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> Zusammenfassung Kontroversitdt und Diskursivitat sind zwei zen-
trale Prinzipien im Kontext politischer Bildungsarbeit im Allgemeinen
und im schulischen Unterricht im Besonderen. Dies gilt nicht nur
fur den politischen oder sozialwissenschaftlichen Fachunterricht, son-
dern in einem Verstandnis politischer Bildung als Unterrichtsprinzip
fur alle Schulfacher, dessen Bedeutung aktuell verstarkt als Element
der Demokratiebildung diskutiert wird. Ziel dieses Beitrags ist es,
das Potenzial ausgewdhlter, im LArS.nrw-Projekt entwickelter Lehr-
Lernmodule fiir den Einsatz in demokratiepadagogischen Anteilen
der bildungswissenschaftlichen Lehrkraftebildung aufzuzeigen. Die
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LArS-Materialien bieten aus diesem Blickwinkel viele Einsatzméglich-
keiten. Einige davon werden nachfolgend am Beispiel einer mehr-
fach erprobten, fachilbergreifenden (Prdsenz-)Lehrveranstaltung im
Rahmen der universitaren Lehrkraftebildung der Bildungswissenschaf-
ten an der Universitat Leipzig aufgezeigt. Daflir werden wir zentrale
Aspekte des demokratiebildenden Potenzials zundchst kurz theore-
tisch einordnen. Anschliefend zeigen wir auf, wie wir die Modulteile
C2,C3, C4 und B2 fir den Einsatz in dieser Lehrveranstaltung neu kon-
textualisiert und adaptiert haben. Unser Beitrag zeigt, dass die Arbeit
mit (ggf. angepassten) LArS-Materialien auch in fachubergreifenden
Lehrveranstaltungen hilfreiche Impulse setzen und damit zur For-
derung professioneller Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften
beitragen kann.

1 Die demokratiepddagogische Bedeutung von
Kontroversitat und Diskursivitdt im Unterricht

Demokratiebildung bezeichnet die intentionale Gestaltung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen mit dem Ziel, Lernende in ihrer Entwicklung zur politischen
Miindigkeit zu unterstiitzen. Wir verbinden dieses Ziel mit der grundlegenden
Idee einer Teilhabe an Formen des Zusammenlebens, die von gegenseitiger
Anerkennung, von Diversitdt und Pluralismus sowie von diskursiv-partizipativen
Verhandlungen gemeinsamer Erfahrungen und Entscheidungen gekennzeichnet
sind (Dewey 1916/2008; Habermas 1992). Ein solches Verstindnis von Demo-
kratiebildung schlie3t allgemeinverbindliche und damit politische Entscheidungen
i.e.S. ein, ist aber nicht auf diese begrenzt. Gegenstand von Demokratiebildung ist
davon ausgehend auch die Reflexion und (Mit-/Um-)Gestaltung von schulischen,
gesellschaftlichen und politischen Formen des Zusammenlebens, in die Lernende
involviert sind. Vor diesem Hintergrund bearbeiten demokratiepddagogische Fra-
gestellungen aus einer primér erziehungswissenschaftlichen Perspektive Ziele,
Inhalte, Bedingungen und Wirkungen von Demokratiebildung in Bildungs- und
Erziehungskontexten sowie darauf bezogene Lehr-/Lernprozesse. Die demokra-
tiepadagogischen Fragestellungen im vorliegenden Beitrag setzen den Fokus auf
Demokratiebildung als Unterrichtsprinzip aller Ficher (Oberle 2022). Demokra-
tiebildung als Unterrichtsprinzip kann zum einen konkretisiert werden durch den
Anspruch Lernprozesse diskursiv und partizipativ zu gestalten (DeGeDe 2005).
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Zum anderen geht es darum, politisch und gesellschaftlich relevante Fragestel-
lungen und Inhalte in den Féachern zu erkennen und fiir Schiiler*innen sicht- und
verhandelbar zu machen (Drerup 2021; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
des Landes Baden-Wiirttemberg [KM BW] 2019).

Beispielsweise lassen sich im Deutschunterricht politische Beziige der behan-
delten Literatur sowie die jeweiligen politischen und gesellschaftlichen Kontexte
von Texten herausarbeiten. Ebenfalls bietet es sich an, die sprachliche Polari-
sierung in sozialen Medien zu untersuchen. Im fremdsprachlichen Unterricht
lassen sich lidnderspezifische politische Institutionalisierungen und Diskurse sowie
Fragen des Kolonialismus diskutieren und vielfaltsorientierte bzw. diskriminie-
rungskritische (Foitzik et al. 2019) Kompetenzen fordern. Im Musikunterricht
bietet sich die Auseinandersetzung mit im- und expliziten politischen Inhal-
ten von Liedern an. In den Naturwissenschaften konnen unter anderem Beziige
zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und technisch-gesellschaftlichen
Zukunftsfragen genutzt werden (vgl. Drerup et al. 2021; KM BW 2019; Oberle
2022). Politisch werden solche Fragen, wenn naturwissenschaftliche und techni-
sche Argumente zwar bedeutsam sind, aber Losungen bzw. Entscheidungen nicht
wissenschaftlich und technisch beantwortet, sondern gesellschaftlich ausgehan-
delt werden miissen (z. B. Klimapolitik). Dies verweist auf Kontroversitit als
Wesensmerkmal politischer Fragen. Die Relevanz des Beutelsbacher Konsenses,
der 1976 fiir die Politische Bildung die drei Grundsitze des Uberwiltigungs-
verbots, des Kontroversititsgebots und des Gebots der Schiiler*innenorientierung
formulierte, ist in den letzten Jahren fiir verschiedene Ficher diskutiert worden
und als allgemeine Leitlinie etwa in den Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz zur Demokratiebildung verankert (KMK 2018). Trotz dieser allgemeinen
Anerkennung von Demokratiebildung als Unterrichtsprinzip aller Ficher kriti-
siert Oberle (2022) zu Recht, dass es ,bisher an einer Beriicksichtigung dieses
Auftrags in der Lehrkriftebildung* (S. 70) mangelt. Vor diesem Hintergrund ver-
suchen wir in unserem Beitrag, Kontroversitit und Diskursivitit kurz in ihrer
facheriibergreifenden Bedeutung zu konkretisieren, um davon ausgehend darzu-
stellen, wie beide Prinzipien mithilfe der LArS-Module in die Lehrkriftebildung
einbezogen werden konnen.

1.1 Kontroversitat im Unterricht
Die o. g. Beispiele aus verschiedenen Unterrichtsfachern zeigen, dass Lerninhalte

kontrovers werden konnen, wenn es um Fragen der gesellschaftlichen Verwen-
dung, Nutzung oder Umsetzung geht. Auch Lernzugénge und -methoden konnen
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Gegenstand von Kontroversen werden, zum Beispiel wenn im Biologieunter-
richt Schweineherzen seziert und dadurch tierethische und ggf. religiose Fragen
relevant werden. Daran anschlieend argumentieren wir, dass die Ausfiihrungen
zu Kontroversitdt in Kap. 5 von Kindlinger und Hahn-Laudenberg weitgehend
auch auf nicht-sozialwissenschaftliche Fachkontexte iibertragen werden konnen.
Dazu werden nachfolgend einige grundlegende und den o. g. Artikel ergénzende
Uberlegungen zu Kontroversitiit als unterrichtliche Kernpraxis angestellt.

Kontroversitit leitet sich vom lateinischen contra (gegen) sowie versus
(gerichtet) ab und verweist auf das Vorhandensein gegensitzlicher Positio-
nen. Fiir Kontroversitdt als Merkmal von demokratischen Prozessen wie auch
als Unterrichtsprinzip greift allerdings eine Vorstellung von Kontroversitit als
Pro-Kontra-Standpunktkontroverse zu kurz. Die Gefahr besteht hier, dass not-
wendige didaktische Reduktionen bei undifferenzierter Schwarz-Weil3-Zeichnung
und oberflichlichem Schlagabtausch stehenbleiben (Gronostay 2019). Auf der
anderen Seite impliziert der Anspruch von Kontroversitit auch im Sinne des
Beutelsbacher Konsenses nicht, dass alle politisch und gesellschaftlich diskutier-
ten Positionen im Unterricht abgebildet und beriicksichtigt werden miissen. Die
Auswahl exemplarischer Perspektiven und Positionen beschreibt damit eine wich-
tige Aufgabe der Lehrplanung mit Blick auf Kontroversitit im Unterricht (Miiller
2022).

