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Zusammenfassung

Der Beitrag bietet einen Einblick in eine qualitative Studie zu Interaktionsprozessen und Sabine Thormann ist

Kommunikationsmustern von Gymnasiasten zum politischen Lernen. Er vergleicht den Um- Lehrerin und Fachleiterin

gang mit politischen (kontroversen) Konflikten im lehrer-gesteuerten fragend-entwickelnden fir Sozialkunde am

Unterricht und im handlungsorientierten Format. Staatlichen Studiensemi-
nar in Halle und Magde-
burg

1. Demokratie leben und Demokratie lernen

Die selbstbestimmte und kritische Teilhabe an demokratischen Prozessen bein-
haltet fiir Schiiler hohe kognitive Anforderungen und setzt bestimmte Person-
lichkeitsmerkmale voraus, die ausgebildet und entwickelt werden miissen. Ler-
nen von Demokratie muss deshalb darauf abzielen, ein ,,Netz von Vorstellun-
gen* (Edelstein/Fauser 2001: 28) iiber demokratische Prozesse zu erwerben.

Was wissen wir?  Unterschiedliche Studien (Kriiger/Reinhardt u.a. 2002;
fiir einen Uberblick Reinhardt 2010a) geben empirische Hinweise, dass die in-
dividuelle demokratische Partizipation im sozialen Nahraum nicht zwangslaufig
auch die Einsichten des miindigen Biirgers in die Staatsform der Demokratie
bewirkt, denn soziales Lernen ist nicht politisches Lernen. Die Frage nach der
Herausbildung der notwendigen Kompetenzen ist auch die Frage nach dem qua-
litativen Unterschied zwischen den Merkmalen des Privaten und des Offentli-
chen, deren historische Differenz Hannah Arendt (1958/2008) zeigt. Auch hier
dokumentieren empirische Analysen (u.a. Biedermann/Oser 2010), dass Lernen
im Raum der kleinen Gemeinschaft nicht identisch ist mit Lernen im Raum des
demokratisch Politischen und kognitive Prozesse im Privaten nicht automatisch
Lernprozesse im Offentlichen bewirken (vgl. Reinhardt 2010a).

Eine fachdidaktische Aufgabe politischer Bildung besteht demnach darin,
nach Gelenkstellen oder Arrangements im partizipativen Handeln zu suchen, die
eine erfahrungsbezogene Briicke vom sozialen zum politischen Lernen darstel-
len. Das Ziel dieses Lern- und Entwicklungsprozesses aus dem Nahraum der
Schiiler — der Mikrowelt — in den d6ffentlichen Raum — der Makrowelt — ist die
Kompetenz des Staatsbiirgers in der Demokratie.
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2. Der Konflikt als Kern politischer Bildung -
Konfliktfahigkeit als Kompetenz

Die qualitativ-empirische Studie konzentriert sich primér auf die Teilkompetenz
der Konfliktfdhigkeit (nach dem Modell der Arbeitsgruppe Sozialwissenschaf-
ten, vgl. Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004: 336 f.). Zum einen liegt empiri-
sche Forschung zum Konflikt-Lernen in der Domine ,,Politik* nur &duBerst spo-
radisch vor, zum anderen stellt diese Kompetenz moglicherweise die grofiten
Herausforderungen im Bildungsprozess dar (vgl. dazu Reinhardt 2010b: 130).
Konfliktkompetenz beschreibt die Fahigkeit zur argumentativen Auseinander-
setzung im Diskurs, denn fiir gesellschaftliche als auch politische Interaktions-
prozesse ist die Koordination unterschiedlicher Sichtweisen bedeutungsvoll.

Die Kompetenz der Konfliktfahigkeit wird auf Seite der Lernenden — wie
auch die anderen Teilkompetenzen — auf unterschiedlichen entwicklungslogi-
schen Niveaus entfaltet (vgl. Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004: 338). Neben
einer Mikro- und Meso-Ebene fokussiert die Makro-Ebene die Vorgédnge auf der
Ebene gesellschaftlicher Systeme, die sich einer distanzierten Betrachtung und
Beurteilung anonymer Institutionen erschlieen. Diese Vorginge sind, insbe-
sondere fiir Schiiler, nur iiber Kognitionen und simuliertes Handeln zugénglich.
Ein solches Handeln fiihrt zum Wechsel der Betrachtung von Demokratie-
Lernen im Alltag zum Lehren fiir Demokratie und riickt das Kontroversprinzip
in den Mittelpunkt, denn Demokratie soll als etwas Widerspriichliches wahrge-
nommen werden und muss deshalb ,,das Konflikthafte von Politik in den Blick
nehmen® (Henkenborg u.a. 2008: 125). Aus diesen doménenspezifischen Zu-
gingen resultiert die leitende Forschungsfrage.

