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Vorwort

Die vorliegende Ausgabe der Schriftenreihe dokumentiert die Refe-
rate, die im Rahmen der Gesprachsreihe ,,Panoptikum Politische Bil-
dung® bei verschiedenen Veranstaltungen im Jahr 2011 gehalten und
diskutiert wurden.

Der Arbeiterkammer Kérnten ist die Bildung eines demokratisch fun-
dierten Bewusstseins, das zu einem kritischen Denken, zu Weltoffen-
heit und zur Akzeptanz des demokratischen Gemeinwesens fiihrt, ein
wichtiges Anliegen. Politische Bildung muss daher einem Demokra-
tieverstandnis verpflichtet sein, das Wertvorstellungen wie Friede,
Freiheit, Gleichheit und Solidaritédt achtet. Demokratiepolitische Bil-
dung soll zu gegenseitigem Verstehen und zu solidarischem Handeln
befahigen. Werte wie soziale Gerechtigkeit sollten dabei geférdert
und bekréaftigt werden.

Es sei an dieser Stelle den Veranstaltungspartnern — der Padagogi-
schen Hochschule Karnten/Viktor Frankl Hochschule, dem Studien-
gang Soziale Arbeit der Fachhochschule Karnten und der Interes-
sensgemeinschaft Politische Bildung - fir die Konzeption und Orga-
nisation der Gesprachsreihe ,,Politische Bildung“ ein besonderer
Dank ausgesprochen.

Die Karntner Arbeiterkammer wird weiterhin aktiv an Modellen und

Aktivitaten zur demokratiepolitischen Bildung mitwirken.

Giinther Goach
Prasident der Arbeiterkammer Kérnten
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Martin Klemenjak/Cornelia Klepp/
Heinz Pichler/Otto Wucherer
Einleitende Bemerkungen

zur Politischen Bildung

Politische Bildung befindet sich gegenwaértig in Osterreich im dys-
funktionalen Schwebezustand. Dies hat damit zu tun, dass sie sich im
Zuge ihrer ,Entwicklungsgeschichte” seit 1945 nur in wenigen Teilbe-
reichen aus der ehemaligen Staatsbirgerkunde emanzipieren konnte.
Die Staatsburgerkunde zielte in ihren erziehenden Konzeptionen und
Vermittlungsprozessen auf die Funktionstiichtigkeit der Blirgerinnen
ab. Die Politische Bildung hat jedoch den mundigen, selbstbestimm-
ten und demokratiebezogenen Menschen im Blickfeld ihrer Bemu-
hungen.

Die Politische Bildung in Osterreich liegt daher im Argen. Sie bewegt
sich — je nachdem — knapp unterhalb oder oberhalb der Wahrneh-
mungsgrenze. Oberhalb der Wahrnehmungsgrenze immer dann,
wenn das mangelnde politische Interesse innerhalb der Bevdlkerung
medial kritisiert wird bzw. nach Urnengdngen von Medien und Politik
eine Begrindung fur das Wahlverhalten gesucht wird. Meist aber fri-
stet die Politische Bildung in Osterreich ihr Schattendasein unterhalb
der 6ffentlichen Wahrnehmungsgrenze.

In den Jahren 2007 und 2008 wurde in einer breitangelegten und von
der Politik groBkoalitionadr ins Leben gerufenen Demokratie-Initiative
der Versuch gestartet, der Politischen Bildung Leben einzuhauchen
und sie aus einem jahrelangen Dornréschenschlaf zu reiBen. Zu-
mindest im schulischen Bereich ist dies eine Zeit lang gelungen. Eine
Lehrplandnderung — die in Wirklichkeit keine echte Lehrplan&nderung
ist, sondern eine Umgruppierung bisheriger Inhalte — und ein Struk-
tur-Kompetenzmodell nach internationalem Vorbild sind geblieben. In
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den Schulen angekommen ist die Politische Bildung dennoch nicht.
Die Lehrplananderung erfolgte ohne groBe Visionen. Die Entschei-
dung fir ein eigenes Fach Politische Bildung fiel wiederum nicht und
schlieBlich machten die vorgezogenen Nationalratswahlen 2008 die
Bemiuhungen endgultig zunichte. Seitdem ist es wieder sehr still ge-
worden rund um die Politische Bildung im schulischen Bereich. Auch
das Kompetenz-Strukturmodell — obwohl ein sehr guter und langst
Uberfélliger Ansatz — findet nicht seinen Weg in die Schulen. Lehrer-
Innen werden auch weiterhin fir eine zeitgem&Be Vermittlung politi-
scher Inhalte weder addquat aus- noch weitergebildet.

