von 90 Minuten“ halten (Besand 2004
180) und weniger als funf Prozent der Unterrichtszeit fir selbststandige Schilerarbeit
verwandt wird (vgl. Hage wu.a. 1985: 47). Diesen Unterricht empfinden
Oberstufenschiler als monoton und ,stinklangweilig“. Symptomatisch dafiir steht die
etwas zugespitzte Aussage einer Schulerin in einer Abi-Zeitung: ,Kein anderer
Unterricht Iasst sich so gut fir Nebenséachlichkeiten verwenden wie GK (Gemein-
schaftskunde, D.H.). Ausfihrliche Gesprache, SMS-Sessions oder Vier-Gewinnt-
Spiele sind ohne gréBere Probleme méglich.” (Besand 2004: 181).

Die empirische Unterrichtsforschung (Henkenborg/Kuhn 1998) belegt zudem einen
oftmals unpolitischen, belehrenden und moralisierenden Unterricht, bei dem alter-
native Deutungen teilweise ausgegrenzt werden, Mehr- in Eindeutigkeit verwandelt
wird (vgl. Grammes 1998: 102). Statt Bedeutungen gemeinsam auszuhandeln,
werden sie vorschnell gesetzt und von den Schilern formulierte Deutungsmuster und
Wissensstrukturen nicht selten von den Lehrern nicht aufgegriffen, so dass
Wahrnehmungsschemata von Lernenden sich kaum entfalten kénnen (vgl. Richter
2005: 160). Die Lernenden haben mehr zu sagen, als sie im Unterricht von sich
geben, da sie mitunter auch ,dimmer kreiert* werden als sie tatsachlich sind (Koring
1989: 282). Als quantitativer Beleg kann die Studie von Rothe (1993: 22) angeflhrt
werden. Demnach geben lediglich die Halfte der bayerischen und hessischen

Gymnasiasten an, man kénne im Unterricht frei und offen seine Meinung sagen,



ohne Benachteiligungen durch den Lehrer erfahren zu missen. Schelle (1995: 81)
konnte zeigen, dass manche Schiler sich bei Themen, wie beispielsweise
Rassismus, in der Diskussion zurlickhalten, was als Desinteresse gewertet wird,
obwohl die Lernenden nur eine (emotionale) Eskalation vermeiden wollen, da sie
eventuell subjektiver und/oder objektiver Betroffenheit ausgesetzt sind. Wenn sich
also aufgrund auBerunterrichtlicher Erfahrungen Schwierigkeiten ergeben, diese
Emotionen in dem Unterrichtsgesprach einzubringen, mussen fur den Unterricht
andere Zugange gewahlt werden. Sozialkundeunterricht muss die motivationale Lage
der Schiler ernst nehmen. Ein lediglich darbietender Unterricht mit den immer
gleichen Formulierungen bezlglich den Arbeitsanweisungen (vgl. Besand 2004:
181), die die Schiler darin hindern, selbststdéndig Fragen an das Material zu stellen,
fihrt nur zur passiven Rezeption sowie zu einer ,distanzierten, gegangelten Analyse*
(Hoppe 1996: 236). Vielmehr muss er Gelegenheit geben, den Lerngegenstand zu
befragen und sich mit ihm reflexiv auseinanderzusetzen, damit die Schuler ihr
Erfahrungswissen einbringen kénnen und sich nicht durch den Unterricht unterfordert
fuhlen. ,Der rezeptiven Ausrichtung auf Wissensvermittlung fehlt die Verschrankung
mit Lernprozessen, die produkt-orientiert sind, in denen die Schiler kreativ-
gestaltend tatig werden kdnnen.“ (Janssen 1999: 6).

Dartber hinaus existiert eine Diskrepanz zwischen von Schilern gewiinschten und
im Unterricht tatsdchlich eingesetzten Unterrichtsmethoden. Unbeliebte Methoden
und Verfahren wie Lehrervortrag oder Texte bearbeiten werden haufig eingesetzt,
was sie unbeliebt machen, weil sie stets und standig im Unterricht vorkommen (vgl.
Moegling 2000: 498). Dies belegt auch die Untersuchung von Boeser (2002). Die am
haufigsten angewandten Unterrichtsformen sind mit dem Lehrervortrag, dem
Erstellen eines Hefteintrages, dem Lehrer-Schiler-Gesprach und dem gemeinsamen
Lesen von Texten eher darbietende, lehrerzentrierte Elemente. Auf dem elften von
siebzehn Platzen rangiert das Beantworten von Textfragen. Gefragt nach den
Winschen der Schiler entstand hingegen folgendes Bild: An erster Stelle steht der
Medieneinsatz, gefolgt von Diskussion. Auf dem achten Rang die Partnerarbeit (real
nur 12.) und an Stelle siebzehn und damit auf dem letzten Platz liegt die
Beantwortung von Textfragen (ebd.: 235). Schilerorientierte Methoden sind somit
selten, werden aber ebenso wie Abwechslung, Interessantheit sowie Gruppen- bzw.
Partnerarbeit gewilinscht.



Ein geeignetes Beispiel fiir eine Schillerorientierung liefert die ,Okonomische Lektiire
in der Jahrgangsstufe 12 (Sobat/Moegling 2005). Der Unterricht vereint Text- und
Handlungsorientierung, indem Fachbegriffe aus dem Buch ,Die blinden Flecke der
Okonomie“ von Bernd Senf in schiilergerechte Sprache (ibersetzt werden, der
theoretische Ansatz aus den verschiedenen Kapiteln vorgestellt und Bezug zu
aktuellen wirtschaftspolitischen Fragen hergestellt wird. In einer Metaphase wurde
anhand selbst entwickelter Analyse- und Bewertungskriterien Uber die Qualitat der
Text reflektiert (Urteilsfahigkeit).

Dieses Beispiel ist kein Einzelfall in der Unterrichtspraxis (vgl. Reinhardt, Sibylle
1998: 161). Zudem belegt die Sachsen-Anhalt-Studie, dass der alltagliche
Sozialkundeunterricht keinesfalls so methodisch einténig und schlerfeindlich ablauft,
wie die subjektiv erfahrungsgesattigten Aussagen uns immer suggerieren wollen. So
finden sich in der Sachsen-Anhalt-Studie (Kriiger u.a. 2002) UbermaBig viele
Gymnasialklassen in der Extremgruppe ,Klassen mit Methodenvielfalt’, die einen
abwechslungsreichen, schulerorientierten Unterricht erleben (vgl. Koétters-Kdnig
2002: 129).

Dariiber hinaus korrigiert eine neuere Studie (Gotz u.a. 2005) die Ergebnisse von
Hage u.a. (1985), wonach nur 2,8 Prozent der Unterrichtszeit fir Partnerarbeit
verwendet wird. Zwanzig Jahre spater werden nur noch 37 Prozent der
Unterrichtszeit frontal unterrichtet, Partnerarbeit im Fach Sozialwissenschaften
kommt aber bereits zu 15 Prozent vor (Gétz u.a. 2005: 352; dhnliche Ergebnisse
auch bei Wiechmann 2000a: 11). Auch WeiBeno (2003: 43) widerspricht der
antiquierten, traditionellen Unterrichtsbeschreibung: ,Im Politikunterricht findet nicht
nur die rezeptive Aufnahme von Wissen statt, sondern es wird moderiert und doziert,

die Eigenaktivitat gefoérdert, beobachtet und reflektiert.”

In den 1980er Jahren kam innerhalb der Fachdidaktik Deutsch die Diskussion auf,
handlungs- und produktionsorientierte Verfahren den traditionellen, analytischen wie
dem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach gegeniberzustellen (vgl. Haas/
Menzel/Spinner 1994). Der Unterricht sollte sich nicht mehrheitlich in einer singularen
Interaktion zwischen dem Lehrer und einem Schiler abspielen. Aus dem Bereich
kommt auch die einzige breit angelegte Untersuchung zur Effektivitat kreativer
Textarbeit. Fritzsche u.a. (2006) verglichen in einer quantitativen Studie in mehreren
finften und sechsten Klassen produktive Verfahren, die zum Teil nur far den
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Deutschunterricht anwendbar sind, und einen analytischen Umgang mit Texten
(Fragen stellen und Unterrichtsgesprach). Dabei konnte in keinem Fall ein signifikant
besseres Abschneiden der produktiv-unterrichteten Klassen festgestellt werden
(ebd.: 32f.). Darlber hinaus férderten sie weder das Leseverstdndnis noch die
Lesefreude. Dennoch herrscht innerhalb der Didaktik des Fremdsprachen- und
Literaturunterrichts die Uberzeugung vor, Lernende kdénnten vor allem durch kreative
Formen der Textarbeit zum Perspektivenwechsel motiviert und befahigt werden (vgl.
Surkamp 2005: 39). SchlieBlich sollen die Unterrichtsmedien den Schilern eine
Aufgabe stellen, die sie zu einer intensiven Auseinandersetzung und nicht zu
einfacher Rezeption anregt (vgl. WeiBleno 2001: 32).

Diese Verfahren wurden zunehmend auch in der Politikdidaktik rezipiert. Dazu
zéhlen: Pro-Contra-Texte (Texte werden in Gruppen auf ihre Argumentation gepruft
und in einem Streitgesprach weiterentwickelt), Reden ins Gegenteil umschreiben
(z.B. einen Text aus Sicht der Arbeitgeber in einen Text aus der Perspektive einer
Gewerkschaft umformen lassen), Texte in spezifische Sprachformen bringen oder
auch das hier praktizierte fiktive Interview. Die dabei getroffene Unterteilung
Janssens (2004: 8) in kommunikative, produktive und spielerische Methoden
(Verfahren ware besser) lasst sich nicht stringent durchhalten, da das von mir
gewahlte fiktive Interview allen drei Bereichen gerecht wird.

Interviews wurden bislang in politikdidaktischen Publikationen in auBerschulischen
Lernsituationen zur selbststandigen Informationsbeschaffung im Sinne der sozial-
wissenschaftlichen Methode der Expertenbefragung verortet (vgl. Fickel 1982: 289-
293). Das fiktive Interview als Unterrichtsverfahren ist eine Erfindung Janssens
(2004: 31, zuerst 1999). Dabei finden sich jeweils zwei (alternativ auch drei) Schiler
aus der Klasse zusammen, lesen den Text (dabei scheint es nach meiner Erfahrung
nur zweitrangig zu sein, ob es ein Zeitungsartikel oder ein wissenschaftlicher Text ist)
und versuchen auf Grundlage des Textes unter Einbeziehen ihres Erfahrungs-
wissens und Politikbewusstseins, daraus ein eigenstandiges fiktives Interview zu
entwickeln. Dabei wird den Lernenden ein groBer Freiraum bei der Ausgestaltung
gegeben, d.h. sie kdnnen selbststandig den Aufbau (Art des Mediums, von dem aus
das Interview gestaltet wird), die Strukturierung (wie viele Fragen, in welcher Reihen-
folge sie die Inhalte verarbeiten) und die Ergebnisse ihres Lern- und Arbeits-
vorganges bestimmen. Das Erstellen eines fiktiven Interviews ist ein konstruktiver

Prozess und erfordert selbstgesteuertes, kooperatives sowie interaktives Lernen,
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wodurch sich die Schuler starker in den Unterricht einbringen und sich im eigen-
stéandigen Planen, Koordinieren, Organisieren und Entscheiden tiben kénnen.

Bei der Unterrichtsplanung sind neben kognitiven und affektiven auch soziale
Lernziele anzustreben und auszuweisen. Um diese zu realisieren, missen die
Schiler miteinander bzw. aufeinander bezogen sozial handeln. Dem Ansatz liegt
kein denk-entleerter Handlungsbegriff zugrunde (Aktionismus), stattdessen geht es
um ein sinnhaltiges, zielgeleitetes Tun in der realen kommunikativen Auseinander-
setzung mit anderen (vgl. Grammes 1997: 10) und umfasst das didaktische Prinzip
der Ganzheitlichkeit im Schnittpunkt von simulativem Handeln und produktivem
Gestalten, Produktorientierung sowie Schulerinteresse. Noch deutlicher wird es,
wenn anstelle von Handlungsorientierung mit der Formulierung ,Lernen in
Interaktion“ gearbeitet wird (vgl. Reinhardt, Sibylle 1998: 163). Der Kern der
politischen Bildung liegt dabei in einer kommunikativen Praxis demokratischer
Verstandigung, in der Verhandlung eigener und fremder Deutungen durch Interaktion
und Dialog (vgl. Grammes 1998, Henkenborg 2000, 2002). Die Art und Weise der
Interaktion und Kommunikation ist eine der wichtigsten Voraussetzungen dafir, dass
Erfahrenes und Gelerntes affektiv (gefiihlsmaBig) besetzt und verinnerlicht werden.
Das neue Verfahren kann nicht als ,spannende Verpackung drdger Inhalte® und
Jnhalts-entleertes Methodenlernen“ (Petrik 2007b: 180), wie Petrik den Politik-
unterricht kritisiert, charakterisiert werden Es orientiert sich nicht an den Motivationen
der Schuiler, sondern vordergrindig an der ,Verstehbarkeit der in Aussicht
genommenen Unterrichtsstoffe* (Giesecke 2000: 171, Hervorhebung im Original).
Das Stellen von Fragen im Partnergesprach (im Gegensatz zum Klassengesprach,
(vgl. Ritz-Fréhlich 1982: 20-28) wird als ein Verfahren der ProblemerschlieBung, der
selbststandigen Informationsgewinnung sowie der produktiven Informations-
erarbeitung verstanden und kann den Text vertiefen, erganzen und so neue Aspekie
sichtbar machen. Es ist ein ,strukturiert-offenes Gesprach“, welches genlgend
konkret ist, um das Thema Unterrichtskommunikation und seine Methodik zu
prazisieren (vgl. Reinhardt 1999: 110). Die Schiler werden vom Objekt der
Belehrung zum Subjekt der selbststéandigen Wissens- und Fahigkeitsaneignung.

Die Idee, die hinter dem Verfahren steckt, ist, dass sich die Schuler in die Rolle eines
Journalisten und in die eines Experten zu einem bestimmten Themen einfihlen und

somit erkennen sollen, dass
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a) der (wissenschaftliche) Text nicht objektiv ist, indem sie ihre eigenen Erfahrungen
und Vorkenntnisse mit einbringen und somit den Inhalt kritisch hinterfragen und

b) sie den Lerngegenstand nicht nur aus einer Perspektive betrachten kénnen und
sollen.

Ob das fiktive Interview diesen sozialen Perspektivenwechsel starker beeinflusst und
hervorruft, soll im Vergleich zur ,herkdmmlichen’ Textarbeit untersucht werden.
Hinsichtlich des neuen Verfahrens Iasst sich bislang lediglich eine kleine empirische
Untersuchung finden. In einer Berufsschulklasse wurde eine Reportage erstellt,
wobei zwei Gruppen auf Grundlage eines Sachtextes ein Interview mit einem von
ihnen dargestellten ,Arbeitsmarktexperten® bzw. ein Interview mit einem Arbeitslosen
erstellen sollten. Dieses nahm zwei Stunden in Anspruch, da die Schiler merkten,
dass die Antworten nicht aus dem Stegreif zu geben waren, sondern genaustens
ausformuliert werden mussten (vgl. Bohn 2002). Dabei sollten durch didaktische
Prinzipien wie Betroffenheit und exemplarisches Lernen die Rollenibernahme
trainiert sowie bestehende Vorurteile abgebaut werden. Beim Lesen von Auszligen
der fertigen fiktiven Interviews fiel auf, dass sie, ahnlich wie die Ergebnisse meines
ersten Versuches in einer zehnten Klasse, sehr einfach strukturiert sind und ohne
Einleitungssatze oder &hnlichem beginnen. So heit es dann z.B.: Was sind die
Grande fir die standig steigende Arbeitslosigkeit in Deutschland?’ oder ,Erklaren Sie
uns bitte noch die anderen zwei Grinde!” (Bohn 2002). DarlUber hinaus zeigte sich,
dass die Antworten sehr stark am Material orientiert waren und teilweise langere
Passagen fast wortwdrtlich Gbernommen wurden.

Dass es auch anders gehen kann, belegt ein Interviewbeginn aus einem eigenen
Erfahrungsbericht im Anschluss an die Durchfihrung des fiktiven Interviews. Dort
heiBt es zum Thema Terrorismus: ,Terrorismus ist ein sehr aktuelles Thema. Es wird
nahezu taglich in den Medien Uber Terroranschlage und Terrororganisationen
berichtet. Ein groBer Teil der Bevolkerung bringt den Terrorismus direkt mit dem

Islam in Verbindung. Wie kann man das erklaren?“
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2.3 Methodische Vorgehensweise

Die Studie hat das Ziel, zwei verschiedene Verfahren der Textarbeit im Sozialkunde-
unterricht zu vergleichen: Zum einen die herkdbmmliche Art und Weise, indem Fragen
gestellt werden und die Schiler dazu stichpunktartig, rein rezeptiv die Informationen
zu den Arbeitsanweisungen rausschreiben und im Anschluss gemeinsam mit der
Lehrkraft darOber diskutiert und ausgewertet werden (fragend-entwickelnder
Unterricht) und auf der anderen Seite das oben beschriebene fiktive Interview.
Gegenstand des Vergleichs sollen die Fahigkeit zur sozialen Perspektiven-
ubernahme (siehe Kap. 3.1) bei der Textarbeit und die Entwicklung kognitiver
Kompetenzen sein. Daflir wurden ein Hallesches Gymnasium ausgesucht und eine
Lehrerin um Mitarbeit gebeten (nach Festlegung der Stundenplane fir das Schuljahr
2007/08 musste eine andere Lehrerin kontaktiert werden, da jemand bendtigt wurde,
der zwei Parallelklassen ab Jahrgangsstufe 10 unterrichtete) und die Erlaubnis der
Schulleitung eingeholt. Der Stundenplan der Lehrerin ergab, dass zwei elfte Klassen
die Untersuchungsobjekte bildeten. Diese wurden Uber mehrere Wochen beobachtet
und schlieBlich in jeweils einer Doppelstunde, in der mit einem vorher ausgesuchten
Text gearbeitet wurde, per Video aufgezeichnet.

Videodaten sind dabei nicht in der Lage, séamtliche Prozesse, die im Klassenzimmer
ablaufen, zu dokumentieren. Sie kénnen immer nur einen bestimmten Bildausschnitt
festhalten.? Dabei verstarken sich mdglicherweise Trends des typischen Unterrichts:
die Stillen werden oft ganz in den Hintergrund gedrangt, die Vielredner dominieren
noch starker (Grammes 1990: 203) Forschungspraktisch wird dagegen eingewendet,
es verzerre die normale Unterrichtssituation (Invasivitat). Um diesem Vorwand
entgegenzutreten, wurde die Klasse nicht nur in der speziellen Situation beobachtet,
sondern drei Wochen vorher und drei Wochen im Anschluss an die Videoaufnahme.
Dennoch weist die Videoaufnahme eine Vielzahl von Vorteilen gegentber der
handschriftlichen Unterrichtsbeobachtung auf (vgl. Petko u.a. 2003 u.a.; Waldis u.a.
2006: 161ff.). Das Unterrichtsgeschehen lasst sich in groBer Anschaulichkeit
beobachten, die Handlungen und Interaktionen der Lehrperson und der Lernenden
zeigen sich trotz alledem unmittelbar und realitdtsnah in ihrer Prozesshaftigkeit.

? Bei den Videoaufnahmen wurde das Klassengeschehen statisch im Uberblick aus einer vorderen Ecke des
Klassenzimmers gefilmt und Kameraschwenks nur eingesetzt, um wenigstens ein paar Mal die iibrigen Schiiler
auf dem Video zu haben. Bei der Vor- und Nachbereitung der Videostudie wurde besonders auf den technischen
Bericht einer grof} angelegten Videountersuchung zuriickgegriffen (Seidel u.a. 2003, v.a. S. 13-99).
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Videos ermoglichen es, ,das Unterrichtsgeschehen in seiner Komplexitdt und
Alltagsnéahe zum Gegenstand der Reflexion Uber die Qualitat didaktischen Handelns
zu machen® (vgl. Krammer/Reusser 2005: 40). AuBerdem mussen hier nicht
analytische Fragestellungen und Kategorienraster bereits vor der Erhebung bis ins
Detail festgelegt werden und haben somit eine weniger subjekt-gebundene Qualitat.
Dariber hinaus wurden bei der Klasse, die das fiktive Interview durchfiihrte,
Tonbander (MiniDisc-Recorder etc.) verwendet. So erhielt jede der sieben Gruppe
ein solches Gerat auf die Bank gestellt, wodurch die inter-individuellen verbalen
Interaktionen und Aushandlungsprozesse aufgezeichnet und audiographiert wurden.
Die dafiir notwendigen technischen Gerate® wurden mir freundlicherweise von der
Universitat Halle (Fachbereich Politikwissenschaft und Erziehungswissenschaften,
vor allem Frau Wittsack), dem Landesinstitut fir Lehrerfortbildung,
Lehrerweiterbildung und Unterrichtsforschung von Sachsen-Anhalt (LISA, in Person
von Herrn Arndt) und dem Multimediazentrum (Herr Schubert) bereitgestellt. Diesen
Personen ist an dieser Stelle herzlichst zu danken.

Tonband- und Videoaufnahmen sind mehr als bloBe technische Hilfsfunktionen, da
sie im Gegensatz zum diskontinuierlichen und selektiven menschlichen Beobachter,
die Kontinuitat des Handelns dokumentieren und eine ,nicht-reduktive Weiterverar-
beitung der Daten“ méglich machen (Ulrich Oevermann, zitiert nach: Hopf 1993:
28f.), was gleichzeitig notwendige Voraussetzung flar die Erzeugung von
interpretativen Texten ist. Eine Transkription der Videoaufzeichnungen und der
Partnerarbeit stellt auch keine ,Verfremdung einer lebendigen Interaktion zu einem
eher statischen Text® (Jaeggi/Faas/Mruck 1998: 5) dar. Transkripte werden
weitestgehend ganzheitlich dokumentiert*, was zu einer breit angelegten Textbasis
fohrt, damit die Argumentation far die Leser nachvollziehbar und far
Sekundéranalysen nachprifbar ist. Zudem kénnen die einzelnen Auswertungs- und
Interpretationsschritte nachvollzogen und am Material kritisch gepruft werden.
Dennoch erfassen auch Transkripte von Videob&ndern nicht alle Strukturen des
Unterrichts, so dass sie bereits erste Interpretationen darstellen.

In dieser Arbeit wird ein Grob- und kein Feintranskript angefertigt, was bedeutet,
dass auf ein HdchstmaB an erzielbarer Genauigkeit bei den AuBerungen, wie Flick

3 Dabei handelt es sich um: eine Blaupunkt Kamera, drei MiniDisc-Recorder von Sharp (MD-MT190H), einen
Digital Voice Recorder von Olympus (DS-2200), einen Handy Recorder von Zoom, einen Digital Audio Tape
Walkman von Sony (TCD-D7) sowie zwei Philipps Kassettenrecorder.

* Bei den Videotranskripten wurden aus forschungsékonomischen Griinden nur jene Dialoge transkribiert, die

fiir die Analyse wertvoll sind.
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fordert (1999: 192f.), verzichtet wird. So werden samtliche Ahs und Hhm’s nicht
niedergeschrieben, da sie keinen Beitrag zur inhaltlichen Analyse und Interpretation
der Perspektiventbernahme leisten.

Forschungsaktivitdten dirfen nicht ohne Wissen und gegen den Willen der davon
Betroffenen durchgefiihrt werden. Deshalb mussten Schiiler und Eltern zunéachst
Uber Intentionen und geplantes Vorgehen aufgeklart werden. Zu Beginn der
Forschung werden sie Uber Untersuchungsabsichten informiert und um Mitarbeit
gebeten. Es wurde zugesichert, dass die Daten ausschlieBlich zweckgebunden fir
wissenschaftliche Auswertungen genutzt und keine personen-, klassen- oder
schulidentifizierenden Daten verdffentlicht werden (Anonymisierung von Namen).
Allerdings sind Gesichter von Lehrperson und Schiiler im Video erkennbar und damit
grundsatzlich identifizierbar.

Die Studie ist kein Experiment im engeren Sinne, da nicht mehrere unabh&ngige
Variablen manipuliert werden, um eine Hypothese zu Uberprifen. Dennoch handelt
es sich nicht um eine Laborsituation, sondern um ein Feldexperiment mit einer
Kontroll- und Experimentalgruppe. Die Subjekte, an denen Forschungshandlungen
vorgenommen werden, sind eigentlich beliebig austauschbar. Sie erhalten den
Status des Exemplarischen. Dennoch erfolgt die Ausrichtung am Subjekt, d.h. das
Handeln der Beteiligten steht im Fokus der Analyse. Dabei geht es um die
Rekonstruktion sinnvermittelten Handelns im alltdglichen Unterricht sowie in
handlungsorientierten Lernprozessen ausgehend von den Transkripten konkreter
Unterrichtsszenen.

Die interpretative Unterrichtsforschung wird als Lehr-Lern-Forschung verstanden, die
dem Prozess-Produkt-Paradigma verpflichtet ist, weil ein Effekt des
Unterrichtsprozesses gemessen werden soll (zur effektivitdtsorientierten Unterrichts-
forschung vgl. Terhart 1978: 10-113; sein prophezeiter ,Paradigmenwechsel” (116)
weg vom Effektivitdtsansatz, der zu viele Schwachen aufweist, hat sich jedoch nicht
vollzogen). Die Arbeit versteht sich als wissenschaftliche Grundlagenforschung mit
dem Ziel der Gewinnung allgemeiner Erkenntnis Uber die Wirkung differenter
Unterrichtsverfahren auf die Herausbildung von politisch-demokratischen
Kompetenzen sowie die kognitiven Wissensstrukturen. Sie geht dabei nicht von
vorab entwickelten Hypothesen aus, sondern leistet einen Beitrag zur
Theorieentwicklung und ist somit weniger eine theoretische Darstellung von

> Exemplarisch ist ein Einwilligungsschreiben im Anhang zu sehen.
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Maglichkeiten, als vielmehr eine deskriptive Praxisdokumentation zur systematischen
Erfahrungssicherung (vgl. ZSL 2005: 10). Dieses explorative Vorgehen bei der
Datenerhebung erfasst qualitative Aspekte und detaillierte Befunde Uber soziale
Prozesse, lasst hingegen aber keine statistische Reprasentativitdt und eine
Ubertragbarkeit von Befunden zu (vgl. Atteslander 2006: 56).

Bei der Auswertung der gewonnenen Daten geht es nicht darum, schon vorher
festgelegte, theoretisch begrindete Auswertungsaspekte an das Material
heranzutragen, d.h. keine Kategorienanwendung, sondern eine offene, wenig
vorstrukturierende Methode soll angewandt werden. Den Hintergrund der
Interpretation bildet ein Verstandnis fachdidaktischer Unterrichtsanalyse, das auf
dem Konzept der politikdidaktischen Hermeneutik basiert (vgl. Kuhn 1999: 1996f.),
wie sie auch mehrheitlich vom Arbeitskreis ,Empirische Fachunterrichtsforschung*
angewandt wird (vgl. den Sammelband von Richter/Schelle 2006). Die Subjektivitat
des Forschers kann hiermit, im Gegensatz zur objektiven Hermeneutik nach
Oevermann, als Stérvariable zwar nicht eliminiert werden, soll jedoch auch fur den
Verstandigungs- und Verstehensprozess genutzt werden. Gleichzeitig sollen alle
Hypothesen, die sich wahrend der Interpretation ergeben am Material selbst belegt
werden. Dabei wird die Interpretation des Unterrichtsgesprachs in drei
mikroanalytischen Schritten erarbeitet:

Als erstes (,Verstehen’) geht es um die Rekonstruktion des Verlaufs der Stunde
(Themen, Sequenzen, Interaktionen). Der Stundenverlauf in Interaktionen wird eng
am Material dargestellt (geistiges Nachkonstruieren, erstes inhaltliches Verstehen).
Dabei kann vom Einmalig-Besonderen auf ein Allgemeines durch den sozialen
Perspektivenwechsel in die Schilerrolle (Binnenperspektive) zuriick geschlossen
werden (formulierende Interpretation).

Im Anschluss daran (,Auslegen’) wird das Material unter dem Blickpunkt der
Perspektivenibernahme (Naheres siehe Kap. 3.1) interpretiert. Das Beobachtete und
Verschriftlichte wird dabei nicht an sich gesehen, sondern in einem padagogisch-
didaktischen Zusammenhang. Die Verhaltnisbestimmung von Material und
fachdidaktischen Theoremen erfolgt allerdings nicht im Sinne einer Unterordnung
eines Beispiels unter einen Begriff, sondern als didaktische Denkfigur in einem
offenen Verstandnis (reflektierende Interpretation, vgl. Bohnsack 2004: 219).

Als letzten Interpretationspunkt (,Anwenden’) werden die einzelnen Elemente
bewertet und beurteilt. Es geht um alltagliche und inhaltsbezogene Unterrichts-
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situationen, denn ,qualitativ-empirische Untersuchungen im Unterricht zum
Argumentieren und schulischen Lernen kdnnen nicht inhaltsneutral durchgefihrt
werden” (Krummheuer 1999: 103).

Der qualitative Ansatz erfasst jedoch nicht nur das &uBerlich beobachtbare Tun der
Individuen, sondern bringt auch die interpersonalen Prozesse im padagogischen
Handeln zum Ausdruck (vgl. Arbeitskreis PH Freiburg 2004). Im ,Unterschied etwa
zu standardisierter Unterrichtsbeobachtung und —analyse geht es interpretativer
Unterrichtsforschung nicht um die Herauspraparierung einzelner Elemente oder
isolierter AuBerungen, sondern um die Rekonstruktion von Handlungsabfolgen und
immanenten Handlungslogiken® (Breidenstein 2002: 12).

Durch den Methodenvergleich (anhand von zwei Videoaufnahmen) und dem
konkreten Unterrichtsbezug (soziale Perspektiventibernahme) pendelt der Verfasser
bei der Interpretation nicht ,zwischen Lehrer- und Schilerschelte auf der einen sowie
pauschalen Rettungsversuchen auf der anderen Seite® (Grammes 1991: 474).
Externe Steuerungen von auBen konnten zudem ausgeschlossen werden, da die
Lehrkraft die Autonomie Uber den Unterrichtsverlauf behielt und der Verfasser nicht
lenkend in das Geschehen eingriff.

Neben der Interpretation bezogen auf soziale Perspektivenlbernahme steht ein
zweiter Aspekt der Auswertung des Verfahrensvergleichs im Vordergrund: der
kognitive Wissenszuwachs. Die Unterrichtsqualitat lasst sich nicht unmittelbar er-
fassen, sondern nur Uber Urteile von Schilern, Lehrern und Unterrichtsbeobachtern.
Deswegen wurden die Schiler nach der aufgenommenen Unterrichtsstunde mit
einem Fragebogen zum Verfahren an sich und einigen daflir relevanten Bereichen
wie Lesekompetenz und Vorwissen befragt (Schilerfeedback). Manipulationen bei
der Beantwortung des Fragebogens kdnnen leider nicht ausgeschlossen werden, da
nicht die Zeit innerhalb der Unterrichtszeit blieb, die Fragebdgen im Anschluss an die
Stunde auszuflllen, sondern mit nach Hause genommen und dem Verfasser
teilweise erst zwei Wochen spéter ausgefillt zurickgegeben wurden. Die Evaluation
erfillt dabei zwei Funktionen: die Erkenntnisfunktion soll wissenschaftlich fundierte
Erkenntnisse Uber das Evaluationsobjekt gewinnen und die Legitimationsfunktion
muss die Wirksamkeit von Interventionen bestdtigen und deren Existenz

rechtfertigen.
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Mit der Lehrerin wurde praktisch nach jeder Stunde das Geschehen besprochen,
Bewertungen und Kommentare flieBen mit in die Interpretation ein. Zudem wurde
einige Wochen danach eine Klausur geschrieben, in der beide Klassen eine ziemlich
identische Aufgabe zu bewaltigen hatten, bei der untersucht wurde, inwieweit das
Verfahren des kreativen Interviews den Wissenszuwachs begunstigt.

3. Politisch-demokratische Kompetenzen

Die PISA-Studie im Jahre 2000 léste eine Diskussion um Kompetenzen und
Bildungsstandards aus, woraufhin im Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung
und Forschung (BMBF) eine Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards
erstellt wurde (vgl. Klieme u.a. 2003), auf deren Grundlage die hier zu behandelten
politikdidaktischen Kompetenzen entstanden. Kompetenzen werden ganz allgemein
als Fahigkeiten definiert, die von den Schulern in einem Fach angestrebt und erreicht
werden sollen, um bestimmte Probleme zu I6sen (genauer bei Klieme u.a. 2003: 72;
vgl. auch Weinert 2001a: 27f.). Sie sind somit zur Bewaltigung domanenspezifischer
Aufgaben nétig und keine fachertbergreifenden bzw. allgemeinen Qualifikationen,
sondern enthalten komplexe kognitive, emotionale, wertende und pragmatische
Fertigkeiten. Darlber hinaus sind sie Fahigkeiten von Personen und muissen
demnach von diesen gelernt werden (vgl. Reinhardt 2006c: 501).

Mit der Implementierung der Bildungsstandards vollzog sich ein Paradigmenwechsel
von Lern-Inputs, d.h. curricular festgelegten Lerninhalten, hin zu output-orientierten
Kompetenzen, die Jugendliche bis zu einer gewissen Jahrgangsstufe erreicht haben
sollen und mittels Testverfahren von auBen gemessen werden kénnen. Dabei darf es
nicht, wie Kritiker der Standards befirchten, nur um Wissens-Output gehen, auch
wenn diese Dimension am leichtesten mit Tests zu messen ist. Hier werden auch
Prozesse in den Fokus gerlckt, in denen motivationale, volitionale Fahigkeiten
stehen (zur ausfilhrlicheren Darlegung der bildungspolitischen Uberlegungen zur
EinfGhrung von Standards, vgl. Massing 2003, 2006a). Lehrprozesse werden somit

nicht mehr durch Vorgabe von Lehrinhalten, sondern durch die Orientierung an
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domanenspezifischen Kompetenzstufen geregelt, was die Frage nach der
Wirksamkeit von Politikunterricht stellt. Dieses Anliegen exemplarisch an einem
Beispiel nachzukommen, wird Aufgabe dieser Arbeit sein.

Bei der Formulierung von politikdidaktischen Standards kann es nicht nur um
politische’ Bildung gehen, da Rechtsradikale hochgradig politisch, aber nicht
demokratisch sind (vgl. Kriager/Pfaff 2002). Deshalb erscheint die Formulierung
politisch-demokratische Kompetenzen verstanden als ,komplexe[s] Geflige von
Dispositionen, das zur Bewaltigung der Anforderungen demokratischer
Gesellschaften notwendig ist“ (May 2007: 16) als Bezeichnung in einem integrativen
Fach Sozialwissenschaften bezogen auf Demokratie-Lernen (vgl. Behrmann/
Grammes/Reinhardt 2004) als geeignet. Hier soll nicht die politikdidaktische
Diskussion gefuhrt werden, ob Demokratie-Lernen auf der Ebene der Lebens-,
Gesellschafts- und Herrschaftsform Ziel ist (vgl. Breit/Schiele 2002; Himmelmann
2001, 2004) oder Politik den Kern politischer Bildung (vgl. Massing/ WeiBeno 1995)
bildet, denn dies ist eine falsche Alternative, da es einen ,sachlich unauflslichen
Zusammenhang“ zwischen Demokratie und Politik gibt (Henkenborg 2005: 306; vgl.
auch Sander 2005b). Demokratie-Lernen bringt die Verfahren der gemeinsamen
Willensbildung und Entscheidungsfindung naher und ist somit nicht unpolitisch.
Orientierend an dem Modell um Behrmann u.a. (2004), welches das Fach bewusst
nicht Politische Bildung nennt, erscheint dem Autor Politik-Lernen unter dem Leitziel
der Mlndigkeit als zu kurz und eng gefasst. Demokratie wird hingegen als System-
und Handlungsbegriff interpretiert und ,wird nicht nur von rechtsstaatlich verfassten
Institutionen gesichert, sondern ist auf die zivilgesellschaftlich verankerten
Kompetenzen des Einzelnen angewiesen.” (Eis 2007: 158)

Kompetenzen sind eine maBgebliche normative Zielvorstellung fur Bildungsprozesse.
Ob sie sich einlésen lassen, ist nur schwer zu beantworten, da sie nur schwer
operationalisierbar sind. Dennoch sind sie erlernbar und es gibt eine empirisch
nachweisbare Moglichkeiten ihres Erwerbs. Dafir missen Aufgaben entwickelt
werden, die prifen, ob eine angestrebte Kompetenz ausgebildet wurde. Das oberste
Lernziel politischer Bildung, Mandigkeit, bleibt zwar bestehen, gilt jedoch nicht als
operationalisierbar und Uberprifbar (vgl. Koch 1972), da kein beobachtbares
Verhalten bzw. verbal oder schriftlich geduBerte Gedanken vorliegen kénnen.
Ebenso kdnnen hier Buchsteins Modell der Burgerkompetenzen (mit kognitiver und
prozeduraler Kompetenz sowie habituellen Dispositionen, 2000) sowie
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Himmelmanns Ansatz der ,demokratie-kompetente[n] Birgerschaftlichkeit” (2005:
17f) vernachlassigt werden, da sie, ahnlich wie die differenzierend-realistischen
Bargerleitbilder (vgl. Detjen 1999, 2000a; Ackermann 1998) doméanen-unspezifisch
sind und keine konkreten Einzelkompetenzen ausweisen, die messbar sind. Die
Unterteilung in Desinteressierte, reflektierte Zuschauer, interventionsfahige Burger
und Aktivbirger bezieht sich zudem vordergrindig auf deren Partizipations-
bereitschaft sowie Urteilsféahigkeit und bleibt damit unterkomplex. Das daraus
formulierte Minimalziel der politischen Bildung, des Zeitungslesers mit kritischem
Verstand (Detjen 2000a: 34), sagt nichts Uber dessen politisch-demokratische
Kompetenzen aus, die sich Uberprifen lassen. Die Vermittlung der affektiv-
habituellen Dispositionen (Bereitschaft zu rationaler Kommunikation im Umgang
miteinander, Toleranz, Sinn fir Gerechtigkeit etc.) sowie der instrumentell-
prozeduralen Fahigkeiten (Einflussnahme, Aushandlungsprozesse fuhren), relativiert
Detjen (2005b: 179), sind nicht an das Fach Sozialkunde gebunden und lassen sich
auBerhalb des Faches trainieren. Lediglich die politische Analyse- und
Urteilsfahigkeit bedarf des Fachunterrichts.

Henkenborg (2001) postuliert acht Schlisselqualifikationen als politische Miindigkeit,
darunter u.a. eine Identitéts-, Toleranz- sowie eine Gerechtigkeitskompetenz. Auch
dieses Konzept kommt nicht in Betracht, da es zu stark normativ aufgeladene
Kompetenzbeschreibungen setzt. ,Man fragt sich, warum der Autor nicht auch noch
eine Friedenskompetenz, eine Freiheitskompetenz und eine Gemeinwohlkompetenz
fordert. Gegen Henkenborg ist zu sagen, dass die Inflationierung an Kompetenz-
forderungen Ausdruck der Verlegenheit ist, das Wesentliche zu erkennen.“ (Detjen
2005b: 188). Schlusselqualifikationen als Sammelsurium von winschenswerten
Kenntnissen wie Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Selbststandigkeit,
problemlésendes Denken sind zudem Ziele, die den Unterrichtsfachern tGbergeordnet
sind. Methodische Fahigkeiten im Sinne eines Lernen Lernens gehdren auch dazu.
Hierbei geht es um die Fahigkeit der selbststandigen Informationsbeschaffung und
—auswertung, der Kommunikation und Kooperation, des sicheren Umgangs mit
verschiedenen Textsorten sowie die Anwendung wissenschaftlicher Methoden.
Hinsichtlich messbarer Kompetenzen liegen zwei unterschiedliche Entwirfe
hinsichtlich der einzelnen Kompetenzen vor (zum Vergleich siehe Himmelmann
2005).
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Die Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung
(GPJE 2004a), bestehend aus dem Autorenteam Joachim Detjen, Hans-Werner
Kuhn, Peter Massing, Dagmar Richter, Wolfgang Sander und Georg WeiBBeno, sieht
politische Fragen und Probleme im Zentrum des Faches (Politik-Lernen). Gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Aspekte missen dabei unter politischen Frage-
stellungen bearbeitet werden. |hr Konzept enthélt relativ konkrete Kompetenzen wie
politische Urteils- und Handlungsfahigkeit und eine Kompetenzklasse (methodische
Fahigkeiten), weist allerdings keine motivationalen und sozialen Elemente aus. Da
sich die politische Urteils- und Handlungsfahigkeit auch im hier favorisierten Modell
der Arbeitsgruppe Sozialwissenschaften wieder finden lassen und auch noch mal
explizit im folgenden Kapitel explizit ausgewiesen werden, wird auf eine genauere
Darstellung des Kompetenzverstandnisses verzichtet. Die methodischen Fahigkeiten
entsprechen, wie bereits angesprochen, keiner eigenen erlernbaren und messbaren
Kompetenz, sondern umfassen mehrere Fertigkeiten, beispielsweise kommunikative
wie prazise Argumentieren, gezielt Fragen, Diskussionstechniken sowie wissen-
schaftspropadeutische Verfahren wie die Interviewtechnik. Sie sind flr samtliche
aufgefihrten Kompetenzen erforderlich.

Lobenswert ist der Ansatz der GPJE, fur einzelne Schulstufen Bildungsstandards
aufzustellen — vom Ende der Grundschule, fir den mittleren Bildungsabschnitt und
das Ende der gymnasialen Oberstufe (2004a: 19-28) sowie Aufgabenbeispiele zur
Messung des Kompetenzerwerbs flr eben jene Zeitabschnitte zu entwickeln, wobei
offen bleiben muss, ob standardisierte Tests die geeignete Form der Evaluation sein
kénnen (fur Stiller 2004: 188 gendgen sie nicht der Reichhaltigkeit und dem
Varianzreichtum der Fachkultur) oder ob nicht starker an qualitative Methoden
gedacht werden sollte, wie in dieser Arbeit vorgegangen wird, da sie ,den
Kompetenzen von Jugendlichen eher auf die Spur kommen* (Richter 2004: 128; vgl.
auch GPJE 2005: 23-60).

Das zweite Modell stammt von der Arbeitsgruppe Sozialwissenschaften (Behrmann/
Grammes/Reinhardt 2004; Reinhardt 2004) und enthalt nicht einzelne kognitive
Operationen, sondern einen komplexen Zusammenhang von doméanenspezifischen
affektiv-moralischen Einstellungen, Wissensbestédnden und praktisch-instrumentellen
Fahigkeiten. Der Ansatz ist ausdifferenzierter, da es den Komplexitatszuwachs unter
drei Perspektiven ausweist, wohingegen das Modell der GPJE dies nur fir
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politisches Urteilen erwahnt. Das Kompetenzmodell der Arbeitsgruppe
Sozialwissenschaften entfaltet sich auf unterschiedlichen Niveaus, deren Stufung flr
alle Kompetenzen ,mit Blick auf den spezifischen Gegenstandsbereich (die Doméne)
als Abfolge der Perspektivik von Person (Bedurfnis, Nahraum, sozialer Umgang;
elementares Niveau), Institution (Regeln, Teilsysteme, Logiken; mittleres Niveau)
und System (Reflexion, Sozialwissenschaften; héchstes Niveau) formuliert wird®
(Reinhardt 2004: 3; Petrik (2007a: 342) schaltet zwischen dem personellen und dem
institutionellen Niveau noch ein o6ffentliches), verzichtet dafir aber auf eine
Ausdifferenzierung in  evaluierungsfahige  Bildungsstandards flr einzelne
Schulstufen. Es weist einen breiten sozialwissenschaftlichen Zugang aus, ohne sich
dabei in eine Abhangigkeit ausschlieBlich einer Bezugswissenschaft zu begeben,
was fur Pohl (2004b) nicht konsensfahig erscheint (zu weiteren Dissens- aber auch
einigen Konsenspunkten in den beiden Entwdrfen, vgl. Breit 2004).

Zwei Klausurtagungen in Sachsen-Anhalt 2004 und 2005, die sich mit Kompetenz-
orientierung und Sozialkundeunterricht beschéftigt haben, zeigten, so May, dass die
Kompetenzen der Arbeitsgruppe Sozialwissenschaften ,nicht nur theoretisch
angemessen, sondern auch fur die Erstellung von kompetenzorientierten Aufgaben
geeignet sind.“ (2006b: 64). May, der die grundlagentheoretischen Uberlegungen
naher ausfohrt (2007: 213ff.), erweitert das Modell um die Kompetenz der
Responsibilitdt und versucht, seine Kompetenzen in den Politikzyklus einzubauen,
was dem Verfasser logisch und stringent erscheint, hier aber nicht weiter verfolgt
wird. Bei beiden Entwirfen stehen die Kompetenzen nicht unvermittelt
nebeneinander, sondern mussen in ihrem wechselseitigen Kontext gesehen werden.
Das Herzstick liegt oftmals in den kognitiven Wissensbestanden und Leistungen.
~Wissen ist zwar nicht alles, aber ohne Wissen ist alles nichts. (Massing 2002b: 37).
Dabei ist die Wissensvermittlung kein Selbstzweck, sondern auf die Entwicklung von
Kompetenzen bezogen. Keine Fahigkeit kann inhaltsneutral erworben und entwickelt
werden. Der Erwerb kognitiver Strukturen als Deutungswissen, mit dem Schdler ihre
Vorstellungen von Politik strukturieren, geht somit einher mit dem Kompetenzgewinn.
Deutungswissen entsteht in lebensweltlichen Interaktionen und der dadurch
realisierenden Wahrnehmung politisch-gesellschaftlicher Phanomene.

Demokraten werden nicht geboren, sie missen dazu erzogen werden. Dabei
vollzieht sich Demokratie-Lernen bzw. die Entwicklung von Demokratiebewusstsein

im Sinne einer Entwicklung von Sensibilitdt fir unterschiedliche Deutungen von
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politischen Meinungen und Interessen (Himmelmann/Lange 2007) und kann kaum
allein durch Belehrung oder anhand von Schulbuchlektlire erreicht werden
(Himmelmann 2006: 87).

Momentan wird noch mehr Uber einen empirisch arbeitenden kompetenz-
theoretischen Ansatz diskutiert. Uber Ansétze ist die Politikdidaktik aber noch nicht
hinausgekommen (vgl. Detjen 2005c: 96; Schattschneider/May 2006: 13). Bildungs-
standards sind bislang eher pragmatisch, kaum empirisch abgesichert, da die hierfar
notwendige fachdidaktische Grundlagenforschung bislang fehlt (vgl. WeiBeno 2005c:
137). WeiBeno (2005a: 96) ist zuzustimmen, wenn er schreibt: ,Die Politikdidaktik
bendtigt in der aktuellen Diskussion weniger neue inputorientierte Diskussionen Uber
die Ziele und Aufgaben des Faches, stattdessen mehr Auseinandersetzung mit
empirischen Verfahren, ihren Méglichkeiten und Grenzen.*

Bezogen auf den wirtschaftswissenschaftlichen Text, der Interpretationsgegenstand
der Studie war, lassen sich bislang nur vage Kompetenzen formulieren. So sollen die
Schuler Entscheidungen 6konomisch begriinden, Handlungssituationen ékonomisch
analysieren und Zusammenhénge erklaren sowie Konflikte perspektivisch und
ethisch beurteilen kénnen (DEGOEB 2004: 8f.). Bildungsstandards far die
Sekundarstufe Il stehen aber noch aus.

3.1 Perspektiveniibernahme

Schuler sollen politische Prozesse und Konflikte analysieren, beurteilen und daraus
eine Handlungsanleitung gewinnen. Doch Lernende betrachten Politik als einen von
ihnen und ihrer Alltagswelt entkoppelten Bereich. Politik wird lediglich personalisiert
und ergebnisorientiert abgehandelt. Prozesse oder Systemzusammenhange werden
weitestgehend ausgeklammert. Darum muss soziale Perspektivenibernahme
trainiert werden. ,Mit den Augen des anderen sehen“ (Breit 1991) ermdglicht eine
Multiperspektivitdt der Wahrnehmungen, Interessen und Urteile. In sozialen
Situationen versetzen wir uns virtuell in die Position des Gegenlbers, um seine
Perspektive von der Situation zu erkennen. Es kann aber auch passieren, dass wir

uns und einen Anderen aus einem dritten, Ubergeordneten Standpunkt aus
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betrachten. Ein und dieselbe Sache kann somit aus verschiedenen Perspektiven
betrachtet werden. Damit kann ein Anderer so erkundet werden, dass es sogar
Auswirkungen auf die Planung unseres eigenen Handelns hat. (role- bzw.
perspective-taking).

Dabei werden nicht soziale Rollen, sondern individuelle Perspektiven Gbernommen,
weshalb hier nicht von Rollen- sondern von Perspektiveniibernahme gesprochen
wird. Der Andere wird nicht als Objekt wahrgenommen, sondern als Subjekt
anerkannt. Dies ist kein Vorgang der Wahrnehmung, sondern eine besondere Art der
sozialen Kognition (vgl. Geulen 1982a: 50) und die Fahigkeit, Merkmale eines
Anderen zu verstehen, wahrzunehmen, daraus Verhaltensweisen des Gegenubers in
bestimmten Interaktionssituationen zu antizipieren.

Was Fahigkeit zur sozialen Perspektiventibernahme beeinflusst, konnte bisher nicht
erforscht werden. Sie gilt als eine kognitive Operation, die in aufeinander
aufbauenden Qualitatsstufen (Selman 1982: 230ff.; Breit 1990, 1991, 1993a)
vollzogen wird.

Das Individuum kennt auf Stufe 0 (egozentrische Perspektive, 4.-6. Lebensjahr) nur
die eigene Sichtweise, auch wenn es andere Menschen von sich getrennt sieht. So
zeigen Studien, dass bereits fiinfjahrige schwedische Kinder die Perspektive der
Kunden (Warenkauf, Bezahlen an der Kasse) kennen, wohingegen sie die
Perspektive des Geschéafts weniger in Betracht ziehen und ihnen die Einnahme von
Geld fir den Einkauf von neuen Waren verwandt wird, génzlich unbekannt ist (vgl.
Doverborg/Pramling 1991: 113). Es setzt seine eigenen subjektiven Anschauungen
auch bei anderen voraus (Zentrierung) und kann somit nicht die eigene Perspektive
von denen der anderen abgrenzen.

Zwischen dem sechsten und dem achten Lebensjahr (Stufe 1, sozial-informations-
bezogene Perspektive) wird dem Kind aufgrund unterschiedlicher Informationen bzw.
Situationen der Unterschied zwischen eigener und fremder Sichtweise bewusst
(beginnende Dezentrierung). Das Individuum erkennt, dass andere von ihrem
individuellen Standpunkt aus gesehen, dieselbe Situation andersartig wahrnehmen
aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen oder Absichten und entdecki somit die
Einzigartigkeit des nicht sichtbaren Lebens eines Menschen. Die kognitive
Perspektivenibernahme ist noch subjektiv (Flavell 1975: 22), da die eigenen Hand-
lungen noch nicht vom Standpunkt anderer aus beurteilt werden kénnen, d.h. keine
Reziprozitat der Blickwinkel.
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Im Alter von etwa acht bis zehn Jahren (Stufe 2, selbstreflexive Perspektive)
entwickelt das Kind die Fahigkeit, die Ereignisse aus dem Blickwinkel anderer heraus
zu betrachten und versteht zunehmend den kausalen Zusammenhang zwischen
dessen Handlungen und dessen Wahrnehmung sowie Intention. Es durchdenkt das
eigene Verhalten vom Standpunkt des anderen aus und sieht somit mit den Augen
des anderen (reziproke Perspektivenlbernahme), bezieht sich zunachst aber nur auf
eine andere Perspektive (interpersonale Interaktion). Das Individuum weif3 auch von
der Ubernahme der eigenen Perspektive durch den anderen, woraufhin es das
eigene Verhalten vom Standpunkt des anderen aus durchdenkt.

,Die kognitive Fahigkeit, mit den Augen des anderen zu sehen, erweitert sich zur
reziproken Perspektivenibernahme.” (Breit 1993a: 231). Dabei bezieht es seine
eigene Perspektive nacheinander, noch nicht gleichzeitig, auf die eines anderen.

Ab etwa dem zehnten Lebensjahr (Stufe 3, wechselseitige Perspektiveniibernahme)
kann der Mensch ,jetzt die Perspektiven der in einer Situation handelnden Personen
zueinander in Beziehung setzen“ und sie auch wechselseitig betrachten (Breit 1991:
9). Es tritt aus der interpersonalen Interaktion heraus und betrachtet die Situation
auch aus der Sicht einer unbeteiligten dritten Person (Standpunkt eines
interessenlosen Zuschauers). ,Jeder kann sich an den Platz des anderen versetzen
und sich selbst von dort aus betrachten, bevor es sich fir ein bestimmtes Verhalten
entscheidet (goldene Regel, Selman 1982: 235). Dieser Schritt gilt als Voraus-
setzung fiir die moralische Urteilsbildung (vgl. Breit 1993a: 239ff.). Durch Ubernahme
einer anderen Perspektive wird die Menschenwlrde des Gegentbers geachtet und
die Menschenrechte werden respektiert. Die Prifung der Verallgemeinerungs-
fahigkeit nach dem Postulat ,Versetze dich selbst in die Lage des anderen, und
prufe, ob du auch dann deine Entscheidung bzw. dein Verhalten fir akzeptabel halst
oder nicht, kann zu einem gerechten Ausgleich der kontraren Positionen flhren.
Selman erkannte in seiner Studie (1982), dass das Entwicklungstempo des
moralischen Urteils und das der Rollenibernahme ungleich sind. Demnach kdnnte
Rollentbernahme ,eine Voraussetzung flir moralisches Urteil sein“ (Flavell 1975: 26;
vgl. auch Selman 1982: 240f. und Kohlberg 2001: 53). Gleichzeitig ist es eine
notwendige Voraussetzung der politischen Urteilsbildung. Wird ein Standpunkt unter
rein egoistischen Interessen vertreten, ohne die Perspektive der Anderen mit zu
bertcksichtigen und einzubeziehen, kann dies nicht als politisches Urteil bezeichnet
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werden  (Juchler 2005a: 137). In der Definition der Arbeitsgruppe
Sozialwissenschaften klingt das bereits an. Dort heifit es: ,Wahrnehmung und
Ubernahme der Handlungs-perspektiven Anderer, auch Dritter, zum Wechsel der
eigenen Perspektive, zur Vermittlung des Eigeninteresses mit den Interessen Nah-
und Fernstehender und dessen Ausweiterung in Richtung auf allgemeinere
Interessen” (Behrmann/ Grammes/Reinhardt 2004: 337).

War das Hineindenken bisher auf konkrete Personen in selbst erlebten Situationen
beschrankt, transformiert der Jugendliche ab dem 12. Lebensjahr (Stufe 4: Pers-
pektivenibernahme mit dem sozialen und konventionellen System) seine
Perspektive auf eine abstraktere Ebene: Vom Konkreten zur Sichtweise des
,generalisierten Anderen“ (Selman 1982: 237), eines Angehdrigen eines sozialen
Systems. Das bedeutet: Von friher Jugend an ist das Individuum in der Lage, sich in
die innere Verfassung eines anderen hineinzudenken und entwickelt sich
anschlieBend mit dem intellektuellen Wachstum, bis es mit 15 Jahren abgeschlossen
scheint.