3. Forschungsfrage und methodische Konzeption

Die Forschungsfrage lautet: Ermdglichen unterrichtsmethodische Zugénge, de-
ren Inhalte politische Konflikte reprisentieren, die Herstellung einer Briicke
zwischen alltdglichen, konkreten Mikrobeziigen und der politischen Makrowelt?
Im Zentrum der Studie stehen Interaktionsprozesse mit politischen Konflikten,
die sich im Rahmen einer distanzierten Betrachtung und Beurteilung anonymer
Institutionen auf der Makro-Ebene abspielen. '

Das quasi-experimentelle Untersuchungsdesign spannt in zwei Gymnasial-
klassen eines ostdeutschen Bundeslandes in der Einfithrungsphase der Oberstufe
drei Interaktionsformate auf (lehrer-gesteuerter fragend-entwickelnder Unter-
richt, handlungsorientierte Kontra-Methode und Diskussion kleiner Schiiler-
gruppen). Diese drei Formate (zwei Unterrichtsformate und ein Arrangement
auBerhalb von Unterricht) sind in beiden Klassen erhoben worden, jedes Format
behandelte einen anderen aktuellen — kontroversen — politischen Konflikt, die
unterrichtende Lehrkraft war dieselbe in beiden Klassen. Die Bearbeitung glei-
cher Konfliktthemen in zwei parallelen Klassen sollte eine Vorstellung der Un-
terschiedlichkeit in der Auseinandersetzung mit derselben Kontroverse aufzei-
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gen. Bei der Auswahl der Konflikte kam es einerseits auf die Aktualitit der
Konflikte und deren Kontroversitét in Gesellschaft und Medien an, andererseits
sollten sie sich schiilernah vermitteln lassen. Die unterschiedlichen Unterrichts-
arrangements sind durch Unterrichtsbeobachtungen begleitet und die im Fokus
der Untersuchung stehenden Diskussionen als Tonband- und Videodokumenta-
tionen aufgezeichnet worden.’

Die Diskussion kleiner Schiilergruppen — als dritte Erhebung — reprisentier-
te ein Format ohne Teilnahme der unterrichtenden Lehrkraft.® Diese Erhebung
entspricht mit dem spezifischen Charakter von Gruppendiskussionen annidhernd
dem verwendeten Auswertungsverfahren, der dokumentarischen Methode der
Interpretation nach Bohnsack.* Durch den Einsatz von thematisch-orientierten’
Unterrichtsdiskussionsverfahren wird der Diskurs unter Schiilern zugénglich
und Kollektives kollektiv erfasst. So lassen uns die Schiiler einerseits teilhaben,
welche Themenbereiche von ihnen als relevant oder besonders interessant
wahrgenommen werden. Andererseits zeigen sich durch ,,die wechselseitige
Steigerung und Ergdnzung* (Bohnsack 2003: 107, Hervorh. im Original) der an
den Diskussionen beteiligten Schiiler hindurch die ,,informellen Gruppenmei-
nungen® (Schiffer 2003: 75), also ihre kollektiven Meinungen bzw. Orientie-
rungen. Hier dokumentieren sich die den Interaktionen zugrunde liegenden Er-
fahrungen, also ihre dahinterliegenden Orientierungen, die liber die konkreten
Interaktionen der beteiligten Schiiler hinausgehen.

4. Exemplarische Textstellen® — Interpretation der
Interaktionsprozesse von Schilern mit politischen
Konflikten

Im Folgenden werden beispielhaft einzelne aussagekriftige Transkriptionsaus-
schnitte aus den rekonstruierten Unterrichtssequenzen, die in Form von Fall-
skizzen die Spezifik der Gruppe und des Unterrichtsformates aufzeigen, prasen-
tiert und analysiert.’

a) Das Pro-Contra-Gesprach im fragend-entwickelnden
Unterricht

Die beobachteten Unterrichtsstunden beschéftigten sich mit dem Thema ,,Der
Abschussbefehl im Luftsicherheitsgesetz“. Im Rahmen der Konfrontation mit
dem Thema erfolgten sowohl Interpretationen einer Karikatur als auch eine
Textanalyse. Nach der Gegeniiberstellung der herausgearbeiteten Pro- und
Contra-Argumente durch die Schiiler an der Tafel setzt die Lehrerin ihren Sti-
mulus und leitet das Kontrovers-Verfahren, die Inszenierung eines Pro-Contra-
Gesprichs, ein.?

Lehrerin: Welche personliche Position habt ihr zu diesem Thema selbst und die-
se Position dufern und entsprechend begriinden und dann mal schauen, ich bin
mit der Position des anderen einverstanden oder auch nicht. [...]
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Lars: Na, ich denke, weil das passiert bei Alleinbesatzung, wenn Sportflugzeuge
so entfiihrt werden. Dann ist der Tdter der Terrorist oder was, der ist ja dann
eigentlich selbst Schuld, wenn er abgeschossen wird, wenn er zur Gefahr wird
fiir die Allgemeinheit, wenn er irgendwo reinfliegen will oder so, dann denke
ich, sollte man ihn abschief3en. Aber wie bei Passagierflugzeugen, da is das was
anderes, da weef ich nich genau, ob man das machen soll oder nicht.

Lehrerin: Na, welche Entscheidung triffst du jetzt?