Aktuell wird im schulischen Bereich die sogenannte Lehrerinnenaus-
bildung neu diskutiert. Interdisziplindr zusammengesetzte Expertin-
nengruppen arbeiten aktuell an der Ausarbeitung eines Papiers in
dem die Zukunft der Lehrerinnenausbildung skizziert werden soll.
Politische Bildung spielt innerhalb dieser Diskussionen wiederum nur
eine untergeordnete Rolle bzw. kommt bis dato in den Uberlegungen
nicht vor.

Im auBerschulischen Bereich gibt es zahlreiche Angebote zur Politi-
schen Bildung, die von verschiedenen Institutionen der Erwachse-
nenbildung — aber auch von privaten Initiativen — angeboten werden.
Das Spektrum reicht dabei von den politischen Akademien der ein-
zelnen Parteien Uber Volkshochschulen bis hin zu Schulungspro-
grammen der Interessensvertretungen. Somit wird deutlich, durch
welche Heterogenitat dieser Bereich gepragt ist. Umso wichtiger
erscheinen in diesem Kontext folgende Fragen: Wie sieht es mit der
Qualifikation der Lehrenden aus? Welche Methoden werden ange-
wendet? Welche MaBnahmen der Qualitatssicherung gibt es? Dieser
Fragenkatalog stellt nur einen Ausschnitt dar und verdeutlicht, dass
der auBerschulischen Politischen Bildung verstarkte Aufmerksamkeit
entgegen gebracht werden muss.

Der vorliegende Sammelband stellt den Versuch dar, die Ergebnisse
der Gespréachsreihe ,,Panoptikum Politische Bildung” zu dokumentie-
ren und einer breiten, interessierten Offentlichkeit zugénglich zu ma-
chen. Diese Gesprachsreihe wurde — in Kooperation zwischen dem
Studiengang Soziale Arbeit der Fachhochschule Kérnten, der Pa-
dagogischen Hochschule Karnten/Viktor Frankl Hochschule, der
Kammer fir Arbeiter und Angestellte fiir Kdrnten und der Interessens-
gemeinschaft Politische Bildung — im Jahr 2011 erstmals durchge-
fuhrt und hatte zum Ziel, unterschiedliche Aspekte von Politischer
Bildung kontrovers zu beleuchten und zu diskutieren.



I} Politische Bildung]|

Zum Inhalt: Otto Wucherer beschéaftigt sich in seinem Beitrag mit
dem Thema ,ldeal und Realitdt“ der Politischen Bildung. Thomas
Hellmuth nimmt Bezug auf den Status quo in Osterreich. Andreas
Petrik widmet sich in seinem Beitrag der Politikdidaktik. Martin Kle-
menjak und Cornelia Klepp setzen sich mit dem Thema ,,Jugend und
Politik“ auseinander: Nach einem empirischen Befund wird anhand
eines konkreten Beispiels gezeigt, wie politische Partizipation pro-
jektbezogen sehr gut funktionieren kann. Abgerundet wird der vorlie-
gende Sammelband von Heinz Pichler. In seinem Beitrag geht es um
die demokratische Grundbildung aus Arbeitnehmerinnensicht.

Mdge dieser Sammelband einer interessierten Offentlichkeit Impulse
geben und zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit dieser The-
matik anregen!



Politische Bildung

Otto Wucherer
Politische Bildung — Ideal und Realitat

Bildungstheoretischer Ansatz zur ,,Bildung“
im Kontext des ,,Politischen“

Gute Bildung, so wird meist postuliert, bemuht sich darum, basale
Einleitungskenntnisse flr die persénliche Bewaltigung multipler
Handlungsanforderungen in Lebens- und Arbeitswelt bereitzustellen.
Allzu sehr mischt sich aus dieser Perspektive ein missverstandlich
benutztes Surrogat ein, welches den Begriff Bildung mit Ausbildung
gleichzusetzen versucht. Bildung an sich bedarf selbstredend basis-
legender Grundkenntnisse (Sach- und Fachkenntnisse). Sind die
Fundamentalkenntnisse angelegt, dann gilt es, die Pforten des Den-
kens vollends aufzustoBen.

