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Georg WeifSeno

, Was in Wissenschaft und Politik
kontrovers ist, mufd auch im Unterricht
kontrovers dargestellt werden.

Probleme bei der Umsetzung dieser Forderung

1. Vorbemerkungen zur Bedeutung des
Beutelsbacher Konsenses

Die Akzeptanz des Beutelsbacher Konsenses in der Lehrerschaft und
unter Hochschuldidaktikern und -didaktikerinnen ist gegeben. Aller-
dings dient der Konsens heute nicht mehr wie vor 20 Jahren der
Uberwindung eines bildungspolitischen Streites, den Politiker und Politi-
kerinnen sowie Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen gleicherma-
Ben fiihrten. Damals war es iiblich, daR sich die politische Position
eines Fachdidaktikers bzw. einer Fachdidaktikerin und Lehrers bzw.
ciner Lehrerin in seiner wissenschaftlichen Arbeit abbildete. Die Fach-
didaktiken und Lehrpline wurden deshalb z.B. vornehmlich nach dem
Rechts-Links-Schema klassifiziert [1]. ,Die Polarisierung innerhalb der
Fachdidaktik wurde induziert von der parteipolitischen Polarisierung®
[2]. Jedoch wurden auch die Fachdidaktiker aktiv: Sie verfallten
Schulbiicher [3] und beeinflufiten entscheidend die Richtlinien; sie
machten zusammen mit den Parteien Bildungspolitik und produzier-
ten deshalb zusitzliche Kontroversen. Die Befriedung dieser Situation
durch den Konsens muf aus heutiger Sicht als gelungen angesehen
werden.

1996 ist das bildungspolitische Tagesgeschift in bezug auf die po-
litische Bildung stiller - vielleicht allzu still - geworden. Weiterhin
achten die Parteien bei den Richtlinien darauf, daf sie den Willen der
jeweiligen Mehrheit widerspiegeln. Allerdings stehen die Richtlinien
heute nicht mehr so sehr unter dem Anspruch wissenschaftlich zu sein
- im Gegenteil [4]. Sehen die A-Linder den bildungspolitischen Fort-
schritt heute beispielsweise vornehmlich in der Handlungs- und Be-
rufsorientierung, so sehen ihn die B-Linder mehr in der Thematisie-
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rung von Sinn- und Wertefragen. In der Politikdidaktik fithren solche
bildungspolitischen Kontroversen nicht mehr zu Grundsatzdebatten
wie in den 70er Jahren, u.a. weil diese Fragestellungen schon seit lin-
gerem in die Theoriebildung eingegangen und mittlerweile zahlreiche
Anndiberungen in Einzelaspekten stattgefunden haben. Insgesamt schei-
nen sich die theoretischen Ansitze trotz unterschiedlicher Auffassun-
gen aufeinander zu bewegt zu haben.

Wenn es stiller um die Kontroversen in Politik und Wissenschaft
geworden ist, so bedeutet dies nicht, daf es sie kaum noch gibt oder daf
es in Theorie und Praxis weniger Probleme mit der Umsetzung der Pro-
grammatik des Beutelsbacher Konsenses gibt. 1976 mufiten mit dem
Konsens ein bis dahin vorherrschender Meinungsunterricht, in dem
der Lehrer bzw. die Lehrerin oftmals nur seine/ihre Meinung gelten
lieR, sowie ein institutionenkundlicher Unterricht, der unpolitisch ein
formales Regelwerk vermittelte und sich dadurch der Stellungnahme
zu entziehen suchte, aufgebrochen werden. Dazu hat der Beutelsbacher
Konsens wesentlich beigetragen, indem er den Lehrerinnen und
Lehrern klare Grundsitze an die Hand gab, die sich in den zahlreichen,
bildungspolitisch induzierten Konflikten mit Eltern und Schulauf-
sicht argumentativ gut verwenden liefen. Die Problemlagen heute sind
indes andere als vor 20 Jahren. Nicht nur die Schiilergeneration hat sich
verindert, auch die Lehrerinnen und Lehrer bewegen sich anders in
dem noch jungen, aber doch mittlerweile gefestigten Fach.

Die Frage nach den Umsetzungsproblemen stellt die Frage nach der
Auswahl ,richtiger* fachwissenschaftlicher und politischer Kontrover-
sen zunichst zuriick [5). Da Kontroversen den Vorgang des Entdeckens
von Vielfalterméglichen, Artikulation, Widerrede, Parteinahme, Alter-
nativen zur Geltung bringen, kann es auch keinen fiir alle verbindli-
chen inhaltlichen Konsens geben. In Politik und Wissenschaft sind
lediglich ein paar Grundregeln festlegbar, jedoch wird keine Erkennt-
nis als endgiiltig akzeptiert. Infolgedessen ist es ein notwendiger und
gangbarer Weg, sich einmal mit den Struktureigenschaften des Dissensge-
botes auseinanderzusetzen. Dies scheint mir gerade deshalb notwendig
zu sein, weil das Gebot von den Lehrerinnen und Lehrern oftmals als
Handlungsanweisung wértlich genommen wird und im Professions-
wissen von grofler Bedeutung ist. In einem ersten Schritt werde ich
Handlungsprobleme eines Lehrers und einer Lehrerin im Umgang mit
dem Gebot darlegen und in einem zweiten mit einigen harmonisieren-
den Kriterien des Professionswissens, so wie es Fachleiter und Fachlei-
terinnen in der Ausbildung vermitteln, kontrastieren. In einem dritten
Schritt untersuche ich die Umsetzungsprobleme in der Theorie durch
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die Betrachtung zweier unterschiedlicher Planungsbeispiele fiir den
Unterricht.

Mein Ziel ist es, die normativ und abstrakt bleibenden Forderungen
aus einer empirisch forschenden Perspektive zu beleuchten, um zu
einer realistischen Einschétzung des Sinns und der Notwendigkeit des
zweiten Konsenssatzes zu kommen. Denn aufgrund erster Forschungs-
ergebnisse kann man heute fragen, wie Lehrer und Lehrerinnen sowie
Fachdidaktiker und Fachdiaktikerinnen in der Praxis mit den Geboten
umgehen und sie beispielsweise in Unterrichtsplanungen beriicksich-
tigen. Dabei komme ich zu einigen Relativierungen von Anspriichen
und Erwartungen, die an den Konsens gestellt werden und dadurch
entstehen, dafl er lediglich programmatische Forderungen enthiilt.
Eine Demontage des Gebotes scheint mir aber nicht wiinschenswert zu
sein, da die Orientierungsfunktion nach wie vor gegeben ist und wichtige
Eckpunkte fiir den Unterricht liefert. Notig ist indessen das Neu-
Denken der Zeilen zwischen den Formulierungen [6].