Kommen in sprachlichen, ethisch-philosophischen, natur- oder gesellschafts-
wissenschaftlichen Fichern kontroverse Fragen bei der Unterrichtsplanung in den
Blick, so konnen didaktische und methodische Umsetzungen neben den eigenen
fachdidaktischen Konzepten auch an politikdidaktische Ansétze ankniipfen, wo
eine Fiille von Methoden entwickelt wurde, um unterschiedliche Positionen und
Sichtweisen erfahrbar zu machen (Plan- und Entscheidungsspiele, Positionslinien,
Fishbowl- und Podiumsdiskussionen, Pro-Contra-Debatten, Zukunftswerkstit-
ten, usw.; vgl. Achour et al. 2020). Ziel kontroverser Unterrichtsgestaltung ist
dabei primér eine Forderung von Reflexivitdt und Urteilsfahigkeit, die sich als
Kompetenz in leicht abgewandelter Formulierung und Fokussierung auch in
Kompetenzmodellen verschiedenster Ficher widerspiegelt. So zielt die in den
naturwissenschaftlichen Fachern Biologie, Physik und Chemie geforderte Bewer-
tungskompetenz auch auf Aspekte wie ,diskutieren und bewerten gesellschafts-
relevante Aussagen aus unterschiedlichen Perspektiven* (Hostenbach et al. 2011,
S. 263). In der Geschichtsdidaktik wird Urteilskompetenz zum Teil als Aspekt
von Narrations- oder Orientierungskompetenz oder als eigener Kompetenzbe-
reich diskutiert (Korber 2022). Hinsichtlich der Gestaltung von Kontroversitit
als unterrichtliche Kernpraxis unterscheiden wir im Folgenden zwischen (i)
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Situationen, in denen eine Lehrperson auf Basis einer Unterrichtsplanung kon-
troverse Fragen bewusst einbringt und (ii) Situationen, in denen Kontroversitit
durch Schiiler*innenbeitrige erzeugt wird und in denen ungeplante Kontrover-
sitdt im Unterricht eine Reaktion der Lehrperson erfordert. Mit Blick auf die
geplante Einbringung von kontroversen Fragen durch die Lehrkraft kniipfen wir
an die Erlduterung der Kontroversititskriterien sowie der Unterscheidung zwi-
schen direktivem und nicht direktivem Unterricht an (Drerup 2021), die bei
Kindlinger und Hahn-Laudenberg (Kap. 9) in diesem Band erldutert wird. Ein
nicht direktiver Unterricht — ohne Lenkung der Lehrkraft zu einer bestimm-
ten Zielposition — leistet eine balancierte Darstellung und Auseinandersetzung
mit verschiedenen kontroversen Positionen und beschreibt das Ideal von kon-
troverser Gestaltung von Unterricht (Balance; Hess 2004). Gleichzeitig ist die
balancierte Darstellung (hinsichtlich demokratischer/politischer oder epistemi-
scher Kriterien) nicht kontroverser Positionen problematisch (False Balance).
Werden im Rahmen eines direktiven Unterrichts zwar Diskussionen zugelassen,
aber bestimmte Positionen privilegiert (Privilege; Hess 2004), kann dies eine
Form der Uberwiltigung darstellen, insbesondere dann, wenn die Privilegierung
intransparent bleibt. Je nach piddagogischer Zielsetzung konnen Diskussionen
aber durchaus auch dann p#ddagogisch fruchtbar sein, wenn das Unterrichtsset-
ting auf der (begriindeten) Privilegierung einer Position beruht (z. B. bei der
Simulation historischer Kontroversen etwa zum Frauenwahlrecht). Um bewusst
kontroversen Unterricht zu gestalten, ist es daher von zentraler Bedeutung, dass
Lehrkrifte padagogisch geeignete kontroverse Fragestellungen formulieren und
reflektieren konnen, inwieweit ihr Unterricht verschiedene kontroverse Positio-
nen balanciert darstellt. Dies kann je nach Lerngruppe und didaktischem Setting
unterschiedliches Lehrkrafthandeln erfordern (Reinhardt 2018).

Neben der geplanten Einbringung von Kontroversitit in den Unterricht durch
die Lehrkraft ist auch die ungeplante Einbringung von Kontroversitit durch
Schiiler*innenbeitrdge (ii) bedeutsam fiir eine demokratiebildende Praxis. Unter
anderem durch Infragestellungen, Kritik und/oder emotionale Beitrige konnen
Lernende zeigen, dass sie sich jenseits des regelmiBig engen Anforderungsrah-
mens mit einer Fragestellung auseinandersetzen, dass eine Frage sie beschéftigt
und/oder sie den Anspruch erheben, die (Auswahl der) im Unterricht behan-
delten Gegenstidnde mitzuverhandeln und damit eine subjektorientierte Bildung
einfordern. Daher lésst sich hier im Sinne einer Schiiler*innenorientierung eine
bedeutsame Verbindung des Lerngegenstands mit Lebensweltperspektiven der
Lernenden aufbauen (Schroder & Klee 2017). Gleichzeitig stellt es fiir Lehrper-
sonen eine grof3e Herausforderung dar, die Unterrichtsinteraktion flexibel darauf
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anzupassen, was zudem voraussetzt, dass in der situativen Interaktion der kon-
troverse Gehalt der Beitrdge erkannt und in seiner fachlichen, fachdidaktischen
und pédagogischen Relevanz reflektiert werden kann. Besonders anspruchsvoll
ist die Reaktion auf Schiiler*innenduBerungen, deren epistemischer oder politi-
scher Gehalt einem demokratiegebundenen Bildungsverstidndnis widerspricht. Der
Modulteil C3 fokussiert auf den Umgang mit solchen Schiiler*innenbeitrigen,
die allein aus Griinden der Vereinfachung als ,problematisch® bezeichnet wer-
den. Diese konnen sich konkretisieren in Abwertungen von (homogenisierten/
konstruierten) Personengruppen (z. B. Rassismus, Sexismus), demokratiefeindli-
chen Aussagen, Verschworungsnarrativen oder populistischen Aussagen im Sinne
eines Antipluralismus (Besand 2020).

Dem nach wie vor verbreiteten Missverstindnis, aus dem Kontroversititsgebot
und Uberwiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses und/oder aus (beamten-)
rechtlichen Vorgaben folge die Pflicht zur Neutralitit von Lehrkriften, ist von
wissenschaftlicher und politisch-administrativer Seite an vielen Stellen deutlich
widersprochen worden (GPJE et al. 2018; KMK 2018). Die normative Verortung
von (schulischer) Bildung in der freiheitlichen demokratischen Grundordnung
(fdGO) ist eindeutig. May (2021) problematisiert hier gleichzeitig die Gefahr,
dass aus einer demokratischen Haltung abgeleitete Diskursbeschrinkungen und
-lenkungen ,,nicht nur mit Kontingenz rechnen miissen, sondern Blockadehaltun-
gen wahrscheinlich machen und Miindigkeitschancen vergeben (S. 20) werden
konnen. Zur Frage, wie die Forderung nach ,,Grundrechteklarheit und Konfliktfa-
higkeit aufseiten der Lehrkréfte und der Schulleitungen* (KM BW 2019, S. 19)
in der konkreten Unterrichtssituation realisiert werden kann, fehlt es sowohl an
systematischer Forschung als auch an bildungswissenschaftlich verankerten Mog-
lichkeiten einer hierauf bezogenen Kompetenzentwicklung in der allgemeinen
Lehrkriftebildung.

1.2 Diskursivitat im Unterricht

Die nachfolgende, mit Studierenden gemeinsam erarbeitete Definition von ,dis-
kursivem Unterricht® verweist auf eine enge Verbindung zwischen Diskursivitit
und Kontroversitdt, geht jedoch dariiber hinaus: ,,In einem diskursiven Unter-
richt werden Schiiler*innen als Teilnehmende eines gemeinsamen Diskurses
anerkannt. Im Unterricht werden fiir sie bedeutsame Gegenstinde und Fra-
gen (Geltungsanspriiche und Vorstellungen) argumentativ verhandelt und dabei
gesellschaftliche, wissenschaftliche und schiiler*innenorientierte Perspektiven
berticksichtigt und aufeinander bezogen®.
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Diese Seminar-Definition beruht auf folgenden theoretischen Uberlegungen:
Mit Habermas (1984) lésst sich ,Diskurs‘ beschreiben als eine ,,durch Argumenta-
tion gekennzeichnete Form der Kommunikation, in der problematisch gewordene
Geltungsanspriiche zum Thema gemacht und auf ihre Berechtigung hin untersucht
werden® (S. 130). Anerkennung wird in Bezug auf die intersubjektive Ebene
bei Honneth (2011) konkretisiert als ein Akt, in dem ,,zum Ausdruck kommt,
dass die andere Person Geltung besitzen soll [und] die Quelle von legitimen
Anspriichen ist“ (S. 38). Im Rahmen eines deliberativen Demokratieverstind-
nisses basiert Demokratie auf der gegenseitigen Anerkennung als Teilnehmende
eines gemeinsamen Diskurses, welcher den Ausgangspunkt gesellschaftlicher
Entscheidungsprozesse bildet. ,Anerkennung‘ und ,Diskursivitidt* sind damit zen-
trale Konzepte bei der eingangs niher dargestellten Unterstiitzung von Lernenden
in ihrer Entwicklung zur politischen Miindigkeit. Gleichzeitig ist bei einer Uber-
tragung dieser Konzepte auf den schulischen Kontext zu beachten, dass sich
dieser im Besonderen durch die Asymmetrie zwischen Lehrenden und Lernenden
in hierarchischen, durch Schulpflicht und Leistungsbewertung geprigten Struktu-
ren auszeichnet und gerade nicht auf einer Idee von Gleichheit beruht (Helsper
et al. 2005). Verschiedene Autor*innen argumentieren nichtsdestoweniger, dass
Habermas‘ Diskursbegriff (DreBler 2021) wie auch das von Honneth (2011)
ausdifferenzierte Konzept der Anerkennung (Helsper et al. 2005) fiir die Refle-
xion schulischer Beziehungen fruchtbar gemacht werden konnen, ohne die durch
Machtasymmetrie gekennzeichneten Beziehungsstrukturen der Schule zu ignorie-
ren. In Anschluss an Honneth Anerkennungstheorie differenzieren Graham et al.
(2017) zwischen Care, Respect und Value als Praxen schulischer Anerkennung.
In der ersten Sphire (Liebe) wird Care im Sinne einer bedingungslosen Sorge
fiir das Wohlbefinden und die Bediirfnisse einer konkreten Person und damit
der Erziehungskontext von Schule betont. In der zweiten Sphire (Recht) geht
es um Respect im Sinne einer Anerkennung der moralischen Verantwortlichkeit
einer Person (auch von Schiiler*innen) sowie der Anerkennung des Kindes als
Triager von Rechten mit einer eigenen Stimme (having a voice). In der Sphire
des Value (Wertschitzung/Solidaritidt) konkretisiert sich Anerkennung in dem
Erkennen, der Ermutigung und der Unterstiitzung von Schiiler*innen in ihrer
Unterschiedlichkeit, auch in Bezug auf Leistungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten.
Alle drei Formen der Anerkennung sind fiir die Entwicklung einer Selbstbezie-
hung (Selbstbewusstsein, Selbstrespekt und Selbstvertrauen) von Schiiler*innen
relevant. Mit Blick auf Diskursivitdt im Unterricht kommt einer Anerkennung
im Sinne des gegenseitigen Respekts allerdings eine besondere Bedeutung zu.
Aus dem Verstdndnis des Diskurses als kommunikative Praxis ldsst sich dariiber
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hinaus insbesondere die Anforderung der Begriindungspflicht ableiten (Dref3-
ler 2021). Diese konkretisiert sich zum einen in einer argumentativ-rationalen
Riickbindung von Beitrdgen, zum anderen in der Bereitschaft und Fihigkeit, die
Beitrige anderer nachzuvollziehen. Die Entwicklung von Fihigkeiten zur Argu-
mentation und Transaktivitit erweitern die Moglichkeiten, dass Schiiler*innen
ihre Vorstellungen in Lernprozesse einbringen (Gronostay 2019).