Davon ausgehend, dass die Studie mit 17-18jahrigen Schilern durchgefihrt wurde,
liegen hier bereits Schwachen des konzeptionellen Ansatzes. Deshalb wird das
Modell fir die Interpretation keine primare Bedeutung haben. Hier soll lediglich
veranschaulicht werden, wie Schuiler bei der Perspektiveniibernahme vorgehen und
wie sie eine andere Perspektive verinnerlichen und gleichzeitig Gberzeugend spielen.
Perspektivenibernahme in sozialen Situationen bestimmt nicht nur das eigene
Handeln, sondern den Interaktionsprozess insgesamt. Es dient in erster Linie dem
sozialen Lernen (Empathie, Uberwindung des Egoismus und Multiperspektivitat),
was bedeuten wirde, dass es keine rein politikdidaktische Kompetenz ist, sondern
eher eine Schlisselqualifikation. Aber da es die Voraussetzung fir politisch-
moralische Urteilsbildung und Konfliktfahigkeit ist, scheint die Stellung im
Kompetenzmodell der Gruppe Sozialwissenschaften gerechtfertigt und bleibt als
doménenspezifisches Ziel des Sozialkundeunterrichts anzustreben: Politik bedeutet
das Auswahlen aus verschiedenen Méglichkeiten. Um zu einer Losung zu gelangen,
mussen andere Entscheidungen mit berlcksichtigt werden. Es bildet dazu die
didaktische Ebene, um die Kluft zwischen Alltagswelterfahrungen der Schiler und
der Politik zu Uberwinden (Brickenfunktion). Mit sozialer Perspektivenibernahme
wird Politik ziel- und interessengeleitet rekonstruiert und damit die

Deutungskompetenz des Einzelnen erweitert. Die Lernenden werden flr
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Bedurfnisse, Interessen aber auch Sorgen anderer sensibilisiert. Politikdidaktisch ist
Perspektivenibernahme aus zwei Richtungen moglich: Erstens kann ein Konflikt
bzw. ein Problem aus verschiedenen Disziplinen oder Bezugswissenschaften
betrachtet werden und andererseits vom  Standpunkt verschiedener
Interessensrichtungen innerhalb einer Disziplin.

Die Denkoperation der sozialen Perspektivenibernahme kann darUber hinaus auch
die Bereitschaft zum politischen Handeln wecken. Probleme und Konflikte werden
konkret erfahrbar. Wird die Wirkung auf die betroffenen Personen von den
Lernenden verinnerlicht, werden diese auf wirksame Ldsungen drangen und das
politische Handeln aktiv verfolgen (Breit 1993b: 96).

Diese Kompetenz wird in der Regel nicht explizit vorangestellt, aber durch Rollen-
und Planspiele im Unterricht trainiert. Zudem eignen sich Fallbeispiele dafiir sehr gut,
sind sie doch in ihrer Authentizitat nicht reduziert und deshalb fir sich hoch valide
und aussagekraftig.

AuBer in der psychologischen Forschung (Experimente und Tests bei Selman,
Flavell und Geulen) wurde die Kompetenz bislang kaum padagogisch oder didaktisch
als Kommunikation zwischen Individuen erforscht. Dabei ist die Bereitschaft zur
Ubernahme anderer Perspektiven als sozialkognitive Kompetenz eine notwendige
Voraussetzung fur die Teilnahme an politischen Diskursen und die Grundlage far die
Realisierung des Kontroversitatsprinzips. Diese Fahigkeit lasst sich nur bedingt mit
fragebogenbasierten Erhebungstechniken ermitteln.

In der Untersuchung von Boeser findet sich ein qualitativer Aspekt eines Schiilers.
Auf die Frage, wie er reagiert, wenn ein Mitschiler in einer Diskussion eine andere
Meinung vertritt, antwortet er: ,Also, wenn sie absolut abwegig ist, dann kann ich
schon fuchtig werden. (...) bei solchen, die halt Uberhaupt keine Ahnung haben,
dann irgendetwas bloB daher sagen, da werde ich dann schon stinksauer, dass ich
mir denke, so ein Unsinn.“ (Boeser 2002: 190).

In eines Geschichtsstudie sollten sich Schiler der zwoélften Klasse in eine historische
Figur versetzen und entscheiden, welche Handlung sie vornehmen wuirden. Dabei
entschieden sie sich im Prinzip fir ein Handeln, welches die Zeitgenossen nicht an
den Tag legten und den tatsachlichen Verlauf ablehnten (vgl. von Borries 2005a:
90f.). Diese Beispiele sind jedoch nur Fragmente und lassen keine Rickschlisse auf
die Fahigkeit zur sozialen Perspektivenlibernahme zu. Dennoch wird vermutet, dass

Lernende oftmals ganz spontan in die Schuhe der handelnden Personen schllpfen
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und stellvertretend fir sie argumentieren. Die Perspektivenibernahme muss nicht
muhsam erworben, sondern lediglich aktiviert werden. Dabei zeigt sich allerdings,
dass die Lehrkraft im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach zum Teil ,den
anderen Blick” der Kinder zurlickweist und stattdessen die eigene Eindeutigkeit im
Gegensatz zu einer Vieldeutigkeit akzeptiert (vgl. Glaser 2006: 76).

Perspektivenwechsel kann nicht einfach von den Schilern eingefordert werden, da
ihnen aufgrund fehlender Priméarerfahrungen viele Themen abstrakt und lebensfern
erscheinen. Die eingeworfene Frage ,Wie wirdet ihr an der Stelle von Keynes
handeln?“ wird nicht wenige Schiler im Unterrichtsgesprach tberfordern, da sie sich
nicht kompetent genug fihlen und den Sachverhalt noch nicht tiefgriindig analysiert
haben. Demnach muss es das Ziel sein, die Schiler langsam in die Gedankenwelt
eines anderen hinzuversetzen (u.a. durch Fallanalyse) — ganz nach dem Schema:
,Sehen — Beurteilen — Handeln’, denn Beféhigung allein fUhrt noch nicht zu

gezeigtem Verhalten.

Soziale Perspektivenibernahme als Kompetenz politischen Unterrichts kann auch
aus der empirischen Jugendforschung abgeleitet werden. So fand die Shell-
Jugendstudie 2002 heraus, dass Jugendliche mit gestiegenen Anforderungen in der
Partizipation am Konsumbereich sowie einem zuriickgehenden Einfluss von Eltern
und Lehrern konfrontiert sind und somit als ,Egotaktiker’ bezeichnet werden kdnnen.
Sie sind mit einem Egoismus in der Durchsetzung eigener Interessen ausgestattet
(vgl. Eichner 2006: 87f.). Diese Ergebnisse zeigen, dass die dem Menschen
gegebene Empathie nicht zwingend von diesen automatisch angewendet werden.
Vielmehr muss die Einstellung der Selbstzentriertheit durch Anleitung zum sozialen

Perspektivenwechsel Uberwunden werden.
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3.2 Konfliktfahigkeit

.eine Erweiterung der Perspektiven — Uber die eigene Person und die Nahgruppe
hinaus — bedeutet, Andersartiges anzuerkennen und Konflikte zu akzeptieren®
(Reinhardt 2005a: 23). Soziale Organisationen auf allen Ebenen — von der
Schulklasse bis zum Staat — beinhalten aktuelle oder potentielle Interessenskonflikte:
Ziele sind widersprichlich, Beziehungen mehrdeutig, Wege zur Entscheidung
vielfaltig. Die Auseinandersetzung der Interessen ist der Normalfall in einem
demokratischen System, auch wenn viele Schiler gerne eine harmonische
Gesellschaft konstruieren und das Private als nicht-politisch betrachten (vgl.
Reinhardt/Tillmann 2002: 48). Konflikte (ver-)stdren offensichtlich. Zwei Drittel der
Jugendlichen in der Sachsen-Anhalt-Studie (Kriger u.a. 2002) fordern von der
Opposition, sie solle die Regierung unterstitzen. AuBerdem mdchten drei Viertel der
Befragten die Interessen des ganzen Volkes immer Uber die der Einzelnen stellen,
auch wenn das Allgemeinwohl keine klar definierbare GrdBe a priori darstellt (vgl.
Reinhardt/Tillmann 2002: 60f.).

Das Unverstandnis der Schiler fir eine konflikthafte Entscheidungsfindung in einer
pluralistischen Demokratie ist gravierend. Politik wird von den Lernenden ,nicht nur
aufgrund von Fehlleistungen als negativ beurteilt, sondern auch dann, wenn sie
lediglich ihre Funktion erfallt: kontrovers Problemlésungen diskutiert und um
Entscheidungen ringt” (Achour 2005: 64). In der 13. Klasse, in der Achour ihre Studie
durchfihrte, gab mehr als die Halfte an, die Opposition misse die Regierung
unterstitzen und schétzten demokratische Prinzipien wie Kritik und Einzelinteressen
als negativ ein. Der Harmoniegedanke im privaten Bereich ,wird dem o&ffentlichen
Bereich Ubergestllpt® und fuhrt zu einem Missverstandnis von Politik und zu einer
inkompetenten Meinungsbildung, aber nicht zur Urteilsfahigkeit (Reinhardt 2004: 17;
auch Reinhardt 2005b). Meist wird nicht erkannt, dass soziale und/oder politische
Konflikte nicht nur unvermeidbar, sondern v.a. Voraussetzung und Motor fUr
Fortschritt sind. Diese ,konfliktleugnende Suche nach Eindeutigkeit® (Reinhardt/
Tillmann 2002: 74) férdert eventuell den in Kapitel 2.2 beschriebenen Unterrichtsstil,
bei dem Lehrer in Diskussionen z.T. darauf aus sind, die von ihnen gewilnschten
Antworten zu héren und alternative Meinungen ausschlieBen. Dieser

Zusammenhang ist bislang jedoch nicht untersucht worden und wird hier erstmalig,
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nach Sichtung der Forschungsliteratur, vor dem Hintergrund der Textarbeit im
Sozialkundeunterricht formuliert. Daher ist Sibylle Reinhardt zuzustimmen, dass
Konfliktfahigkeit eine, wenn nicht sogar die wichtigste Kompetenz ist, die einer
ausfuhrlichen Untersuchung bedarf. Deshalb erscheint es mir nicht sinnvoll, diese zu
einer ,Argumentations-, Diskussions- und Entscheidungsfahigkeit“ auszubauen, wie
es Petrik (2007a: 343) vorgenommen hat.

Unter Konflikifahigkeit wird die diskursive Klarung konkurrierender und
konfligierender Interessen und Ideen sowie das Aushandeln von Konflikiregelungen
und —lésungen verstanden (vgl. Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004: 337) und lasst
sich ,aus der Fahigkeit zur Perspektiven- bzw. Rollenibernahme entfalten®
(Reinhardt 2006b: 102). Die faire Konfliktaustragung sowie die Koordination
unterschiedlicher Sichtweisen machen Perspektivenibernahme unerlasslich.

Die Konfliktfahigkeit als Ziel politischer Bildung ist noch eine sehr junge Kompetenz.
Noch in den 60er Jahren herrschte im Unterricht der Glaube an eine Realisierbarkeit
einer konfliktlosen Gesellschaft vor. Konflikte gelten als dysfunktional, die Funktionen
des Gemeinwesens hemmend. Erst Giesecke stellte die Bedeutung des Konfliktes
fir den Sozialkundeunterricht heraus. Fur ihn ist der Konflikt ein entscheidendes
Prinzip der Inhaltsauswahl und zugleich Definition des Politischen. Durch Konflikte
mittels einer Konfliktanalyse (vgl. Giesecke 1976) lernen sie Pluralitdt und
Widersprichlichkeit auszuhalten und sollen zugleich eine realitdtsnahe Vorstellung
von der politischen Wirklichkeit erhalten. Mittels der Kategorien der Konfliktanalyse,
die in ErschlieBungsfragen umgewandelt werden, kann die Wirklichkeit analysiert
werden.

Mit diesem Instrument kann auch die Fahigkeit der Lernenden zum Analysieren und
zur Konfliktfahigkeit untersucht werden. Dennoch ist es die einzige Kompetenz, far
die kaum Forschungen aus verschiedenen Wissenschaften vorliegen. Reinhardt
(2006b:  107ff.) tragt deshalb geeignete Instrumente in Form von
Frageformulierungen aus verschiedenen Studien zur Operationalisierung zusammen.
Diese mussen sich jedoch erst in einer auf die Konflikifahigkeit bezogenen
Untersuchung bewahren (vgl. Reinhardt 2006c).
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3.3 Sozialwissenschaftliches Analysieren

In der Oberstufe ist das Hinzuziehen wissenschaftlicher Positionen und Erklarungs-
muster notwendig, denn sonst bliebe ,die Thematisierung der Konflikt zuféllig —
additiv; der Transfer von Erfahrungen und Einsichten von einem Fall auf den anderen
bliebe ungesichert; systematische Denk- und Vorstellungszusammenhange kénnten
sich nicht aufbauen, das BewuBtsein bliebe diffus® (Giesecke 1976: 146). Die
Lernenden sollen erkennen, dass in bestimmten Situationen ihre Alltagsvor-
stellungen keine ausreichenden Orientierungen mehr bieten und daflir sozial-
wissenschaftliche Vorstellungen und Theorien herangezogen werden missen.
Deshalb mussen die Jugendlichen zur ,problemorientierten Analyse struktureller
Bedingungen und institutioneller Ordnung sozialen, insbesondere politischen und
wirtschaftlichen Handelns, und zum Gebrauch sozialwissenschaftlicher Begriffe und
Methoden® befahigt werden (Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004: 337). Fach-
spezifische Methoden und Verfahren sind u.a. Vergleiche, Inhaltsanalysen,
Formulierung von Hypothesen und deren Prifung sowie Ideologiekritik. Es bildet die
sachliche Grundlage und Voraussetzung fur die Urteilsbildung. Schwerpunkt des
Unterrichts muss die Schulung des selbststdndigen Denkens sein. Das ,Denken-
Lernen® wird aber stréflich vernachlassigt. Viele Lehrer sind ,Wissensvermittlungs-
beamte* (Breit 2003: 67).

Auch hierzu liegen bislang nur wenige Erkenntnisse vor, wie Schiler mit
Fachbegriffen umgehen und sozialwissenschaftliches Denken erlernen (Ausnahme:
Hembd/Kuhn 1993). Die vielen Jugendstudien sind zur Erforschung der
Analyseféhigkeiten von Schulern nur begrenzt nutzbar, da sie nicht unter
Kompetenzgesichtspunkten durchgefiihrt wurden. Somit gibt es bisher keine
Messinstrumente flur Wissenschaftspropadeutik (vgl. Reinhardt 2004: 13). Die

Kompetenz muss qualitativ erforscht werden.
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3.4 Politisch-moralische Urteilsfahigkeit

,Nur wer die Enge, die Zufalligkeit und Provinzialitdt des eigenen Erfahrungs-
horizonts Uberschreitet und die Welt von einem gréBeren Abstand aus betrachtet,
kann eine Sache oder eine Situation angemessen beurteilen. Wer in der eigenen,
subjektiv begrenzten Sicht der Wirklichkeit befangen bleibt, 1auft Gefahr, vorurteils-
beladen zu bleiben.” (Duncker 2005: 11). Mit diesem Zitat wird bereits die unmittel-
bare Verbindung von sozialer Perspektivenibernahme und Urteilsfahigkeit
verdeutlicht. Der Lernende soll von partikularen Interessen absehen und dafir solche
bertcksichtigen, die dem politischen Gemeinwesen férderlich sind. Dafir ist nicht
das gefuhlsmaBige Hineinversetzen und Erfassen des anderen Standpunktes
gefordert, sondern die Bewusstmachung der Perspektive des anderen und diese mit
dem eigenen Standpunkt zu vergleichen und schlieBlich in das eigene Urteil mit
einzubeziehen (Reflexion, intersubjektive Gultigkeit; vgl. Juchler 2005a: 128-132).
Hiermit wird bereits deutlich, dass es nicht um die Vermittlung eines festen
Wertesystems geht, sondern um die Verallgemeinerung der UrteilsmafBstédbe von
persénlichem Nutzen zur Orientierung an generalisierbaren ethischen Prinzipien. In
Anschluss an die soziale Perspektivenibernahme weist sich ein politisch-
moralisches Urteil ,durch das verstdndigungsorientierte Abwagen des Eigen-
interesses des Individuums mit den tatsachlichen oder vorgestellten Interessen
anderer nach MaBstab politischer Werte in Bezug auf einen in der politischen
Offentlichkeit thematisierten Sachverhalt aus, so dass es fir jedes Mitglied des
politischen Gemeinwesens als prinzipiell zustimmungsfahig erscheint.“ (Juchler
2005a: 142). Es ist eine wertende Stellungnahme unter den Kategorien Effizienz und
Legitimitat, da nicht alle politischen Entscheidungen nur von konkurrierenden
materiellen Interessenskonflikten gekennzeichnet sind, sondern z.T. auch durch
ethische Fragen und moralische Probleme bestimmt werden. Dabei kann der Gegen-
stand aus der Sicht der politisch Handelnden, der von Politik Betroffenen sowie aus
der Perspektive des demokratischen Systems analysiert und beurteilt werden. Fr
Juchler bedeutet die Einbeziehung anderer Uberzeugen das Uberwinden
zweckrationalen Denkens und bildet das spezifisch Politische an einem Urteil
(Juchler 2005b: 65f.).

WeiBeno (2007: 122) kritisiert, dass keine Gegenstédnde des politischen Urteils im
Entwurf der GPJE enthalten sind und auch nicht auf Kernkonzepte der politischen
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Bildung bezogen werden, sondern lediglich ,allgemeine Anforderungen an die
kognitive Strukturiertheit”. Bei der Arbeitsgruppe heil3t es dazu: ,Einschatzung und
Bewertung gesell. Problemlagen, pol. Forderungen, Handlungschancen und —
alternativen sowie zum reflektierten Gebrauch von Urteilskriterien® (Behrmann/
Grammes/Reinhardt 2004: 337).

Die politisch-moralische Urteilsbildung ist die wohl am besten erforschte politik-
didaktische Kompetenz. Hierzu liegt u.a. ein multimediales Projekt vor, das ein Buch,
ein Video und eine CD-Rom umfasst (Kuhn 2003a; des Weiteren noch
Massing/WeiBeno 1997: 159-232; Lutter-Link/Reinhardt 1993). Dartber hinaus
existieren auch bereits erste Testaufgaben aus Pilotstudien. Dabei vermuten die
Autoren (Massing/ Schattschneider 2005: 36), dass im ,normalen Politikunterricht zu
wenig Wert auf die Vermittlung von Urteilskompetenz gelegt wird und somit den
Schilern das Urteilen schwerféllt. Sie verstehen und analysieren, aber sie urteilen
nur selten (vgl. WeiBeno 2005c). Doch weisen die Autoren, so die Kritik von May
(2007: 269), ihre Operationalisierung nicht explizit aus, womit unklar bleibt, wie
politische Urteilsfahigkeit messbar gemacht werden kann.

Ankniipfend an Sutors Ensemble politischer Urteilskategorien (Situationsanalyse,
Maglichkeitserérterung, Urteilsbildung und Entscheidung) als Befragungsgegenstand
konnte Meierhenrich (2003) zeigen, dass ein knappes Viertel der Schiler
unabhangig der Jahrgangsstufen und Geschlechtszugehérigkeit nicht Uber das
notwendige kategoriale Orientierungswissen zum Erkennen und Verstehen konkreter
politischer Konflikt verfugt.

Deshalb sieht Juchler (2005a: 107) nicht den demokratiekompetenten, sondern den
urteilsfahigen Blrger als Leitbild der politischen Bildung, fir dessen Erreichung die
Vermittlung kognitiver politischer Kenntnisse vordergrindig ist. Jedoch konnte
Achour (2005) zeigen, dass eine ,leere Wissensvermittlung nur Verstandnisdefizite
erzeugt und kaum zur Kompetenzausbildung beitragt (ebd.: 65), wohingegen ein
handlungs- und problemorientierter Unterricht diese Ziele eher erreichen kann.
Zudem ist weitestgehend bekannt, woran man die Kompetenzsteigerung der
Lernenden erkennen und messen kann (vgl. GPJE 2004a: 15; Detjen 2005d: 62f.):
Einordnung von Einzelphdnomenen in strukturelle Zusammenhange und Konkretes
mit Abstraktem zu verknUpfen; Abwéagen der Argumente und Beachtung nicht-
intendierter Nebenfolgen; Metareflexion Uber eigene Urteile; politische Sachverhalte,

Probleme und Entscheidungen in Beziehung zu setzen zu den Grundwerten
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demokratischer Systeme und kritisch zu reflektieren sowie die Anwendung
generalisierter ethischer Prinzipien (Kohlbergs Stufenmodell). Hierbei wird der
Rationalitdtsgrad  von  Urteilen  durch  Berlcksichtigung  verschiedener
Reflexionsstufen sukzessive erhoht.

Hinsichtlich des letztgenannten Punktes gibt es kontroverse Diskussionen, ob nun
politisch-moralische Urteilsbildung oder ausschlieBlich politische das konkrete Ziel
des Sozialkundeunterrichts sein soll, wobei sdmtliche Fachdidaktiker Urteilsbildung
als zentrales Ziel des Faches ansehen (vgl. Pohl 2004a: 319). Flr Detjen (2004,
2005b: 180ff.,, 2005d) ist die Vermittlung der politischen Urteilsfahigkeit der
Kernauftrag des Faches und zugleich das anspruchsvollste Ziel. Er sieht die
moralische Urteilsfahigkeit als origindre Aufgabe des Ethik- und Religionsunterrichts
(Detjen  2000b: 321ff.) und wehrt sich gegen den Einbezug des
kognitionspsychologischen Konzepts der Moralerziehung Lawrence Kohlbergs, wie
ihn Reinhardt mit der Dilemma-Methode vorsieht (1999). Aber ,Politik ohne
begriindenden Bezug zu moralischen Grinden waére zynisch.“ (Reinhardt 2007: 159).
Reinhardt betont aber auch die politische Dimension der Urteilsbildung sowie die
Reflexivitat dieser Urteilsbildung, die einen ,dynamischen Weg zur Erérterung
politischer Entscheidungen 6ffnen” (Reinhardt 1995: 125). Anlehnend an Reinhardts
Ansatz der politisch-moralischen Urteilsbildung erweitert Scherb (2005: 279ff.)
Kohlbergs Konzept noch starker um politische Kategorien und entwirft flnf
Reflexionsstufen, die zwar noch einer empirischen Evaluation standhalten mussen,
aber bereits umfassend operationalisiert worden sind und den Aspekt der
Perspektivenibernahme klar verdeutlichen: Die anderen sehen, das Ganze sehen,
das politische System sehen, die Urteilskriterien Gberdenken und sich selbst sehen.
Die Handelnden in einem Konflikt agieren innerhalb der Gesellschaft, womit die
Entscheidungsfrage auch eine an das politische System ist. Durch das Gesprach
uber die Diskussion im Unterricht und die Reflexion Gber abgelaufene
Urteilsprozesse wirkt der Entpolitisierung entgegen und richtet sich gegen das
Konzept der Wertevermittlung, welches Massing am Dilemmata erkannt haben will
(Massing 1995: 209). May spricht in diesem Zusammenhang auch von der
,vermittlung konfligierender Urteile in sozialer Auseinandersetzung“ (2007: 278). Ein
politisches Urteil darf jedoch nicht nur die Funktionsgesichtspunkte und
Effektivitatsaspekte feststellen und berlcksichtigen (analysierendes Urteil).
AnschlieBend geht es auch darum, die Zweck-Mittel-Beziehungen ethisch-moralisch
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zu bewerten (normative Dimension). Politische Urteile sind durch eine Kombination
von Sach- und Wertaspekten charakterisiert.

Um diese VerknUpfung von Wert- und Zweckrationalitét zu erreichen und zu einem
politisch-moralischen Urteil zu gelangen, muss in drei Schritten vorgegangen
werden: Am Anfang stehen die Vergegenwartigung und die strukturierte Wiedergabe
des Sachverhaltes. Obwohl es nur eine rein reproduktive Tatigkeit ist, verlangt es
dennoch erheblich kognitive Anstrengung, z.B. die Unterscheidung von Wichtigem
und Unwichtigem. Im Anschluss daran steht die Analyse an. Dabei geht es um ein
vertieftes Verstandnis des Sachverhaltes, um die Einordnung in systematische und
historische Zusammenhéange, Hintergriinde herauszufinden und Schlussfolgerungen
zu ziehen, bevor dann in einem dritten Schritt das Urteil gefallt werden kann. Die
Lernenden sollen nun selbststandig und reflektierend argumentieren, aus
verschiedenen Handlungsalternativen auswahlen und eine rationale begrindete
Position beziehen (vgl. GPJE 2004a: 30). Zur Anbahnung politischer
Urteilskompetenz empfehlen sich dabei vor allem finf Unterrichtsstrategien:
Metakommunikation, Karikaturen, Plan- und Entscheidungsspiele, Pro-Contra-
Debatte und professionelle Urteile aus z.B. Tageszeitungskommentaren (vgl. Kuhn
2003b).

3.5 Handlungsfahigkeit

Politische Handlungsbereitschaft steht bewusst an letzter Stelle der Kompetenzen,
was jedoch nicht bedeutet, dass es unbedeutend und nachrangig ist. Im Gegenteil:
Partizipationsbereitschaft der Lernenden ist ein Endziel der politischen Bildung, baut
jedoch auf den vorherigen Kompetenzen auf und kann nur im Kontext mit den
anderen domanenspezifischen Kompetenzen betrachtet werden. Der Blrger muss
die Demokratie freiwillig unterstitzen, was eine moralische Anforderung an das
Individuum stellt, weil das Gemeinwohl nicht immer in unmittelbarem Interesse des
Schulers liegt (Altruismus). Handlungsfahigkeit, verstanden als Beteiligung an
sozialen und politischen Initiativen sowie Offentlicher Willensbildung- und

Entscheidungsprozessen (vgl. Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004: 337), bedarf es,
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um aus reflektierten Zuschauern zumindest Interventions-, wenn nicht sogar
Aktivbirger zu machen.

Hierbei kann es nur um Einstellungsmessungen zu Partizipationsméglichkeiten
gehen, nicht aber um das Erfassen tatsédchlichen Handelns. Die zentrale Frage-
bogenstudie der Jugendforschung (Oesterreich 2002) kann nur Einstellungen zu
politischem Handeln erheben, aber nicht reales politisches Handeln.

Deshalb wurden hierzu in den letzten Jahren etliche Programme und Projekte
gestartet, u.a. Demokratisch handeln (Beutel/Fauser 2001) und das BLK-Programm
,0emokratie Lernen und Leben®, welches auf die Forderung des gesellschaftlichen
Handelns zielt und sich als ,Synergie zwischen dem fachspezifischen Unterricht und
demokratie-paddagogisch motivierter Schulentwicklung® versteht (Edelstein 2005:
209; zur Kritik daran, u.a. férdert es angeblich die Entpolitisierung und fehlende
Reflexionsprozesse, vgl. Massing 2004). Das Land Sachsen-Anhalt beteiligt sich
daran mit dem Projekt ,Entwicklung, Erprobung und Evaluation grundlegender
Handlungsstrategien zur Férderung selbstwirksamen Handelns®. Ziel ist es, im
schulischen Unterricht ,Wege und Methoden aufzusplren, mit denen an
gesellschaftlicher Praxis orientierte und auf Selbstwirksamkeit des Individuums
abzielende Kompetenzen demokratischen und selbstbestimmten Handelns
entwickelt und geférdert werden kénnen (vgl. LISA 2003: 5; seit 1. April 2007 lauft
das Projekt unter dem Namen ,Demokratie-Transfer®).

Handeln und Erfahrungen allein genitigen aber nicht, denn die Sachsen-Anhalt-
Studie konnte zeigen, dass soziale Einstellungen durchaus mit negativen Haltungen
zu Funktionsbedingungen einer pluralistischen Demokratie einhergehen kénnen.

Ziel muss somit weniger die Bereitschaft zu bestimmten Formen der politischen
Partizipation oder Einstellung sein, als viel mehr die handelnde Realisierung der
demokratisch-politischen Kompetenzen (vgl. May 2007: 283).

Es dirfte jedoch schwierig sein, politische Handlungsfahigkeit quantitativ mit
standardisierten Verfahren zu testen und Aussagen Uber Kompetenzentwicklung zu
treffen, da es von nicht-beeinflussbaren Parametern abhé&ngig ist. Eine qualitative
Evaluation erscheint aber mdglich (vgl. WeiBeno 2005a: 95; WeiBeno 2005b). Einen
Vorschlag zur Operationalisierung unterbreitet Henkenborg (2005: 305). Demnach
lassen sich drei Dimensionen unterteilen:

1. das politische Engagement, bezogen auf die Blrgerleitbilder,
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2. das Selbstbild hinsichtlich politischer Fahigkeiten, d.h. inwieweit sehen sich die
Schuler selbst fur kompetent und

3. politische Kontrolliberzeugungen, im Sinne, ob Schiler Gberzeugt davon sind, ob
sie einen geringen oder einen starken Einfluss auf ihr (politisches) Leben nehmen
kénnen.

Es wird sich erst in der Zukunft sehen lassen, ob dieser Ansaiz zu verwenden ist.

4. Die Studie

Nach der Darstellung des Forschungsstandes, der Schilderung des Vorgehens sowie
den theoretischen Ausflhrungen zu politisch-demokratischen Kompetenzen, steht
nun die eigene empirische Studie im Vordergrund. Dafir wird folgendermaBen
vorgegangen:

Zunachst werden die Schule sowie die Lerngruppen kurz charakterisiert (Unterrichts-
thema, Schilerzahl, Klassenkatmosphare usw.). Dabei wird aber wie angekindigt,
auf Details wie Namen verzichtet. Um die zu untersuchende Stunde im unterricht-
lichen Kontext besser einordnen zu kdnnen, werden die vorher von mir beobachteten
Stunden in ihrem inhaltlichen, aber auch padagogischen (Unterrichtsstil, Schiler-
Lehrer-Verhaltnis) Verstédndnis dargestellt, um so einen besseren Eindruck der
Situation, in der die Videostunden entstanden, abbilden zu kénnen.® Die beiden
Unterrichtsstunden, in denen die Textarbeit im Vordergrund standen, werden anhand
des Darstellungstextes im Lehrbuch, den Transkripten sowohl der Videos als auch
der in den Gruppen erstellten Interviews (samt Aushandlungsprozesse)
veranschaulicht und vor dem Sinnzusammenhang der sozialen Perspektiven-
Ubernahme analysiert und interpretiert. Um weitere Informationen flr eine mégliche
Sekundéranalyse bereitzustellen, sollen auch die von mir im Anschluss verfolgten
Unterrichtsstunden kurz und anschaulich versinnbildlicht werden.

Nachdem das Material vor dem Hintergrund der vier anderen politikdidaktischen

Kompetenzen ansatzweise re-interpretiert worden ist, steht dann der zweite

® Da die beiden Kurse parallel von der Lehrerin unterrichtet wurden (mit exakt den gleichen Inhalten), muss hier
nicht nach den jeweiligen Kursen unterteilt werden. Die Darstellung bezieht sich auf beide Klassen.
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didaktische Punkt im Fokus: die Textarbeit sowie die damit verbundene Lese-
kompetenz. Dafur werden die Klausurergebnisse, was neben der Zensur auch das
argumentative Vorgehen beinhaltet, ausgewertet.

Auf der Grundlage der beiden didaktischen Fragestellungen — die Arbeit nimmt den
Lernprozess auf der Ebene ihrer Mikrostruktur in den Blick und betrachtet dabei die
Rezeption der Inhalte durch die Schiler sowie ihre Aneignungsformen im eigenen
Lernprozess — kann im Anschluss dann eine vorerst abschlieBende Bewertung des
Verfahrens des kreativen Interviews anhand einer Schilerevaluation gegeben

werden.

4.1. Die Schule und die Klassen

Das Gymnasium befindet sich in Halle-Neustadt und weist keine besonderen, fir die
Arbeit relevanten, Charakteristika auf: es liegt weder in einem sozialen Brennpunkt
noch gibt es eine bestimmte Spezialisierung der Schule. In diesem Gymnasium
lehren drei Sozialkundelehrer, mit denen z.T. schon vor dieser Studie, durch
Praktika, rege Beziehungen bestanden. Zwar war geplant, die Studie unter der Obhut
einer anderen Lehrerin durchzuflihren, da diese aber keine Parallelklassen in der
Oberstufe fur das Schuljahr 2007/08 zugewiesen wurden, musste zwangslaufig auf
eine andere Lehrerin zuriickgegriffen werden. Die Schulleitung hatte mir bereits zu
einem sehr frihen Zeitraum freie Hand gelassen, woflr ich sehr dankbar war.

Die nun verantwortliche Lehrerin (im Folgenden: Frau Winkler) ist Mitte finfzig und
eigentlich keine ausgebildete Lehrerin fir Sozialkunde. Nach der Wende, so
schilderte sie mir ihren Werdegang, wurden samtlichen Geschichtslehrer (darunter
fiel sie) angewiesen, nun auch auf Sozialkunde umzulernen. So fing sie die ersten
Jahre an, ohne eine spezielle Ausbildung daflr zu besitzen (parallel besuchte sie
einige Fortbildungen) und hatte anfénglich, wie sie sagte, teilweise nur eine Stunde
Vorsprung vor den Schilern, was den Inhalt und den Ablauf des Unterrichts betrifft.
Die beiden elften Klassen (16-17 Jahre), in den hospitiet und die Studie
durchgefihrt wurde, waren mit 17 bzw. 18 Schilern relativ klein und damit eher
untypisch. lhre Sozialstruktur wies hingegen keine Besonderheiten auf: die Gruppe,
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in der die herkbmmliche, eher frontal-vermittelte Textarbeit stattfand (im Folgenden
kurz: Frontallerngruppe (FroLe) oder Kontrollgruppe) bestand aus zehn M&adchen
und acht Jungen; im Parallelkurs mit dem fiktiven Interview (im Folgenden kurz:
SolLe (Selbstorganisierende Lerngruppe) oder Experimentalgruppe) waren es neun
Madchen und acht Jungen. In jeder Klasse war ein Wiederholer. Die Lehrerin kannte
die Schiuler fast gar nicht, da sie bis letztem Schuljahr in einem anderen Gymnasium
unterrichtet hatte, das mit dieser Schuler fusioniert hatte. Das Verhaltnis zwischen
Lehrer und Schulern ist entspannt, auch wenn ihr Unterrichtsstil (starke Zentrierung
ihrer Person) von nicht wenigen im Fragebogen als langweilig und trocken
bezeichnet wurde. Mir gegentber duBerte sie, dass die Mehrheit der Schiler gesagt
bekommen wollen, was sie tun sollen. Die Bereitschaft und das Interesse der Schiler
am Fach Sozialkunde ist in beiden Kursen recht niedrig. Auf die Frage der Lehrerin,
warum sie das Fach gewahlt haben, kamen Antworten wie: ,Ich kann Geografie
nicht* oder ,Ich musste noch was wahlen® (beides Madchen). Dementsprechend
gering ist auch das politische Interesse der Schiler. In der Frontallerngruppe waren
von 15 Schilern gerade einmal sechs sehr bzw. etwas interessiert, die restlichen
neun wiesen ein mehr oder weniger starkes Desinteresse auf. Bei der
Experimentalgruppe waren die Voraussetzungen fir politisches Lernen nicht starker
ausgepragt. Acht von 15 Schilern zeigten ein Desinteresse gegenlber politischen
Themenfeldern und kein einziger Schiler gab an, sehr starkes Interesse zu haben.
Folgerichtig waren die Werte beztglich des politischen Engagements sehr niedrig. In
der Frontallerngruppe waren 12 von 15 Lernenden weniger oder Uberhaupt nicht
aktiv, wahrenddessen in der Gruppe des fiktiven Interviews 14 von 15 Schilern
Uberhaupt keine Aktivitat erkennen lieBBen.

In der Qualifikationsphase (Klassen 11 und 12) vertiefen die Schuler ihre bis dahin
erworbenen Kompetenzen mit dem Ziel, sich auf die Anforderungen eines Studiums
vorzubereiten (Wissenschaftsorientierung). Dazu handeln die Schiler zunehmend
selbststandig.

In den Rahmenrichtlinien des Faches Sozialkunde in Sachsen-Anhalt stehen die
Kurse ,Demokratie”, ,Gesellschaft* und ,Wirtschaft“ als verbindlich fest. Dazu kann
aus dem Angebot (,Internationale Beziehungen®, ,Recht‘ sowie ,Medien“) einer
obligatorisch ausgewahlt werden (vgl. RRL 2003: 82). Im Gegensatz zum neuen
Rahmenlehrplan fir Brandenburg werden hier jedoch weder die Reihenfolge noch
die Fachmethoden verbindlich festgelegt (vgl. LISUM 2007: 6).
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Die Lehrerin wahlte als erstes Themenfeld ,Wirtschaft® aus, was sie damit
legitimierte, dass im Geschichtsunterricht (Thema: Industrialisierung) auf Wirtschafts-
wissen zurickgegriffen werden muss. Als Inhalte legen die Rahmenrichtlinien u.a.
folgendes Thema fest: ,Wirtschaftspolitik in der Bundesrepublik Deutschland® (RRL
2003: 89). Als nicht gelernte Sozialkundelehrerin zeigte die Lehrerin eine starke
Orientierung an den Rahmenrichtlinien und arbeitete diese gradlinig ab. Um die
Wirtschaftspolitik der BRD vorzubereiten, wurden zunachst die Wirtschaftstheorien
(Merkantilismus, klassischer Wirtschaftsliberalismus, Keynesianismus, angebots- und
nachfrageorientierte Wirtschaftssteuerung) abgearbeitet. In diesem historischen
Kontext stehen auch die hier zu untersuchende Unterrichtsstunde und der dazu-
gehorige Text. ,Der Anspruch dieses Kurses liegt (...) darin, vergleichende und
wertende Aussagen Uber die Effektivitdt von &konomischen Theorien und
Erklarungsansatzen, realen Wirtschaftssystemen, deren politischen Rahmen-
bedingungen und sozialen Auswirkungen mit Blick auf die Zukunft zu ermdéglichen.”
(ebd.)

Mein Eindruck war, dass die Schiiler diesen Teil des Wirtschaftskurses als nicht sehr
interessant fanden, da ihnen evtl. der Praxisbezug fehlte, vielleicht aber auch, welil
die Unterrichtgestaltung sich sehr einténig gestaltete. Dabei sind die Sinnbildungen
der Schuler jedoch stark von den Einstellungen zum Thema gepragt (vgl. Meyer-
Hamme 2007: 100). Fir Boeser (2002: 182) sind Politik und Wirtschaft keine
zentralen Lebensbereiche fur Jugendliche. Sie sind vielmehr unbedeutend. Vor allem
Schulerinnen kritisieren die abstrakten Unterrichtsinhalte, bei denen es nicht gelingt,
einen Bezug zu diesen Themen herzustellen oder sie die Informationen als reinen
Lernstoff betrachten, den sie ohnehin schnell wieder vergessen. Eine Studie zum
Wirtschaftswissen von Jugendlichen in Baden-Wurttemberg fand heraus, dass
Wirtschaft als Thema der gymnasialen Oberstufe stéarker die Jungen als die Madchen
ansprach. Wahrend 20 Prozent der Schiiler angaben, sich stark fir das Themenfeld
zu interessieren, waren es nur 5 Prozent der Schilerinnen (vgl. Warth/Klein 2001:
135). Eine neuere Studie (Hekman 2007: 18) belegt allerdings, dass zwei Drittel der
Schiler sich sogar mehr Wirtschaftsthemen im Unterricht wiinschen. Es zeigte sich
jedoch, dass die Schiiler in Klasse 11 das erste Mal mit dem Thema ,Wirtschaft’
konfrontiert wurden und so von einem groBen Vorwissen nicht ausgegangen werden
darf. Es war davon auszugehen, dass das Okonomische Allgemeinwissen relativ
gering ist. In der bereits angeflhrten Studie in Baden-Wirttemberg wiesen Uber die
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Halfte der befragten Madchen der 12. Klasse schlechte oder sogar schlechte
Kenntnisse auf, wohingegen nur 20 Prozent der Jungen dieser Kategorie zuzuordnen
sind (vgl. Wirth/Klein 2001: 148; bestatigt durch Hekman 2007: 17).

In dieser hier vorliegenden Studie wurden den Lernenden vier Fragen vorgelegt, zu
denen sie ihr 6konomisches Wissen sowie ihre Einstellung zu einer wirtschaftlichen
Aussage darlegen sollten, um das Vorwissen der Schiller besser zu erfassen.” Die
Fragen waren sehr allgemein gehalten, wurden aber dis dato nicht im Unterricht
explizit thematisiert, so dass es kein Lehrplanwissen darstellt. Fir die bessere
Einordnung der Ergebnisse werden diese getrennt nach den beiden Kursen kurz
zusammengefasst: In der Frontallerngruppe beflirworteten acht Schiler, dass das
Wirtschaftssystem der Bundesrepublik im Allgemeinen gerecht und fair ist, wahrend
sechs Schiiler es als Ausbeutung der Schwachen betrachteten. Die SoLe hingegen
zeigte eine starke Kritik am Wirtschaftssystem. Hier bejahten 10 von 15 Schilern die
Ausbeutungsthese, und nur drei Lernende schéatzten das System als gerecht ein. Nur
jeder Zweite wusste, wie man das Wirtschaftssystem der Bundesrepublik nennt
(soziale Marktwirtschaft). Wéahrend die FroLe Uberwiegend Wirtschaftsdemokratie
ankreuzte, sahen die Schiler der Selbstlerngruppe die kapitalistische Markt-
wirtschaft als richtige Antwort. Auch bei der Frage, was unbedingt zur Marktwirtschaft
gehort (Wettbewerb), zeigten sich gravierende Fehlverstédndnisse. In der FrolLe
gaben lediglich drei Lernenden die richtige Antwort, weitere sieben Schiler flgten
dem Wettbewerb entweder noch das Recht auf Arbeit (finf) oder Preiskontrollen
durch die Regierung (zwei) zu. Vier weitere Schiler erkannten nicht, dass
Wettbewerb ein unverzichtbarer Bestandteil jeder Markiwirtschaft ist, sondern
kreuzten ausschlieBlich eins der anderen Mdglichkeiten an. Besser waren da schon
die Schuler, die das fiktive Interview durchfihrten. Hier gaben zehn Schiler die
richtige Antwort, die restlichen funf erganzten den Wettbewerb um das Recht auf
Arbeit.

Am besten schnitten die Schiler beider Kurse bei dem ltem ab, wer in Deutschland
die Léhne festsetzt. Von den 29 befragten Schilern glaubte lediglich ein Schiler aus
der FroLe, dass daflir der Bundesarbeitsminister zustandig sei.

Gymnasialen Oberstufenunterricht sieht die Lehrerin als wissenschaftspropéadeu-
tischen, was u.a. auch die Hinfihrung der Schiler zu wissenschaftlichem Arbeiten

" Ein exemplarischer ausgefiillter Fragebogen befindet sich im Anhang. Dort sind auch die Quellen der Frage-
formulierungen einzusehen.
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bedeutet. Dazu gehort auBerdem die Beherrschung von Prinzipien und Formen
selbststandigen Arbeitens, ein bewusster Umgang mit Theorien, die Handhabung
von Fachbegriffen sowie die Einibung wissenschaftlicher Verfahrens- und
Erkenntnisweisen, wie z.B. Methoden der Daten- und Aussagengewinnung
(ausflihrlicher dazu: Reinhardt 1997: 277ff.; Behrmann/Grammes/ Reinhardt 2004:
371ff.). Basiswissen sind fiir sie deshalb die Grundbegriffe. ,Uber irgendetwas zu
labern reicht nicht; bendtigt wird reproduktives Wissen“ (Frau Winkler). Aus diesem
Grund konfrontiert sie die Schiler mit theoretischen Texten und einer Vielzahl von
fachwissenschaftlichen Begriffen mit dem Ziel, die Schuiler zu einer reflektierten
Beherrschung von zentralen Verfahrenselementen der Sozialwissenschaften sowie
zu einem gezielten Umgang mit wissenschaftlichen Theorien anzuleiten. Dies darf
jedoch nicht mit Wissenschaftsorientierung verwechselt werden, was bedeutet, dass
der Unterricht mit dem Stand der Wissenschaft vereinbar sein muss (vgl. Reinhardt
2000), was angesichts eines Schulbuches aus dem Jahre 1991 unter Umstanden nur
schwerlich zu erreichen ist. Dennoch ist das Schulbuch fir wissenschafts-
propadeutisches Arbeiten dienlich. Es ist, der Einteilung nach Detjen (2001: 184f.)
folgend, ein Arbeitsbuch und besteht aus einer Mischung aus darbietenden
Autorentexten und einem umfangreichen Materialienteil (Quellen).

Gymnasialer Oberstufenunterricht muss das Ziel haben, das Alltagswissen der
Schiler mit dem Wissenschaftswissen zu verknUpfen, um damit Handlungswissen
flr zukUnftige Lebenssituationen zu entwickeln. Somit ist wissenschaftliches Arbeiten
nicht nur kognitive Anforderung, sondern erfordert auch soziales Lernen
(Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit). Der Fokus der Unterrichtsplanung ist
auf den Kompetenzerwerb der Schuler zu richten. Dabei sollte es nicht darum gehen,
fertiges Wissen zu vermitteln, als viel mehr exemplarisch das Wissen flur die

Lernenden erfahrbar zu machen.
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4.1.1 Vorherige Unterrichtsstunden®

Zu den dokumentierten Sozialkundestunden existieren keine ausgearbeiteten
schriftlichen Unterrichtsplanungsentwuirfe, die den Anforderungen entsprechen, wie
sie fur Lehrprobenstunden in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
(Referendariat) gelten. Es handelt sich zudem nicht um Musterlektionen, sondern um
alltaglichen Unterricht mit seinen routinierten Handlungsstrukturen. Deswegen
verzichtete ich auch darauf, den Unterricht selbststandig zu fihren, da dies eventuell
zu Verzerrungen bei der Unterrichtsgestaltung gefihrt hatte (Schuiler hatten sich
anders verhalten; die UnterrichtsfUhrung ware abweichend vom herkdmmlichen
Unterricht).

Zunachst wurde gemeinsam der Begriff \Wirtschaftspolitik® geklart. Dabei sollte den
Schiilern der Zusammenhang beider Teilbereiche verdeutlicht werden (Okonomische
Prozesse wie Vollbeschaftigung und Wirtschaftswachstum haben Auswirkungen auf
die Stabilitdt von Regierungen und damit eines Staates; die Politik trifft grundlegende
Entscheidungen Uber die Wirtschaftsordnung, vgl. Detjen 2006: 68f.). Auf die
Einstiegsfrage, was Politik mit Wirtschaft zu tun hat, geben Schiler u.a. folgende
Antworten: ,Handel“, ,Politiker bestimmen Wirtschaft, was ausgegeben wird®, ,Politik
reguliert Zusammenleben®. Ein guter Schiler (Paul) fasst den Begriff der Politik sehr
gut zusammen, vergisst dabei aber die Wirtschaft mit einzubeziehen: ,Es soll
Konflikte zwischen Gesellschaften friedlich regeln und Regelungen sollen als
verbindlich angenommen werden.”

Um den Schuilern zu verdeutlichen, warum gewirtschaftet werden muss, benutzt die
Lehrerin das Beispiel von Robinson Crusoe auf einer einsamen Insel. Damit flhrte
sie die Schuler, die mit diesem Beispiel und der Frage nicht wirklich was anfangen
konnten, zum Grundproblem der Mittelknappheit (in diesem Zusammenhang féllt u.a.
die Formulierung ,Allokation der Ressourcen®, ohne jedoch zu klaren, was damit
gemeint ist) und leitete daraus die Definition des Begriffs ,Wirtschaft’ selbst her: ist
der planmaBige, effektive und bewusste Umgang mit Produktionsfaktoren, um Gter
zu erzeugen und verteilen zu kdnnen. Den Terminus der Produktionsfaktoren (nicht

gleichzusetzen mit Produktionsmitteln) erklart sie anhand des Beispiels mit der Insel

¥ Die Mitschriften bieten noch mehr Aspekte, vor allem wortwdortliche Aussagen von Lehrerin und Schiilern.
Dennoch soll hier nur das Notigste skizziert werden, um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen.
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(dort sind es: die menschliche Arbeitskraft, Boden, d.h. originare
Produktionsfaktoren). Aus der Gliterknappheit ergeben sich drei Grundfragen:

1. Was soll produziert werden? (Organisationsproblem),

2. Wie sollen Guter produziert werden? (Koordinationsproblem) und schlieBlich

3. FUr wen sollen Guter produziert werden? (Verteilungsproblem).

Die ganze EinfUhrungsstunde gestaltet sich als ein Lehrer-Schiiler-Gesprach mit
einem groBen Teil Lehrervortrag, bei dem die Schiler sich kaum Notizen machen
und den Ausflhrungen der Lehrerin nur bedingt folgen kdnnen. Aus all dem
Erarbeiteten sollen die Schiler anschlieBend selbststandig den Begriff der
\Wirtschaftspolitik’ definieren. Doch das selbststandige Denken wird dann wieder
unterbunden, indem sie die Schulerin dran nimmt, die das Thema bei ihr letztes Jahr
schon bearbeitet hat und eine fertige Definition vorliest: Es ist die Gesamtheit aller
MaBnahmen politischer Entscheidungstrager, die darauf abzielen, den Ablauf des
wirtschaftlichen Geschehens zu ordnen oder zu beeinflussen. Die Ideen der anderen
Schuler werden somit nicht berlcksichtigt.

Symptomatisch flr diesen Unterrichtsstil ist die Frage der Lehrerin nach dem
Lehrervortrag: ,Reicht euch das, was ihr gehért habe?“ Fir die Schilerin, die dazu
befragt wurde, war es scheinbar ausreichend. Nach dieser Vermittlung von Basis-
wissen (45 Minuten) ,fangen wir jetzt an.“ Erstes Thema sind die Modelle ideal-
typischer Wirtschaftsordnungen. Bevor diese mittels des Lehrbuches erarbeitet
werden, Uberprift die Lehrerin, welche Grundbegriffe (Preis, Markt, Angebot,
Produzenten, Konsumenten) die Schiler haben und was sie unter Idealtypen und
Modellen verstehen. Da das Vorwissen hierzu relativ gering ist, erlautert die Lehrerin
den Lernenden, seit wann und warum Idealtypen existieren: Bereits im Absolutismus
wurde festgelegt, wer produzieren darf. In der Aufklarung entwarfen liberale Blrger
ein Modell, um das zu andern. Demnach haben Menschen aus der Naturrechtslehre
bestimmte Rechte, z.B. auf Leben oder das Recht auf Gleichberechtigung, was
jedoch den Vorstellungen des Monarchen widersprach. Urvater dieses Liberalismus
war Adam Smith.

Mit dieser geschichtlichen Herleitung fihrte sie die Schiler zur ersten Theorie, der
des klassischen Wirtschaftsliberalismus. Mit Hilfe eines Lehrbuchtextes sowie vor
dem gehdrten historischen Hintergrund sollen die Schiler eine zeitliche Einordnung
vornehmen, die Hauptvertreter benennen, Pramissen auffihren und schlieBlich eine
begriindete Kritik an der Theorie abgeben. Auf eine Sachanalyse zu dieser Theorie
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wird hier verzichtet, da es nur darum gehen soll, grob aufzuzeigen, was und wie in
den Unterrichtseinheiten vor der videographierten Stunde thematisiert wurde.

Am Anfang einer jeden Stunde stand oft die Wiederholung des Stoffes der voran-
gegangen, nicht selten in Form einer mindlichen Leistungskontrolle, in der die
Abitur-Prifungssituation ~ simuliert  wurde. Gefordert wurde  (berwiegend
Reproduktionswissen, indem Schiler Definitionen und Grundbegriffe wiederholen
mussten, z.T. waren aber auch begrindete Stellungnahmen (Analyse- und
Urteilsfahigkeit) gefragt. Diese Kontrollen offenbarten in beiden Kursen ein relativ
niedriges Basiswissen, so dass die Punkiwerte Gberwiegend niedrig ausfielen. Dies
veranlasste die Lehrerin die Grundpramissen des klassischen Wirtschafts-
liberalismus anschlieBend zu wiederholen, bei dem sich die Schiler oft viele Notizen
machten, obwohl sie es alle schon im Hefter hatte haben missen.

Diese Voraussetzung war nicht gerade forderlich fir eine inhaltliche Diskussion.
Wenn die Schiler eine andere Meinung hatten oder aufgrund eines
Fehlverstandnisses die Gegebenheiten anders bewerteten, wiegelte die Lehrerin
dies meist ab (einmal sagte sie sogar ,ist doch Schwachsinn®) und legte ihr
Verstédndnis noch mal dar. Dieses Grundwissen wurde anschlieBend fir einen
Vergleich der Position des Staates (Nachtwachterstaat) mit dem Merkantilismus
bendtigt, wobei die Schiiler diesen nicht selbststandig durchflihren sollten, sondern
stattdessen stark Lehrer-gelenkt verlief. Die |dee der ,unsichtbaren Hand® von Adam
Smith wird zwar kurz genannt, als Gegenmodell zur sichtbaren harten Hand des
Merkantilismus aber nicht von den Lernenden wahrgenommen und verstanden. Um
die Schwéchen dieses Ansatzes offen zu legen, wurden zudem die idealtypischen
Bedingungen und ihre Kritik daran (Monopolbildung nicht beachtet; Geld ist nicht nur
ein Tausch-, sondern auch ein Wertaufbewahrungsmittel; Markttransparenz ist nicht
gegeben) besprochen (Lehrer-Schiler-Gesprach).

Grundlage fir das Verstehen der Theorie ist die modellmaBige Funktionsweise des
marktwirtschaftlichen Prozesses, wie sie Schumpeter erlautert hat. Der Verlauf von
der Ubernachfrage hin zum (kurzzeitigen) Marktgleichgewicht wurde von der Lehrerin
an der Tafel mit Hilfe von Angebot, Nachfrage und Preis als Variablen verdeutlicht
und von den Schiler Uberwiegend rezeptiv abgeschrieben. Dabei betont sie immer
wieder: ,Das ist Fachsprache, die musst ihr nachweisen.” Das Saysche Theorem,
wonach Wirtschaftskrisen unméglich sind, lasst die Lehrerin mit Hilfe einer kurzen
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Quelle erarbeiten, lasst jedoch kaum eine eigenstandige, kritische Auseinander-
setzung mit dem Text zu.

Die Kenntnisse der Schiler wurden dann in einem angekindigten Test abgefragt.
Um einen Einblick in die Anforderungen der Lehrerin zu erhalten, sollen die drei
Aufgaben (in beiden Kursen nahezu identisch) hier genannt werden:

1. Skizziere das Anliegen des klassischen Wirtschaftsliberalismus im Prozess des
Ubergangs vom Merkantilismus zur Industriegesellschaft!

2. Erklare den Individualistischen Denkansatz in der Theorie des klassischen
Wirtschaftsliberalismus!

3. Nimm Stellung zu folgender Aussage:

,Obwohl die Theorie die Basis fur freies Wirtschaften ermdglichte, geht sie jedoch
von idealtypischen Bedingungen aus.“ Begrindet Eure Position anhand von zwei
idealtypischen Bedingungen!

