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Im Rahmen dieses Beitrags wird zunichst ein Kompetenzstrukturmodell zum Perspektivenwechsel prisentiert, welches den

Perspektivenwechsel in sechs Dimensionen aufgliedert. Anschlieffend wird die Anwendung des Kompetenzmodells im Geo-

graphieunterricht mittels Aufgabenstellungen vorgestellt.
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Enhancing Perspective-taking Competency through Tasks in Geography Education

In this article, we will first briefly present a developed competence structure model for perspective taking, which divides the

competence of perspective taking into six dimensions. Afterwards, the application of the competence model in geography

lessons by using tasks is presented.
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1  Einleitung

In der Geographie werden oftmals Fragestellungen
aufgegriffen, die in der Gesellschaft kontrovers dis-
kutiert werden und die weder eine eindeutige Ant-
wort noch eine einzelne richtige Losung haben (vgl.
Budke et al. 2015: 276). Stattdessen fordern sie eine
multiperspektivische Auseinandersetzung, in der ver-
schiedene Standpunkte nachvollzogen und beriick-
sichtigt werden sollten. Besonders die Fihigkeit des
Perspektivenwechsels stellt dabei eine Maoglichkeit
dar, um sowohl die eigene als auch andere Perspekti-
ven einzubeziehen, zu verstehen und zu hinterfragen
(vgl. Duncker 2005: 9ff.). Der Perspektivenwech-
sel ist allerdings eine komplexe Kompetenz (vgl.
Healey & Grossman 2018: 2ff.). Daher wurde ein
Kompetenzstrukturmodell fir das Unterrichtsfach
Geographie entwickelt, das sich in sechs Dimensio-
nen gliedert, um die Kompetenz, die Perspektive zu
wechseln, differenziert beschreiben und fordern zu
konnen (vgl. Vasiljuk & Budke 2021a). Das Modell
wurde genutzt, um didaktisches Fordermaterial fiir
den Geographieunterricht zu erstellen. Hierfiir wurde

jede Dimension des Kompetenzstrukturmodells in
konkrete Aufgabenstellungen tiberfiihrt. Diese wurden
in einer empirischen Studie angewandt, um die Kom-
petenz zum Perspektivenwechsel von Schiiler*innen
der 11. Klasse zu untersuchen.

In diesem Beitrag wird das Ziel verfolgt, die entwi-
ckelten Aufgabenstellungen vorzustellen und damit
aufzuzeigen, wie die Kompetenz des Perspektiven-
wechsels in der Unterrichtspraxis geférdert werden
kann. Es erfolgt zunichst eine kurze Darlegung des
Kompetenzstrukturmodells zum Perspektivenwech-
sel. Danach werden die entwickelten Aufgabenstel-
lungen pro Dimension vorgestellt und erldutert. An-
schlieffend werden Empfehlungen zur Anwendung
der Aufgabenstellungen in der Unterrichtspraxis ge-
geben. Grundsitzlich wurde das Ziel verfolgt, gene-
ralisierte Aufgabenstellungen fir den Geographieun-
terricht zu konzipieren, die fiir verschiedene Themen
einsetzbar sind. Die finalen Aufgabenstellungen, die
in der Studie verwendet wurden, kénnen dem An-
hang entnommen werden. Anzumerken ist, dass die
Ergebnisse der Studie nicht Gegenstand dieses Bei-
trags sind.
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2 Das Kompetenzmodell zum Perspektiven-
wechsel

Obwohl in der Geographiedidaktik bereits eine Ausei-
nandersetzung mit dem Begriff des Perspektivenwech-
sels erfolgt war, lag bislang kein Kompetenzmodell fiir
den Perspektivenwechsel vor. Entsprechend wurde ein
Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das im Geo-
graphieunterricht anwendbar ist. Fir die Entwick-
lung wurden verschiedene Disziplinen ausgewihlt,
in denen entweder bereits eine Ausdifferenzierung
der Fihigkeit zum Perspektivenwechsel vorliegt oder
aber ein Modell, das als Ausgangsbasis dienen konnte.
Fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit der theo-
retischen Herleitung des Kompetenzstrukturmodells
zum Perspektivenwechsel wird an dieser Stelle auf ei-
nen anderen Artikel verwiesen, in dem die Entwick-
lung des Modells im Fokus steht (siche Vasiljuk &
Budke 2021a).

Im Folgenden wird daher lediglich ein kurzer Uber-
blick zu denjenigen Forschungsarbeiten gegeben, die
fur die Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells
grundlegend waren. Anschlielend werden die einzel-
nen Dimensionen des Modells vorgestellt.

2.1 Herleitung des Kompetenzstrukturmodells
zum Perspektivenwechsels

Grundsitzlich besteht weder in der Definition noch
in der Differenzierung der Fihigkeit zum Perspekti-
venwechsel ein ficheriibergreifender Konsens. Zudem
werden fiir diese Kompetenz unterschiedliche Begriffe
verwendet, wie Fremdverstehen im Rahmen des inter-
kulturellen Lernens (vgl. Bredella et al. 2000), Pers-
pektiveniibernahme in der Entwicklungspsychologie
(vgl. Steins 2006) oder Rolleniibernahme in der So-
zialpsychologie (vgl. Mead 1934). Des Weiteren wird
abhingig von der Fachdisziplin auch ein unterschied-
liches Augenmerk auf die Fahigkeit gelegt (vgl. Cigala
etal. 2014: 1199¢1)).

Die Auseinandersetzung mit dem Thema des Pers-
pektivenwechsels ist zudem nicht neu. Bereits die phi-
losophische Lehre des Perspektivismus setzte sich mit
Perspektiven und Standpunkten auseinander. Dabei
beschreibt Nietzsche Perspektiven ,als Standpunkte
der Erkenntnis, Blickpunkte der Wahrnehmung, als
bestimmte Art und Weise, Strukturen in eine ,,chao-
tische® Welt hineinzubringen, die Welt zu ,vereinfa-
chen® und sich zu eigen zu machen. [...] Dabei leben
wir in der Uberzeugung, dass unsere Vereinfachung
die ,richtige® sei“ (Ataeian 2013: 267). Aufgrund der
menschlichen Daseinsform ist es nicht méglich, Per-
spektivitit ginzlich zu iiberwinden und eine absolute
Sichtweise auf die Welt zu erreichen. Nietzsche for-
dert daher das ,Aus- und Einhingen® von Perspekti-
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ven (vgl. Ataeian 2013: 147). Damit ist gemeint, dass
ein Perspektivenwechsel bewusst umgesetzt wird und
so die Moglichkeit der Erweiterung und Erginzung
der eigenen Perspektive stattfindet (vgl. Ataeian 2013:
147 1t.).

Nach Bredella et al. (2000: XIX) beinhaltet das
Fremdverstchen die Fihigkeit und Bereitschaft zum
Perspektivenwechsel, zur Perspektiveniibernahme
und zur Koordinierung unterschiedlicher Sichtwei-
sen. Unter dem Begriff Fremdverstehen verstehen
Bredella et al. (2000: XIX), dass man ,aus dem ei-
genen Kontext heraustritt und sich in einen anderen
versetzt. Dazu bedarf es einer temporiren Suspen-
dierung eigenkultureller Erfahrungen, Konzepte und
Deutungsmuster sowie der imaginativen Ubernahme
eines anderen Wahrnehmungszentrums, d.h. der
Perspektive der Anderen bzw. Fremden. Insofern be-
deutet Fremdverstehen De-zentrierung®. Weiterhin
nehmen die Autor*innen eine Unterscheidung zwi-
schen einer Auflen- und Innenperspektive vor, die
ein Fremdverstehen erst ermdglicht. Dafiir nehmen
sie eine funfstufige Gliederung vor, die zwischen In-
nen- und AufSenperspektive differenziert: die Beibe-
haltung der Auflenperspektive, die Anniherung von
Auflenperspektive und Innenperspektive, der Dialog
zwischen Aufen- und Innenperspektive, Fremdverste-
hen als Einnehmen einer Metacbene gegeniiber Au-
8en- und Innenperspektive sowie das Fremdverstehen
als vermeintliches Besserverstehen des Anderen (vgl.
Bredella et al. 2000: XIXff.).