Die iiberfachliche Bedeutung von Diskursivitit im Unterricht zeigt sich
damit nicht allein in einer starken Anschlussfihigkeit an ein funktional-
lernkonstruktivistisches Verstidndnis von Unterrichtsqualitét (v. a. kognitive Akti-
vierung und konstruktive Unterstiitzung). In demokratiepddagogischer Perspek-
tive konkretisiert sich Demokratiebildung selbst in der Erfahrung von Anerken-
nung und Diskursivitit. Dies setzt voraus, dass Schiiler*innen auch als (Noch-)
Lernende bereits als miindige Menschen wahrgenommen und entsprechend
behandelt werden.

2 Adaption der LArS-Modulteile C2-C4 und B2
in fachiibergreifenden Seminaren

Im Folgenden geht es um die Ubersetzung der vorstehenden theoretischen Uberle-
gungen in konkrete Seminarsitzungen mithilfe der (adaptierten) LArS-Modulteile
C2, C3, C4 und B2 in bildungswissenschaftlichen Seminaren mit angehenden
Lehrkriften. Dabei bewerten wir die Materialien mit Blick auf ihr Potenzial
als Lerngegenstand fiir demokratiepddagogische Fragestellungen. Die grundle-
gende Darstellung der Module im sozialwissenschaftlichen Fachkontexten findet
sich in den Beitrigen von Heyen und Manzel (Kap. 8) sowie Kindlinger und
Hahn-Laudenberg (Kap. 9) in diesem Teil des Bandes sowie in den Handrei-
chungen der jeweiligen Module. Von diesen ausgehend erldutern wir zu jedem
Modulteil zunzchst die Uberlegungen zum Einsatz sowie Anpassungen und spezi-
fische Kontextualisierungen der Materialien und ordnen anschliefend ausgewéhlte
Beobachtungen aus den Seminarsitzungen ein. Die nachfolgende Reihenfolge der
Modulteile entspricht der Reihenfolge des jeweiligen Einsatzes in den Seminaren.
Zunichst werden Adaptionen der Modulteile C3 und C4 zum Seminargegenstand
JKontroversitit im Unterricht, anschlieBend Anpassungen von C2 und B2 zu
,Diskursivitdt im Unterricht® vorgestellt.
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2.1 Demokratiepadagogischer Einsatz von Modulteil
C3 - ,Umgang mit problematischen
Schiiler*innendauBerungen”

Der Modulteil C3 gliedert sich in Vorbereitungsaufgaben zum Video No. 17
,Ursachen der Migration“ sowie in Kernaufgaben zum Video No. 16 ,,Fishbowl-
Diskussion zum NPD-Verbotsverfahren®. Abweichend von der im LArS-Material
vorgeschlagenen Planung haben wir zur Bearbeitung der beiden Aufgabenpa-
kete jeweils eine vollstindige Seminarsitzung eingeplant. Vor dem Einsatz des
Modulteils C3 hatten sich die Studierenden in den ersten beiden Seminarsitzun-
gen anhand von Praxisbeispielen mit den o. g. Grundsitzen des Beutelsbacher
Konsenses sowie den Grundannahmen der fdGO auseinandergesetzt.

2.1.1  Vor der Sitzung: Lernziele und Anpassung der
LArS-Materialien

Die Lernziele fiir die zwei Sitzungen, in denen der Modulteil C3 zum Einsatz

kam, wurden im Seminar wie folgt kommuniziert:

Sitzung 1: Sie erkennen problematische AuBerungen von Schiiler*innen und
diskutieren die Angemessenheit von Interventionsmoglichkeiten bei problemati-
schen AuBerungen vor dem Hintergrund von Alltagskonzepten, Alltagssprache
und Differenzierungsfahigkeiten von Schiiler*innen.

Sitzung 2: Sie wigen mit Blick auf die Prinzipien des Beutelsbachers Konsens
verschiedene Moglichkeiten des Lehrkriftehandelns bei populistischen und/oder
extremistischen Auferungen ab.

Die C3-Vorbereitungsaufgaben haben wir in der ersten Sitzung inhaltlich
unverindert eingesetzt. Anderungen waren nicht notwendig, da die Aufgaben
in Kombination mit den zu bearbeitenden Texten von Besand (2020) und May
(2016) iiber den Politikunterricht hinausgehende, relevante Spannungsfelder im
Umgang mit problematischen Schiiler*innenaussagen (s. 0.) thematisieren. Wih-
rend Besand (2020) im Wesentlichen (il)legitime Reaktionsmoglichkeiten von
Lehrkréften im Falle von ,,rechtspopulistischen® (S. 4) AuBerungen thematisiert,
beschiftigt sich May (2016) vor dem Hintergrund des Beutelsbacher Konsenses
u. a. mit der Frage, ob/inwiefern Lehrkrifte einerseits proaktiv ,,demokratie-
feindliche und menschenverachtende Positionen® (S. 235 f.) in den Unterricht
einbringen sollten und andererseits — unter Beachtung der Ziele politischer
Bildung sowie der pddagogischen Verantwortung von Lehrkriften — solche Schii-
ler*innenpositionen im Unterricht zulassen sollten. Studien (Behrens 2014) wie
auch Praxisprojekte (Besand et al. 2021) zeigen, dass solche Situationen nicht
nur in der Perspektive eines umfassenden Verstdndnisses politischer Bildung,
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sondern auch in der alltéiglichen Schulrealitit von fachiibergreifender Rele-
vanz sind. Dies verweist auf einen Bedarf, diese Herausforderungen auch in
bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen aufzugreifen. Im Rahmen der
Sitzungsvorbereitung beschiftigte uns zudem die Frage, wie die Abgrenzung
von komplexen Begrifflichkeiten wie ,rechtspopulistisch’, ,demokratiefeindlich’
und ,menschenverachtend‘ im Seminar behandelt werden kann. Die Abgrenzung
erschien auch deshalb erforderlich, weil in der Folgesitzung mit ,rechtsextre-
men* (Behrens 2014, S. 15) und ,,antidemokratischen* (Besand et al. 2021,
S. 317) Orientierungen sowie ,verfassungsfeindlich® und ,verfassungswidrig® (s.
Quiz-Aufgaben zum NPD-Parteiverbotsverfahren) die Unterscheidbarkeit der hin-
ter den Begriffen stehenden Konzepte und Absichten weiter erschwert wiirde.
Der Umfang dieses Beitrags erlaubt es nicht, die im Seminar vorgenommenen
Abgrenzungen vorzustellen. Fiir das Seminar war es jedenfalls wichtig, die o. g.
Begriffe reflektiert einzusetzen bzw. iiberhaupt Begriffsabgrenzungen vorzuneh-
men. Gerade in fachiibergreifenden Seminaren kann diese Vorgehensweise viel
Zeit in Anspruch nehmen, da fachwissenschaftliche Kenntnisse iiber Demokratie-
und Grundrechtsfragen von den Studierenden nicht ohne Weiteres vorausgesetzt
werden konnen.

Unser Vorgehen in den angepassten Sitzungen folgte der Idee des Flipped-
Classroom-Ansatzes: Zur Vorbereitung auf die erste Sitzung rezipierten die
Studierenden die Beitrige von Besand (2020) und May (2016) und bearbei-
teten anschlieBend die in HS5P integrierten Verstdndnisaufgaben zur Lektiire.
Auf dieser Grundlage bearbeiteten sie die ebenfalls in H5P eingebettete LArS-
Beobachtungsaufgabe mit automatisiertem Feedback zur Frage, welche Ursachen
von Migration im Video No. 17 genannt werden. Die folgenden Analyse- und
Reflexionsaufgaben zum Video mit Fokus auf den Beitrag von Schiiler*in Sam
(,, Vielleicht, weil es denen [den gefliichteten Menschen] da nicht so gut geht und
die wissen, dass die in Deutschland Hartz IV bekommen.*) haben wir unverindert
tibernommen:

Analyseaufgabe: Analysieren Sie Sams Beitrag (1:11min—1:32min): Welche
Vorstellung von Migration méchte Sam hier ausdriicken?