Zeit: 40 Minuten

Nach dem Test wurde ein Vergleich zwischen den idealtypischen Markimodellen
(freie  Marktwirtschaft vs. Modell der Zentralverwaltungswirtschaft) gemeinsam
durchgefihrt, wobei die Kriterien von den Schilern genannt werden sollten (genannt
wurden: Produktionsziele, Preisbildung, Einfluss durch den Staat, Eigentum,
Méglichkeit der Lohnfestsetzung). Kenntnisse zur Planwirtschaft missen die Schuler
aus dem Geschichtsunterricht transferieren. Dieses Mal kénnen die Lernenden ihre
Ideen ertragreich in den Unterricht einbringen, es entstand eine freie, offene
Diskussion, an der viele Schuler teilnehmen. Allerdings fallt es ihnen schwer, nach
dem Zusammentragen der Argumente, einen wirklichen Vergleich in zusammen-
hangenden Satzen vorzutragen, so dass dies am Ende wieder starker durch die

Lehrerin vorgetragen wird.
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4.1.2 Text und Kontext des Untersuchungsgegenstandes

Nachdem der klassische Wirtschaftsliberalismus um Adam Smith mit einem Test als
Themeneinheit beendet wurde, stand die zweite wirtschaftstheoretische Konzeption
im Vordergrund: der Keynesianismus. Dieses Thema wurde nicht bewusst als Unter-
suchungsgegenstand ausgewahlt, es entstand vielmehr aus der Unterrichts-
vorbereitung und —planung der Lehrerin. Die Lehrerin wurde gebeten, in dieser
Stunde die Textarbeit in den Mittelpunkt zu stellen und dabei so vorzugehen, wie sie
es Ublicherweise auch machen wiirde. Uber Dauer der Textarbeit und Textsorte
sowie Fragestellungen wurden meinerseits keine Vorgaben gemacht.

Aus dem vielfaltigen Angebot an Textsorten (Zeitungstexte, Kommentare,
Flugblatter, Gesetzestexte, Reden, Reportagen, Biographien, wissenschaftliche
Zeitschriftenaufsatze, Lehr- und Sachbticher) wurde die gangigste Variante gewahit:
ein Schulbuchtext bzw. eine wissenschaftliche Quelle, didaktisch aufbereitet, die
einen Wissensbereich beschreibt und erklart. Das damit verbundene Ziel ist das
Behalten der darin enthaltenen Informationen, das zu deklarativem Wissen fihrt.

Der Text provoziert allerdings kaum kontroverses Argumentieren, da er als
Einstiegstext fungieren soll und die Schiler nahezu ohne gréBere Vorkenntnisse an
die Bearbeitung herangehen. Wissenschaftliche Texte gelten bei Schilern als
trocken, sie regen nicht zur Diskussion an, da die Informationen als objektiv
festzustehen scheinen. Uber solche Texte streitet man nicht, da geht es um ,Fakten
und nicht um Meinungen oder um kontroverse Themen® (vgl. Schilermeinung bei
WeiBeno 1986: 398).

Damit die Textbasis bei den Lesern gegeben ist, wird der Text hier abgedrucki.
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2. Grundzuge der Keynesschen Theorie

M 62a Die Revolution des John M. Keynes

Die Weltwirtschaftskrise Anfang der 30er Jahre hatt e in allen
Industrielandern verheerende Arbeitslosigkeit und g roRes Elend zur
Folge. Die traditionelle Wirtschaftstheorie stand d iesen Tatsachen
hilflos gegenuber; ihren Annahmen zufolge konnte Ar beitslosigkeit
immer nur eine vorubergehende Erscheinung sein, kei nesfalls ein
Dauerzustand. Sollte es namlich zu Arbeitslosigkeit kommen, dann
mifiten die Léhne sinken und niedrigere Lohnkosten w Urden fir die
Unternehmer wieder mehr Produktion und damit mehr B eschaftigung
rentabel machen. Im Mittelpunkt der traditionellen (klassischen)
Wirtschaftstheorie stand das einzelne Unternehmen u nd der einzelne
Arbeiterhaushalt. Ein Unternehmer, so die Grundthes e der klassischen
Okonomik, veranstaltet einen Produktionsprozel? und bietet Arbeits-
platze an, wenn er seine Produktion a) absetzen und b) zu Preisen
absetzen kann, die seine Produktionskosten — einsch lieBlich eines
,ublichen* Gewinns — decken. Nach dieser Theorie ko nnte Arbeits-
losigkeit also nur entstehen, wenn zu hohe Lohnkost en die Produktion
fur den Unternehmer unrentabel machten. Wenn es zu Arbeitslosigkeit
kommen sollte, dann wiirden die Arbeitswilligen vers tarkt um die
verfigbaren Arbeitsplatze konkurrieren und dadurch ihre Léhne wieder
auf ein Niveau dricken, bei dem alle, die arbeiten wollten, auch
Beschaftigung finden wirden. Anhaltende hohe Arbeit slosigkeit war
innerhalb dieses theoretischen Ansatzes also nicht maglich. Offen-
sichtlich war sie jedoch in der Realitat (der Weltw irtschaftskrise)
mdglich — und deswegen machten sich Keynes und sein e Kollegen daran,
aus der Kiritik der klassischen Wirtschaftstheorie, die offen-
sichtich an der Realitat scheiterte, eine neue The orie zu
entwickeln, die in der Lage ware, die anhaltende Mi llionenarbeits-
losigkeit zu erklaren. Wenn man nur ein einzelnes U nternehmen und
den einzelnen Arbeiterhaushalt betrachte, schrieb K eynes, dann seien
die Hypothesen der klassischen Theorie schon richti g. Man musse sich
aber fragen, was geschehen wirde, wenn al l e Unternehmen bei
bestehender Arbeitslosigkeit die Lohne herabsetzen, wie es in der
Krise ja tatsachlich geschehen sei. Dann wirden auc h die Einkommen
der privaten Haushalte sinken — und damit die gesam t-wirtschaftliche
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Konsumnachfrage. Das mufite die Krise aber noch weit er verschlimmern,

denn ein Unternehmer, so Keynes, stelle auch bei si nkenden Lohnen so
lange keine neuen Arbeitskréafte ein, wie die Nachfr age nach seinen
Produkten unzureichend oder gar ricklaufig sei.
Gesamtwirtschattlich, d.h. makro-6konomisch betrach tet, hange die
Beschéftigung vor allem von der Gesamtnachfrage und diese wiederum
vom Volkseinkommen ab. Sinkende Lohne wirden das Ei nkommen und die
wirksame gesamtwirtschaftliche Nachfrage nur noch w eiter drticken und

dadurch den Abschwungsprozel3 kumulativ verstarken.

Dies beleuchtet die Bedeutung der wissenschaftliche n Methode: Aus
seiner Kritik des m kr o- 6konomischen Ansatzes der Kklassischen
Okonomik entwickelte Keynes seine nmakr o-6konomische, gesamt-
wirtschaftliche Grofl3en einbeziehende Theorie. Diese r Wechsel von der
einzel- zur gesamtwirtschaftlichen Betrachtung lief erte Ergebnisse,

die eine umwalzende Bedeutung fur die Wirtschaftspo litik haben
sollten. Der wichtigste Bestimmungsgrund der Bescha ftigung war fir
Keynes die gesamtwirtschaftliche Nachfrage. Ein wir tschaftlicher
Abschwung bedeutete fur ihn nichts anderes als ein Produktions-
rickgang, der auf eine unzureichende gesantwi rtschaftliche Nachfrage
zurickzufiihren war. Die entscheidende Frage lautete also: Wie kann
man die gesamtwirtschaftliche Nachfrage wieder auf ein Niveau heben,

bei dem ein hoher Beschéaftigungsstand gesichert ist ? Keynes
analysierte die einzelnen Nachfragekomponenten: Die Konsumachf r age
der privaten Haushalte war zu niedrig, weil Arbeits losigkeit
vorherrschte und die Einkommen im Abschwung sanken. Sollte man also

die Lohne erhohen? Dann wirden die Unternehmer nur noch mehr
Arbeitskrafte auf die Strale setzen, denn fir den e inzelnen
Unternehmer waren es ja auch die zu hohen Lohnkoste n, welche die
Produktion unrentabel machten. Die I nvestitionsnachfrage war zu
niedrig, weil der Aufbau neuer Produktionskapazitat en bei zu hohen
Kosten und ungeniigender Konsumnachfrage nicht sehr aussichtsreich
erschien. Wie konnte man die Investitionsnachfrage wieder anregen?
Eine Senkung der Lohnkosten hatte die Konsumnachfra ge noch weiter
verringert; dieser Weg schied also aus. Welche Nach fragekomponenten
blieben dann noch dbrig? Die Ausl ands- und die St aat snachfrage. Vom
Ausland war nicht viel zu erwarten, denn dort herrs chten auch
Wirtschaftskrise und Arbeitslosigkeit vor; und der Staat hatte kaum
das Geld, seine bestehenden Verpflichtungen, vor al lem in der
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Sozialversicherung, zu erfiillen, weil die Steuerein
sinkender Produktion und fallenden Einkommen rickla
sollte also zuséatzliche Nachfrage kommen?

Der zentrale wirtschaftspolitische Gedanke von Keyn
dald der Staat zuséatzliche
»=autonom* konnte. Weil ihm die Mittel — wegen mange
einnahmen — fur zuséatzliche Staatsausgaben fehlten,

und deswegen muf3te er — sich bei der Notenbank

ein aufsehenerregender Vorschlag, denn bisher hatte
gegolten, dal3 der Staatshaushalt ausgeglichen sein
ordentlicher privater Haushalt sollte auch der 6ffe

nur soviel ausgeben, wie er einnahm. Verschulden du
Staat allenfalls fur Kriegszwecke — aber zu Bekdmpf
losigkeit? Das hatte es bisher nicht gegeben.

Genau darauf aber bestand Keynes. Wenn der Staat se
entsprechend seiner sinkenden Steuereinnahmen auch
wollte, dann miRten der Abschwungsprozel3 noch verst
Krise noch auswegsloser werden. Um das zu verhinder
Staat also vorliber-gehend Haushaltsdefizite in Kauf
spending). Der Wirtschaftsprozel3 wirde dadurch wied
gebracht und die Steuereinnahmen wirden dann auch w
daR’ die aufgelaufenen Schulden voraussichtlich auch
werden kdnnten.

Fazi t: Keynes diagnostizierte die konjunkturellen Schwan
zyklische  Schwankungen der  gesamtwirtschaftlichen
Abschwung und anhaltende Arbeitslosigkeit sind die
reichender privater Nachfrage. Ein Staat, der seine

fur das Wohl der Burger ernst nimmt, mul3 die gesamt
Nachfrage durch zusatzliche Staatsausgaben wieder a
heben, das einen hohen Beschaftigungsstand sichert
dadurch Haushaltsdefizite entstehen.

(aus Franz Josef Floren (1991): Wirtschaftspolitik
Deutschland. Paderborn, S. 122f.. Auszug aus: Gerha
Wirtschaft — Stabilisierungspolitik und Wirtschafts
Dimensionen der Politik |. Frankfurt, S. 54f. Hervo

Original.)

nahmen bei
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Aufgaben auf S. 125:

Beschreiben Sie anhand von M 623,

- vor welchem historisch-6konomischen Hintergrund Keynes seine Theorie entwickelte,
- worin sich sein Ansatz von dem der klassischen Theorie grundlegend unterscheidet,
- wie er 6konomische Krisen erklart und

- welche Sonderstellung er dem Staat im Vergleich zu den Ubrigen Nachfragesektoren

zuerkennt.

Da der Text ein wissenschaftlicher ist und somit nicht unbedingt flr sich selbst
spricht, soll hier kurz eine Sachanalyse vorgenommen werden:

Der Text zeigt, dass sich Politik ohne Geschichte (Lange 2004) nicht verstehen lasst.
,Politikgeschichte legitimiert Politik durch Geschichte® (ebd.: 54) und bezieht
historisches Denken auf einen politischen Gegenstand (Legitimitat von Theorien).
Die historische Erfahrung belegte, dass es im liberalen Ansatz von Adam Smith
einen groBen Widerspruch zwischen Theorie und Praxis gab. Er ging aus von der
Harmonie im Laisser-faire-Prinzip, was jedoch in der Realitdt nicht so war. Letzt-
endlich setzte sich der wirtschaftlich Starkere durch und es kam nicht zum freien
Wechselspiel von Angebot und Nachfrage. Der Markt schaffte nicht stetiges Wachs-
tum und Vollbeschaftigung, stattdessen aber einen Mangel an Markttransparenz
sowie eine Inhomogenitat der Glter. Es kam zu marktbeherrschenden Zusammen-
schlissen von Unternehmen zu Kartellen und Monopolen (Marktversagen), so dass
ein Gegenmodell entstand (Keynesianismus), welches dem Staat, wie im Merkantilis-
mus, eine lenkende Rolle als Koordinator der wirtschaftlichen Interaktionen zubilligte.
Die ab 1929 vorherrschende Weltwirtschaftskrise verdeutlichte die Notwendigkeit der
staatlichen Konjunktursteuerung, stiegen doch die Arbeitslosenzahlen von 9,7%
(1928) auf 22,7% (1930) bis hin zu 44,4% im Jahre 1932 (vgl. Kausch 1984: 100).
Grinde der Krise waren die ricklaufigen Staatsausgaben sowie die niedrigen
privaten Investitionen.

Um aus dieser Krise herauszukommen, analysierte Keynes die vier verschiedenen
Nachfragekomponenten. Dabei beachtete er nicht nur einzelne Unternehmen wie es
Smith getan hatte (mikro6konomisch), sondern Keynes entwickelte eine alle gesamt-
wirtschaftlichen GrdBen einbeziehende Theorie. Die Konsumnachfrage der privaten
Haushalte war zu niedrig, doch eine Lohnerh6hung hatte noch mehr Arbeitslose
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hervorgerufen. Die Investitionsnachfrage war zu schwach, weil die Gewinnerwartung
aufgrund der geringen Nachfrage nicht sehr aussichtsreich erschien. Auch das
Ausland konnte nicht als Nachfrager in Betracht kommen, da dort &hnliche
Verhéltnisse (Arbeitslosigkeit, Massenverelendung) vorherrschten. Demzufolge
konnte nur der Staat als zusétzlicher Nachfrager den Wirtschaftsprozess wieder in
Schwung bringen. Daflr musste er sich bei der Notenbank verschulden, diese
zusatzlichen Mittel in Form von Auftrdgen an die Unternehmen weiterleiten und damit
die Wirtschaft ankurbeln. Diese war das grundlegend Neue an seiner Theorie. Bisher
durfte der Staat sich nur fir Kriegszwecke, nicht aber zur Ankurbelung der Wirtschaft
verschulden.

Falls die Konjunktur sich dann wieder in einem Aufschwung befindet, soll der Staat
seine Schulden abtragen (anti-zyklische Finanzpolitik).

Der Text im Schulbuch liegt bereits als komplexe sozialwissenschaftliche Erkenntnis
tber einen Quellentext vor und muss ,lediglich’ nur noch einmal texthermeneutisch
interpretiert werden (vgl. Kuhn 2005: 511ff.). Durch Fettdruck werden markante
Aspekte hervorgehoben, so dass keine Unklarheit hinsichtlich der Hauptaussagen
und des zu erwartenden Erkenntniszuwachses aufkommen kann. AuBerdem
schranken die vielen Unterstreichungen und Bemerkungen im schon lange benutzten
Lehrbuch die eigenstéandige Auseinandersetzung stark ein. Diese Variablen lassen
sich demnach nicht ausschlieBen.

Das wissenschaftspropadeutische Ziel bei diesem Text ist das Erkennen von
Konzeptwechseln (Vergleich) und das Verstehen einer wissenschaftlichen Theorie.
Laut Theorie musste der Text den Jungen eher entgegenkommen, da sie sich starker
fir wirtschaftliche Themen interessieren und in der Regel 6fter Sachbiicher lesen, mit
der die Fachsprache besser erlernt werden kann. Fir Jungen als 6konomisch-
orientierte Lerner ist das Denken in formalen Strukturen sowie das Suchen nach
scheinbar unumstrittenen Fakten typisch (vgl. WeiBBeno 1989: 243).

Bezogen auf soziale Perspektivenibernahme, die generell erstmal in jedem Text
gegeben und méglich ist, besteht hier, aufgrund der geringen Vorkenntnisse und der
niedrigen Lebenserfahrung, nicht die Gefahr, dass ein Schiiler in einen Beziehungs-
konflikt gerat, wie es beim Fall Melanie geschah (vgl. Kroll 2001: 153ff.), die eine
Position in einem Rollenspiel aufgrund stark abweichender Meinung nicht

ubernehmen wollte und konnte.
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4.1.3 AnschlieBende Stundenkonzeptionen

Damit die videographierte Stunde in die Unterrichtseinheit kontextualisiert werden
kann, sollen hier kurz noch die zwei folgenden Doppelstunden in ihren wesentlichen
inhaltlichen Zigen erlautert werden.

Nach der Partnerarbeit machte die Lehrerin in der Folgestunde ,die Probe aufs
Exempel.“ Daflr gab sie ein Arbeitsblatt aus, auf dem unzusammenhangende
Kernsatze der Keynesschen Theorie als Luckentext niedergeschrieben waren. Die
Schiler sollten dann die auf dem Blatt befindlichen Fachbegriffe in die Licken
schreiben. Damit wollte die Lehrkraft testen, was nach der selbststandigen
Erarbeitung hangen geblieben und wirklich verstanden worden ist. Hierbei zeigte
sich, dass die zur Verfiigung stehenden 20 Minuten nicht ausreichten und selbst
nach 25 Minuten nicht alle Schiiler den Bogen vollstandig ausgefillt hatten. Auch bei
der Auswertung der Ergebnisse waren die Resultate eher durchschnittlich. Neben
vielen Lucken gab es auch nicht wenige Fehler beim Einsetzen der Fachbegriffe.
Nach Selbsteinschatzung am Ende der Aufgabe gaben lediglich zwei Schiler (Martin
und Kevin) an, dass sie mehr als die Halfte der Licken richtig ausgefullt hatten.

Die Stunde darauf stand unter der Uberschrift ,Vergleich von angebots- und
nachfrageorientierter Wirtschaftspolitik.“ Nachdem die Kurse mit Keynes die
nachfrageorientierte Wirtschaftspolitik behandelt hatten, wurde nun mit Hilfe eines
Lehrbuchtextes die Theorie der Angebotsorientierung erarbeitet und dann anhand
vorgegebener Kriterien (Vertreter, Grundpositionen, Erscheinungsformen des
Marktungleichgewichts, gesellschaftliche Folgen, Zielformulierung, Ansatzpunkt der
Politik, Instrumentarium sowie Rolle des Staates) ein Vergleich mit einer
abschlieBenden Bewertung der beiden Theorien durchgeflihrt.

Damit wurde dann auf die wechselseitige Praferenz einer der beiden Theorien in der
Wirtschaftspolitik der Bundesrepublik Deutschland verwiesen, die Gegenstand der

folgenden Stunden sein sollte.
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4.2 Interpretation der transkribierten Unterrichtsstunden

Unterrichtsstunden kdnnen unter drei Dimensionen untersucht werden: der
fachwissenschaftlichen, der fachdidaktischen und der fachmethodischen (vgl. Kuhn
1999: 194f.). In den folgenden Kapiteln soll der Fokus auf der fachdidaktischen Seite
liegen, auch wenn vor allem fachmethodische Aspekte ebenso mit berlicksichtigt
werden (Wie gehen die Schiler mit dem Verfahren der Textarbeit um?). So spielen in
die Betrachtung auch mit ein: die fachwissenschaftlichen Grundbegriffe und deren
Verwendung im Unterricht. Im Wesentlichen geht es jedoch um die Kommunikation
und die Einlbung und Anwendung sozialen Perspektivenwechsels innerhalb der
unterschiedlichen fachdidaktischen Verfahren durch verschiedene Arbeitsauftrage.

Ziel ist der Vollzug mentaler Operationen durch die Lernenden ,durch die zunachst
gegebene Wahrnehmung der Situation bzw. die gegebenen Informationen so
umstrukturiert werden, dass sie der Perspektive von genau der Position entsprechen,
die ein bestimmtes anderes Subjekt einnimmt* (Geulen 1982a: 54). Es geht somit um
die Rekonstruktion der Perspektive des Keynes. Wie erarbeiten sich die Lernenden
die Kernaussagen Keynes: rein rezeptiv durch Herausschreiben der Argumente oder
fihlen sie sich in die Rolle des Okonomen ein und versuchen nachzuvollziehen, wie

er zu dieser Theorie gekommen ist?

Der Interpretationsansatz versteht sich als Interaktionsanalyse. Dabei soll
rekonstruiert werden, wie die Individuen in der Interaktion gemeinsam geltende
Deutungen hervorbringen. Es geht nicht um die systematische ldentifizierung von

Aussage-Elementen und die Zuordnung zu Kategorien (Inhaltsanalyse).

4.2.1 Kontrollgruppe/herkdmmliche Textarbeit®

? Transkriptionsregeln: Unverstindliche Worte oder Satzteile wurden durch (?) kenntlich gemacht. Etwas fett
markiertes steht fiir eine besondere Betonung. Anmerkungen wurden in eckigen Klammern gesetzt. (<...>)
bedeutet: Satz wurde nicht beendet.
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Diese Stunde stellt eine alltdgliche Lektion dar, der der persdnlichen Unterrichts-
planung der Lehrerin folgte und fand in den ersten beiden Stunden an einem

Dienstagmorgen statt.

Videotranskript:

Schiiler missen sich zu Stundenbeginn hinstellen und Lehrerin begriiBen. Damit, so wurde am
Anfang des Schuljahres erklart, signalisieren sie ihre Arbeitsbereitschaft.

Teil I: Testauswertung:

Lehrerin: Von der Sachlage her recht erfreulich®. [Sie sieht als Minimum finf Punkte. Die darunter
befindlichen Schiler missen selbst Fehleranalyse betreiben. Dennoch macht sie zusammen mit den
Schdlern eine kurze Auswertung, was Smiths Theorie wollte.

Als ein Beispiel fir das Lehrer-Schiler-Verhaltnis sowie den Unterrichtsstil soll kurz diese Phase des
Unterrichts, die noch nichts mit der Textanalyse zu tun hat, wortwértlich wiedergegeben werden.]

L: Von der Ergebnisorientierung her war eine Spezierung des Anliegens der Theorie zu erbringen.
Dabei ging es nicht nur die Grundpramissen an sich aufzufiihren, so wie das einige getan haben,
sondern herauszuarbeiten, zu umschreiben, was war das Anliegen, was wollte diese Theorie
herbeifihren. Wenn wir noch mal kurz reflektieren, worum ging es denn dem Herrn Smith als Haupt-
vertreter des klassischen Wirtschaftsliberalismus? Eine Theorie soll ja immer dazu dienen ... Ja, jetzt
seid ihr gefragt, wozu dient eine Theorie?

Jan: Dass der Mensch seine Entscheidungen frei entscheiden kann und fur die Folgen einzustehen
hat.

L: Das war jetzt schon wieder zu viel Inhalt. Die Theorie soll helfen in der Praxis etwas mdglich zu
machen.

Wir missen das ganz komprimiert sehen. Wozu sollte diese Theorie dienen? lhr kennt doch die
Folgeentwicklung, die dann einsetzt. Wir haben es doch viel leichter als die Menschen zur damaligen
Zeit. Wir wissen, was passiert ist.

Claudia: Zur Regulierung von Angebot und Nachfrage. Dass das in einem Verhaltnis zueinander steht.
L: Stimmt von der Sache. Ist mir aber schon wieder zu viel Inhalt. Was sollte ermdglicht werden? Ein
freies Wirtschaften. In der Marktwirtschaft sollte mit Hilfe dieser Theorie von den Menschen als
machbar anerkannt werden. Eine Kritik am klassischen Wirtschaftsliberalismus, Entschuldigung, am
Merkantilismus, den wir ja als regulierende Wirtschaft erkannt haben. Das war das Anliegen, was
herauszuarbeiten war.

[Aussagen bezogen sich auf Aufgabe 1. Die zweite Aufgabe verlief unproblematisch, teilweise haben
die Schiiler jedoch Argumente flr die dritte Aufgabe bereits in der zweiten verarbeitet. AnschlieBend
werden die Tests zurlickgegeben.

Noten des ersten Test: Durchschnittswert: 9,16 Punkte
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Zur Verdeutlichung des Leistungsstandes und zur Einordnung der Beitrdge die Punktwerte im
Einzelnen: Claudia und Ivonne 15 Punkte, Arne und Axel 14 Punkte, Svenja 13, Leon 12, Dirk 11, Jan
und Andrea 10, Thorsten 08; Lydia, Corinna, Olga und Peggy 07; Anabell 06; Kathrin 04; Holger 03
und Markus 02.]

Teil Il: Der Keynesianismus:

[Mit diesem Test wurde die erste Theorie, die des Kklassischen Wirtschaftsliberalismus,
abgeschlossen. Jetzt wird zum zweiten Schwerpunkt bergegangen.]

L: Der Funktionalismus des klassischen Wirtschaftsliberalismus schien sich zu bestatigen.

[Sie verweist auf Geschichtsunterricht, der diesen Prozess in diesem Schuljahr thematisiert. (Einige
Schiler hat sie selbst im Geschichtsunterricht.) England als Mutterland der ersten Phase der
Industrialisierung.]

In dieser Phase funktionierte die Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus bis etwa zu Beginn
der 20er Jahre.

Ich denke, jedem ist klar, welches Ereignis hier beginnt, dass die Theorie eben nicht so funktionierte,
wie es die idealtypischen Bedingungen vorgesehen hatten. Wir sind im Zeitraum der Weltwirtschafts-
krise 1929 angekommen. Von den Vorkenntnissen, auch wenn wir im Geschichtsunterricht noch nicht
soweit sind, misste jeder aber Vorkenntnisse besitzen. Ursachlichkeiten der Weltwirtschaftskrise in
welchem Land zu finden?

Leon: USA.

L: Genau. Haben wir noch eine Ahnung, wie wir diese Krise in den Vereinigten Staaten
charakterisieren kénnen?

[kurze Pause, dann meldet sich Leon, Lehrerin sagt aber selber die Antwort.]

L: Uberproduktionskrise, wo also die Tendenz zum Marktgleichgewicht nicht mehr erreicht wurde.
Aber jetzt steht natlrlich die Frage, was hat denn eine Wirtschaftskrise in den Vereinigten Staaten
zum Anlass? Warum konnte daraus eine Weltwirtschaftskrise entstehen? Da missten auch schon
Vorkenntnisse da sein.

Leon (hatte sich gemeldet): Ich denke, dass Aktiondre in anderen Landern schon aufgestreckt waren,
welche verkauft haben. Und das war ja eigentlich eine Art Kettenreaktion.

L: Das war eine Kettenreaktion. Der New Yorker Bdrsenkrach, der als ein spektakulares Ereignis
empfunden wurde, und wie von Leon richtig gesagt wurde, eine Kettenreaktion ausldste.

Wir missen aber noch mehr betrachten. Da ist der internationale Finanzkreislauf, der verbunden war
und dass die anderen europdischen Industrienationen finanziell, v.a. von den privaten Kreditgebern
aus den Vereinigten Staaten abhangig waren. Und die Reaktion, die dann einsetzte, kann jeder,
denke ich, von der Logik her nachvollziehen.

[Alle Schiler héren zwar mehr und weniger interessiert zu, es gibt nur vereinzelt private Gespréache,
aber sie sitzen sehr passiv da und warten regelrecht auf Anweisungen der Lehrerin.]

Ins Ausland gegebene Kredite wurden, nicht wie vereinbart, mittel- oder langfristig zurlickgerufen,
sondern eine kurzfristige Ruckzahlung wurde erwartet und somit griffen die Krisenerscheinungen auch
auf die anderen européischen Staaten. Das soll aber nicht der Schwerpunkt sein, damit beschéaftigen

wir uns im Geschichtsunterricht mehr, intensiver. Wir wollen uns an die theoretische Betrachtung
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dieses Ablaufs heranwagen und da taucht ein Name auf, den der eine oder andere vielleicht schon
mal gehdrt hat, der Name Keynes.

Der Keynesianismus wurde zur zweiten wirtschaftstheoretischen Konzeption. Das ist der
Schwerpunkt, den wir in den nachsten Stunden erarbeiten wollen. Wir schaffen natirlich nicht,
innerhalb von vier Stunden den ganzen Keynesianismus tiefgriindig zu erarbeiten, aber wir bendtigen
einen Einstieg. Also zum Schwerpunkt Nummer zwei.

[Schiller beginnen ihre Hefte vorzunehmen. Uberschrift ,Der Keynesianismus* (Keynessche Theorie)
wird angeschrieben und von Lernenden Ubernommen.]

L: In der Literatur findet man nicht nur die Bezeichnung ,Keynesianismus’, sondern auch ,Keynessche
Revolution’ [wird angeschrieben]. Es ist natlrlich dienlich, auch von dem Verfasser, von dem Urvater
dieser Theorie etwas zur Person wissen. [Es folgt ein Lehrervortrag, bei dem Schiler selber
entscheiden kénnen, was sie sich Ubernehmen. Einige begrenzen sich auch auf das absolut
Notwendige.]

John Maynard Keynes, ein englischer Nationalékonom. Die Lebensdaten nur, um ihn einordnen zu
kénnen, nicht um die Biographie an sich zu verfolgen: 1884 bis 1946. Er stieg durch die Analyse der
Entwicklung, die zur Weltwirtschaftskrise flhrte, ihre Auswirkungen. In der Bedeutung der wirtschafts-
theoretischen zu den bedeutendsten Wirtschaftstheoretiker des vergangenen Jahrhunderts. Er
analysierte also die Entwicklung, die zur Weltwirtschaftskrise fihrte, ihre Auswirkung in England und
auch auf die Weltwirtschaft insgesamt. Die Auswirkungen veranlassten ihn ahnlich wie Smith einst,
natlrliche Kritik am freien Wirtschaften, am klassischen Wirtschaftsliberalismus zu Oben. Und aus
diesen Erkenntnissen heraus, aus dieser Kritik heraus, mit seiner Theorie versucht er aufzuzeigen,
wie diese Entwicklung vermieden werden kdnne, die durch die Weltwirtschaftskrise im Rahmen des
Wirtschaftens ausgeldst wurde.

Seine vielen Veroéffentlichungen kdnnen wir natiirlich nicht alle durchgehen. Ich mdchte aber nur
darauf verweisen, auf sein Hauptwerk, das 1935 erschien. Ein recht langer Titel und daraus ersieht
man schon, womit er sich beschéaftigt hat — sehr breit gefachert. Der Titel lautet: ,,Allgemeine Theorie
der Beschaftigung, des Zinses und des Geldes.” Dieses Hauptwerk und die Theorie allgemein wurden
in der damaligen Offentlichkeit scharf kritisiert, aber auch von den zeitgendssischen Betrachtern und
auch immer noch im Nachhinein wird seine Theorie als eine Art Revolutionierung im wirtschaftstheo-
retischen Denken betrachtet. Man sprach von der ,Keynesschen Revolution’, die ausgelést wurde in
der theoretischen Diskussion.

[Ich] bring noch mal einen letzten Aspekt zu Keynes: Er erhielt den Beinamen ,Theoretiker der
Depression®. Ich denke, es durfte nicht allzu schwierig sein, nicht in die falsche Richtung zu verfallen
und zu denken, der Mann stand unter Depression. Nein, na? Wer kann sich das ganz schnell erklaren:
Theoretiker der Depression?

Axel: Durch die Konjunkturschwankung gibt es ja auch viele Phasen der Depression (?).

L: Super. Unser Vorwissen reicht so weit aus, dass wir den Aspekt, dass der marktwirtschaftliche
Prozess standig in Wellenbewegungen verlauft und die einzelnen Phasen Aufschwung, H6hepunkt,
Abschwung bzw. Tiefpunkt, die Depression der Abschwung.

[zeichnet das Modell des Konjunkturverlaufs an. Die Tatsache, dass nicht wenige dieses in ihren
Hefter Gbernehmen, zeigt fir mich, dass sie dieses Vorwissen u.U. nicht besitzen.]
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Und der betrachtete die Wirtschaft, analysierte die Wirtschaft in einer Depression, die sich zu einer
Krise hin entwickelte und daraus resultierte dem Namen auch der Zeitpunkt, dem Entstehenszeit-
punkt der Theorie: Theoretiker der Depression.

Okay. Eure Aufgabe wird es sein, sich mit den Grundzigen der Keynesschen Theorie zu
beschéftigen, sie kennen zu lernen und dazu kann uns unser Lehrbuch dienen. Bitte S. 122 die M62a
(2x)! Dieser Text soll als Einstiegstext, wie ich schon sagte, dienen und soll unter bestimmten
Aufgabenstellungen bearbeitet werden. Ich habe die in Bezug auf das Lehrbuch etwas abgewandelt,
damit auch 15 Punkte zu erreichen sind. Ich schlage deshalb vor, dass die Aufgabenstellung sich
doch von allen notiert wird. Also:

1. Beschreibe anhand von M62a, vor welchem historisch-6konomischen Hintergrund Keynes seine
Theorie entwickelte! Anforderungsbereich ist klar: ,Beschreiben’.

2. Erklare, worin sich sein Ansatz von dem der klassischen Theorie grundlegend unterscheidet!
Anforderungsbereich ist klar: ,Erklare.’

3. Bewerte die Rolle des Staates im Rahmen der Keynesianischen Theorie!

Um das ein bisschen zu erleichtern, setze ich mal noch ein Nachtragssatz mit hinzu. (wiederholt dritte

Aufgabe +), die von ihm selbst, also von Keynes, als ,Konjunkturprogramm?® verstanden werden sollte.

Haben wir die Aufgabenstellung? Wenn ihr die Quelle in ihrem Umfang anschaut, Zeitvolumen, um
das umzusetzen? Vorschlag. Svenja, was meinst Du? Wie lange miisste man daran arbeiten?

Svenja: Eine dreiviertel Stunde.

L: 45 Minuten sagst Du. So schauen wir mal: Lesen, erstes Lesen. Erstes Lesen ist jetzt erst mal grob
erfassen. Dann orientiertes Lesen. lhr kdnnt leider nicht signieren in den Lehrbiichern. Mit Signieren in
den Blchern wirde das natlrlich viel schneller gehen. Jetzt soll das Ganze auch noch umgesetzt
werden, verschriftlicht werden. Wenn ich’s nur mindlich machen misst, kann ich meine Hieroglyphen
aufs Papier bringen. Wenn es abgegeben werden soll, mbége es bitte leserlich sein. Ilch méchte so
verfahren, dass ich’s mindlich auswerte und wer aber meint, er méchte es einreichen, der kénnte es
dann etwas ordentlicher in einer schriftlichen Form gestalten.

So wir setzen jetzt gemeinsam an. Zunachst 35 Minuten und dann werde ich schauen, wie weit ihr
gekommen seid.

[Nach 30 Minuten des Unterricht beginnt jeder Schiler fir sich den Text zu lesen. Sie beantworten
relativ individuell die Aufgaben, auch als die Lehrerin fir mehrere Minuten den Raum verldsst. Um
dieses zu gewahrleisten, erhalten die zwei Schiler, die kein Buch haben, von der Lehrerin ein
Leihexemplar. Kleinere Diskussionen zwischendurch, die sich meist um die inhaltliche Bedeutung des
Gelesenen dreht, unterbindet die Lehrerin, indem sie fur alle verstandlich klarstellt, dass wenn es
bewertet werden soll, jeder fiir sich arbeiten muss. ,Diskussion ist nachher.”

Nach den geplanten 35 Minuten erkundigt sich die Lehrerin: ,Wie weit seid ihr?* Sie glaubt, dass
einige schon fertig sein, da sie bereits diskutieren (ironisch). Als sie merkt, dass die Mehrheit erst bei
der Aufgabe Nummer drei angelangt sind, gibt sie als Maximum noch mal flinf Minuten sind, bevor die
Auswertung beginnen soll. ,Dann muisst ihr fertig sein.”

Nach funf Minuten unterbricht sie dann die Arbeit. Einige Schiiler geben ihre Aufzeichnungen freiwillig
ab. Verbleibende Zeit bis zum Unterrichtsende: 20 Minuten.]
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L: Wir verfahren so, dass wir zunachst eine Leistung uns anhdéren in kleinschrittiger Positionierung.
Also erste Frage und dazu ergdnzende Antworten eurerseits. Nicht erst die Gesamtleistung, sondern
jede einzelne Frage.

Die Aufgabenstellungen entsprachen den Anforderungsbereichen. Anforderungsbereich | ist
Joeschreiben’. [Da sich kein Schiler freiwillig fir die mindliche Auswertung meldet, sucht sich die
Lehrerin einen Schiler aus. Da bei der letzten Leistungskontrolle ein Madchen dran war, ,missen
heute mal die Manner an die Front.“ Sie wahlt Markus aus.]

Markus: Keynes entwickelte seine Theorie aus der Kritik der klassischen Wirtschaftstheorie. Die
klassische Wirtschaftstheorie hat nédmlich eine anhaltende Millionsarbeitslosigkeit nicht eingeplant.
Das heif3t, die klassische Wirtschaftstheorie ist in der Realitat gescheitert und Keynes hat mit diesen
Punkten, die die klassische Wirtschaftstheorie héatte nicht eintreten dirfen, eine neue entwickelt.

L: Das war das Anliegen, ja?

M: Ja.

L: Jeder hat das vernommen. Wiirdet ihr sagen, dass war umfassend oder wirdet ihr sagen, das
kédnnte man noch mehr intensivieren?

Leon: ... die Weltwirtschaftskrise (?). Die Weltwirtschaftskrise wurde ausgeldst von einer Depression
gefolgt von einer Lohnsenkung, was Arbeitslosigkeit hervorruft, hervorrief und somit die Nachfrage
verringert wurde.

Lehrerin: So jetzt haben wir noch eine Position bekommen.

[Die anderen Schiler héren zu, vergleichen aber kaum mit ihren Aufzeichnungen oder machen sich
Ergénzungen]

Die Aufgabe war ,vor dem historisch-6konomischen Hintergrund“. Der 6konomische Hintergrund ist
geschildert, beschrieben wurden von Markus. Er ist noch mal eingegangen auf das ,Ist’ in Adam
Smiths Krise, anerkannte Wirtschaften, die Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus. So, der
6konomische Hintergrund muss aber auch die Situation zurzeit mit einbeziehen. Und da gehe ich mit,
da gehort ein Bezug herzustellen, den der Leon erbracht hat. Vor welchem konkreten Hintergrund
erklart, warum die Theorie Uberhaupt, noch mal einen riickwirkenden Bezug, und aus dem Lehrbuch
war zumindest zu entnehmen Massenarbeitslosigkeit und Massenelend. Das noch mal hervor-
gehoben. Es ist vollkommen in Ordnung, wenn der Leon jetzt auch noch Aspekte einbezieht, die die
Situation noch konkretisieren. Am Ende des Kurses, wenn wir da eine Ubung gemacht hatten, hatte
ich noch viel mehr erwartet. Denn dann ist in Geschichte der historische Hintergrund noch mehr
vertieft worden.

Diese Tatsache ware hier also noch zu beachten. Denn jeder hat erfasst, dass also die konkrete
Situation von Massenarbeitslosigkeit bestimmt war, der Aspekt der Massenverelendung damit
verbunden war. Und wenn ich jetzt noch mal auf Markus zuriickkomme: Man hatte das auch mehr
zusammenfassen kénnen. Uberleg mal: Das, was du jetzt ausgefiihrt hast, was laut Theorie nicht sein
hatte dirfen — das war jetzt ein schwieriger Satz — wie ist es denn stlitzend zurzeit von Smith. Auch
schon...

Markus: Durch die mangelnde Nachfrage.
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L: Wer hat als Verfechter des klassischen Wirtschaftsliberalismus Smith gestiitzt, dass eben kein
Auseinanderklappen zwischen Angebot und Nachfrage existieren kénne? Was kénnte man auch noch
mit reinbringen? Fallt dir ein, auf wen wir jetzt zurlckgreifen missen?

Markus: Auf Smith.

L: Auf Smith als Hauptvertreter. Er wurde aber unterstitzt von anderen Wirtschaftstheoretikern. Und
das war der Herr... Wer kann helfen, Kathrin du?

Kathrin: War das nicht der Herr Say, oder wie der hieB?

L: Das Saysche Theorem. Das hattet ihr auch noch mit einbringen kénnen. Das wéren so die Sahne-
haubchen in dieser Aufgabenbearbeitung, denn euer Ziel soll es ja sein, ein Optimum in der
Beantwortung zu erreichen.

Den o6konomisch-historischen Hintergrund haben wir. Wir kdnnen eine Parallele herstellen zur
Situation, als der klassische Wirtschaftsliberalismus wieder aus einer Krisensituation heraus, war der
AnstoB fir die Entwicklung einer neuen Theorie.

Jetzt kommt der eigentliche Hauptteil, wenn es eine Klausur gewesen wére. Ich soll ,erklaren’, worin
sich dieser Ansatz grundlegend von dem des klassischen Wirtschaftsliberalismus unterscheidet.
Markus, zweite Variante.

Markus: Bei der klassischen Theorie gab es keine Verschuldung des Staates und nach Keynes
Theorie mlsste sich der Staat verschulden, um aus der Millionenarbeitslosigkeit herauszukommen.
Was sonst nur bei Kriegszwecken da ist, sollte nun dazu dienen, um aus der Massenarbeitslosigkeit
herauszukommen.

[Lehrerin macht sich Notizen an der Tafel.]

L: Das war’s?

M: Ja.

L: So jetzt seid ihr wieder gefordert. [2 Schiler haben sich gemeldet]. Peggy.

Peggy: Ich denke allgemein, dass er am Kritik auf klassischen Liberalismus fiuhrte und klassischen
Liberalismus zeichnete sich aus durch einzelne Unternehmen, das nur betrachtet wurde und Keynes
betrachtete alle Unternehmen als Gesamtheit. Das ist das, denke ich, Grundlegende, was beide
unterscheidet.

Bei der Weltwirtschaftskrise war es ja dann so, dass Keynes die, also alle Léhne herabgesetzt wurden
und das hat halt, wurde im Liberalismus nicht beachtet und deswegen war der klassische Wirtschafts-
liberalismus nicht realitdtsnah und war halt nur eine Theorie im eigentlichen Sinne, die nicht (lacht)
begriindet, ja begriindet schon, aber nicht wahr gemacht werden konnte sozusagen in der Realitét,
weil es kein Halt fand dort.

L: Wenn wir jetzt in der mindlichen Prifung waren, wirde ich dir widersprechen so ein bisschen. (?)
aber es hat doch funktioniert bis zum Jahre 1929 mit der Theorie des klassischen Wirtschafts-
liberalismus. Also der Argumentationsstrang, dass es nur eine Theorie, die nicht funktionieren konnte,
da kdnnte man pessimistisch sagen, die Theorie, die jetzt ablduft auch nicht funktioniert. Da hast du
dich ein bisschen verhaspelt in der Argumentation. Jan.

Jan (hatte sich gemeldet): Es trat halt ein, dass alle Unternehmer, die unter Arbeitslosigkeit leiden,

auch ihre Lohnkosten senken. Und dadurch ist ja dann eine Krise entstanden. Damit hat ja der
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klassische Wirtschaftsliberalismus nicht mit gerechnet und den Fall ausgeschlossen, weil jeweils ein
Unternehmen betrachtet wurde. Das war bei mehreren Unternehmen.

[2 Schiiler melden sich schon wieder]

L: Vom Ansatz her macht ihr es euch ein wenig schwierig. Im Lehrbuch wird doch klar, auch noch dick
und fett hervorgehoben, was hier zu erkennen ist. Geht doch vom dem euch jetzt vorgestellten
theoretischen Positionen aus. Variante eins waére: Ich beziehe mich noch mal auf den klassischen
Wirtschaftsliberalismus und sage dann was Neues oder Variante zwei: Ich fange mit dem Neuen an,
hebe das hervor und geh dann noch mal ndher zu dem was, ich sag mal, Altem zu betrachten wére.
Probierst Du es noch mal, Leon!

Leon: Ich denke mal (?), aber auch die Annahme, dass Geld nur als Tauschmittel angesehen wurde
und nicht als Aufbewahrungsmittel, nur direkt als Kapitel und dass es mikro (?).

Des Weiteren spielt natirlich auch die Borse eine groBe Rolle, weil ja an der Bérse direkt das Geld als
Kapital angesehen wurde.

L: Haben wir wieder was gefunden. Aus dem, was ihr zusammengetragen habt, sind bei mir, wirden
bei mir, drei Aspekte auf dem Prifungsprotokoll enden, zu sehen sein: Der Priifling hat erkannt, die
Betrachtungsweise vom Ansatz her; er hat Ausflihrungen gemacht zur Staatsverschuldung und zur
Rolle des Geldes, das wére jetzt der dritte Punkt. Von der Chronologie her wirde ich mit dem
beginnen, was ich aus der Analyse entdeckt habe. Also euer Ergebnis, die zumindest von den
Beteiligten zu héren war, Keynes hatte also einen vollkommen andersartigen Ansatz der
Betrachtungsweise, und jetzt habe ich einen Begriff vermisst, meine Damen und Herren: des volks-
wirtschaftlichen Prozesses. Wir haben uns die modellm&Bige Funktionsweise des volkswirtschaft-
lichen Prozesses angeschaut. Jetzt gibt es zwei Wege, wie ihr vorgehen kdnntet: Wahrend der
klassische Wirtschaftsliberalismus, wie richtig erkannt wurde, nur das Handeln des einzelnen Unter-
nehmers und das Handeln des einzelnen Nachfragers oder des Konsumenters betrachtete, ging
Smith von der Betrachtung, und jetzt brauchen wir einen neuen Begriff, der hier auftaucht, in seinen
Uberlegungen. Markus, welcher Begriff gehért jetzt hier rein? Wovon geht Keynes in seiner
Betrachtung aus?

Markus: Verschuldung.

L: Dazu &uBert er sich auch. Das ist richtig. [mittlerweile melden sich 4 Schiler] Aber wenn wir dass,
was ich jetzt versucht habe, in Zusammenhéange zu bringen, ist jetzt die Verschuldung an dieser Stelle
nicht ganz so passend. Arne!

Arne: Na die makrodkonomische Gesamtbetrachtung.

L: Die makrodkonomische Betrachtung. Er, jetzt bringt ihr bitte mit hinzu, worauf sich seine ganze
theoretische Position stiitzt. Die makrodkonomische Betrachtung stitzt sich auf die Betrachtung der...
Leon: ... gesamtwirtschaftliche Nachfrage.

L: Sehr schén! Das ist der Ansatz: der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage. Jetzt kdnnte sich anbieten,
dass ich mich sofort, ich soll ja auch im Erklaren Begrifflichkeiten, die ich gebrauche, von euch naher
betrachtet werden, dass ich die gesamtwirtschaftliche Nachfrage, wie sie hier in der Literatur
angegeben ist, erst mal kurz beschreibe. So das probieren wir jetzt einfach einmal. Wie kénnten wir
das machen, Lydia? Hast du den Text gelesen eben?

Lydia: Ja. Die Gesamtnachfrage ist durch das Einkommen der Menschen bestimmt.
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L: Auch. Das ist richtig. Aber warum macht ihr es euch so schwierig? Zerteilt doch mal die gesamt-
wirtschaftliche Nachfrage! Was habt ihr denn da im Text gefunden dazu, Claudia?

Claudia: Dass die Nachfrage nur (?) nachdem wie viele Arbeitslose es gibt und wie viel die verdienen
SO.

Jan: Teile sind Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage, Auslands- und Staatsnachfrage.

L: Super. Das ist Logik. Ich verwende einen neuen Begriff, den teile ich erstmal auf. Also Keynes geht
davon aus, die gesamtgesellschaftliche Nachfrage zergliedert sich in einzelne Nachfragekompo-
nenten. Zack, sind sie genannt wurden. Punkt. Jetzt ist der nachste Schritt: Jetzt frage ich, in welchem
Zusammenhang die Nachfragekomponenten von Keynes betrachtet werden. Was einzelne schon mit
ihren Antworten auch getan haben. So, das Ganze muss in der Erklarung, ich sag mal, zu einem
Ergebnis fihren. Wenn wir den Zusammenhang der einzelnen Nachfragekomponenten analysiert
haben. Von der Zeit her schaffen wir das jetzt nicht mehr. Zu Hause ist da aber noch mal zu Uber-
denken. Die Nachfragekomponenten habe ich analysiert und was schlagt jetzt der Leon vor?

Leon: Es gibt noch eine Nachfragekomponente, die nicht momentan Geldprobleme hat und das wére
der Staat.

L: Super. Und schén hétte ich den Ubergang, wo ich hier angekommen bin [zeigt etwas an der Tafel].
Bei Rolle des Staates bzw. Staatsverschuldung. Jetzt kann ich wieder entscheiden: gehe ich erst noch
mal zum klassischen Wirtschaftsliberalismus und &uBere mich, wie der Staat dort gesehen wurde,
welche Funktion er hatte oder ich gehe dazu Uber, sofort mein Arbeitsergebnis zu bringen und setze
dann einen Vergleich an, zum Ende meiner Ausfihrungen.

Damit waren wir riibergeflossen in die dritte Aufgabe, die bewertet werden soll. Markus, ich bitte dich
mal dazu.

Markus. Also, der Staat hat, im Gegensatz zu der klassischen Theorie, eine zentrale Rolle, da der
Staat ja zusatzliche Ausgaben machen soll, um einen hohen Beschéaftigungsstand zu sichern. Auch
wenn dabei Haushaltsdefizite entstehen.

L: Ist inhaltlich okay, du hast die Quelle (?). lhr solltet aber, das war der Operator, bewerten. Und
dieses Signalwort impliziert noch, dass eine persdnliche Position von euch dazu mit eingebracht wird.
Markus: Es ist schon wichtig, dass der Staat sich mit einbringt, weil sonst wie in der klassischen
Theorie es sonst zu den Millionenarbeitslosigkeit kommt und da spielt der Staat halt eine wichtige
Rolle. So viel dazu.

[2 Schiiler melden sich]

L: Ich sag dir jetzt, was ich auf meinem Prifungszettel notiert hatte: Der Prifling gelangte zu einem
Urteil, aber zu keinem kontroversen Urteil. Das ist ja das, was angestrebt werden soll (7). Wenn du
jetzt Gberlegst: Worin besteht denn, alles schén und richtig, was Keynes hier als Lésungsweg vorzeigt,
dennoch (?) eine Gefahr bestehen kénnte, die er hier vorschlagt in Bezug auf den Staat, Markus?
Markus: [keine Reaktion]

L (hilft): Ich habe gehdrt: Staatsverschuldung. Haben wir da einen Ansatz, mal ein bisschen zu
kritisieren?

Markus: Da muss man die Schulden auch wieder wegmachen.
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L: Die mlssen getilgt werden. Und Keynes geht ja davon aus, dass das machbar ist und in seinen
Ausfihrungen gibt er sogar eine Antwort darauf, wie das sein kénne, diese Machbarkeit. Und da
wirde ich ansetzen. Wer hat entdeckt, Kathrin du? Wie war's méglich, diese Schulden zu beseitigen?
Kathrin: Na, also erst mal Schulden aufnehmen und dann in die Wirtschaft investieren, dass die
Nachfrage steigt und keine Uberproduktion mehr ist und dann werden diese Haushaltsdefizite auch
beseitigt mit der Zeit.

L: Mit der Zeit. Wodurch konkreter?

Arne: Durch Steuern.

L: Richtig. Durch Steuereinnahmen. So klingt so was von schdn und logisch. Jetzt kommt ihr und seid
ganz scharfe Kritiker und sagt, theoretisch super ... (2 Schiler melden sich).

Jan: Na der Staat kann (?) nicht mehr Wirtschaften, die Nachfrage steuern. Er bleibt darauf sitzen.

L: Alles in Ordnung. lhr seid noch nicht kritisch genug.

Svenja: Durch die steigenden Steuern kdnnte es dann wieder zu Krisen kommen.

Leon: Im Grunde beeinflussen die Steuern ja die Nachfrage, was wiederum das Angebot, das ist halt
ein Zyklus. Wenn man das halt zu krass nimmt, dann ist man halt wieder in der nachsten Krise drin.

L: Super. Und da wollen wir dann weitermachen, inwiefern aus dieser eigentlich Unmdoglichkeit wurde
aber letztlich doch Praxis. Keynes erwartet ja eine ganz bestimmte Grundposition, die vom Staat
eingenommen werden sollte und (?).

[Markus hat die Leistungskontrolle (Prifung bestanden), Uber das Wie wird im Klassenverband
diskutiert. Ein Schaler will bereits den Raum verlassen, da die Unterrichtszeit eigentlich schon vorbei
ist, aber die Lehrerin will die Auswertung noch zu einem Abschluss bringen. lhr Fazit: Das
Beschreiben war etwas diinn, das Erklaren von der Grundstruktur hergegeben. Es war aber noch
nicht umfassend. In der Bewertung hat er eine Seite erreicht, da fehlte wieder die andere.

Sie gibt ihm 07 Punkte, obwonhl sie glaubt, in der mindlichen Priifung wiirde sie mit diesem Vorschlag
nicht durchkommen. AnschlieBend beendet sie die Stunde.

Die eingesammelten Werke wurden folgenderweise bewertet: Axel 12, Holger 07, Thorsten 09, Ivonne
und Peggy 11 sowie Kathrin 10.]
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Der Unterricht besteht aus zwei voneinander getrennten Teilen. Zunachst wurde der
Test ausgewertet und ausgeteilt. Dieser hat mit der eigentlichen Textarbeit nichts zu
tun, wurde aber dennoch vollsténdig transkribiert, weil hier bereits Kennzeichen der
Unterrichtgestaltung erkennbar sind. So versucht sie bei der Darlegung ihres
Erwartungshorizonts die Lernenden mit einzubeziehen, will dabei jedoch ihre
richtigen LOsungen hoéren und erkennt sachliche Ansatze nicht wirklich an.
SchlieBlich gibt sie fir eine Frage kurz den erwarteten Inhalt wieder, ohne sich dabei
zu vergewissern, ob das Herangehen wirklich verstanden wurde.

Der zweite Teil, die Textarbeit, wird durch ein Lehrer-Schiler-Gesprach sowie einen
Lehrervortrag eingeleitet. Thematisch wird dabei von der Theorie des klassischen
Wirtschaftsliberalismus, die bis etwas zu Beginn der 20er Jahre funktionierte, zur
Keynesschen Theorie tbergangen. Dabei verweist sie auf den Geschichtsunterricht
und versucht mit Hilfe dessen, die Kenntnisse zur Weltwirtschaftskrise zu erkunden,
die jedoch eher rudimentér und nur bei einigen wenigen Schulern ausgepragt sind,
so dass das Vorwissen nicht so stark vorhanden ist, wie es die Lehrerin nach einer
guten Antwort glaubt zu wissen (Z. 110). Die Fragen der Lehrerin sind zudem so
gestellt, dass es genulgt, mit wenigen Wértern zu antworten. AuBerdem werden die
AuBerungen der Schiiler durch ein Lehrerecho wiederholt und durch zusatzliche
Informationen der Lehrerin erganzt. Diese Phase des Unterrichts ist gekennzeichnet
durch eine passive Rezeption der Informationen durch die Schiler. Daran
anschlieBend erfolgt ein Lehrervortrag zum Theoretiker John Maynard Keynes als
Hauptvertreter des Keynesianismus. Die Grundpramissen der Theorie werden dann
anhand eines darstellenden Lehrbuchtextes durch die Schiler erarbeitet.

Die Aufgabenstellung ist anspruchsvoll gestellt und erflllt alle drei Anforderungs-
bereiche (beschreibe, erklare, bewerte). Nach einer 35-minttigen Bearbeitungszeit
wird das Erarbeitete anschlieBend mundlich ausgewertet. AuBerdem gaben vorher
funf Schiler ihre Notizen ab und fielen somit fir die mindliche Auswertung zu einem
GroBteil aus. Die herkémmliche Textarbeit wurde dadurch etwas abgewandelt, dass
nicht gemeinsam der Text analysiert, sondern ein Schiler in mindlicher
Leistungskontrolle ,in kleinschrittiger Positionierung® (Z. ) getestet wurde. Im
Folgenden wird nicht die gesamte inhaltliche Diskussion ausfihrlich ausgewertet,
sondern lediglich ansatzweise re-konstruiert und in ihrem Wesensverlauf

nachgezeichnet.
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Den historisch-6konomischen Hintergrund schildert der Prafling (Markus) lediglich
aus einer Perspektive, der Kritik an der klassischen Wirtschaftstheorie, vergisst
jedoch die Weltwirtschaftskrise als dkonomischen Faktor. Nachdem Leon diesen
Punkt angesprochen hat, geht die Lehrerin nicht weiter in eine Diskussion Uber,
sondern fasst bereits sehr schnell das zusammen, was sie bei dieser Aufgabe
erwartet hat. Sie kommt zwar noch mal auf die Aussagen von Markus zu sprechen
und fragt einige Aspekte noch mal nach, doch bei diesen Antworten muss Markus
keine Zusammenhange darlegen, sondern lediglich kurze Stichwdérter (mangelnde
Nachfrage, Smith) einbringen.