2. Unterrichtliche Handlungsprobleme
im Umgang mit Kontroversen

Die Darstellung unterschiedlicher Meinungen im Unterricht ist heute
im Gegensatz zu den frithen 70er Jahren sicher eher alltiglich. Die Vor-
stellung von Kontroversen gehort mittlerweile zum Standardrepertoire
von Schulbiichern, Materialsammlungen, Stundenentwiirfen, Stun-
denblittern; sie werden Gegenstand von Planspielen, Talkshows, Klau-
suren etc. und lassen sich methodisch leicht umsetzen. Nicht zuletzt
deshalb sind sie bei Lehrerinnen und Lehrern beliebt. Versucht man
nun die Handhabung dieses in der Praxis breit akzeptierten Gebotes
anhand von empirischem Material niher zu betrachten, so fillt auf, daf
die Lehrerinnen und Lehrer Probleme im Umgang mit Kontroversen
haben. Andreas Unger bringt ein solches Problem im nachtriglichen
lauten Denken zu seiner Unterrichtsstunde ,,Asylrecht” auf den Punkt:

,»J0ll man diesim Raume stehen lassen oder kommentieren, zurecht-
riicken, zurechtstutzen? Ich habe mir in dieser Situation gedacht, jetzt
nicht mit einer Meinung meinerseits dagegen zu halten und insofern
in einen Diskussionsprozef einzutreten, da ich auch annehme, daff
dies die Schiileransicht, daf die meisten Fliichtlinge in die Bundesre-
publik kimen und wir insofern auch iiberfiillt seien, daf dies diese
Schiilermeinung nichtverindert hitte, nicht hitte korrigieren kénnen.
Sondern ich habe an dieser Stelle versucht, durch Fakten korrigierend,
modifizierend einzugreifen.” [7]
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Der Lehrer nimmt in einer bestimmten Phase des Unterrichts seine
Meinung bewuft sehr zuriick, beschrinkt sich auf die Moderation und
versucht durch Fakten die Diskussion indirekt zu beeinflussen. Zwi-
schen der Freude dariiber, daf! die Schiiler ,Meinungsbeitrige ein-
brachten®, und der Gefahr, daf Faktenvermittlung ,die Diskussion ...
stoppt” [8], a8t er die Diskussion laufen. Die zahlreichen Meinungen
von Schiilerinnen und Schiilern, die richtig, falsch, halbrichtig, untrag-
bar, polemisch etc. sein konnen, lassen sich nicht permanent durch
direktes feed-back korrigieren, erginzen, unterstiitzen, zuriickweisen.
Ein diskutativer Unterricht muf die Vielzahl solcher Auflerungen aus-
halten. Am Ende dringt sich dem distanzierten Betrachter allerdings
meist der Eindruck beliebiger Meinungsgirlanden auf, die zwar oberfla-
chenbunt sind, aber nicht zum sachlichen Kern und seiner Bewertung
vorstoflen [9]. Diese - mitunter vorschnelle - Kritik 16st in-dessen nicht
das alltigliche Handlungsproblem des Umgangs mit vielfiltigen Mei-
nungsgirlanden, das Andreas Unger treffend beschrieben hat, sondern

verweist darauf, daf} bei der Transformation des Beutelsbacher Kon- |

senses durch die Profession Probleme entstehen, deren Bedeutung den
Lehrerinnen und Lehrern indessen nicht bewufit zu sein scheint. Der
zweite Konsenssatz wird in der Praxis offenbar eher formal verstanden,
so dafl die Handlungsspielriume des Denkens in Alternativen kaum
hinreichend eingeschitzt und koordiniert werden. Dies fiihrt oftmals

dazu, daf die Lehrerinnen und Lehrer unsicher sind, wie, wann und ob

sie ihre Meinung unter Beachtung des Uberwiltigungsverbots in den
unterrichtlichen DiskussionsprozeR einbringen.

Auch dominantere, weniger moderierende Lehrer und Lehrerinnen
stehen vor dem Problem des Umgangs mit kontroversen Schiilermei-
nungen. So redet die Lehrerin in der Stunde ,,Biirgerbewegungen® [10]
sehr viel selbst, unterbricht und korrigiert 6fter die Schiiler und Schii-
lerinnen, jedoch reagiert sie auf die zahlreichen Schiilermeinungen
ohne eigene inhaltliche Zielvorstellungen. Sie hat gleichfalls Schwierig-
keiten mit der Uniibersichtlichkeit der Meinungen. Auferungen wie
»Ja, gut, noch eine Meinung? Du?“ [11] vermitteln den Eindruck des
beliebigen Aufziblens von Meinungen. Die Zwiespiltigkeit im Umgang
mit Meinungen wird noch deutlicher, wenn man sich anschaut, wie die
Lehrerin ihre eigene Meinung einbringt: ,Und noch jemand? Gut, ich
habe mir dazu auch mal ein paar Gedanken gemacht.” [12] Unvermit-
telt, sachlich nicht mit Gewicht versehen erscheint ihr Standpunkt
neben denen der Schiilerinnen und Schiiler. Er wird lediglich unver-
bindlich hinzugefiigt, ist indes nur vordergriindig authentischer, da er
nicht mitdem Anspruch an die Schiilerinnen und Schiiler versehen ist,
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sich zu 1thm zu verhalten. Die Addition von Meinungen ergibt aus
fachdidaktischer Perspektive wenig Sinn, da die Frage der Gewichtung
und Reprisentativitit von Argumenten ausgeklammert wird.

Beide Lehrertypen [13] erwecken den Eindruck, da@siedie folgenden
inhaltlichen Ausfiihrungen von Hans-Georg Wehling zum zweiten
Gebot allzu wortlich genommen haben: ,,Bei der Konstatierung dieses
zweiten Grundprinzips wird deutlich, warum der persénliche Stand-
punkt des Lehrers, seine wissenschaftstheoretische Herkunft und seine
politische Meinung verhiltnismifig uninteressant werden. Um ein
bereits genanntes Beispiel erneut aufzugreifen: Sein Demokratiever-
stindnis stellt kein Problem dar, denn auch dem entgegenstehende
Ansichten kommen ja zum Zuge.“ [14] Bei der Betrachtung der
Umsetzungsprobleme dringt sich indessen der Eindruck auf, daf die
Meinung des Lebrers bzw. der Lebrerin heute anders als 1976 durchaus
wieder interessant und als fester Bezugspunkt im Diskussionsverlauf
erkennbar werden muf [15], um der postmodernen Beliebigkeit und
der medial vermittelten Vorstellung des Diffusen, Uniibersichtlichen,
Nicht-Entscheidbaren entgegenzuwirken. Weder ein fundamentalisti-
scher Meinungsunterricht noch ein beliebiger Diskutier- bzw. ,,Laber-
unterricht” kénnen das Ziel sein, wohl aber ein Unterricht, der stand-
punktbezogen inhaltliche Alternativen erértert und offen bewertet.