Reflexionsaufgabe: Beurteilen Sie auf Grundlage Threr bisherigen Uberle-
gungen, inwiefern die Reaktion der Lehrkraft angemessen ist. Stellen Sie dabei
auch Vermutungen dazu an, weshalb die Lehrkraft auf diese Weise reagiert haben
konnte. Beziehen Sie sich auf die Texte von Besand (2020) und May (2016).

Bei der Planung der Vorbereitungsaufgaben war zu beriicksichtigen, dass die
Mehrzahl der Kursteilnehmenden im bisherigen Studienverlauf kaum (explizit)
mit politischer Bildung in Beriihrung gekommen war und damit nicht erwar-
tet werden konnte, dass Begriffe wie ,Politische Bildung* oder ,Populismus‘ im
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Sinne eines Antipluralismus ohne Moglichkeit der Riickfrage rezipiert und auf
konkrete Schulsituationen angewendet werden konnten. Gegenstand der Semi-
narsitzung selbst war daher neben konzeptueller Kldarungen insbesondere die auf
Beobachtung und Analyse aufbauende Reflexionsaufgabe, in der die Reaktion der
Lehrkraft auf Sams Aussage im Vordergrund steht. Die Studierenden bearbeiteten
die Reflexionsaufgabe in einem Peer-Austausch in Form des Think-Pair-Share.
Die Gruppenmitglieder sollten ihre Arbeitsergebnisse stichwortartig in Etherpads
festhalten, um diese in der anschlieBenden Plenumsdiskussion via Whiteboard zu
préisentieren bzw. zur Diskussion zu stellen.

Fiir den Einsatz in der zweiten C3-Sitzung haben wir die C3-Kernaufgaben fiir
unser Sitzungsvorhaben angepasst. Wihrend die Auseinandersetzung mit Sams
angesprochenem Beitrag eine Einfiihrung in den Umgang mit problematischen
AuBerungen im Unterricht und damit zusammenhingenden Spannungsfeldern
darstellte, sollten die C3-Kernaufgaben zum Video No. 16 ,,Fishbowl-Diskussion
zum NPD-Verbotsverfahren* zur Fokussierung auf Handlungsoptionen in schu-
lischen Anforderungssituationen dienen. Im Mittelpunkt der von uns adaptierten
Kernaufgaben stand ein Auszug aus der Dissertation von Behrens (2014, S. 210-
237). Behrens (2014) entwickelt ausgehend von einer qualitativen Studie zum
Umgang mit rechtsextremen AuBerungen oder Handlungen von Schiiler*innen
eine Reflexionsmatrix, welche ein darauf bezogenes pddagogisches Verstindnis
im Spannungsfeld zwischen der ,,Vorbereitung auf Priifungen®, der ,,Beglei-
tung individueller Entwicklungen® und der ,,Vorbereitung auf eine demokratische
Gesellschaft” (S. 233) aufspannt/visualisiert 2014. Die Auseinandersetzung mit
Behrens’ Reflexionsmatrix sollte den Studierenden die Moglichkeit geben, ein
vertieftes Verstdndnis des zuvor mit Besand (2020) und May (2016) behan-
delten Spannungsfelds zwischen demokratischer Klarheit und paddagogischer
Zuwendung im Falle problematischer Schiiler*inneniduferungen zu entwickeln.

Zur Vorbereitung auf die zweite C3-Sitzung beschiftigten sich die Studieren-
den sowohl mit der Aufgabe, die Probleme im Video zur Fishbowl-Diskussion
anhand der vorgegebenen Kontextinformationen zu antizipieren als auch mit o. g.
Behrens-Text und dabei insbesondere mit der Reflexionsmatrix (S. 217). Die Ent-
scheidung fiir den Einsatz der Reflexionsmatrix im Seminar lésst sich im Wesent-
lichen auf Erfahrungswerte aus zeitlich vorgelagerten Seminaren (Fachdidaktik
Sozialwissenschaften) stiitzen. Dort zeigte sich das Potenzial der Reflexionsma-
trix als komplexes, aber kompaktes und fiir Studierende zugéngliches Tool zur
Reflexion konkreter Handlungsstrategien und des eigenen Professionsverstéind-
nisses bei der Positionierung gegeniiber problematischen Schiiler*innenaussagen.
Die dazugehorige Analyseaufgabe und die (in den LArS-Materialien fiir die
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Nachbereitung vorgesehene) Reflexionsaufgabe wurden vollstindig in die Sit-
zung gelegt und dort erneut in Gruppenarbeit mit anschlieBender Besprechung
im Plenum bearbeitet, wobei die finalen Aufgabenstellungen wie folgt lauteten:

Analyseaufgabe 1 (wie im LArS-Material): Diskutieren Sie, welche Griinde
die Lehrkraft fiir ihr Verhalten in dem gezeigten Unterrichtsausschnitt haben
konnte.

Analyseaufgabe 2 (abweichend vom LArS-Material): Analysieren Sie mithilfe
des Beitrags von Behrens (2014), in welchen Spannungsfeldern sich das Verhalten
der Lehrkraft bewegt. Vergleichen Sie dabei die Anforderungen hinsichtlich des
politischen Lernens in der Situation im Video zum NPD-Verbotsverfahren mit der
Situation in dem Video zur Migration.

Reflexionsaufgabe (abweichend vom LArS-Material): Uberlegen Sie unter
Hinzuziehung der Reflexionsmatrix von Behrens (2014), wie Sie in der Fishbowl-
Diskussion und @hnlichen Unterrichtssituationen mit diesen Spannungen umgehen
wiirden. Nutzen Sie bei Bedarf die Aussagen von Studierenden zum Verhalten der
Lehrkraft (s. u.).

2.1.2 Waéhrend der Sitzung: Beobachtungen und
Schlussfolgerungen

Im Rahmen der Seminardiskussion zu den C3-Vorbereitungsaufgaben konnten
die Studierenden die in der Handreichung genannten Spannungsfelder erfolg-
reich anbahnen und ausreichend Bezug zur Vorbereitungslektiire herstellen. Unter
Beriicksichtigung der schriftlichen und miindlichen Studierendenbeitrige heben
wir aus einer demokratiepidagogischen Perspektive folgende Beobachtungen
hervor:

Die erste Beobachtung bezieht sich auf die Bewertung von ggf. problemati-
schen Schiiler*innenduflerungen durch Lehrpersonen, konkretisiert an der oben
beschriebenen Aussage von Sam. Die Frage, wie auf eine rechtspopulistische,
demokratiefeindliche und/oder menschenverachtende Aussage im Unterricht vor
dem Hintergrund des Beutelsbacher Konsenses reagiert werden kann oder sollte,
erfordert in einem ersten Schritt die — soweit situativ moglich — sachliche Ein-
ordnung einer solchen Aussage. So ist die Anschuldigung der Lehrkraft, Sams
Aussage sei ein plumpes Vorurteil, womoglich unzutreffend. Ein genauer Blick
auf die Unterrichtssituation liefert gute Argumente gegen die Annahme einer
problematischen Aussage: Die Lehrkraft fragt zunichst nach Fluchtgriinden.
Nachdem Sam antwortet (,,Arbeit”), hakt die Lehrkraft nach (,,Warum wollen
die denn hier arbeiten?*). Sam antwortet auf diese (zweite) Frage in einem
zogerlichen Tonfall, der vermuten lédsst, dass Sam die Aussage selbst als unan-
genehm empfindet: ,,Vielleicht, weil es denen da nicht so gut geht und die
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wissen, dass die in Deutschland Hartz IV bekommen®. Die Zusammenschau von
Sams erster und zweiter Antwort sowie der Frage-Antwort-Situation im Unter-
richt legt nahe, dass Sam nach den Beitrigen von Mitschiiler*innen wie etwa
»Krieg* auf im Vergleich dazu relativ gute Arbeitsmoglichkeiten und nachran-
gig auf das relativ gute Sozialversicherungssystem in Deutschland aufmerksam
machen wollte. Eine Abwigung dariiber, inwiefern die Reaktion der Lehrkraft auf
Sams AuBerung angemessen ist, hiingt also maBgeblich von der mit Unsicherheit
behafteten Einschitzung ab, wann eine im Unterricht typische Anforderungs-
situation angenommen werden kann. In den Seminardiskussionen stellte sich
mehrheitlich die Position heraus, dass Unsicherheiten bei der Einordnung von
Schiiler*inneniduferungen wie im Fall von Sam zwar ein aktives Handeln der
Lehrkraft erforderlich machten. In vergleichbaren Situationen konnten — so die
herrschende Auffassung im Plenum — klidrende Nachfragen jedoch weiterfiih-
render sein als eine vorschnelle (Ab-)Wertung bzw. ein Diskursausschluss der
betroffenen Schiiler*innen. In diesem Kontext verwiesen die Studierenden insbe-
sondere auf das Spannungsfeld ,,Auseinandersetzungen suchen — Uberlegenheit
demonstrieren” (Behrens 2014, S. 217), wobei das dominante Verhalten der
Lehrkraft gerade wegen der mit groer Unsicherheit behafteten Einordnung von
Sams Aussage tendenziell als unangemessen bewertet wurde. Zu einem ande-
ren Schluss kam die Diskussionsrunde mit Blick auf die Reaktion der Lehrkraft
in der Fishbowl-Diskussion. Zwar wurde in diesem Zusammenhang auch disku-
tiert, inwiefern die Aussagen der Schiiler*innen aufgrund ihrer eingenommenen
Diskussionsrolle problematisch sind. Doch wurde aufgrund des dominanten Ver-
haltens der beiden Diskutant*innen im Fokus (iibertriebene Nutzung diffuser
Begriffe, aggressive Wortbetonungen, Unterbrechungen von Mitschiiler*innen,
usw.) — gerade im direkten Vergleich zu Sams zogerlichem Verhalten — ein frii-
hes Eingreifen der Lehrkraft in ihrer Rolle als Vorbild (auch) gegeniiber den
nicht-diskutierenden Schiiler*innen eingefordert.