Im ,eigentlichen Hauptteil* einer Prifung sollte Markus die grundlegenden
Unterschiede zwischen den beiden Theorien erklaren. Hier zeigen sich gravierende
Defizite bei der Beantwortung der Aufgabe. Zunachst einmal duBert der Schiler nur
zwei Satze in einem Bereich, der 50 Prozent der Gesamtnote ausmacht. Der einzige
Unterschied ihm zufolge ist demnach, dass der Staat sich im Keynesianismus
verschulden darf, um die Wirtschaft anzukurbeln. Erwartungsgeman ergéanzen sofort
an die Ausfiihrungen von Markus einige Schiler weitere Unterschiede (von der
mikro- zur makro-6konomischen Betrachtungsweise; im Keynesianismus wird von
der Mdoglichkeit von Krisen ausgegangen). Jedoch zeigt sich, dass das
Grundlegende nicht erkannt wurde (,Vom Ansatz her macht ihr es euch ein wenig
schwierig.“, Z. 238). Sie verweist auf die dick gedruckten Aspekte im Text, die zu
beachten sind und zeichnet den Schilern zwei Wege vor, wie sie bei der Erklarung
sachlogisch herangehen mussen. Diese Aufgabe verdeutlicht ganz klar, dass die
Schiler kaum Methode haben und es ihnen schwerfallt, Unterschiede heraus-
zuarbeiten. Selbst die gut gemeinten und hilfreichen Anregungen der Lehrerin fihren
nicht zum gewdlnschten Ergebnis. Stattdessen wird ein Schiler aufgefordert, der
auch wieder nur unzusammenhangend und ohne Bezugnahme auf die Theorie von
Smith, neue Aspekte mit einflieBen Iasst. Aufféllig ist auch, dass immer nur Schuiler
dran genommen werden, die sich gemeldet haben. Diese wenigen Schiler (Jan,
Leon, Kathrin und Arne) dominieren nicht nur die Auswertung, sie sorgen auch dafur,
dass die Anderen der Diskussion folgen, sich aber weder Notizen machen noch sich
konstruktiv einbringen missen und somit zum eigenstandigen Denken angeregt

werden.
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Die Lehrerin ist sich der Schwachen des Kurses bei der Erarbeitung des Sachtextes
bewusst, weshalb sie die wesentlichen Inhalte und das methodische Vorgehen bei
der zweiten Aufgabe noch mal zusammenfasst. Hier merken jetzt einige Schiler die
Bedeutung des Gesagten und machen sich Bemerkungen im Hefter. Eine solche
TexterschlieBung, bei der anfanglich zwar die Schiiler aufgefordert werden, am Ende
aber die Lehrerin alles noch mal schilerfreundlich zusammenfasst, verhindert
eigenstandiges Denken und steht einer selbststandigen Erarbeitung im Weg (Z. 248-
261). Auch Dbei den Nachfragen an die Lernenden zeigt sich die starke
Vorstrukturierung der Lehrkraft. Um die Schiler auf die richtige Bahn zu lenken, gibt
sie teilweise den Satzanfang vor und hofft, dass die Lernenden diesen richtig
beenden (Bsp.: ,Die makrobkonomische Betrachtung stltzt sich auf die Betrachtung
der...“ der Schiler muss jetzt lediglich ,gesamtwirtschaftliche Nachfrage.” einsetzen
und schon ist die Lehrerin zufrieden und lobt den Lernenden, Z. 267-270) und
verstarkt den Lerneffekt durch das Lehrerecho, indem sie nahezu jede Antwort der
Schuler noch mal wiederholt. Die Gymnasialschiler sind gezwungen, die didaktische
Intention der Lehrerin zu erraten und demzufolge das zusagen, was die Lehrkraft
héren will. So gibt Frau Winkler zwar mehrfach zu erkennen, dass eine Antwort
sachlich richtig ist, aber nicht ihren Ansprichen genlgt und was anderes erwartet
hatte (Z. 276). Gleichzeitig versucht sie, den Schilern einen Weg der methodischen
Strukturierung aufzuzeigen, wie an so einen Vergleich herangegangen werden kann,
aber leider zeigt sich kaum eine praktische Umsetzung. Die Schiler haben entweder
wirklich keine Methode, auBer Markieren und Exzerpieren, mit einem Text zu
arbeiten oder aber sie gehen ihren eigenen Weg und sind nicht bereit oder willens,
der Herangehensweise der Lehrerin zu folgen. Hierin zeigt sich auch die groBe
Schwéache der herkdmmlichen Textarbeit. Den Schilern wird u.U. ein Weg der
TexterschlieBung vorgeschlagen, den sie nicht bereit sind einzuschlagen, so dass
die Diskussion teilweise unorganisiert verlauft und Gber eine reine Rezeption der
Textinhalte nicht hinausgekommen wird.

Im letzten Teil der Auswertung geht es um eine Bewertung der Theorie. Dabei erfolgt
zwar durch Markus ein Urteil, aber kein kontroverses (Z. 308). Weitere Urteile von
anderen Schulern fordert sie leider nicht, daflir aber noch einige kritische Aspekte,

die gemeinsam zusammengetragen werden.
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Bei diesem sachklarenden, fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach (WeiBeno
2004: 55; vgl. auch Detjen 2007: 347; Lach/Massing 2007: 124) ist gegenseitige
Anerkennung zwar gegeben, dennoch werden die Schiler kaum zum kreativen
Denken aufgefordert und die Diskussion wird oft von einigen wenigen gefihrt. Es
werden konvergente Fragen gestellt, die auf ein eindeutiges Ergebnis zielen.
Dadurch richten sich die Schiler vordergriindig an den sozialen Erwartungen der
Lehrerin aus und versuchen, deren Intentionen im Unterrichtsgesprach zu erahnen.
Die Lehrerin kennt das Ziel des Gesprachs und versucht, die Lernenden durch
gezielte Fragen dorthin zu bringen.

Der Unterricht kann als kurzschrittig charakterisiert werden; die Antworten der
Schuler sind zumeist auf wenige Worte begrenzt. Zudem scheint der Unterricht mit
seinem Studium von theoriegeleiteten Texten einem stofforientierten Ansatz
verpflichtet zu sein; die Lehrerin unterrichtet entlang ihres Professionswissens. Es
wird versucht, ein eng gegrenztes Thema direktiv in kleinen Schritten zu vermitteln
(Direktionsunterricht). Ein Bezug zwischen den Aussagen der Lernenden findet nicht
statt. Die Gesprachsfihrung der Lehrerin, ihr sprachliches Handlungsmuster, hat
dabei eine stark lenkende Funktion. Der Inhalt der Kommunikation wird fast
ausschlieBlich von der Lehrerin dominiert. Sie ist die zentrale Vermittlungsinstanz der
SchulerduBerungen. Hier wird Wissen als feste Gegebenheit dargestellt. Damit
provoziert die Lehrerin jedoch kein Nachdenken bei den Rezipienten.

Von ihr muss die soziale Perspektivenlibernahme angeregt und inszeniert werden.
Jedoch I&sst sich dieser nicht bei dieser Textarbeit und der Auswertung kaum finden.
Zu Stundenbeginn, bei der Testauswertung, lasst sie kurz mal einen Perspektiven-
wechsel anklingen (,Wir haben es doch viel leichter als die Menschen zur damaligen
Zeit.“, Z. 21f.), doch dient dieser lediglich zur Aktivierung des Schilerwissens und
nicht als Anleitung, sich in die Personen und Gedankenwelt des klassischen
Wirtschaftsliberalismus reinzudenken. In der gesamten Auswertungsphase der
Textarbeit geht es ausschlieBlich um die Rekonstruktion der Bedeutungsgehalte und
der ErschlieBung der Textinhalte. Diese Form der Textbearbeitung kann soziale
Perspektivenibernahme nicht begiinstigen, wenn die Lehrerin nicht die Schiiler dazu
anregt.

Vielleicht erschwert der Sachtext mit seinen Fachbegriffen und dem geringen
Vorwissen eine fundierte Ubernahme der Perspektiven von John Maynard Keynes.
Diese These kann und soll an der anderen Gruppe getestet werden. Dabei stellt sich
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die Frage: Kann durch das Verfahren des fiktiven Interviews die

Perspektiventibernahme eher trainiert werden?

4.2.2 Experimentalgruppe/Fiktives Interview

Diese Stunde, in der der gleiche Text behandelt werden sollte, wurde starker vom
Verfasser gepragt. In einer Vorbesprechung stellte ich die Idee des fiktiven
Interviews vor und sprach das genaue Vorgehen mit der Lehrerin ab. Da das kreative
Verfahren die herkbmmliche Textarbeit lediglich ersetzte und keine weiteren
Vorkenntnisse erwartete, konnte der Unterricht von der Lehrerin weitestgehend
selbststéandig Ubernommen werden. Lediglich die Vorstellung des Verfahrens und die
konkrete Aufgabenstellung an die Schuler wurden durch den Verfasser durchgefihrt.
Die anschlieBende Auswertung stand wieder unter der Leitung der Lehrerin.

Transkript der Videoaufzeichnungen:

Stundenbeginn: Schiler missen aufstehen und ,,Guten Tag“ sagen, erst dann durfen sie sich setzen.
Im ersten Teil wird der erste Test des Schuljahres zurlickgegeben und ausgewertet. Fir die Lehrerin
ist das ,Ergebnis unzufriedenstellend.” Vor allem ist sie Uberrascht Gber das schlechte Abschneiden
im Vergleich zum anderen Kurs, bei dem sie das Gleiche unterrichtet hat. AnschlieBend geht sie jede
Aufgabenstellung noch mal durch und liest dariiber hinaus gute Schillerantworten vor, bevor sie die
Tests austeilt.”

In der zweiten Unterrichtsphase geht es um die Entwicklung vom Merkantilismus zum Keynesianis-
mus. Als Einstieg in der inhaltliche Auseinandersetzung formuliert sie: ,Mit der Krisensituation 1929
wurde der klassische Wirtschaftsliberalismus konfrontiert.” Aus dem Geschichtsunterricht sollen
daraufhin Fakten zur Weltwirtschaftskrise (WWK) zusammengetragen werden:

Paul: Schwarzer Freitag.

L: New Yorker Bérsencrash. Warum wurde das zur WWK?

Paul: Die USA waren ein wichtiger Handelspartner fiir viele.

L: Internationaler Finanzkreislauf. Viele Lander hatten Kredite von den USA aufgenommen. John
Maynard Keynes betrachtete die Entwicklung im Rahmen der WWK und war Uberzeugt, dass der

19 Die Noten im Einzelnen: Paul 14, Marie 13, Frank 09; Daniella, Georg, Sabrina und Kevin 07, Bjorn und
Susann 06, Claudia 05, Torsten 03; Jessica, Denise, Martin und Max 02 sowie Saskia 01 Punkte.
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Krise der klassische Wirtschaftsliberalismus hilflos gegeniberstand. Das muisste bei euch schon
Erinnerungen wachrufen!

Paul: In der Theorie gab es keine Krise, weil sich Angebot und Nachfrage immer ausgeglichen haben.

L: Super. Davon angeregt suchte Keynes nach einer theoretischen Erklarung, um eine L&sungs-
moglichkeit anzubieten. Und damit sollt ihr euch, zunachst ohne groBe Vorkenntnisse, auseinander-
setzen mit Hilfe eines Darstellungstextes, der uns im Lehrbuch zur Verfigung steht: M62a, S. 122.

Wir wollen uns somit mit dem Keynesianismus beschéaftigen. Dazu ist es von Ndéten, dass man den
Hauptvertreter einordnet.

[Sie schreibt die Uberschrift ,Die Keynessche Theorie* an. Einige Schiiler lesen noch und bemerken
nicht, dass sie noch nicht beginnen sollen. Danach vermittelt sie in einem Lehrervortrag wesentliche
Aspekte zur Person John Maynard Keynes: englischer Nationaldkonom; erhielt durch seine Theorie
den Status als ,bedeutendsten Theoretiker des vergangenen Jahrhunderts® bezogen auf die
Wirtschaft; analysierte Entwicklung in USA und Europa im Zeitrahmen der WWK zwischen 1929 und
1933; sein Hauptwerk erschien 1936: ,Allgemeine Theorie der Beschéftigung, des Zinses und des
Geldes”, was die Breite seines Ansatzes zeigt und somit nicht nur auf die USA anwendbar war; Zeit-
genossen werteten es als ,Revolution im wirtschaftlichen Denken” oder als ,Keynessche Revolution®;
er erhielt den Beinamen ,Theoretiker der Depression®, da er sich mit der Zeit des Abschwungs
beschéftigte

Vor der Bearbeitung werden gemeinsam die Herangehensweise bei der Textanalyse und
Erlauterungen zum Texthintergrund besprochen.]

L: Wir haben schon begonnen, dass Smith vor dem Hintergrund des Merkantilismus analysierte und
ihr wisst, Keynes analysierte vor dem Hintergrund des klassischen Wirtschaftsliberalismus. Also
misste er ja irgendwelche Kritikpunkte an der Situation gefunden haben und misste dann durch die
Pramissen was aufzeigen? Martin

Martin: Keine Ahnung.

L: Analyse — Feststellung, und jetzt kommt die Theorie mit ihren Annahmen. Was ist die Theorie also
im Endeffekt?

Martin: Ergebnis:

L: Ergebnis der Analyse und zugleich...

Martin: [Schulterzucken]

L: ... und zugleich eine M&glichkeit, um diese Entwicklung...

M: ... zu erklaren.

L: Zu erkldren bzw. Hinweise zu geben, wie diese Entwicklung vermieden werden kann fir die
Zukunft. Also wem fallt da jetzt schon ein schéner Begriff ein? Was fir eine Art Programm ist oder soll
diese Theorie sein?

Paul: Ich wollte was anderes fragen.

L: Nee. Ich bin jetzt der Macher. Du richtest dich nach mir. Was fir eine Art Programm sollte diese
Theorie also sein? [wartet auf Antwort] Ihr seid noch nicht im wirtschaftlichen Denken. Die Wirtschaft
ist in einer Krise, wo muss sie wieder hin?

Kevin: In eine Rezession.

L: Nee.
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Paul: Ich hatte gesagt in ein Hoch.

L: In einen Aufschwung, in eine Konjunktur. Die Konjunktur muss belebt werden. Also, sah Keynes
seine Theorie selbst als ,Konjunkturprogramm?®. Los, jetzt seid ihr dran.

Vorschlag, wie lange brauchen wir? Realistisch.

Kevin: Vierzig Minuten.

L: Wir probieren es mal bei finfunddreiBig. Wir wollen doch aber nicht ganz so unorientiert lesen. Wir
verfahren &hnlich, wie der Aufgabenkasten es auf den Folgeseiten auch vorgibt. Aber wir miissen das
natirlich ein kleines bisschen verandern. Das ,Beschreiben’ bezieht ihr bitte nur auf den ersten
Ansatz: Beschreibe vor welchem 6konomisch-historischen Hintergrund...! Das Zweite soll erklart
werden: Erklaren Sie, worin sich dieser Ansatz und so weiter! Den dritten Anstrich ignorieren wir mal
(Krisenbetrachtung) und der letzte Ansatz soll dazu fUhren, dass ihr eine Meinung entwickelt. Also
eine Stellungnahme zur Sonderstellung: Wie seht ihr das? Ist das realistisch, dass der Staat laut
Keynes eine Sonderstellung einnehmen misse? Kapische?

L: Und jetzt arbeitet wirklich jeder flr sich allein.

Verfasser: Haben Sie mich vergessen?

L: Ja. (lacht)

V: Wir wollten das jetzt ein wenig anders machen. Deswegen war ich jetzt etwas Uberrascht. Okay,
nicht so schlimm. Kommando zurtick. Arbeiten misst ihr aber trotzdem. Das tut mir leid, da werde ich
auch nicht besser sein. Und zwar habe ich mir gedacht, wir machen das heute man ein bisschen
anders. Die Aufgaben vergesst ihr jetzt erst mal. Ihr kénnt die im Hinterkopf behalten, wenn die euch
helfen, ist das so okay. lhr sollt aber nicht erstens, zweitens, drittens machen. Und zwar habe ich mir
Uberlegt, wir machen jetzt Partnerarbeit. Das heiBt, jeder von euch — wir sind 15, das ist natlrlich ein
bisschen problematisch, d.h. eine Gruppe muss aus drei Personen bestehen. Jeder sucht sich jetzt
einen Partner. Es muss nicht der Banknachbar sein, doch es sollte auch nicht zu lang dauern. Dann
finden sich die zusammen, ich weise dann noch Platze zu, weil ihr seht ja, da liegt viel technisches
Equipment. Jede Gruppe erhélt von mir dann so ein Geréat. Ihr lest den Text ganz normal und dann
sollt ihr mit Hilfe des Textes ein Interview zu dem Text entwickeln: Das heiBt, ihr klart untereinander
die Rollen. Einer ist sozusagen der Fragensteller, ist mir egal, ob der von der Zeitung ist oder vom
Fernsehen. Lasst eurer Kreativitat freien Lauf. Der andere ist der Experte, der die Inhalte aus dem
Text vertritt, sozusagen ein Keynesianer, oder sogar Keynes persoénlich, wenn ihr das wollt. Kénnt ihr
ja spielen: Ich bin John Maynard Keynes. Das ist euch Uberlassen.

Das heiBt, ihr lest den Text und dann versucht ihr mit Hilfe des Textes ein Interview [zu erstellen].
Welche Fragestellungen ihr macht, wie viele das sind — mdglichst mehr als eine, das ist klar — ist euch
Uberlassen. Ob ihr von hinten, von den Ergebnissen anfangt oder von den Ausgangssituationen, kénnt
ihr selber entscheiden.

L: Wir nehmen aber trotzdem mal die Ebenen: Historischer Hintergrund... Damit es ein bisschen eine
Zielorientierung hat. Dieser Unterschied, der muss im Interview zum Tragen kommen und die
besondere Rolle des Staates. Das sind die drei gemeinsamen Eckpunkte.

V: Wenn ihr euch am Text orientiert, kommen die automatisch vor, die drei Eckpunkte.

L: So sehe ich das auch. Ich wiirde sagen, lest jetzt erst mal in Ruhe und dann beginnt die Partner-
arbeit.
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V: Nee, das wirde ich gerne gleich machen, weil das ist wichtig.

L: [stimmt etwas widerwillig zu]

[Schiler finden sich ziemlich schnell zusammen. Eine Gruppe muss sich noch mal neuorientieren,
nachdem ein Schiiler ibrig geblieben war, der keinen Platz mehr fand.

Geréte wurden an die Gruppen ausgeteilt und z.T. selber angestellt, obwohl zu jedem Gerét ein selbst
geschrieben Bedienungsanleitung beigelegt wurde. Die zwei Gruppen, bei denen die Aufnahmen nicht
funktionierten, waren Uberraschenderweise zwei Jungengruppen, denen zugetraut wurde, mit der
Technik umgeben zu kénnen.

Als dies geschehen war, kehrte relativ schnell Ruhe ein und die 35 Minuten Bearbeitungszeit
begannen. Die Schiiler lasen den Text und arbeiteten anschlieBend konzentriert und zielstrebig an der
Aufgabe.]

[Nach 35 Minuten]:

L: So Freunde, Romer, Landsleute. Wo seid ihr denn?

[Mehrere Schiler gleichzeitig: Noch lange nicht fertig.]

L: Alle nicht fertig. Das wird jetzt aber ein Problem.

Kevin: Missen wir ndchste Stunde weitermachen:

L: Das geht nicht. Ich kann nicht mehr. Leute, ihr schreibt demnachst eine Klausur. Da missen wir
noch ein bisschen SpaB schaffen.

Na, wie weit sind wir denn? Bei dem Hauptteil, na? Euch fehlt eigentlich nur noch die Betrachtung
zum Staat, diese Sonderstellung, die wir einbeziehen wollten. [Teilweise Zustimmung durch die
Schiler.] Inhalt habt ihr, jetzt fehlen euch die Fragen noch, oder wie?

[Schiiler stimmen zu]

L: Wollen wir noch finf Minuten fir Fragen geben? Dann haben wir zehn Minuten, um mal ein Beispiel
zu héren.

V: Ja, genau. Finf Minuten noch mal durchziehen, so weit ihr kommt. Wenn es nicht ganz fertig wird,
okay.

[Aus den geplanten finf werden am Ende zehn Minuten. In den letzten verbleibenden finf Minuten
wird ein fertiges Interview vorgetragen, so dass die anderen ihre Arbeit unterbrechen mussten. Es
wurde eine Gruppe ausgesucht (Frank und Bjoérn), bei der leider nicht auf eine Tonbandaufzeichnung
zurtckgegriffen werden kann, so dass hier nicht rekonstruiert werden kann, wie dieses Interview
zustande kam. Gruppe wurde von Lehrerin ausgesucht, weil sie von dieser sicher wusste, dass sie
fertig war, obwohl auch mindestens eine weitere Gruppe (Daniella, Saskia und Jessica) gerne
vorgetragen hatte.]

L: Jetzt machen wir die Probe aufs Exempel. Es muss nicht perfekt sein.

Bjorn: Ist mehr als perfekt.

L: Ist mehr als perfekt? Super!

vorgetragenes Interview:

[Fragesteller = Bjorn (B); Experte = Frank (F)]
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B: Wir haben uns hier zusammengefunden, um die Grundziige der Keynesschen Theorie genauer zu
erforschen. Gleich meine erste Frage an Sie, Herr Meier: Kdnnen Sie mir historische Hintergriinde zur
Entwicklung der Keynesschen Theorie veranschaulichen?

F: Ja, der historische Hintergrund ware die Weltwirtschaftskrise aus den dreiBiger Jahren im
zwanzigsten Jahrhundert und zwar, weil das bis dahin vorherrschende Wirtschaftssystem des
klassischen Wirtschaftsliberalismus nicht mit dem Problem der hohen Arbeitslosigkeit und der
Verelendung zurecht kam.

B: Dankeschén. Warum konnte Smiths idealtypische Theorie die Weltwirtschaftskrise nicht
bewaltigen?

F: In Smith seiner idealtypischen Theorie gab es leider keine Krisen und deswegen konnte er sich auf
solche Probleme auch nicht einstellen und er sah die Wirtschaft aus der mikroékonomischen Sicht,
d.h. jeder wurde fir sein Privat(?) verantwortlich gemacht. Und es gab keine gesamtwirtschaftliche
Denkstruktur.

Der Unterschied zu Keynes liegt nun darin, dass Keynes nun wirklich gesamtwirtschaftlich gedacht hat
und deswegen z.B. den Staat, der auBerhalb der Wirtschaft stand, einbezog. So musste der Staat z.B.
bei Krisenproblemen mit einsteigen.

B: Gut. Na welche Sonderstellung nimmt der Staat in Bezug auf die Nachfragesektoren und Keynes
Theorie ein?

F: Der Staat ist verpflichtet bei einer Krise sich Geld von der Notenbank zu leihen und die dann in
Form von Subventionen an die Unternehmer weiterzugeben, damit die wieder wirtschaftlich aktiv
werden kdnnen, indem sie mehr produzieren, und mehr (?) steigen.

B: Dankeschon.

Lehrerin: Sehr schdn. Eine andere Art des Wissenserwerbs. Ihr habt es einfach gespielt.

[Beide Schiler erhalten dafiir jeweils 14 Punkte. Die Lehrerin hatte sich lediglich mehr zu den
einzelnen Nachfragekomponenten gewiinscht.

Verfasser sammelt sémtliche Materialien aus den jeweiligen Gruppen ein, um eventuell nur
Geschriebenes, aber nicht Gesprochenes fiir die Interpretation heranziehen zu kénnen. Zudem teilt er
noch fir jeden einen Fragebogen aus, den die Schiler leider nicht mehr im Unterricht ausfillen

kénnen und deshalb nachste Stunde mitbringen sollen.]

Nachdem das Vorgehen vom Verfasser ausfihrlich vorgestellt wurde, begannen die
Schiler recht zligig, sich in Gruppen zusammenzufinden. Im Folgenden standen die
Schuler vor einer doppelten Aufgabe: Sie mussten einerseits Fragen aus dem Text
entwickeln, wobei die Fragen aus dem Aufgabenteil eine wichtige Hilfe darstellten,
und mussten gleichzeitig auch die dazu passenden Antworten erarbeiten. Bereits
Giesecke schrieb (1976: 160): Ein Schllisselproblem zu analysieren heiBt ,politische
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Fragen an ihn zu stellen.“ Die Partnerarbeit bot dabei aber auch eine willkommene
Abwechslung und machte den Schilern sichtbar SpaB, ist es doch eine seltene und
daher auf ihre Wirkung und Effekte hin nur marginale untersuchte Arbeits- und
Sozialform (vgl. Hage u.a. 1985: 47). Dabei ist aus der Psychologie die Wechsel-
wirkung von Kognition und Emotion bekannt (vgl. Scholz 1998) und die Empirie
konnte belegen, dass kooperatives Lernen das Tiefenverstehen der Lerntexte
unterstitzt und damit einzelnen Lernern Gberlegen ist (vgl. Konrad 2001 sowie
Jurgen-Lohmann/Borsch/Giesen 2002). So férdert das nicht 6ffentliche Gesprach
grundlegende kommunikative Handlungen, die far Diskussion unerlasslich sind:
Zuhoren, Sprechen, Fragen und Antworten, Argumentieren, Bewerten,
Entscheidungen fallen und begrinden. Das Verfahren entspricht dem
Anforderungsbereich |l (Reorganisation und Transfer) und wird dem Beutelsbacher
Konsens gerecht, da ein Indoktrinationsverbot ausgeschlossen ist und die
Teilnehmerorientierung, Anregen von eigenen Losungen der Lernenden, hierbei ein
didaktisches Prinzip ist.

Die Schuler sollen die Situation des Textes nicht aus der AuBenperspektive erfassen,
sondern mit den Augen der Beteiligten sehen. Dies beinhaltet eine spezifische Trans-
formation von Textsinn. Dabei muss die verstandene Information dem neuen Medium
angepasst werden. Zur Produktion eines Textes ist ein gewisses Textverstandnis mit
Texterarbeitung, -erschlieBung sowie —interpretation nétig. In der Interview-Stunde
wird das Grundwissen nicht institutionenkundlich als Selbstzweck, sondern problem-
orientiert eingebracht, indem das notwendige Spannungsverhaltnis von Basis-
information und kontroverser Diskussion gewahrt bleibt. Aus der Fille von
Informationen missen die Schiler Zusammenhéange, Wechselwirkungen sowie
Bedeutsamkeiten herausarbeiten. Sie mussen eine ,rekonstruktive Einstellung
einnehmen® (WeiBeno 2000: 190).

Dabei kdnnen sie selbststandig zielorientiert vorgehen, missen aber auch eigen-
standig Meinungsverschiedenheiten moderieren. So mussten sie sich einigen
hinsichtlich des Aufbaus und der Strukturierung des Textes sowie der jeweiligen
Frage- und Antwortformulierungen. Wéahrend einige Gruppen ihre Aushandlungs-
prozesse ausschlieBlich mit verbalen Mitteln fihren, verwenden andere hingegen
Formen schriftlicher Fixierungen von Zwischenergebnissen. Am Ende, das zeigen
die folgenden einzelnen Gruppen, haben vier der funf Gruppen ein nahezu fertiges

Interview mit drei bis sieben Fragen und ausformulierten Antworten.
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Ergebnisse unter dem Kompetenzgesichtspunkt der sozialen Perspektiven-
ubernahme kann nach diesem allgemeinen Transkript nur bedingt erfolgen. Daflr
wurden die einzelnen Gruppen per Tonbandgerat aufgenommen und anschlieBend
transkribiert. Da jedoch eine der beiden Gruppe, deren Aufnahme leider nicht
geklappt hat, am Ende der Stunde ihr fertiges Interview vortrug, kann hier
annaherungsweise deren Produkt analysiert werden.

Leider kann hier nicht rekonstruiert werden, warum die Gruppe statt Herrn Keynes
einen ,Herrn Meier” als Experten ausgesucht hat. Ob dieser nun ein Kollege von
Keynes ist oder einfach nur ein Experte auf dem Gebiet, muss offen bleiben, wobei
vieles daflr spricht, dass er eher ein Experte ist. Dies zeigen zumindest seine
Antworten. Genauso ungeklart bleibt die Frage, in welchem Rahmen (Fernsehen,
Radio) das Interview statifindet. Diese Information per se ist zwar an sich
unbedeutend, doch kann damit ein stérkeres Einfuhlen in die Rollen erfolgen. Die
erste Frage, die gestellt wird (,Kénnen Sie mir historische Hintergriinde zur
Entwicklung der Keynesschen Theorie veranschaulichen?, Z. 138f.), l&sst sich auch
bei den anderen Gruppen finden und zeigt, dass sie das methodische Vorgehen mit
einer Perspektivenibernahme koppeln. Im weiteren Verlauf wird jedoch wieder
starker die reine Textorientierung und —erschlieBung erkennbar. Von einem sozialen
Perspektivenwechsel in die Positionen der Spieler haben sie sich distanziert.
Dennoch entsprechen die Fragen den Anforderungen und die Antworten gentigen
fachwissenschaftlichen Anspriichen, ohne dabei eine tiefgriindige und intensive Rolle
eingenommen zu haben. Das Ziel des Fragenstellers, ,die Grundziige der
Keynesschen Theorie genauer zu erforschen® (Z. 137f.) wurde eingeldst. Dafar, dass
die Schiler dies zum ersten Mal gemacht haben und der Text sehr anspruchsvoll
war, sind die von der Lehrerin verteilten 14 Punkte gerechtfertigt und sind eine
Belohnung flr die Mihe und den Aufwand, den die Schiler in die eigene Erarbeitung
(die Lehrerin war lediglich einmal in der Bearbeitungszeit bei der Gruppe) gesteckt
haben.

Am Ende der Texterarbeitung sollte eigentlich eine Reflexionsphase stehen. Da
durch die Testrickgabe und die Erlauterung des Verfahrens am Anfang des
Unterrichts rund dreiBBig Minuten verloren gingen, war dafir am Ende keine Zeit
mehr. Nur die Lehrerin gab ein kurzes Statement. Wie die Schiler diesen Unterricht
empfanden, wurde deshalb mit einem Fragebogen abgefragt. Dieser soll in die Inter-
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pretation der jeweiligen Gruppen'' mit einflieBen, aber auch noch mal bei der

abschlieBenden Bewertung des neuen Verfahrens hinzugezogen werden.

""'Leider konnen im Folgenden nur fiinf der sieben Gruppen transkribiert und interpretiert werden. Trotz
vorheriger Uberpriifung der Gerite samt Akku oder Batterieteil, wurde die Unterrichtskommunikation nicht
aufgenommen.

Die Fehler lassen sich zum einen mit einem moglichen Wackelkontakt am Mikrofonanschluss sowie zum
anderen mit der moglicherweise nicht richtig durchgefiihrten Inbetriebnahme des Gerites durch die Schiiler
selbst erkldren. Dennoch triagt der Verfasser ganz allein die Schuld.
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Gruppe 1: Sharp MD Portable Recorder MD-MT 1902

Gruppenmitglieder: Denise und Claudia

[Denise hat den Text und den Stoff im letzten Jahr bereits behandelt. Vor ihr liegen die alten
Aufzeichnungen mit den wichtigsten Inhalten des Textes.
Beide lesen den Text fir 11:05 Minuten. Dann:]

C: Bist du fertig?

D: Nein. Ich kann mich nicht konzentrieren.

Lehrerin kommt hinzu und will wissen, in welcher Klassen die beiden sind. ,b oder c¢?* [lenkt weiter ab]
C: Ich kann mich nicht konzentrieren.

D: Du hast das doch schon.

[Es wird weiter gelesen, wahrend andere Gruppe im Hintergrund bereits arbeiten bzw. diskutieren.
Beginn der Erarbeitungsphase nach 13 Minuten.]

C: An was habt ihr das gemacht? (gerichtet an Denise, die den Text letztes Schuljahr behandelt hat)
[Pause: 7 sec]

D: Wie, welche Aufgabenstellung oder so?

C: Na ja. Habt ihr die auch die Aufgabenstellung, oder?

D: Keine Ahnung. Wir sollten uns einfach nur was rausschreiben. (Pause) Fertig?

C: Mit Lesen ja.

D: Ich muss gucken, ob das mit dem Ubereinstimmt.

C: Dann guck mal schnell.

[Verfasser kommt hinzu.]

V: lhr kénnt euch ja an den Aufgaben orientieren. Und das dann als Frage formulieren oder
umformulieren. Dann misstet ihr eigentlich reinkommen.

D: Ja, sie liest noch.

V: Okay.

C: Kann uns das helfen [bezogen auf Denise™ Material]?

D: Willst du mit durchlesen?

C: Ich kann die Schrift eh nicht lesen. Ist viel zu klein.

[Pause: 35 sec]

D: So, historischer Hintergrund.

C: Hast du den?

D: Also, ich hab aufgeschrieben: Zuerst war’s so, also das sie gesagt haben, wenn die Arbeits-
losigkeit, also wenn Arbeitslosigkeit vorhanden ist, dann sollen die Léhne sinken. Und dadurch kann
der Unternehmer mehr produzieren und wieder Leute einstellen.

C: Ich muss das mal alles aufschreiben. Du hast das ja alles schon. Ich noch nicht.

D: Hoérst mir zu, ob das Uberhaupt stimmt?

C: Ja, ich hor dir zu.

D: Und dadurch wieder Leute einstellen. Die Leute konkurrieren um den Platz. Und dadurch steigt der
Lohn. Na, warum? [Selbstzweifel]

C: Na, weil ... nee warte ... Was der Lohn steigt, weil die (?) konkurrieren?

D: Die Leute konkurrieren um den Arbeitsplatz. Der Unternehmer kann mehr produzieren. Also steigt
doch der Lohn.

C: Da steigt doch der Lohn nicht!

D: Da steigt doch der Lohn. Nein! Zuerst ist der Lohn gesunken...

C: Ja.

D: ... und dadurch kann der Unternehmer mehr produzieren, weil er hat jetzt mehr Kohle fur ... far
sein Unternehmen und braucht das dann nicht an die Arbeiter abgeben und ...

C: Ja, aber er hat doch Arbeiter. Das ist doch ... weiBt du was ich meine?

D: Nee, warum. Das ist doch gerade, wenn Arbeitslosigkeit vorhanden ist.

C: Ja, aber trotzdem hat er ja Arbeiter.

'2 Um das Zitieren der jeweiligen Schiileraussagen auch in spiteren Kapiteln zu erleichtern, wurde auf eine
fortlaufende Nummerierung verzichtet. Stattdessen erhilt jede Gruppe eine Zahl von 1-5. Die Zitierweise sieht
somit folgendermallen aus: die erste Zahl steht fiir die Gruppe, die zweite, getrennt durch ein Komma, fiir die
Zeile.

77



D: Ja, er hat Arbeiter.

C: Ich versteh einfach den Zusammenhang nicht zwischen der Arbeitslosigkeit, die vorhanden und (?).
D: Nee, na ja warte. Also die haben gesagt, wenn Arbeitslosigkeit ...

C: Ja, der Lohn sinkt dann, weil dann mehr Leute ja auch was fur weniger Geld machen wirden. Das
ist ja klar. Dadurch kann er mehr produzieren, weil er mehr Geld (brig hat.

C: Ja, da kann er den Lohn auch wieder hochschrauben.

D: Aber das ist doch wieder das Gleiche von vorne. Verstehst'de?

C: Na warum? Das muss ja nicht heiBen, dass schon wieder Arbeitslosigkeit ist.

D: Ach du meinst, der stellt solange ein ... da hat er ja nicht das Geld dafiir.

C: Nee, guck mal: Wenn jetzt der Lohn sinkt, da sagen wir mal kann er vier Leute mehr einstellen, ja
da kann er vier Leute mehr oder so einstellen und dann ist die Arbeitslosigkeit weg und dann schraubt
er die Léhne hoch und da kann er die Leute doch gar nicht mehr bezahlen.

D: Achso, er verdient ja mehr.

C: Genau, er verdient ja mehr.

[Pause: 35 sec]

D: So im Mittelpunkt steht das einzelne Unternehmen und der einzelne Arbeiterhaushalt. So der
Unternehmer produziert und beschéaftigt Arbeiter. Wenn er die Ware so verkauft, verkaufen kann, dass
sie seine Produktionskosten deckt und Profit dabei macht, d.h. ...[liest aus alten Aufzeichnungen vor]
C: Habt ihr das kontrolliert? Ist das richtig?

D: Nein. Das heiBt, er macht also kein Risiko.

C: War es richtig?

D: Ja, sonst hétte ich ja was verbessert. Wir kbnnen es ja dann noch mal mit dem Text vergleichen.

[C schreibt von D ab]

D: Genau, genau. Ja, genau. Das steht hier auch drin. Also, der produziert und beschéftigt Arbeiter
nur, wenn er seine Ware eben verkaufen kann. Das er eben auch Profit damit machen kann und ...

C: sonst schmeif3t er die raus.

D: ... seine Produktionskosten sinkt. Die Produktionskosten decken ist ja eigentlich Profit machen,
oder? So fast.

: Was?

: Die Produktionskosten decken ist ja eigentlich fast Profit machen.

: Nee. Wenn du nur deckst, dann hast du ja fast nur die gleichen Preise.

:Ja, stimmt.

: Musst ja mehr.

: Dadurch kann keine lang anhaltende Arbeitslosigkeit entstehen.

: Was kann keine Arbeitslosigkeit?

: Na durch das Ganze. Wie hier am Anfang. Arbeitslosigkeit, L6hne sinken, Unternehmer kann mehr
produzieren, wieder Leute einstellen und der macht das nur so viel oder gut oder so oder lange, bis
sie kein Risiko dabei haben.

[C: stimmt zu]

D: Und Keynes sagt, wenn alle Unternehmen...

C: Aber ist da jetzt ... hast du das jetzt genau nach den Punkten?

D: Na, das ist der historische Hintergrund. (Pause 4 sec). Noch mal beim Wittmann [ehemaliger
Sozialkundelehrer, D.H.] gucken. Guck mal: beim Wittmann hatten wir das so hier. So einen
komischen [unversténdlich] Ausgangspunkt fir Nachfrage, da geht sie zurick. Entlassung. Das, was
der Wittmann hier gemacht mit diesem komischen Ding, das verstehen wir sowieso nicht. [schauen
sich altes Material an]

C: Ich find das immer noch lustig.

D: Das hier ist damlich.

C: Das ist alles déamlich far dich. (Lachen)

[Pause 20 sec]
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D: Also, ich hab geguckt. Das hier das steht auch hier drinne.

C: Ja, das steht da drinne. Das hab ich auch gelesen.

D: Und Keynes sagt, wenn alle Unternehmer die Léhne bei Arbeitslosigkeit senken, ist nicht mehr
genigend Kaufkraft vorhanden, also von den Leuten und dadurch verdient der Unternehmer natlrlich
auch nichts und dadurch kénnen auch keine Arbeiter eingestellt werden. Ist doch einleuchtend, oder?
C: [schwaches zustimmendes Ja]

[Pause: 25 sec; Verfasser kommt hinzu]

C: Drittens sollten wir nicht machen, oder?

D: Nein, drittens nicht. Ich hab das schon vom letzten Jahr und so.
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V: Achso. lhr kdénnt ja die Stichpunkte machen zu den Fragen und dann die Fragen nehmen, um ein
Interview zu kreieren. Also: welche Fragen stell ich? Ich meine, das Rausschreiben ist jetzt wichtig,
aber jetzt musst ihr erstmal gucken, ob ihr eine Anfangsfrage findet, mit Hilfe dessen ihr die
Stichpunkte verarbeiten kénnt. Ihr kénnt ja dann auch chronologisch vorgehen. Ist wahrscheinlich am
einfachsten.

D: [stimmt zu]

[Pause: 35 sec]

: So. Und Keynes sagt ... Hast du das jetzt schon?

:Ja. ... Worin sich sein Ansatz von der klassischen Theorie grundlegend unterscheidet.

: Achso. ...

: Sag nicht, das hattet ihr auch schon?

: Das stand doch hier drin. Klar. Warte [sucht Textpassage flr 30 sec]

: Hier, na das ist doch, dass die, dass die Schulden, Schulden machen dirfen. Hérst du mir zu?

:Ja, ich hor dir zu.

. Ist ja gut. ... Naja, klar, das steht ja auch hier. Also, der Staat muss zusétzliche Nachfrage
schaffen. Hast du das jetzt eigentlich verstanden oder soll ich dir es erklaren?

C: Ich kann bloB das, was du da hast nicht unbedingt einordnen.

D: Na das ist doch aber ... hier steht ja ... hier steht ja, wir sollen ausfihren den Vorschlag, den er
bisher hatte und der Grundsatz gegolten ist und der Staatshaushalt ausgeglichen sein miisste.

C: Ja.

D: Wie wichtig ist das? Das ist ja grundlegend unterscheidet. Vorher war es so, dass der 6ffentliche
Haushalt ausgeglichen sein muss und der Staatshaushalt auch ... und jetzt ist es so, jetzt diirfen sie
Schulden machen.

C: Ja, schon okay.

D: Na hast du eine andere Meinung, oder?

C: Nee, habe ich nicht, weil du hattest das ja schon und ich nicht und deswegen ... ich hatte noch nie
Wirtschaft gemacht. Was denkst du denn, warum ich da so stolz auf meine 12 Punkte war?
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D: WeiBt du noch, wie lange wir noch haben? Bis wir das fertig haben mussen.

C: Keine Ahnung. [Pause 30 sec] Was makroékonomisch?

D: Oder ist das mit dem mikroékonomisch? Oder ist das mit dem makrodkonomisch? Der Ansatz. Das
ist total fett: mikro — makro.

C: Ich dachte, du meinst hier steht das irgendwo.

D: Nee, mikro — makro.

C: Nee, das kommt ja schon hin. Hier steht ja richtig, dass das ein Unterschied ist.

D: Nee, weil die da sagen was von makrodkonomisch und die dahinten auch was von makro-
6konomisch.

[Pause: 40 sec]

C: Ich versteh ja den Satz schon mal gar nicht. (Lachen). Da kann ich nicht sagen, das gehort dazu.

D: Ich guck gerade, ob ich dazu was finde. Aber... [blattert in alten Aufzeichnungen]

[Pause: 25 sec]

C: Ist das nicht auch ein Unterschied?

D: Das steht ja da, aus dieser Kritik entwickelte er das.

C: Ich schreib das einfach auf, ich verstehe es eh nicht. Einfach mal abschreiben.

[Pause 110 sec]

D: Na das ist aber das.

C: Was?

D: Na hier, das kritisiert er und hier steht dann hier, woher sollte also die zusatzliche Nachfrage
kommen. Und dann hier ... Der Staat muss zusatzliche Nachfrage schaffen und nur er eben autonom,
selbststédndig, unabhangig daflr ist und wenn nicht geniigend Geld ist wegen mangelnder
Steuereinnahmen, soll er eben sich verschulden.

C: Was willst du jetzt damit sagen?

D: Na, was hast denn du jetzt aufgeschrieben?

C: Na, ich habe mir den Satz hier rausgeschrieben.

D: Mit dem mikro — makro?

C: Ja. Weil das hier scheint ja fiir mich schon mal gewesen zu sein irgendwo. WeiBt du, und daraus
hat er dann das gemacht. So habe ich das verstanden.

D: Mmh. [stimmt zu]

C: 20 Minuten und wir haben noch nicht mal alles rausgeschrieben.
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D: Mmh. Das ist flr mich jetzt eigentlich so unlustig, praktisch, also, wie dieses bestimmte ... fir die
Unterscheidungsdingsda
[Pause: 30sec]

C: Erklart der hier, warum das entstanden ist, eigentlich? Weil er sagt Konsumnachfrage und
deswegen.

D: Kann sein... (Lachen)

D: Ja hier steht ja der wirtschaftliche Abschwung und dann sind das ja die Griinde, ja.

C: Naja, hier steht ja, was alles war, damit das entstanden ist.

D: Damit der Abschwung entstanden ist ... damit der wirtschaftliche Abschwung entstanden ist.

C: Naja, von mir aus. Ist mir auch egal.

[Pause 20 sec]

D: Was, schreibst du jetzt auch den Satz raus?

C: Ja. Kann ich ja mal aufschreiben.

[Satz wird rausgeschrieben, dauert 35sec. Im Hintergrund hért man andere Gruppen, die bereits das
Interview gemeinsam erarbeiten.]

D: Hast du denen zugehdrt? [bezogen auf andere Gruppen]

C: Nee, nicht richtig. Ich lese.

[weitere 20 sec wird gelesen]

D: So. Also bei dem Hintergrund ist das hier.

C: Das hier ist der Hintergrund. Das hier ist das Nachste.

D: ... Das mit dem Ansatz

C: Ist das hier nicht auch irgendwo der Hintergrund. Nee, der Hintergrund hat sie gesagt [gemeint ist
Lehrerin], ist nur im ersten Teil.

D: Na, das mit dem Ansatz ... Staat muss Nachfrage schaffen, weil nicht genligend Geld dafir da ist,
wegen mangelnder Steuereinnahmen, muss er zusatzliche Staatsausgaben machen, also er muss
sich bei der Notenbank verschulden (deficit spending) und der Wirtschaftsprozess wiirde in Schwung
gebracht.

C: Es blinkt wieder mehr [bezogen auf Aufnahmegerat]

D: Cool. ... Dadurch erhéhen sich die Steuereinnahmen und Schulden kénnen beglichen werden. ...
zusatzliche Nachfrage wie 6ffentliche Investitionen, [unversténdlich], ja gut aber das steht ja nicht da
drin, Konsumnachfrage durch Sozialpolitik (Kindergeld erhdhen und so), Steuersenkungen, naja gut,
das steht jetzt hier nicht drin ...

C: Wir kénnen ja nicht aufschreiben: Herr Wittmann hat gesagt ...

D: Der Wirtschaftsprozess wird in Schwung gebracht, weil die Leute ...

[Unterbrechung der Diskussion: Frau Winkler erkundigt sich, wie weit Schiler mit Aufgaben sind und
gibt noch finf Minuten Zeit fir Interviewfragen. Die beiden &uBern, dass sie Interview und
Sonderstellung des Staates noch nicht haben.]

D: Also: Der Staat muss sich verschulden ... der Wirtschaftsprozess wird dadurch in Schwung
gebracht. Die Steuereinnahmen erhéhen sich dadurch und Schulden kénnen beglichen werden. Was?
Wenn Staat wegen mangelnder Steuereinnahmen die Nachfrage senkt, Krise noch auswegloser. Ja
das ist jetzt praktisch nur die Erklarung.

C. Das hat doch jetzt nichts mit der Fragestellung hier zu tun, oder?
D: Was?

C: Welche Sonderstellung er dem Staat im Vergleich zu den tbrigen Nachfrage ...

D: Na ich rede ja noch nicht von der Sonderstellung.

C: Ja, aber mussen wir langsam mal. Wir haben nur noch finf Minuten.

D: Ich denke, wir sollen jetzt fiinf Minuten Fragen ausdenken? Ach man, das ist nervig hier alles.
Sonderstellungen, Sonderstellungen ... Tja, weiB nicht.

C: Das hat doch keine Sonderstellung, oder? Ich meine, wie ist denn das mit Sonderstellung gemeint?
D: Ich weif3 nicht. Beschreiben Sie, welche Sonderstellung er dem Staat im Vergleich zu den Ubrigen
Nachfragesektoren ... (?) Welche Ubrigen Nachfragesektoren? Ist das das hier: gesamtwirtschaftliche
Nachfrage und Konsumnachfrage und so?

C: Ich weiB nicht, wie die das mit der Sonderstellung wie die das jetzt genau meinen. Das kannst du
unterschiedlich machen.

D: Na wir kdnnen ja jetzt erst einmal Fragen entwickeln ... also einfach mal zu den ersten Teilen ...

C: Ich denke mal, das ist wichtiger, weil das kommt in der Klausur dran.
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D: Naja, das kénnen wir ja dann so machen aber jetzt erst mal ... der will doch hier dieses schei3
Dingsda haben.

C: Naja, dann entwickle deine Fragen.

D: Ach ist das hier nervig.

C: Mache! Na du denkst. Wenn ich wegen dir die Sonderstellung nicht mehr habe... Also, wer ist wer?
Ich antworte. Nee, du antwortest ... ach ist mir egal.

D: Ich habe keine Ahnung.

C: Méchtest du antworten oder Fragen stellen?

D: Jetzt ist doch erst mal die Frage, wer besser antworten kann.

C: Lass uns erst einmal die Fragen formulieren bevor wir sagen, wer besser antworten kann.

D: Naja, du hast doch angefangen.

C: Nee, du hast das jetzt so ... ich hatte eher gesagt, dass wir das im Kopf klar machen. Ist doch egal,
wer was macht. Wenn du es natirlich erst so machen méchtest.

D: Na hat der nicht gesagt, wir sollen jetzt Fragen stellen erstmal?

C: Ist doch egal, ob wir erst die Fragen formulieren oder vorher sagen: Du fragst und ich antworte
oder andersherum.

D: Ja, naist doch gut.

C: Nee ist fur dich nicht gut. Aber egal.

D: Mach einfach. Also wollen wir jetzt Fragen machen oder nicht?

C: Ja, na was sonst?

D: So, ... seid ihr schon mit den Aufgaben fertig? [wendet sich an andere Gruppe] Echt?

C: Na, was ist denn mit der Sonderstellung da, was habt ihr da? Mit der Sonderstellung da? Das
Letzte.

C: Das mit der Sonderstellung, was habt ihr da?

Kevin mischt sich ein: Das steht hier. (unverstandlich)

C: Das mit dem Verschulden?

Kevin: Der Staat noch zusatzliche Nachfrage noch stellen soll...

C: Na, ich dachte...

Christian: ... (fahrt fort, aber unverstéandlich)

D: Ooohh. Dann lass ihn doch.

C: Das beschéftigt mich jetzt.

D: Es ist anders als diese anderen klassischen Theorien. Weil, die durften sich nie verschulden und
das darf sich verschulden.

: Na ja, dann wér das genau dasselbe wie das.

: Nee, hier ... Deswegen war ich mir ja da auch nicht sicher. Aber du hast das gesagt.

: So hétte ich das hier ja auch gesehen. BloB, na ja...

: Was auch gesehen?

: Na ja, dass das halt die Sonderstellung ist, dass die sich da verschulden durfen.

Ja, ja.

: Bei der anderen durfen die das ja nicht. Und wenn die ... verstehst'de? [Lachen]

:Ja, ja. Und was wirdest du dann das mit dem Ansatz ... nehmen?

: Aber das ist. Ich weiB nicht, ob das einfach so reicht. Ob du einfach schreibst, ja. Sollten wir das
nicht irgendwie diskutieren, oder so?

D: Wir sollen das beschreiben.

D: Was ist das dann mit dem klassischen... [Lachen] mit dem Ansatz.

C: Schreiben wir das jetzt auf.

[wird etwas aufgeschrieben]

C: Was schreibst du auf?

D: Na das mit dem verschulden.

C: Achso. Was wirdest du dann fir den Ansatz sagen? Dasselbe?

D: Was?

C: Was du fiir den Ansatz sagen wirdest? Dasselbe oder?

D: Welchen Ansatz?

C: Na den hier, worin sich sein Ansatz von dem klassischen Dingsda unterscheidet.

D: Na ja. Guck doch mal. Das da muisste sie unterscheiden (unverstandlich), das musst du dann
haben. Und hier musst du die Sonderstellung, was dem von dem abhebt. Was da der Unterschied ist,
das musst du dann sozusagen auch machen.

C: Na der Ansatz, dieser unterscheidende Ansatz ist, dass der Staat sich verschulden soll. Und die
Sonderstellung im Staat ist: der Staat darf sich verschulden, weil nur er autonom dafir ist. Oder wie?
D: So hatte ich das gesagt. Wollen wir sie [Lehrerin] fragen vorher, lieber?

C: Kénnen wir machen.

OU0UOUOUO
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D: Die ist nicht da.

C: Die sieht mich eh nicht. Die ist da so eingeklemmt.

D: Es ist ja dumm, wenn das dasselbe ist.

C: Na ja, deswegen. Aber ... Ich komme mir bléd vor, mich zu melden (Lachen).

D: Ja, im Moment brauchst dich nicht melden, weil sie quatscht.

[Pause: 25 sec]

Wenden sich an Nachbargruppe:

D (fragt): Und was hast du da bei dem Ansatz? Weil bei dem Ansatz haben wir ndmlich das mit dem,
dass sich der Staat verschulden darf. Mit dem, dass sich das... worin sich sein Ansatz von den
klassischen, von der klassischen Wirtschaftstheorie unterscheidet.

D (wendet sich an Kevin)

D: Und was hast du da?

Kevin: Was?

D: Worin sich sein Ansatz von der klassischen Wirtschaftstheorie grundlegend unterscheidet. Hast du
das mit dem Staatsverschulden? Dass sich der Staat verschulden darf, oder?

K: Ja, nein, ich hab hier so ne Frage, hier wollen die ja den Ansatz haben, was die unterscheidet.
Verfasser: stimmt zu

C: Und da haben wir das jetzt, dass die sich dort verschulden dirfen und hier nicht. Aber hier ist das
doch eigentlich sozusagen das Gleiche, das ist doch "'ne Sonderstellung, dass die sich verschulden
darfen.

V: Aber warum? Der Staat verschuldet sich, ja richtig. Aber warum (betont) bekommt der Staat so
eine besondere Rolle? Er schreibt ja auch, warum andere Sachen nicht in Betrachtung kommen,
Lohnsenkung kommt nicht in Frage, Lohnerh6hung kommt nicht in Frage, also kann im Endeffekt nur
der Staat eingreifen. Und deswegen hat er eine Sonderstellung? Das kann man noch mal
herausarbeiten.

C: stimmt zu. Achso.

D: Nee, du sollst hier nicht sagen, was die fiir 'ne Sonderstellung haben mit dem Ding, also durch
diese Verschuldung, sondern das die halt, warum die halt dazu kommen, dass der sich verschulden
darf. WeiBt du? Was hier steht. WeiBt du? Warum die sich verschulden dirfen. Weil halt die
gesamtwirtschaftliche Nachfrage ...

C: Die hervorgehobenen Dinger halt.

D: Genau!

C: Oh Mann!

Nach 50:46 Bearbeitungszeit wird die Arbeit (6 Minuten vor Stundenende) durch Frau Winkler
unterbrochen.

D: Wir haben noch keine einzige Frage.

Eine andere, bereits fertige Gruppe stellt ihr Interview vor. Schiler héren den Ausflihrungen zu.
AnschlieBend wird Stunde durch Lehrerin beendet.
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Interpretation:

Denise ist eine Wiederholerin, hat dementsprechend das Themenfeld bereits einmal
bearbeitet. Vor ihr liegen die alten Aufzeichnungen aus dem letzten Schuljahr, das
sie jedoch bei einem anderen Lehrer absolviert hat. Dieses Material bildet die
wesentliche Grundlage fir die Bearbeitung der Aufgaben.