-Gebildete Menschen verfligen Uber die Fahigkeit, geistige, astheti-
sche und ethische Erfahrungen zu machen ... Gebildete Menschen
kénnen zwischen Meinungen, Sachverhalten und Argumenten unter-
scheiden und halten sich beim Nachdenken mehr an letztere als an
erstere.” (Preisenddrfer 2008, S. 4)

Der Bildung steht die Verantwortung und Aufgabe zu, Sinn, Zweck
und Mittel der Persoénlichkeitsbildung zu sein. AusschlieBlich durch
Bildung kann sich der Mensch zu einem muindigen und selbstbe-
stimmten Teilnehmer und Teilhaber am demokratischen und rechts-
staatlichen Gemeinwesen hin entwickeln.

+Ein von geistigen Werten durchdrungenes, inhaltlich mdglichst rei-
ches Sinngeflige (...) ist das grundlegende Kennzeichen aller wahren
Bildung. Wir sind nicht schon ,gebildet”, weil wir auf irgendeinem
oder auch auf vielen Gebieten Uber reichliches Wissen oder auf treff-
liches Kénnen verfiigen. Das mag brauchbares Nutzwissen oder
Nutzkénnen oder gar nur dekoratives Ausstattungswissen sein.”
(Kerschensteiner 1921/2010, S. 13)
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Eine Bildungsbemuhung, welche sich in ihren Kernaufgaben auf die
Einsichtnahme gegenwaértiger Konstitution liberal-demokratischer
Basisregelwerke bezieht, deren Sinn- und Wertegehalt untersucht
und ihre Zielsetzung auf Gemeinwohlorientierung, Egalitat, Solidari-
tat und Toleranz ausrichtet, wird nicht umhin kommen, sich mit den
im Bildungsprozess logisch/folglich auftretenden, wesentlichen Be-
gleiterscheinungen konkurrierender und strittiger Werthaltungen, ge-
gensétzlicher Positionen und Interessen in der Gesellschaft zu befas-
sen. In lIhrer Zentralitat vereint sich das Streben nach sinnstiftenden,
allgemeingiltigen Loésungskonzeptionen mit dem Anspruch der
Entwicklung und Etablierung der Wirde und Reife personal objektiv
gebildeter Identitaten.

Das ,Politische” in der Politischen Bildung wird in den Spannungs-
und Problemfeldern gesellschaftlicher Aufgaben und Herausforde-
rungen aufgesucht. Das Politische wird nicht allein durch den Aus-
tausch von Meinungen konstituiert. Es generiert in den oppositionel-
len Auseinandersetzungen und Bewerbungen (Interessenkampf) um
mangelhafte materielle und immaterielle Guter kultivierte Verfahren
und Methoden flr neue oder erneuerbare — jedoch keinesfalls sedi-
mentierte — kollektive Reglements. Die grundsétzlichen Fragestellun-
gen muissen einem moderierten Dialog/Diskurs oder Aushandlungs-
prozess zugefuhrt und Antworten ergeben, welche mit sinnvollen,
rationalen Argumenten ihre Ausformung erlangen.

»Die Besonderheit der modernen Demokratie liegt in der Anerken-
nung und Legitimierung des Konflikts und in der Weigerung, ihn
durch Auferlegung einer autoritdren Ordnung zu unterdriicken.”
(Mouffe 2010, S. 42)

Wissenschaftlicher Konsens liber Prinzipien und Gebote

Politische Bildnerlnnen haben in ihren didaktischen (Was soll ge-
lehrt/gelernt werden) und methodischen (Wie soll der Lernprozess
eingeleitet, moderiert, reflektiert und evaluiert werden?) Konzeptio-
nen von einer Lernkultur auszugehen, in der die eigenen ideologi-
schen Auffassungen und Uberzeugungen zuriickgestellt werden und
Meinungen, Werthaltungen, Positionen etc. der Lernenden auf der
Suche nach Kompromissen oder Konsens im Pro und Kontra priméar
Platz finden:

Das politische Erziehungsziel ,Mindigkeit* legt die Uberzeugung
nahe, dass der Mensch zu sittlicher Selbstbestimmung grundsétzlich
fahig sei bzw. dazu befahigt werden sollte. Daher hat die Lehrperson
prinzipiell zu vermeiden, eigene Wertvorstellungen intentional in Be-
lehrungen zu verweben oder gar Informationen insofern auszuwé&hlen
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oder zu steuern, indem den Adressatinnen politischer Bildung keine
alternativen Lernofferte angeboten oder kritische Meinungsbildun-
gen erméglicht werden (Indoktrinations- und Uberwéltigungsverbot).