In den entwicklungspsychologischen Ansitzen
werden oftmals Piagets (1972, 1983) Ausfithrungen
zur kognitiven Entwicklung von Kindern als Basis
fur das Verstindnis der Perspektiveniibernahme ge-
nommen. Piaget zufolge lernen Kinder nach und
nach, sich von ihrem eigenen Standpunkt zu lésen
und andere Standpunkte zu beriicksichtigen oder
einzunehmen. Er beschreibt diesen Prozess der Ab-
legung des eigenen Standpunkts, des Egozentrismus,
als Dezentrierung, wobei der Begriff der Perspek-
tiveniibernahme nicht direkt verwendet wird (vgl.
Wagener 2014: 99).

In der (Neuro-)Psychologie wird unter Perspekti-
veniibernahme grundsitzlich die Fihigkeit verstanden,
den Standpunkt von anderen Personen zu erkennen.
Weiterhin wird eine Unterscheidung zwischen dem
kognitiven und dem affektiven Perspektivenwechsel
vorgenommen. Wihrend beim kognitiven Perspekti-
venwechsel die Gedanken und Ansichten erschlossen
werden, stehen beim affektiven Perspektivenwechsel
die Emotionen und Gefiihle im Fokus (vgl. Healey &
Grossman 2018: 2ff.).

In der Didaktik wird hingegen ein anderes Au-
genmerk auf die Fihigkeit des Perspektivenwech-
sels gelegt. So ist in der Politikdidaktik die Perspek-
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tiveniibernahme bzw. die Rolleniibernahme fiir die
Demokratiekompetenz unerlisslich. Dabei ist laut
Reinhardt (2004: 4) aus sozialpsychologischer Sicht
die Ubernahme anderer Perspektiven wesentlich
fir ,die Konstruktion einer gemeinsamen Sicht®,
die Rolleniibernahme aus soziologischer Sicht eine
»Voraussetzung fiir gesellschaftliche Interaktion®.
Die Perspektiveniibernahme bzw. die Rollen-
tibernahme konnen daher dazu beitragen, soziale
Situationen und Erfahrungen verschiedener Pers-
pektiven zu beriicksichtigen, die eigene Perspek-
tive zu erweitern, Konflikte zivil auszutragen und
die Konfliktfihigkeit auszubauen (vgl. Reinhardt
2004: 3ft.).

In der Biologiedidaktik nimmt der Perspektiven-
wechsel im Rahmen des reflektierten Urteilens einen
wichtigen Stellenwert ein und wird nach Reitschert
und Hofle (20006) als essenzielle Fahigkeit angesehen,
in der die Sichtweisen von Personen eingenommen
und nachvollzogen werden sollten. Dabei ist es unab-
dingbar, die Werteorientierung und Urteile der Betei-
ligten zu verstehen, andernfalls ,beschrinkt sich der
eigene Toleranzrahmen auf die starren Grenzen der
eigenen Uberzeugung und der Sachverhalt wird nicht
in seiner ganzen Komplexitit erfasst (Reitschert &
Hofdle 2006: 105).

Auch in der Geographiedidaktik wird der Perspek-
tivenwechsel im Rahmen des Kompetenzbereichs Be-
urteilung bzw. Bewertung berticksichtigt (vgl. DGIG
2020: 23), allerdings ist die Trennschirfe zwischen
der Beurteilung und der Bewertung nicht immer ge-
geben (vgl. Felzmann & Laub 2019: 6). Daher unter-
scheiden Felzmann und Laub (2019: 4ff.) zwischen
dem faktischen und dem ethischen Urteilen im Geo-
graphieunterricht, somit zwischen Sachurteil- und
Werturteil (vgl. Koster & Thiinemann 2019: 28).
Neben der Beurteilung und Bewertung ist es fiir eine
multiperspektivische Diskussion und Argumentation
unerlisslich, die verschiedenen Sichtweisen hinsicht-
lich ihrer Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Un-
terschiede miteinander zu vergleichen (vgl. Wilcke &
Budke 2019: 21f.).

Die Analyse der am Konflikt beteiligten Akteure!
ist ein weiterer wichtiger Bestandteil des Perspekti-
venwechsels in der Geographie, um die Raumwahr-
nehmungen der Akteure erschliefen zu konnen.
So koénnen bei der Analyse z.B. die Interessen der
Akteure, ihre Ziele, die Handlungs- und Durchset-
zungsfihigkeiten oder entsprechende Machtstruktu-

1

Aus Griinden der vielzihligen Wortbedeutung (Individuen,
Gruppen, Organisationen) wird in diesem Beitrag bei dem Wort
JAkteur*innen‘ die Form ,Akteure’ verwendet. Der Begriff gilt im
Sinne der Gleichbehandlung fiir alle Geschlechter. Wir sind uns
der Problematik des Begriffes bewusst. Die verkiirzte Sprachform
hat redaktionelle Griinde und beinhaltet keine Wertung.

ren offengelegt werden, indem die Akteursebene, die
Akteursart und der Akteurstyp untersucht werden
(vgl. Vasiljuk & Budke 2021b). Zudem stellt nach
Rhode-Jiichtern (2015: 273) bei der Auseinander-
setzung mit verschiedenen Perspektiven die Kompe-
tenz zur Dekonstruktion eine Schliisselqualifikation
in einer Wissensgesellschaft und einer Demokratie
dar, die im Geographieunterricht vermittelt werden
sollte.

Ausgehend von diesen Vorarbeiten wurde zunichst
ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das sich
mit der Frage beschiftigt, ,welche und wie viele ver-
schiedene Kompetenzdimensionen in einem spezifi-
schen Bereich differenzierbar sind“ (Klieme & Leut-
ner 2006: 883). Das auf theoretischen Uberlegungen
verschiedener Fachdisziplinen entwickelte Kompe-
tenzstrukturmodell zum Perspektivenwechsel beinhal-
tet sechs Kompetenzdimensionen, die im Folgenden
kurz vorgestellt werden.

2.2 Vorstellung des Kompetenzstrukturmodells

Grundsitzlich wird in diesem Beitrag unter einer
Perspektive eine Sichtweise verstanden, die an einen
Akteur gebunden ist. Dabei konnen Akteure entwe-
der einen direkten Akteur (z. B. Politiker, Einwohner,
Umweltschiitzer) oder einen indirekten Akteur (z.B.
wirtschaftlich, gesellschaftlich, 6kologisch) darstellen.
Bei einem direkten Akteur handelt es sich um eine
konkrete Person, bei der ein Sachverhalt aus der Per-
spektive einer konkret handelnden Person betrachtet
wird. Bei einem indirekten Akteur erfolgt dagegen die
Betrachtung aus einer Perspektive, die an eine Fach-
disziplin gekniipft ist. Fiir eine vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Begriff des Akteurs sowie der Analy-
se der Akteure wird an dieser Stelle auf Vasiljuk und
Budke (2021b) verwiesen.

Basierend auf Theorien, Konzepten und Modellen
wurde ein Kompetenzstrukturmodell (vgl. Vasiljuk
& Budke 2021a) zum Perspektivenwechsel entwi-
ckelt, das insgesamt sechs Dimensionen umfasst: die
Kenntnisnahme, der Vergleich, die Analyse, die De-
konstruktion, die die Standpunkt- und Selbstrefle-
xion beinhaltet, das Urteil, das die Beurteilung und
Bewertung inkludiert, sowie die Metareflexion (siche
Abb. 1). Im Folgenden werden die Dimensionen kurz
vorgestellt.

Fir die Durchfihrung der Kompetenz zum Per-
spektivenwechsel ist eine tibergeordnete Fragestellung
essenziell, da diese der Ausgangspunkt fiir die multi-
perspektivische Auseinandersetzung mit einem Sach-
verhalt oder Konflike ist (vgl. Wilcke & Budke 2019:
3ff.). Die iibergeordnete Fragestellung ist daher per-
manenter Bestandteil in den einzelnen Dimensionen,
die im Folgenden vorgestellt werden.
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* Erkenntnis: Die Wahl der Perspektiven, die
Wahl der Untersuchungskriterien und die
eigenen ethischen Prinzipien geben dem
Sachverhalt oder Konflikt eine konkrete
Bedeutung.