Zunéchst bendtigen beide Schilerinnen fir den Text die langste Zeit aller Gruppen
zum Lesen. Erst nach dreizehn Minuten beginnen sie, sich Uber den Text zu
unterhalten, wahrend alle anderen Gruppen bereits mit Erarbeiten beschaftigt sind.
Da die anderen Gruppen, von denen zwei jeweils neben ihnen arbeiten, bereits
miteinander diskutieren, kann sich Denise ,nicht konzentrieren® (Zeile 11). Nachdem
beide Schilerinnen mit Lesen fertig sind, interessiert sich Claudia stark far die
Aufzeichnungen von Denise und zeigt nur geringes Interesse an einer text-
orientierten Auseinandersetzung. Da die Aufgabenstellungen im letzten Schuljahr bei
einem anderen Lehrer nicht identisch mit denen von Frau Winkler sind, muss das
Material erst einmal durchgeschaut werden, inwieweit es anwendbar fur die
Bearbeitung ist (Z. 24). Im Folgenden verlauft die Partnerarbeit weitestgehend so,
dass Denise aus ihren alten Notizen vortragt und es Claudia erklart, wahrend sie sich
groBe Teile der Notizen in ihren Hefter Uberiragt sowie einige Teile aus dem
Lehrbuch wortwértlich abschreibt. Sie verzichtet somit Gberwiegend auf eine selbst-
stéandige Auseinandersetzung mit dem Text, was Denise dazu veranlasst zu fragen,
ob sie ihr Gberhaupt zuhort, ob das stimmt, was sie sagt (Z. 42).

Als Erstes versuchen sie den historischen Hintergrund zu ergriinden, haben dabei
aber reichlich Probleme, den Zusammenhang zwischen Arbeitslosigkeit und Léhnen
herzuleiten. Dabei hilft ihnen das Material nicht, so dass beide gezwungen sind, den
Zusammenhang zu verstehen (Z. 44-71). Vor allem beim historischen Hintergrund
hat der Lehrer aus dem Vorjahr einen ,komischen Ausgangspunkt gewahlt (Z.
101f.), das ,verstehen wir sowieso nicht* (Z. 103). Die alten Aufzeichnungen werden
jedoch immer wieder mit herangezogen, teilweise steht es sogar im Vordergrund des
Erarbeitungsprozesses: Zunachst wurden die Notizen gesichtet und dann eventuell
noch mal mit dem Text verglichen (Z. 80).

Bei der zweiten Teilaufgabe, dem grundlegenden Unterschied zur Theorie des
klassischen Wirtschaftsliberalismus, erklart Denise ihrer Banknachbarin die Inhalte
verstarkt anhand des gelesen Textes. Denise hat dabei erkannt, dass der Staat

83



zusatzliche Nachfrage schaffen und dafir Schulden aufnehmen muss. Claudia
orientiert sich jedoch starker am altern Hefter von Denise und hat Probleme, die dort
stehenden Informationen einzuordnen. Deswegen zeigt sie auch kein Interesse an
einer Aushandlungsdiskussion mit Denise Uber die Inhalte. Auf die Frage von
Denise, ob sie den Text hinsichtlich des Unterschiedes zur klassischen Theorie
anders verstanden hat, meint sie: ,Nee, hab ich nicht, weil du hattest das ja schon
und ich nicht deswegen® (Z. 146). Claudia akzeptiert die feststehenden Fakten, die
bei Denise im Hefter stehen und wagt es nicht, daran Kritik zu Uben, sondern
Ubernimmt diese unreflektiert und unkritisch.

Auch bei der Herausarbeitung des mikro- bzw. makro-6konomischen Ansatzes zeigt
sich Claudias passive Haltung. Da sie mehrere Séatze des Textes nicht versteht,
entschlieBt sie sich, einen Satz einfach abzuschreiben (Z. 165). lhr ist es einfach
egal (Z. 191). So reagiert sie auf inhaltliche Erlauterungen von Denise zum Hinter-
grund und zur Staatsverschuldung mit ablenkenden AuBerungen: ,Es blinkt wieder
mehr* (Z. 209).

Nachdem Denise noch mal grob den historischen Hintergrund sowie die Schulden-
aufnahme mit deren intendierten Folgen skizziert hat, erkundigt sich die Lehrerin
nach den geplanten 35 Minuten, wie weit die einzelnen Gruppen sind. Die beiden
haben weder die Sonderstellung des Staates noch den Ansatz eines Interviews. Da
samtliche Gruppen noch nicht fertig sind, gibt die Lehrerin noch mal finf Minuten zur
Erarbeitung des Interviews, woraufhin Denise und Claudia sofort in die Diskussion
Uber die Staatsverschuldung einsteigen. Ihnen wird bewusst, dass sie langsam mal
die Sonderstellung des Staates erarbeiten sollten, da nur noch finf Minuten
verbleiben. Andererseits soll die Zeit auch fir die Entwicklung von Fragen flr das
Interview genutzt werden, weshalb Denise daflr pladiert, jetzt erst einmal Fragen zu
entwickeln, Claudia hingegen aber aus Klausurgrinden daflir ist, dass sie
gemeinsam den Bedeutungsinhalt des Textes flir sich klaren. Sie gibt schlieBlich
nach, weil sie sich an die Aufgabe (Interview erstellen) halten wollen und ,der”
(gemeint ist der Verfasser) ,doch dieses scheif3 Dingsda haben® will (Z. 242f.).

Doch schon nach kurzer Zeit der Fokussierung auf das Interview wendet sich
Claudia einer anderen Gruppe zu und versucht zu erkunden, was die Sonder-
stellung des Staates ist, weil es sie beschaftigt (Z. 273). Auf Grundlage der
Diskussion mit Kevin notieren sie sich schlieBlich einige Aspekte zum Verschulden
als Sonderstellung des Staates.

84



Da sie sich unsicher sind, wirden sie gerne die Lehrerin fragen, die jedoch gerade
einer anderen Gruppe hilft. Deshalb wenden sich die beiden wieder an die Nachbar-
gruppe. Zudem kommt der Verfasser hinzu und versucht, einige Aspekte néher zu
erklaren und die beiden in die richtige Denkrichtung zu leiten. Doch dieser Ansatz
kommt zu spat, denn kurz darauf wird die Arbeit durch die Lehrerin beendet. Das
ernlchternde Fazit dieser Gruppe: Sie haben lediglich mit groBer Muihe den
Bedeutungsgehalt des Textes flr sich geklart und in den Hefter als Stichpunkte
Ubertragen. Bei der Hauptaufgabe, der Erstellung des Interviews, sind sie nicht Uber
den Ansatz einer Rollenverteilung hinausgekommen. Was bedeutet das jetzt fir die

soziale Perspektiventibernahme?

Das fiktive Interview als kreatives Verfahren der Textarbeit wurde unter anderem mit
dem Ziel ausgewahlt, den sozialen Perspektivenwechsel als Grundlage flir ein
ausgewogenes Urteil zu beginstigen und zu trainieren. Da diese Gruppe am Ende
der Bearbeitungszeit keine einzige Frage dazu entworfen hat, lassen sich hier kaum
Elemente eines Perspektivenwechsels vorfinden, was vor allem damit zu tun hat,
dass die beiden Schilerinnen nahezu die gesamte Unterrichtzeit dafir bendtigt
habem, den Text unter den drei von der Lehrerin vorgegebenen Eckpunkien zu
deuten. Bereits nach zwanzig Minuten wird ihnen bewusst, dass sie noch nicht mal
alles rausgeschrieben haben.

Aufgrund des vorhandenen alten Hefters von Denise vertiefen sich beide
Schulerinnen verstarkt in diesen und versuchen, die dort enthaltenen Informationen
zu re-konstruieren, was jedoch keine Fahigkeit der Perspektiventibernahme im
eigentlichen Sinne darstellt. Auch innerhalb der Diskussion zwischen beiden tber die
Inhalte des Textes gehen es vordergrindig um die Bedeutungsinhalte einzelner
Aussagen, die wie in der herkdmmlichen Textarbeit vor dem Hintergrund der drei
Fragen zunachst gel6st werden. Dieser Interpretationsansatz als Hilfsmittel zum
besseren bzw. ersten Verstandnis wurde auch von anderen Gruppen verwendet.
Doch obwohl sie bereits eine zusétzliche Hilfe mit den alten Aufzeichnungen
vorweisen kénnen, bendtigen sie dennoch UbermaBig viel Zeit, um den Text in seiner
Grundstruktur zu verstehen. Zudem bleiben sie immer in einer AuBenperspektive,
was sich an Formulierungen wie ,Die Leute“ oder ,der hat doch Arbeiter”
verdeutlichen I&sst. Hier ist kein Hineindenken in die Rolle eines Arbeiters oder eines

Unternehmers zu erkennen.
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Als der Verfasser zu der Gruppe ging, wies er noch mal darauf hin, dass das Raus-
schreiben von Informationen ein legitimer Schritt der Textanalyse ist, hier aber
darlber hinaus gegangen werden muss und die gewonnenen Inhalte nun in ein
neues Produkt transformiert werden sollen. Dennoch konzentrieren sich die
Lernenden auch in der Folgezeit darauf, den Text zu re-interpretieren und in Bezug
zum Material (Hefter) zu setzen, um die wesentlichen Aspekte der Theorie fUr sich
verstandlich zu machen. Dass dieser Schritt sich sehr gut auch mit einer Frage, die
sie selber an das Material stellen, bewaltigen lasst, wird von ihnen nicht erkannt.

Der erste Anhaltspunkt fir die Entwicklung eines Interviews ist erst nach der
geplanten Bearbeitungszeit von 35 Minuten zu erkennen, nachdem die Lehrerin noch
mal fanf Minuten fir Fragen gegeben hatte. Das greift Denise zdgerlich auf,
empfindet es jedoch als ,nervig“ (Z. 232). Zunédchst wollen sie gemeinsam die
Sonderstellung des Staats klaren, Denise pocht jedoch darauf, ,erst einmal Fragen
[zu] entwickeln® (Z. 240), weil es so vom Verfasser verlangt war. Fir die beiden
scheint es jedoch keine Mdglichkeit der Texterarbeitung zu sein, sondern vielmehr
ein Hindernis, das viel Zeit in Anspruch nimmt. So méchte Claudia lieber noch die
Sonderstellung fir sich geklart haben, da dies womdéglich in der Klausur dran
kommen konnte und sie bereits nur einen geringen Punkiwert (05 Punkte) im Test
erreicht hatte, lasst sich schlieBlich doch auf den Vorschlag von Denise ein, mdchte
damit aber allerdings anfanglich nicht soviel zu tun haben: ,Naja, dann entwickle
deine Fragen® (Z. 244). Allerdings beflirchtet sie, dass durch sie die Sonderstellung
nicht mehr von den beiden geschafft wird und somit unklar bleibt, was damit gemeint
sein kdnnte.

Zunachst einmal versuchen sie, die Rollen im Interview zu verteilen, wobei bereits zu
erkennen ist, dass diese Aufgabe eher Spielerei ist, der TexterschlieBung aber im
Weg steht (Z. 247ff.). Sie beschlieBen, erst einmal gemeinsam die Fragen
aufzuschreiben und dann erst zu entscheiden, wer fragt und wer antwortet. ,Also
wollen wir jetzt Fragen machen oder nicht® Ja na was sonst.“ (Z. 260f.). Die
Bereitschaft, das Interview nun in der Grobstruktur zu entwerfen, nimmt jedoch
rapide wieder ab, da sich Claudia weiter um die Sonderstellung des Staates bemUht
ist und Mitglieder einer anderen Gruppe dazu befragt. Da dies Claudia stark
beschaftigt (Z. 273), lasst sie auch nicht locker. Mit der Hilfe von Kevins Aussagen
diskutiert sie daraufhin mit Denise darlber. Gemeinsam verlieren sie das Interview

als eigentliche Aufgabe vollkommen aus dem Blick und bleiben in der rein rezeptiven
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Texterarbeitung verhaftet. Die verblieben Minuten werden dafir geopfert. Das
Interview wird kein Gegenstand der Diskussion mehr. Dessen werden sie sich vor
allem bewusst, als die Lehrerin die Arbeit unterbricht (Z. 343).

Die beiden Lernenden, die nach den Ergebnissen des ersten Test zu urteilen, als
sehr schwach einzustufen sind (Denise (als Wiederholerin) 02, Claudia 05 Punkte),
bendtigen die komplette Zeit, um den Bedeutungsgehalt des Textes zu interpretieren,
werden sich zwar zunehmend der eigentlichen Aufgabe des Interviews bewusst,
verdrangen diese aber zu Gunsten der ErschlieBung des Inhaltes der Theorie. FUr
diese Gruppe bildete das neue Verfahren eher ein Hindernis als eine Chance. Damit
wurden die Méglichkeiten eines Hineindenkens in andere Rolle nicht genutzt und ein

Perspektivenwechsel in die Journalisten- bzw. Expertenrolle erfolgte indes nicht.

87



ORI N W —

Gruppe 2: DAT (Digital Audio Tape) Walkman von Sony

Mitglieder: Georg und Susann

S: Jetzt lese! Weil du musst den Text namlich verstehen, weil ich antworte. Verstehst du?

G: Bestimmt. Wir kénnen ja zusammen den Text auseinander mal nehmen, damit wir beide den
verstanden haben.

S: Okay.

[Nach 2 Minuten beginnt bereits die inhaltliche Diskussion]

S: Ich meine, wir kdnnen das ja auch erstmal unterteilen, oder? Denn eigentlich bis hierhin labert der
doch, was die Theorie davor war, oder?

G: Ja, eigentlich schon. Ich bin jetzt hier [zeigt im Buch die Stelle]

S: Da kénnten wir doch das eigentlich unterteilen und sagen, dass wir das erstmal...

G: erzahlt erstmal noch von der Standardtheorie, die hat sich ja dann geéndert.

S: Na, das wir das dann erstmal machen

Lehrerin: Genau. Und damit hattet ihr die erste Aufgabe — den historischen Hintergrund.

S: stimmt zu

L: Da einigt ihr euch, wie ihr den ... kennzeichnen wiirdet. So. Da héttet ihr auch eigentlich schon die
erste Frage, die man stellen kénntet als Journalist.

S: Ja. Wenn wir jetzt den ganzen Text lesen, dann kénnen wir uns sowieso nichts merken.

G: Dann wissen wir den Anfang nicht mehr.

S: Eben.

L: Von der Chronologie ist logisch, wie ihr rangeht: zunachst wird erklart, wieso die entstanden ist.

S: Hhm.

L: Da habt ihr das Erste schon.

S: Also, wir sollen jetzt erstmal die ganzen Fragen weglassen und uns erstmal um das Interview
kiimmern?

L: Ihr habt ja die Fragen im Hinterkopf. Wir haben gesagt, das Interview baut, warum, weshalb ... Da
sind sie zu der Uberlegung gekommen, dass eine neue Theorie vermuten lasst, das wére doch ein
Hintergrund, das habt ihr einen Anfang gefunden. So. Und dann muss ich natlrlich wissen, was ist
denn nun das grundlegend Neue an ihrer Theorie. Da seid ihr dann bei den Inhalten und Pramissen.
S: Hhm.

L: Und dann fallt dir als Journalist auf: Mensch, das ist ja was ganz anderes zum Staat ... Verteidigen
Sie doch mal die neue Rolle des Staates! Und dann liegt ihr das dar.

S: Ja. Also reden wir jetzt erst mal den ersten Teil, wiirde ich sagen.

G: Hhm.

[Lehrerin geht weg, 15 Sekunden Pause]

S: Schreibst du einfach ...

G: Nach der ersten Theorie ist Arbeitslosigkeit nicht mdglich, da wenn Arbeitslosigkeit ist, dann
weniger Leute eingestellt sind und so weniger (...) die Arbeitskosten, die Lohnkosten sinken ja.
Dadurch hat der Arbeitgeber sozusagen billigere Arbeithehmer und hat dann wieder seine Kosten ...
die Produktivitat steigt ja dann wieder.

S: Wie willst du das fragen?

G: Warum konnte es nicht zu einer Arbeitslosigkeit kommen?

S: Aber es ist doch letzten Ende zu Arbeitslosigkeit gekommen.

G: Na ja, aber nach der Grundtheorie konnte es nicht zu Arbeitslosigkeit kommen. Da wenn
Arbeitslosigkeit eintritt, dann dieser Umschwung stattfindet. Da hat der Arbeitnehmer nachher auch
wieder mehr Geld, nee der Arbeitgeber wieder mehr Geld, da kann er dann wieder mehr Leute
einstellen. Die (...) ist nur kurzfristig.

S: Also frag ich einfach: Wie konnte es trotz der traditionellen Wirtschaftstheorie zu Arbeitslosigkeit
kommen?

G: Ich wirde sagen, warum kénnte, konnte es nach der Standardtheorie nicht zu Arbeitslosigkeit
kommen. Es kam ja zwar trotzdem zu Arbeitslosigkeit, aber ... nach der Standardtheorie.

S: Na, oder ich frage einfach, das was du jetzt gesagt hast und dann sag ich einfach, warum gab es
trotzdem Arbeitslose.

G: Genau, genau.

L: Seht ihr, jetzt habt ihr euch langsam reingedacht.

G: Es lauft super.
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[Pause: 30 Sekunden, schreiben sich Frage auf]

S: Also ich schreib jetzt: Weshalb konnte es nach der traditionellen Wirtschaftstheorie nicht zu
Arbeitslosigkeit kommen und dann warum kam es ...

G: Dann erklar ich das.

S: Was?

G: Dann erklar ich dir das. Und dann sagst du, warum konnte es aber trotzdem zu Arbeitslosigkeit ...
S: Nee. Warum kam es trotzdem ...

G: Genau.

S: Oder warum konnte diese nicht umgesetzt werden.

G: Das steht ja dann im zweiten Teil.

S: Schreibst du dir das noch mal raus irgendwie! Oder wir erarbeiten das selber noch mal zusammen.
G: Ich schreib mir jetzt den ersten Teil mal auf.

S: Ist jetzt erst mal egal. Wir brauchen erst mal die Frage. Du musst ja erst mal auf die Frage
antworten.

[Lehrerin kommt in die Diskussion und will wissen, in welcher Klasse sich beide befinden. Schiiler
geben Antwort. Susan moniert sich, dass ihr Name im Kursbuch falsch geschrieben ist. Verlorene Zeit
dadurch: 35 Sekunden]

S: Ich schreibe, warum konnte es jedoch nicht umgesetzt werden.

G: Das steht ja dann im zweiten Teil drin.

S: Ja.

G: Los. Suchen wir das mal raus zu der ersten Frage.

S: Na, dann lese ich weiter und sage dir bis welchem Abschnitt und dann gebe ich dir die Fragen und
dann kannst du wieder durchlesen.

G: Hier steht das namlich mit der Arbeitslosigkeit. In der vierten Zeile steht das. Wenn es zu
Arbeitslosigkeit kommt, dann ...

[Pause: 4 Minuten 20 Sec; Text wird wahrscheinlich gelesen, Fragen formuliert]

G: Fir die zweite Frage, kdnnt ich ja den Teil hier benutzen [zeigt im Buch auf die entsprechenden
Passagen; S stimmt zu]

G: Darin kommt ja hier nur die Methode von Keynes vor.

S: Na. Hier steht nur drin, wie er sich das vorstellt und was er ... Das Ding ist, hier sind auch immer
mal so Fragen drin, wie: Welche Nachfragekomponenten blieben dann noch Ubrig? Eigentlich kénnte
ich die dann gleich so aufschreiben, weil da steht ja gleich dahinter, warum, ah, wie das weiter geht.
Ich weiB3 aber nicht, ob wir das durfen.

G: Ich schreib mir erstmal von dir die zweite Frage auf. Zu erstens hab ich mir jetzt Stichpunkte
gemacht und so ... da mach ich einfach ... Punkt. 14 Minuten [bezieht sich auf Zeit, die schon
vergangen ist, seit Aufnahmebeginn] Ne" dreiviertel Stunde.

S: Ne'dreiviertel Stunde nur? Echt? Ist ja geil.

[reden 15 Sekunden (ber den Test]

S: Oder ich frage einfach das, was in der Fragestellung im Prinzip drin ist. Ich kdnnte ja fragen, na,
welchen Hintergrund, also du bist Keynes?

G: Nee, ich bin einfach ... Ich bin ich.

S: Du bist du?

G: Ich bin ich.

S: Alles klar. Da frage ich einfach, welchen historischen oder &konomischen Hintergrund hatte
Keynes?

G: (singt): Ich bin vom selben Stern. Kannst du meinen Herzschlag héren?

S: Das interessiert mich gerade weniger.

G: Das nimmt das alles auf. ScheifB3e.

G: Gut. Lassen wir die Antwort zur zweiten Frage offen, dann mach ich die dritte Frage (Lachen).
[Pause: 25sec]

S: Dann frag ich das einfach und dann laberst du hier das und dann frag ich hier noch ein paar
Zwischenfragen.

G: Na, na.

[Pause: 40sec]

S: Du kannst ja dann noch schreiben, ahm, dass Keynes halt gesagt ist, dass wenn man nur die
einzelnen Unternehmen betrachten wiirde, dann wiirde die klassische Theorie funktionieren.

G: Ja, das hab ich jetzt. Das klassische System stiitzt sich sozusagen nur auf einzelne Unternehmen.
Aber bei Massenarbeitslosigkeit funktioniert dieses Prinzip nicht mehr.

S: Und den einzelnen Arbeitshaushalt, nee Arbeiterhaushalt

G: FUr einzelnen Betrieb kénnte man ja auch sagen.

S: Ja.
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G: Fur einzelnen Betriebe. Wenn es alle Betriebe betrifft, dann klappt das ja wieder nicht.

[Pause: 20sec]

S: Oder, oder. Ich kann ja auch einfach fragen ... dann schreibst du das hier auf [zeigt was im Hefter
oder im Buch], irgendwie, was Keynes Uberhaupt dazu veranlasste, Gber so was nachzudenken und
dann schreibst du einfach, weil man, er halt darauf achtete, was passieren wirde, wenn fir alle
Haushalte... was da drunter steht.

G: Ja, ja. Ich weiB. Ich Uberleg gerade, wie wir das machen...

S: Ich hab auch kein Bock, fir jeden Text da irgendeine Frage zu stellen

G: Na klar.

S: Wird dann ein bisschen viel.

[Pause: 55sec]

S: Wenn wir jetzt fragt nach dem historischen Ereignis, ja... was machst du da?

G: Das hier. Ich killere das hier weg, weil das gehért zu dieser Frage, die du gerade gemacht hast:
Warum ...

S: Ich hab die doch gar nicht weggemacht.

G: Du hattest doch, was Keynes veranlasste dazu ...

S: Gut, dann schreib ich’s wieder hin.

G: Kannst du ruhig machen, dann nehm ich den ersten Teil von meiner zweiten, zur Antwort von der
zweiten Frage weg. Das ist nur ein Einleitungssatz und den kann ich dort da reinbringen.

S: Hhm.

G: Da hast du dann auch mehr zu sagen wieder.

S: Was? Dann hab ich mehr zu sagen?

G: Na... Ist doch positiv. (lacht) Ist doch dumm, wenn du drei Fragen stellst und die dauern vielleicht ..
30 Sekunden und ich labere dann meine 5 Minuten... Merkst du was?

S: Ich schreibe einfach, warum entwickelte Keynes seine Theorie.

G :Genau. Was war deine dritte Frage? [liest sie unverstandlich vor]

S: Das ist doch die dritte.

G: Das ist die dritte, wo ich das antworten wollte, was ich gerade ... Gut.

S: Da schreibst du halt, des und deswegen

G: [lacht Uber Formulierung]

S: Da schreibst du einfach, dass er halt hinterfragt hat, was passieren wirde, wenn alle... wenn man
das auf alle Unternehmen bezieht.

G: Na na.

[Schreibpause: 3 Minuten]

S: Also ich hab jetzt noch gefragt: Was war der wichtigste Bestimmungsgrund fiir das entwickeln einer
mikro-6konomischen Wirtschaft, da das Beibehalten ... ich hab das doppelt geschrieben, mikro —
makrodkonomischen Wirtschaft. Und das steht ja drin und zwar: der wichtigste Bestimmungsgrund der
Beschaftigung war fir Keynes die gesamtwirtschaftliche Nachfrage und dann...

G: Gesamtwirtschaftliche Nachfrage... [findet Stelle im Buch]

S: Die ist ... ein wirtschaftlicher Aufschwung bedeutet fir ihn nichts anderes und das schreibst du
dann einfach da drauf.

G: [schreibt das auf]. Noch ne halbe Stunde Unterricht.

S: Und dann frag ich einfach, pass auf, dann frag ich einfach, das hier. Guck mall Das hier ist die
wichtigste Frage. Die stell ich halt ein bisschen um, da frag ich das und dann sagst du einfach, es gibt,
dariiber hat er sich halt Gedanken gemacht; es gibt verschiedene Nachfragekomponenten und das
sind halt die Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage blabla.

G: Auslands- und Staatsnachfrage.

S: Na, dann haben wir das eigentlich auch so. Und dann erlduterst du das noch mal ganz, ganz kurz.
G: Na na. Wollen wir noch das Fazit machen? Da kannst du ja fragen nach einem Fazit oder so.

S: Na. Ich wirde mal sagen, du schreibst jetzt erst mal nur die Antwort von dem auf, dann stell ich dir
das, dann machen wir das zusammen, ich meine das kdnnen wir noch ein bisschen erkléren.

G: Na na.

S: Und dann machen wir das Fazit.

L: Reicht nicht. Die Zeit ist zu knapp — 35 Minuten.

[Beide stimmen ihr zu.]

G: Bis wann haben wir denn ungefahr?

L: Eigentlich noch 7 Minuten. Das ist zu wenig Zeit. Ist ja ein Versuch. Da machen wir halt 1&nger.
BloB er braucht ja ein paar Beispiele zum Auswerten. Weil, das ist ja seine Abschlussarbeit, die er hier
schreibt.

G: Hat er’s weit gebracht?

S: stimmt zu

G: Da haben wir noch einen weiten Weg vor uns.
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[L geht weg, Pause von 30 Sekunden]

G: Die vierte Frage bezog sich auf die gesamtwirtschaftliche Nachfrage und dieses Oko...

S: Was war der wichtigste Bestimmungsgrund fir das Entwickeln einer makro6konomischen
Wirtschaft statt des Beibehaltens der mikrokonomischen Wirtschaft?

G: Ja. Steht ja hier.

[Schreibpause: 2 Minuten 50 sec; Verfasser kommt hinzul]

G: Sie schreiben jetzt inre Abschlussarbeit?

V: Ja.

G: Da sind sie ja weit gekommen.

V: Seit ihr jetzt bei der Formulierung von Fragen und Antworten?

G: Ja.

V: Super.

[V geht weq]

G: Wenn wir das jetzt von vornherein alles durchgelesen und dann bearbeitet, dann héatten wir noch
mal langer gebraucht.

S: Soll ich dann einfach schreiben: Was war das Fazit von seiner Theorie, oder was?

G: Ja. Fazit. Was erschloss sich daraus?

S: Oder ich schreib einfach: Was diagnostizierte Keynes?

G: Hah?

S: Was diagnostizierte Keynes nun?

G Ja.

S: Oder was war die Diagnostik Keynes?

G: Ich muss mal kurz mit der einen Frage, das war die mit dem Mikro und Makro.

[diskutieren Uber die richtige Aussprache von Keynes]

S: Mich kotzen die sechs Punkte so an. Ich kann’s nicht glauben.

G: Kann ich noch mal ganz kurz die Fragen ...

S: Ja. Du kannst die doch haben. ... Jetzt missen wir doch langsam mal antworten. Es kann nicht
sein, dass ich hier stdndig Fragen habe, und du antwortest nicht.

G: Ich bin doch schon dabei. Muss das nur noch ausarbeiten.

S: Ja, du bist schon dabei, musst es nur noch ausarbeiten [héhnisch]

G: Ich hab doch schon zu vier Fragen eine Antwort. Es sind doch gerade einmal finf Fragen.

S: [beschriftet Fragen auf dem Blatt]

G: Na gut, sind es doch sechs.

S: Eigentlich sind es sieben, aber das macht nichts. Hast du das schon erklart?

G: Viertens?

S: Ja.

G: [liest Frage vor] Welcher wichtige Bestimmungsgrund ... der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage, die
verbunden mit dem wirtschaftlichen Abschwung war, die Produktionsriickgang zur Folge hatte?

S: Meinst du das reicht, was du dir da immer aufgeschrieben hast. Ich meine, ich weiB es nicht.

G: Du kannst es ja noch mal durchlesen. ... Und danach kommt die Frage hier: Wie kann man also
die gesamtwirtschaftliche Nachfrage wieder das Niveau heben? Und das war einfach ... Das kommt
jetzt, glaube ich.

S: Wie kann man das Niveau der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage heben, um einen hohen
Beschéftigungsstandard zu sichern? Da wiirde ich dann jetzt einfach schreiben: Keynes analysierte
halt die einzelnen Nachfragekomponenten und die waren halt die Konsumnachfrage ... Also
analysierte Nachfragekomponenten [ist eine Zusammenfassung bzw. Diktat fir den Nachbarn, der
mitschreibt]. Das schreibst du einfach: 1. Konsumnachfrage. Private Haushalte waren zu niedrig
irgendwie, weil Arbeitslosigkeit.

G: Die hatten ja kein Einkommen. Wenn du keine Arbeit hast, dann, wenn deine Familie keine Arbeit
hatte, habt ihr kaum Einkommen, da kann ihr euch nicht so viel leisten. Das ist ja damit gemeint.

S: Na ja und der schreibt halt hier, wenn man das Einkommen noch erhéhen wirde, dann misste
man halt mehr Arbeitslose wieder ... Dann ist die Investitionsnachfrage [wird als zweiter Punkt fir
Gabriel diktiert]. Dann kommt, daraus folgt eigentlich im Prinzip die Auslands- und die Staats-
nachfrage, bei der sie nicht wissen wie sie investieren sollen [reden Uber die sprachlichen
Formulierungen von investieren und Investitionsnachfrage].

S: Hast du das jetzt schon geschrieben? Auslands-/Staatsnachfrage.

G: Ich muss erstmal Investitionsnachfrage. Was war das?

S: Bei Auslands- und Staatsnachfrage brauchst du eigentlich nur schreiben, dass halt andere Lander
auch bloB in der Wirtschaftskrise waren und auch kein Geld hatten. Also: Ausland auch kein Geld

G: Warte. Ich muss erst Investitionsnachfrage machen.

[Pause: Gabriel schreibt sich Antworten auf]

G: So jetzt machen wir Auslands...
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[S kann’s nicht glauben, dass sie sechs Punkte bekommen hat]

S: Schreibst du einfach: Ausland hat selber kein Geld. Also zuséatzliche Nachfrage ausgeschlossen.

G: Jetzt missen wir ... Was war die letzte Frage: traditionelle Wirtschaftspolitik. Gedanken von
Keynes.

S: Nee. Wirtschaftspolitischer Gedanke. Was war der zentrale wirtschaftspolitische Gedanke von
Keynes? Und das ist das hier. Dass der Staat zuséatzliche Nachfrage schaffen musste, weil nur er es
autonom konnte. ... Ich diktier dir das jetzt einfach. Also schreibst einfach: Er musste zusétzliche
Nachfrage fir den Staat schaffen, weil er es nur autonom konnte. Ich weiB nicht, was das heiBt.

[S ruft Lehrerin zu sich]

S: Was heiBt denn autonom?

L: Autonom. Von anderen unabhangig. Der Staat sagt er, kann, das habt ihr ja gelesen, also
unabhangig, wie die anderen Nachfragekomponenten sind, kann er die Nachfrage in Schwung
bringen. Das behauptet Keynes. Und wie? Den Weg habt ihr auch schon gefunden. Durch?

S: Verschulden.

L Genau. Durch Verschulden bei der Notenbank. Unabhéngig, egal wir es der Auslandsnachfrage
geht, wie es der Konsumnachfrage geht, behauptet Keynes, kann das der Staat, muss er das sogar.
Er nimmt also Schulden auf und jetzt kommt auch das was revolutionierend ist. Was schmeifB3t er denn
jetzt um durch die Forderung, dass der Staat in einer Krise sich zusatzlich noch verschulden misse?
S: Na ja, weil das friher nicht so war, noch wegen Kriegsschulden.

L Genau. Der Staat misse volle Kassen haben; ein gesunder Staat misse also ... dirfe keine
Staatsschulden haben. Und das war das Revolutionare. Eigentlich so was ... man kdnnte auch sagen
wie Kopernikus. Der hat auch alles vom Kopf auf die FliBe gestellt. Man kénnte auch sagen: Das ist
keynesianische Wende im Wirtschaftsdenken, die er hier eingeleitet hat. So, jetzt kénnte man als
Journalist dann darauf reagieren und sagen: Um Gotteswillen, Sie schicken ja das Land in eine noch
gréBere Krise. Das ware dann noch ‘ne weitere Frage. Und dann antwortet Keynes: Nein. Und er
erklart, wieso sich der Staat verschulden kann.

[S und G brummen ein ,Hhm*® hin. Klingt aber nicht so, als héatten sie den Gedankengangen folgen
kénnen. Lehrerin geht weg]

S: Also schreibst du einfach, was wei3 ich: Er sah das so, dass man sich, dass der Staat sich in
solchen Situationen verschulden muss und das es deswegen eigentlich auch die Revolution sieht,
also die Keynessche Revolution genannt wird.

[Lehrerin stellt sich vor Klasse und fragt, nach Ablauf der vorgegebenen Zeit, wie weit die Gruppen
sind. Da sie merkt, dass noch keine Gruppe vollsténdig fertig ist, gibt sie noch 5 Minuten fir Fragen.
Gruppen sind bei der Sonderstellung des Staates. Es fehlen scheinbar nur noch die Fragen.]

G: Hilfe gegen Krise durch Verschuldung.

S: Ja. Schreibst einfach: Fruher war es nur fir Kriegsschulden. Schreibst einfach: Verschuldung.

G: Hilfe aus der Krise durch Verschuldung und friiher gab es nur Kriegsschulden.

S: Na vorher nur fir Kriege. Nur Kriegsschulden. Und dann schreibst du einfach: Deswegen nannte
man das Revolution, weil es vorher so etwas nicht gab. Daraus folgt: Revolution. Das musste
eigentlich reichen zu dem Ding.

G: [stimmt zu]

S: Also die Diagnostik, da miissen wir eigentlich nur noch ein Fazit.

G: Ich les mir noch mal durch, da weif3 ich das auch alles noch ein bisschen besser. [liest Text durch]
S: Komme her. Ich schreib mal schnell die Diagnostik auf, damit wir es schaffen, wenn wir dran
kommen.

Pause: 3 Minuten [in der Zwischenzeit wird Uber den Filler von G geredet]

G: Noch 9 Minuten. Dann haben wir Wochenende. (...) Du darfst beim Fazit nicht so viel abschreiben.
Das Fazit ist nur so ein kleiner Text.

S: Das ist aber alles wichtig. WeiBt du? Ich schreibe immer viel ab.

G: Ich eigentlich auch. Aber heute mal nicht.

[reden Uber Schénschreiben, Hefterflihrung und verbleibende Zeit. Verfasser kommt hinzu]

V: Wie viele Fragen habt ihr? Sieben? Richtig gut. Schén. Seid ihr dann jetzt auch eigentlich fertig?

S: Ja.

G: Mit den Fragen und Antworten ja.

V: Aber?

G: Mal gucken, ob das dann auch so reibungslos klappt.

V: Habt ihr auch vielleicht noch einen Abschlusssatz oder so? So wie: Ich bedanke mich bei Ihnen
oder so. Das ist ja ein richtiges Interview. Oder habt ihr nur Fachfragen?
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G: Fachfragen und Antworten.

V: Okay. lhr kdnnt ja noch eines entwickeln. Ich danke lhnen firr dieses Gesprach.

S: Das kann ich ja dann...

V: Das konnt ihr ja auch dann noch sagen.

[FUr sie ist das Interview fertig, so dass die verbleibende Zeit (4 Minuten) fast ohne fachliche
Diskussion gefullt wird.]

G: Der Abschlusssatz.

S: Mach’s gut meiner. Hau rein.

G: [schreibt auf] Ich hab mich sehr gefreut, mich mit lhnen Uber die Keynesche Theorie zu
unterhalten.

S: Ja, irgendwie so was.

G: Ich freue mich, neue Erkenntnisse gesammelt zu haben.

S: Danke fiir Inre Aussagen. Irgendwie so was. Dir fallt schon was ein.

[Lehrerin beendet die Arbeit der Gruppen und Iasst ein fertiges Interview vortragen. Damit stellen auch
S und G ihre Gespréache ein.]

93



Interpretation:

Die beiden unterscheiden sich von den anderen Gruppe dadurch, dass sie nicht den
Text erst im Ganzen lesen, sondern bereits nach zwei Minuten, als gerade einmal
der erste groBere Abschnitt gelesen wurde, der Inhalt des Textes gedeutet wird. Auf
Grundlage des jeweiligen Abschnitts, im ersten wird beispielsweise der historische
Hintergrund erldutert, wie die Lehrerin beipflichtet, erarbeiten sie nach und nach das
Wesentliche aus dem Text heraus (,Wir wenn jetzt den ganzen Text lesen, dann
kbnnen wir uns sowieso nichts merken.“, Z. 23) und versuchen es gleich, in das
Interview zu integrieren.

Abschnittsweise wird im Folgenden geklart, was inhaltlich enthalten ist und wie das in
Fragen umformuliert werden kénnte. Im Rahmen des historischen Hintergrundes
wollen sie u.a. auch erkunden, warum es in der klassischen Theorie doch zu Arbeits-
losigkeit gekommen ist, obwohl diese in ihren Pramissen behauptet hatte, es gabe
keine. Bei der Analyse der vier Nachfragekomponenten durch Keynes, die sie sofort
als relevant (im Gegensatz zu vielen anderen Gruppen) erkannt haben, stehen sie
vor dem Problem, diese in eigene Worte umzuformulieren (Z. 93f.). Daran schlieft
sich die Betrachtung der Wirtschaft (makrodkonomische bei Keynes) an. Spatestens
bei diesem Teil zeigt sich, dass Uberwiegend Susann die Erarbeitung macht und
Georg sich das viel mehr erklaren lasst. Sie benennt die Frage und formuliert
zugleich, was er als Interviewter sagen soll (,Da schreibst du einfach, dass er halt
hinterfragt hat, was passieren wirde, wenn alle...“, Z. 154). Dies resultiert aller
Voraussicht nach aus den unterschiedlichen Vorbedingungen: Wahrend Susann als
eine sehr gute, wissbegierige Schulerin gilt (hatte im Test zwar nur 06 Punkte, blieb
damit aber weit unter ihren Méglichkeiten; sie argert sich auch ttchtig dartber, Z.
210), hatte Georg doch im Unterricht immer stets groBe Mlhe, dem Geschehen zu
folgen (dennoch hatte er 07 Punkte im Test, was ihm véllig ausreichte, wie er mir zu
erkennen gab).

Nachdem Susann innerhalb von 20-25 Minuten den ganzen Text flr das Interview
strukturiert hat und sie kurz davor stehen, das Fazit zu entwerfen, muss Georg nun
erstmal samtliche Antworten auf die Fragen ausformulieren (Z. 173). Dabei hilft sie
ihm aber auch stark und diktiert zum Teil Formulierungen (Z. 254), die er zu der
jeweiligen Frage notieren soll. Damit wird ersichtlich, dass Susann den Text gut fur
sich erschlossen hat und Georg dabei groBe Probleme hat, diese aber Uberspielt
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werden, da Susann fir ihn die Antworten mitliefert (Bsp. die vier Nachfrage-
komponenten, ab Z. 232ff.). Hinzu kommt die zwar nur einmalige, aber dennoch
bestimmende Intervention der Lehrerin. Als die Schulerin einen Begriff fur sich nicht
klaren kann, beantwortet sie die Frage nicht nur, sondern schreibt den beiden das
weitere Vorgehen bei der Entwicklung des Interviews vor: ,Und dann antwortet
Keynes® (Z. 272). Doch die beiden orientieren sich nicht so stark an den
Ausfihrungen der Lehrkraft — auch weil sie es evil. nicht im vollen Umfang
verstanden haben — und gehen wieder ihren eigenen Weg und formulieren selbst-
standig.

Kurz vor Ende des Unterrichts sorgt Susann, aus Angst davor, dranzukommen und
vor der Klasse vortragen zu missen, daflr, dass sie ein Fazit haben und beendet
somit das Interview mit sieben ausformulierten Fragen samt ausfuhrlichen Antworten.
Auf den Hinweis des Verfassers, einen Abschlusssatz zu formulieren, wie er bei
einem Interview typisch ist, Gberlasst Susann eine fertige Antwort der Spontanitat
von Georg, falls sie drankommen sollten.

Da hier ein fertiges ausformuliertes Interview vorliegt, kann die Ubernahme der
Rollen naher analysiert werden.

Diese Gruppe bemuht sich von Beginn an, ein Interview zu entwickeln und verteilt
deshalb frihzeitig die Rollen (Susann stellt die Fragen, Georg muss antworten). Sie
I6sen sich von den Aufgaben, wie sie von der Lehrerin gegeben wurden: ,Also, wir
sollen jetzt erstmal die ganzen Fragen weglassen und uns erstmal um das Interview
kiimmern?“ (Z. 291.). Die Lehrerin unterstitzt die beiden dabei und bietet ihnen einen
Einstieg. Im Folgenden dominiert Susann die interne Debatte. Sie fasst den Inhalt
abschnittsweise zusammen und formuliert daraus Fragen. Da sie auch gleichzeitig
die grundlegenden Inhalte stichpunktartig zusammenfasst, kann hier teilweise nur
bedingt von einer Partnerarbeit gesprochen werden (vgl. Z. 212f.). Es ist fast so,
dass sie beide Rollen verkérpert und er nur fir die Feinarbeit (Ausformulierung der
Antworten) zusténdig ist. Dies leitet sich aus der unterschiedlichen Motivation der
beiden Lernenden ab: Wahrend Susann sich ernsthaft daranmacht, das Interview zu
entwerfen, fallt bei Georg auf, dass er es genieBBt, dass sie samiliche Arbeit
dbernimmt und das ihm alles vorgegeben wird. So singt er zwischendurch mal kurz
eine Zeile aus einem Lied (Z. 108) oder er zahlt die Minuten bis zum Stundenende
runter (Z. 165).
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Obwohl die Gruppe von Beginn die Erarbeitung des Textes auf das Erstellen eines
Interviews ausrichtet, bleibt eine Uberzeugende, tiefgrindige Perspektiven-
dbernahme dennoch aus. Susann fasst zun&chst immer den Inhalt eines jeden
Abschnitts zusammen, formuliert eine Frage und auBert dann, was Georg dazu als
Antwort aufschreiben soll: ,Schreibst du einfach® (Z. 41) oder auch: ,Dann erklar ich
dir das“ (Z. 65). Diese Aufteilung wird auch ganz deutlich von Susann so
vorgegeben: ,Na, dann lese ich weiter und sage dir bis welchem Abschnitt und dann
gebe ich dir die Fragen und dann kannst du wieder durchlesen.” (Z. 84f.). Nachdem
Georg dann weiB, auf welche Frage er antworten soll (wie es in der herkdmmlichen
Texterarbeitung auch immer der Fall ist), kann er dann den Text unter dieser Frage-
stellung lesen und das fir ihn Wichtigste rausschreiben (,muss das nur noch
ausarbeiten.“, Z. 214).

Die Fragen sind dabei zwar als direkte Fragen an den Experten gerichtet, doch
versteht sich Georg nicht als Keynes oder eine andere fiktive Person, sondern bleibt
einfach er selbst (,ich bin einfach... Ich bin ich.%, Z. 108). Fdr ihn scheint das
Interview zu bedeuten, dass man selbst Fragen an den Text stellt und sich dazu
Notizen macht, aber kein Medium, um sich in die Rolle eines Anderen hineinzu-
versetzen . Von diesem Verharren in der eigenen Rolle lasst sich auch Susann
anstecken, denn sie gibt Georg die Notizen immer so vor, wie sie es aus dem Buch
entnommen hat und transformiert es nicht in eigene Aussagen aus Sicht von Keynes
um: ,.Du kannst ja dann noch schreiben, dass Keynes halt gesagt hat...“ (Z. 117).
Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass die beiden unter der
FOhrung von Susann ein fertiges Interview in 40 Minuten entwickelt haben, dieses
jedoch nicht unter bestimmten Rollenibernahmen entstand, sondern einfach Fragen
sowie Antworten aufgestellt und die jeweiligen Textinhalte dazu stark rezeptiv
eingefugt wurden. Als Belege kann die Aussage Susanns dienen: ,Also schreibst
einfach: Er musste zusatzliche Nachfrage fir den Staat schaffen, weil er es nur
autonom konnte. Ich weiB nicht, was das heiBt.“ (Z. 254f.). Wesentliche Textinhalte
werden in das Interview integriert, aber nicht flr sich selbst erklart. Es wird viel mehr
abgeschrieben (Z. 300).

Am Ende der Erarbeitung stehen die sieben formulierten Fragen von Susann und

stichpunktartige Antworten, die teilweise zusammen erarbeitet wurden:
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1. Weshalb konnte es nach der traditionellen Wirtschaftstheorie nicht zur Arbeits-
losigkeit kommen?

Antwort:

Léhne sinken N niedrigere Lohnkosten fiir Arbeitgeber ¥ mehr Produktion +

Beschaftigung durch niedrige Produktionskosten

2. Warum konnte es jedoch nicht umgesetzt werden?
Antwort:

r sinkende Lohne

N bei Massenarbeitslosigkeit
N weniger Geld fir Haushalte N weniger Geld zum ausgeben N Unternehmer
verdient nicht viel

N kann keine Arbeiter einstellen

3. Warum entwickelte Keynes seine Theorie?
Antwort:
- Grund hierfir war die Betrachtung der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage

N wirtschaftlicher Abschwung = Produktionsriickgang

4. Was war der wichtigste Bestimmungsgrund fir das Entwickeln einer makro-
6konomischen Wirtschaft statt das Beibehalten der mikro-6konomischen Wirtschaft?

Antwort: [fehlt in den Aufzeichnungen]

5. Wie kann man das Niveau der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage heben um einen
hohen Beschaftigungstandart zu sichern?
Antwort:

- durch Betrachtung der Nachfragekomponenten
1. Konsumnachfrage:
- niedrigere Léhne N kein Geld fur Konsumgiiter
- bei Lohnsteigerung N weniger mehr Arbeitslose
2. Investitionsnachfrage:
- Lohnkostensenkung N weniger Geld
3. Auslands-Staatsnachfrage:
N Ausland hatte selbst Krisen (Ausgeschlossen)
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6. Was war der zentrale wirtschaftspolitische Gedanke von Keynes?
Antwort:
- musste zusétzliche Nachfrage fir Staat schaffen
M konnte es nur ,autonom*
- Hilfe aus der Krise durch Verschuldung
(vorher nur Kriegsschulden)
N Revolution

7. Was war nun die Diagnostik Keynes?

Antwort:

- ist konjunkturelle Schwankung als zyklische Schwankung d. gesamtwirtschaftlichen
Nachfrage

- Abschwung & Arbeitslosigkeit N unzureichende private Nachfrage

- wer d. Wohl d. Blrger ernst nimmt n gesamtwirts. Nachfrage durch Staats-
ausgaben auf Niveau heben (auch wenn » Haushaltsdefizite)
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OO N W —

Gruppe 3: Philipps Kassettenrecorder D6350

Mitglieder: Sabrina und Marie

Text wird fir 10 Minuten gelesen.
[Nachbargruppe berét bereits nach 2 Minuten, da sie nur absatzweise lesen und
dann gleich versuchen, den Text zu strukturieren]

M: So. Wer fragt nun und wer antwortet?

S: Das ist mir egal.

M: Gut. Mir ist an sich auch egal. Mlssen wir das dann vorlesen?

S: WeiB ich nicht.

S: Wir kénnen ja erstmal anfangen, das Interview zu machen. Und dann kénnen wir...

M: Oder so.

S: Weil sonst kommen wir ja ndmlich nie voran.

M: Gut.

S: Soll der Interviewer der komische [unversténdlich]

[Pause: 25 Sekunden]

M: So. Wir missen uns jetzt Gberlegen, was wir fragen.

S: Ich wiirde dann erstmal was zu den historischen Hintergriinden sagen, also wie im Prinzip das (?)
der Theorie gekommen ist.

M: Na.

S: Das missen wir jetzt bloB noch hiibsch formulieren.

[Pause: 35 Sekunden]

S: Welches historische Ereignis veranlasste Sie dazu diese Theorie aufzustellen? Klingt das cool oder
klingt das cool? (Lachen)

M: Aber kann man so ein Interview anfangen?

S: Achso, wir miissen uns das ja ausdenken.

M: An sich ist das schon mal cool, aber ... (Pause: 12 Sekunden) Wie kann man denn anfangen:
Guten Tag ahm ... Herr Soundso oder

S: Keynes?

M: Keynes — von mir aus. Vielleicht sitzt hier ein alter Mann, der [unverstandlich]...

S: Theoretiker?

M: Keine Ahnung.

S: Vielleicht.

M: Vielleicht doch nicht. (Lachen) ... Auf alle Falle: Schénen guten Tag Herr Keynes, Mr, Keynes!
[Pause, wahrscheinlich wird der Beginn aufgeschrieben]

S: Dann missen wir noch vorstellen, wo wir her sind, wa?

M: Bestimmt.

S: Da kommen wir von einer Zeitung wirde ich sagen.

M: Wir kdnnen ja sagen vielleicht... keine Ahnung.

S: Schén, dass Sie Zeit gefunden haben, uns fir ein Interview ... der Zeitung ... zur Verfligung zu
stehen, keine Ahnung.

M: Das klingt doch schon mal nicht schlecht.

M: [notiert] ,Schon dass Sie Zeit gefunden haben” und wie ging’s weiter: ,und uns fir ein Interview der
Zeitung® ...

S: Jetzt miissen wir uns noch einen Zeitungsnamen ausdenken!

[Pause: 15 Sekunden]

M: Wo ist die entstanden die Theorie? In England? Ist die in England entstanden?

[blattern in ihren Aufzeichnungen]

M: Ich geh mal davon aus oder? Klingt englisch.

S: Also irgendwas Englisches.

M: Keine Ahnung. Vielleicht irgendetwas mit ,People’.

S: ,People Magazin'.

M: Nee.

S: ,People...” [will noch etwas anfligen, bleibt aber am Ende doch einfach bei ,People’ und notieren es
in Ihr Eingangsstatement]. Na, dann lassen wir ,People’.

M: Meine erste Frage an Sie lautet ...

S: Nee, so was wiirde ich nicht schreiben. Meine Frage lautet.
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M: Vielleicht: Was mich als Erstes interessieren wirde.

S: Wie war denn die Frage? Weift du die noch?

M: Welche Theorie ihn dazu veranlasst hat.

S: Was welche Theorie ihn veranlasst hat, die Theorie aufzustellen. Nicht ganz.

M: Aber irgendwie so was. Welches historisches Ereignis...

S: Genau.

[Formulierung wird aufgeschrieben]

M: Dann ist der Herr Keynes dran und der sagt...

S: Es ist mir eine Ehre ... (Lachen)

M: Vielleicht: Aufgrund der hohen Arbeitslosigkeit wahrend der Weltwirtschaftskrise musste jemand
etwas tun und da [blattert in Aufzeichnungen] der klassische Wirtschaftsliberalismus nicht im Stande
war, mit diesen Problemen fertig zu werden ... musste eine neue Theorie aufgestellt werden.
Irgendwie so.

S: [stimmt zu] Aber ich wiirde das vielleicht noch irgendwie ein bisschen tiefgriindiger, ich weiB nicht
aber... Ja.

[Pause: Schiler tberlegen sich alternative Formulierung]

S: (liest etwas aus Hefter oder Buch vor): Hier steht: ,Die klassische Wirtschaftstheorie scheiterte an
der Realitat.” Vielleicht: Das laut der Theorie die Arbeitslosigkeit nicht héatte ... in solchen AusmaBen
existieren kénnen, aber dass das halt in der Realitat anders aussah und da die das nicht mit gekriegt
haben [gemeint sind die Theoretiker um Adam Smith und Anh&nger des klassischen
Wirtschaftsliberalismus], musste er halt die andere Theorie da aufstellen.

M: (stimmt zu) Vielleicht kann man ja dann auch mit reinbringen, was wir vorhin gesagt haben, dass
es in der Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus eigentlich gar keine Krisen geben konnte.
Das war ja dann an der Realitat vorbei.

S: Vielleicht, dass du erstmal sagst, was eben sozusagen das Ziel des klassischen Wirtschafts-
liberalismus war, also das keine Arbeitslosigkeit sein sollte und keine Wirtschaftskrisen und dass das
jedoch aber in der Realitat gescheitert ist.

M: Das war ja nicht unbedingt Ziel, aber es war auf alle Falle Inhalt dieser...

S: Ja.

M: Dieser Dings. Des Systems.

S: Der Theorie.

M: Genau. Des klassischen Wirtschaftsliberalismus halt. Na, das missen wir aufschreiben.

[M diktiert]: ,Inhalt des klassischen Wirtschaftsliberalismus war es, dass...

S: ...Arbeitslosigkeit und Wirtschaftskrisen vermieden werden sollten

M: ... dass, ja, das Arbeitslosigkeit vermieden werden sollte und das Wirtschaftskrisen gar nicht erst
existieren konnten.

[wird so aufgeschrieben]

M: Jedoch hat die Weltwirtschaftskrise bewiesen, dass diese Theorie vollkommen an der Realitat ...

S: ... vorbeigeht.

M: Vorbeigeht. Ja. Wie kdnnen wir das besser ausdriicken? ...(Uberlegen 25 Sekunden). Dass es ihr
an Realitat fehlte.

S: [stimmt schwach zu]. Vielleicht dass sie in der Realitét nicht durchfiihrbar war.

M: Genau. [sie schreibt auf: ,Also die Weltwirtschaftskrise..."]

S: Sollen wir jetzt noch weiter reden oder der Interviewer?

M: Ich wirde sagen, noch wie so eine Art Abschlusssatz: Demzufolge ...

S: ... entschloss sich Keynes...

M: Genau: Demzufolge entschloss ich mich eine neue Theorie aufzustellen...

S: ... die in der Realitat wirksam werden kann.

M: Ich hétte jetzt gesagt, um die Probleme aus dem Weg zu rdumen. ... Ja. Demzufolge entschloss
ich mich, eine neue Theorie zu entwickeln, die diese Probleme aus dem Weg rdumen sollte. [wird
aufgeschrieben]

S: Vielleicht, was unterscheidet Ihre Theorie vom klassischen Wirtschaftsliberalismus? Oder: Welche
Absicht verfolgte ... Nee.

M: Also eigentlich missen wir jetzt den Unterschied zur klassischen Wirtschaftstheorie herausfinden,
wenn ich das hier richtig verstehe.

S: Na. Inwieweit unterscheidet sich lhre Theorie vom klassischen Wirtschaftsliberalismus?

M: [stimmt zu, Frage wird wahrscheinlich aufgeschrieben. AnschlieBend wird im Text nach einer
passenden Antwort gesucht.]

S: (flustert) Ich versteh den Text nicht.

M: Was du verstehst den Text nicht?

S: Na, ich weiB nicht. Ich find den Text bléd.
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[Beide lesen noch mal die entsprechenden Textpassagen. Die Nachbargruppe lacht lautstark.
Daraufhin S: ,Na, jetzt lenkt uns nicht ab hier."]

M: Das mit dem mikro- und makro6konomisch ...

S: Ja. [Scheinbar ist das ein Teil, den sie auch nicht versteht.]

M: ... das ist mir nicht ganz so klar.

S: Also, ich hatte das so verstanden, dass der mikrobkonomische Ansatz sich halt nur auf das
Persoénliche bezieht, und der makro6konomische auf die Gesamtwirtschaft.

M: Also, das praktisch ... dass der klassische Wirtschaftsliberalismus mikro6konomisch war, weil jeder
nur an sich gedacht hat und jeder nur sein eigenes Kapital im Sinne hat.