Eine weitere, aus einer demokratiepddagogischen Perspektive nennenswerte
Beobachtung im Seminar betrifft das Konzept des ,Othering‘. Im vorzubereiten-
den Beitrag von Besand (2020) meint Othering ,,Prozesse der (...) Konstruktion
vermeintlicher Minderwertigkeit und Uberlegenheit® (S. 8) in strukturellen
Zusammenhédngen. Bei der Betrachtung der C3-Vorbereitungsabgaben und in der
Durchfiihrung der Sitzung bemerkten wir, dass dieser Begriff von einigen Stu-
dierenden missverstanden wurde: So wurde die Reaktion der Lehrkraft auf Sams
Aussage als eine Form des Otherings eingestuft, da dieser hier vermeintlich als
fremd oder anders* (Besand 2020, S. 8) markiert werde. Eine solche Einord-
nung iibersieht den Othering konstituierenden ,,Diskurs des Fremdmachens als
eine gewaltvolle hegemoniale Praxis“ (Castro Varela & Mecheril 2010, S. 42).
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In der Interaktion zwischen der Lehrkraft und Sam zeigt sich keine in diesem
Sinne strukturell angelegte ,, Konstruktion vermeintlicher Minderwertigkeit und
Uberlegenheit (Besand 2020, S. 8). Aus einer demokratiepidagogischen Per-
spektive ergibt sich die Relevanz des Otherings unter Beachtung des eingangs
dargestellten Ziels der Demokratiebildung. Insbesondere diskursiv-partizipative
Verhandlungen gemeinsamer Erfahrungen und Entscheidungen erfordern eine
Auseinandersetzung mit Othering-Praxen (auch) im schulischen Alltag und den
damit zusammenhéingenden Diskurspositionen aller schulischer Akteur*innen im
Unterricht und auBlerhalb des Unterrichts (Pokitsch 2022). Obwohl das Othering-
Konzept nicht im Fokus des LArS-Modulteils steht, eréffnet das Beispiel daher
gute Ankniipfungspunkte fiir eine konzeptuelle Kldrung und Diskussion.

Vor dem Hintergrund demokratiepidagogischer Uberlegungen erscheinen uns
ferner Beobachtungen aus Diskussionen zu den von Behrens (2014) formulierten
Professionsorientierungen relevant. Die Studierenden préferierten im Kontext des
Videos ,,Ursachen von Migration* eher Handlungsstrategien, die in der Nihe des
Professionsverstindnisses ,,Schule soll SchiilerInnen in ihrer individuellen Ent-
wicklung begleiten* (z. B. ,,;subversiv irritieren* oder ,,ausdiskutieren; Behrens
2014, S. 233) zu verorten sind. Bei der Bearbeitung des Videos ,,Fishbowl zum
NPD-Verbotsverfahren fiel die Priferenz im Seminar auf Handlungsstrategien
in der Nihe des Professionsverstidndnisses ,,Schule soll auf eine demokratische
Gesellschaft vorbereiten® (z. B. ,klare Fronten schaffen” oder ,,anstdndiges Ver-
halten einfordern®; Behrens 2014, S. 233). In der Zusammenschau beider Videos
konnten wir dadurch auf das zentrale Spannungsfeld zwischen demokratischer
Klarheit und padagogischer Zuwendung aufmerksam machen. Interessant war die
anschlieende Diskussionsfrage, welchem Professionsverstindnis die Studieren-
den grundsitzlich die hochste Bedeutung zumessen. Die meisten Studierenden
sahen die Begleitung der individuellen Entwicklung der Schiiler*innen als pri-
mire Aufgabe von Schule. Die Bedeutung der Vorbereitung auf Priifungen und
die damit verbundenen Folgen fiir die beruflichen Handlungsmoglichkeiten der
Schiiler*innen wurden in den Seminaren unterschiedlich diskutiert. Ubereinstim-
mend jedoch zeigte sich in den verschiedenen Seminaren, dass die Studierenden
auch nach der Beschiftigung mit problematischen Schiiler*innenduflerungen die
,Vorbereitung auf eine demokratische Gesellschaft” als nachrangige Aufgabe
von Schule einordneten. Angesichts dieser Priferenzen war es uns im Kontext
des Seminars wichtig, mit den Studierenden einerseits das (teils dilemmatische)
Verhéltnis dieser drei Aufgaben von Schule zu erarbeiten, andererseits die Rele-
vanz und Notwendigkeit zu diskutieren, in bestimmten Unterrichtssituationen eine
menschenrechtsbezogene (Gegen-)Position im Unterricht zu explizieren. Das zen-
trale Seminarziel war es schlieBlich, unter Hinweis auf das o. g. Spannungsfeld
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von demokratischer Klarheit und pddagogischer Anerkennung die Studieren-
den zu ermutigen, in problematischen Unterrichtssituationen eine ,,pddagogische
Partnerschaft” mit ,,politischer Gegnerschaft* zu balancieren (May 2016, S. 240).

Als weiterfilhrende und abschlieBende Uberlegung dient ein Hinweis auf
die moglichen Quellen problematischer AuBerungen in den Schulen. Modul-
teil C3 fokussiert zwar qua Zielsetzung auf den ,,Umgang mit problematischen
Schiiler*inneniduferungen®. Allerdings ist zu beachten, dass problematische Posi-
tionen in der Schule nicht auf Handlungen und Einstellungen von Schiiler*innen
beschrinkbar sind. Besand et al. (2021) zeigen anhand einer Fallsammlung aus-
grenzende Praktiken von Lehrkriften, Eltern und auflerschulischen Akteur*innen
in der Schule auf. Eine Vielzahl an Untersuchungen (Hertel 2021; Karabulut
2020; Scharathow 2014) weist v. a. aus einer machtkritischen Perspektive auf die
Notwendigkeit hin, diskriminierende Praktiken (auch) im Lehrer*innenkollegium
zu reflektieren und mit schulentwicklungstheoretischen Uberlegungen in Verbin-
dung zu setzen. Bei der Nutzung der LArS-Materialien ist daher im Blick zu
behalten, dass die LArS-Materialien nur die Interaktion zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen im Klassenraum in den Blick nehmen.

2.2 Einsatz von C4
in Kontroversitatssitzungen - ,,Kontroverse Themen im
Unterricht”

Im Anschluss an die Seminarsitzungen zum ,Umgang mit problematischen
Schiiler*innenduBerungen® mithilfe des Modulteils C3 folgten zwei Seminarsit-
zungen zu ,,Kontroversen Themen im Unterricht™ auf Grundlage des Modulteils
C4. Dabei wurde erneut eine vollstindige Sitzung fiir die Bearbeitung der
C4-Vorbereitungsaufgaben mit dem Video No. 21 ,,Probleme der Integration®
eingeplant. Eine weitere Sitzung wurde fiir die Bearbeitung der C4-Kernaufgaben
mit dem Video No. 22 ,,Umweltschutz umgekehrt* genutzt. Der Fokus des Semi-
nars verlagerte sich damit inhaltlich auf die Frage, welche Themen Lehrkrifte als
kontroverse Themen in der Unterrichtsplanung berticksichtigen bzw. in den Unter-
richt einbringen konnen. Das iibergeordnete Ziel der beiden Seminarsitzungen lag
darin, die Relevanz von Kontroversitit als fachiibergreifendes Unterrichtsprinzip
zu vermitteln sowie den Studierenden hilfreiche Kriterien fiir die Einordnung und
Behandlung von Themen im Unterricht als kontrovers an die Hand zu geben.
Eine inhaltliche Einfiihrung zu Kontroversititskriterien leistet der Praxisbeitrag
zum Modul C (Abschn. 9.6) in diesem Sammelband.
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2.2.1 Vor der Sitzung: Lernziele und Anpassung der
LArS-Materialien
Die Lernziele fiir die beiden C4-Sitzungen wurden wie folgt kommuniziert:

Sitzung 1: Sie kennen drei Kriterien zur kontroversen Unterrichtsgestaltung
und konnen diese voneinander abgrenzen, wenden die Kriterien anhand konkreter
Themen an, reflektieren ihre eigenen Wertvorstellungen und erarbeiten Vor- und
Nachteile der drei thematisierten Kriterien.

Sitzung 2: Sie bewerten eine Unterrichtssituation vor dem Hintergrund des
Indoktrinationsverbots und reflektieren mogliche Besonderheiten beim Umgang
mit der Klimakrise in der Schule.