3. Fachdidaktische Kontroversen aus
der Perspektive eines Fachleiters

Der Eindruck, dafl Lehrerinnen und Lehrer 1996 zwar fachwissen-
schaftliche und politische Kontroversen in den Unterricht einbringen,
sich bei der Bewertung aber allzu sehr zuriickhalten, wird durch eine
weitere Beobachtung verstirkt, die sich auf den Umgang mit fachdidak-
tischen Kontroversen bei Fachleitern und Fachleiterinnen bezieht. Die
heftigen Kontroversen bei Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern
iiber die Ansitze politischer Bildung werden von den Fachleiterinnen
und Fachleitern heute fiir kaum noch relevant betrachtet und im
iibrigen harmonisierend heruntergespielt. Kontroversen auf der fach-
wissenschaftlichen und politischen Ebene sind, wie ich eben gezeigt
habe, Gegenstand des Unterrichts; Kontroversen auf der fachdidaktischen
Ebene werden hingegen kaum noch wahrgenommen, als ob es keinen
Zusammenhang zwischen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Kontroversen gibt. Dabei ist die Auswahl politischer und fachwissen-
schaftlicher Positionen u.a. deshalb ein fachdidaktisches Problem, weil
die normativen Ansitze die Frage der Inhaltsauswahl unterschiedlich
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sehen und entscheiden. Fachwissenschaft, Politik und Fachdidaktik
sind demnach untrennbar miteinander verwoben. Die Auswahl und
der Stellenwert fachwissenschaftlicher und politischer Kontroversen
konnen erst durch fachdidaktische Uberlegungen geklirt werden und
sind gleichfalls kontrovers zu beurteilen.

Die folgenden Interviewiuferungen von Fachleiter D dienen als
Illustration und verweisen auf mogliche Ursachen von Umsetzungs-
problemen im Professionswissen [16]. Die Meinung von Fachleiterin-
nen und Fachleitern ist deshalb bedeutsam, weil sie meinungsbildend
bei der Vermittlung und Formulierung des Professionswissens sind.
I. Wie kann man jetzt Giesecke, Sutor, Hilligen im Fachseminar

behandeln?

D: Ja, ja, ja, dasist natiirlich auch mehr ein Essential, die unterschied-
lichen fachdidaktischen Ansitze auch in der Kommission, in der
ich war, wo wir einen Fachseminarrahmenplan erstellt haben,
tauchte das auch auf, aber mit den Jahren ist mir das immer un-
wichtigergeworden. Ich denke, man konnte esan einer Unterrichts-
reithe machen. Eine Unterrichtsreihe planen wir im Fachseminar
und planen wir nach 2, 3 exemplarisch ausgewihlten, méglichst
unterschiedlichen didaktischen Ansitzen. Ich wiirde Calliess neh-
men, der wird immer unterbelichtet, Elke Calliess u.a., Sozial-
wissenschaft fiir die Schule, Stuttgart 1974, ist véllig in der Ver-
senkung verschwunden seltsamerweise. Ich wiirde, nun weil erauch
derMatadorin Nordrhein-Westfalen ist, Gagel nehmen, Schmiederer
ist eher in den Hintergrund getreten, Janssen war ein Strohfeuer,
finde ich, diese methodenorientierte Unterrichtsplanung, da steckt
wenig hinter. Giesecke ja, Hilligen halte ich iibrigens auch fiir einen
sehr griindlich Denkenden, manchmal ist er ein bifchen zu griind-
lich, so dafl es schon wieder konfus wird. Sutor habe ich jetzt noch
einmal ins Programm aufgenommen auf Wunsch einer katholi-
schen Religionsreferendarin, aber finde ich nicht so wichtig.
Jedenfalls 3 unterschiedliche méglichst kontroverse didaktische

Ansitzeaneiner Unterrichtsreihe,an dem Thema einer Unterrichts-
reihe einmal entwickelt, um zu sehen, da die Differenzen gegen |
Null gehen.

Wo liegen die Gemeinsamkeiten?

D: Wovon?

Wenn die Differenzen bei der Planung einer Unterrichtsreihe ge-
gen Null gehen, muf es ja viele Gemeinsamkeiten der doch eigent-
lich unterschiedlich oder sich unterschiedlich verstehenden fach-
didaktischen Ansitze geben.

b
e

—
1
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D: Alle méchten, wie Gagel das gesagt hat, sozialwissenschaftliche und

I:

D:

I:

D:

politische Bildung fiir Unterricht organisieren, d.h., alle streben
Komplexititsreduktion an, Inhaltsauswahl, Inhaltsstrukturierung,
und ein Set von Methoden fiir die Unterrichtsplanung. Also alle
kiimmern sich um Unterrichtsplanung mit den Instrumentarien
didaktische und methodische Analyse und Gestaltung. Sie setzen,
alsodas sind thre Gemeinsamkeiten, mitdem Ziel den Unterrichts-
erfolg zu verbessern, und ich glaube auch, alle mit dem gleichen
Ziel, nimlich die Handlungskompetenz von Lehrern zu verstirken
und zu entwickeln und die Handlungskompetenz der politisch
miindigen Biirger vorzubereiten bei Schiilern. Also das ist, glaube
ich, der Zielpunkt aller Didaktiken und das ist Konsens. Im Grun-
de genommen gilt dann auch der Beutelsbacher Konsens fiir alle
Didaktiker, das ist ja nun, wie soll ich das sagen, das ist ja nun klar,
ﬂberwéiltigungsverbot, was in der Fachwissenschaft kontrovers ist,
muf auch in der Fachdidaktik und im Unterricht kontrovers er-
scheinen, und 3. Schiilerinteressen sind zu beriicksichtigen bei der
Planung und Durchfithrung von Unterricht. Das sehe ich in allen
genannten Didaktiken. Nun gibt es da Didaktiker, wie beispiels-
weise Janssen, obwohl ich Didaktiker in Anfiihrungszeichen setzen

wiirde, die den Erfolg von Didaktik generell in Fragestellen und der

eine methodenorientierte Unterrichtsplanung empfiehlt. Wo aller-
dings der grofe Unterschied zu den von ihm attackierten Didak-

tikern, Didaktiken besteht, ist mir noch nicht klar geworden. Den

konnte er auch in einer miindlichen Veranstaltung mir nicht klar

machen. Insofern istdann in der Regel das Ergebnis dieses Teils der

Fachseminarausbildung ,,unterschiedliche Didaktiken® auch eher

unbefriedigend fiir die Referendare. Wenn ich mich noch so

erinnere an die Riickmeldungen der Referendare iiber meine Fach-

seminarausbildung am Ende, so haben sie dann oft kritisiert, dafl

wir uns mit den Didaktikern so lange beschiftigt haben, denn das

hitte wenig gebracht.

Sehen die Reihen, die Du nach Didaktikern planen lift, dann

anders aus?

Als?

Sind es - drei Didaktiker auch drei unterschiedliche Unterrichts-

reihen?

Nee.

Fiir Fachleiter D sind unterschiedliche fachdidaktische Ansitze , mit
den Jahren immer unwichtiger geworden®. Die Auseinandersetzung
mit ihnen bringt den Referendarinnen und Referendaren seiner
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Meinung nach ,,wenig” (der Teil ,,der Fachseminarausbildung ,unter-
schiedliche Didaktiken® ist auch eher unbefriedigend fiir die Referen-
dare®). Wenn man nun eine Unterrichtsreihe nach ,drei unterschied-
lichen, méglichst kontroversen didaktischen Ansitzen® plant, werden
»die Differenzen gegen Null gehen®. Es ergeben sich in der Praxis aus
konkurrierenden Ansitzen keine Unterschiede (,Nee®). ,,Jm Grunde
genommen gilt der Beutelsbacher Konsens fiir alle Didaktiker.“ ,,Das
sehe ich in allen genannten Didaktiken.”