Im Alltag prallen die Interessen der verschiedenen Gruppen auf-
einander, in den Medien konkurrieren die Meinungen, und in der Po-
litik sind die Entscheidungen dartber, wie die begrenzten Res-
sourcen verteilt werden sollen, heftig umkampft. In diesem Kon-
fliktfeld haben Bildungsverantwortliche in erster Linie die Aufgabe,
sachlich korrekte Informationen bereit zu stellen, also — wenn man es
so ausdricken will - nach der Wahrheit zu suchen. Dabei missen die
eigenen Interessen und die der sozialen Schicht, der man angehort,
zurlcktreten.

Die Fahigkeit zur Urteilsbildung setzt voraus, dass kontroverse oder
konflikthaltige gesellschaftliche Problemstellungen in den Politik-
unterricht aufgenommen, kritisch analysiert, und im Widerpart der
Meinungen - im Pro und Kontra — behandelt werden. Das Kontrover-
sitatsprinzip hat im Politikunterricht einen hohen Stellenwert, wider-
spiegelt es doch auf anschauliche und eindrucksvolle Art und Weise
(adaquate Methodenwahl vorausgesetzt) die realen Positionen kon-
fliktiver gesellschaftlicher Zustdnde und Gegebenheiten. Sehr deut-
lich tritt die Fokussierung auf das Prinzip der Kontroverse im Politik-
unterricht unter anderem dann auf, wenn Kategorien wie Gemein-
wohl, Menschenwurde oder Verteilungsgerechtigkeit einer genaueren
Analyse unterzogen werden.

Ein weiterer wesentlicher Faktor fiir das Erreichen/Gelingen bildungs-
theoretisch angelegter Zielkomponenten (Kompetenzorientierung)
politischer Bildung ist, die jeweilige subjektive Interessen-Ausgangs-
lage der Lernenden in Relation zum jeweiligen Thema herauszu-
schélen und motivational aufgeladenen Kognitionsprozessen zuzu-
fuhren. Es gilt zusétzlich, Schiler dazu zu befahigen, ihre eigenen
Interessen mit jenen zu vereinen, welche sich, unter Ricksichthnahme
auf das Gemeinwohl, in Lernprozessen konstituieren. Ausgangslage
und Motivator fir die Wahrnehmung der individuellen Interessen
kann die vorgelagerte didaktische Vernetzung mit lebensweltlichen
Problemstellungen (mikropolitischer Bezug) sein, womit eine nach-
folgende politikpddagogische Briickenbildung zur konkreten gesell-
schaftlichen Themenstellung moéglich wird. Fiur die Unterrichtsmo-
dulation werden Prozessformate entwickelt, die dem realen Leben
der Schilerlnnen mdglichst ahnlich sind und deshalb deliberative
Annéherungsstrategien an allgemeinglltige L&sungsvarianten (ma-

" Siehe dazu auch: http://www.bpb.de/die_bpb/88G2RH,0,Beutelsbacher_Konsens.html
[Zugriff am 10. Februar 2012].
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kropolitischer Bezug) generieren, wodurch die Expansion des eige-
nen Interesses der Lernenden am Allgemeininteresse sich kontinuier-
lich fortsetzen kann (Interessenbezug)' (vgl. Sutor 2005, S. 115-128).

Ziel und Zweck politischer Bildung

Im Brennpunkt der politikpddagogischen Bildungstheorie steht das
Nachdenken Uber die Grundlagen und Formen, Werte und Normen
demokratischer Verfasstheit, sowie die kritische Auseinandersetzung
mit den, oder die Durchdringung bzw. Dekonstruktion der in der Ge-
sellschaft kursierenden (oppositionellen) Meinungen, Werthaltungen
und politischen Postulate.