Fiir die erste C4-Sitzung haben wir die Materialen zur C4-Vorbereitung unver-
dndert eingesetzt. Neben den in HSP integrierten Theorie-Quizzen zum Beitrag
von Drerup (2019) zdhlte dazu eine ebenfalls mit H5P angefertigte Beobach-
tungsaufgabe mit automatisiertem Feedback sowie die folgenden Analyse- und
Reflexionsaufgaben:

Analyseaufgabe 1: Untersuchen Sie, inwiefern die Lehrkraft den Unterricht
in dem gezeigten Ausschnitt kontrovers gestaltet. Beriicksichtigen Sie dabei die
Fragestellung der Lehrkraft (,,Gibt es auch Fragen oder Probleme, die ihr damit
verbindet — mehr Menschen mit Migrationshintergrund im 6ffentlichen Dienst?*)
vor dem Hintergrund des sozialen, politischen und epistemischen Kriteriums im
Hinblick auf ihre Kontroversitit.

Analyseaufgabe 2: Diskutieren Sie stichpunkthaft, welche Auswirkungen die
Frage der Lehrkraft (s. o.) auf die Schiiler*innen zu haben scheint.

Reflexionsaufgabe: Die Lehrkraft in Vignette No. 21 fiihrt in das Themen-
feld Integration ein, indem sie eine Integrationsmafnahme im 6ffentlichen Dienst
diskutieren ldsst. Erortern Sie, wie die Materialauswahl (und somit auch der
thematische Schwerpunkt) in der Stunde angepasst werden konnte, um eine —
hinsichtlich des Kontroversititsgebots des Beutelsbacher Konsens — sinnvolle
kontroverse Darstellung zu ermoglichen. Uberlegen Sie dabei auch, inwiefern
eine andere Ausgestaltung des Inhalts die drei Kriterien fiir Kontroversitit nach
Drerup erfiillt.

Unsere Anpassungen des C4-Vorbereitungsmaterials beschriankten sich dar-
auf, den Umfang der Vorbereitungslektiire auf Drerup (2019) zu reduzieren.
Unter Beriicksichtigung der fachiibergreifenden Expertise der Kursteilnehmen-
den sowie der Komplexitit der von Drerup behandelten Kontroversitétskriterien
(sozial, politisch, epistemisch) sollte den Studierenden ausreichend Zeit fiir eine
gewissenhafte Auseinandersetzung mit dem Drerup-Beitrag sowie den Zuord-
nungsaufgaben in H5P zur Verfiigung stehen, einerseits als Wiederholung zum
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Beutelsbacher Konsens aus den vorangegangenen Sitzungen, andererseits als Ver-
standnisabfrage zum Drerup-Beitrag. Zusitzlich bearbeiteten die Studierenden
die Beobachtungsaufgabe zum Animationsvideo (,,Probleme der Integration*) als
Vorbereitung auf die Sitzung. Analyse- und Reflexionsaufgaben zur Anwendung
der Kontroversititskriterien auf die animierte Unterrichtssituation wurden, analog
zu unserem Einsatz des Modulteils C3, in die Sitzung gelegt. Wihrend der Sit-
zung bearbeiteten die Studierenden die Analyseaufgabe in Partner*innenarbeit
und trugen ihre Arbeitsergebnisse in ein Etherpad zur anschlieenden Pri-
sentation im Plenum ein. Die Reflexionsaufgabe wurde als abschlieBender
Plenumsgegenstand ohne vorgeschaltete Einzel- oder Gruppenarbeit geplant.

Bei der Gestaltung der zweiten C4-Sitzung haben wir die C4-
Kernaufgabenstellungen ebenfalls beibehalten. Lediglich die Informationen zur
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bedurften einer Anpassung an sichsi-
sche Schulcurricula. Wéhrend die Studierenden die Beobachtungsaufgabe in
HS5P mit automatisiertem Feedback bearbeiten konnten, sahen die Analyse- und
Reflexionsaufgaben wie folgt aus:

Analyseaufgabe: Diskutieren Sie, welche Ziele die Lehrkraft in dem Unter-
richtssauschnitt fiir die Schiiler*innen verfolgt und wie sie durch ihre Unterrichts-
fiihrung und methodische Gestaltung auf diese Ziele hinlenkt. Beachten Sie dabei
neben dem Video auch die Kontextinformationen.

Reflexionsaufgabe: Diskutieren Sie, ob in der Anlage und Durchfiihrung der
Stunde bereits eine Form von Indoktrination bzw. Uberwiltigung vorliegt.

Die Studierenden beschiftigten sich zur Vorbereitung auf die Seminarsitzung
mit allen o. g. Aufgaben. Die in den LArS-Materialien optionale Reflexions-
bzw. Gestaltungsaufgabe zur Erstellung einer alternativen Unterrichtsstunde mit
dhnlichen Lernzielen nahmen wir als didaktische Reserve in die Sitzungsplanung
auf. Der Fokus wihrend der Sitzung sollte auf der Indoktrinationsfrage liegen.

2.2.2 Wahrend der Sitzung: Beobachtungen und
Schlussfolgerungen

In der ersten C4-Sitzung standen die drei Kontroversititskriterien nach Drerup
(2019) im Vordergrund. Die Arbeit mit den Kontroversititskriterien in 0. g. Semi-
naren der Fachdidaktik Sozialwissenschaften hatte gezeigt, dass die Kriterien
missverstanden werden konnen als alternative Kategorien. Um die theoretische
Auseinandersetzung mit den Kriterien bzw. die Besprechung der Vorbereitungs-
aufgabe zum Sitzungsbeginn plastisch zu gestalten, wurde die theoretische
Auseinandersetzung mit den Kriterien anhand von zwei Streitfragen diskutiert:
»Sollen Lehrkrifte in der Schule ein Kopftuch tragen diirfen? Sollen in 6ffentli-
chen Einrichtungen (u. a. Schulen) Einheitstoiletten eingefiihrt werden?. In sehr
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anregend gefiihrten Seminardiskussionen hielten es einige Stimmen fiir offen-
kundig unverniinftig, iiber scheinbar eindeutige Antworten (,,Die Wissenschaft/
Vernunft sagt doch ganz klar...*) auf diese Fragen zu diskutieren und verwiesen
insoweit schnell auf das epistemische Kriterium. Weitere Stimmen betonten, dass
bei beiden Fragen auf Grundlage geteilter Werte keine eindeutige Antwort ableit-
bar sei und die Streitfragen daher unter Heranziehung des politischen Kriteriums
als kontrovers gelten und deshalb auch im Unterricht behandelt werden soll-
ten. Insoweit wurde bei der ersten Streitfrage u. a. die negative Religionsfreiheit
der Schiiler*innen als Argument fiir ein Kopftuchverbot ins Feld gefiihrt, wobei
unter Beriicksichtigung einschlédgiger Rechtsprechung iiber die Unterscheidung
zwischen einer abstrakten und hinreichend konkreten Gefahr fiir Neutralitdt und
Schulfrieden durch das Tragen eines Kopftuchs gestritten wurde. Bei der zwei-
ten Streitfrage verwies ein Teil der Seminarteilnehmenden auf die Moglichkeit
abnehmender Sicherheit v. a. von Frauen, falls zukiinftig allein Einheitstoiletten
auffindbar sein sollten.

Die Sitzungsplanung erdffnete aus Dozierendenperspektive zahlreiche Mog-
lichkeiten, um auf wichtige Verstindnisfragen im Kontext von Kontroversitits-
kriterien hinzulenken: Zum einen konnten anhand der Diskussion insbesondere
zum politischen Kriterium die Kenntnisse zum Beutelsbacher Konsens bzw. zur
fdGO vertieft werden. Insoweit diirfte es einen Vorteil darstellen, den Modulteil
C3 vor dem Modulteil C4 zu behandeln, da dadurch ein Grundverstindnis von
der fdGO und der Notwendigkeit der demokratischen Standhaftigkeit von Lehr-
kriften vorausgesetzt werden kann. Zum anderen kann die Diskussion zu den
beiden o. g. Streitfragen auf die Abgrenzung des politischen und epistemischen
Kriteriums aufmerksam machen und dadurch ein Verstindnis fiir die Kriterien
als heuristisches Hilfsinstrument vermitteln. Zur Diskussion stand etwa in den
Seminaren, inwiefern von Teilen der Offentlichkeit hervorgebrachte Positionen,
die sich innerhalb der fdGO bewegen und damit nach dem politischen Kriterium
als kontrovers gelten, unverniinftig i.S.d. epistemischen Kriteriums sind (v. a.
verschworungstheoretische Positionen). Daneben umfassten die Seminardiskus-
sionen auch die Frage, wie mit Themen und Positionen umzugehen ist, die nicht
als kontrovers bewertet werden. Insoweit konnte anhand der o. g. Streitfragen
diskutiert werden, ob und falls ja, warum selbst als unkontrovers eingeordnete
Streitfragen im Unterricht behandelt werden sollten unter Beachtung des Grads
der Positionsbalance bzw. der Hinfilhrung zu einem offenen oder geschlosse-
nen Diskussionsergebnis (siehe Abschn. 1.1 Kontroversitidt zur (nicht)direktiven
Unterrichtsgestaltung).
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Nach diesem Austausch stand die Anwendung der Kontroversititskriterien
auf die Situation im Video ,,Probleme der Integration” im Fokus. Die Studie-
renden hielten zur Analyseaufgabe 1 in Etherpads stichpunktartig fest, dass die
Lehrkraft die Antworten der Schiiler*innen nicht hinterfragt. Dass die Lehrkraft
hier — wie die Handreichung formuliert — ,,vor dem Hintergrund eines demo-
kratischen Menschen-/Gesellschaftsbilds“ eine Scheinkontroverse erdffnet, wird
lediglich in einzelnen Gruppenbeitrigen wie im folgenden Beitrag erkennbar:
,,Wie sinnvoll ist es, die Fragestellung kontrovers zu diskutieren? Mit Informa-
tionen wire es gelenkter, aber realistischer. Fehlende Intervention! Fragen vorher
tiberlegen und notieren!*. Die Studierendengruppe hielt die Frage der Lehrkraft
also nicht fiir kontrovers und formulierte auf dieser Grundlage eine alternative
Handlungsoption. Den Studierenden fiel es jedoch schwer, ihre Uberlegungen mit
den Kontroversitétskriterien in Verbindung zu bringen. Insbesondere in Bezug auf
das epistemische Kriterium wurde das Missverstindnis erkennbar, dass nur solche
Themen unter das epistemische Kriterium fallen wiirden, die dem empirischen
Beweis zuginglich seien. Auch die Anwendung des politischen Kriteriums erwies
sich als schwierig. Einige Studierende verorteten die Frage der Lehrkraft mit Ver-
weis auf Antidiskriminierungsgesetze als Teil der fdGO als nicht kontrovers im
Sinne des politischen Kriteriums. Die Bearbeitungen der Aufgabe zur Formu-
lierung alternativer kontroverser Fragestellungen fiir die Unterrichtsstunde (z. B.
Einfiihrung von Quotenregelungen) machten erkennbar, wie herausfordernd die
Formulierung balancierter Kontroversen fiir Lehramtsstudierende ist. Die aufge-
zeigten Seminardiskussionen zu den Kontroversititskriterien ermoglichten es den
angehenden Lehrkriften insgesamt, Leerstellen und Fehlverstindnisse im Kon-
text von Kontroversitét als fachiibergreifendes Unterrichtsprinzip zu erkennen, zu
thematisieren und so ein reflektiertes Kontroversititsverstindnis anzubahnen.