S: Genau. Und er will jetzt den makro6konomischen Ansatz schaffen. Ja.

M: Und du sagst zu mir, du verstehst den Text nicht. Egal.

S: Na, da hatten wir doch schon mal einen Unterschied. Das kénnen wir doch schon mal
aufschreiben. Hier steht das auch (zitiert aus Lehrbuch): ,Dieser Wechsel von der Einzel- zur
gesamtwirtschaftlichen Betrachtung lieferte Ergebnisse, die eine umwalzende Bedeutung fiir die
Wirtschaftspolitik haben sollten.” (Buch, Zeile 32/33).

M: Also sind wir richtig. Das ist schon mal positiv. Da kdénnen wir das doch erstmal schnell
aufschreiben. Die Stunde ist gleich rum.

[schreiben ersten wesentlichen Unterschied auf]

M: Was schreibst du jetzt?

S: Den fir sich gréBten Nutzen zu erreichen.

M: An fir sich das far sich gréBtmoglichstes Kapital zu erzielen.

S:Naja.

M: Mit diesem makro- und mikrodkonomischen ? mit einbringen.

S: Das war ein mikro6konomischer Denkansatz ... der ...

M: Vielleicht: Der zum Stillstand der Wirtschaftspolitik flhrte?

S: Genau.

[Dies wird wiederum aufgeschrieben. Mittendrin erkundigt sich die Lehrerin von der Klasse, wieweit
sie im Allgemeinen sind und gibt nach Feststellung, dass keine Gruppe fertig ist, aber alle beim
Hauptteil bzw. beim Fragenformulieren sind, noch mal 5 Minuten fir die Ausfertigung des Interviews]

S: Da haben wir ja noch mal finf Minuten und kénnen noch ein Stlickchen weiterarbeiten.

M: Ja. Jetzt der Stillstand der Wirtschaft. Ich setze auf einen makroékonomischen Denk...

S: ... und somit auf eine gesamtwirtschaftliche Betrachtung, die zur Umwaélzung, oder die zur
Veranderung der Wirtschaftspolitik fihren soll.

M: (schreibt auf): ,Ich setze auf eine ... Ansatz und damit auf ein gesamtwirtschaftliches...“ Was hast
du gesagt? Auf eine gesamtwirtschaftliche Betrachtung?

S: Ja. [wird so aufgeschrieben]

M: (fahrt mit ihrem Aufschreiben und leisem Vor-sich-hinsagen fort): Zur Veranderung der
Wirtschaftspolitik.

S: Na, ich wiirde sagen, die die Wirtschaftspolitik verdndern soll. Einfach nur.

M. Ja.

[wird aufgeschrieben]

S: Jetzt kommt im Prinzip das mit dem Konsumfrage, Investitionsfrage, Auslands- und
Staatsnachfrage, wa?

[Es fehlen einige Momente, da die Kassette umgedreht werden musste. Inzwischen ist die Lehrerin an
die Gruppe herangetreten]

L: ... wie die Krise geldst kann und das wéare? [Da keine Antwort kommt, stellt sie erneut eine Frage.]
Welche Nachfragekomponente kann die Krise beseitigen? Das will er ja mit seiner Theorie ... den
Menschen nahebringen. Hier sind ja die einzelnen Teile: Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage,
Auslands- und Staatsnachfrage. Das sind die Teile der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage. Und
welche, sagt er, kann nur die Losung herbeifiihren? Habt ihr den Teil da auch schon gelesen?

S: Ja, beim ersten Mal. Aber nicht noch mal.

M: Eigentlich Investitionsnachfrage, oder?

L: Es muss investiert werden, das ist richtig. Aber die Investitionsnachfrage als solche die ordnet ihr ja
den Unternehmer zu. Also Unternehmer kénnen es nicht, die sind ja von der Krise auch betroffen.
Dem Ausland geht’'s genauso wie dem eigenen Land. Die Konsumnachfrage geht nicht, weil ja die
Arbeitnehmer betroffen sind. Also bleibt nur, nach Keynes, und das erklért er in dem zweiten Teil
dann, der Staat. Und er sagt auch, warum nur der Staat. Das bringt er auch in seine Theorie hinein.
Hier wird hervorgehoben, [zeigt den Schillern die Stelle im Buch] er kann und so weiter das
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unabhéangig von den anderen tun, weil er muss nicht Ricksicht nehmen auf die anderen
Nachfragkomponenten. Er selbst verschuldet sich bei der Notenbank, nimmt Kredite auf, verschuldet.
Und jetzt wirde der Journalist sagen: Um Gottes Willen, dann wird ja der Staat ... geht’s ihm ja noch
schlechter. Dann sagt Keynes: Nee nee, das ist ja nicht das ... das Neue ist, dass der Staat in kurzer
Zeit diese Schulden wieder tilgen kann, weil ... Was meint Keynes, misste gehen? [kommt keine Idee
von Seiten der Schiler, deshalb beginnt sie einen weiteren Satz]: Weil der Staat Uber neue
Steuereinnahmen, na, diese Kredite wieder zuriicktilgen kénnte. Das besprechen wir noch mal ndher.
Das war, das ist das Revolutionierende: die Wirtschaft neu, als Ganzes betrachten und dem Staat
eine andere Rolle zuerkennen, als es Smith getan hat. Ist nicht ganz einfach.

[kommt auf das Verfahren an sich zu sprechen]: Findet ihr das bl6d?

M: Bl&éd finde ich es nicht...

L: Aber ungewohnt?

M: Richtig. Und es ist schwierig reinzukommen.

L: Ihr macht es euch, glaube ich, zu schwierig. lhr seid einfach nicht bereit zu spielen. Ihr lest den
Text, versteht den Text auch und dann: Und nun? Dass ihr einfach jetzt mal: Mensch Du, ich bin jetzt
mal Keynes und ich bin die hudlige Sandra, die macht die Journalistin [Schiler lachen]. Da kommt ihr
euch albern vor, stimmst?

S: Na ja ein bisschen.

L: Ein bisschen schon. Einfach mal ein bisschen rumspinnen, fetzt doch auch mal.

[Lehrerin geht weg. Sie unterbricht die Arbeit der Gruppen, um sich ein fertiges Interview anzuhéren.
Die Gruppe beendet damit ihre Diskussion und stellt das Geréat aus.]
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Interpretation:

Nach einer zehnminttigen Lesezeit beraten sie gleich, wer welche Rolle spielt,
entscheiden sich aber dann erstmal, gemeinsam das Interview zu machen und dann
erst die Rollen zu verteilen, ,weil sonst kommen wir ja ndmlich nie voran® (Z. 17).
Dabei gehen sie chronologisch vor und beginnen mit dem historischen Hintergrund,
versuchen dabei aber gleich bei der ersten Frage, dem Interview ein Gesicht zu
geben und die Figuren zu benennen. Hier zeigt sich, dass die Ausgestaltung des
Interviews eine bedeutende Rolle spielt und die inhaltliche Diskussion recht kurz
gehalten wird.
Zunachst erarbeiten sie die Kritik an der alten Theorie des klassischen Wirtschafts-
liberalismus (ging u.a. nicht von Krisen aus, gab keine Arbeitslosigkeit). ,Das war ja
dann an der Realitat vorbei.“ (Z. 85). Daraus leiten sie die Reaktion von Keynes ab,
eine neue Theorie aufzustellen, die diese Schwachstellen beheben wollte (Z. 110f.).
Nun wollen sie davon ausgehend, die wesentlichen Unterschiede der beiden
Theorien herausarbeiten. Sie erkennen, dass die Betrachtungsweise der
Unternehmer eine grundlegende Differenz ist, aber Marie (dabei hatte sie im ersten
Test mit 13 Punkten sehr gut abgeschnitten) hat Mihe, dies richtig einzuordnen und
zu deuten (Z. 127), doch Sabrina (hatte lediglich 07 Punkte) kann ihr dabei helfen
und erklart ihr die richtige Zuordnung (klassische Wirtschaftsliberalismus basiert auf
einer mikro-6konomischen Betrachtungsweise), auch wenn hier ein Fehlverstandnis
vorliegt. Denn nicht nur nach der klassischen Theorie und auch nicht jedes
Individuum hat hierbei nur an sich gedacht (Z. 130f.). In diese Diskussion hinein,
erkundigt sich die Lehrerin, wie weit sie sind.
Die zusétzlichen funf Minuten werden genutzt, um sich weitere Fragen auszudenken
und gemeinsam die Bedeutungsgehalte des Textes zu re-konstruieren. Daran
schlieBt sich die Analyse der vier Nachfragekomponenten an. Hierbei muss die
Lehrerin etwas helfen (ab Z. 172), denn sie haben nicht erkannt, dass nur der Staat
als autonomer Akteur die Krise beheben kann, indem er sich verschuldet. Die
Lehrerin erlautert den beiden, warum die Investitionsnachfrage nicht in Frage kommt
(die Unternehmer leiden ja unter der Krise und sind somit nicht bereit und nicht
willens zu investieren). Statt die Schilerinnen zu ihrem Verstandnis der Nachfrage-
komponenten zu befragen, erklart sie ihnen, warum die anderen drei Aspekte nicht in
Betracht kommen und nur der Staat die Wirtschaft aus der Krise fihren kann (ab
Z.180). Zugleich verdeutlicht Frau Winkler damit, dass dies das Neue, das
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Revolutionierende an seiner Theorie ist und deutet somit den Text anstelle der
Arbeitsgruppe.

Die Gruppe kommt jedoch nicht mehr dazu, diese Erkenntnisse in die Form des
Interviews zu Ubertragen, da die Zeit vorbei ist. Erkennbar ist, dass sie von allen funf
Gruppen am wenigsten gemeinsam ausgehandelt haben (vom Sprechumfang her),
aber dennoch einige Fragen fir das Interview samt Antworten entworfen haben. Auf
dieser Grundlage kann zumindest ansatzweise eine Uberpriifung des sozialen
Perspektivenwechsels erfolgen.

Auffallig bei dieser Gruppe ist, dass sie sich nach dem Lesen nicht gleich Gber den
Text unterhalten, sondern erst einmal Gedanken machen, wie die Rollen zu verteilen
sind, wobei beide keine klaren Praferenzen fur eine der beiden Rollen haben und
sich deshalb erst einmal entscheiden, das Interview gemeinsam zu entwerfen (,Wir
muassen uns jetzt Gberlegen, was wir fragen.”, Z. 21) und dann zuerst zu bestimmen,
wer wen spielt.

Zunéachst wirft Sabrina als erste Bemerkung zum Inhalt des Textes eine Frage auf,
die einen Perspektivenwechsel impliziert: ,Welches historische Ereignis veranlasste
Sie dazu eine Theorie aufzustellen?” (Z. 27), auf die sie sehr stolz ist und es ,cool”
(Z. 28) findet. Dabei bemerken sie richtigerweise, dass ein Interview nicht neutral
durchgefihrt wird, sondern immer an Personen gebunden ist. Sie sind die einzige
Gruppe, die fir ihr Interview konkrete Namen benennt, sowohl fir den Experten, als
auch fur die Seite des Interviews. In diesem Falle, nachdem sie sich versichert haben
und glauben zu wissen, dass die Theorie in England entstanden ist, Uberlegen sie
sich ,irgendetwas Englisches” als Zeitungsnamen zu entwickeln (Z. 54). Woher sie
dann den Namen ,People“ (Z. 56) nehmen, kann hier nicht rekonstruiert werden, ist
aber auch nicht weiter relevant, da dies auch nur ein fiktives Interview ist und es den
Schiulern freigestellt wurde.

Ebenso klaren sie den Interviewten und greifen dabei den vom Verfasser
vorgeschlagenen Keynes persénlich als Experten auf. Dabei Uberwinden sie die
unpersdnliche Ebene (,Herr Soundso*, Z. 32) und benennen stattdessen Keynes als
einen ,alten Mann® (Z. 34), méglicherweise auch einen Theoretiker (Z. 35).

Mit dieser Klarung steht das Interview auf einem realen Fundament und bietet damit
ideale Voraussetzungen fir das Hineindenken in konkrete Rollen. So fuhlt sich Marie
dann auch sehr gut in die Rolle ein und formuliert nicht nur eine Fachfrage, sondern
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versucht diese, wie im ,realen’ Interview einzuleiten: ,Meine erste Frage an Sie

13

lautet...” (Z. 60). Doch fir Sabrina ist dies nicht geeignet, weshalb sie sich doch auf
die nuchternere Formulierung ,Meine Frage lautet” (Z. 61) einigen. Im Folgenden
wird das Interview formal mit Antworten aus dem Text geflllt, was der Erarbeitung
des Textinhaltes dient. Dabei versuchen sie bereits, die Formulierungen aus dem
Text verstandlich und zugleich asthetisch neu zu verfassen (,Wie kdnnen wir das
besser ausdricken?“, Z. 101). So notieren sie jedoch nicht nur die inhaltlichen
Argumente, sondern versuchen auch, zwischen den Fragen eine Uberleitung, u.a. in
Form eines Abschlusssatzes, zu geben (Z. 106). Dies gestaltet sich jedoch als
schwierig, da vor allem Sabrina angibt, den Text teilweise nicht zu verstehen und ihn
als ,bléd” empfindet (Z. 122).

Nachdem die Lehrerin der Gruppe inhaltlich bei einer Fragestellung geholfen hat,
befragt sie die Schilerinnen, wie sie das Interview empfinden. Melanie gibt zu
erkennen, dass es schwierig sei, ,reinzukommen® (Z. 197), wobei die Lehrerin es so
auffasst, dass es sich die Schiler zu schwer machen und nicht bereit sind zu spielen
(Z. 198). Sie fuhlen sich nicht richtig in die Rollen ein, bleiben distanziert, da es fir
sie albern ist (Z. 201f.).

Dennoch erscheint diese Gruppe als die, bei der die tiefgriindigste Perspektiven-
Ubernahme erfolgte, da die zu spielenden Rollen mit konkreten Namen ausgefillt
wurden. Leider entwickelte sich die Erarbeitung nicht bis zu einem fertigen Interview,
sondern verharrte in einer inhaltlichen Diskussion.

Trotz alledem entstanden zwei Fragen mit Antworten, die sie auf ihren Notizblattern

vermerkten:

Interviewer:

Einen schénen Tag Mr. Keynes. Schdn das sie Zeit gefunden haben und uns fir ein
Interview der Zeitung ,people” zur Verfligung stehen.

Erstens wirde mich interessieren, welches historische Ereignis sie dazu veranlasst
hat, ihre Theorie aufzustellen?

Keynes:

Inhalt des klassischen Wirtschaftsliberalismus war es die Arbeitslosigkeit zu
vermeiden und Wirtschaftskrisen gar nicht erst entstehen zu lassen. Die Welt-
wirtschaftskrise hat jedoch gezeigt, dass der klassische Wirtschaftsliberalismus nicht
in der Realitat durchfihrbar war. Demzufolge entschloss ich mich eine Theorie zu
erstellen, die die Probleme aus dem Weg schaffen wollte.
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Interviewer:
Inwieweit unterscheidet sich ihre Theorie vom klassischen Wirtschaftsliberalismus?

Keynes:
Im klassischen Wirtschaftsliberalismus war jeder danach bestrebt flr sich das gr6Bte

Kapital zu erzielen. Dies war ein mikro-6konomischer Denkansatz der zum Stillstand
der Wirtschaftspolitik fUhrte. Ich setze auf einen makro-6konomischen Ansatz und
damit auf eine gesamtwirtschaftliche Betrachtung, die die Wirtschaftspolitik
verandern soll.
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ORI N W —

Gruppe 4: Interview Handy Recorder

Mitglieder: Daniella, Saskia und Jessica
Beginn: nach 8:28

J: So. [Pause 7 sec] Wie sollen wirn das machen, wenn wir zu dritt sind und es gibt nur zwei
Sprecher? Keyne'® abwechseln oder wie? Stimmt. Keyne und ein Kollege. Ich mdchte der Kollege
sein. Wer macht Keyne? Bist du noch fertig?

D: Also das ist hier auf alle Félle das Fazit, was Keyne sagt. Und in dem Fazit hab ich’s so
verstanden, dass man sich ... dass der Staat sich jetzt immer mehr in die Wirtschaft ... das ist das ist
nicht genau das andere wie das andere, nee?

S: Also, aktive oder?

D: Also, sich irgendwie aktiv ... also sich um das Wohl bemihen und deswegen soll irgendwie die
Wirtschaft ... Nachfrage durch zuséatzliche Staatsausgaben wieder auf ein Niveau erheben, das eine
hohe Beschaftigten ... die der letzte Satz. Das ist in dementsprechend, denke ich jetzt einfach mal.
Und hier habe ich mal geguckt, hier irgendwie beginnt die neue Theorie und hier ist 'ne Theorie, die er
aufgreift. Hier ist von 'ner Theorie die Rede, die Keyne widerspricht.

[Pause 30 sec]

S +J: Wo bist'n du?

D: Wo bin ich’'n?

D: Es geht ja da ... der Staat der muss sich in dem Sinne einmischen, dass er durch Ausgaben,
wieder diese Arbeitslosigkeit regelt, muss daflr auch in Kauf nehmen, dass etwas zu dem Zeitpunkt
schlechter geht bzw. dass er Schulden hat und die abbaut, sobald es dem Staat besser geht ... mmh
sobald es dem Staat wieder besser geht ... &hm, kann er ja diese Schulden mit begleichen.

S: Du musst auch sagen Aufgaben, um Gewinn zu machen, oder?

D: Mmbh.

S: Und das ... aber da mischt er sich ja mehr ein, denke ich mal, als in der aktiven Hilfe.

D: Naja, das ist ja die Sonderstellung.

S: Ja. Und er misste das bei den ... die andere Theorie irgendwie...

D: Das ist der historisch-6konomische Hintergrund.

J: Die Theorie, die er geschrieben hat, das ist doch die von ...

D: Klassische Wirtschaftsliberalismus.

J: ... von den ... (?) freien Marktmodell, ne? Naja, und das ist passiv und jetzt soll er wieder ein
bisschen aktiver werden.

D: ,n bisschen.

J: Naja, ,n bisschen halt, nicht ganz.

S: So'n bisschen. Na gut, das wéar dann Ubertrieben in die sozialistische Planwirtschaft, das wéar dann
zu sehr ...

J: Naja, das war dann schon zu ...

S: So’n Mittelding finden, denke ich mal. Also missen wir erst mal die Theorie aufgreifen, die er am
Anfang beschrieben hat und die Unterschiede finden, die er sozusagen ... zusammenfasst. Wir sollen
Unterschiede und besondere ... (?) Sonderstellung.

J: Und der Hintergrund?

S: Den kdnnen wir ja da mit reinbringen — zu den Unterschieden. Was der Hintergrund der ganzen
Sache ist. Dann am Ende. Und...

J: Wer macht Keyne und wer macht den Frage...

D: Das’s scheiBegal, jeder muss reden.

S: Wir mUssen erst mal Material finden, damit wir was sagen kénnen.

D: Wir haben noch gar nichts aufgeschrieben.

J: Jaaa, aber wir kdnnen ja erst mal die Rollen verteilen.

S: Das ist doch sinnlos.

D: Ja. Machen wir am Schluss.

C&S: Na.

J: Wieso ist das sinnlos?

S: Na du hast doch schon deine Rolle, oder nicht? Wenn des unbedingt werden willst.

J: Na, machste erst'n Theaterstiick und vergibst dann die Rollen? Oder was?

D: Ja.

'3 Keynes wird hier bewusst falsch geschrieben, da es bei allen drei Miidchen auf dem Tonband so klang.
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J: Mmmh...

S: Los jetzt.

J: Nicht alle lernen den Text und suchen sich das dann aus ...

S: Also ...

J: Naja, egal. [kurze Pause]

J: Naja, fangen wir mal an.

S: Also, Hintergrund... [langere Pause]

J: Wollt ihr das jetzt erst in einen Text fassen und dann ...

D: Na.

S: Stichpunkte, nicht Text. Und die Stichpunkte kénnen wir ja dann zuordnen — wer was sagt.
J: Und die Fragen, wo schreiben wir die dann hin? Auf'n Extra-Zettel, oder wie?

S: Machen wir die gleich am Anfang die Fragen? Wir miissen das doch erst mal erarbeiten, damit wir
Fragen stellen kénnen. Oder nicht?

J: Ich wiirde das gleich als Dialog ausarbeiten.

Verfasser: Das empfiehlt sich wahrscheinlich, ja. Dabei ist es egal, wie ihr es macht, ob ihr nun einen
Fragesteller und zwei Antworter habt oder andersherum. Das kénnt ihr euch — ist euch Gberlassen. Ist
eigentlich egal. BloB, wahrscheinlich wegen der Zeit. Guckt ihr auf die Uhr, ja? Weil ich glaube bis 35
hat Frau Winkler gesagt. Wenn’s ein bisschen langer dauert, dann kénnt ihr noch mal 10 Minuten
aber...

D: Und dann danach, wenn wir das dann ausgearbeitet haben?

V: Na, wenn ihr fertig seid, dann sprecht ihr das Interview fertig drauf und wenn nicht, dann gebt ihr
mir bitte das Blatt mit.

D: Achso...

V: Ja.

D: Okay.

V: Ich meine, es kann ja einer Stichpunkte machen und der andere kann vielleicht versuchen, die
Fragen zu formulieren.

D: Ja.

V: MUsst ihr selber sehen, wie ihr zurechtkommt.

[Verfasser verlasst Gruppe]

J: So, was machen wir jetzt?
J: Was machen wir jetzt? Machen wir jetzt erst den Text und dann den Dialog oder gleich einen Dialog
oder erst die Fragen und dann den Text und dann den Dialog oder erst die Fragen und dann den Text.
D: Ich weiB es nicht.
[Pause 4 sec]
S: Bis wann haben wir — 357
D: Noch 20 Minuten oder 15 ist doch egal. Dann hangen wir noch 10 Minuten dran, dann haben
wir 20 Minuten.
S: Und wie lange haben wir danach noch Unterricht?
D: 20 Minuten.
S: Wir miissen das dann ja noch auswerten oder nicht? Ist ja auch egal. Los. Machen wir das halt in
Dialogform.
J: Jetzt gleich einen Dialog, ja?
S: Ja.
J: Gut.
S: Wer schreibt ordentlich?
D: Da kdnnen wir das ja eigentlich nehmen. [bezieht sich auf Aufgabenstellung]
J: Was nehmen? Wo nehmen? Wie nehmen?
D: Was ist der Hintergrund Ihrer Theorie?
S: Na, auf wen der sich bezieht.
J: Naja, der Hintergrund, hat Frau Winkler gerade gesagt, ist Smith seine Theorie und die Weltwirt-
schaftskrise, die nicht sein durfte.
D: Naja, auf die bezieht er sich ja in dem ersten Teil.
J: Naja. Also, erste Frage, éhm, ...
S: Das ist namlich scheiBe — auf was bezieht sich ... was ist der Hintergrund lhrer Theorie? Und dann
beginnt er zu erz&hlen und der Kollege kann ja dann einsetzen und noch ergénzen.
J: Mmmh.
S: So wiirde ich es machen.
SchilerA: Ihr kénnt es auch so machen, dass der eine Kollege ein spezialisierter Kunde ist auf einem
Gebiet, dass ... verstehst du wie ich meine?
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J: Nein.

SchilerA: Dass der Kunde sagt, er und seine Kollegen ... steht ja hier im Text. Das heif3t ja, der
Keynes hat nicht die ganze Arbeit gemacht. Das heiBt die Leute haben auch was gemacht und jeder
von den Kollegen kdénnte ja auf ein Gebiet spezialisiert sein und das ist vielleicht einer der
Spezialisten. Also auf eine Pramisse jetzt zum Beispiel, die hier ...

S: Was ist der Hintergrund lhrer Theorie. So, und da antwortet dieser ... wie heiBt er noch mal?

D: Keyne.

S: Keyne antwortet: In meiner Theorie beziehe ich mich auf, auf, auf Adam Smith und auf den
Wirtschaft ... ja auf Adam Smith und dann sagt dann Hasi ... also sagt sie dann so, der Kollege sagt
dann, na ja auf den Wirtschaftsdingsdabumsda — liberalismus. [Pause 11 sec]

J: Also jetzt antwortet Keyne erst einmal, ja?

S: Ja. [formuliert, was sie aufschreibt] In meiner Theorie ... beziehe ich mich ... auf Adam Smith. Dann
kommt der Kollege ... Auf den was? Wirtschaftsliberalismus? War das jetzt Wirtschaftsliberalismus?

D: Ich weiB nicht, Hasi. Was willst du denn da sagen?

S: Was hattest du gesagt? [fragt SchiilerA]

J: Weltwirtschaftskrise.

S: Er bezieht sich auf Adam Smith, die Weltwirtschaftskrise war das ...

SchilerA: ... auf Smiths Theorie ... nicht bezieht, das ist der wirtschaftliche Hintergrund, der
historische Hintergrund.

S: Dann bezieht er sich ja dann auf die Theorie.

SchiilerA: Nee, er will ja eine neue Theorie erstellen.

S: Ja, dann muss er sich ja noch auf die andere noch mit beziehen.

SchilerA: Hatte Smith eine worauf er sich bezogen hat? Nee, er hat véllig neuen Denkansatz
gebracht.

J: Ja, aber der bezieht sich ja darauf. Weil er hat's ja gesehen, wie es ist und will es jetzt anders
machen. Deshalb ... eigentlich bezieht er sich darauf.

SchilerA: Er versucht jetzt sozusagen, das Gegenteil davon festzustellen.

J: Ja. Naja, und dann die Weltwirtschaftskrise ... und noch was?

SchilerA: Na, die Theorie von Smith und die Weltwirtschaftskrise, die Erscheinungen der
Weltwirtschaftskrise, die eigentlich nicht hétte sein dirfen. Weil laut Smiths Theorie hétte das
eigentlich nicht passieren kénnen.

J: [stimmt zu ] Die Folgen der Weltwirtschaftskrise. Was schreibst du gerade auf?

S: [formuliert, was sie aufschreibt] Auf die Folgen ...

J: Was heiBt denn Ko.? Kollege?

S: Mmh. [Pause 10 sec] Wir miissen uns irgendwie einigen, was wir alle aufschreiben.

J: Wieso? Schreib gerade von dir ab.

D: Weil ich jetzt noch was dazwischen habe. Ich beziehe mich auf Adam Smith. Der Typ hat viel
gemacht.

J: Adam Smith ... [Pause 30 sec]

D: Ja, und wenn wir schreiben ... auf die Folgen der WWK, die behoben ...

J: Die nicht hatte sein durfen.

D: Die fir das Zusammenleben der Menschen negativ war. (?)

S: Aber die waren ja nicht flr alle negativ.

D: Und far wen waren sie gut?

S: Naja, die WWK war ja schlecht fir die anderen Lander. Die USA, die hatte ja ... naja, gut die hatten
ja auch Nachteile daran, weil die hatten ja dann Uberproduktion, aber die konnten dadurch Kredite
aufnehmen. Und durch die Kredite haben die dann wieder Plus gemacht also war die WWK nicht so
schlimm fiir die USA als fir die anderen.

[Lehrerin kommt hinzu.]

L: Wartet, wartet. Da habt ihr einen Denkfehler.

J: Wir beziehen uns doch nur auf das Land, also, nicht auf die anderen, sondern auf uns.

L: Genau, wir beziehen uns jetzt theoretisch auf England &h, Quatsch ...

J: Auf USA.

L: Doch auf England, so. Die ja von den Auswirkungen auch mit betroffen waren. Wir haben gesagt,
durch den Finanzkreislauf waren die europaischen Staaten an die Vereinigten Staaten verschuldet.

D: Und die wollten jetzt ihre Kredite zurlickgezahlt haben, aber das konnte ja keiner, also waren die ja
immer noch verschuldet.

L: Genau.

D: Also waren die ja immer noch verschuldet.

L: Richtig. Und das wirkte sich riick auf die nationale Wirtschaft. Habt ihr rausgekriegt, ne?

D: Ja.

L: Und die beiden Haupterscheinungen ...
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D: Arbeitslosigkeit?

L: [bestatigt] Massenarbeitslosigkeit. Und?

D: Uberproduktion?

L: Massenverelendung. Diese beiden Ebenen. So. Und Keynes sagt also, die Marktmechanismen —
Angebot und Nachfrage — regeln den Preis. Die kdnnen aus der Krise nicht herausfiihren. Es muss die
ganze Wirtschaft betrachtet werden. Jetzt seid ihr im Hauptteil drin. Da setzt er seine Pramissen. Wie
muss man die Wirtschaft sehen? Und jetzt habt ihr ,Was ist der Hintergrund lhrer Theorie®. Ja, kann
man so formulieren.

L: Mmmbh, ja, macht’'s mal. Ich hatte es vielleicht noch anders formuliert. [Liest Aufgeschriebenes der
Schler vor] In meiner Theorie beziehe ich mich auf Adam Smith ... ja, was mdchte der noch? Da
musste hier eine Aussage kommen zum Funktionalismus der Theorie.

S: Welche behoben werden sollen?

L: Welche im Moment augenscheinlich nicht fuBt in der realen Wirtschaft. Denn es diirfte ... du bist
jetzt Keynes. Denn es diirfen ja eigentlich keine ...

S: Arbeitslosigkeit geben.

L: Genau! Es diirfte keine Krise sein im Land, na? Genau. Also, vor welchem Hintergrund vor den
eigentlichen Auswirkungen der Krise. Massenarbeitslosigkeit, Massenelend. Fir die Tatsache, dass
die Theorie von Smith nicht funktioniert hat. Sie hilflos war gegen ... oder hilflos ist, wenn wir vom Jetzt
sprechen ... gegenlber dieser Situation. Genau. Und jetzt kommt der Journalist und sagt ... jetzt ist er
neugierig geworden auf die Theorie. Und was kénnte jetzt der Journalist sagen? Wer ist der
Journalist?

S: Wir wissen ja nicht, wer Journalist ist. Gegenliber welcher Theorie ... gegenliber dieser ist Smith
Theorie ...

L: ... hilflos!

S: Hilflos, okay.

L: Ja, die Krise halt ja an, ne!

S: Und jetzt?

L: Jetzt ist der Journalist neugierig und will natdrlich jetzt wissen ...

S: Was wollen Sie andern?

L: Was ist denn nun, aus lhrer Sicht, das grundlegend Andere? Was ist das Neue?

S: Was er mit seiner Theorie machen will oder was?

L: Na, ihr solltet ja den Journalist den Keynesianismus erklaren. Ich héatte vorhin gesagt, er wird als
Revolutionér ... ,Was ist das Revolutionierende in Ihrer neuen Wirtschaftstheorie?* Ein Journalist ist
ja immer so ein bisschen provokant. So und dann bringt ihr an ... dann nehmt ihr die Rolle jetzt wieder
ein von Keynes und erklart eure Sicht ... seine Sichtweise, wie man die Wirtschaft sehen muss und
dann seid ihr in dem ganzen Hauptteil hier drin. [Lehrerin geht weg.]

S: Okay. Ich hab kein Wort verstanden, was sie gesagt hat ... also, akustisch hab ich kein Wort
verstanden, was sie gesagt hat. Aber ich weiB ungefdhr um was es geht. So und das bringt Keyne ja
mehr in ... wartet mal, das hab ich mir markiert ... ja hier unten fangt es an ... [lesen] da, ich hab den
Punkt.

J: Na, erzahl!
S: Ich will jetzt nicht beim Lesen stéren.
J: Erzahl!

S: Und zwar, dass er wechselt. Von einer Einzel- zu einer gesamtwirtschaftlichen Betrachtung. Das
ist, weiB nicht, hier sind keine Zeilen ... doch 31. An der Seite stehen die Zeilenangaben.

D: Durch den Wechsel von Einzel- zur Gesamtwirtschaft ... mmh, &ndert sich die Bedeutung der
Wirtschaftspolitik.

J: Wer sagt das jetzt? Keynes?

S: Mmbh.

J: Wirtschaftliche Betrachtung, oder?

[Pause 25 sec.]

S: Gesamtwirtschaftliche Nachfrage ist in der wichtig. Steht im nachsten Satz.

D: Mmh, aber es muss man jetzt in Zusammenhang bringen.

S: Das ist namlich ?

J: Wollen wir nicht erst mal irgendwie ein bisschen dartiber Auskunft geben, was das Uberhaupt fir
eine Theorie ist?

S: Das wollte ich fiir uns fragen, aber sie hat nur (ber Pramissen und alles erzahlt, aber...

J: Was ist das Revolutiondre an Ihrer Theorie? Ich hab keine Ahnung, was den seine Theorie ist.
Wenn ich den Text gelesen hab. Ich meine, klar, dass sich der Staat da einbringen will, aber verfass
das mal in einen Text.

S: [ruft Lehrerin]

L:Ja?
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S: Und zwar wurde doch angefragt. Wir haben jetzt drauf geantwortet. Sollen wir da nicht noch
irgendwie bringen, was die Theorie liberhaupt besagt? Also, sollen wir das noch mit erwadhnen, oder?
L: Was habt ihr? [liest sich Text der Schilerinnen durch] Ihr kénnt hier ruhig schon Fachbegriffe mit
reinbringen, weil in der Klausur misst ihr es dann ja auch, ne? Das war ja ... Ihr misst so mehr die
Ich-Rolle einnehmen. Das féllt euch wahrscheinlich ein bisschen schwer, habe ich so den Eindruck.
Einfach spielen ... wo ihr klein ward habt ihr doch auch Mutter, Vater, Kind gespielt. Jetzt spielen wir
eben Journalist und Smith. Also, ich bin Smith, ich verteidige das.

S: Keynes! [weist auf Versprecher hin]

L: Ah, Keynes. ,Das Neue an meiner Theorie ist: Ich betrachte die Gesellschaft makrodkonomisch.
Denn .." Und jetzt begrindet er. Und jetzt kdnnt ihr alles das hier reinbringen. Der ist davon
Uberzeugt, man muss die Gesellschaft makrodkonomisch betrachten. Hier wird alles erklart, das
musst du hier mit reinbringen. [Lehrerin geht weg, Pause 5 sec]

J: Tja, sollen wir das nun jetzt sagen?

S: Naja, ich wiirde auf jeden Fall sagen: ,Ich betrachte die Gesellschaft als makro ...

J: ... 6konomisch.

S: Ja. Was war denn das makrodkonomisch war ...?7

J: Na als Gesamtwirtschaft.

S: Ich betrachte sie makrodkonomisch. Wir sollen ja die Fremdw®érter mit reinbringen.

J: Aha.

D: Naja, dann schreiben wir ja: ,Ich betrachte den Konsumenten als makrodékonomisches Objekt.”

J: Wieso Konsumenten?

D: Weil der hat die Nachfrage. Der kommt hier mit der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage. Sagt, es
kommt zu einer Konsumnachfrage, also Artikel, die fehlen. Aber man kann sie sich mal leisten, weil zu
viel ... die Arbeitslosigkeit zu hoch ist. Es kann aber auch keiner eingestellt ... &h, es kdnnen keine
Léhne erhéht werden, dann missten noch mehr auf die StraBe gesetzt werden. Wenn ... es miisste
was investiert werden aber ... Es steht eigentlich da drinne aber ...

J: Na ich wirde jetzt den letzten Satz hier streichen und dann halt mit ,Ich* anfangen. Ich betrachte
die Wirtschaft jetzt als makrodkonomisch und nicht mehr als eine Einzelwirtschaft.

S: Kdnnen wir den Satz fragen? Wir missen uns jetzt einigen, weil wir kénnen uns jetzt nicht an dem
einen Satz ewig aufhalten. Warte mal. Und wenn wir in den Abschnitt noch mal gucken? [lesen Text,
Pause 10 sec] Na, das sind ja schon die Schlagworte, die fett gedruckt sind. Missen wir jetzt auf
jeden Fall schon mal einbringen. Gesamtwirtschaftliche Nachfrage ...

D: Durch den Wechsel von einer Einzel- zu einer Gesamtwirtschaft verandert sich die Bedeutung der
Wirtschaftspolitik sehr, somit wird, mikroékonomisches zu einem makrodkonomischem Objekt.

S: Mikro und makro wiirde ich so lassen. Den letzten Satz finde ich okay. Also, den letzten Teil des
Satzes. Den ersten Teil weiB ich selber nicht. Aber das mit mikro und makro, das wirde ich schon
lassen. Das wirde ich mit reinbringen.

D: Ja? Na oder wir lassen das hier und dann nehmen wir halt das ,Ich“, was sie [Frau Winkler] gesagt
hat. ,Ich sehe ..."

S:, ... den Wechsel ..."

D: Nee, ,Ich kritisiere die mikrobkonomischen Dinge ...*

S: ... und dafirr die makro6konomische Entstehung...”

D: ... und hebe die makroékonomischen hervor.*

S: Ja. Fur seinen Kollegen sagen wir doch immer noch.

J: Machen wir jetzt den Satz so, oder nicht?

S: ,lch kritisiere ..." Ja, so lassen wir das! [sagt, was sie schreibt] Mikro — 6ko — nomisch — e Dinge ...
[Pause 5 sec]

J: Was meinst du denn mit ,Dinge”?

D: Na, was unwichtig ist. Die unwichtigen Sachen.

S: So, und ich wirde sagen, der Kollege erklart das dann. Was der damit meint.

D: Na, ,Im Mittelpunkt steht die gesamtwirtschaftliche Nachfrage. Die ist in drei” ... Wie heiBt das? ,, ...
drei Teile gegliedert.”

: Drei Teile, ja?

. » ... Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage, sowie Auslands- und Staatsnachfrage ...

: Ja. Dann schreiben wir das so, das klingt gut.

: Oder Mittelpunkt zu dem ,wir“ oder was?

: Wir nehmen ,wir“. Das klingt besser. [Pause 23 sec]

: Ansonsten kdnnte jetzt der Journalist wieder fragen: ,Was besteht diese?"

: ,Aus was?"

: ,Aus was besteht diese?“ Damit der auch noch was zu sagen hat.

: Mmh. ,Aus was denken Sie ..." ,Aus was denken Sie besteht diese?*

: ,Aus was besteht diese fiir Sie?" [Pause 13 sec]

OLVonVonwownwaow
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S: So, und wer antwortet jetzt? Wieder der Kollege oder?

D: Erst sagt der Kollege die drei Sachen und der Keynes ...

S: ... er erlautert diese dann.

D: Okay.

S: ,Wie sehen sie in Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage, Auslands- und Staatsnachfrage genau
aus?*

D: Ah, hier steht das gut. Komponenten also ... sie besteht aus drei Komponenten. Die
Konsumnachfrage ... ja, gut.

S: ,Wir sehen ..." Also, irgendwie mit ,Wir“ arbeiten. ,Wir sehen diese in drei Komponenten.” Und dann

D: Ja, genau, ja. [Pause 43 sec]

S: Vielleicht kénnte ja jetzt der Dings noch mal kommen und sagen: ,Was bedeutet dies genau und
was ist der Unterschied Uberhaupt dann zu der Adam Smith Theorie?" Weil er sagt ja, er sagt ja, dass
es drei Komponenten sind und ,Was sind die Komponenten von dem anderen — von Smith’ Theorie?*
Dass wir den noch mal mit einbringen.

D: Danach, ich wirde jetzt einfach sagen, dass der Smith halt ... ,Die Konsumenten ... Konsumenten
konnten nicht viel kaufen, da sie geringe Léhne bekommen ... bekamen, die dennoch nicht erhéht
werden kdnnen. Man konnte auch keine neuen Fabriken bauen, da dazu das Geld fehlte und ...

J: Aber du kannst auch ...

D: ... man nirgends einsparen konnte.”

J: ... die Frage stellen: ,Sollte man nicht die Léhne erhéhen?” Und dann miissen wir darauf antworten.
D: Ja da steht: Sollte man die L6hne erhéhen, dann wiirden die Unternehmer aber ...

J: Den Satz missen wir ja dann sagen. Der Dings stellt sich ja dumm. Der fragt ja: ,Sollte man die ..."
S: Bei der Konsumgesellschaft die Lohne denn erhéhen, oder was weiB ich.

D: Ich weiB doch auch nicht.

S: Aber das, was du zuerst gesagt hast, war auch nicht schlecht ... Mmh, na, dass in privaten
Haushalt.

D: Na, wir sagen jetzt einfach: Blrger konnten sich nichts mehr leisten. Ihre Léhne konnten nicht
erhdht werden bzw. wirde durch eine Lohnerhéhung die Arbeitslosigkeit noch weiter steigen.

S: ScheiB drauf, das sagen wir jetzt. Los! Wir kriegen das hin. So, noch mal ...

D: [diktiert, was die anderen aufschreiben sollen] Birger konnten sich durch niedrige Léhne kaum
noch etwas leisten [schreiben alles auf, Pause 23 sec] Bei Lohnerhdhungen ware es zu einer noch
mehr steigenden Arbeitslosigkeit gekommen. [Pause 45 sec]

S: Frau Winkler hat doch irgendwas gesagt, dass wir das mit einbringen sollen, dass die ... dass es in
der anderen Theorie keine Arbeitslosigkeit gibt. War das nicht irgendwie so? Kam das mit am Anfang,
oder ...?

D: Genau. Dies ist in Smith’ Theorie nicht beachtet worden.

S: Nee, er beachtete sie nicht. Der muss ja angeben. ,Im Gegensatz zu uns beachtete er das in seiner
Theorie nicht.”

D: ,In seiner Theorie ... Wir miissen ja die Krise mit reinbringen. Er hat ja gesagt, es gibt keine Krise,
weil es keine Arbeitslosigkeit gibt.

: Lassen wir das so. Ich hab das jetzt einfach mal so hingeschrieben. Dass er die nicht beachtet.

: Na, der beachtet das nicht.

: Wer sagt das? Der Kollege?

: Diese Arbeitslosigkeit ...

: Ja, gut. [Pause 12 sec]

. ... beachtet Smith nicht.

: Schreibst du ,Seine Theorie*?

: Nee. So, ebenso wenig konnten neue Arbeitsstatten erschaffen werden, da ...

: Ich wiirde jetzt erst mal wieder den Dings reinbringen.

: Die Investitionsnachfrage?

: Ja, dass er fragt: ,Und was ist mit der Investitionsnachfrage?*

: Das weiB der ja nicht. Achso, doch das hatten wir ja schon gesagt.

Na, das hatten wir schon gesagt [zeitgleich mit D, Pause 10 sec] ,Damit ware die
Konsumnachfrage geklart. Aber was ist mit den restlichen zwei Komponenten?

D: Ja, genau. [Pause 15 sec]

WOVOUVOUOLOVLOWO®

Frau Winkler erkundigt sich, ob die Gruppen bereits fertig sind. Da sie jedoch merkt, dass noch
niemand vollkommen fertig ist, gibt sie noch mal finf Minuten, vor allem fir die Erstellung von Fragen
far das Interview.
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S: Kénnen wir das nicht auf Leistungskontrolle und dann vortragen?
D: Ah &h.[verneint]

S: Ich brauch ein paar Punkte.

S: Na, toll. Was machen wir?

S: Machen wir es schnell und dann nehmen wir das Beispiel und melden uns. Los geht’s!

D: H&? Melden?

J: Ja, ich brauch ne gute Note.

S: Ich auch. Also, los, weiter geht’s. Jetzt haben wir gefragt, jetzt antwortet der Keynes und erlautert
ihm das jetzt gerade.

D: Auch bei diesem fehlt das Geld. Es konnte, &hm, wegen, wegen wenig Geld in nichts investiert
werden und im Ausland waren ebenfalls Krisen wodurch wir von diesen keine Nachfragen bekamen.
S: Ja. Das klingt gut mit den Investitionen.

J: Wollen wir das aufschreiben vielleicht?

S: Also, Investition ...

D: Sagt Keynes.

J: Mmh.

D: [diktiert fir andere] ,Durch wenig Geld ...

S: Kapital!

D: Ja [diktiert wieder] ,.... Kapital waren Investitionen unmdglich.” Punkt.

S: [sagt, was sie schreibt] Méglich. So ist der Ko. ,Auch im Ausland ...

D: ,Auch im Ausland bestanden Krisen und Arbeitslosigkeit.“ [Pause 10 sec]

J: Jetzt mlssen wir aber noch irgendwas bringen.

D: Ja, der Staat fehlt noch, die Staatsnachfrage.

J: So, dann muss der Interviewmann wieder was fragen.

D: Nee, nee, warte. Warte. ,Der Staat nahm zu wenig Steuern ein, deswegen konnten ... konnte er
seinen Verpflichtungen nicht nachkommen.” Fertig. [Pause 30 sec] ,Was ist Ihre Lésung?* Fertig.

S: [sagt, was sie schreibt] Nicht nachkommen. Nachkommen. So.

J: Wie wiirden Sie die Lésung beschreiben oder so?

S: Wie sehen sie lhre L6 ... Wie sehen ... wie ...

D: ,Wie sieht lhre Lésung flr dieses Problem aus?“

S: Ja. [Pause 15 sec] Aus. Fragezeichen. So K.

D: Der Staat muss Kredite oder nee, warte, wie heit das hier? Muss sich bei der Notenbank
verschulden.

S: [wiederholt zum Aufschreiben, was D gesagt hat]

D: Es spielte keine Rolle, ob es dadurch zu Haushaltsdefiziten kam. Diese mussten nach ... warte!
[liest Text]

S: Ich versteh’s gerade auch nicht.

J: Jetzt werf’ nicht wieder alles um. Ich schreib’s gerade auf.

D: Nee, ich bin ja auch gar nicht fertig. Ich hab noch nicht mal richtig gelesen.

S: Man kann nur so viel ausgeben, wie man einnimmt. Man soll nur ...

J: Es spielte keine Rolle, ob es dadurch zu Haushaltsdefiziten kam.

S: Man sollte sich nur fir Kriegszwecke verschulden und zur Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit.

J: Der Staat sollte, ne? Der Staat sollte ... [Pause 10 sec]

S: Sollte sich nur zu Kriegszwecken ...

D: Was schreibt ihr jetzt auf?

S: ... Sollte sich nur zu Kriegszwecken und zur Bekampfung der Arbeitslosigkeit verschulden.

J: [zeitgleich mit S] Warte, ich hab noch einen Satz davor.

D: Na und wo hast du das jetzt gelesen?

J: Na, das steht da.

D: Neeein, das ist doch ...

S: Wieso nicht?

D: Hier steht, ahm, dass er sich verschuldet war gegen den Grundsatz, dass sich ein ordentlicher
privater Haushalt, ein ordentlich privater Haushalt durfte eigentlich nur soviel ausgeben wie er
eingenommen hatte und verschulden durfte sich der Staat nur bei Kriegszweck.

J: Naja!

D: Aber ...

S: Durfte nur ... aber nicht in der Theorie.

D: Genau in der Theorie doch nicht!

S: Da darf er sich verschulden.

D: Lies doch mal den Text!
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J: Es spielte keine Rolle, ob es dadurch zu Haushaltsdefiziten kam. Der Staat sollte sich nur flr
Kriegszwecke verschulden oder fir die Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit.

D: Neein! Lies doch mal! Da oben.

J: Oh, ich kann nicht lesen.

D: Das hatte es bisher nicht gegeben. Deshalb sagte Keynes: Der Staat muss je nachdem wie groB3
seine Nachfrage ist ... Er muss ... Der Staat muss diese Haushaltsdefizite eingehen, um die
Wirtschaft wieder anzukurbeln, die Steuereinnahmen zu steigern und danach die Schulden wieder
begleichen zu kénnen.

S: Haushaltsdefizite annehmen, um ...

D: Eingehen!

S: Eingehen, annehmen, eingehen, ja ... eingehen, um ...

D: Warte, warte, warte, wo hab ich das jetzt? Steuereinnahmen, nee, Punkt. Dadurch wird die
Wirtschaft neu angekurbelt, Steuereinnahmen erhéht und spéter, spéater diese Haushaltsdefizite
wieder beglichen werden.

J: Haben wir die Sonderstellung des Staates? Oder schreiben wir die gerade auf?

: Das ist das gerade.

: ... zite beglichen werden, ja?

: Ja. Oder hier steht getilgt, aber ich glaube, das ist das Gleiche.

: Ja, beglichen werden.

Somit ...

Somit ... [schreibt Wort fiir Wort auf, was D sagt]

Jwar ...

war ...

: dem Staat zugeschrieben ...

: dem Staat zugeschrieben, ja?

: ... sich gegen die ... was steht hier? Gegen Abschwungsprozesse zu sichern. So, das missen wir
tzt aufschreiben.

. Abschwungsprozesse zu sichern. Oh Gott ich kann selbst nicht mehr ... Was? Muss
aushaltsdefizite eingehen, damit ... [Pause 31 sec]

: ... Steuereinnahmen erhéht.

S: Oh, ey, das hat alles gekostet, ja. Ich will da ,ne Note drauf haben. [Pause 39 sec]

D: Ich mach jetzt mal den letzten Satz auf den Kollegen. Unterstreich dir den mal. Damit der noch was
sagt.

S: Willst du? Wen willst du spielen?

D: Ist mir egal. Willst du einen bestimmten haben?

S: Ich wiirde gerne K sein.

J: Ja, ja, ich auch, ich auch, ich auch. Was hast du in dem Test?

S: Einen.

J: Einen?

D: Ja, dann melde dich.

S: Ja.

J: Zwei.

TOWONONWIOWNOWO

OIng

Lehrerin: Okay, unterbrechen die anderen bitte mal. Wir machen einfach mal ein Probe aufs Exempel.
S: Ich will vorlesen. Hier!

L: Es muss nicht perfekt sein. Das ist mehr als perfekt? Super! Mlssen wir jetzt ruhig sein, damit wir
euch auch verstehen.

D: Ich glaub, das macht schon jemand.

S: Kénnten wir es machen?

D: Das macht, glaube ich, schon jemand.

S: Kénnen wir ... wer ist denn fertig? Oh, wir sind auch fertig.

J: Missen wir die Dinger jetzt wieder ausmachen?

S: Haben wir uns umsonst beeilt.
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Interpretation:

Die Gruppe benétigt ca. acht Minuten bevor sie mit Lesen fertig ist und in die
inhaltliche und methodische Bearbeitung einsteigt. Sofort wird die Aufgabenstellung
erfasst und versucht, diese aktiv anzugehen. Zu erkennen ist keine reine
Orientierung an den Aufgaben wie sie im Buch stehen, sondern sie beginnen mit der
Klarung des Fazits sowie der Rolle des Staates (,irgendwie aktiv®, Z. 15). Somit
klaren sie fur sich zunachst die Bedeutung der Staatsrolle, dass dieser sich aktiv
(durch Schuldenaufnahme) einmischen muss und das ist ,ja die Sonderstellung” (Z.
30). Aus dieser aktiven Rolle leiten sie auch den ©6konomisch-historischen
Hintergrund ab, denn in der vorherigen Theorie war der Staat ,passiv und jetzt soll er
wieder ein bisschen aktiver werden®, wobei das ,bisschen® (Z. 35f.) nicht naher
ausgefuhrt wird, aber zugleich von der sozialistischen Planwirtschaft abgegrenzt wird
(Z. 39).

Nach der ersten gemeinsamen Verstandniserklarung, wie jeder das Wesentliche des
Textes verstanden hat, planen sie ihr Vorgehen und nennen dafir grundlegende
Aspekte: zunachst wollen sie die Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus
aufgreifen und daraus die Unterschiede zum Keynesianismus ableiten. Auf den
Vorschlag von Jessica, nun erstmal die Rollen festzulegen, wiegeln die anderen
beiden ab, doch zunachst einmal das Inhaltliche fir sich zu erarbeiten und dann erst
Fragen dazu zu formulieren. Sie entscheiden sich jedoch aufgrund der nur noch
verbleibenden 15-20 Minuten, es gleich als Dialog auszuarbeiten. Dabei orientieren
sie sich jetzt jedoch wieder starker an der Aufgabenstellung, wie sie zunachst von
Frau Winkler vorgegeben wurde, sich aber auch sachlogisch erschlieBen I&sst.
Obwohl sie anfénglich versuchen, relativ selbststdndig das Interview zu erarbeiten,
richten sie sich dennoch stark nach den Vorgaben der Lehrerin. So besteht der
historische Hintergrund aus der Weltwirtschaftskrise und der Theorie von Adam
Smith, weil die Lehrerin das ,gerade gesagt“ hat (Z. 111). Auch im Folgenden holen
sie sich bei der Strukturierung des Interviews als auch bei der Erarbeitung des
Textverstandnisses Hilfe von Mitschllern oder befragen die Lehrerin zu einzelnen
Aspekten. FUr die erste Frage Ubernehmen sie sogar die Formulierung des
Mitschiilers und fragen ihn deshalb noch mal bezlglich seiner Aussage (Z. 135ff.).
Dabei entsteht die Diskussion, ob sich Keynes auf Smiths Theorie bezieht oder ob es
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,nur’ der historische Hintergrund ist, wobei beide Seiten recht haben, die
Argumentation aber als Gegensatz und nicht als aquivalent erkennen.

Die Madchen arbeiten kaum als Gruppe zusammen, sondern formulieren jeder fur
sich die Stichpunkte, erkennen diesen Mangel aber und verstandigen sich darauf,
alle das gleich aufzuschreiben (Z. 155). Trotzdem diskutieren sie unterschiedliche
Interpretationen des Textverstandnisses aus, werden jedoch immer wieder von der
Lehrerin unterbrochen und berichtigt. Statt die Schuiler in die richtige Richtung zu
weisen, erldutert sie daflr ihr Verstandnis der Weltwirtschaftskrise (ab Z. 169) als
Teil des historisch-6konomischen Hintergrundes. Damit liefert sie zum einen die
Antwort fir deren erste Frage und bietet einen Ansatz fir Folgefragen: ,Was ist das
Neue an der Theorie? Was ist das Revolutionierende?“ (Z. 211ff.). Dies verhindert
eine eigenstandige Planung und Strukturierung des Interviews. Sie leitet die Schiler,
wie es in einer Gruppenarbeit vorgesehen ist, nicht nur an, sondern sie diktiert fast
schon die Vorgehensweise und den Aufbau des Interviews: ,Hier wird alles erklart,
das musst du hier mit reinbringen“ (Z. 255). Dabei machen sich die Schulerinnen
selbststandige Gedanken: Saskia wollte Lehrerin fragen, ob sie auch Auskunft
darUber geben sollen, was das Uberhaupt fur eine Theorie ist. ,Aber sie hat nur Gber
Pramissen und alles erzahlt® (Z. 238). Sie konnte somit nicht ihre eigenen
Vorstellungen hinsichtlich des Aufbaus des Interviews einbringen. Stattdessen
bestimmt die Lehrerfrage ,Was ist das Revolutionare (an Keynes Theorie, D.H.)?*
nun die Diskussion, die jedoch zeigt, dass sie damit erst einmal nichts anfangen
kénnen und lieber doch ihren Weg (Vorstellen der Keynesschen Theorie) gehen
wollen. Im Folgenden wird dann auch deutlich, dass alle drei zwar nicht wirklich auf
einem angemessenen sozialwissenschaftlichen Niveau argumentieren und
debattieren (siehe dazu auch Kap. 4.4), sich jedoch eigenstadndige Gedanken
machen und diese untereinander solange ausdiskutieren, bis sie eine gemeinsame
Lésung gefunden haben, wie sie den Textinhalt verstanden haben. Die Debatte
erfolgt dabei immer vor dem Hintergrund des Interviews, d.h. die drei Madchen
versuchen, den Bedeutungsgehalt der einzelnen Abschnitte und Informationen zu re-
konstruieren und beziehen diese dann auf die einzelnen Fragen, die sie dazu
erstellen.

Mit zunehmender Unterrichtsdauer erkennen die Schiler die Chance, mit dieser

Ausarbeitung einen guten Punktwert zu erhalten. Daher nutzen sie die zusatzlichen
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funf Minuten, um die letzten Fragen samt Antworten (Aspekt der vier Nachfrage-
komponenten; Losung des Problems der geringen Steuereinnahmen des Staates) zu
formulieren.