Die Aussagen des Fachleiters [17] machen deutlich, daf die theore-
tischen politikdidaktischen Diskussionen fiir die Ausbildung in der 2.
Phase der Lehrerausbildung an Bedeutung verlieren. Das Theoretisie-
ren als Korrektiv fiir das alltdgliche professionelle Handeln scheint nur
noch wenig geiibt zu werden, was sicherlich Konsequenzen fiir die
spitere Berufsausiibung haben wird. Diese Entwicklung deutet darauf
hin, daR sich neben der Fachdidaktik ein Professionswissen entwickelt
hat, das an die Referendare weitergegeben wird. Zwar haben die
befragten Fachleiter die Diskussion um die politische Bildung seit den
70er Jahren verfolgt, sie machen indes diese Fragen anders als friiher
kaum noch zum Gegenstand ihrer Ausbildung. Es dominiert mittler-
weileoffenbarin der Ausbildungdas Professionswissen. Theorieist nur
noch ein Bestandteil der jeweiligen Praxiskultur, die im iibrigen ihre
eigenen Ergebnisse in gewissen Traditionen selbst aktiv produziert,
meist in Form von Rezepten und Abkiirzungsstrategien fiir den Unter-
richt. Ziel der Ausbildung ist die Bewiltigung von Handlungsproble-
men in der Schule [18]. Als Befund 4Rt sich festhalten, daf es heute an
gegenseitiger Befruchtung der Deutungssysteme Politikdidaktik und |
Profession mangelt. |

Wie wenig das Professionswissen mitunter auf die wissenschaftli-
chen politikdidaktischen Ansitze rekurriert, wird desweiteren in den
AuRerungen des Fachleiters zur Unterrichtsplanung deutlich. Wenn
die Differenz in der Planung von Unterricht nach Calliess, Gagel,
Sutor, Janssen tatsichlich ,gegen Null gehen®, ist aus fachdidaktischer
Sicht festzustellen, daf die Kontroversen in der Wissenschaft von den
Ausbildern nurmehr unzureichend fiir das Professionswissen frucht-
bar gemacht werden. Im Professionswissen wird offenbar der wissen- |
schaftliche Dissens gegen den Beutelsbacher Konsens ausgespielt. Im |
Ergebnis wird dem Konsens ein hoéherer praktischer Nutzen zuge-
schrieben als der Beschiftigung mit kontroversen theoretischen Ansit-
zen. Der Konsens hat fiir Lehrerinnen und Lehrer den Charakter einer |
Handlungsanweisung. Da der Konsens ,im Grunde genommen ... fiir |

alle Didaktiker” gilt, wird der Dissens in der fachdidaktischenTheorie- '|

114



bildung vorschnell deponiert und nicht mehr nachvollzogen. Deshalb
fiihrt nach Meinung des Fachleiters die Planung von Unterricht nach
drei Didaktikern in der Praxis zu nahezu identischen Reihen. Mégli-
cherweise sind die Handlungsprobleme mit den politischen Kontro-
versen bereits zu grof, als daf sie zusitzlich durch die Probleme mit
wissenschaftlichen fachdidaktischen Kontroversen iiberlagert werden
sollen. Der Beutelsbacher Konsens dient den Lehrerinnen und Lehrern
somit als Entlastung von der Notwendigkeit, die Relevanz eines fach-
didaktischen Ansatzes fiir die Auswahl fachwissenschaftlicher Inhalte
kritisch zu wiirdigen. Diese Transformation steht indessen im Wider-
spruch zum programmatischen Selbstverstindnis des Konsenses.

Im Professionswissen von Lehrern und Lehrerinnen sowie Fachlei-
terinnen und Fachleitern wird der Beutelsbacher Konsens demnach
tiberwiegend formal in seinen politischen Aspekten aufgegriffen und
hervorgehoben. Dabei wird er produktiv fiir die Bewiltigung von
Handlungsproblemen genutzt. Indem der Kontroverssatz einvernehm-
lich als fester und bedeutender Bestandteil des Professionswissens de-
finiert wird, bewirkt er erst einmal Handlungsroutine und Handlungs-
gewifheit. Die Offenlegung der politischen Kontroversen entlang der
im Parlament vertretenen Meinungen reicht zur Verstindigung tiber
das unterrichtliche Handeln aus und macht es fiir Kolleginnen und
Kollegen vorhersehbar. Gegeniiber der Schulaufsicht, den Eltern und
Lernenden erleichtert der Hinweis auf die beriicksichtigte Vielfalt kon-
troverser Meinungen eine eventuell notwendig werdende Problembe-
wiltigung im Falle des Vorwurfs der Indoktrination oder Einseitigkeit.
Das eher formale Verstindnis bewirkt indessen, daf es die Lehrer und
Lehrerinnen 1996 kaum mehr als ihre Aufgabe ansehen, selbst Stellung
zu beziehen und nach der Reprisentativitit der Aussagen zu fragen,
sondern es reicht aus, daf} die Kontroversen der Schiiler und Schiilerin-
nen oder die im Material angelegten Kontroversen moderierend zur
Sprache gebracht sind. Entsprechend dem Eindruck, daf heute zu
jedem wissenschaftlichen Gutachten ein Gegengutachten erstellt wer-
den kann, fiigt sich diese Verhaltensweise in die postmoderne Erfabrung
ein, daf vieles anders sein kénnte. Kontroverses Denken wird als
Verhaltenslehre begriffen, die in der Nebenwirkung einem beliebigen
Relativismus Vorschub leistet, indem sie einen inhaltlich strukturier-
ten Zugriff auf die Inhalte einer Kontroverse weitgehend ausblendet
[19]. Es reicht eben nicht aus, nur darauf zu achten, dader Lehrer bzw.
die Lehrerin in argumentationshomogenen Lerngruppen den advoca-
tus diaboli, bei argumentationsheterogenen den Moderator und bei
indifferenten den Provokateur spielt [20]. Eine solche Verhaltenslehre
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preilt zu kurz, da sie die Fragen der Inhalte formal betrachtet und dem
Lehier baw. der Lehrerin wenig Authentizitit zubilligt.