Lars: Na, das kommt auf die Situation. Na jetzt irgendwie, das Passagierflug-
zeug, das vollbesetzt iiber ‘ne Grofstadt kreist, dann wiirde ich vielleicht
nich=nich unbedingt abschieflen, denn selbst wenn das dann abstiirzt, fillt das
in irgendwelche Hduser rein, das is och Scheifle.

Lehrerin: Hm aber wenn'’s jetzt iibers freie Feld fliegen wiirde?
Heidi: Dann wiirde der das auch nich abschiefSen.

Lehrerin: Mit dem Ziel?

Lars: Auf'm Feld zur Landung zwingen. [...]

Die Streitfrage fithrt zu Diskussionsbeginn dazu, dass die Schiiler erarbeitete
Textargumente mit lebensweltlichen Begriindungen verbinden (hier mit Lars)
und sich im Wesentlichen innerhalb eines institutionalisierten Pro-Contra-
Formates bewegen, in dem sie ihre Rolle als Diskutant finden und fiillen wollen.
Hier werden Redebeitrage ohne direkten Bezug reproduziert und nebeneinander
gestellt. Das Format stellt ein Lehrer-Schiiler-Gespriach dar, was zu Zwiegespra-
chen mit der Lehrerin und zur Isolation anderer Teilnehmer fiihrt. Das von der
Lehrerin initiierte, auf eine Diskussion ausgerichtete Unterrichtsformat, bringt
im weiteren Verlauf eine Situation hervor, in der kein Schiiler eigeninitiiert das
Rederecht erobert bzw. wahrnimmt und die Lehrerin intervenierend eingreift:’

Lehrerin: Das is an der Stelle [Lehrerin fordert Jenny auf, indem sie die Schiile-
rin ansieht].

Jenny: Keine Ahnung, schwer zu sagen.
Lehrerin: Flugzeug fliegt Ziel X [Sonnengymnasium x-Stadt].

Mehrere: [Lachen] [unverstindliches Durchein-
ander nich abschieflen, nich abschiefsen, oh Gott].

Lehrerin: Na los, kommt, los, sagt eure eure Positionen Meinungen und ver-
sucht’s ein bisschen zu begriinden fiir die anderen deutlich zu machen.

Maik: No.

Diese Interventionen der Lehrerin verdeutlichen ihre zentrale Stellung in der
Diskussion. Diese Position ermdglicht es ihr, Explikationsdruck auszuiiben und
Redebeitrage einzufordern. Die Lehrer-Schiiler-Zwiegesprache miinden in der
zweiten Diskussionshélfte in einen dramaturgischen Hohepunkt (Maik: ,,No“):
der Kiindigung des péddagogischen Arbeitsbiindnisses (vgl. Oevermann 2008:
66f.) zwischen Lehrer und Schiiler. Die kommunikative Suche nach Gemein-
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samkeit fithrt zu ,kollektivem Aktionismus® (Durcheinander), dessen Hand-
lungspraxis keiner theoretischen Regelkenntnis eines Streitgespriachs folgt und
den Spontaneitit und Differenz priagen. Diese Bewiltigungspraktik 14sst indivi-
duelle politische Orientierungen ausbleiben. Gemeinsame Orientierungen kon-
nen, wenn iiberhaupt, als Modi des Fremdseins und des Ausstiegs rekonstruiert
werden.

In der Vergleichsklasse (hier ohne Textstellen) verweist der Diskussionsver-
lauf ebenfalls auf einen Auseinandersetzungsprozess der Schiiler mit einem po-
litischen Konflikt, der als unterrichtstypisch angesehen werden kann. Die Dis-
kutanten bleiben in ihrer Schiilerrolle, stellen ihre Redebeitrdge nebeneinander
und bewegen sich innerhalb eines institutionell-reglementierten, kommunikati-
ven Formates (des Unterrichts). Fiir die Diskussion kann ein politisch bezogener
kollektiver, konsistenter Orientierungsrahmen nicht rekonstruiert werden. For-
mal wire auch hier auszufithren, dass Modi der Nichtaneignung bzw. Modi des
Fremdseins mit dem politischen Thema sichtbar werden. Die Formalstruktur der
Diskussion lésst sich als eine Aneinanderreihung von aufgeworfenen Argumen-
ten beschreiben. Aus der Klasse werden keine iiberpriifenden, die Gewissheit
fordernden Nachfragen getitigt und es wird kein offener Bezug zu betreffenden
vorherigen inhaltlichen Redebeitrdgen vorgenommen, so dass die Erkldrungen
letztlich unverbunden im Raum stehen. Der Interaktionsprozess gerit in die
Form nebeneinander gestellter Einzelbeitrdge. Es kann hier von einer interakti-
ven Brechung gesprochen werden, die dadurch entsteht, dass einzeln einge-
brachte Argumente nicht weiter aufgegriffen und ausdifferenziert werden. Man
lasst sich gegenseitig ausreden und formuliert dann seinen Redebeitrag, es do-
miniert ein Muster des inhaltlich strukturierten Antwortens auf die Frage der
Lehrerin.