Bei der Staatsverschuldung wird die eigenstandige Dynamik des Verfahrens deutlich.
Da sich hier unterschiedliche Verstandnisse gebildet haben, wann sich der Staat
verschulden darf, diskutieren die Schiler untereinander und einigen sich ohne
fremde Hilfe auf eine gemeinsame L&sung bzw. Formulierung. Dadurch, dass sie
sich den Bedeutungsgehalt zusammen erarbeiten, wird es flr alle verstandlich und
akzeptierbar. Doch alle diese Mihe, den Text zu deuten und das Interview daraus zu
kreieren, werden in dieser Stunde nicht belohnt, da die Lehrerin einer anderen

Gruppe den Vortritt gibt und vortragen lasst.

Diese Gruppe hatte zunachst die schwierige Aufgabe, fir sich die Rollen
eigenstandig zu verteilen. Da sie aus drei Madchen bestand, waren sie gezwungen,
sich selbst zu Uberlegen, ob sie zwei Fragesteller oder zwei Experten ausweisen.
Dabei |6sten sie dies sehr clever, indem sie Keynes als Experten einen Kollegen an
die Seite stellten und die beiden abwechselnd den Journalisten ihre Theorie
erklarten. Jedoch sind sie sich uneins hinsichtlich der Rollenverteilung. Wahrend
Jessica bereits zu Beginn die Rollen klar festlegen und verteilen will, um zu wissen,
wer sich auf welchen Teil spezialisieren kann, sind Daniella und Saskia dafar,
zunachst gemeinsam den Text zu interpretieren und erst dann die Rollen zuzuteilen
(-Wir mussen erstmal Material finden, damit wir was sagen kdnnen.” Z. 50). Sie
einigen sich schlieBlich darauf, den Textinhalt gleich als Dialog zu erarbeiten und
parallel dazu festzulegen, wer welchen Teil davon als Frage oder Antwort auBert (Z.
69). Diese LOsung erwies sich als richtig, da das Interview eine Partnerarbeit
verlangt, und nicht in zwei individuelle Auftrage (Fragen stellen; Antworten
erarbeiten) gegliedert werden kann. Dennoch ist eine klare Rollenzuschreibung auch
zu Beginn mdoglich. Damit wirden die Rollen eventuell starker verinnerlicht und die
Schuler blieben nicht in den herkdmmlichen Strukturen verhaftet. Die jeweiligen
Gruppenmitglieder missen hierbei miteinander harmonisieren, was sie im Folgenden
auch machen.

Sie lassen sich in der Grobstruktur der Frageentwicklung gut auf das neue Verfahren
ein. Sie beziehen sich zwar anfénglich stark auf die von der Lehrerin vorgegebenen
Aufgabenstellung wie sie auch im Buch intendiert ist, binden diese aber als Interview-
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frage sofort ein (,Was ist der Hintergrund lhrer Theorie?”, Z. 109). Jedoch zeigt sich
mehrfach, dass vor allem Saskia die einzelnen Rollen, weil sie diese nicht direkt an
einzelne Spieler verteilt haben, nicht verinnerlicht hat: Einmal weiB sie nicht, wie die
jeweilige Figur (Keynes) heifit, ein anderes Mal mdchte sie eine Aussage einer der
beteiligten Personen zuweisen, sagt dabei aber ,Hasi“ (Z. 129) statt Kollege. Dies
bemerkt auch die Lehrerin (Z. 248ff.). Sie formulieren zwar Fragen, jedoch versetzen
sie sich kaum in die Ich-Rolle und versuchen, die Theorie aus der Position von
Keynes nachzuvollziehen bzw. zu erkldren. Frau Winkler versucht, die Schaler
teilweise zu motivieren und anzuregen, wie Keynes zu denken und sich einfach auf
die Rolle einzulassen (,Du bist jetzt Keynes®, Z. 194f.). Doch dieses gelingt nur
ansatzweise, sie bleiben distanziert. Hierbei kénnte auch die starke Intervention der
Lehrerin (mehr als 10% der Zeit) kritisiert werden, gilt ein geringer Zeitanteil der
Lehrkraft doch als Indikator fir gelungenen Gruppenunterricht (vgl. Haag/Flrst/Dann
2000: 273). Sie erarbeiten zu jedem wesentlichen Aspekt einige Stichpunkte und
setzen dann, wie es die Lehrerin angemahnt hat, noch ein ,lch® oder ,Wir“ davor
(-,Das klingt besser, Z. 300 sowie ,irgendwie mit ,Wir“ arbeiten, Z. 314), identifizieren
sich aber nicht mit der Rolle.

Vor allem die Journalistenrolle ist bei der Erarbeitung nur schmuckendes Beiwerk,
der lediglich Fragen stellen soll (,Damit der auch noch was zu sagen hat®, Z. 303).
Dabei kdnnte dieser selbst einige Fakten und Informationen einflieBen lassen.
Wichtiger sind jedoch die Experten, weil diese den Inhalt der Theorie erklaren
muassen. Auch die Lehrerin betont noch mal die Aufgabe: ,lhr solltet ja dem
Journalisten den Keynesianismus erklaren“ (Z. 213). Es scheint dabei jedoch so,
dass keiner der drei den Journalisten spielen méchte, weil beflrchtet wird, dieser
bekommt dann nicht alle Textinhalte mit und versteht den Zusammenhang nicht.
Hierbei zeigt sich auch das Problem, dass am Anfang nicht geklart wurde, wer
welche Rolle spielt und wie das Interview aufgebaut sein sollte (Name der Zeitung
oder des TV-Senders, mit dem man sich u.U. identifizieren kann). So bleibt der
Journalist unpersdnlich (,Dings®, Z. 317, 328).

Andererseits wird hier auch die Moglichkeiten eines Erlernens bzw. eines Eindbens
anderer sozialer Perspektiven deutlich, wenn sie als Beispielsatz schreiben: ,Im
Gegensatz zu uns beachtete er [Smith, D.H.] das in seiner Theorie nicht.“ (Z. 343f.).
Im GroBen und Ganzen wird das Interview hier eher pragmatisch und nuchtern

realisiert. Zunachst schreiben sie Formulierungen auf und Uberlegen danach, wer
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was sagt. Fast am Ende des Unterrichts entscheiden sie sich dafir, das fertige
Interview auf Note vorzutragen, zumal sie im ersten Test unterdurchschnittlich
abgeschnitten haben (Daniella 07, Saskia 01, Jessica 02 Punkte). Deshalb handeln
sie die Bedeutungsgehalte des Textes nicht mehr so intensiv aus wie zu Beginn.
Stattdessen diktiert vor allem Saskia, aber auch Daniella, was aufzuschreiben ist, so
dass sie schnellstmdglich fertig werden. Hier ist dann auch wieder zu erkennen, dass
die Fragen aus dem vorhandenen Material abgeleitet werden und ganz rational vor
die Antworten gesetzt werden (,Was ist ihre Lésung? Fertig.“, Z. 401), die zuerst
fertig erarbeitet werden (,So, dann muss der Interviewmann wieder was fragen.”, Z.
399).

Am Ende stehen beispielhaft bei einer der drei Schilerinnen im Heft folgende
Fragmente eines Interviews (I — Interviewer, K — Keynes, Ko — Kollege von Keynes),
welches sie gerne vorgestellt hatten:

I: ,\Was ist der Hintergrund ihrer Theorie?*

K: In meiner Theorie bezieh ich mich auf Adam Smith und dessen Theorie des
klassischen Wirtschaftsliberalismus.

Ko: Und auf die Folgern der WWK gegentiber dieser ist Smith’s Theorie hilflos.

I: \Was ist das revolutionare an ihrer Theorie?*

K: Durch den Wechsel von einer Einzel- zu einer Gesamtwirtschaft verandert sich die
Bedeutung der Wirtschaftspolitik sehr. Ich kritisiere mikro-6konomische Dinge und
hebe makro-6konomisches hervor.

Ko: Im Mittelpunkt sehen wir die gesamtwirtschaftliche Nachfrage.

I: ,Aus was besteht diese flr sie?”

Ko: Wir sehen diese in 3 Komponenten — Konsumnachfrage, Investitionsnachfrage,
sowie Auslands- und Staatsnachfrage.

K: Blrger konnten sich durch niedrige Léhne kaum noch etwas leisten. Bei
Lohnerh6hung wére es zu einer weiter steigenden Arbeitslosigkeit gekommen.

Ko: Diese Massenarbeitslosigkeit beachtete Smith nicht.

I: ,Damit ware die Konsumnachfrage geklart, aber was ist mit den restlichen 2
Komponenten?“

K: Durch wenig Kapital waren Investitionen unmaoglich.

Ko: Auch im Ausland bestanden Krisen und Arbeitslosigkeit. Der Staat nahm zu
wenig Steuern ein, dargm um seine Verpflichtungen nachzukommen.

I: \Wie sieht ihre Lésung fir dieses Prob. aus?“

K: Der Staat muss sich bei der Notenbank verschulden.

Wirtschaft neu angekurbelt, Steuereinnahmen erhdéht und spater die
Haushaltsdefizite beglichen.

Ko: Somit war dem Staat zugeschrieben sich gegen die Abschwungsprozesse zu
sichern.

119



OO N W —

Gruppe 5: Olympus

Mitglieder: Paul und Torsten

P: Jetzt geht’s los. Und wir lesen.

[Nach 90 Sekunden fragt Torsten Paul, was rentabel machen bedeutet. Da Paul es nicht ganz
erklaren kann (er setzt zwar zu einem Erklarungsversuch an, beendet diesen aber nicht), rufen sie die
Lehrerin zu sich, um den Fachbegriff fir sich zu kléren. Sie setzt es mit gewinnbringend gleich.]

Nach 5:51 Minuten sagt Paul: ,Ich bin fertig Torsten.” Dieser benétigt hingegen noch Zeit, die Paul ihm
auch zugesteht.

[Die ganze Zeit (iber wird das konzentrierte Lesen und Diskutieren unterbrochen durch Gesprach Uber
die Videokamera und andere Themen, die nichts mit dem Text zu tun haben.]

Nach 7:56 Minuten: beginnt Paul schon mal was rauszuschreiben, nach 10:28 Minuten ist auch
Torsten mit Lesen fertig

Torsten: Mit dem Mikro ist das die alte Theorie und Makro ist die neue Theorie, oder?

Paul: Die haben es doch erklart: Makrodkonomisch betrachtet hangt die Beschaftigung vor allem von
der Gesamtnachfrage ab.

:Na.

: Und Mikro ist nur von einer Nachfrage.

: Und Mikro war ja nur auf die alte Theorie bezogen.

: So. Mal richtig auf den Tisch gekloppt. Pass auf: Du bist doch Experte fir Fragen?

: Ich bin ein Experte? Willst du mich verarschen?

: Du musst die Punkte kriegen. Darum geht’s.

: Aber trotzdem. Der fragt, bekommt trotzdem die Punkte. Ist ja eine Zusammenarbeit.

: Wir bereiten das far dich vor. Du kriegst die Punkte.

: Na ja, von mir aus.

: Auch wenn du nur 10 kriegst.

[reden kurz Uber ihre Punktesituation]

T: Also machen wir mal lieber. Wir sollen jetzt ein Interview machen.

P: Also. Das Hauptmerkmal der Theorie vom Liberalismus sieht so aus, dass es...

T: ... nur auf einen bezogen ist.

P: Nur auf Privathaushalte.

T: Also auf einen Privathaushalt.

P: Mikrodkonomisch.

P: Das heiBt: Wenn jetzt ein Unternehmer, der viele Beschéftigte hat und viel Kredit, 4h, Rendite
machen will, Profit, oder das rentabel machen will, ist fir ihn sinnlos diesen Liberalismus zu haben,
weil dadurch gibt es keinen Krieg. Aber hier gibt’s ja Krieg.

T: Aber wieso: Der Liberalismus...

P: Der Liberalismus ist fir ein Uberleben ohne den Kriegsdienst, weil die sehen ja noch den
mikrodkonomischen Haushalt.

T: Das begreif ich nicht.

P: Na die Unternehmer kénnen doch nicht nur einen Mann beschaftigen. Aber der Ansatz bezieht sich
nur auf einen. Auf einen Haushalt.

T: Ja, auf einen Haushalt. Das heifBt, ein Unternehmer, der mehrere trotzdem anstellt. Es geht ja
darum, dass die Theorie jetzt so scheiBe ist, weil der nur von einem Haushalt ausgeht. Das heift,
wenn der Bankrott ist, bestatigt das die Theorie. Und die Theorie sagt, man kann nicht Gber langere
Zeit Arbeitslose haben. Aber das ist ja nur auf einen Unternehmer bezogen. Und sagen wir mal die
Firma, jetzt das Unternehmen (...) bei Makro ist das auf alle Unternehmen bezogen, das heift, wenn
da alle Unternehmer, was weiB ich, bankrott sind, sind alle arbeitslos, und das geht dann nicht von
den einen auf den anderen Tag wieder nicht mehr.

P: Weil, warum?

T: Na, weil das alles doch zusammenhéangt.

P: Weil der Staat das mit kontrolliert.

T: Ja. Aber nicht im Liberalismus.

P: Nee. Aber bei der Keynes-Theorie. Wir sind jetzt bei der Keynes-Theorie. Bei der Keynes-Theorie
macht ja, ist ja der Staat (...) die Unternehmen unterstltzen. Der Staat darf sich verschulden, um die
Arbeitslosigkeit auszugleichen. Der Staat macht pro Minute mehrere Tausend Schulden.

14940404 TH
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T: Davon haben wir jetzt schon genug von.

P: Richtig. Er sagt zwar hier, dass das man das ausgleichen kann, indem er Haushaltsdefizite in Kauf
nimmt. Der Wirtschaftsprozess wirde dadurch wieder in Schwung gebracht und die Schulden wieder
getilgt werden kdnnen. Wenn du Schulden nimmst oder du hast einen negativen Wert von 1.000 Euro.
Und du gibst der Bank dann wieder 1.000 Euro, die du dir geliehen hast. Dann hast du die Schulden
getilgt. Also Frage eins. Du bist Keynes?

T: Machen wir das mal so.

P: Ich bin Mr. X.

T: Nenn mich einfach Keynes. Nee: Nenn mich John.

[lesen die Arbeitsauftrage]

T (liest vor): Vor welchem historisch-6konomischen Hintergrund ...? H&? Weltwirtschaftskrise oder
nicht? Was wollen die da jetzt von mir wissen? Beschreiben sie anhand von ... Ach so. Jetzt verstehe
ich.

P: Keynes hat’s verstanden.

T: Dartber haben wir ja gerade gesprochen. Den Mikro und Makro-Unterschied.

P: Wie machen wir die Frage? Ich hab sie: Warum fluhlen Sie sich genétigt, diese Theorie zu
entwickeln?

T: Darum. Ist meine Lieblingsantwort. Nee. Warum fihl ich mich genétigt?

P: Auf Grund des klassischen Wirtschaftsliberalismus, der nur auf ein Haushalt schaut und nicht die
Unternehmen, die es damals gab ...

T: Warte mal. Wieso klassischer Wirtschaftsliberalismus?

P: Keynes kritisiert Adam Smith, weil der mikroékonomisch gedacht hat, und will das fortentwickeln.
Das heifB3t, wir missen jetzt die Pramissen herausfinden.

[schauen im Hefter nach den Pramissen von Adam Smith und dem Wirtschaftsliberalismus]

T: Hier steht ja auch, dass sich die Theorie von Adam Smith sich nur auf den Nationalstaat bezieht.
Das heiBt, es kann wieder nicht Gberall durchgefiihrt werden.

P: Aber beim Keynesianismus.

T: Weil es ja jetzt makrodkonomisch ist, kann es sich auf jeden Haushalt beziehen. Da kann ich ja
sagen: die von Adam Smith aufgestellte Theorie nicht nur auf bestimmte Fakten bezieht und nicht
verallgemeinert werden kann. So kann ich meine Theorie entwickeln, die natirlich nach meinem
Empfinden, Idealvorstellungen, fir alles mdégliche hier. Uberall kann man die darauf beziehen. Auf
alles, egal was. Nee, war ein Witz.

P: Also noch mal: Warum fiihlen Sie sich genétigt, also ihre Theorie zu entwickeln?

T: Na ja, ich kann doch so antworten, da nach meinem...

P: Schreib es auf!

T: Alter, schreiben und sprechen.

P: Ist es schwer?

T: Na aufschreiben und so was. Die Formulierungen sind, kann ich so nicht. Schriftlich kann ich das
nicht. Mundlich bin ich besser.

P: Ich auch.

[schreibt seine Antwort auf]

T: Ich habe geschrieben: Die Theorie von Adam Smith besitzt bestimmte Einschréankungen und nicht
verallgemeinert werden kann.

P: Tino! Bitte die Einschrankungen erklaren! Warum kann es nicht verallgemeinert werden? (...) Was
sind die Einschrankungen?

T: Also zum Beispiel, dass diese Theorie nur von ...

P: Na, dann schreib es hin. Dass es nur mikrobkonomisch verwendet werden kann.

T: Mikro6konomisch also.

P: Nur auf einen bestimmten Haushalt bezogen wird. Und nicht Gberall anwendbar ist. Du kannst es
doch.

T: Aber nur mindlich, Mann. Versteh’ doch endlich!

[Verfasser kommt hinzu]

V: Seid ihr beim Fragen formulieren?

P: Beim Antwort formulieren. Ich hab die Frage bereits...

V: Okay. Na ja, da kann man weiterdenken. lhr misst ja auch zusammenarbeiten. Du kannst ja nicht
finf Fragen vorformulieren.

T: Das machen wir ja auch nicht.

P: Wir erarbeiten zusammen die Fragen und die Antworten. Sonst hétte ich ja weniger Arbeit als er.
Das mdchte ich dem Kleinen nicht zumuten.

[Lehrerin kommt zur Gruppe]

P (liest erste Frage vor): Warum fihlen Sie sich genétigt, diese Theorie, in Klammer ihre Theorie,
aufzustellen?
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L: Na, genau. Von einer konservativen Tageszeitung. Eher konservativ ausgedriickt. Ist in Ordnung.
Ist kein Schinkenblatt, keine Bild-Zeitung.

T: Das darf eigentlich gar nicht Zeitung heiBen, weil ja 25 Prozent Wahrheitsgehalt drin sein missen.
Und das stimmt, glaube ich, nicht ganz.

[Lehrerin liest Antwort zur ersten Frage durch und auBert sich]

L: Genau. Ich wirrde gerne noch mit hineinbringen, anfihren die konkrete Situation, die im Moment ist.
[liest Antwort zur ersten Frage noch mal vor] Im Moment aber sind die Erscheinungen der Krise...

T: ... der Weltwirtschaftskrise, oder was?

L: Hhm.

T.: Arbeitslosigkeit.

L: Genau. Arbeitslosigkeit und Massen...?

T: ... armut.

L: Armut oder Elend. Deshalb kann diese Theorie nicht mehr wirken, weil da gibt es ja eigentlich keine
Krisenerscheinung. So, das ist meine Antwort. Jetzt kommt der Journalist und sagt: Und was nun? Er
ist neugierig. Wie ist seine Theorie bewertet wurden? Ich hab euch vorhin einen Schwerpunkt
gegeben

P: Ja, hier als ... durchs Nachgucken. Ich hab’s noch nicht drauf.

[schlagt im Hefter nach und schaut seine Aufzeichnungen von dieser Stunde durch]

L: Was ist denn nun das...? Er ist richtig heiB3 drauf zu wissen, was... Was ist denn nun das...?

P: Wir haben jetzt den bedeutendsten Theoretiker.

L. Bedeutender — von mir aus. Oder das...?

T: Wichtigste.

L: Wichtigste oder? Ich hab’s noch mehr gesteigert.

[P schaut noch mal nach im Hefter]

P: Revolutionére.

L: Genau. Das ist doch was fir die Zeitung. Was ist denn nun das Revolutionare? So, jetzt erklarst du
den ganzen Passus, den du hier... Und dann kommt euer Hauptteil.

[Lehrerin geht weg; Tino schreibt neue Erkenntnisse auf]

P: Du musst vielmehr Abklrzungen finden.

T: Was war das? Arbeitslosigkeit und Armut?

P: Was war mit der Arbeitslosigkeit? [fragt Tino, um ihn sattelfest zu machen; scheinbar hat er den
Text verstanden und I&sst Tino jetzt die Inhalte erklaren, um diesem zu helfen]

T: Aufgrund der aktuellen Situation, also Weltwirtschaftskrise, d.h. Massenarmut und
Arbeitslosigkeit...

P: ... musste die Theorie entwickelt werden. Aber was ist das Revolutionare an der Theorie?

[Pause, 30 Sec]

: Der 6konomische Ansatz.

: Ja, weiter.

: Dann ... [Pause 30 Sec]

: Ein Produktionsriickgang auf die gesamtwirtschaftliche Nachfrage driickt sich (?)

: Wir produzieren (?), die Nachfrage héher als die Produktion, oder wie?

: Genau. Aber warum bezieht er das hier auf die gesamtwirtschaftliche Nachfrage?

:Na, weil er es auch auf die gesamten Unternehmen bezieht.

: Tschaka. Schreib’s auf!

[zeigt sich, dass Torsten sich sdmtliche Notizen machen sollen und Petrik praktisch nur Anweisungen
gibt]

P: Jawohl. So. Strich drunter. Daraus-folgt-Pfeil: Konsumnachfrage niedrig. Warum? [er diktiert, was
Tino zu schreiben hat und Iasst diesen danach den inhaltlichen Punkt erklaren]

T: Aber warum Konsumnachfrage, wenn die gesamte Nachfrage grdBer ist als die Produktion? Aber
warum soll dann die Konsumnachfrage kleiner sein?

P: Das sind die [sucht im Text nach der entsprechenden Passage]... die entscheidende Frage: Wie
kann man die gesamtwirtschaftliche Nachfrage wieder auf ein Niveau heben? Das ist die
entscheidende Frage, die Sie sich gestellt haben, Herr Keynes? War nur ein SpaB.

T: Also noch mal: Konsumnachfrage.

P: Warum ist die gesamtwirtschaftliche Nachfrage (?). Wie schafft er das? Dadurch, dass die
Konsumnachfrage (?), weil Arbeitslosigkeit vorherrscht und das Einkommen im Abschwung sank.
Konsumnachfrage, Arbeitslosigkeit. Pass auf. Gib mal einen Stift! Junge! Du musst dich nur rein-
denken. Ist ganz einfach.

T: Ganz einfach. Na klar. (lacht)

P: Pass aufl Wir haben hier Konsumnachfrage. Konsum heift? (wartet kurz auf Antwort seines
Mitschllers und antwortet dann selber) Verbrauch. Wenn wenig verbraucht wird, woran kann das
liegen?

T4 04U T
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T: Das alles so teuer ist.

P: Genau. Preissucht. Brauchen wir aber gerade nicht. Armut. Und? Wie entsteht Armut?

T: Durch die Arbeitslosigkeit, zum Beispiel.

P: Um das wieder auszugleichen, muss dieser Faktor weniger werden und dieser.

T: Dieser Faktor wird ja durch diesen Faktor wieder kleiner.

P: Wie kann man das erreichen? Indem man investiert.

T: Die Investitionsnachfrage ist aber auch zu niedrig. (...) Weil der Aufbau neuer
Produktionskapazitaten (?).

P: Was heiBt das? Das ist das Problem.

[Pause: 20sec]

T: Und das beruht sich alles auf die Konsumnachfrage und auf die hohen Preisen.

P: Was heiBt Produktionskapazitaten?

T: Na die Belastung, wie ich die belasten kann.

P: Und praktisch ..., pass auf! Es investiert als Beispiel Daimler-Chrysler (...), wenn sinkt, die sich das
leisten kénnen (...) die Produktion ankurbeln, dadurch, dass sie viel konsumieren, also viel kaufen.

T: Also hohe Nachfrage.

P: Genau. (fahrt mit Ausflihrungen an Skizze fort): Zu wenig Nachfrage, Produktionsriickgang. Ja?

T: Hhm.

[Lehrerin befragt die Schiler, wie weit sie sind und gibt noch mal fiinf Minuten fiir Fragen Zeit.
Kommentar Pauls dazu: ,Noch lange nicht fertig.”]

P: Geld weniger geben, konnten sie ja auch nicht, da ware noch niedrigerer Konsum gewesen.

[gehen gemeinsam die eben erstellte Aufzeichnung durch: geringe Investition -> geringe Nachfrage,
Produktion zu teuer, Geld wenig; weniger ging nicht, weil Konsum niedrig]

P: Ins Ausland konnten sie ja auch nicht, weil es war ja so, dass im Ausland dadurch das ja...

T: Da gab es gar keinen Globalismus im Ausland. Da konnten die das doch gar nicht, oder wie?

P: Ausland konnten sie nicht machen, weil das Ausland z.B. (...)...

T: Ja, die sind ja abhangig. Jetzt hab ich das mit was anderes verwechselt. Ist ja durch die
Wirtschaftskrise da, da in der USA Wirtschaftskrise ist. Aber auch in den anderen Landern.

P: Das heiBt, die sollten sich Staat (Sonderstellung), der Staat hat jetzt eine Sonderstellung, der
musste sich verschulden, um die Arbeitslosigkeit und somit auch die gefallene Konsumnachfrage
auszugleichen. Das gab’s nicht im Liberalismus. Dadurch, dass sich dann der Staat verschuldet, muss
er...

T: ... muss wieder ausblgeiln.

P: Muss ausbiigeln — durch Steuereinnahmen.

T: Ist das nicht eigentlich ein Kreislauf?

P: Ja, es ist immer ein Kreislauf.

T. Das geht doch nicht. Dadurch werden doch noch mehr arbeitslos.

P: Der muss sich verschulden, dann wird Arbeitslosigkeit weniger, dadurch gibt es mehr
Steuereinnahmen, da kann der Staat mehr einnehmen.

T: Aber die Steuern werden doch héher?

P: Die Steuern werden nicht héher, die kénnen doch so bleiben.

T: Wieso?

P: Die Steuereinnahmen werden héher, dadurch gleicht sich das wieder aus.

T: Manche kriegen jetzt wieder Arbeiter. Das heiBt, die Arbeiter kbnnen die Steuern bezahlen.

P: Richtig.

T: Dann sind’s nicht mehr 10 Leute im Land, die Steuern bezahlen, sondern tausende.

P: Dadurch kommen wieder mehr Steuereinnahmen. Und jetzt missen wir uns dazu eine Frage
ausdenken.

T: Aber guck mal. Deutschland erhéht auch dauernd die Steuern, nur um ihre Schulden abzubauen.
Das ist Steuererh6hung und nicht Steuerzunahme dadurch, dass weniger Arbeitslose...

P: Dadurch kriegen wir aber mehr Steuereinnahmen und der Staat, wir kriegen jetzt immer weniger
Arbeitslose.

T: Wir haben genauso viele wie vor zehn Jahren. Nee, da hatten wir sogar weniger, glaube ich.

P: Ja. Und, so ist das halt.

T: Hatten wir jetzt schon dieses deficit-spending? Ja, schon? Jal!

[Liedtexte werden zum Besten gegeben, obwohl das Fazit und ein fertiges Interview noch ausstehen]
P: Wir missen uns jetzt Fragen ausdenken! Also Keynes... [Lehrerin tritt hinzu): Die Theorie beruht ja
eigentlich darauf, dass der Staat sich mehr verschuldet, als dass er einnimmt. Die gesamt-
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wirtschaftliche Nachfrage muss durch zusatzliche Steuereinnahmen, dh Staatsausgaben wieder auf
ein Niveau bringen, das einen hohen Beschéftigungsstand sichert. Das heiBt, es muss viele
Arbeitnehmer geben, damit die wieder Steuern zahlen, auch wenn dadurch ein Haushaltsdefizit
entsteht. Das Haushaltsdefizit soll aber nur fir eine kurze Zeit sein. Das heiBt, unser Staat beruht
eigentlich auch auf der Keynesschen Theorie?

L: Das kann man anwenden. Die Theorie von Keynes ist auch heute noch sehr aktuell und steht in
Konkurrenz zur angebots-orientierten Wirtschaftspolitik, auf die wir noch eingehen werden.

[Lehrerin geht weg]

P: Welche Sonderstellung nimmt der Staat in ihrer Theorie ein?

[Torsten reagiert nicht auf den Versuch, das Interview weiter zu bearbeiten und diskutiert stattdessen
die Arbeitslosenzahlen von heute]

P: Wir haben drei Fragen. Drei Fragen reichen. Meine Fragen lauten, pass auf: Warum fiihlen Sie sich
gendtigt, lhre Theorie zu entwickeln? Was ist das Revolutionierende an Ihrer Theorie? Und: Welche
Sonderstellung nimmt der Staat in Ihrer Theorie ein?

[Da die Stunde fast zu Ende ist, wird Arbeit durch Lehrerin unterbrochen und die Schiler missen dort
aufhdren, wo sie im Moment sind.]
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Interpretation:

Diese Gruppe ist von den Vorbedingungen sehr heterogen. Wahrend Paul mit 14
Punkten im Test der engagierteste und zumindest im Bereich Wirtschaft kligste
Schiler des Kurses ist, der immer mit konstruktiven Beitrdgen zur Diskussion im
Unterricht beitragt, hat Torsten groBe Mulhe, den Stoff zu verstehen. Dement-
sprechend unbefriedigend war auch sein Testergebnis (03 Punkte). So sind auch die
Leseschnelligkeit und das Textverstandnis sehr unterschiedlich ausgepragt. Paul hat
bereits nach sechs Minuten den Text durchgelesen, muss jedoch noch vier Minuten
auf Torsten warten.

Als die beiden dann anfangen, geht es zunachst darum, die Rollen zu verteilen, was
rational erfolgt, damit Torsten einen guten Punktwert bekommt, soll er die
Expertenrolle Ubernehmen (dazu weiter unten noch ausfihrlicher). Da Torsten
vorgibt, und es scheinbar auch so ist, den Text im Ganzen verstanden zu haben,
geht es ihm vordergrindig darum, Torsten den Text zu erklaren bzw. zu Uberprifen,
wie und was Torsten inhaltlich dem Text entnommen hat. Paul beginnt oft einen
Satz, den Torsten dann sinnhaltig beenden soll (z.B. in Z. 35f.). AnschlieBend
erganzt er die Antwort von seinem Partner bzw. nennt den Fachbegriff (mikro-
O6konomisch flr Privathaushalt, Z. 39).

Dennoch ist auch Paul nicht frei von Fehlinterpretation. Er geht davon aus, dass es
im Liberalismus keinen Krieg gibt, daflr aber in der Theorie von Keynes. Jedoch hat
die politische Theorie kaum einen Einfluss auf das reale Handeln der Staaten und
entscheidet daher nicht tber Krieg und Frieden. Folgerichtig kann Torsten diesen
Ausfihrungen nicht mehr folgen (Z. 46).

Gemeinsam wird daraufhin die mikro- bzw. makrodkonomische Betrachtung der
Wirtschaft analysiert, wobei gleichzeitig auf die aktive Rolle des Staates Ubergeleitet
wird, der Schulden aufnimmt. Hierbei geht Paul von einem modernen Verstéandnis
aus, wenn er sagt: ,Der Staat macht pro Minute mehrere tausend Schulden.” (Z. 62)
und vergleicht damit die Anhaufung von Schulden mit der Bundesrepublik.
Gleichzeitig eréffnet er die Chance, die Schulden zurlickzubezahlen, indem das
geliehene Geld wieder zurtickgegeben wird (tilgen als Fachbegriff wird verwendet, Z.
68).

Aus diesem ersten Verstandnis der Keynesschen Theorie heraus, kommen die
beiden auf das Interview zu sprechen. Orientierend an den Fragen aus dem
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Lehrbuch, entwickelt Paul seine erste Frage zum historisch-6konomischen Hinter-
grund. Hierbei wird ihnen bewusst, dass sie dazu die Pramissen des klassischen
Wirtschaftsliberalismus nach Adam Smith benétigen, weshalb sie diese erst einmal
mit Hilfe des Hefters erkunden. Gemeinsam erarbeiten sie, dass Smith nur mikro-
Okonomisch, auf einen Nationalstaat bezogen, gedacht hat und nicht alle
Unternehmen mit einbezieht. Diesen Ansatz entwickelt Keynes fort, indem er alle
Unternehmen betrachtet (makrodkonomisch).

Das Problem fur Torsten ist, dass er mit Hilfe von Paul die Grundinhalte des
Unterschiedes verstanden hat, dieses aber nicht verschriftlichen kann, d.h. es in eine
selbstgefasste Antwort zu formulieren (Z. 100). Deshalb Uberprift Paul die von
Torsten notierten Inhalte, indem er ihn diese (z.B. Einschrankungen in der Theorie
von Smith) noch mal mit eigenen Worten erklaren lasst. Hier zeigt sich die groBe
Chance der Partnerarbeit. Wahrend im herkdmmlichen Frontalunterricht entweder
Torsten nichts gesagt und weiterhin einige Inhalte nicht vollkommen verstanden héatte
oder die Lehrerin ihm dies aus ihrem Verstandnis heraus erldutert hatte, wird hier der
Bedeutungsgehalt zwischen Schilern ausgetauscht. Dabei besteht die Zeit,
individuell auf bestimmte Aspekte einzugehen, die unklar geblieben sind.

Dennoch ist auch die Lehrerin prasent in dieser Gruppe und weist die Schiiler
zusatzlich noch auf weitere, bisher nicht beachtete Aspekte bezlglich der ersten
Frage. Diese Hilfe ist nur eine Erganzung und wird von den Schuilern dankbar
angenommen. Aber sie leitet auch das Interview weiter an, drangt die Schiler in eine
bestimmte Rolle und lasst den Ideen der Schiler kaum freien Raum (Z. 1371.). Dabei
zeigt sich, dass die Schuler die didaktische Intention der Lehrerin erraten sollen. Sie
mochte darauf hinaus, was das Revolutiondre an Keynes Theorie war, die Schiler
raten auf bedeutendste oder wichtigste, erst mit Hilfe des Hefters kommen sie auf die
richtige Antwort.

Aus Zeitgrinden diktiert Paul zunehmend Torsten, was er sich zu notieren hat und
lasst ihn diese Inhalte erklaren (Z. 171f.), denn flr Paul ist es ,ganz einfach” (Z. 182).
Mit einem Schaubild erlautert er Torsten die vier Nachfragekomponenten und
versucht, es an einem konkreten Beispiel (Daimler-Chrysler) zu versinnbildlichen.
Paul erlautert, nachdem die geplanten 35 Minuten voraber sind, sein Verstandnis des
Textes um mit dem Interview voranzukommen. So leitet Paul aus den Nachfrage-
komponenten die Sonderstellung des Staates ab, der sich verschulden musste, um
die gefallene Konsumnachfrage auszugleichen (Z. 220f.) und verdeutlicht damit auch
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den wesentlichen Unterschied zur klassischen Theorie des Liberalismus. Mit Hilfe
der sehr guten Erklarungen von Paul versteht Torsten zunehmend die Entwicklung
und die Zusammenhange (durch Investitionen in die Wirtschaft kbnnen mehr Arbeiter
eingestellt werden, die dann Steuern zahlen und somit der Staat mehr Geld
einnehmen kann), stellt es gleichzeitig aber auch in Frage in Rekurs auf die aktuelle
Situation in Deutschland. Torsten zufolge erhéht die Regierung auch standig die
Steuern, um die Schulden abzubauen. Aber fir ihn funktioniert es nicht, denn wir
,haben genauso viele [Arbeitslose, D.H.] wie vor zehn Jahren® (Z. 243). Paul geht
jedoch auf diese Diskussion nicht weiter ein, sondern versucht aus dieser inhaltlichen
Deutung heraus, eine Frage zu entwickeln. Als die Lehrerin jedoch kommt, greift er
den Gegenwartsbezug wieder auf und stellt die These auf, dass unser Staat auch auf
der Keynesschen Theorie basiert, da unser Staat zusétzliche Staatsausgaben macht,
um die Arbeitslosenzahlen zu senken. Die Lehrerin mochte dazu noch nichts sagen,
sondern vertrdstet den Schilern auf einen spateren Zeitpunkt (Z. 254f.), an dem die
Wirtschaftspolitik der Bundesrepublik Deutschland thematisiert wird.

Sie haben zunéchst flr sich selbst ausfuhrlich die Inhalte des Textes geklart und
denken sich dann erst eine Frage dazu aus. AbschlieBend stellen sie fest, dass sie
drei Fragen haben (die Formulierungen samt Antworten auf den nachsten Seiten)

und dies als ausreichend empfinden (Z. 260), womit das Interview beendet wird.

Da Torsten im ersten Test unterdurchschnittlich abgeschnitten hat, sieht Paul diese
Aufgabe als eine Chance, dessen Note auszugleichen (,Wir bereiten das flr dich
vor.“, Z. 30). Er glaubt jedoch, dass nur und vor allem der Interviewte einen guten
Punktwert bekommen kann, da nur dieser die Argumente des Textes verstandlich
erlautert und der Journalist nur ein paar Iappische Fragen stellen muss, die nicht viel
Verstehen nachweisen missen. Ihnen ist nicht richtig bewusst, dass es eine Partner-
arbeit ist, fur die beide die gleiche Zensur erhalten wirden. Man sieht die Erstellung
des Interviews rein rational mit dem Ziel, einen guten Punktwert zu erhalten.

Trotzdem ist bei beiden eine soziale Perspektivenibernahme klar erkennbar. Paul
versetzt sich bereits zu Beginn in die Rolle eines Unternehmers, um Torsten einen
Unterschied zwischen der Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus und dem
Keynesianismus zu verdeutlichen. Jedoch hinkt dieser Vergleich etwas, denn die
Beziehung zum Krieg hat hier wenig mit dem Ziel der Rendite zu tun. Aber dennoch
versucht er, es an einem Beispiel zu erklaren und geht damit Gber die rezeptive Text-
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erlauterung hinaus (Z. 40f.). Daran zeigt sich zugleich, dass er so textsicher ist, dass
er dartber hinausgehende Beispiele anfuhren kann. Bei Torsten ist eine
Personalisierung in Ansatzen erkennbar. Er versetzt sich auch in die Unternehmer-
position, flhrt diese jedoch nicht konsequent aus, da er sich auch nicht so sicher
hinsichtlich der Inhalte ist (Z. 49ff.).

Erst nach einigen klarenden inhaltlichen Bedeutungen kommen sie auf die
Rollenzuweisung zu sprechen. Aus der Rationalitdt folgend, die oben bereits
beschrieben wurde (gute Zensur fir Torsten als Ziel), ist Paul der Fragensteller, der
jedoch anonym bleibt (,Ich bin Mr. X*, Z. 70), wahrend Torsten die Rolle des Keynes
einnimmt, diese aber starker personalisiert und einfach ,John® (Z. 71) genannt
werden will. Paul greift diese Position auf, meint es jedoch nicht sehr ernst, wenn er
sagt: ,Keynes hat’'s verstanden.” (Z. 76, weiteres Beispiel auch in Z. 177). So
verbleibt er nicht dauerhaft in der Rolle des Journalisten, der Keynes als Experten
befragt, sondern sieht seinen Gegenlber als Schiler (,Torsten! Bitte die
Einschrédnkungen erklaren.”, Z. 106).

Aber es zeigt sich, dass sie die Form eines Interviews kennen und diese auch
aufgreifen, wenn sie formulieren: ,Warum fihlen Sie sich gendtigt, diese Theorie zu
entwickeln?“ (Z. 78f.), wobei der Ausdruck nicht der beste ist. Fir die Lehrerin ist
dies eine konservative Fragestellung, was in Ordnung ist (Z. 125). Bei der Antwort
wird abermalig die Perspektive von Keynes direkt eingenommen (,So kann ich meine
Theorie entwickeln®, Z. 92). Dies zeigt sich, dass sich beide teilweise recht intensiv
auf das Spiel einlassen, gleichzeitig aber auch das Interview etwas ins Lacherliche
ziehen (,war ein Witz“, Z. 94). Allgemein zeigt vor allem die Videoaufnahme, dass
sich beide hin und wieder stark ablenken, mehrere Male das Aufnahmegerat kurz
ausmachen, damit ihre privaten Gesprache nicht aufgenommen werden. Sie lassen
doch eine dauerhafte Ernsthaftigkeit vermissen, zeigen dabei aber auch Phasen
groBer Konzentration und akribischen Arbeitens.

Probleme ergeben sich vor allem bei der Formulierung von Antworten. Sie verstehen
zwar beide mit sehr unterschiedlicher Intensitat die Bedeutungsgehalte des Textes,
jedoch haben sie Schwierigkeiten, dies schriftlich zu formulieren, was eine stringente
Perspektiventibernahme erschwert. Auch die Hilfestellung und Mit-Strukturierung des
Interviews durch die Lehrerin (ab Z. 137) nltzt den Schilern nur wenig, da sie es

teilweise nicht verstanden und schon gar nicht verinnerlicht haben, sondern sich von
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der Vorgabe von Frau Winkler teilweise irritiert flhlen und Problem haben, diese in
ihre eigenen Uberlegungen einzubetten.

Trotz der nicht seltenen Ablenkung steht am Ende ein Interview mit drei Fragen, die
alle einen persoénlichen Bezug auf Keynes haben und somit als Beleg flr eine, wenn
auch nicht bestandige, Perspektiventibernahme herhalten kénnen.

Aus den Aufzeichnungen der Schiler lassen sich die drei Fragen und deren

Antworten rekonstruieren.

1. Warum fahlten sie sich genétigt diese Theorie (ihre) zu entwickeln?

Da nach meinem Empfinden die Theorie v. Adam Smith viel zu viele
Einschrdénkungen hat und nicht verallgemeinert werden kann da seine Theorie
mikro6konom. also nur auf einen best. Haushalt bezogen werden kann. Aufgrund der
aktuellen Situation also Weltwirtschaftskrise d.h. Massenarmut u. Arbeitslosigkeit

musste die Theorie entwickelt werden.

2. Aber was ist das Revolutionare an dieser Theorie?

- Produktion < als gesamt Nachfrage (makroékonomisch), auf gesamte Unternehmer
bezogen

-> Konsumnachfrage niedrig -> Arbeitslosigkeit und Armut

- zu wenig Nachfrage, Produktion zu teuer, Geld weniger geben -> Konsum niedriger
- Ausland Staatsnachfrage -> ging nicht auch Wirtschaftskrise

3. Welche Sonderstellung nimmt der Staat in ihrer Theorie ein?
-> Staat musste sich verschulden um die Arbeitslosigkeit u. somit die gefallene
Konsumnachfrage auszugleichen

- gab es nicht im Liberalismus

- Staat verschuldet muss durch Steuereinnahmen ausgleichen
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4.3 Vergleich der beiden Texterarbeitungsverfahren

Ein Vergleich zwischen zwei Verfahren bzw. Methoden wurde in der politik-
didaktischen Forschung bislang nicht explizit durchgefthrt (vgl. Watermann 2003:
357). Dieses Kapitel soll dazu erste Hinweise geben. Einige plausible empirische
Anhaltspunkte der Wirksamkeit politischer Bildung liefert die Sachsen-Anhalt-Studie
(KrGger u.a. 2002), in der Klassen mit Methodenmonotonie und Methodenvielfalt
(neben lehrerdarbietenden Unterrichtsphasen wurden auch Diskussion und freie
MeinungsauBerungen ermdglicht) verglichen wurden, wobei letztere Extremgruppe
bessere Werte im politischen Verstandnis aufwies. Dabei konnte aber letztlich nicht
geklart werden, ob die positiven Effekte ,auf die Orchestrierung des Unterrichts oder
aber auf einzelne methodische Elemente (wie z.B. Mitbestimmung, Diskussion,
Kooperation)“ zurtckzufihren waren (Watermann 2003: 357). Jedoch zeigten
Klassen mit Methodenvielfalt ein gréBeres Demokratieverstdndnis und weniger
Fehlverstehen. ,Das Verstandnis fir konfliktreiche politisch-demokratische Prozesse
ist offensichtlich in kontrovers arbeitenden Lerngruppen erheblich gréBer als in
weitgehend lehrergelenktem Unterricht.“ (Reinhardt 2006a: 76).

Dartiber hinaus hat Sabine Manzel in ihrer Dissertation (2007) eine quantitative
Studie zu Neuen Medien (WebQuest) in vergleichender Perspektive durchgefihrt.
Dabei stellt sie alltdglichen Unterricht, ohne naher auszufihren, was damit gemeint
ist, und Internet-basierte Lernumgebungen am Beispiel des LKW-Mauts als
europaisches Thema gegeniber und misst den Kompetenzzuwachs der Lernenden
orientiert am Dreischritt ,Verstehen — Analysieren — Urteilen’. Dabei konnte sie
zeigen, dass der Einsatz des WebQuests zwar keine besseren Ergebnisse auf der
Ebene des Verstehens, dafir aber hinsichtlich des Analysierens und Interpretierens
sowie des politischen Urteils erbrachte. Das bedeutet, eine ,institutionale-
konstruktivistische Lernumgebung* férdert den Transfer vom deklarativen Wissen auf
andere Anforderungssituationen (ebd.: 242).

Dazu kann auch auf einen anderen Vergleich, allerdings aus dem Physikunterricht,
zurtickgegriffen werden, bei dem Gruppenpuzzle und Frontalunterricht durchgeflhrt
und auf Lernergebnisvariablen untersucht wurden (vgl. H&nze/Berger 2007).
Gruppenpuzzle ist hierbei zu verstehen als Unterrichtsverfahren, bei dem sich zwei
Schuler in ,Expertengruppen’ in je ein Thema des Aufgabenfeldes einarbeiten und
anschlieBend den anderen Gruppen vorstellen. Dabei zeigten die Schiler in den
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Expertengruppen einen hdheren Lernzuwachs als bei der Instruktion durch den
Lehrer im Frontalunterricht (229). Ebenso war das Erleben von Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit bei Schilern in  kooperativer
Lernumgebung stéarker ausgepragt als unter frontalen Bedingungen. Vor allem das
Erleben von Kompetenz in den Expertengruppen war stark gekoppelt mit einer
gréBeren kognitiven Aktivierung und einer damit einhergehenden besseren Leistung.
Eine weitere Studie (vgl. Seifried/Kliber 2006) untersuchte das kognitive,
motivationale und emotionale Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von
fachdidaktischen Schwerpunktsetzungen (schler- und lehrerzentrierte
Unterrichtsphasen). Hierbei erzielten Klassen mit selbstorganisiertem Lernen
gegenldber dem klassischen fragend-entwickelnden Frontalunterricht sowohl auf
kognitiver als auch auf emotional-motivationaler Ebene Uberlegene Resultate.

Die Art und Weise spezifischer Lehr-Lernmethoden steht also in signifikanter
Abhangigkeit zu den Lernresultaten der Schiler (Nachweis, allerdings bei Studenten,
auch bei Grzesik u.a. 1998: v.a. 90-96, dort durch eine analytische und holistische
Methode textverstehender Operationen). Trotz dieser ersten empirischen Hinweise
kann auf gesicherte Erkenntnisse Uber Wirkungszusammenhange aufgrund der
mehrdeutigen Befundlage nicht zurlickgegriffen werden (vgl. Gruehn 2000: 46).

Deshalb sollen zunachst die beiden Verfahren vor dem Aspekt der sozialen Pers-
pektivenibernahme und im Kapitel 4.6 unter kognitivem Kompetenzzuwachs
analysiert und interpretiert werden. Es kann hier nicht mit der Falsifikationslogik der
empirisch-analytischen Wissenschaften bei der Operationalisierung von Kompetenz
gearbeitet werden, da es sich hierbei nicht um erfahrungswissenschaftliche
Gesetzeshypothesen handelt, sondern um Ergebnisse hermeneutischer Verfahren.
Das bedeutet, dass es kein richtig oder falsch gibt. Es sind nur Einzelfélle im Sinne
einer padagogischen Kasuistik, es sind aber auch keine Extremfalle, sondern
Alltagsunterricht, die jedoch nicht generalisiert werden kdnnen. Ausgangspunkt ist
der Unterricht als kommunikativer Prozess.

Ein Vergleich ist angebracht und mdéglich, da auch die Gruppe, die das fiktive
Interview durchgefihrt hat, eine homogene Lerngruppe hinsichtlich der

Aufgabenstellung bildete.

131



Die Frontallerngruppe kommt nicht Uber die Schwierigkeiten des Textverstehens
hinaus. Die Lehrerin ist im Prinzip ausschlieBlich damit beschaftigt, gemeinsam mit
den Schulern die wesentlichen Inhalte des Textes auszuhandeln und kann kaum
einen darUber hinausgehenden Perspektivenwechsel anregen. Aber eine ,leere®
Wissensvermittlung tragt kaum zur Kompetenzausbildung bei. Dahingegen sind
Fahigkeit und Fertigkeiten des mindigen Birgers durch einen handlungsorientierten
und diskursgeleiteten Unterricht lehrbar (vgl. Achour 2005).

Beim fiktiven Interview, das haben die finf Gruppen und das vorgetragene fertige
Interview gezeigt, lasst sich eine Perspektivelbernahme, zumindest ansatzweise,
erkennen. Eine Interpretation vor dem Hintergrund der drei (vgl. Behrmann/
Grammes/Reinhardt 2004) oder vier (Petrik 2007a) Niveaus der Perspektiven-
Ubernahme ist hier nur bedingt anwendbar, dafir sind die Argumente in der
Diskussion zu schwach und es erfolgte keine dauerhafte Ubernahme wie in einem
Rollenspiel. Dabei blieben die Lernenden beim Interview in der Regel auf dem
Niveau subjektiver Abgrenzung (nahraumorientierte Perspektive) oder erreichten z.T.
auch eine gegenseitige soziale Perspektivenibernahme. Ein solches niedriges
Niveau kann wahrscheinlich mit der Schwere des Textes erklart werden und dass die
Schiler dieses Verfahren zum ersten Mal angewandt haben. Dennoch zeigt sich
auch in einer Gruppe eine kurzzeitige Ausweitung auf die Ebene des sozial-
wissenschaftlichen Niveaus (,im Gegensatz zu uns [als Keynesianer, D.H.]
beachtete er [Smith, D.H.] das in seiner Theorie nicht.” Gruppe 5, Z. 345f.).

Im GroBen und Ganzen kann konstatiert werden, dass die soziale Perspektiven-
ubernahme als Ziel politischer Bildung in einem handlungs- und produktorientierten
Unterricht wie dem fiktiven Interview stérker trainiert wird und die Schiler dazu
anleitet als dies im herkémmlichen, frontal geleiteten Unterricht mdglich und der Fall
ist. Es zeigt sich aber, dass die Lernenden ihre Rollen z.T. nur flir einen kurzen
Zeitraum einnehmen. Dies kann damit erklart werden, dass der Text und die
Thematik an sich bei vielen Schilern als schwer sowie uninteressant gelten und
somit deren Aufgabe erst einmal darin bestand, den Text zu deuten. Bei einer
Thematik, flr die die Schiler mehr Interesse und Engagement sowie gréBeres
Vorwissen mitbringen und einem Text, der starker fallorientiert arbeitet, kann eine
tiefgrindige und dauerhafte Perspektivenibernahme erwartet werden. Die
Lernenden denken sich in die Personen immer ,auf der Grundlage ihres eigenen
Wissens, ihrer Einstellungen hinein“ (Eichner 2006: 107).
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Das Problem bei solchen kreativen Verfahren ist, dass sich die Schiler héherer
Jahrgange z.T. nicht auf das spielerische Elemente einlassen und sich ,schon ein
bisschen® albern vorkommen (Gruppe 3, Z. 202). Dieses langsame, behébige
Darauf-einlassen, da es ungewohnt ist, steht mdéglicherweise einer umfassenden
Perspektivenibernahme im Weg. Dennoch ermdglicht diese Form der Partnerarbeit
es den Schulern, ihre Einstellungen zu artikulieren, ihre eigenen Beitrdge und die

Beitrdge anderer unmittelbar zu hinterfragen und reflektiert zu bekommen.

4.5 Auswirkungen des fiktiven Interviews auf die anderen politisch-

demokratischen Kompetenzen

Nachdem das Verfahren im Vergleich zur herkdmmlichen Textarbeit auf die
fordernde Moglichkeit der Anleitung zur sozialen Perspektivenlibernahme analysiert
wurde, soll das ausreichend vorhandene Material genutzt werden, um zumindest
ansatzweise die Lernchancen vor dem Hintergrund der anderen vier politisch-
demokratischen Kompetenzen auszuloten. Dabei werde ich mich vor allem auf das
sozialwissenschaftliche Analysieren konzentrieren, weil dazu einige Aspekte in der
Diskussion zwischen den Schilern und der Lehrerin als auch untereinander
erkennbar und interpretierbar sind. Zur Urteilsbildung und Konfliktfahigkeit werden
nur ganz marginal Argumente zu deuten sein; politische Handlungsféahigkeit 1&sst
sich hierbei nicht erkennen.

Beim sozialwissenschaftlichen Analysieren wird von der These ausgegangen, dass
Fehlverstehen, welches viele Schiiler aufweisen, nicht durch direkte Ubermittlung
richtiger Konzepte, ,sondern nur durch Prozesse diskursiver Auseinandersetzung
entgegnet werden® kann (Reinhardt 2005b: 132). Hierzu werden das Material der flnf
Gruppen und das des Lehrer-Schiler-Gesprachs dahingehend untersucht, inwieweit
Fachbegriffe aufgegriffen und mit ihnen umgegangen wird sowie die sozial-
wissenschaftliche Theorie mit Hilfe dessen verstanden worden ist.

In der Frontallerngruppe beschrankt sich die Diskussion auf einige wenige Schdler,

die hier nur zur Analyse herangezogen werden kénnen. Hier zeigt sich, dass die

133



Theorie nicht zusammenhangend mit ihren Grundpramissen, ihren Unterschieden
zum klassischen Wirtschaftsliberalismus und einer Bewertung erlautert wird, sondern
stichpunktartig das Wissen von verschiedenen Lernenden zusammengetragen wird
und etliche Schiler dazu keinen Beitrag leisten. Bruchstiickhaft werden im Laufe der
Diskussion die einzelnen Argumente und Inhalte zusammengetragen, sie werden
jedoch nur selten richtig ausgehandelt, sondern vielmehr genannt und dann von der
Lehrerin als richtig und wichtig bestimmt. Nachdem Markus bei der Frage nach dem
historisch-6konomischen Hintergrund die Kritik an der klassischen Wirtschaftstheorie
angebracht hatte, fligte Leon die Weltwirtschaftskrise hinzu. Beide Aspekte, die
einander bedingen, werden nicht in ihrem Zusammenhang betrachtet (,So jetzt
haben wir noch eine Position bekommen®, Lehrerin in FroLe, Z. 174).

Die Schuler notieren sich unsystematisches Wissen in ihnrem Hefter und bekommen
dadurch keine Struktur in ihr Lernen. Eine geordnete Zusammenfassung der
Bedeutungsgehalte der Aufgaben wird durch die Lehrerin zwar gegeben (z.B. ab Z.
1771ff.), aber viele Schuler notieren sich diese gar nicht. Hinzu kommen die
notwendigen Nachfragen, auf die jedoch ausschlieBlich mit einigen Stichpunkten
geantwortet wird, was einen klaren roten Faden bei der Analyse vermissen lasst.