Im P'rofessionswissen werden die Konsequenzen aus den theoreti-
sthen Ansitzen fiir den Unterricht so umfunktioniert, dafd sie mit der
verbreiteten Praxis des Addierens von Meinungen vereinbar bleiben
und den anzustrebenden einvernehmlichen Standpunkt nicht storen.
Anstatt die Kontroversen inhaltlich auszuhalten und als plurales
Deutungsmuster, das jedem am Unterricht Beteiligten eine begriindete
Entscheidung fiir die eine oder andere Alternative erméglichen kann,
zu begreifen, einigt man sich im Unterricht vorschnell darauf, dafl alle
ein wenig Recht haben. Die Entscheidung fiir eine Position erscheint
nur noch wenigen als sinnvoll; hingegen wird das Arrangement der
Kontroversen durch peppige Methoden um so wichtiger. Zudem er-
scheint das Handlungsproblem Uberwiltigungsverbot dadurch leichter
steuerbar: Wenn der Lehrer oder die Lehrerin nicht ausdriicklich
Position bezieht, umgeht er/sie das Vermittlungsproblem, das darin
besteht, den Schiilerinnen und Schiilern den Stellenwert der eigenen
Position im Kontext der Reihe und fiir die Benotung deutlich zu
machen [21]. So naheliegend die Verkniipfung von Kontroversgebot
und Uberwiltigungsverbot im Professionswissen zunichst scheint, so
fragwiirdig und verunsichernd wirkt sie, wenn Schiilerinnen und
Schiiler zu Recht die Meinung des Lehrenden kennenlernen wollen,
wenn sie Authentizitit einfordern, wenn sie sich mit den Antworten
der Mitschiiler und Mitschiilerinnen sowie Lehrerinnen und Lehrer
auseinandersetzen wollen. Zum demokratischen Verhalten eines Leh-
renden gehort die Stellungnahme in Tolerierung der anderen Position
dazu. Erst wenn sich Verhalten und inhaltlicher Standpunkt entspre-
chen, wird er/sie als Personlichkeit akzeptiert [22]. Deshalb induziert
die formale Beachtung des Kontroversgebotes an anderen Stellen
Handlungsprobleme, deren Ursachen aber dort nicht mehr beseitigt
werden kénnen.

Fiir die Fortentwicklung des Professionswissens ist es deshalb m.E. wich-
tig, den Umgang mit dem Kontroversgebot neu zu durchdenken. Nur
so koénnen die Widerspriichlichkeiten und Unsicherheiten, die trotz
aller vordergriindigen Gewifheiten bestehen, aufgelést werden. Die
Entwicklung eines professionellen Handlungsrepertoires, das die eige-
ne Position sachangemessen und frei von Indoktrination einbringt in
die gemeinsame unterrichtliche Bewiltigung von Deutungsangeboten,
ist hierzu notwendig. Damit kénnen die vernachlissigten Briicken
zum wissenschaftlichen Wissen, in dem die Notwendigkeit einer
eigenen Position immer betont wird, geschlagen werden. Gleichwohl
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gibt es auch in der fachdidaktischen Theoriebildung einige Problemg
mit der Umsetzung des Kontroversgebotes, auf die ich im folgenden
eingehen mochte,

4. Fachdidaktische Probleme bei der Umsetzung
der Forderung in der Politikdidaktik

Das zweite Gebot des Beutelsbacher Konsenses kann man inhaltlich
auch als Freiheit zur Austragung von Konflikten verstehen. In dieser
inhaltlichen Ausrichtung liegt dann die besondere Schwierigkeit, daf§
»man sich in den volligen Relativismus fliichten und alles gelten lassen
oder aber den Versuch machen (kann), inhaltliche Festlegungen zu
treffen® [23]. Da der Relativismus keine wissenschaftliche Position
darstellt, kann man aus fachdidaktischer Perspektive den Beutelsba-
cher Konsens nur als ,Recht auf Dissens®[24] verstehen. Deshalb frage
ich im folgenden nicht nach Neutralitit und Objektivitit schlechthin,
sondern diskutiere aus struktureller Perspektive Moglichkeiten, wie die
Gegenstinde 1n 1thren unterschiedlichen Betrachtungsweisen fiir den
Unterricht so nutzbar gemacht werden kénnen, dafd sie eine angemes-
sene Parteinahme ermoglichen. Diese Fragestellung werde ich an
Praxisvorschligen von Bernhard Sutor und Walter Gagel untersuchen.
Indem ich zwei Vorschlige fiir Unterrichtsreihen heranziehe, bleibe
ich wie bei der Analyse der Lehrer- und Fachleiterduflerungen auf der
Ebene unterrichtlicher Planungen.

Fiir eine Unterrichtsreihe zum Thema ,,Grundrechte im Politikun-
terricht®[25] schligt Bernhard Sutor vor, von der Kontroverse ,,um die
Neufassung des § 218“ auszugehen und diese Auseinandersetzung ,,in
eine ausdriickliche Beschiftigung mit der Grundwertethematik® iiber-
gehen zu lassen (S. 57). Die unterrichtlichen Kontroversen entstehen
durch die ,Meinungen und Uberzeugungen® (S. 54) der Schiilerinnen
und Schiiler. Die Grundwerte ihrerseits dienen als ,,Mafstibe, Kriteri-
en zum Abwigen von Fiir und Wider, zur Unterscheidung von besseren
und schlechteren Losungen® (S. 53). Um die ,,Urteils- und Entschei-
dungsdiskussion®der Schiilerinnen und Schiileran die ,Fundamental-
norm der Menschenwiirde® anzubinden [26], schligt Sutor vor, diese
Kategorie ,,in Wertbegriffen wie individuelle und politische Freiheit,
soziale Gerechtigkeit, inner- und zwischenstaatlicher Friede, Legitimi-
tit und Zumutbarkeit von Entscheidungen/Regelungen® (S. 53) niher
zu entfalten und zu vermitteln. Grundwerte werden zum ,,Maf3stab“
(S. 54) fiir die Beurteilung eines aktuellen Konflikts. Zwar sind fiir
Sutor dabei ,,Zielkonflikte unausweichlich® (S. 54), doch leistet der
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Unterricht fiir die Schiiler erst dann einen Beitrag zur Identititsfin-
dung, wenn sie lernen ,an Politik auch ethische Maf3stibe anzulegen®,
denn es geht in der Politik seiner Meinung nach ,,iiber Interessenwahr-
nehmung und Machtauseinandersetzung hinaus um die Gestaltung
menschlichen Zusammenlebens® (S. 54). Insofern kénnen ,,Grundwer-
te fir den Schiiler Orientierungshilfen zur Klirung der eigenen
Wertvorstellungen werden® (S. 54). Diese Uberlegungen hat er in seinen
Unterrichtszielen verdichtet:

»Ziel ist die Fihigkeit zu einer an Grundwerten (Prinzipien) orien-
tierten Giiterabwigung in Interessen-, Ordnungs- und Wertkonflikten.

Dazu gehort die Fihigkeit, das Fiir und Wider von Urteilen und
Entscheidungen zu beschreiben, die Perspektiven zu wechseln, das
heift, das abweichende Urteilen des anderen zu verstehen; sich tiber die
eigenen Wertpriferenzen Rechenschaft zu geben.

Ziel ist die Fahigkeit, die Prinzipien des freiheitlichen Verfassungs-
staates aus ihrer geschichtlichen Herkunftund in ihrem gemeinten Sinn
zu verstehen und sich mit diesem Sinn begriindbar zu identifizieren.