Erkenntnis: Es ist nicht moglich eine
absolute Betrachtungsweise auf den
Sachverhalt oder Konflikt zu erhalten, die
alle existierenden oder moglichen
Perspektiven beinhaltet.

Sachurteil: die Perspektiven werden
hinsichtlich ihrer Stichhaltigkeit und
Angemessenheit beurteilt
Werturteil: eigene WertmaRstdbe
offenlegen, Perspektiven unter Bezug der
eigenen Wertmalstdbe bewerten

Standpunktreflexion: Perspektiven
hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit als Teil des
gesellschaftlichen Systems hinterfragen
und die rdumliche und zeitliche
Gebundenheit berticksichtigen
Selbstreflexion: die eigene Perspektive
hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit als Teil des
gesellschaftlichen Systems hinterfragen
und die raumliche und zeitliche
Perspektivengebundenheit erkennen

Kompetenz

Perspektiven-
wechsel

Vasiljuk & Budke

vorhandene Perspektiven identifzieren
vorhandene Perspektiven wiedergeben
eigene Perspektive wiedergeben

Kenntnisnahme

¢ Untersuchungskriterien bestimmen

* Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Perspektiven basierend auf den vorher
festgelegten Untersuchungskriterien
erfassen

Vergleich

bestehenden Konflikt oder Sachverhalt
zwischen den Perspektiven erkennen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf
der Basis von den Interessen, Zielen sowie
ethischen Prinzipien der Perspektiven
und/oder der entsprechenden
Beziehungen analysieren
Durchsetzungsfahigkeit der Perspektiven
anhand der Analyse der Akteursebene, der
Akteursart und des Akteuerstyps ableiten

Abb. 1: Kompetenzstrukturmodell zum Perspektivenwechsel (Quelle: Vasiljuk & Budke 20214, eigene Ubersetzung)

Dimension — Kenntnisnahme: Die Lernenden erken-
nen, dass es neben ihrer eigenen Perspektive auf den Sach-
verhalt oder Konflikt noch weitere Perspektiven gibt,
und kénnen diese entsprechend identifizieren und wie-
dergeben (vgl. Bredella et al. 2000; Piaget 1972,1983).

Dimension — Vergleich: Die Lernenden stellen Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der Argumente der
jeweiligen Perspektiven fest (vgl. Wilcke & Budke
2019: 2fF; Bredella et al. 2000). Dabei stellen sie mit-
hilfe der Materialien und auf Grundlage von vorgege-
benen oder selbst gewihlten Untersuchungskriterien
die Argumente der jeweiligen Perspektiven gegeniiber.

Dimension — Analyse: Die Lernenden erkennen den
konkreten Sachverhalt oder den bestehenden Kon-
flikt, der sich aus den unterschiedlichen Perspektiven
ergibt (vgl. Reinhardt 2004). Die Lernenden verste-
hen die Gedanken und Gefiihle der verschiedenen
Perspektiven (vgl. Healey & Grossman 2018). Darii-
ber hinaus analysieren die Lernenden die Argumente
der verschiedenen Perspektiven hinsichtlich z.B. der
Interessen, der Ziele, der ethischen Prinzipien und/
oder der entsprechenden Beziehungen zueinander.
Zudem analysieren die Lernenden die Akteursebene,
die Akteursart und den Akteurstyp (vgl. Vasiljuk &
Budke 2021b). Bei der Akteursebene erfassen die Ler-
nenden, auf welchem Mafsstab der Akteur handeln

kann. Dabei arbeiten die Lernenden heraus, ob die
jeweiligen Akteure die Fihigkeit haben, Entscheidun-
gen auf lokaler, regionaler, nationaler oder globaler
Ebene zu treffen. Die Lernenden analysieren dariiber
hinaus, ob es sich um einen ortsbezogenen Akteur
handelt, der direkt im Konfliktgeschehen involviert
ist, oder um einen nicht ortsbezogenen Akteur, der
den Konflikt aus einem anderen riumlichen Maf3stab
betrachtet. Bei der Akteursart analysieren die Lernen-
den, ob es sich um einen direkten Akteur handelt, so-
mit eine konkrete Person, oder um einen indirekten
Akteur, der eine Perspektive einer Fachdisziplin dar-
stellt. Bei dem Akteurstyp analysieren die Lernenden,
ob es sich um einen Akteur handelt, der seine eigenen
Interessen verfolgt und demnach ein individueller
Akteur ist, oder um einen Akteur, der die Interessen
einer Institution vertritt und demnach ein komplexer
Akteur ist. Indem die Lernenden die Akteursebene
(lokal, regional, national oder international), die Ak-
teursart (indirekt oder direkt) und den Akteurstypen
(individuell oder komplex) der jeweiligen Perspektive
analysieren, sind sie auflerdem in der Lage zu erkldren,
welche Handlungsméglichkeiten und welche Durch-
setzungsfihigkeit die Akteure haben kénnten.

Dimension — Dekonstruktion: Die Lernenden er-
kennen, dass es sich bei Perspektiven um Konstrukti-
onen handelt (vgl. Ataeian 2013) und fithren sowohl
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eine Standpunkt- als auch eine Selbstreflexion durch,
indem sie eine Dekonstruktion (vgl. Rhode-Jiich-
tern 2015) und eine Dezentrierung vornehmen (vgl.
Piaget 1972, 1983). Bei der Standpunktreflexion de-
konstruieren die Lernenden die am Sachverhalt oder
Konflikt beteiligten Perspektiven hinsichtlich ihrer Zu-
gehorigkeit zu einem gesellschaftlichen Bezugssystem,
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung ihrer raumlichen
und zeitlichen Gebundenheit. Bei der Selbstreflexion
dekonstruieren die Lernenden ihre eigene Perspektive
in Bezug auf ihre Zugehorigkeit zu einem gesellschaftli-
chen Bezugssystem und berticksichtigen dabei ebenfalls
ihre eigene riumliche und zeitliche Gebundenheit.

Dimension — Urteil: Die Lernenden formulieren ein
begriindetes Sach- und Werteurteil (vgl. Felzmann
& Laub 2019: 4ff.; Késter & Thiinemann 2019: 28;
Reitschert & Héflle 2006). Bei einer Beurteilung
miissen die Lernenden sich zunichst entscheiden,
welche Argumente der Perspektiven und welche Kri-
terien sie fiir die Beurteilung heranziehen. Anschlie-
fend formulieren die Lernenden ein Sachurteil, in-
dem sie die Argumente der Perspektiven hinsichtlich
ihrer Stichhaltigkeit und Angemessenheit beurteilen.
Bei einer Bewertung miissen die Lernenden sich zu-
nichst entscheiden, welche Argumente der Perspekti-
ven sie fiir die Bewertung heranziehen. Anschlieflend
formulieren die Lernenden ein Werturteil, indem sie
die Argumente der Perspektiven hinsichtlich ihrer ei-
genen ethischen Prinzipien bewerten. Die Lernenden
kénnen somit bei einem Werturteil zu einem anderen
Urteil kommen als bei einem Sachurteil.

Dimension — Metareflexion: Die Lernenden erken-
nen, dass die Wahl der Perspektiven, die Wahl der
Untersuchungskriterien sowie die eigenen ethischen
Prinzipien dem Sachverhalt oder Konflikt eine kon-
krete Bedeutung geben, alle Perspektiven einer Kon-
struktion unterliegen und demnach die Bedeutung
der einzelnen Perspektiven relativiert werden kann
(vgl. Ataeian 2013). Die Lernenden verstehen dar-
tiber hinaus, dass es nicht méglich ist, eine absolute
Betrachtungsweise auf den Sachverhalt oder Konflike
zu erhalten, die alle existierenden oder moglichen Per-
spektiven beinhaltet.