Horizontalzweck einer liberal-demokratisch gesinnten politischen
Bildung ist die individuelle Handlungsorientierung auf die politischen
Organisationen, Institutionen und rahmengebenden Verfahrenswei-
sen im Kontext gesellschaftlicher Problemldsungsbestrebungen.

Im Politischen wird die Fragilitat in der Erwartung an gemeinwohlori-
entierte Nachhaltigkeit, die in ihm innewohnende Kontingenz und
dem, mit ihm korrelierenden konfliktiven Grundcharakter augen-
scheinlich und erfahrbar. Der Zweck des Politischen ist die Siche-
rung des Friedens und der Freiheit, das Streben nach Gerechtigkeit
(verteilende, ordnende, ausgleichende) und die Achtung bzw. der
Schutz der Menschenwiirde. Indem sich das Individuum mit dem
Politischen aktiv auseinandersetzt lernt es, Politik selbst als ein Mit-
einander-Reden und -Handeln, als Sorge um das Gemeinwohl zu ver-
stehen. Persdnlich entwickelt es darliber hinaus MaBstabe, mit deren
Hilfe es ,Wahres von Falschem®, gesichertes Wissen von bloBer Mei-
nung sowie ,Gutes von Schlechtem® unterscheiden kann.

Adressatinnen der Politischen Bildung wird erméglicht, im kollektiven
Handeln und einer von Wertschatzung, Solidaritdt und Toleranz ge-
tragenen Kommunikation sowie Interaktion mit anderen Lebenssinn
zu erfahren, selbststdndig zu denken und zu handeln, somit selbst-
bestimmt und mindig zu leben.

»Die Demokratie ist darauf angewiesen, dass Menschen weder mora-
lisch noch intellektuell versagen und den ihnen gegebenen eigenen
Willen dazu nutzen, sich von den Niederungen zu erheben und
selbstbestimmt zu denken und zu handeln. Nur diese Blrgerinnen
und Burger kdnnen mit ihrer Aktivitat eine freiheitlich-demokratische
Ordnung mit Leben erflllen; nur mit ihrer politischen Beteiligung
kann die Wirde des Menschen geachtet und geschutzt werden.”
(Massing et al., S. 84)
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Erst wenn sich die einzelnen Birgerinnen und Birger in einer de-
mokratisch verfassten Gesellschaft (nicht nur in dieser) als politisch
Gleichberechtigte begegnen, sich an wichtigen und essentiellen
politischen Entscheidungsprozessen beteiligen, aber Demagogie
und emotionale Massendynamiken kritisch hinterfragen und bewer-
ten, erst dann kann man von mindigen, selbstbestimmten und
demokratisch sowie politisch gebildeten Gesellschaftsmitgliedern
sprechen.

Nach Kant sollte sich der Mensch von der eigenen Unmindigkeit
befreien und sich des eigenen Verstandes bedienen.

Junge Menschen (auch Erwachsene) bedlrfen — abgesehen von je-
nen Bildungsfeldern, welche die soziokulturellen und beruflichen
Fundamente anzulegen haben - der Ausbildung von zusatzlichen
Kompetenzen, die ihnen Sinn und Wert demokratiebezogener gesell-
schaftlicher Zusammenschliisse vermitteln, sie zur kritischen und 16-
sungsorientierten Auseinandersetzung in gemeinschaftlichen und
gesellschaftlichen Problemfeldern befahigen und in ihnen Hand-
lungspotentiale elaborieren, die jene Kréfte freizusetzen in der Lage
sind, welche fur eine liberale, egalitdr ausgerichtete menschenwdr-
dige Burgergesellschaft vonndéten sind.

Nach Seneca ist die Welt weder vollkommen noch unvollkommen,
sondern das, was wir aus ihr machen.

Nur mit didaktischer und methodischer Professionalitdt ausgestatte-
ten Politikpddagoglnnen kann eine — in dieser Art idealtypisch be-
schriebenen Zielausrichtung - erfolgversprechende Kompetenzver-
mittlung gelingen. Diesem Anspruch ist vorausgesetzt, dass die Aus-
bildung der (Politik-)Padagoglnnen den heutigen, modernen Anfor-
derungen politikdidaktischer Konzeptionen, Methoden und Prinzi-
pien gerecht wird. Einen derart anzustrebenden Zustand kann die ge-
genwartige Ausbildungslandschaft — abgesehen von spéarlichen Aus-
nahmen — nicht bieten (siehe dazu den Beitrag von Thomas Hellmuth
in vorliegendem Sammelband).