Dazu gehort die Fahigkeit, die realen Verhiltnisse und Geschehnisse
kritisch an diesen Prinzipien zu messen und zugleich die Spannung
auszuhalten zwischen der Utopie einer im idealen Sinn freien, gerech-
ten und friedlichen Ordnung und Realitit der Politik, die sich in der|
Regelung von Interessen- und Zielkonflikten immer nur um schrittwei- |
se Verbesserung bemiihen kann.” (S. 56) ',

Das ,,abweichende Urteilen des anderen verstehen® 148t unterricht- |
liche Kontroversen auf der Ebene alltiglicher politischer Auseinanderset-
zungen ausdricklich zu, doch sind diese durch das Abwigen von Fiir |
und Wider auf die Ebene von Grundwerten, die als Orientierungspunk-
te dienen, zu transferieren und gleichsam aufzul6sen. Die politische
Debatte wird aus der Sicht der Grundwerte, die als ,handlungsleitende
Prinzipien“ (S. 54) herangezogen werden, beurteilt. Die Werte sind
zwar prinzipiell wandelbar (S. 54), jedoch interpretiert sie Sutor iiber-
wiegend aus der Perspektive des eigenen normativen Ansates. ,Das heift
konkret, daf nach dem normativen Sinn politischer Institutionen und
Ordnungen gefragt, daf die Wirklichkeit daran gemessen, daf Defizite
konstatiert und mégliche Abhilfen erértert werden.® (S. 55) Uberdies
impliziert dieses Vorgehen, daf man ,die Gemeinwohlkategorie®|
(S. 53) zur Betrachtung heranzieht [27). Das Umsetzungsproblem aus
der Perspektive des Beutelsbacher Konsenses besteht nun darin: Wenn |
man Werte zur Beurteilung der Kontroversen um den §218 als Be-|
urteilungsmaRstibe heranzieht, muf m.E. gleichzeitig ihre kontrover-
se fachwissenschaftliche Auslegung als Konkurrenz um Wabrheit [28)
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offengelegt werden, wenn man das Gebot wértlich nimmt. Es muf
beriicksichtigt werden, daff es um das Wertsystem einer Gesellschaft
selbst wiederum Kontroversen gibt, die nicht - wie Sutor es vorschligt
- im Sinne der Praktischen Philosophie auflésbar sind. Der gemeinte
Sinn von Normen wird in der Wissenschaft kontrovers beurteilt und
dies kénnte auch im Unterricht thematisiert werden. Zieht man den
Wortlaut des zweiten Beutelsbacher Konsenssatzes als Maf3stab heran,
so wird bei Sutor der Aspekt der Vermittlung alternativer Wertvorstel-
lungen und alternativer wissenschaftlicher Positionen zu schnell zu-
gunsten des eigenen wissenschaftlichen Ansatzes entschieden.

Aus einem weiteren Grund bereitet das Planungsmodell von Sutor
Umsetzungsprobleme: Fiir eine sozialwissenschaftliche Interpretation
der Debatte um den §218 sind zusitzlich zur Frage der Grundwerte
Kenntnisse iiber die Analyse des politischen Konfliktes, iiber die
Einstellungen von Betroffenen, iiber die konkurrierende juristische
Interpretation der Grundrechte usw. zu vermitteln. Wer ohne Kennt-
nisse liber solche Zusammenhinge direkt auf eine im obigen Sinne
entschiedene Wertentscheidung zusteuert, blendet die Perspektiven
und Ergebnisse anderer wissenschaftlicher Positionen - z.B. empirisch-
analytischer und dialektisch-kritischer Theorien - weitgehend aus.
Durch das Zurdickdringen konkurrierender Denkmodelle wird der Ein-
druck einer iiberzeitlichen Wahrheit jenseits politisch-alltiglicher
Interessenkonflikte vermittelt. Erschwerend kommt hinzu, daf die
Schiilerinnen und Schiiler von sich aus keine wissenschaftstheoretische
Position beurteilen kénnen, sondern erst an die unterschiedlichen
Betrachtungsweisen herangefiihrt werden miissen. Zur Relativierung
meiner Ausfithrungen sei gesagt, daf bis dahin kaum wissenschaftsori-
entiert unterrichtet wurde. Indem Sutor einem wissenschaftlichen
Ansatz folgt, geht er einen Weg, der in der Wissenschaft zulissig ist.
Auch ein(e) Soziologe/Soziologin oder ein(e) Politikwissenschaftler/
Politikwissenschaftlerin kénnte nicht mehreren Ansitzen gleichzeitig
folgen, so wie es im Kontroversgebot formuliert ist. Indem Sutor Kon-
troversen auf der Ebene begriindeten politischen Meinens ausdriick-
lich thematisierte, 6ffnete er den Unterricht mehr, als es bis dahin
tiblich war.

Das Planungsmodell von Walter Gagel versucht sozialwissenschaftli-
che Kontroversen und Methoden als Kriterien fiir die Inhaltsstruktu-
rierung von Unterrichtnutzbar zu machen. In seinem Unterrichtsmo-
dell ,,Der Nahost-Konflikt als Aufgabe des kontroversen Denkens® [29]
fordert Gagel in einem ersten Schritt die Beschiftigung mit der Genese
des Nahost-Konflikts. In Anlehnung an die realistische Schule [30] der
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internationalen Beziehungen méchte er die Ursachen des Konflikts in
ithrer Singularitit und ihrer Entwicklung verdeutlichen (S. 124). Da die-
se Betrachtungsweise seiner Meinung nach jedoch auch miteiner ,Ver-
einseitigung” verbunden ist, schligt er fiir eine zweite Phase des Un-
terrichts ,eine systematische Konfliktanalyse® mit Hilfe der Methode
der Entscheidungstheorie vor (S. 121). Damit versucht er, ,,gleichsam
die Innensicht des Konflikts zu ergriinden: Wie sehen die Konfliktgeg-
ner ihre Lage? Was nehmen sie wahr? ... Wofiir entscheiden sie sich?
Welche Erwartungen leiten sie?” (S. 121) Verfahrenstechnisch méchte
er Lehrer und Lehrerinnen sowie Schiilerinnen und Schiiler zwingen,
ehessie werten, ,,zunichst einmal wahr-zunehmen, wie die Konfliktpar-
teien ihre Lage sehen und wie sie zu ihren Entscheidungen kommen
oder gekommen sind” (S. 122).