3 Nutzung des Kompetenzstrukturmodells
fiir die Formulierung von Aufgabenstellun-
gen zur Férderung der Kompetenzen zum
Perspektivenwechsel bei Schiiler*innen

Grundsitzlich haben Aufgabenstellungen eine zentra-
le Funktion im Unterricht, da mit ihnen der Lehr-
und Lernprozess gesteuert werden kann. Durch

Aufgabenstellungen kann den Schiiler*innen der
Lerngegenstand vermittelt und die Auseinanderset-
zung mit diesem gefordert werden (vgl. Krause et al.
2021). Dariiber hinaus kénnen die Schiiler*innen an-
hand der Aufgabenstellungen die von ihnen verlangte
Anforderung erschliefen (vgl. Jordan 2006: 11ff.).
Somit erleben die Schiiler*innen ,ihre Kompetenz an
der Bewiltigung von Aufgaben. Die Aufgaben sind
also die Triger der kognitiven Aktivitdten der Schiiler®
(Jordan 2006: 13).

Zur Forderung eines kompetenzorientierten Un-
terrichts ist die Formulierung der Aufgabenstellungen
signifikant, gleichwohl kann sie auch oftmals eine
(fach-)didaktische Herausforderung sein (vgl. Matthes
& Schiitze 2011: 11). Um das Konstrukt des Perspek-
tivenwechsels fiir einen kompetenzorientierten Geo-
graphieunterricht abzubilden, wurden fiir jede Di-
mension des Kompetenzstrukturmodells verschiedene
kompetenzorientierte Aufgabenstellungen formuliert.
Grundsitzlich wurden generalisierte Aufgabenstellun-
gen entwickelt, die fiir verschiedene Themen in der
Unterrichtspraxis einsetzbar sind. Die Kompetenz-
dimensionen des Kompetenzstrukturmodells zum
Perspektivenwechsel werden mittels verschiedener
Operatoren abgebildet, um den Schiiler*innen die
Anforderungen konkret vermitteln zu kénnen (vgl.
Sitte 2011: 27). Die abgeleiteten Aufgabenstellungen
wurden in Bezug auf ihre Verstindlichkeit gepriift
und angepasst. Hierfiir haben zwei wissenschaftliche
Hilfskrifte die entwickelten Aufgabenstellungen (sie-
he Kap. 3.1 bis 3.7 sowie Arbeitsblitter 1 bis 5) mit-
hilfe von konkreten Materialien bearbeitet.

Anzumerken ist, dass mit diesem Beitrag nicht das
Ziel verfolgt wird, Aufgabenstellungen vorzustellen,
welche Kiriterien von Testtheorien beriicksichtigen.
Sie verstehen sich vielmehr als didaktisches Werkzeug,
die Fihigkeiten der Schiiler*innen zum Perspektiven-
wechsel im Unterricht zu fordern. Die entwickelten
Aufgabenstellungen der jeweiligen Dimensionen wer-
den im Folgenden pro Dimension genauer vorgestellt.
In der linken Spalte ist die Dimension des Kompe-
tenzstrukturmodells aufgezeigt, in der mittleren Spal-
te die Kriterien, die die Dimension definieren und
in der rechten Spalte wird die abgeleitete Aufgaben-
stellung wiedergegeben (siche Beispiel Tab. 1). Dieser
Aufbau wird fiir alle sechs Dimensionen des Modells
verwendet.

3.1 Ubergeordnete Fragestellung

Dieiibergeordnete Fragestellung (siche Tab. 1) istfiiralle
Dimensionen relevant und sollte (mehrmals) von den
Schiiler*innen wihrend der Auseinandersetzung mit
dem Perspektivenwechsel aufgegriffen werden, da sie
grundlegend fiir die Anwendung der Dimensionen ist.
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Tab. 1: Abgeleitete Aufgabenstellung ,iibergeordnete Fragestellung*
(fiir alle Dimensionen relevant)
Dimension im Kriterien im

Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

In allen Dimensi- Wiedergabe der Nennen Sie die Gbergeord-
onen gefordert:  Ubergeordneten nete Fragestellung!
Ubergeordnete  Fragestellung

Fragestellung

3.2 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:
Kenntnisnahme

Bei der Kenntnisnahme sollen die Schiiler*innen ihre
eigene Perspektive wiedergeben konnen bzw. zunichst
feststellen, ob und welche Meinung sie in Bezug auf
die tibergeordnete Fragestellung haben. AnschliefSend
ist es wichtig, die vorhandenen, im Material darge-
stellten Perspektiven identifizieren und hinsichtich

der ubergeordneten Fragestellung wiedergeben zu
konnen (siehe Tab. 2).

Tab. 2: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension ,Kenntnisnahme

Dimension im Kriterien im
Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

Kenntnisnahme Eigene Perspek- Beschreiben Sie lhre eigene
tive wiedergeben Meinung hinsichtlich der iber-
geordneten Fragestellung!

Nennen Sie die vorhande-
nen Akteure!

Vorhandene
Perspektiven
identifizieren

Vorhandene Geben Sie die Meinung der
Perspektiven Akteure wieder!
wiedergeben

3.3 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:

Vergleich

Beim Vergleich sollen die Schiiler*innen die Kriterien fiir
den Vergleich definieren, um anschlieflend die Perspek-
tiven hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede betrachten zu kénnen. Es ist auch méglich, den
Schiiler*innen die Kriterien vorzugeben (siche Tab. 3).

1ab. 3: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension , Vergleich

Dimension im Kriterien im
Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

Untersuchungskri- Definieren Sie zundchst Krite-
terien bestimmen rien fir Ihren Vergleich!

Vergleich

Gemeinsamkeiten Arbeiten Sie heraus, welche
und Unterschiede Aussage der jeweilige Akteur
der Perspektiven  in Bezug auf Ihr gewdhltes
basierend auf  Kriterium getroffen hat!

den vorher fest-  Arpeiten Sie die Unterschiede
gelegten Untersu- nd Gemeinsamkeiten der
chungskriterien Argumentation der Akteure in
erfassen Bezug auf Ihre Kriterien heraus!

Vasiljuk & Budke

3.4 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:
Analyse

Bei der Analyse sollen die Schiiler*innen den Kon-
flikt im Thema zunichst erkliren kénnen. Anschlie-
end sollen sie die Ziele der jeweiligen Akteure he-
rausarbeiten. Es wire auch méglich je nach Thema
zusitzlich die genauen Interessen, ethischen Prin-
zipien und/oder die Bezichungen der Akteure her-
auszuarbeiten. Zudem sollen die Schiiler*innen die
Akteure genauer analysieren. Dafiir miissen sie die
Akteursebene (lokal, regional, national oder global),
die Akteursart (direkt oder indirekt) und den Ak-
teurstyp (individuell oderkomplex) herausarbeiten.
Die Analyse der Akteursart empfiehlt sich vor allem,
wenn in den Materialien sowohl direkte als auch in-
direkte Akteure verwendet werden. Bei der Analyse
der Durchsetzungsfihigkeit der einzelnen Akteure
sollen die Schiiler*innen herausarbeiten, welches Po-
tential der jeweilige Akteur hat, seine Meinung bzw.
Ziele durchzusetzen (sieche Tab. 4).

1ab. 4: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension ,Analyse*

Dimension im Kriterien im
Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

Bestehenden Kon- Erkldren Sie in ein paar Sét-
flikt oder Sachver- zen, worin der Konflikt be-
halt erkennen steht!

Analyse

Arbeiten Sie heraus, welche
Ziele die Akteure verfolgen!

Gemeinsamkei-
ten und Unter-
schiede auf der
Basis von den
Interessen, Zielen
sowie ethischen
Prinzipien der
Perspektiven und/
oder entsprechen-
den Beziehungen
analysieren

Analyse der Ak-  Analysieren Sie, welchem
teursebene, der MaBstab der Akteur zuge-
Akteursart und  ordnet werden kann!

des Akteurstyps Analysieren Sie, welchem
Akteurstyp der Akteur zuge-
ordnet werden kann!

Analysieren Sie, welcher
Akteursart der Akteur zuge-
ordnet werden kann!

Analyse der Analysieren Sie, welche
Durchsetzungs-  Durchsetzungsfahigkeit die
fahigkeit der Akteure haben und begriin-
Perspektiven den Sie ihre Entscheidung!