b) Das Pro-Contra-Streitgesprach im handlungsorientierten
Unterricht

Die aufgezeichneten Unterrichtsstunden im handlungsorientierten Unterrichtsar-
rangement betrafen das Thema ,,Wehrpflicht- oder Freiwilligenarmee?*. Der
Ablauf bis zum Pro-Contra-Streitgesprach folgte hier einem dhnlichen Muster
wie im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach. Nach der Konfrontation mit
der aktuellen Streitfrage'® und der Reaktivierung der Vorkenntnisse einschlie-
lich einer ersten anonymen Abstimmung bearbeiteten die Schiiler in Gruppen
arbeitsteilig unterschiedliche bereitgestellte Materialien. In der anschlieBenden
gruppeninternen Auswertung (jeder Schiiler hatte einen anderen Text gelesen)
konnten die erarbeiteten Argumente in der Gruppe vorgestellt und auf ihre Re-
levanz hin diskutiert und notiert werden. AnschlieBend wéhlten die Schiiler ent-
sprechend ihrer eingenommenen inhaltlichen Position einen Vertreter ihrer
Gruppe fiir die Diskussionsrunde. Der Lehrer legte die Beobachtungsaufgaben
flir die nicht aktiv teilnehmenden Schiiler und die Rolle des Moderators fest.
Mit der Er6ffnung des Pro-Contra-Streitgesprichs durch den Schiilermoderator
begann die Auseinandersetzung. "'
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Grit:  Also unser Thema heute heifit ja, wie ihr sicherlich wisst: Das Sonnen-
gymnasium diskutiert iiber die Zukunft der Bundeswehr — Wehrpflichtarmee
oder Berufsarmee. So, ihr seid ja gegen, also die Bundeswehr, also beziehungs-
weise den Wehrdienst, eher nicht die Bundeswehr, und ihr seid ja fiir. So, und
Jetzt mochte ich mal ein bisschen was von euch horen. Warum seid ihr unbe-
dingt gegen den Wehrdienst und warum ihr fiir, oder?

Tim: Ja, erst mal ist ja zu sagen, dass die Wehrpflicht sehr viel Geld kos-
tet und man kénnte halt, dhm, viele Millionen Euro sparen.

Grit: Ja, das stimmt allerdings

Heidi: ...und so eine Freiwilligenarmee, dh, wiirde halt viel mehr Kampfkraft
bringen, weil halt mehr Freiwillige, dhm, dort sind als jetzt, dhm, Eingezogene,
die vielleicht gar nicht, dhm, zur Bundeswehr wollten.

Die kontroverse Streitfrage fithrt zum Beginn der Diskussion zunichst dazu,
dass die Schiiler erarbeitete Argumente aus der vorangegangenen Unterrichtsse-
quenz reproduzieren. Innerhalb eines institutionalisierten, vorgegebenen Pro-
Contra-Formates verbleiben die Schiiler in diesem Setting und erhalten ihre Rol-
len aufrecht. Das fiihrt u.a. dazu, dass Redebeitrdge nebeneinander gestellt wer-
den und detaillierende Ausdifferenzierungen ausbleiben. Individuelle und kol-
lektive Orientierungen kdnnen hier nicht rekonstruiert werden.

Der weitere Diskussionsverlauf fithrt anschlieBend zu einer Aufspaltung des
generalisierten Pro-Contra-Regelwerkes, in der auf einer individuumszentrierten
Ebene zwei gegensitzliche (nicht kollektiv geteilte, da andere Schiiler hier nicht
anschliegen), aber konstante kommunikative Orientierungsrahmen konturiert
werden.

Heidi: Aber fiir viele, dh, die kein Berufssoldat werden miissen, dh, werden
wollen, und das ist der Grofsteil, ist, dhm, die Bundeswehr nur tibertriebenes
Putzen. Und, dhm, ein Matheass, wenn es aus der Schule rausgeht und dann zur
Bundeswehr muss und eigentlich gar nicht zur Bundeswehr will, das lernt, also
man lernt doch nichts dabei, man. Das ist halt Intelligenzverschwendung, der
steht dann die ganze Zeit nur irgendwie, lduft iiber irgendwelche Pldtze mit ei-
ner Waffe in der Hand und der der kann halt seine Intelligenz nicht fordern.

Bernd: Na, sagen wir mal so rum, der ist vielleicht in Mathe gut, aber dem fehlt
irgendwas in Physik oder sonste was, und da gibt es ja auch einen Austausch
zwischen verschiedenen Menschen und sozialen Schichten und dadurch kénnen
die in den Rollen voneinander, voneinander lernen.

Heidi geht von klaren biografischen Lebensentwiirfen junger Menschen aus.
Dazu begibt sie sich in einen imaginidren Erfahrungsraum und argumentiert
iiberwiegend von den praktischen Fertigkeiten aus. Fiir Bernd dagegen ist ent-
scheidend, dass praktische Erfahrungen und individuelle Neigungen zunéchst
persénliche Lebensliufe konstituieren, die dann erst Uberzeugungen generieren.
In der Rekonstruktion zeigt sich, obwohl die beiden Diskutanten ihre Argumen-
te gegeneinander aufbauen und ihre Orientierungsrahmen sehr konsistent {iber
mehrere Redebeitriage verfolgen, dass es zwischen ihren grundlegenden, hier re-
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konstruierten individuellen Orientierungen keine inhaltlichen Bezugnahmen
aufeinander gibt.