Gagel formuliert folgendes Lernziel: ,Durch Methodenlernen wer-
den die Schiilerinnen und Schiiler befihigt, wechselweise die Perspek-
tiven der Konfliktparteien einzunehmen und deren Handlungsmog-
lichkeiten zu beschreiben. Sie erfassen dadurch die Komplexitit des
Konflikts und sind in der Lage, Hypothesen iiber die Realisierungs-
chancen von Losungsvorschligen fiir diesen Konflikt zu formulieren.”
(S. 123)

Gagel kniipft bei der Auswahl der Unterrichtsgegenstinde zumin-
dest anzwe: Konzepte der Betrachtung internationaler Beziehungen an.
Wihrend der historisch-genetische Ansatz um eine hermeneutische |
Gesamtschau des Nahost-Konfliktes bemiiht ist, analysiert die Ent-
scheidungstheorie die von den aulenpolitischen Akteuren perzipierte
Realitit und die darauf aufbauenden Entscheidungen. Im Lernprozef
kommt es indessen zu einer Vermischung von Teilergebnissen zweier
konkurrierender wissenschaftlicher Ansitze. Die historische Betrach-
tung soll den Schiilern die Inhalte fiir die in der zweiten Unterrichts-
phase in den Vordergrund riickende Betrachtung des Handelns der
Akteure liefern. Dabei wird der fachwissenschaftliche Vergleichund die
Bewertung der Ergebnisse beider Ansitze aber nicht zum eigentlichen
Gegenstand unterrichtlicher Erérterungen. Vielmehr soll die Vorge-
hensweise der Entscheidungstheorie die Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Reorganisation und Relativierung der bisher kennengelernten
Ergebnisse des realistischen bzw. historisch-genetischen Ansatzes zwin-
gen. Allenfalls indirekt wird den Schiilerinnen und Schiilern die
theoretische und empirische Reichweite beider Ansitze vorgefiihrt,
indem sie die Gefahr einer Funktionalisierung des Nahost-Konflikts
fiir eine bestimmte Weltsicht (z.B. Israel als Eroberer) ebenso kennen-
lernen kénnen wie die Gefahr, internationale Beziehungen lediglich
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aus der Perspektive der beiden beteiligten Regierungen (Israel und
PLO) darzustellen. Auch in diesem Modell wird nicht die Bandbreite
sozialwissenschaftlicher Zuginge zu dem Thema deutlich. Die ent-
scheidungstheoretische Betrachtungsweise dient als Verfzhren, mit dem
die Schiiler Inhalte kontrovers darstellen lernen. Die in der Debatte
auftretenden Argumente kénnen von ihnen sicher nicht wissenschafts-
systematisch in den beiden Ansitzen verortet werden. Die Verkniip-
fung des entscheidungstheoretischen Bezugsrahmens mit den inhaltli-
chen Ergebnissen des historisch-genetischen Ansatzes bringt im Unter-
richt Kontroversen hervor, die alltigliche Kontroversen nicht verdop-
peln, sondern Distanz zur eigenen Meinung gewinnen lassen.

In dieser Unterrichtsplanung wird die Festlegung auf einen sozial-
wissenschaftlichen Ansatz vermieden, wenngleich der historisch-gene-
tische Ansatz inhaltlich dominiert. Die Erweiterung und Kliarung des
gesellschaftlichen Bewufitseins bei den Schiilerinnen und Schiilern
wird durch die Kombination von zwei unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Blickrichtungen und ihren Ergebnissen zu erreichen versucht.
Die Kultur des Dissens wird nicht nur auf der Ebene alltiglicher Dis-
kussionen, sondern unter Beriicksichtigung der Sozizlwissenschaften in-
sofern méglich, als die Schiiler selbst unterschiedliche Perspektiven in
der Sache entdecken sollen. Dies geschieht allerdings nicht in Kenntnis
der beiden wissenschaftlichen Bezugsrahmen, sondern dadurch, daf
die Schiiler die im Unterricht erarbeiteten Fakten eigenstindig aus
verinderten Perspektiven betrachten. Die Offenlegung der Primissen
und Intentionen der Konfliktparteien impliziert eine argumentative
Vertretung inhaltlicher Aussagen sowie Infragestellung von Werturtei-
len. Deshalb ist das erkenntniskritische und methodische Vorgehen 1
Unterricht sicher dhnlich den Arbeitsweisen in den Sozialwissenschaf-
ten. '

Wenn man auch hier den Beutelsbacher Konsens wortlich nimmt,
mufl Wissenschaftsorientierung mehr bedeuten als das Kennenlernen
eines methodischen Prinzips der Erkenntnisgewinnung, um das es
Gagel hauptsichlich geht. Dadurch wird zwar die Hervorbringung
unterschiedlicher, an den Gegenstinden orientierter Sichtweisen gelei-
stet, doch muf offen bleiben, inwieweit die im Unterricht erarbeiteten
Sichtweisen eine den kontroversen sozialwissenschaftlichen Ergebnis-
sen angemessene Stellungnahme bzw. Parteinahme erméglichen kén-
nen. Problematisch im Sinnedes Wortlauts des Beutelsbacher Konsen-
sesist,daden Schiilerinnen und Schiilernauch in dem Vorschlag von
Gagel die der Planung zugrunde gelegten wissenschaftlichen Theoreme
nicht in geeigneter Form vermittelt werden. Das Hineinversetzen in die
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Sichtweisen der Akteure hat m.E. erst dann aufklirende Lerneffekte,
wenn die Bezugstheoreme und Aussagenzusammenhinge nun ihrer-
seits wiederum in einer Metaphase offengelegt und auf die unterricht-
liche Diskussion bezogen werden. Wie in der Wissenschaft bedeutet
dies z.B. eine unterrichtliche Auseinandersetzung mit den Fragen, ob
die Betrachtung der Auflenpolitik der Regierungen ausreicht, ob die
Rolle der Diplomatie vernachlissigt wird, ob sich das Handeln der
Akteure iiberhaupt rekonstruieren l4€t, welche Rolle die GroBmichte
fir den Friedensprozef spielen, welche Méglichkeiten demokratischer
Beteiligung an der Aulenpolitik bestehen etc. Denn eine begriindete
Parteinahme verlangt die Kenntnis des Dissens, ist also mehr als das
Arrangement geeigneter Modalititen der Dissensaustragung. Insofern
orientiert sich Gagel zwar an den Kontroversen in den Sozialwissen-
schaften, doch bringt er sie nicht vollstindig in den Unterricht. Bei
ihm kommt es zu Ausblendungen durch die nicht transparente Ver-
mischung verschiedener Ansitze und durch die Betonung des Verfah-
rensaspektes. Relativierend mufl aber auch hier hinzugefiigt werden,
daR dies aus fachdidaktischer Perspektive durchaus sinnvoll sein kann.

Nach beiden Unterrichtsmodellen treten im Unterricht Kontrover-
sen auf, beiden geht es um die Parteinahme, jedoch haben beide auf
wissenschaftssystematischer Ebene Probleme mit der Umsetzung des
Beutelsbacher Konsenses. Beide wollen das Kontroversgebot im Unter-
richt beachten, kénnen es aber nur in einem Teil verwirklichen. Es
gelingt ihnen die Darstellung der politischen Kontroversen, die wissen-
schaftlichen hingegen werden unvollstindig Gegenstand des Oberstu-
fenunterrichts. Dadurch wird deutlich, daf sich ein Fachdidaktiker
bzw. eine Fachdidaktikerin in skeptischer Weise auf die Moglichkeiten
der Umsetzung des Gebotes besinnen mufl. So wenig wie ein Lehrer
bzw. eine Lehrerin sich mit allen Meinungen im Unterricht auseinan-
dersetzen kann, so wenig kann ein Unterrichtsmodell immer allen
wissenschaftlichen Positionen gerechtwerden. Dazu reicht nie die Zeit,
und esist zu fragen, ob der Beutelsbacher Konsens in seinem Anspruch,
wissenschaftliche Kontroversen im Unterricht darzustellen, konse-
quent einlGsbar ist.