Bei der eigentlichen Hauptaufgabe, dem Erklaren der Unterschiede, werden, nach
der nicht sehr ausfihrlichen Darlegung von Markus, noch weitere Unterschiede
gesammelt, ohne dass diese groBartig miteinander in Verbindung gebracht werden.
Der erste Schiiler bringt die Verschuldung ins Spiel, der nachste die makro-
6konomische Betrachtungsweise der Wirtschaft. Man erkennt, dass die Schiler sich
nur ein marginales Fachverstédndnis durch die Lektlre erworben haben und jeder
seine Erkenntnis in die Diskussion einbringt (,Haben wir wieder was gefunden®.
Lehrerin in FroLe, Z. 248). Die Argumente sind in der Regel von den Schulern richtig,
aber sie erfassen kaum die wesentlichen Inhalte und sind sehr unstrukturiert. Dies
erkennt die Lehrerin auch (,Warum macht ihr es euch so schwierig?“, Z. 276) und
versucht deshalb die genannten Punkte ,in Zusammenhange zu bringen® (Z. 264),
wobei sie Analyseséatze anfangt und die Schiler nur noch einen Fachbegriff anfligen
mussen (Z. 268f.). Eine solche Erarbeitung kommt jedoch einem Ratselraten naher
als einer fundierten Interpretation der Textinhalte. Die Probleme im Textverstandnis
und der zusammenh&ngenden Darstellung mit eigenen Worten ist auch der gering
ausgepragten Lesefahigkeit der Lernenden geschuldet (vgl. Kapitel 4.6).
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In den einzelnen Arbeitsgruppen beim fiktiven Interview sind samtliche Schiler
gezwungen, sich aktiv mit dem Text und seinem Verstandnis auseinanderzusetzen.
Da die Gruppen jeweils nur aus zwei Personen bestehen, kann sich nicht wie in
gréBeren Gruppen, zurickgezogen werden, sondern jeder muss seinen Teil intensiv
bearbeiten und dabei das Wissen klar strukturieren und ordnen. Das gegenseitige
Erklaren der Inhalte durch das Fragenstellen lasst die Schiler die Bedeutungs-
gehalte untereinander aushandeln. Dabeibesteht zwar einerseits die Gefahr, dass
sich Fehlverstandnisse verstarken, indem beide Lernenden falsche Interpretations-
ansatze liefern, andererseits kann es aber auch dazu fuhren, dass die schwéacheren
Schiler den Text besser verstehen, da sie es von einem besseren erklart bekommen
und somit nicht das fachwissenschaftliche Denken Ubergestilpt wird. Die Gefahr
einer Fehldeutung bestand bei der Gruppe 4 (Z. 166ff.). Saskia sah in der
Weltwirtschaftskrise fir die USA eine bessere Mdglichkeit als flir die anderen Lander,
da sie die Kredite dieser Nationen zuriickerhielt. Sie erkannte nicht, dass diese ihre
Kredite nicht zurGckzahlen konnten. Vielleicht hatten die anderen beiden
Gruppenmitglieder sie berichtigt, aber ihnen kam die Lehrerin zuvor (,Da habt ihr
einen Denkfehler.“, Z. 171). Trotz aller Kritik, die Uber die aktive, intervenierende
Lehrerin in den einzelnen Gruppeninterpretation gelibt wird, ist sie doch ein wichtiger
Lenker, der daflr sorgt, dass die Schiler den Text korrekt verstehen und keinen
Fehldeutungen unterliegen, die sich dann aufgrund fehlender Reflexion verfestigen.
Dabei fragt sich, ob dieses Verstandnis sozialwissenschaftlichen Ansprichen genugt.
In allen finf Gruppen ereignen sich ausfihrliche Aushandlungsprozesse, die einen
starken sozialwissenschaftlichen Bezug aufweisen und Konflikte bezlglich der
Bedeutung austariert werden (vgl. Gruppe 1, Zeile 46ff.). Damit kann jeder Lernende
seine Vorstellungen in den Diskurs einbringen und somit einen Beitrag zum
Textverstandnis leisten. Andererseits werden dabei aber auch Alltagsbegriffe (z.B.
Kohle, vgl. 1,51) sowie unprazise Formulierungen (,Unterscheidungsdingsda®,
1,180;) verwendet.

Dennoch ist eine intensivere Beschaftigung mit den Inhalten zu erkennen. Hier
werden nicht nur die Aspekte zu den Fragen stichpunktartig herausgeschrieben,
sondern auch fur sich geklart, so dass sie verstanden werden kénnen (,Also, ich
hatte das so verstanden, dass der mikrobkonomische Ansatz sich halt nur auf das
Personliche bezieht, und der makro6konomische auf die Gesamtwirtschaft., vgl. 3,
128f.). So werden die Grundpramissen des klassischen Wirtschaftsliberalismus in
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Frage gestellt (vgl. 2, 48ff.) und nicht einfach als gegeben vorausgesetzt. Allerdings
zeigt sich bei keinem Schiler eine langerfristige, zusammenhangende Darstellung
der Erkenntnisse. Immer wieder unterbrechen Mitschiler die Ausflihrungen, so dass
moglicherweise kein strukturiertes sozialwissenschaftliches Wissen aufgebaut
werden kann. Ob das fiktive Interview wirklich das sozialwissenschaftliche
Analysieren befordert, kann nun auch mittels der Klausuraufgaben zusétzlich
untersucht werden. Eine Dominanz der Methode lasst sich auf jeden Fall nicht
erkennen (in Anséatzen vielleicht bei Gruppe 2 und 3), so dass die inhaltliche
Diskussion stark im Vordergrund steht.

Gefahr besteht hier nur dadurch, dass nicht alle ihr Interview vortragen und somit
deren Verstandnis nicht hinreichend geklart wird. AuBerdem hat mdglicherweise der
Fragesteller, auch wenn die Tandems die Erarbeitung zusammen machen, ein
geringeres Verstandnis, weil er sich ,nur® die Frage ausdenken muss. Deswegen
sollte man als Lehrer bei weiteren Durchfihrungen im Anschluss noch einmal die
Ergebnisse komprimiert zusammenfassen lassen, damit man gewiss ist, dass sich
bei allen Schiilern die wesentlichen Punkte ausgebildet haben. Bei diesem Kurs
zeigte sich, dass nicht wenige Lernende in der Klausur von drei Nachfrage-
komponenten sprachen, da sie nicht erkannten, dass Auslands- und Staatsnachfrage
getrennte Aspekte sind (vgl. auch Gruppe 4, 314ff.). In der Frontallerngruppe tauchte
dieses Fehlverstandnis nicht auf. Ein solches mégliches Problem bei der Erarbeitung

in Form eines Interviews musste in weiteren Untersuchungen Uberprift werden.

Obwohl die Schuler eine soziale Perspektive einnehmen sollten und dies auch
weitestgehend getan haben, unterblieb aber dennoch Uberwiegend die nahe-
liegende persdnliche Urteilsbildung. Eine kritische Meinung aus Sicht der zu
spielenden Rolle erfolgte nicht. Die Schiler verwendeten die komplette Zeit dazu, um
das Interview zu entwickeln und die Bedeutungsgehalte untereinander zu klaren.
Einzig die Kritik am klassischen Wirtschaftsliberalismus wurde angefthrt, aber dies
ergab sich aus der neuen Theorie heraus und wurde nicht explizit als Meinungs-
bildung bewertet. Damit die Schuler zu einem Urteil gelangen, msste diese Aufgabe
einerseits starker thematisiert werden und andererseits bedurfte es dann noch mehr
Zeit.
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Da bei der Auseinandersetzung in den Gruppen z.T. konfligierende Argumente und
Verstédndnisse aufeinanderprallen, kénnen die Schiler lernen, damit umzugehen. In
den meisten Fallen wurde in den Gruppen die Falsifikationslogik angewendet, d.h.
die Konflikte wurden dahingehend geldst, dass einer der beiden Lernenden seine
Jrichtige* Sichtweise durchsetzte oder sogar die Lehrerin fir eine abschlieBende
Klarung sorgte. Eine konflikireiche Frage, die bewusst gestellt wurden war, lasst sich
leider nicht erkennen. Es ging den Schilern beim Interview vor allem um das
Textverstandnis. Bei den Schilern scheint die Wissenschaftsglaubigkeit auch sehr
stark ausgepragt zu sein, so dass die Informationen aus dem Text nicht in Frage
gestellt und kritisch betrachtet werden.

4.6 Anmerkungen zur Lesekompetenz der Schiller und deren

kognitive Kompetenzerweiterung

Im Folgenden geht es nicht um die politische Lesekompetenz per se, denn das
wirde den Rahmen sprengen. Trotzdem werden hier kurz Anmerkungen zur
Lesemotivation'®, wie sie mit dem Fragebogen erfasst wurden, erldutert, da sie als
Vorbedingung fur die Textanalyse von Bedeutung sind. Denn Verstehens- und
Lernleistungen sind nicht nur durch kognitiven Faktoren, sondern auch durch
motivationale Variablen, wie z.B. Interesse, bestimmt (vgl. Schaffner/Schiefele 2007:
268). Im Wesentlichen untersucht dieses Kapitel die durch die unterschiedlichen
Verfahren ausgelOsten kognitiven Kompetenzzuwéachse, die mittels einer identischen

Klausuraufgabe getestet werden kénnen.

Lesen ist eine Moglichkeit der zielorientierten Wissensaneignung und beinhaltet nicht
nur kognitive Leistungen. DarUber hinaus werden emotionale und motivationale
Fahigkeiten zur Reflexion und zur Weiterentwicklung des Verstandenen in
Anschlusskommunikationen im Rahmen sozialer Interaktion verlangt. Bezogen auf

Sachtexte bedeutet das: Aufbau eines Konzeptrahmens fiir eine Verbindung

' Dazu liegt mit dem Fragebogen zur habituellen Lesemotivation (FHLM) ein geeignetes Instrument vor (vgl.
Moller/Bonerad 2007), das dem Verfasser zum Zeitpunkt der Erstellung des eigenen Fragebogens nicht bekannt
war.
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zwischen Vorwissen und neuer Information, Aktivierung von Handlungskompetenz
(vgl. Hurrelmann 2002: 281) sowie eine kritische Bewertung der Textinhalte. Unter
Lesekompetenz versteht man die ,Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher
Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und
sie in einen grdBeren sinnstiftenden Zusammenhang einzuordnen, sowie in der Lage
zu sein, Texte fur verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen.” (Baumert/Stanat/
Demmrich 2001: 22). Lesekompetenz umfasst somit nicht nur Fahigkeit des
Textverstehens, sondern auch den Aufbau einer sinnvollen Textreprasentation im
Gedachtnis, um die Inhalte spéater abrufen zu kénnen. Dariiber hinaus enthélt die
politische Lesekompetenz Perspektivenibernahme, da Kontextualitat und
Perspektivitat zum Wissen gehdren und entsprechend zu deuten sind.

Die Politikdidaktik lieferte bislang lediglich normative methodische Vorschlage bzw.
Angaben zu Funktionen von Texten in verschiedenen Unterrichtsphasen. Es fehlen
eine Konzeptualisierung der politischen Lesekompetenz und empirische Belege der
Effektivitat unterschiedlichen Textverstdndnisaufgaben (vgl. Richter 2006b). Jedoch
ist durch PISA bekannt, dass die Lesekompetenz in Gymnasien gut ausgebildet ist.
Lediglich 5,6 Prozent der Gymnasialschiler in Klasse 9 befinden sich unter bzw. auf
der Stufe 1-2 und verfigen somit nur Uber die elementarsten Fahigkeiten zur
Texterfassung, wohingegen 27,3 Prozent die hdchste (Stufe finf) und 43,5 Prozent
die Kompetenzstufe vier erreichen (vgl. Schaffner u.a. 2004: 105).

Allerdings konnte die Medienforschung nachweisen, dass Jugendliche in ihrer
Freizeit immer weniger lesen und dafur verstarkt Romane sowie lllustrierte. ,Die
Fixierung auf die Technik des unterhaltenden Lesens hat bei der Fachliteratur oft ein
mangelndes Verstehen und eine sehr niedrige Lesegeschwindigkeit zur Folge.® (von
Werder/Schute 1999: 25). Die einzigen Techniken, Gber die Schiler verfigen, sind
Exzerpieren und Markieren. Dabei wird in der Regel zu viel unterstrichen und der
Text dadurch unudbersichtlich. Dadurch bleibt das Textverstandnis oberflachlich, da
sie zwar Details erkennen, aber die Grundstruktur nicht erfassen und somit nicht
bewerten kénnen. Somit kann das effiziente Lesen von Sachtexten als Fahigkeit bei
Schilern nicht vorausgesetzt werde, sondern bedarf des Einlbens und des
Trainings.

Wahrend die Lesekompetenz also ausreichend vorhanden ist, ist die Lesemotivation
der Lernenden nur durchschnittlich ausgepragt. Dazu wurden auf dem Fragebogen

einige ltems erstellt, um die motivationalen Lesevorbedingungen als Voraussetzung
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fir Textverstandnis zu analysieren. So ist neben der Schule, die fast alle Schiiler
ankreuzten, was die Bedeutung und die Notwendigkeit politischer Bildung
verdeutlicht, vor allem das Fernsehen eine Quelle, aus der sie ihre politischen
Kenntnisse beziehen. In der Interviewgruppe gaben dies immerhin 9 von 15 Schilern
an, wahrenddessen Zeitungen und/oder Bilcher nur 6 Lernende nannten. Die
Schiler bevorzugen somit eher die massenmediale Vermittlung Uber Bilder und
lesen nur nachrangig politische Berichterstattungen und Kommentare. Bei der
Frontallerngruppe bildet fir sechs der 15 Befragten ausschlieBlich die Schule die
Quelle politischer Kenntnis, an zweiter Position rangieren Zeitungen (6-mal), Eltern
(5-mal) und das Fernsehen (4-mal). Neben der Schule haben somit viele Variable
einen nicht unerheblichen Einfluss auf das politische Interesse.

Auch die Lesebereitschaft in der Freizeit sowie das dort bevorzugte Genre bilden
kaum eine Grundlage fir eine sozialwissenschaftliche Textanalyse. Dabei hat doch
die Kommunikationsforschung gezeigt, dass derjenige, der viel liest, auch eine
bessere Lesekompetenz besitzt (vgl. Bonfadelli/Fritz 1995a: 98f.).

In der SoLe gaben 9 der 15 Befragten an, keine Zeitung zu lesen (zum Teil fehlt die
Zeit, Desinteresse oder aber , TV reicht.“ (Jessica). Die restlichen sechs praferieren
den Sportteil in der Mitteldeutschen Zeitung. Kein einziger Schiler gab an, den
Politik- oder den Wirtschaftsteil zu lesen. ,Man kann sich Uber Politiker nur aufregen,
deswegen lese ich keine politischen Artikel.“ (Martin). In der Kontrollgruppe lasen
lediglich 6 der 15 Jugendlichen keine Zeitung, aber immerhin drei Schiler gaben an,
den Politikteil zu studieren, eine Schilerin beschaftigt sich hin und wieder auch mit
dem Wirtschaftsteil. Das geringe Interesse flr die tagliche Zeitungslektire erklart
sich aus dem niedrigen politischen Interesse der Schiler, wie es im Kapitel 4.1
aufgefihrt wurde. Denn das politische Interesse ist neben dem Elternhaus
(Zeitungsabonnement) und der Schule eine bestimmende Variable fir regelmaBiges
Zeitungslesen (vgl. Bauer 1996: 10).

Darlber hinaus wurde die private Leselektlre der Schiler erfasst. Vier Schiler aus
der Interviewgruppe lesen gar nicht in der Freizeit, von den anderen wurden
Uberwiegend Romane als Lesestoff angeben. Lediglich zwei Schilerinnen bejahten
das Lesen von Sachbichern, wie z.B. ,Hitlerjunge Salomon“ sowie Biografien.
Romane im weitesten Sinne sind das Uberwiegende Medium, wenn es um das Lesen
in der Freizeit der Schuiler aus der Frontallerngruppe geht, wahrend ein Flnftel gar
nicht liest. Drei Schiler beschaftigen sich mit Sachblichern, wobei ein Schiler sich
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derzeit mit einem politischen auseinandersetzt (,Kapitalismus im Koma“ von Sahra

Wagenknecht).

Die Lesemotivation der Schiler hinsichtlich des Lehrbuchtextes ist relativ gering, was
die Textarbeit erschwert, denn das Leseinteresse ist ein wichtiger Einflussfaktor auf
die Lesekompetenz (vgl. Artelt u.a. 2001: 128f.). Beide Gruppen, so die Auswertung
der Fragebdgen, empfinden den Text als eher langweilig und z.T. schwierig. Kathrin
aus der FroLe kann hier als exemplarisches Beispiel dienen, die zu ihrer Nachbarin
sagte: ,Das sind Texte, die keiner lesen will.“ Die Leseforschung konnte zeigen, dass
sich konkrete, kurze, gelaufige (sprachliche Einfachheit) Texte als verstandlichkeits-
erleichternd erweisen und besser behalten werden (vgl. Christmann/Groeben 2001:
183ff.). Diese Variablen weist der Text jedoch nicht auf. Es ist ein fachwissenschaft-
licher Text, der keine Alltagssprache verwendet und hierarchisch-sequentiell
aufgebaut ist. Er beginnt mit der aktuellen Situation und dem Versagen des
klassischen Wirtschaftsliberalismus und steigt dann sukzessive zu immer
spezielleren Aspekten ab. Solche Arten von Texten werden immer besser behalten
(vgl. ebd.). Zur Konsolidierung neu erworbenen Wissens tragen in diesem Fall auch

die Zusammenfassung sowie die Unterstreichungen bei.

Von der Erstellung eines Interviews wurde im Vorfeld erwartet, dass es einen
langerfristigen Lernerfolg nach sich zieht, denn was die Schiler eigenstandig
erarbeiten bleibt naturgemal besser hangen als das, was nur rezeptiv abgehandelt
wird. So heiBt es:

,Erzahle mir, und ich werde vergessen.

Zeige es mir, und ich werde mich erinnern.

Beteilige mich, und ich werde verstehen.“ (Thal/Ebert 1999: 11).

Beim Interview ist Lesen nicht bloB eine passive Rezeption dessen, was im Text an
Informationen enthalten ist, sondern eine aktive (Re-)Konstruktion der
Textbedeutung, was einem hochst komplexen Vorgang der Bedeutungsentnahme
entspricht. Die folgenden Ausfuhrungen beziehen sich auf die Textwirkungs-
forschung. Der informativen Funktion des Textes entsprechend, soll der zentrale
Wirkeffekt des Behaltenserfolges gemessen werden.

Mit Wicke zu sprechen (1991: 123ff.) werden von den zwei Kursen unterschiedliche
Strukturen des Textlesens angewendet: Die Schiler in der FroLe richten ihre
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Aufmerksamkeit auf den Text als solchen und versuchen, den Text zu reproduzieren
oder auf die gleiche Art wiederzugeben. Im Grunde geht es diesen Schilern darum,
etwas auswendig zu lernen (,Oberflachen-Orientierung des Lernprozesses®). Die
Gruppe des fiktiven Interviews versuchen, zumindest ansatzweise, das haben die
einzelnen Gruppentranskripte gezeigt, zu verstehen, was der Verfasser gemeint
haben kdénnte, indem sie sich in dessen Rolle hineinversetzen, und wortber er etwas
auszusagen versucht. Sie suchen nach einer Struktur im Ganzen (Tiefen-
Orientierung des Lernprozesses®). Die Effekte der unterschiedlichen Lesestrategien
sollen durch die Klausuraufgabe erfasst werden.

Lernen ist nicht nur ein Merken von Fakten. Es beinhaltet auch das Wiedererkennen,
das Einordnen, das Verstehen und Anwenden. Um Informationen eines Textes
dauerhaft zu speichern, ist es sinnvoll, diesen Text zu organisieren, d.h. Texte auf
wesentliche Inhalte zu reduzieren und umzuordnen sowie durch Fragen zu
verandern. Doch es gibt keine ,bewadhrte und etablierte Methode flr die
Untersuchung des Lernens und der Schulung komplexer Reprasentationsmdglich-
keiten von Textinformation.“ (Grzesik u.a. 1998: 25).

Dabei gibt es zwei Wege, die Leistungsfahigkeit der Schiiler in Abhangigkeit von
Aufgaben zu bewerten (vgl. May 2006a: 29). Entweder werden die Schiler mit
unterschiedlich schweren Aufgaben konfrontiert und die Einordnung auf Niveaus
danach ausgerichtet oder aber die Anforderungen werden konstant gehalten und die
Einordnung erfolgt anhand qualitativ abweichender Antworten verschiedener
Probanden. Letzt genannter Weg wurde durch die Lehrerin in Absprache mit dem
Verfasser gewahlt.

Dazu wurde zwei Unterrichtsstunden nach der Videoaufnahme eine Klausur
geschrieben, in der eine Aufgabe nahezu identisch in beiden Kursen, jedoch mit
unterschiedlicher Bewertung, gestellt wurde. Die Antworten wurden durchgesehen
und die Argumentationstiefe sowie die Bewertungseinheiten sollen hier verglichen
werden. Dabei wird jedoch berlcksichtigt, dass es bislang keine Grundlagen-
forschung zur Unterscheidung von Kenntnis, Verstadndnis und Begreifen politischer
Tatbestande gibt (vgl. Reinhardt 2004: 244f.). In Anséatzen soll hier das politisch-
O0konomische Bewusstsein der Lernenden analysiert werden: Wie verstehen die
Schuler eine wirtschaftswissenschaftliche Theorie vor ihrem historisch-6konomischen
Hintergrund und wie vereinen sie Wirtschaft und Staat in diesem Ansatz? Die
Schiler beider Kurse mussten nachweisen, dass sie grundlegende Kenntnisse zu
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wirtschaftstheoretischen Konzeptionen erworben haben und diese auch anwenden
kénnen, in dem Erklarungszusammenhange hergestellt wurden und kritisch zur

Theorie argumentiert wird.

Den Schiilern wurde dazu die vom Inhalt her gleiche These vorgelegt, auch wenn die
Aufgabenstellung nicht identisch war (die FroLe-Gruppe sollte die These diskutieren,
wahrend die Gruppe der SolLe diese zu erdrtern hatte). Unterschiedlich waren auch
die mdglichen Bewertungseinheiten. Wahrend es flir das Diskutieren maximal finf
Punkte gab, konnten die Schiler beim Erértern als anspruchsvollere Anforderung bis
zu 18 Punkte erhalten. Die Aufgabe erforderte eine Anwendung von Textverstehens-
leistungen und war keine reine Gedachtnisleistung. Als Vergleichsparameter wurde
die Komplexitat der Argumente in Form der zunehmenden Strukturiertheit gewahlt.
Zunéachst wird die Gruppe mit der herkdmmlichen Textarbeit analysiert, die im ersten
Test besser abgeschnitten hatte. Der Erwartungshorizont der Lehrerin erforderte far
funf Punkte folgende Argumente zur These ,Die Keynessche Theorie wurde
einerseits als revolutionarer Umbruch in der Wirtschaftspolitik, andererseits als
risikoreich, bewertet”: Ansicht zum notwendig jahrlich ausgeglichenen Staatshaushalt
— vorher galt Staatsverschuldung als unseriés und war nur zu Kriegszwecken erlaubt;
zusatzliche Nachfrage schaffen (staatliche Ausgabenprogramme); von der mikro- zur
makrodkonomischen Betrachtungsweise; nachfrage-orientierte Wirtschaftspolitik. Der
Durchschnittswert der Klasse lag bei 8,52 Punkten. Dabei verspielten viele Schiler
einen besseren Punktwert mit der dritten Aufgabe, da sie eher das Risikoreiche und
seltener das Revolutiondre an der Theorie herausarbeiteten. AuBer zwei
Schulerinnen, die jeweils funf von funf Punkten fir eine ausgewogene, gekonnte
Diskussion erhielten, erreichten die anderen nicht mehr als drei von funf mdglichen
Punkten, zehn von ihnen (insgesamt schrieben 17 Personen die Klausur) sogar nur
zwei oder weniger Punkte. So schrieb eine Schilerin zum Revolutionaren in der
Keynesschen Theorie: ,Es war revolutionierend, da das Volk aus einer Depression
befreit wurde. (...) Das Volk hatte nicht mehr die wirtschaftliche Handlungsfreiheit,
sondern der Staat hatte die Macht tber die Wirtschaft.“ Auch ein Junge formulierte
lediglich eine pauschale Aussage, was das fehlende Verstandnis der Pramissen der
Theorie aufzeigt: Es war revolutionar ,da die Theorie Smiths leider in der Praxis
versagt hatte aufgrund seiner Ansichten um 1800. Keynes entwickelte daraufhin eine
neue Theorie, die die Probleme beseitigen und erklaren sollte.”
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Von den 17 Schilern wurden insgesamt folgende Argumente gebracht: eine
makrodkonomische Betrachtung (7-mal), anti-zyklische Haushaltspolitik (2-mal),
aktive Staatstrolle (4-mal), Eingreifen des Staates, um mangelnde Nachfrage
anzukurbeln (3-mal), Verschuldung des Staates (5-mal) und eine echte Diskussion
der These fUhrten gerade einmal vier Schiler. Generell wurde das Revolutionare nur
oberflachlich beschrieben und unvollstdndig genannt. Tiefergehende Erklarungen
blieben jedoch weitestgehend aus. Hier zeigen sich eventuell die Grenzen der
rezeptiven Textanalyse. Hier wird eher trages Wissen vermittelt, das nicht mit dem
Vorwissen in eine Beziehung gebracht werden kann. Es bleibt unverbindlich und
unstrukturiert, der Stoff bleibt abstrakt. Diese Form der Wissensvermittlung war auch
der Zeitknappheit verschuldet. Die Lehrerin musste erst einmal viel Stoff
durchnehmen, da die Klausur bereits zu einem sehr frihen Zeitpunkt angesetzt war.
Mégliche Schwéachen dieser Lehrform zeigen sich jedoch erst im Vergleich zu den
Lernergebnissen der Gruppe mit dem fiktiven Interview.

Die Aufgabe fir die SoLe-Gruppe lautete: ,Unter dem Eindruck der Weltwirtschafts-
krise der dreiBiger Jahre des vergangenen Jahrhunderts entstand eine neue
Wirtschaftstheorie, die auf die praktische Wirtschaftspolitik grundlegende
Auswirkungen hatte und als revolutiondar bewertet wurde. Erdrtern Sie die als
,Revolution im volkswirtschaftlichen Denken und Handeln® empfundene Wirtschafts-
theorie!”

Laut Erwartungshorizont waren folgende Argumente zu bringen: Keynes analysierte
die Weltwirtschaftskrise der 1930er Jahre, die bei den Klassikern nicht langfristig
héatte auftreten kénnen. Er belegte das Scheitern der klassischen Theorie anhand der
Massenarbeitslosigkeit und des Massenelends. Zudem waren relevant: die makro-
6konomische Betrachtungsweise; die aktive Rolle des Staates; die Theorie stellte die
gesamtwirtschaftliche Nachfrage in den Mittelpunkt fur den Bestimmungsgrad von
Beschaftigung; Ziel war die zusatzliche Nachfrage durch Staatsverschuldung
verbunden mit Staatsauftragen an die Unternehmer, auch wenn dadurch
Haushaltsdefizite entstanden. Zur Beantwortung gentgte ausschlieBlich das Wissen
aus der Quelle M62a, wie sie in der Videostunde behandelt wurde.
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Zu erreichen waren bei der Erorterungsfrage 18 Punkte. Volle Punktzahl und damit
eine umfassende Erdrterung sowie Darlegung der wirtschaftspolitischen Theorie von
Keynes samt Abgrenzung zum klassischen Wirtschaftsliberalismus erreichten sieben
von 17 Schilern. Erfreulich waren auch die weiteren Resultate: 17 Punkte (2-mal),
15, 14, 12 (je 1-mal), 11 Punkte (2-mal), je einmal 08 und 09, jedoch auch einmal 00
Punkte, da hier nicht erkannt wurde, dass es sich um den Keynesianismus handelt
und stattdessen die Smithsche Theorie erklart wurde.

Quantitativ bemessen sich die Ergebnisse folgendermafBen: Von den 15 Schilern
erfassten zwar nur drei die neue, aktive Rolle des Staates, daflr aber erkannten
acht, dass Keynes im Vergleich zur klassischen Theorie, die Wirtschaft makro-
6konomisch betrachtete und sogar 12 Schiler (bei der Vergleichsgruppe nur fanf),
dass der Staat sich jetzt bei der Notenbank verschulden musste, um die Wirtschaft
anzukurbeln. Die besondere Rolle des Staates erklarten neun Lernende aus der
Betrachtung (und dem Ausschluss) der unterschiedlichen Nachfragekomponenten.
Hierbei wurden von zwei Schilern sogar eigene Fragen formuliert, die zur
Verdeutlichung des Unterschiedes zum klassischen Wirtschaftsliberalismus dienten.
Einmal fragte Martin ,Doch wie sollte man die Nachfrage erh6hen?“, wodurch er den
Staat als aktiven Akteur ins Spiel brachte. Im anderen Fall stellte sich sein Partner
(Kevin)  beim Interview die Frage: ,Wie kann man die gesamtwirtschaftliche
Nachfrage wieder auf ein Niveau bringen, so dass eine Vollbeschaftigung wieder
moglich ist?“ Diese Fragen dienen zur besseren Orientierung und klareren
Abgrenzung gegenuber der alten Theorie. Auch bei vielen anderen Schilern wurde
ein deutlicher Unterschied zur Theorie des klassischen Wirtschaftsliberalismus
herausgearbeitet, was belegt, dass sie die Keynessche Theorie mit Hilfe des
Verfahrens des fiktiven Interviews z.T. tiefgrindig verstanden und verinnerlicht
haben. Durch diesen Vergleich konnten sie auch das Neue, das Revolutionare an
Keynes Theorie herausarbeiten. So klang es bei einer Schiilerin mit 09 Punkten:
Keynes ,beschaftigte sich im Gegensatz zur klassischen Wirtschaftstheorie mit der
gesamtdkonomischen, der makro6konomischen Betrachtungsweise. Damit wurde
nicht auf die Nachfrage jedes Einzelnen, sondern auf die gesamtwirtschaftliche
Nachfrage geachtet.”

Deci und Ryan (1993) haben bereits darauf hingewiesen, dass man v.a. dann mit
qualitativ hochwertigen Lernergebnissen rechnen kann, wenn Schiler im Rahmen

eines selbststandigkeitsorientierten Unterrichts Erlebnisse von Autonomie mit
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Kompetenzerfahrung und dem Erleben sozialer Akzeptanz verbinden kdnnen
(empirisch bestatigt von Hanze/Moegling 2004). Sowohl das Video als auch ein
GroBteil der Schiler (per Fragebogen) belegen, dass die Lernenden das fiktive
Interview als eine Chance zur selbststandigen Erarbeitung des Materials sahen und
die Partnerarbeit als soziale Interaktion sichtlich genossen. Wie fbrderlich das
Verfahren fir die Steigerung der kognitiven Kompetenz war, zeigt sich am Beispiel
von Torsten. Dieser hatte im ersten Test 03 Punkte erhalten und auch bei der
Erarbeitung des Textes (siehe Transkript Gruppe 5) zeigten sich deutliche
Schwierigkeiten im Textverstandnis und er ging davon aus, nur ,mittelmagig” in der
Unterrichtsstunde gelernt zu haben. Jetzt erreichte er nicht nur 11 Punkt in der
Klausur, sondern auch volle Punktzahl bei der dritten Aufgabe. Im Urteil der Lehrerin
heiBt es dazu: ,Dickes Lob! Eine fundierte Umsetzung zum Keynesianismus.“ Er
erlauterte die nun makrodkonomische Betrachtungsweise von Keynes und dass die
Verschuldung nun nicht mehr zu Kriegszwecken als viel mehr fir die Ankurbelung
der Wirtschaft zwingend war, da die anderen drei Nachfragekomponenten
(Investitions-, Auslands- und Konsumnachfrage) zu schwach waren.

Aber nicht nur Torsten zeigte eine deutliche Verbesserung in seinen Lernleistungen.
Wahrend die Frontallerngruppe einen Durchschnitt von 8,52 in der Klausur hatte (im

ersten Test waren es 9,16 Punkte)™

, steigerten sich die Schiler aus der
Experimentalgruppe von 5,81 (erster Test) auf nun 9,30 Punkte'®, wobei allerdings
einschrankend dazu gesagt werden muss, dass nicht die ganze Klausur auf der
Theorie von Keynes aufbaute, aber immerhin mit 18 von insgesamt 53 Punkien
einen nicht unerheblichen Teil ausmachte. Auch hier lassen sich jedoch einige
Fehlverstandnisse nachweisen, die nach einer handlungsorientierten Unterrichts-
stunde nicht behoben werden konnten. Aufféllig ist, dass nicht wenige Schiler den
Namen des Theoretikers nicht richtig schreiben konnten (so z.B. Key oder auch
Keyne). Eine andere Schilerin sah in der Lohnsteigerung nach dem Ende der Krise
(nach 1932) als Chance, sich wieder Computer und Handys zu leisten, die es damals
noch nicht gab. Diese Fehler zeigen sich auch in der Kontrollgruppe und lassen sich,

wie gesagt, nicht durch eine einzige Stunde beheben. Sie sind den unterschiedlichen

' Die Noten im Einzelnen (in Klammer der Punktwert im ersten Test als Vergleichswert): Olga 08 (07), Andrea
14 (10), Axel 09 (14), Jan 06 (10), Claudia 10 (15), Lydia 04 (07), Thorsten 09 (08), Anabell 10 (06), Kathrin 08
(04), Holger 02 (03), Svenja 10 (13), Dirk 08 (11), Peggy 09 (07), Markus 05 (02), Ivonne 13 (15), Corinna 10
(07) und Arne 10 (14) Punkte.

'° Die Noten im Einzelnen: Daniella 13 (07), Nadja (fehlte in den Stunden vorher wegen Krankheit) 13, Saskia
12 (01), Martin 09 (02), Paul 10 (14), Sabrina 09 (07), Frank 08 (09), Marie 11 (13), Jessica 12 (02), Claudia 02
(05), Denise 08 (02), Torsten 11 (03), Kevin 09 (05), Susann 12 (06), Bjorn 05 (06), Georg 03 (07) Punkte.
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Vorverstandnissen und Vorkenntnissen der Lernenden geschuldet. Dennoch, so
sollten die Ausfihrungen gezeigt haben, hat das Verfahren des fiktiven Interviews zu
einer Leistungssteigerung und zu einem Anstieg der kognitiven Kompetenzen
(Deutungswissen) gefthrt. Deutungswissen enthalt Erkenntnisse (ber den
Sinngehalt und die Logik einer sozialwissenschaftlichen Theorie (vgl. Detjen 2005a:
287). Damit kann auch die Hypothese WeiBenos unterstitzt werden, wonach die
Lernenden sich erst ,durch einen intensiven Prozess der detaillierten
Sinnrekonstruktion, der Uberdies die Horizonte des Autors und vom Rezipienten
aufdeckt, einen Text eigenstandig-produktiv bearbeiten” die Inhalte des Unterrichts
subjektgerecht aneignen koénnen (WeiBeno 1986: 408). Lernen sollte nicht als
srezeptive Ubernahme frontaler Unterweisung, sondern als aktiven Verinnerlichungs-
prozess einer selbsttatigen Auseinandersetzung® verstanden werden (Lange 2004:
81).

Dennoch bleibt die Einschrankung, wie sie Grzesik u.a. (1998: 27) formuliert haben:
,Die grundlegende Frage des klassischen Experiments nach der unabhangigen
Variation einer oder einiger weniger Variablen IaBt sich fir den Unterricht durch keine
Versuchsanordnung zufrieden stellend beantworten. Lerneffekte scheinen nicht
dominant von einzelnen ProzeBvariablen oder linearen Zusammenhéngen zwischen
einer begrenzten Zahl solcher Variablen abzuh&ngen, sondern von einem nicht
analytisch auflésbaren Geflecht von zurlickgekoppelten Prozessen.” Dies soll nicht
die hier positiven Effekte des Wissenszuwachses schmalern oder gar relativieren. Es
soll viel mehr darauf hingewiesen werden, dass es quantitativer Erforschung und
einer Langsschnittstudie bedarf, um die Ergebnisse abzusichern. Mit sozialwissen-
schaftlichen Befragungsverfahren und Tests kdnnen kognitive Konzepte zu Kern-
begriffen vor und nach einer Unterrichtssequenz, so wie es Achour (2005) praktiziert
hat, erhoben werden.

AuBerdem ist hermeneutische Interpretation prinzipiell unabgeschlossen. Es gibt
weitere Lesarten: Lernerdidaktiken, geschlechtsspezifische Gesichtspunkte (hierzu
ist aus der interpretativen Unterrichtsforschung bekannt, dass Madchen im fragend-
entwickelnden Unterrichtverfahren mehr Schwierigkeiten haben als Jungen, da aus
ihrer Perspektive betrachtet das Unterrichtsgesprach anders verlaufen sollte,
wahrend die Jungen sich mit Versuch-Irrtum-Strategien auf das Ratselraten
einlassen, vgl. Jungwirth 1991: 52f.). Diese und weitere Sekundaranalysen sind mit
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Hilfe des gelieferten Materials moglich, konnten aber im Rahmen dieser Arbeit hier

nicht ndher untersucht werden.

4.7 AbschlieBende Bewertung

Das Verfahren des fiktiven Interviews soll zum Abschluss dieser Arbeit aus
kompetenztheoretischer Sicht, vor allem vor dem Gesichtspunkt der sozialen
Perspektivenibernahme als auch unter motivationalen und lerntheoretischen
Aspekten bewertet werden. Dazu wurden die Lernenden gebeten, nach der mit Video
aufgenommenen Stunde per Fragebogen (mit Uberwiegend offenen Fragen) ihre
persénliche Meinung zur Unterrichtsstunde, zur Methode als auch zum Sozialkunde-
unterricht an sich zu notieren. Diese Evaluation der Schiler wird hier mit
herangezogen. Damit wird gewahrleistet, dass nicht die subjektive Autorenmeinung
das kreative Texterarbeitungsverfahren bewertet, sondern auch von Lernenden
legitimiert wird. Zugleich sollen die folgenden Rekonstruktionen von Schiler-
aussagen ,erste Hinweise fir einen adressatengerechten und politikdidaktisch
wlnschenswerten Einsatz geben“ (WeiBeno 1993: 6).

Zunachst kommen die 15 Schiler aus der Frontallerngruppe zu Wort. Deren
Meinungen reihen sich z.T. in die unter Kapitel 2.2 beschriebenen kritischen
AuBerungen zur herkdmmlichen Textarbeit ein. Die Mehrzahl der Schiiler empfand
die Unterrichtsstunde als Ganzes sehr trocken, langweilig und uninteressant.
Andererseits kamen aber auch Statements, die die Chancen eines solchen
Unterrichts verdeutlichen, weshalb die herkbmmliche Textarbeit nicht verunglimpft
werden sollte, trotz aller Kritik daran. So hatte beispielsweise ein Schiler den Text
kaum verstanden, dafur half ihm aber die gemeinsame Auswertung mit einer stark
lenkenden Lehrerin sehr, ,alles verstanden zu haben®. Allerdings notierte der gleiche
Schuler zur Methode: ,In Ordnung. Nicht die beste.“ Ein anderer Schuler fand die
Stunde angenehm, da keine Hektik entstand. Diese Aussage ist vor dem Hintergrund
zu verstehen, dass dieser Schuler in der Stunde nicht einmal aufgefordert wurde,

etwas Inhaltliches zu auBern und ist somit sehr vorsichtig zu interpretieren.
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Die Methode des Herausarbeitens von Informationen aus einem Text unter
bestimmten Fragestellungen empfanden sie ,wie immer: wir haben gearbeitet und
dann ausgewertet®, ,wie in anderen Fachern auch®, ,nicht so gut®, ,annehmbar, aber
nicht grandios® bzw. als ,nichts Besonderes.“ Allgemein bekam der
Sozialkundeunterricht von dieser Gruppe kein gutes Zeugnis ausgestellt. Auf die
Frage, was sie gut bzw. schlecht am bisherigen Unterricht fanden, gaben die
Lernenden Uberwiegend negative Antworten (zu geringe Schulerorientierung,
langweilige Unterrichtsgestaltung). Einerseits winschen sie sich ,weniger Frontal-
unterricht“ andererseits finden sie es schlecht, ,dass man selbst entscheiden muss,
was man mitschreibt und was nicht.*

Bei der Frage, wie viel die Schuler in der Unterrichtsstunde gelernt haben, lasst sich
kein klares Bild erkennen. Wahrend vier Schuler ,viel“ angaben, waren es genauso
viele, die den Lernzuwachs als ,niedrig“ einstuften. Doch die Analyse des Videos
zeigt, dass der Unterricht durch die hohe Engfihrung im Klassengesprach recht
trocken ablauft, viel Schiler unbehelligt bleiben und somit das Interesse fir das Fach
nicht geweckt wird (vgl. auch Seidel/Rimmele/Prenzel 2003). Bei einer alteren
Untersuchung gaben mehr als 50 Prozent der Schiler an, dass ihre Lernschwierig-
keiten auf das Fehlen hinreichender Methoden und Techniken zur Planung ihres
eigenen Lernens zurlckzufthren sind (vgl. Hilligen 1985: 209). Den Schilern féllt es
schwer, den Lernstoff langfristig zu behalten, umfangreiche Texte durchzuarbeiten
und das Wesentliche daraus zu entnehmen. ,Viele Schiiler haben wenig Methode*
(Klippert 1991b: 88).

Zum Vergleich wurde der gleiche Fragebogen in der Selbstlerngruppe nach dem
fiktiven Interview ausgegeben. Erganzt wurden hier noch zwei Fragen, die sich direkt
auf das Verfahren bezogen: Einerseits wurde erfragt, wie viel Arbeit den Schilern die
Erstellung des Interviews gemacht hat und zum anderen, ob sie Uber das
Fachwissen hinaus andere Fahigkeiten gelernt haben.

Sowohl die Stunde als auch die Methode im Speziellen wurden Uberwiegend positiv
bewertet, wobei die Schiler dennoch recht reserviert antworteten. So sprachen sie
von ,vorteilhaft oder ,mal was anderes‘. Es war abwechslungsreich zum
z2Jnterrichtstrott“, dabei ,lehrreich und interessant zugleich“. Es sei gunstig und
»=aufschlussreich® zum ,Erklaren durch Partner.“ Die wenige Kritik bezog sich auf das
Verfahren. So sei es nicht ,standig okay“ oder aber nicht ,dauerhaft und fir jedes

Thema umsetzbar”.

148



Darlber hinaus gaben die meisten Lernenden an, dass es ihnen nicht zu viel Arbeit
gemacht habe. Diese Tatsache zeigt, dass die Schiuler bereit sind, mehr zu arbeiten
als immer nur aus Texten rein rezeptiv was rauszuschreiben und neuen, kreativen
und handlungsorientierten Methoden und Verfahren offen gegentberstehen. Zudem
zeigte sich, dass von 15 Lernenden immerhin sechs angaben, viel oder mehr gelernt
zu haben und nur zwei wenig aus dem Unterricht mitgenommen zu haben.
Schwierigkeiten sahen einige nur, ,da historische bzw. fachliche Texte nicht immer
dem alltadglichen Sprachgebrauch entsprechen® (Daniella). Diese Probleme sind
jedoch fur beide Kurse, unabhangig vom Verfahren, evident.

Dahingegen scheint das fiktive Interview nicht als Chance wahrgenommen zu
werden, Fahigkeiten Ober das Fachwissen hinaus zu erlernen. Genannt wurden
lediglich Kommunikation und Teamarbeit (je einmal). Den Schiilern scheinen also die
soziale Ebene und die methodische Kompetenz (Lernen lernen) nicht bewusst
geworden zu sein. Im BLK-Programm ,Demokratie lernen & leben® heif3t es:
.reamwork, Kommunikation, effektive Koordination und selbststandige
Auseinandersetzung mit offenen Situationen und Problemen werden immer
wichtiger® (Welz 2005: 182). Das fiktive Interview kann dazu, trotz der geringen
Eigeneinschatzung der Schiler und im Vergleich zum fragend-entwickelnden
Unterricht einen erheblichen Teil beitragen. Die Schiler lernen dabei auf drei Ebenen
(vgl. Klippert 1991a: 16): der inhaltlich-fachlichen (Wissen, Verstehen,
Sachkompetenz), der methodisch-strategischen (Strukturieren, Planen, Entscheiden)

sowie der sozial-kommunikativen (Argumentieren, Diskutieren, Kooperieren).

Darlber hinaus sind vor allem die kognitiven Kompetenzzuwachse, das hat die
Klausuraufgabe bewiesen, durch das fiktive Interview starker ausgepragt als in der
Kontrollgruppe. Die beim Interview erlebte tatigkeitszentrierte, intrinsische Motivation
fihrt ,kurz- und langfristig zu einer besseren Qualitdt der Wissensreprasentation,
effektiveren Verarbeitungsstrategien und hoheren Lernleistungen® (Moschner/
Schiefele 2000: 185). Dies lasst sich nicht nur an den Punktwerten ablesen, sondern
wurde z.T. auch von den Schilern selbst erkannt. So heiB3t es bei Marie: ,Den Inhalt
des Textes in einem Interview wiederzugeben, fand ich eine gute Idee, da man gleich
herausgefunden hat, ob man den Text verstanden hat oder nicht.“ Weiter schreibt
sie: Durch die ,Verarbeitung im Interview ist mehr hdngen geblieben als sonst (...)

und es ist einpragsamer, den Stoff in ein Interview zu verfassen, als wenn man
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Stichpunkte aus dem Text herausschreibt”. Eine andere Schulerin (Jessica) sah
hingegen die Gefahr, nur wenig gelernt zu haben, ,weil wir nur den einen Text
behandelt haben®. Hier wird nicht erkannt, dass sie u.U. mehr als sonst gelernt
haben, weil ,man sich so intensiver mit dem Thema auseinandersetzt (Sabrina).

Da der Lehrer nur noch eine beratende und moderierende Rolle einnimmt, sind die
Lernenden gezwungen, miteinander zu interagieren und konnten sich wahrend ihrer
selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Arbeit nicht mehr auf eine letzte
Autoritatsinstanz verlassen, wie dies im gewdhnlichen Unterricht zumeist der Fall ist.
Dieses Bewusstsein bei den Schilern entfaltet einen dynamischen Prozess und
ermoglicht eine eigenstandige Themensetzung sowie Reflexionsprozesse statt einer
rezeptiven Textbearbeitung. Solche verbalen Prozesse, wie sie in der Partnerarbeit
aufgezeichnet wurden, sind ohne den Motor des produkt-orientierten Verfahrens
weniger wahrscheinlich. Im Rahmen einer ersten empirischen Erfahrung mit dem
Verfahren stellte eine Schilerin treffend im Anschluss an die Stunde fest: ,Ich
persodnlich wirde mich freuen, wirden wir solche Partnerarbeiten bald wiederholen,
da es sich in solchen Dingen besser lernen lasst als im trockenen Unterricht.”
Grundlagen fir das Gelingen des Interviews sind dabei folgende Variablen: der
Unterrichtsgegenstand, die Schileroperationen und die Schileremotionen. Kreative
Schreibaufgaben sind vordergriindig an die im (Sach-)text gegebenen Informationen
gebunden. Geeignet erscheinen daflr vor allem Themen, die betroffen machen und
fur die Lernenden bedeutsam sind. Das bedeutet, dass es Inhalte sein sollten, bei
denen die Schiler eigene Erfahrungen mit einbringen kénnen und so den Text zu
ihrem eigenen machen. Dann werden sie auch nicht bloB die Passagen aus dem
Text Ubernehmen und sich daran stark orientieren, sondern selbststandig
Informationen und Aspekte mit einflieBen lassen und dadurch madglicherweise ihr
Alltagswissen mit dem wissenschaftlichen Wissen aus dem Material verknUpfen, was
zu Handlungsbereitschaft fuhren kann. Dabei zeigt, sich in der empirischen
Forschung, dass Lernen besonders erfolgreich ist, wenn Lernende ihr Wissen in der
Interaktion umstrukturieren und wenn vorhandene mit neuen Wissenselementen
integriert werden (vgl. Hanze/Berger 2007: 230). Die kognitiven Fahigkeiten, die ein
Schiler mit in den Unterricht bringt und zur Erreichung eines Handlungsziels
vollziehen muss, spielen eine wesentliche Rolle bei der Verarbeitung der
Textinformationen und dem Ordnen und Strukturieren der Wissensbestande. Diese
Fahigkeiten der Schiler lassen sich nur bedingt durch Zensuren in Tests messen
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und sind in der Regel der Beobachtung nur schwer zuganglich. Um die Kognitionen
der Lernenden ausfindig zu machen und sie schrittweise auf das Interview als
anspruchsvolle Aufgabe vorzubereiten, empfiehlt es sich, nach und nach die Schuler
durch einige Schreibaufgaben wie der Unterordnung von Textabschnitten unter
Kategorien (Uberschriften bilden) und Exzerpieren von Textsinn (Herausschreiben
von Hauptthesen, vgl. dazu: Grzesik 1990: 335) an das selbststéndige, Uber das
bloBe Abschreiben hinausgehende, Arbeiten zu orientieren. Die Schuler sind stets
neugierig auf Unbekanntes und interessieren sich flur spezifische Formen der
Textauseinandersetzung. Darlber hinaus ist das kreative Schreiben im gymnasialen
Unterricht eine Seltenheit, was mit Zeitknappheit, Benotungsproblemen und zu
groBer Lehrstofffille begriindet wird (vgl. Peter 2003: 13ff.). Dabei bedeuten kreative
Lese- und Schreibetechniken fur die Schuiler eine hdhere Behaltensquote und eine
sinnvollere Verarbeitung der Lernergebnisse, denn ein Schiler ist kein
.,mechanisches Input-Output-System®, welches die Informationen automatisch in
Erkenntnisse umwandelt (Moegling 2003: 11). Moegling (2006: 71-85) konnte, wie
diese Studie auch, zeigen, dass ein handlungs- und produktionsorientierter Unterricht
und wissenschaftspropadeutisches Arbeiten vereinbar sind. ,Es vollzieht sich eine
wechselseitige Steigerung im Gesprach durch den Ausgleich von unterschiedlichen
Wissensbestanden, eine extensive Auslegung und Erfahrung von Wirklichkeit®
(WeiBeno 2000: 191).

Das fiktive Interview kann darlber hinaus auch die Schiler zu sozialer
Perspektivenibernahme anleiten. Bei den fur dieses Ziel Ublichen Verfahren und
Methoden, v.a. den Plan- und Rollenspielen, besteht die Gefahr, dass die Rollen
nicht den Erwartungen und Meinungshaltungen der Schiler entsprechen und es
ihnen schwerféllt, diese zu Ubernehmen. Hierzu das Beispiel einer Schilerin bei
einer inszenierten Fraktionssitzung: ,Es ist so, ich habe mir die Argumente, Thesen
und das alles (im Unterrichtsmaterial) durchgelesen, aber entspreche dem nicht. Ich
kann das auch nicht vertreten, ich kann meine Meinung nicht aufgeben und
deswegen sehe ich die Schwierigkeit, diesen Abgeordneten zu spielen.” (vgl. Kraft
1999: 88). Sie spurt, dass sie die Erwartungen des Lehrers nicht erfiillt und so in
einen Beziehungskonflikt gerat, was zu einer ,Asymmetrie der Kommunikation® fihrt
(Kroll 1999: 177; vgl. auch geschlechtsspezifische Deutung bei Kroll 1998: 73f.).
Beim fiktiven Interview hingegen kénnen die Lernenden ihre Rollen individuell
ausfillen und werden nicht auf eine bestimmte festgelegt.
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Das Verfahren des fiktiven Interviews ist dabei unter Beachtung der institutionellen
Bedingung im Unterricht einlésbar. Lehrkrafte konnen sich dieses Verfahren ohne
spezielle Zusatzausbildung aneignen, es erfordert nur einen geringen
Arbeitsaufwand. Das hier vorgestellte Beispiel zeigt, dass es den Lehrstoff in nahezu
identischer Zeit bearbeiten lasst (die Frontallerngruppe bendtigte 40 Minuten, beim
fiktiven Interview wurden 45 Minuten zur Ausarbeitung verwendet) und auch die
Méglichkeit der Bewertung eréffnet. Das Problem ist jedoch, dass diese Idee zwar
bei einigen Deutsch- aber kaum bei Sozialkundelehrern bekannt ist und somit nur
wenig Einsatz im herkémmlichen Unterricht erfahrt. So wurden Gber die Lehrer der
Hospitationsschule hinaus noch weitere Lehrer an Halleschen Schule befragt.'” Zum
Teil sind kreative Verfahren wie das Interview, eine Rede umschreiben lassen oder
das Entratseln von Texten bekannt, werden aber selten eingesetzt. Eine Lehrerin
fasste die Textarbeit im Sozialkundeunterricht treffend zusammen: ,Man klammert
sich halt an das, was man am besten kann.“ Hier zeigt sich wieder, was eine Studie
bereits vor gut 15 Jahren (Harms/Breit 1990: 144) belegte: Die meisten Lehrer
messen der Fachdidaktik nur eine geringe Bedeutung zu. Zwischen Fachdidaktik und
Unterrichtspraxis besteht keine Verbindung mehr.

Aber trotz der vielen aufgezeigten Vorteile gilt: ,Das methodisch Besondere darf nicht
alltaglich verschlissen werden.“ (Janssen 1999: 11). Das fiktive Interview soll nicht
als Alternative zu traditionellen Verfahren, sondern als deren Erganzung verstanden
werden. Es zeichnet den Weg von der ,Belehrungskultur® zur ,Lernumgebung®
(Sander 2003). Damit wird der Begriff des Lehrens nicht aufgegeben, sondern als
Lernbegleitung verstanden.

' Dazu wurden Kommilitonen gebeten, ihre Lehrer an den Praktikumsschulen zu fragen.
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6. Resiimee

Bei der empirischen Untersuchung ging es nicht um das Modellieren von Best
Practice, sondern viel mehr darum, die Funktionsweise bestimmter Dimensionen der
Unterrichtsrealitdt (Umgang mit Texten, Wissenserwerb, Perspektivenibernahme)
exemplarisch an dokumentierten Ausschnitten zu rekonstruieren. Denn politisches
Lernen lasst sich nie hinreichend als eine Reproduktion von Vorgegebenem
begreifen, sondern stellt immer auch eine Produktion von Eigenem dar. Nur so
kdnnen sich Kompetenzen und Demokratie- bzw. Politikbewusstsein herausbilden.
Nur eine fragende und kreative Problembewaltigung fihrt zu einer Verinnerlichung
politischer Lerngegenstande. (vgl. Lange 2005). AuBerdem kdnnen sich
Kompetenzen nur ber kommunikative Prozesse bilden. Das fiktive Interview scheint
im Vergleich zur reinen reproduktiven Textarbeit Reflexionsprozesse bei den
Schilern in Gang zu setzen, durch die die Schuler Interpretationsmuster und
Sinnzusammenhange im sozialwissenschaftlichen Denken aufbauen Iasst. Doch sind
diese Ergebnisse nur erste empirische Hinweise hinsichtlich der Wirkeffekte kreativer
Textarbeit im Sozialkundeunterricht. Es gibt weiteren Bedarf an Forschung unter
kompetenz-theoretischer Sicht. Der Anspruch der Reprasentativitat wird allein auf
den Fall bezogen und begrenzt. ,Angebote zur Erweiterung der Methodenkompetenz
kdnnen letztlich nur Gberzeugen, wenn sie auch vorwarts weisende Antworten auf
aktuelle und zentrale Problemlagen des Unterrichts geben kénnen.” (Janssen 2004:
9). Daran muss das Verfahren des fiktiven Interviews in weiteren Untersuchungen
gemessen werden.

Die traditionelle Textanalyse und —interpretation sollte durch Formen des
Umgestaltens, des Erganzens, des Umsetzens in andere Medien erganzt werden,
damit nicht langer ,rezeptive Wissensvermittlung, Stoffhuberei, verbal-abstrakte
Belehrung, Lehrerzentrierung und Lehrerlenkung” den Alltag dominieren (Massing
1998: 145) und es nicht immer heiBt: ,AuBer Lesen nichts gewesen.“ Das fiktive
Interview ist daflr eine geeignete Variante, denn die Fahigkeit und Bereitschaft,
selbststandig, zielstrebig und kreativ anstehende Aufgaben zu l6sen, gehoért zu einer

mundigen Person dazu.
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