3.5 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:
Dekonstruktion (Standpunktreflexion und
Selbstreflexion)

Bei der Standpunktreflexion sollen die Schii-
ler*innen die am Sachverhalt oder Konflikt be-
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1ab. 5: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension , Dekonstruktion’

Dimension im Kriterien im
Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

Dekonstruktion: Perspektiven Erkléren Sie, inwiefern die

Standpunki- hinsichtlich ihrer ~ Akteure vom Konflikt direkt
reflexion Zugehérigkeit  betroffen sind!
als Teil de§ 98- Erkléren Sie, welche
sellschaftlichen Konsequenzen in Hinblick
Bezugssystems quf das Problem den Akteur

hinterfragen und  petreffen kinnen!
die réumliche und

seifliche Gebun- Erkldren Sie, ob es sich bei

den Argumenten der Akteure

denheit beriick- . o .

sichtigen um eine kurzfristige, mit-
telfristige oder langfristige
Sichtweise auf die zukinftige
Entwicklung des Problems
handelt!

Erklgren Sie, inwiefern der
Akteur Argumente anderer
Akteure beriicksichtigt!

Erklgren Sie, welche Aspekte
der Akteur unter Umsténden
in seiner Argumentation
ausblendet!

Erkléren Sie, inwiefern die
direkte Betroffenheit (und
damit einhergehende Kon-
sequenzen) die Meinung der
Akteure beeinflusst!

Dekonstruktion: Eigene Perspekti- Erkléren Sie, inwiefern Sie
Selbstreflexion Ve hinsichtlich ih- vom Konflikt direkt betroffen
rer Zugehdrigkeit sind!
als Teil des ge-
sellschaftlichen
Bezugssystems
hinterfragen
und die eigene
réumliche und
zeitliche Perspek-
tivengebunden-
heit erkennen

Erklaren Sie, welche
Konsequenzen kénnen Sie
in Hinblick auf das Problem
betreffen!

Erkldren Sie, ob es sich bei
lhren Argumenten um eine
kurzfristige, mittelfristige
oder langfristige Sichtweise
auf die zukiinftige Entwick-
lung des Problems handelt!

Erklgren Sie, inwiefern Sie
Argumente anderer Akteure
bericksichtigen!

Erklaren Sie, welche
Aspekte Sie unter Umstén-
den in lhrer Argumentation
ausblenden!

teiligten Perspektiven hinsichtlich ihrer Zugehs-
rigkeit zu einem gesellschaftlichen Bezugssystem
dekonstruieren (indem sie z.B. die Interessen, die
Ziele und/oder die ethischen Prinzipien der Pers-
pektiven betrachten), wihrend die riumliche und
zeitliche Gebundenheit der entsprechenden Pers-
pektiven berticksichtigt wird. Bei der Selbstrefle-
xion dekonstruieren die Schiiler*innen ihre eigene
Perspektive in Bezug auf ihre Zugehérigkeit zu ih-
rem gesellschaftlichen Bezugssystem bei gleichzei-
tiger Beriicksichtigung ihrer eigenen riumlichen
und zeitlichen Gebundenbheit.

3.6 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:
Urteil (Beurteilung und Bewertung)

Bei der Beurteilung sollen die Schiiler*innen ein
Sachurteil fillen, indem sie die Argumente der Ak-
teure hinsichtlich ihrer Angemessenheit und Stich-
haltigkeit beurteilen. Bei der Bewertung sollen die
Schiiler*innen ein Werturteil fillen, indem sie ihre
eigenen ethischen Prinzipien zunichst offenlegen
und anschliefend die Argumente der Akteure be-
werten. Oftmals wird in der Unterrichtspraxis keine
Unterscheidung zwischen einem Sach- und einem
Werturteil vorgenommen. Es konnte sich daher
empfehlen, den Schiiler*innen Hilfestellung zu ge-
ben, was unter Beurteilung und Bewertung konkret
zu verstehen ist. Beim Sachurteil muss zunichst be-
trachtet werden, ob die Argumente {iberhaupt geeig-
net (= Angemessenheit) und ob die vorgebrachten
Argumente widerlegbar sind (= Stichhaltigkeit). Da-
gegen umfasst das Werturteil die eigenen ethischen
Prinzipien, die als Maf3stab fiir die Bewertung der
Perspektiven herangezogen werden (siche Tab. 6).

Tab. 6: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension ,Beurteilung

und Bewertung*
Dimension im Kriterien im q
K Abgeleitete Aufgaben-
ompetenz- Kompetenz- stellun
strukturmodell strukturmodell 9
Urteil: Sachurteil: Beurteilen Sie den Konflikt
Beurteilung Perspektiven hinsichtlich der ibergeordne-
hinsichtlich ihrer ~ ten Fragestellung!
Stichhaltigkeit und
Angemessenheit
beurteilen
Urteil: Werturteil: eige- Bewerten Sie den Konflikt
Bewertung ne WertmaBsta-  hinsichtlich der ibergeord-

be offenlegen,  neten Fragestellung!
Perspektiven

unter Bezug

auf die eigenen

WertmaBstébe

bewerten

3.7 Dimension des Kompetenzstrukturmodells:
Metareflexion

Bei der Metareflexion sollen die Schiiler*innen er-
kennen, dass sowohl die Wahl der Perspektiven und
Untersuchungskriterien als auch die eigenen ethi-
schen Prinzipien dem Sachverhalt bzw. Konflikt eine
konkrete Bedeutung bzw. Auslegung geben. Die
Schiiler*innen erkennen zudem, dass es nicht méglich
ist, eine absolute Sichtweise zu erzielen, in der alle vor-
handenen Perspektiven beriicksichtigt werden. Daher
stellt jede gewidhlte Perspektive nur eine mégliche
Sichtweise und damit letztlich nur einen Ausschnitt
einer moglichen Wahrnehmung auf einen Sachverhalt

bzw. Konflikt dar (siehe Tab. 7).

GW-UNrerricHT 175 (3/2024), 43-60 49



1ab. 7: Abgeleitete Aufgabenstellungen der Dimension ,Metareflexion

Dimension im Kriterien im
Kompetenz- Kompetenz-
strukturmodell strukturmodell

Abgeleitete Aufgaben-
stellung

Erkenntnis: Die
Wahl der Per-

Metareflexion Nehmen Sie kritisch Stellung
und reflektieren Sie: Inwie-
spektiven, die weit ldsst sich die Uberge-
Wahl der Unter-  ordnete  Fragestellung  auf
suchungskriterien Grundlage des Materials
und die eigenen  vollsténdig bzw. vollumféng-
ethischen Prinzi-  lich beantworten?

pien geben dem

Sachverhalt oder

Konflikt eine kon-

krete Bedeutung

Erkenntnis: Es ist
nicht méglich,
eine absolute
Betrachtungs-
weise auf den
Sachverhalt
oder Konflikt zu
erhalten, die alle
existierenden
oder méglichen
Perspektiven
beinhaltet

3.8 Hinweise zum Arbeitsmaterial

Die Anweisungen zur Anwendung des Perspektiven-
wechsels und die entsprechenden Aufgabenstellungen,
die fiir die Studie in einer 11. Klasse genutzt wurden,
sind in Arbeitsblatt 1 bis Arbeitsblatt 5 als Arbeitsma-
terial zu finden. Fiir die Studie wurden visuelle Struk-
turierungen erginzt, um die Schiiler*innen bei der Be-
arbeitung der Aufgabenstellungen zu unterstiitzen. So
wurde fiir die erste Dimension ein Meinungsstrahl hin-
zugefigt, damit die Schiiler*innen die Meinung der Ak-
teure eintragen kdnnen (siche Arbeitsblatt 3). Zudem
wurden fiir die Dimension zwei, drei und vier zusitzlich
Tabellen fiir die Bearbeitung der Aufgabenstellungen
erstellt, mit denen die Schiiler*innen ihre Antworten
leichter visuell strukturieren kénnen (siche Arbeitsblatt
3 bis 5). In Erginzung sollte von der Lehrkraft ein dem
Thema und Material entsprechendes Beispiel vorgege-
ben werden, um den Schiiler*innen das Ausfiillen der
Tabelle zu erleichtern. Es empfiehlt sich, die Tabellen
(siche Arbeitsblatt 3 bis 5) in einem A3-Querformat
bei einer analogen Anwendung auszudrucken, damit
die Schiiler*innen genug Platz zum Schreiben haben.
Auflerdem gibt es fiir einige Aufgabenstellungen, wie
z.B. in Dimension fiinf (Unterscheidung Beurteilung
und Bewertung), zusitzliche Informationen, mit denen
die Schiiler*innen die Aufgabenstellungen leichter be-
arbeiten kénnen, ohne Gefahr zu laufen, dass sie die
Begrifflichkeiten nicht verstehen (siche Arbeitsblatt 2).