In der zweiten C4-Sitzung ergaben sich im Rahmen der Besprechung der
C4-Kernaufgaben aufschlussreiche Diskussionen zur Frage, inwiefern die Pla-
nung und Durchfiihrung der Unterrichtsstunde als indoktrinierend eingeordnet
werden kann. Es zeigte sich schnell, dass die Studierenden in den Seminaren
auf Grundlage der vorgegebenen Definition von ,Indoktrination® nach Tenorth
(1995) mehr Griinde fiir das Vorliegen von Indoktrination in der gezeigten Unter-
richtsstunde nannten. Dabei wiesen die Studierenden insbesondere darauf hin,
dass die Lehrkraft auf die Beitrdge der Schiiler*innen inhaltlich nicht eingehe
(z. B. zur ,,Atomkraft) und die Schiiler*innen keine ernsthafte Alternative zur
Teilnahme am ,Ja-Chor‘ hitten. Die Schiiler*innenbeitrige wiirden — so meh-
rere Stimmen im Plenum — zur Vermittlung einer unkontroversen Botschaft,
der menschengemachten Klimakrise, instrumentalisiert. Problematisch an diesem
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Einstieg in die Seminardiskussion war neben ihrer Einseitigkeit (pro Indoktri-
nation) sowie der Ausblendung des Potenzials der Unterrichtsidee (umgekehrter
Umweltschutz) v. a. die damit eng zusammenhingende Wahrnehmung der Unter-
richtsstunde als Negativbeispiel. Die Studierendenbeitrige lieBen den Schluss zu,
dass eine Unterrichtsstunde in einer 8. Klasse, in der die Lehrkraft nicht auf meh-
rere komplexe Aspekte der Klimakrise eingeht, eine schlechte Unterrichtsstunde
sei. Dabei wurde weder das Potenzial der Unterrichtsidee noch die denkbare
inhaltliche Weiterfiihrung des Themas in der ndchsten Unterrichtsstunde noch die
Durchfiihrung der Unterrichtsstunde (z. B. Raum fiir viele unterschiedliche Schii-
ler*innenbeitrdage, Sicherung an der Tafel) hinreichend gewiirdigt. Es lag folglich
in der Verantwortung der Diskussionsleitung, (auch) auf Argumente gegen die
Annahme einer Indoktrination sowohl mit Blick auf die Planung der Stunde als
auch in der Durchfiihrung der Stunde hinzulenken und auf diesem Wege zu zei-
gen, dass hier eine regular practice mit Anderungspotenzial besteht (etwa u. a.
durch Auslassen des ,Ja-Chores®).

2.3 Einsatz von C2 in Diskursivitatssitzung - ,Im
Klassenraum miteinander reden”

Im Folgenden geht es um den Einsatz der C2-Kernaufgaben mit dem Video No.
19 ,,Der Begriff ,Macht* in der zweiten von insgesamt drei Seminarsitzungen zu
Diskursivitdt im Unterricht. In der ersten Diskursivititssitzung sowie zu Beginn
der zweiten Sitzung bildeten der herrschaftsfreie Diskurs nach Habermas sowie
Honneths Anerkennungsbegriff die Grundlage fiir ein gemeinsames Verstidndnis
von diskursivem Unterricht (siche Abschn. 1.2).

2.3.1 Vor der Sitzung: Lernziele und Anpassung der
LArS-Materialien

Die Lernziele fiir die Sitzung, in der die C2-Kernaufgaben zum Einsatz kamen,

lauteten wie folgt:

Sie wiederholen die Uberlegungen zur Herleitung unserer Arbeitsdefinition
zum Diskursbegriff. Sie diskutieren das Verhiltnis der Wissenschafts- und Schii-
ler*innen orientierung sowie der Exemplaritit als didaktische Prinzipien in einem
diskursiven Unterricht.

Abweichend von den Sitzungen zu C3 und C4 wurde die hier besprochene
Sitzung so gestaltet, dass die Studierenden bei der Sitzungsvorbereitung eine von
drei Optionen auswihlen konnten. Die Auswahlmoglichkeit bestand dabei nicht
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in unterschiedlichen Aufgabenstellungen, sondern in unterschiedlichen Materia-
lien als Grundlage fiir die Bearbeitung von einheitlichen Aufgabenstellungen.
Als Material standen drei Quellen zur Auswahl: Je ein schriftliches Transkript
einer Unterrichtssituation aus dem Englischunterricht (Meyer & Jessen 2000)
und aus dem Geschichtsunterricht (Meyer 2001) sowie das Video aus den
C2-Kernaufgaben inklusive der Kontextinformationen sowie des Comics zum
Animationsvideo. Die Vereinheitlichung der Aufgabenstellungen zu den drei
unterschiedlichen Arbeitsmaterialien fiihrte zu einer Loslosung vom Dreisch-
ritt in den LArS-Materialien (Noticing, Analyzing, Reflecting/Constructing). Wir
formulierten folgende Aufgabenstellungen:

Aufgabe 1: Lesen Sie bitte die Texte von Heudorfer (2020, insb. 182—184)
und Helmke (2014, S. 236-240) mit Blick auf die Frage, was ,Wissenschafts-
orientierung‘ und ,Schiiler*innenorientierung‘ meint. Eine verschriftliche Abgabe
ist an dieser Stelle nicht erforderlich.

Aufgabe 2: Wihlen Sie eine der drei Optionen unten aus und bearbeiten Sie
dazu bitte folgende Aufgabenstellung: Inwieweit wiirden Sie den Unterricht als
,diskursiv‘ bezeichnen? Beantworten Sie die Frage vor dem Hintergrund unserer
Arbeitsdefinition aus der letzten Sitzung und der Beriicksichtigung der Vorbe-
reitungslektiire zur Wissenschafts- und Schiiler*innenorientierung (Aufgabe 1).
(ca. 140-160 Worter)

Die Vorbereitungslektiire zur Wissenschafts- und Schiiler*innenorientierung
haben wir fiir den Einsatz im bildungswissenschaftlichen Seminarkontext ange-
passt und die im Modulteil C2 vorgeschlagenen politikdidaktischen Beitrige
durch Ausfithrungen ohne fachspezifischen Bezug von Heudorfer (2020) und
Helmke (2014) ersetzt.

Die Aufgabe 2 ldsst sich im Kern mit der Reflexionsaufgabe in den C2-
Kernaufgaben vergleichen, wobei hier der Terminus ,diskursiver Unterricht®
und damit einhergehende Implikationen hinsichtlich der Wissenschafts- und
Schiiler*innenorientierung im Fokus stehen.

2.3.2 Wadhrend der Sitzung: Beobachtungen und
Schlussfolgerungen

Es war zunichst beobachtbar, dass etwa die Hilfte der Studierenden aus den
drei Optionen die LarS-Materialien als Arbeitsgrundlage gewihlt hatten. Im
Plenumsgesprich gaben Studierende neben der Darstellungsform die Nihe ihrer
fachdidaktischen Beziige als ein Grund fiir die Auswahl einer Option an. Da
Studierende sprachlicher Fiacher und des Unterrichtfachs Geschichte in den Semi-
naren vergleichsweise stirker vertreten waren, wire eine hidufigere Wahl der
Optionen aus Englisch und Geschichte erwartbar gewesen. Festzuhalten bleibt
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damit, dass nach der Arbeit mit insgesamt vier LarS-Videos aus C3 und C4 in
den vorangegangenen Sitzungen (weiterhin) ein Interesse an der Arbeit mit den
LarS-Materialien bestand.