5. Resiimee

Als erstes Ergebnis der vorliegenden Betrachtung laft sich vereinfa-
chend festhalten: Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen sowie Leh-
rer und Lehrerinnen haben Probleme in der Umsetzung des zweiten
Beutelsbacher Konsenssatzes. Lehrer und Lehrerinnen nehmen zu
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wenig Partei und vernachlissigen wissenschaftliche Kontroversen in
der Fachdidaktik, Fachdidaktiker lassen in der Reihenplanung nicht
alle wissenschaftlichen Positionen deutlich werden. Wahrend Lehre-
rinnen und Lehrer vorschnell harmonisieren und einen eigenen Stand-
punkt eher vermeiden, folgen Fachdidaktiker ihren eigenen wissen-
schaftlichen Ansdtzen, die sie verstindlicherweise nicht mehr problema-
tisieren und relativieren. Lehrerinnen und Lehrer nehmen das Gebot
gerne wortlich als Handlungsanweisung, Fachdidaktiker sehen es als
mit dem eigenen wissenschaftlichen Ansatz wereinbar an.

Als zweites vereinfachendes Ergebnis 1aft sich herausarbeiten, dafl
sich das Kontroversgebot in seiner Formulierung ,,politische und
wissenschaftliche Kontroversen® weder unterrichtlich noch planerisch
wird einlésen lassen, da dazu im Unterricht die Zeit fehlt und die
Méglichkeiten nicht gegeben sind. Zu viele Aspekte gibt es in Theorie
und Profession zu beachten, als daf die Reduktion jemals gelingen
konnte. Von einem Lehrer kann nicht erwartet werden, daf er sich in
alle fachwissenschaftlichen und -didaktischen Kontroversen einarbei-
tet. Gleichwohl verfiigt ein Lehrer bzw. eine Lehrerin iiber die Kompe-
tenz, die Vorlagen von Fachdidaktikern und Fachdidaktikerinnen zu
priifen und sie zu dem institutionellen Rahmen, wie z.B. Richtlinien,
in Beziehung zu setzen. Die Fachdidaktik ihrerseits kann sich der
Aufgabe, fachwissenschaftliche Kontroversen fiir den Unterricht aus-
zuwdhlen, nicht ensiehen, wenn sie ihrer Vermittlungsaufgabe gerecht
werden will. Dabei stehen ,,Politikdidaktiker, die diese Ergebnisse in
den sozialkundlichen Lernprozef transferieren wollen, stindig in der
Gefahr, im Verfahren der Reduktion von Komplexitit wissenschaftli-
ches Wissen, Erkenntnisse und Methoden zu vulgarisieren, stark zu
popularisieren und in ideologische Rechtfertigungsmuster umzuset-
zen“ [31). Der wissenschaftliche Diskurs iiber Unterrichtsplanungen,
Materialsammlungen, Richtlinien, Schulbiicher und Aufsitze kann
dieser Gefahr entgegenwirken.

Andererseits: Ohne Kenntnisse iiber kontroverse Ergebnisse kann
kein Unterricht prisentiert werden, der das Ziel verfolgt, dal die Schii-
ler durch die reflektierende Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Kontroversen Distanz zur laienhaften Wissenschaftsgliubigkeit
gewinnen und die Pluralitit von Interessen und Standpunkten aner-
kennen lernen. Insofern ist das Kontroversgebot des Beutelsbacher
Konsenses unverzichtbar und dient Wissenschaftlern, Wissenschaftle-
rinnen sowie Lehrerinnen und Lehrern als Zielvorstellung. Wihrend
der Umgang mit politischen Kontroversen leicht zu erfiillen ist, bedarf
es im Umgang mit wissenschaftlichen Kontroversen eines breit ange-
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legten fachdidaktischen Diskurses. Zur Relativierung sei gesagt, dafl
sich wissenschaftliche Kontroversen gelegentlich vereinfacht in politi-
schen abbilden, und daf lediglich fiir die Oberstufe die Forderung
nach wissenschaftspropideutischem Arbeiten erhoben wird.

Deshalb kann man die Umsetzungsprobleme als nur begrenzt zu
16sende Vermittlungsprobleme begreifen: als Probleme der Vermittlung
zwischen unterschiedlichen wissenschaftlichen Ansitzen und dem
eigenen Ansatz, der Vermittlung zwischen der eigenen Meinung und
dem Respekt vor der anderen, der Vermittlung zwischen der Alltags-
meinung und einer wissenschaftlichen Position, der Vermittlung
zwischen notwendiger Parteinahme und abzulehnender Indoktrinati-
on. Letztlich darf von keiner Position aus einseitigunterrichtetwerden,
sondern es ist darauf zu achten, dafl die Ergebnisse verschiedener
Ansitze bearbeitet werden, auch wenn die Realisierungsmoglichkeiten
gerade in diesem Punkt begrenzt sind. Wissenschaftliche und politi-
sche Kontroversen gehéren in den Politikunterricht. Sie miissen
gedeutet und erklirt werden, um dem Schiiler bzw. der Schiilerin eine
eigenstindige und kritische Urteilsbildung und Parteinahme zu er-
moglichen.

Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen sowie Lehrer und Lehre-
rinnen miissen sich nicht auf die synoptische Gegeniiberstellung von

Ergebnissen und Ansitzen beschrinken, sondern sie haben das Recht, |
Partei fiir einen Ansatz zu ergreifen und dies ohne Indoktrinationsver- |

such im Unterricht zu verdeutlichen. Die Beriicksichtigung kontrover-
ser Ansitze ermOglicht dann die Relativierung des eigenen Ansatzes.
Dies ist die Voraussetzung fiir eine begriindete Parteinahme und

schafft zugleich die Bedingungen fiir eine unterrichtliche Kultur des |

Dissens. Die Schiiler und Schiilerinnen kénnen sich kritisch mit der
Parteinahme des Lehrers und der Lehrerin auseinandersetzen, ohne
sachlich allzu sehr iiberfordert zu sein. Deshalb zeigt die Forderung
nach Kontroversitit eine Absicht auf, die von allen iibernommen und
weiterhin erhoben werden sollte. Zugleich muf aber ein GrenzbewufSt-
sein dariiber geschaffen werden, daf sie sich immer nur ein Stiick weit

umsetzen liflt. Dies gehort zu einem tieferen Verstindnis des Kontro- |

versgebotes und sollte den Kolleglnnen, LehrerInnen und StudentIn-
nen klar werden. Es scheint mir eine wichtige, aber bisher noch nir-
gendsangesprochene Aufgabe zu sein, das Bewuftsein um die Grenzen
des Kontroversgebotes zu schirfen. Um dieses Grenzbewufitsein muf
sich eine sozialwissenschaftlich reflektierende Fachdidaktik bemiihen.
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