In der zweiten Diskussionshélfte fiihrt die kontroverse Streitfrage zu einer
generalisierenden Vorstellung von Staat und Demokratie und setzt Interaktionen
frei, die dazu fiihren, dass individuelle Orientierungen von der Gruppe in einen
tiefelr3liegenden, konsistenten gemeinsamen Orientierungsrahmen gesetzt wer-
den.

Bernd: ... und dann kann man entscheiden, die Wehrpflicht, die Zivildienst-
pflicht oder wie auch immer dann nix.

Lars: Da werden die meisten nix nehmen.
Heidi: Hm.
Grit: Deswegen ja.

Bernd: Na, dann miisstest du auch die Freiwilligenarmee lassen, wenn da die
meisten eh nicht hingehen.

Tim: Das miisste ja dann.

Bernd: Denn wenn man die Freiwilligenarmee hat, dann ist ja auch
die Gefahr, dass gar keiner mehr hingeht, das kénnte man da ja auch beden-
ken.

Tim:  Wahrscheinlich miisste man das dann so machen, dass sich, ih, also fiir
die Leute, die dann sich dazu entschliefSen, so einen frei=freiwilligen Zivildienst
zu machen, dass sich das dann auch fiir die lohnt, dass die spdter dann einen
besseren Ausbildung, bessere Ausbildung oder so kriegen, also irgendwas. (5)

Im gemeinsamen Rahmen der staatsbiirgerlichen Pflichten bzw. der Pflich-
ten fir das Gemeinwesen (hier: freiwilliger Zivildienst) nehmen die Schiiler
aufeinander Bezug (im Gegensatz zum Anfang handelt es sich jetzt nicht mehr
um Textargumente) und konturieren grundlegende, generationsgelagerte Orien-
tierungen, wie Selbstbestimmung und Autonomie, und politisch-bezogene Hal-
tungen, die als freie Interessenartikulation, als soziale Verantwortung des Ein-
zelnen gegeniiber der Gesellschaft oder auch als Gerechtigkeitsforderungen auf-
scheinen, und fiihren einen ,teiléffentlichen® Diskurs (in der Teiloffentlichkeit
des Unterrichts). Der ldsst sowohl Positives, wie eine Verbundenheit mit dem
Staat und eine Kommunikation zwischen verschiedenen sozialen Schichten, als
auch Negatives, etwa Kritik an staatlichen Institutionen oder mangelnde Bereit-
schaft der Biirger gegeniiber dem Staat, hervortreten und ruft Losungsmoglich-
keiten, wie staatliche Anreize fiir gesellschaftliches Engagement, hervor.

Die Rolleniibernahmen und der dramaturgische Diskursverlauf tragen dazu
bei, dass die Gruppe anschlieend eine Reflexionskompetenz entwickelt, die sie
in die Lage versetzt, eigenes und fremdes Handeln zu hinterfragen. Dazu wech-
seln die Diskutanten auf eine metakommunikative Ebene und erheben sich iiber
das Format. Hier reflektieren sie Partizipationsmdglichkeiten fiir Entscheidun-
gen im politisch-demokratischen Prozess und zeigen Handlungsmoglichkeiten
auf.
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Auch in der Vergleichsgruppe (hier ohne Textstellen) konnte fiir den Dis-
kussionsanfang rekonstruiert werden, dass der politische Konflikt zu einer for-
malen Rolleniibernahme der Schiiler innerhalb des vorgegebenen Pro-Contra-
Reglements fiihrt. Sie reproduzieren erarbeitete Argumente aus den Materialien,
deren thematische Beziige sie nebeneinanderstellen. Der politische Konflikt
bleibt ihnen personlich fremd. Feststellen ldsst sich auch, dass die Doppelrolle
Schiiler-Diskutant zu Rollenkonflikten fiihrt. Der Widerspruch zwischen infor-
meller Schiilerkultur und einem simulierten Rollenspiel verdeutlicht ferner die
Komplexitit dieser (Lern-)Prozesse im Unterricht.

Im weiteren Diskussionsverlauf fithren inhaltliche Briiche zu erarbeiteten Ar-
gumenten dazu, dass die Diskutanten zunéchst in der Sache aneinander vorbeire-
den. Eigene Begriindungszusammenhénge treten zunehmend in den Vordergrund
und lassen individuelle Orientierungen erkennen. Jetzt geht es den Schiilern viel
mehr um individuelle Identitdtskonstruktionen zum politischen Thema und weni-
ger um die argumentative Rolleneinnahme innerhalb des Pro-Contra-Settings.