Die schriftlichen und miindlichen Studierendenbeitrige bestitigten, dass das
LarS-Animationsvideo zum Konzept ,Macht* in diesem adaptierten Kontext von
Diskursivitdt im Unterricht sinnvoll eingesetzt werden kann. Die Animations-
vignette erméglichte exemplarisch Uberlegungen zur Wissenschaftsorientierung
(z. B. Verkniipfung mit Fachkonzepten) sowie zur Schiiler*innenorientierung
(z. B. Produktion von Jeans als Alltagsbezug) mit der Frage nach einer auf
argumentativer Verhandlung und Anerkennung fuflenden Unterrichtspraxis zu
verbinden. Die Studierendenbeitrige lieBen eine Reflexion dariiber erkennen,
wie anspruchsvoll in der Unterrichtsinteraktion das Gelingen von Diskursivi-
tait im Unterricht schon allein im Sinne einer Verhandlung von Bedeutung
ist. Dariliber hinaus zeigte die Arbeit mit der Unterrichtsvignette, dass die
Anerkennungssphiren in Orientierung an Honneth (s. o.) eine hilfreiche theo-
retische Grundlage im Kontext von diskursiver Unterrichtsgestaltung darstellen.
Die Unterrichtssituation verdeutlicht, wie Diskursivitit scheitert, wenn Lehr-
krifte Schiiler*innen zwar eine Anerkennung als Person (im Sinne von Care)
entgegenbringen, diese aber nicht als Teilnehmende eines gemeinsamen Diskur-
ses ernstnehmen (im Sinne von Respect). In einem Studierendenbeitrag heil3t
es, dass die Schiiler*innenaussagen von der Lehrkraft ,,oberflichlich anerkannt,
allerdings nicht weiter befragt und teils falsch wiedergegeben [werden]*. Dabei
wird auch kritisiert, dass die Lehrkraft womdglich aus Freundlichkeit nicht auf
bestimmte Schiiler*innenvorstellungen (,,Die Arbeiter werden geschlagen.”) rea-
giert, was zur Folge hat, dass Schiiler*innen anscheinend ratlos zuriickbleiben
und der Unterricht weder mit Blick auf Wissenschafts- noch auf Schiiler*innen
orientierung wirklich gelingt.

2.4 Einsatz von B2
in Diskursivitatssitzung - ,Diskussionsverhalten
in einer Fishbowl-Diskussion”

Der Modulteil B2 wurde in der dritten und damit letzten Diskursivititssitzung
der hier vorgestellten Seminare eingesetzt. Nachdem der Fokus der ersten beiden
Diskursivititssitzungen auf anerkennungstheoretischen Uberlegungen lag, fokus-
sierte der Einsatz des Modulteils B2 auf den eher kompetenzorientierten Teil
der o. g. Definition von ,diskursivem Unterricht® (,,Gegenstinde und Fragen (...)
argumentativ verhandelt”). Anders als bei den Modulteilen C2-C4 kniipfen die
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Vorbereitungs- und Kernaufgaben im Modulteil B2 an ein einziges Video an
(No. 11 ,,Diskussionsverhalten in einer Fishbowl-Diskussion*) und gehoren dem
Modul B (Urteilsbildungsphase) an, welches in dem Beitrag von Heyen und
Manzel (Kap. 8; Abschn. 8.4) eingehender vorgestellt wird.

2.4.1 Vor der Sitzung: Lernziele und Anpassung der
LArS-Materialien

Ausgehend von der Uberlegung, argumentationstechnische Fragen in den Blick

zu nehmen, formulierten wir fiir die Sitzung folgende Lernziele:

Sie wenden den Aufbau eines Arguments nach Toulmin und das Prinzip der
Transaktivitéit auf konkrete Streitfragen an, erkennen und analysieren Transaktivi-
tat und argumentative Strukturen in Diskussionen von Schiiler*innen, reflektieren
Herausforderungen diskursiver Unterrichtsgestaltung.

Zur Vorbereitung auf die Sitzung sollte der Beitrag von Gronostay (2014) gele-
sen werden. Ankniipfend an die Lektiire sollten die Studierenden im Rahmen der
Sitzungsvorbereitung in einem Etherpad auf einen bereits bestehenden Kommi-
liton*innenbeitrag eingehen und ein neues Argument verfassen zur Streitfrage
»Jollen alle Menschen in Deutschland ein bedingungsloses Grundeinkommen
erhalten?”. Wéhrend der Sitzung stand die Arbeit mit dem Video im Fokus,
wobei zunichst als vertiefender Input das Kategoriensystem zur argumentativen
Transaktivitdt nach Gronostay (2019) diente. Mit einer von uns via H5P erstell-
ten Drag & Drop-Aufgabe konnten die Studierenden anschlieend priifen, ob sie
vorgegebenen Schiiler*innenaussagen den passenden argumentativen Zug (z. B.
Elaboration, Widerspruch, Einwand) im Sinne des o. g. Kategoriensystems zuord-
nen konnten. Die Analyse- und Reflexionsaufgaben zum B2-Video erforderten
vor dem Hintergrund der Sitzungsziele umfangreichere Anpassungen, die sich
wie folgt niederschlugen:

Analyseaufgabe 1: Analysieren Sie den argumentativen Austausch in zwei
von Thnen als interessant empfundenen Videominuten hinsichtlich ihrer a)
Transaktivitit und b) Argumentationsqualitét.

Analyseaufgabe 2: Tauschen Sie sich in Gruppen zunichst iiber Thre forma-
len Analysen aus und kommen Sie zu einer Bewertung der Diskussionsqualitit.
Untersuchen Sie anschliefend den inhaltlichen Verlauf der Diskussion. Disku-
tieren Sie abschlieBend, wie sich der inhaltliche Diskussionsverlauf zu Ihrer
formalen Analyse verhilt.

Reflexionsaufgabe: Erortern Sie mit Blick auf unsere Seminar-Definition von
diskursiver Unterrichtgestaltung, welche Griinde fiir und welche Griinde gegen
einen Eingriff seitens der Lehrkraft in einer Fishbowl-Diskussion sprechen.
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2.4.2 Waéhrend der Sitzung: Beobachtungen und
Schlussfolgerungen

Den meisten Studierenden waren sowohl argumentationstheoretische Grundla-
gen als auch Begriff und Konzept der Transaktivitit unbekannt. Die Umsetzung
argumentativer Ziige in der eigenen Diskussion wurde als anspruchsvolle und
aufschlussreiche Aufgabe zuriickgemeldet. Die im Animationsvideo dargestellte
Unterrichtssituation haben wir ausgewihlt, um im Sinne einer exemplarischen
regular practice einen alterstypischen Diskussionsverlauf mit stirkeren und auch
schwicheren — durchaus problematischen — Phasen zu représentieren. Bei der
formalen Analyse der in der Diskussion erkennbaren argumentative Strukturen
ergaben sich zahlreiche Fragen, die in Gruppen und im Plenum diskutiert wurden.
In inhaltlicher Perspektive iiberwog dagegen ein mit Nachdruck eingebrachter,
sehr kritischer Blick auf die Diskussionsqualitit der Schiiler*innenbeitrige. Diese
negative Bewertung der Unterrichtssituation ist insbesondere vor dem Hinter-
grund der explizit in der Gruppe reflektierten Schwierigkeiten beim eigenen
Argumentieren bemerkenswert. Vor diesem Hintergrund bot die Gestaltung der
Aufgaben hilfreiche Moglichkeiten, um Reflexionsanstoe mit Blick auf Anforde-
rungen und Erwartungen im Kontext von Diskussionen zu geben. Hieran konnte
eine Diskussion anschliefen, inwieweit verschiedene Methoden fiir ihr Gelin-
gen argumentative Kompetenzen bereits als gegeben voraussetzen und wie eine
hierauf bezogene Entwicklung unterstiitzt werden kann.

3 Fazit

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass die LArS-Module aus einer demokra-
tiepddagogischen Perspektive vielseitig adaptierbare Arbeitsgrundlagen fiir die
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften bieten. Nicht zuletzt sprach-
liche Enthemmungen sowie Polarisierungen im 6ffentlichen und folglich auch im
schulischen Diskursraum setzen Lehrkréfte fachiibergreifend vor die anspruchs-
volle Aufgabe, ihren Unterricht unter Anerkennung (der Diskurspositionen) der
Schiiler*innen kontrovers zu gestalten. Die eingesetzten LArS-Materialien stellen
dabei an der Verschrinkung von Kontroversitit und Diskursivitédt als demokra-
tiebildende Unterrichtsprinzipien ein geeignetes, nach Sitzungszielen anpassbares
Arbeitsinstrument dar. Unser Beitrag versucht insoweit inhaltliche Anreize fiir die
Auseinandersetzung mit Kontroversitit und Diskursivitdt im Unterricht zu setzen
und dabei am Beispiel der Modulteile C2-C4 und B2 auf die Anpassungsfihigkeit
der LArS-Materialien und ihre Attraktivitit unter den Studierenden hinzuweisen.
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Dabei kann je nach Kontext eine Ubernahme des Aufgaben-Dreischritts Noti-
cing, Analyzing, Reflecting/Constructing oder deren zielgerichtete Modifikation
geboten sein. Festzuhalten bleibt, dass die LArS-Materialien die Anwendung
von komplexen theoretischen Uberlegungen auf unterrichtspraktische Situatio-
nen erleichtern und dadurch einen Beitrag zur Theorie-Praxis-Verzahnung bei
der Lehrkrifteprofessionalisierung leisten konnen.
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