Es wire zwar moglich, die Aufgabenstellungen
nacheinander und ohne Hilfsmaterial (z.B. Tabel-

Vasiljuk & Budke

le, Meinungsstrahl) anzuwenden. Fiir die erstmalige
Nutzung empfichlt sich aufgrund der Komplexitit
der Kompetenz jedoch ein visueller Zugang. Zudem
wurde fiir die Schiiler*innen das Kompetenzstruk-
turmodell in Schritten dargestellt (siche Arbeitsblatt
1 und 2) und kurz erklirt (siche Arbeitsblatt 1).
Das wurde vorgenommen, damit das Modell fiir die
Schiiler*innen leichter anwendbar ist und der Pro-
zess visuell dargestellt werden kann. Die aufgezeigte
Schrittfolge des Kompetenzstrukturmodells impliziert
jedoch nicht, dass die einzelnen Dimensionen zwin-
gend aufeinander aufbauen.

Insgesamt wurde das Kompetenzmodell im We-
sentlichen in offene Aufgabenstellungen tiberfiihre.
Somit sind verschiedene Antwortmoglichkeiten und
demnach Losungen moglich, die auch der Lehrkraft
im Vorfeld nicht ginzlich bekannt sein kénnten. Es
ist daher unabdingbar, dass sich die Lehrkraft mit
dem Thema und den ausgewihlten Perspektiven ver-
tieft auseinandersetzt, um die Beantwortungen der
Schiiler*innen angemessen beurteilen zu kénnen und
ihnen ggf. Hilfestellungen bei der einen oder anderen
Dimension geben zu kénnen.

3.9 Anwendung der Aufgabenstellungen im
Unterricht

Fiir eine erfolgreiche Forderung der Kompetenz des
Perspektivenwechsels sollte die Lehrkraft zunichst
ein Thema festlegen, das eine Kontroversitit und eine
ausreichende Komplexitit aufweist und dadurch eine
multiperspektivische Auseinandersetzung ermdéglicht.
Innerhalb des Themenfeldes muss sie daher zunichst
eine iibergeordnete Fragestellung festlegen. Anschlie-
8end muss die Lehrkraft die Akteure festlegen, deren
Sichtweisen im Rahmen des Perspektivenwechsels er-
arbeitet werden sollen. Dabei kénnen entweder direkte
(konkrete Personen) oder indirekte Akteure (Fachdis-
ziplinen) gewihlt werden. Wichtig ist es, daraufzu ach-
ten, dass solche Akteure fiir den Perspektivenwechsel
ausgewihlt werden, die den Schiiler*innen das Thema
in seiner Kontroversitit und Komplexitit angemessen
wiedergeben. Ebenfalls sollte darauf geachtet werden,
sowohl stereotype Auflerungen und Darstellungen
als auch eine reine Pro- und Contra-Darstellung des
Sachverhalts zu vermeiden. An dieser Stelle verwei-
sen wir auf ein Themenband, in dem aktuelle The-
menvorschlige und Fragestellungen aufgefiihrt sind,
die im Rahmen des Perspektivenwechsels verwendet
werden konnen (vgl. Schmalor et al. 2023: 7ff).

Um den Fokus auf der Kompetenz des Perspek-
tivenwechsels in der Unterrichtsdurchfithrung bei-
zubehalten, kann zuerst in einer Einfithrungsstunde
das Thema mit den Schiiler*innen erarbeitet wer-
den, bevor sich die Schiiler*innen mit den konkre-
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ten Perspektiven innerhalb des Themas auseinander-
setzen. Es ist aber auch moglich, das Thema mit den
Schiiler*innen direkt iiber den Perspektivenwechsel
zu erarbeiten. Ungeachtet der Vorgangsweise in der
Einfithrung sollten die Schiiler*innen Materialien er-
halten, in denen die Ansichten der gewihlten Akteu-
re zur ibergeordneten Fragestellung vorhanden sind.
Hierbei kénnen unterschiedliche Formate gewihlt
werden, um die Ansichten der Akteure wiederzuge-
ben. Zum Beispiel konnten sich die Akteure zu der
tibergeordneten Fragestellung in einem Interview
duflern. Anschliefend sollen die Schiiler*innen den
Perspektivenwechsel auf Grundlage der Materialien
und der Aufgabenstellungen vollzichen. Es empfichlt
sich, die Schiiler*innen bei der Anwendung des Pers-
pektivenwechsels zu begleiten und ihnen bei Schwie-
rigkeiten Hilfestellung zu geben.

Die vorgestellten Aufgabenstellungen und Materi-
alien wurden fiir die Studie in Einzelarbeit bearbeitet,
um im Rahmen des quasi-experimentellen Studien-
designs Storvariablen kontrollieren zu kénnen. Folg-
lich kénnen Aufgabenstellungen und Materialien auch
im Geographieunterricht in Einzelarbeit bearbeitet
werden. Fiir einen abwechslungsreichen Unterricht
wird jedoch empfohlen, verschiedene Methoden und
Sozialformen anzuwenden. Im Folgenden werden
daher entsprechende Vorschlige gegeben.

Beim ersten Schritt (Kenntnisnahme, Arbeitsblit-
ter 2 und 3) bearbeiten die Schiiler*innen die Aufga-
benstellungen zunichst in Einzelarbeit, um anschlie-
end ihre Antworten in Partnerarbeit abzugleichen.
Dabei sollte die Lehrkraft darauf achten, dass die
Schiiler*innen die gleiche Fragestellung auf dem Ar-
beitsblatt (Arbeitsblatt 3) eintragen.

Beim zweiten Schritt (Vergleich, Arbeitsblatt 2 und
3) erfolgen die Festlegung der Kriterien fir den Ver-
gleich sowie die Durchfiithrung desselben unter Zuhil-
fenahme der Placemat-Methode. In der Einzelarbeits-
phase bearbeitet zunichst jedes Gruppenmitglied den
Arbeitsauftrag eigenstindig und entwickelt Vorschli-
ge fur die Festlegung von Kriterien fiir den Vergleich.
In der darauffolgenden Gruppenarbeitsphase werden
die vorgeschlagenen Kriterien erértert und es wird ge-
meinsam entschieden, welche Kriterien fiir den Ver-
gleich verwendet werden. Anschlieffend fithren die
Schiiler*innen den Vergleich gemeinsam durch und
halten die Ergebnisse in der Tabelle (Arbeitsblatt 3)
fest. Die Prisentation der Ergebnisse erfolgt anschlie-
8end im Plenum, wobei entweder alle oder ausgewihl-
te Gruppen ihre Ergebnisse prisentieren. Im Rahmen
dessen kann die Lehrkraft bereits eine Reflexion an-
schlieffen und mit den Schiiler*innen erértern, welche
Auswirkungen die zuvor erfolgte Festlegung der Krite-
rien auf die Durchfithrung des Vergleichs und dessen
Ergebnisse hat.