Im Zuge der weiteren dramaturgischen Entwicklung formt sich ein kollekti-
ver Orientierungsrahmen der staatsbiirgerlichen Pflichten bzw. der Pflichten fiir
das Gemeinwesen. Hier werden die individuellen Orientierungen der Diskutan-
ten zueinander in Beziehung gesetzt und fiihren dazu, dass die Diskussion frei
lauft. Die Rollendistanzierungen der Diskutanten zeigen, dass das institutionali-
sierte Pro-Contra-Format in den Hintergrund getreten ist und die Gruppe einen
politisch-bezogenen ,teiloffentlichen® Diskurs iiber ein kontroverses Thema
fuhrt. Dieser Diskurs initiiert hier Interaktionen der Schiiler, die zum einen
grundlegende, generationsgelagerte Orientierungen wie die der Selbstbestim-
mung hervortreten lassen und die zum anderen auf politisch-bezogene Haltun-
gen, wie die eines staatsbiirgerlichen Bewusstseins, verweisen.

5. Der Vergleich der Unterrichtsformate: SchlieBung bzw.
Offnung von Lernchancen

Die Unterrichtsinteraktionen und deren Ergebnisse sind iibergreifend und sys-
tematisch verglichen und kontrastiert worden. Es lassen sich zwischen den Un-
terrichtsformaten — und ansatzweise auch zwischen den Interaktionen innerhalb
eines Formates — deutliche Unterschiede herausarbeiten. Im lehrer-gesteuerten,
fragend-entwickelnden Unterricht zeigen sich eher weniger selbstldufige Dis-
kussionen und die Schiiler nehmen weniger aufeinander Bezug. Die Diskussio-
nen sind stirker hierarchisch dominiert und sind thematisch weniger reichhaltig.
Die Interaktionen bauen im Wesentlichen auf Fragen der Lehrerin in einem rela-
tiv kleinschrittig gestalteten Unterrichtsabschnitt auf. Im handlungsorientierten
Unterricht ergeben sich im strukturierten, aber stark zur Eigeninitiative auffor-
dernden kontroversen Format selbstldufige (inhaltlich reichhaltige) und argu-
mentative Bezugnahmen der Schiiler aufeinander. Die Zuweisung klarer Rollen
(Pro und Contra) ermoglicht den Schiilern Auseinandersetzungsprozesse und
setzt individuelle Sichtweisen frei, die im Kontrast zum lehrergelenkten Unter-
richt im argumentativen Zusammenspiel aufeinander bezogen werden.
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Die Rekonstruktionen zeigen, dass der Wechsel der Schiiler von einer privaten
auf eine institutionelle Ebene (von Beruf, Studium und Selbstbestimmung zur
Vorstellung des Staatsbiirgers mit Pflichten) nur {iber individuelle Biografie- und
Identitdtskonstruktionen gelingt. Das kann als ein Beleg fiir die Notwendigkeit der
Briickenbildung von der Lebens- zur Systemwelt gesehen werden. Erst das institu-
tionelle kontroverse Format ermdglicht die Freiheit zum selbstlaufigen Wechsel
von individual-biografischer in die politisch-systemische Sicht. Anders formuliert:
Der ,,Sprung® zur Makrowelt ist eine Illusion. Schiiler miissen sowohl die private
als auch die 6ffentliche Ebene in den Blick nehmen kénnen.

Die individuellen und kollektiven Orientierungsrahmen, die Ausdruck un-
terschiedlicher Bewiltigungsformen von Schiilern in der Interaktion mit politi-
schen Konflikten sind und die Verhandlungen erst ermdglichen, konnten mit der
Anwendung einer sozialwissenschaftlichen Methode (der dokumentarischen
Methode der Interpretation nach Bohnsack) eingehender analysiert werden. Die
herausgearbeiteten Bewéltigungsformen konnen — betrachtet man die politische
Kommunikation — auf einer Achse politikferner oder politikaffiner Orientierun-
gen gespannt werden und sollen hier detaillierter vorgestellt werden.

6. Ergebnisse: Muster in der Interaktion mit politischen
Konflikten

Aus der Verschrinkung der eingebrachten geteilten und gemeinsamen Orientie-
rungsrahmen ist eine Typologie von drei politischen Kommunikationsmustern
entworfen worden, die zunédchst von den Unterrichtsformaten abstrahiert. Diese
politischen Kommunikationsmuster wurden entlang den Dimensionen der Tren-
nung und Verbindung von Person und Gesellschaft sowie von privat und 6ffent-
lich unterschieden.