Von den Fehlkonzepten in Politischer Bildung

Ohne eine gewisse Affinitat, Aufgeschlossenheit und Zuganglichkeit
zu den, fur die politischen Bildnerlnnen bereitgestellten didaktischen
und methodischen Theorien, Konzeptionen und Prinzipien kann eine
kompetente Politische Bildung keineswegs garantiert werden. Wel-
che Effekte wirden sich in/aus einer politischen Bildungsarbeit kon-
stituieren, wenn Politikpaddagoglnnen in deren Zielsetzungen, Mo-
dellierungen, Prozessen und Reflexionen bzw. Evaluationen nicht auf
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eine personlich elaborierte didaktische und methodische Expertise
zurickgreifen kénnen?

Auf Seiten der Lehrperson:

Flucht in die Institutionenkunde (instruktional-lehrerzentriete) und
UbermaBige Konzentration auf vorgefertigte Wissensvermittlung,
das meint einen unpolitischen Unterricht, dem prozedurale, konfli-
gierende, deliberative Dimensionen und Konzepte ganz oder teil-
weise fehlen.

Gefahr einer latenten oder manifestierten Dominanz an moralischer
und ideologischer Meinungsvorherrschaft der Lehrperson.

Ausbleiben oder vermeiden von Bildungsprozessen, in denen im
Kontext politischer Konfliktldsungsstrategien allgemeinglltige, ge-
meinwohlorientierte Reglements anvisiert und auf ihren Wertgehalt
Uberprift werden kénnen.

Verharren in — an ausschlieBlich lebensweltlichen Problemfeldern
oder kurzlebigen Strohfeuern spezifischer Krisensituationen orien-
tierten — Lernprozessen, welche sich vorzlglich im Methodenfeti-
schismus oder in der Versozialwissenschaftlichung (Rickschluss
auf wissenschaftliche Positionen) verlieren. Analyse, Urteil, Aus-
handlung, Lésungsorientierung (Eindringen in die Kernzone des Po-
litischen) bleiben ausgespart.

Auf Seiten der Adressatinnen Politischer Bildung:

Gelerntes hat ein schnelles Verfallsdatum. Die Adressatinnen flhlen
sich vom ,Dargebotenen” wenig bis gar nicht angesprochen und
erkennen darin maBigen personlichen oder kollektiven Sinn, Wert
und Nutzen. Es entwickelt sich eine persénliche Distanz zum Po-
litischen.

Das Ausbleiben realer Probleme und deren Behandlung erzeugt
weder Betroffenheit noch Verstdndnis bzw. Handlungslust — eher
Politikverdrossenheit. Somit bleibt die spannendste Frage, wie wir
gemeinsam an einer lebenswerten, solidarischen Gesellschafts-
architektur ,Demokratie” mitgestalten kébnnen ausgespart.

Es unterbleibt die Ausformung einer personalen und kollektiven
Kommunikationskompetenz (Sprache, Begrifflichkeit, Diskurs, Ar-
gumentation in oppositionellen, interaktiven Konstruktionsbemi-
hungen), welche einer generativen Expansion individueller Min-
digkeit und Selbstbestimmtheit keinen oder wenig Raum gewahrt.
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Prosozial entwickeltes Interesse, kompetenzgeleitete Eigeninitia-
tive (aus padagogischen Prapositionsbestrebungen resultierendem
Interesse, Enthusiasmus, Engagement hervorgehend) und die
Transformationsféhigkeit mitbestimmter und -gestalteter Lernpro-
zesse in die alltagsweltlichen und gesellschaftlichen politischen
Sphéren bleiben unangetastet. (Vgl. Petrik 2007 S. 46-48)

»(...) Ein politischer Politikunterricht fokussiert den politischen Pro-
zess. Er basiert auf alltagspolitischen oder institutionellen Fallen und
arbeitet deren Entscheidungslogik mithilfe kategorialer Analysen her-
aus. Dabei beriicksichtigt er gleichermaBen die Inhalts-, Form- und
Prozessebene des Konflikts (...).“ (ebd., S. 46)