Beim dritten Schritt (Analyse, Arbeitsblatt 2 und
4) bearbeiten die Schiiler*innen die Arbeitsauftrige
mit der Think-Pare-Share-Methode. Hierzu fiillen
sie die Tabelle (Arbeitsblatt 4) zunichst in Einzelar-
beit aus (Think-Phase). Anschlieflend findet ein Aus-
tausch mit einem*einer anderen Schiiler*in statt, bei
dem die Ergebnisse besprochen werden (Pare-Phase).
Danach werden die Ergebnisse im Plenum prisen-
tiert und diskutiert (Share-Phase). Es wird empfoh-
len, die Akteursebene eingehend zu erdrtern, um den
Schiiler*innen zu verdeutlichen, dass der Maf3stab des
Akteurs auch dessen Handlungsmaglichkeiten beein-
flusst. Des Weiteren ist es erforderlich, das Potenzial
der Durchsetzungsfihigkeit der einzelnen Akteure zu
besprechen, um Fehlkonzepte hinsichtlich der Durch-
setzungsfahigkeit zu vermeiden. Gerade im Fach Geo-
graphie sollten die Schiiler*innen in der Lage sein, die
Machtpotenziale der Akteure addquat zu analysieren,
um die Auswirkungen auf Riume erfassen zu kénnen.

Beim vierten Schritt (Dekonstruktion, Arbeitsblatt
2 und 5) fullt zunichst jede*r Schiiler*in die Tabelle
(Arbeitsblatt 5) selbststindig aus. Im Anschluss erfolgt
eine Diskussion der Ergebnisse in Gruppenarbeit. In
diesem Zusammenhang ist darauf zu achten, dass Ant-
worten, die von anderen Gruppenmitgliedern abwei-
chen, in der Tabelle (Arbeitsblatt 5) markiert werden.
Im Anschluss erfolgt eine Diskussion der Antworten
im Plenum. Im Rahmen der Dekonstruktion wird eine
einzelne Betrachtung jedes Akteurs empfohlen, wobei
gruppeninterne, nicht iibereinstimmende Antworten
in der Diskussion besondere Beriicksichtigung finden
sollten. Die Begleitung der Dekonstruktion durch
die Lehrkraft ist von entscheidender Bedeutung, da
hier auch Aspekte wie Akteursbeziehungen inklusive
moglicher Abhingigkeiten und sozialer Identititen
thematisiert werden konnen.

Beim fiinften Schritt (Beurteilung und Bewertung,
Arbeitsblatt 2) bearbeiten die Schiiler*innen die Ar-
beitsauftrige zunichst in Einzelarbeit. Im Anschluss
fithren die Schiiler*innen eine Diskussion mit der
Fishbowl-Methode im Plenum durch. Im Rahmen
der Diskussion {ibernimmt die Lehrkraft die Funkti-
on des Moderators bzw. der Moderatorin und steuert
die Diskussion angemessen. Dies kann beispielsweise
durch die Beurteilung der Argumente der Akteure der
Reihe nach durch die Diskussionsteilnehmer*innen
erfolgen. Im Rahmen der Diskussion ist ferner darauf
zu achten, dass eine klare Trennung zwischen Beur-
teilung und Bewertung erfolgt. So sollten zunichst
die Ergebnisse der Beurteilung und anschlieflend die
Ergebnisse der Bewertung diskutiert werden. Dabei
ist sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen sich an der
Diskussion beteiligen.

Beim sechsten Schritt (Metareflexion, Arbeitsblatt
2) besprechen die Schiiler*innen zunichst in Part-
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nerarbeit, inwiefern sich die tibergeordnete Frage-
stellung auf Grundlage des vorliegenden Materials
vollstindig bzw. vollumfinglich beantworten ldsst.
Im Anschluss erfolgt eine gemeinsame Diskussion
der Meinungen im Plenum. Die Diskussion der
verschiedenen Meinungen kann als ein Mittel zur
Forderung eines Diskurses betrachtet werden. Da-
her ist es wichtig, dass die Lehrkraft diesen Prozess
an den entsprechenden Stellen anleitet. In diesem
Zusammenhang kann eine Diskussion dariiber an-
geregt werden, welche Auswirkungen die Wahl der
Kriterien und Akteure sowie der eigene ethische
Maf3stab auf die Wahrnehmung des Konflikts haben.
Im Rahmen dieser Auseinandersetzung kann den
Schiiler*innen aufgezeigt werden, dass der Konflikt
unterschiedlich wahrgenommen werden kann (z. B.
je nach Wahl der Kriterien) und eine tatsichlich
objektive Konflikewirklichkeit nicht existiert. Die
Schiiler*innen kénnen so die Erkenntnis erlangen,
dass ein bewusster Perspektivenwechsel eine wesent-
liche Kompetenz im Rahmen einer multiperspekti-
vischen Auseinandersetzung darstellt, und dass diese
Kompetenz fiir eine gesellschaftliche Teilhabe im
Sinne der Ambiguititstoleranz unerlisslich ist.

4  Fazit und Ausblick

Grundsitzlich ist die Geographie als multiperspektivi-
sches Fach anzusehen, in dem gesellschaftlich relevan-
te Themen und Herausforderungen, die unterschied-
liche Standpunkte umfassen, erortert und diskutiert
werden. Die Kompetenz zum Perspektivenwechsel
ist in diesem Zusammenhang essenziell, um eine
multiperspektivische Auseinandersetzung erzielen zu
konnen. Die Kompetenz ist jedoch eine komplexe
Fihigkeit, bei der die Férderung im Unterricht an-
hand kompetenzorientierter Aufgabenstellungen eine
grofle Herausforderung darstellt. Ziel des Beitrags ist
es daher, Anregungen und erste Vorschlige fiir die
Forderung der Kompetenz zum Perspektivenwechsel
mithilfe von generalisierten Aufgabenstellungen zu ge-
ben, die fiir verschiedene Themen verwendet werden
konnen. Die vorgestellten Aufgabenstellungen wur-
den bereits in einer Interventionsstudie angewandt,
in der die Kompetenz zum Perspektivenwechsel von
Schiiler*innen der 11. Klasse untersucht wurde. Die
Ergebnisse der durchgefiihrten Studie werden dem-
nichst publiziert.
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Anhang

Arbeitsmaterialien zur Forderung der Kompetenz zum Perspektivenwechsel
mittels Aufgabenstellungen im Geographieunterricht

Arbeitsblatt 1: Einleitung zum Perspektivenwechsel fiir die Schiiler*innen

Liebe Schiiler*innen,
lesen Sie bitte zunichst die Materialien durch und bearbeiten Sie anschlieflend die Aufgaben.
Das Ziel ist es, die Fragestellung anhand von verschiedenen Meinungen zu beurteilen und die Sichtweisen unter-

schiedlicher Akteure zu reflektieren. Dabei sollen Sie anhand einer genauen Abfolge von Schritten Thr methodi-
sches Wissen zum Vorgehen bei der Beurteilung komplexer Fragestellungen erweitern.

Die Abfolge beinhaltet folgende Schritte:

Diese Schritte sind in den folgenden Abschnitten in sechs grof3e Blocke gegliedert.

Schritt 1 bis 4 sollten Sie vor allem anhand von Tabelle 1 bis 3 bearbeiten.
In Schritt 5 und 6 sollten Sie dann die Erkenntnisse, die Sie gewonnen haben, umfangreicher verschriftlichen.

Bitte bearbeiten Sie zunichst alle Blocke in richtiger Reihenfolge in Einzelarbeit und lassen Sie dabei keinen
Block aus.

Wenn Sie alle Schritte bearbeitet haben, werden wir gemeinsam eine Diskussion im Klassenverband durchfiihren.

© GW-UNrterricHT 175 (3/2024), Vasiljuk & Budke
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Arbeitsblatt 2: Aufgabenstellungen zur Durchfihrung des Perspektivenwechsels

Beschreiben Sie zunichst kurz Ihre bisherige Meinung hinsichtlich der tibergeordneten Fragestellung, bevor
Sie das Material bearbeiten (ca. 5 Sitze)!