Abbildung 1:  Modell politischer Kommunikationsmuster von Schiilern beim
Verhandeln kontroverser Themen

Politisch-affine Kommunikationsmuster (+)

Kollektivitiit in Konsistenz

Individualitiit in Divergenz

Fremdheit in Distanz

Politisch-ferne Kommunikationsmuster (-)
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Das Muster ,,Kollektivitidt in Konsistenz*“ kommt in drei unterschiedlichen Vari-
anten zum Ausdruck (vgl. Thormann 2012) und ist dadurch gekennzeichnet,
dass in einem Interaktionsprozess Personliches und Gesellschaftliches so mit-
einander verkniipft werden, dass Interaktionen in einen politischen Unterrichts-
diskurs miinden, der in Kooperation, Ko-Konstruktion und einer Bezugnahme
aufeinander zu einer Abstimmung zwischen individuellen und kollektiven Be-
ziigen flihrt. Diese hochgradige politische Reflexivitit gegeniiber dem Politi-
schen und Gesellschaftlichen weist das Muster ,,Politische Individualitit in Di-
vergenz™ nicht auf. Das Muster wurde in zwei Varianten rekonstruiert, die auf
unterschiedliche Normalitédtshorizonte der Biografiekonstruktion und Identitéts-
bildung verweisen. Es enthélt individuelle Orientierungen, die nebeneinander,
unverbunden und unvermittelt stehen bleiben, so dass es zu keiner systemati-
schen Bezugnahme und Generierung kollektiver Orientierungen kommt. Mikro-
perspektivische Individualisierungsprozesse bleiben singuldr und kollektive, ge-
sellschaftliche Relevanzen werden ausgeblendet. ,,Fremdheit in Distanz®, das
dritte Muster, tritt in drei Untervarianten auf, bei dem es weder individuell noch
kollektiv zu konturierten politischen Orientierungen kommt. Hier dominieren
Fremdheitshaltungen und Nichtaneignungsmomente gegeniiber politischen
Themen, die hochgradig reserviert und distanziert sind und die nicht zum Eige-
nen in Beziehung gesetzt werden kdnnen.

Diese drei politischen Kommunikationsmuster, die aus der Kontrastierung
unterschiedlicher politischer Orientierungsrahmen resultieren und entlang der
Linie politischer Affinitdt oder Distanz verortet werden konnen, sind anschlie-
Bend zu den unterschiedlichen Unterrichtsformaten in Beziehung gesetzt wor-
den.

Abbildung 2:  Enge Lehrersteuerung erzeugt Politikdistanz, kontroverses
Handeln erméglicht Politikreflexion

Politische Unterrichtsformate
Kommunikationsmuster

Kollektivitiit in
Konsistenz

Handlungsorien—
Diskurs zu Staat/ \ > tierter Unterricht
Gesellschaft '
. D

iskussionen kleiner

Individualitit in

Divergen Schiilergruppen

Fremdheit in
Distanz

Fragend-
entwickelnder
Unterricht
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Dieses Vorgehen sollte aufzeigen, inwiefern die unterschiedlichen Unterrichts-
formate verschiedene Potenziale fiir die Herausbildung politisch ferner oder po-
litisch affiner Kommunikationsmuster bereitstellen. Das am deutlichsten abwei-
sende Muster ,,Fremdheit in Distanz ist hinsichtlich politischer Bildungspro-
zesse in allen drei Unterrichtsformaten aufzufinden. Dagegen sind die politikaf-
finen Muster ,,Individualitét in Distanz* und ,,Kollektivitit in Konsistenz* nur in
den Schiilerdiskussionen und mit der Untervariante Metadiskurs besonders im
handlungsorientierten Unterricht rekonstruierbar.

7. Fazit und Ausblick

Diese Ergebnisse zeigen, dass die verschiedenen Unterrichtsformate unter-
schiedliche Moglichkeitsrdume fiir politische Bildungsprozesse erdffnen. Wéh-
rend der fragend-entwickelnde Unterricht als politischer Kommunikationsraum
fiir eine Distanz der Schiiler zur fremd bleibenden Welt der Politik steht, gene-
riert die Diskussion kleiner Schiilergruppen sowohl die Ndhe zur Mikro- und
personlichen Lebenswelt als auch die Néhe zur Politik sowie ihre Beziehung un-
tereinander. Der handlungsorientierte Unterricht — und an dieser Stelle kann die
Forschungsfrage beantwortet werden, — erreicht nicht nur die Schiiler, sondern
initiiert im Kontrast zu den beiden anderen Formaten ein hoheres Mal} an Refle-
xivitét, ein reflexives Nachdenken iiber Politik und Gesellschaft, so dass im pa-
dagogischen Raum politisch-diskursiver Teil-Offentlichkeit eine Briickenbil-
dung'* und die Vermittlung von der Mikro- zur Makroperspektive gelingt.

Es wird deutlich, dass unterschiedliche Unterrichtsmethoden politische In-
teraktionen fordern oder hemmen konnen. Die positiven Ergebnisse fiir den
handlungsorientierten Unterricht liberzeugen. Als nichstes miisste nach weite-
ren deutlichen Kontrastfillen im lehrerzentrierten, fragend-entwickelnden Un-
terricht und in handlungsorientierten Arrangements gesucht werden, um maxi-
male Unterschiede in den Formaten herauszustellen. Es wiren ferner Untersu-
chungen notwendig, die sowohl die Ebene der Interaktions- als auch die der
Subjektkonstruktionen in den Blick nehmen und miteinander verkniipfen. Denn
die Entwicklung der individuellen Strukturbildung (also inwiefern Schiiler die
Teilnahme an Interaktionsprozessen mit politischen Themen fiir den Aufbau
subjektiver politischer Konfliktlosungsstrukturen nutzen) bleibt offen. Die vor-
liegende Studie rekurriert allein auf die Ebene interaktiver Prozesse.

Anmerkungen

1  Die an dieser Stelle (bei Thormann 2012) folgende theoretische Rahmung zentriert um
das Konzept des interaktionistischen Konstruktivismus von Sutter (2009). Auf dieser
Grundlage werden die strukturgenetisch-konstruktiven Ansdtze von Piaget, Kohlberg
und Selman und der — diese Konzeptionen integrierende und in Interaktionsstufen refor-
mulierende — Ansatz von Habermas einbezogen. Ausgehend von den Handlungstypen
und auf der Grundlage der Perspektivenstruktur und der Kompetenzstufen des morali-
schen Urteils wird ein Stufenmodell der politischen Konfliktaushandlung und Konflikt-
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16sung entworfen (vgl. May 2007) und zugleich die in den jeweiligen Stufen ruhenden
Moglichkeiten und Grenzen fiir Konfliktlosungen herausgearbeitet.

Zur Klarung: In den Unterrichtsarrangements wechselten die makrospezifischen Konflik-
te. Im fragend- entwickelnden Unterricht diskutierten die Schiiler das Thema ,,.Der Ab-
schussbefehl im Luftsicherheitsgesetz®, im handlungsorientierten Unterricht ,,Wehr-
pflicht- oder Freiwilligenarmee* und in der Diskussion kleiner Schiilergruppen ,,Nacht-
flugverbot am L-Flughafen®.

Die Erhebung ist von Mitarbeitern der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg
durchgefiihrt worden.

Fiir Gruppendiskussionsverfahren steht mit der dokumentarischen Methode der Interpre-
tation nach Bohnsack ein wissenschaftlich-etabliertes Auswertungsverfahren fiir qualita-
tive Sozialforschung zur Verfligung. Jedoch kann das Vorgehen der dokumentarischen
Methode fiir die Interpretation von Unterrichtsinteraktionen nicht konsequent iibernom-
men werden (detailliert in Thormann 2012). Bspw. geht es nach der formulierenden In-
terpretation (zur Rekonstruktion der thematischen Beziige) auf der Ebene der reflektie-
renden Interpretation darum, die in Interaktionssituationen durch Kommunikation voll-
zogenen politisch-bezogenen Rahmungen, die nicht explizit benannt, aber implizit ver-
wirklicht werden, zu rekonstruieren. Dieser Arbeitsschritt erfordert fiir Unterrichtsinter-
aktionen einen Forscherblick, der auf alle Sequenzen des Unterrichtsdiskurses gerichtet
sein muss.

Von thematisch-orientierten Gruppendiskussionen wird gesprochen, da in allen Unter-
richtserhebungen und in den Diskussionen kleiner Schiilergruppen ein politisches Thema
und die Bearbeitung von Materialien vorgegeben worden ist und die Schiiler in keinem
Arrangement die Freiheit besallen, dieses abzuwédhlen oder zu verdndern. Detailliert in
Thormann 2012: 145 ff.

Die vollstindigen Transkriptionen werden im didaktischen Koffer verdffentlicht
(http://www.zsb.uni-halle.de/archiv/didaktischer-koffer/ vom 17.12.2011).

Die Autorin beschrénkt sich in diesem Abschnitt auf Sequenzen aus dem lehrerzentrier-
ten fragend- entwickelnden Format und den handlungsorientierten Zugingen. Hand-
lungsorientierte Zuginge und die Diskussion kleiner Schiilergruppen zeigen &hnliche
Rekonstruktionsergebnisse.

Die nachfolgende Textstelle befindet sich im didaktischen Koffer im Abschnitt Diskus-
sion der Klasse 10A im fragend—entwickelnden Unterricht (S.5: Z4-Z26).

Textstelle im gleichen Abschnitt (S. 6: Z47-Z55).

Ich habe fiir dieses methodische Vorgehen ausgehend vom Prinzip der Konfliktorientie-
rung die KonTRA-Methode entwickelt (Konfrontation, Taktik festlegen, Recherchephase
und Argumentieren). KonTRA betrachtet zum einen die Inhalte, denn sie zeichnet sich
durch einen besonderen Realitdts-und Praxisbezug aus. Sie fokussiert zum anderen in
hohem MaBe auf die soziale Interaktion der Schiilergruppe (detailliert in Thormann
2012: 130 f)).

Textstelle im Abschnitt Diskussion mit KonTRA — Klasse 10A im handlungsorientierten
Unterricht (S. 12: Z8-Z20).

Textstelle im gleichen Abschnitt (S. 14: Z74-Z86).

Textstelle im gleichen Abschnitt (S. 22-23: Z353-Z370).

Zur Erinnerung: Das Briickenproblem beschreibt ,,die methodischen Schwierigkeiten, im
Unterricht eine Begegnung zwischen Lernenden und Gegenstand anzubahnen, die an die
Interessen von Lernenden ankniipft und die Herausbildung und Entfaltung politischer In-
teressen ermoglicht (Petrik 2007: 49, Hervorh. im Original).
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