I) Der erste Schritt ist die Kenntnisnahme. Hier sollen Sie die vorhandenen Akteure erfassen.
A - o Beurteilung und .
Kenntnisnahme Vergleich Analyse Dekonstruktion Metareflexion
Bewertung
\/

Nutzen Sie hierfiir Arbeitsblatt 3 und gehen Sie wie folgt vor:

1. Lesen Siesich nochmal die iibergeordnete Fragestellung durch! Tragen Sie diese in Tabelle 1 ein (Kopfzeile).

2. Nennen Sie die vorhandenen Akteure und tragen Sie diese in Tabelle 1 ein!

3. Tragen Sie anschlieflend auf dem Meinungsstrahl ein, wie die Meinung der Akteure in Bezug auf die
tibergeordnete Fragestellung positioniert werden kann (der Meinungsstrahl befindet sich in Tabelle 1)!
Tipp: Arbeiten Sie mit Farben oder Abkiirzungen, die die Akteure auf dem Meinungsstrahl kennzeichnen.

4. Positionieren Sie auch Thre Meinung auf dem Meinungsstrahl!
Tipp: Arbeiten Sie auch hier mit einer Farbe oder Abkiirzung, die Ihre Position auf dem Meinungs-

strahl kennzeichnet.

II) Der zweite Schritt ist der Vergleich. Hier sollen Sie die Argumente der Akteure hinsichtlich der tibergeord-
neten Fragestellung vergleichen.

B ome——
> Kenntnisnahme §£ Vergleich >>> Analyse >> Dekonstruktion >> Befrieilnelind >> Metareflexion >
Bewertung

Nutzen Sie wieder Arbeitsblatt 3 und gehen Sie hierfiir wie folgt vor:

1. Definieren Sie zunichst drei Kriterien fir Ihren Vergleich, d. h. tiberlegen Sie, zu welchen Inhaltspunk-
ten bzw. Themen Sie die Meinungen der verschiedenen Akteure erfassen méchten. Ein Beispiel finden
Sie in der Tabelle.
Tragen Sie anschlieflend die gewihlten Kriterien in Tabelle 1 ein (obere Zeile)!

2. Fiillen Sie nun die Tabelle aus: Welche Aussage hat der Akteur in Bezug auf Thr gewihltes Kriterium
getroffen?

© GW-UnNrerricHT 175 (3/2024), Vasiljuk & Budke
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III) Der dritte Schritt ist die Analyse. Hier sollen Sie die Akteure analysieren.

Gehen Sie hierfiir wie folgt vor und benutzen Sie Arbeitsblatt 4:

1. Erkliren Sie mithilfe von 1-2 Sitzen, worin der Konflikt besteht! Tragen Sie die Erklirung in Tabelle 2
ein (Kopfzeile)!

2. Arbeiten Sie heraus, welche Ziele die Akteure verfolgen und tragen Sie diese in Tabelle 2 ein! Ein Bei-
spiel finden Sie in der Tabelle.

3. Analysieren Sie nun die Akteure in Bezug auf den Konflikt! Bearbeiten Sie hierfiir Tabelle 2 (ein Bei-
spiel fiir die Bearbeitung finden Sie in der Tabelle)!

IV) Der vierte Schritt ist die Dekonstruktion der Argumente. Hier sollen Sie alle Meinungen, auch Ihre eigene,
kritisch hinterfragen.

PD I I Cand i Tl

Gehen Sie hierfiir wie folgt vor und benutzen Sie Arbeitsblatt 5:

1. Tragen Sie in die Kopfzeile von Tabelle 3 zunichst die Akteure ein!
2. Hinterfragen Sie die Meinungen der Akteure und Ihre Meinung kritisch! Bearbeiten Sie hierfiir Tabelle 3.

3. Erkliren Sie, inwiefern die direkte Betroffenheit (und damit einhergehende Konsequenzen) die Mei-
nung der Akteure beeinflusst (pro Akteur max. 3—4 Sitze)! Sie konnen fiir Ihre Uberlegungen auch
Tabelle 3 nutzen!

© GW-UNrerricHT 175 (3/2024), Vasiljuk & Budke
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V) Der funfte Schritt ist die Beurteilung (Sachurteil) und Bewertung (Werturteil) der Argumente. Hier
sollen Sie nun zum Konflikt bzw. Problem Stellung beziehen.

P Tt Bl T D) Rl

Gehen hierfir Sie wie folgt vor:

1. Beurteilen Sie den Konflikt hinsichtlich der iibergeordneten Fragestellung!
Versuchen Sie hierbei wie ein Richter sachlich vorzugehen: Beurteilen Sie die vorgebrachten Argumen-
te der Akteure hinsichtlich ihrer Angemessenheit (= sind die Argumente der Akteure tiberhaupt geeig-
net) und Stichhaltigkeit (= sind die Argumente der Akteure widerlegbar)!

Formulieren Sie anschlieffend ein kurzes Fazit, bei dem Sie die tibergeordnete Fragestellung beantwor-
ten (max. 3—4 Sitze)!

2. Bewerten Sie den Konflikt hinsichtlich der tibergeordneten Fragestellung (d. h. wie ist die
Fragestellung ethisch zu beantworten)!
Beachten Sie dabei, ob die vorgebrachten Argumente der Akteure Ihren eigenen ethischen Prinzipien,
d. h. Thren Vorstellungen von Moral und Werten sowie von Gerechtigkeit und Verantwortung
entsprechen!

Formulieren Sie anschlieffend ein kurzes Fazit, bei dem Sie die tibergeordnete Fragestellung
beantworten (max. 3—4 Sitze)!

VI) Der sechste Schritt ist die Metareflexion. Hier sollen Sie nun den Konflikt abschlieflend betrachten.

P el Tl L)t Sl

Gehen Sie hierfiir wie folgt vor:

1. Nehmen Sie kritisch Stellung und reflektieren Sie: Inwieweit lisst sich die tibergeordnete
Fragestellung auf Grundlage des Materials vollstindig bzw. vollumfinglich beantworten?
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Arbeitsblatt 3: Schritt Kenntnisnahme und Vergleich

Tabelle 1: Vergleich der Aussagen der Akteure (Bearbeitung fiir Schritt I und I1)

Die iibergeordnete Fragestellung lautet:

Meinung der Akteure und eigene Meinung:

| | | | |
I I I I 1

Zustimmung eher Zustimmung unschliissig cher Ablehnung Ablehnung

Akteur Aussage des Akteurs Aussage des Akteurs Aussage des Akteurs Aussage des Akteurs

zum ersten Kriterium: | zum zweiten Kriterium: | zum dritten Kriterium: | zum vierten Kriterium:
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Tabelle 2: Akteursanalyse (Bearbeitung fiir Schritr IT1)

Der Konflikt besteht darin:

Maf3stab der Hand- Durchsetzungs-
Akteur Ziele der Akteure lungsfihigkeit der Akteurstyp fihigkeit der Ak-
Akteure teure
Aufwelcher MaR V?ffolgt der Akteur | \Welches Potential
Welche Ziele verfolgen die einzelnen ub welcher N ab- | scine cigenen Inter- hat der Akteur seine
Akteure (in einem Satz zusammengefasst)? stabsebene kbnnen | essen (.=1n.d Mdueu) Meinung bzw. Ziele
8 die Akteure handeln?| oder die einer Insti- § bzw.
tution (=komplex)? durchzusetzen?
= o0 o0
3| 2|22 2 3155 8|2
< P E| S| 2 E |z s|z2|=
= = g = s | £| % 3
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Arbeitsblatt 5: Schritt Dekonstruktion

Tabelle 3: Kritisches Hinterfragen der Sichtweisen der Akteure und der eigenen Sichtweise (Bearbeitung fiir Schritt IV)

Akteur: Akteur: Akteur: Akteur: Eigene Sichtweise

Aus welchem Land
kommt der Akteur?

Inwiefern ist der
Abkteur vom Konflikt
bzw. Problem betrof-

fen?

Welche Konsequenzen
konnen im Hinblick
auf das Problem den
Abkteur betreffen?

Welche zeitliche

Sichtweise hat der
Abkteur auf den Kon-
flikt/das Problem
(kurz-, mittel- oder

langfristig)?

Inwiefern beriick-
sichtigt der Akteur
Argumente anderer
Aleteure?

Welche Aspekte blen-
det der Akteur unter
Umstinden in seiner
Argumentation aus?

© GW-UNrterricHT 175 (3/2024), Vasiljuk & Budke