Stellenwert der Kommunikation in
politischen Bildungsprozessen

Wenn - wie vorhin dargestellt — politische Bildungsarbeit vorrangig
darauf hinstreben soll, individuelle und interpersonale Erfahrungs-
oder Lernprozesse zu generieren die sich in ihrer Primarphase eine
progressive Starkung der personalen Diskursféhigkeit zum Ziel setzt,
so bedarf die Lehrperson hoher p&dagogischer Professionalitat im
Hinblick auf kommunikationswissenschaftliches Basis-Know-How.
Alltagsweltliche Phdnomene und strittige Problemstellungen bzw.
Konflikte bieten facettenreiche Mdglichkeiten, aus ihnen bearbeitba-
re exemplarische ,Félle“ zu heben. Strittig oder konfliktiv sind sie
deshalb, weil sich in ihnen das Fur und Wider zu erkennen gibt und
folglich allgemeingultige Ldsungskonzepte im Verlauf eines Kkriti-
schen Diskurses angepeilt werden kénnen. Die Jugendlichen erfah-
ren kontroverse Sichtweisen als Parteinahme fir oder Widerstand
gegen etwas, das eigene Werte berihrt, ihnen also etwas bedeutet.

Im Zuge der Erstphase politischer Bildungsgange wird Wert darauf
gelegt, dem jungen Menschen betrachtlichen Raum und Tools bereit-
zustellen um dadurch sein Selbstbewusstsein zu festigen bzw. zu
expandieren und seine Mundigkeit zu férdern. In den exemplari-
schen Fallbehandlungen missen Lernende befahigt werden, Mei-
nungen argumentativ vorzutragen, Werthaltungen und Perspektiven
anderer mit den eigenen abzugleichen und im Kénnen kulminieren,
Diskussionen zu moderieren, Kurzreferate zu halten und Selbst-
sowie Metareflexionen zu elaborieren.

Gelingen politische Lernprozesse, so wird dies — unter anderem —
erfahrbar, indem eine Veranderung von bestehenden Wissens(fehl)-
konzepten oder deklarativem Deutungswissen mittels Interaktion,
Reflexion und kollektiver Evaluation feststellbar wird. Eigene Wis-
sensstrukturen werden perturbiert und in erkenntnisgestitzte kogni-
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tive Konstruktionen verankert; veranlasst durch individuelle und kol-
lektive Wandlungsprozesse, beispielsweise durch Perspektiven-
anderung. Lernende sollen ihre innere Stellung und Werthaltung nicht
nur ausdricken, sondern im Diskurs formen. Der Kernfocus liegt hier
im Wert der Argumentation flr Politisches Lernen.

Argumentations- und Diskursorientierung sind somit essentielle Bau-
elemente und Verstandigungsmodi politischer Bildung.

»Wer argumentiert, durchdenkt eigene und fremde Vorstellungen auf
Anwendungs-Beispiele, Konsequenzen, Ursachen, Auswirkungen,
Analogien Wertvorstellungen usw., um subjektive, strittige Thesen
plausibel mit kollektiv geteilten, unstrittigen Aussagen zu verknUlp-
fen. (...) Argumentation ist die zentrale Kulturtechnik der Demokra-
tie.” (Petrik 2007, S. 350)

In Politik, Gesellschaft und Alltagswelt scheinen nicht-argumentative
Uberzeugungsmodi in den &ffentlichen und verdffentlichten Meinun-
gen vorherrschend zu sein. Subtile und undemokratische rhetorische
Uberwaltigungsversuche missen im Politikunterricht aufgesucht und
einer kritischen Analyse unterzogen werden. Das Herausdestillieren
populistischer, Uberredender oder Uberwaltigender Aussagen, Mei-
nungen und Positionen aus politischen Reden, Veréffentlichungen,
Diskussionen etc. hat im Politikunterricht die Funktion der Offenle-
gung undemokratischer Verhaltensweisen, welche im Sinne demokra-
tischer Werthaltung didaktisch Uberwunden werden missen. Die
Fahigkeit, sich moralisch zu empdren, seinen eigenen Standpunkt zu
vertreten und konfrontative Abfolgen vielfaltigen Perspektiven-
variationen zu unterziehen starkt die persénliche Selbstbestimmtheit
und Demokratiezugewandtheit. Der argumentative Aushandlungspro-
zess im politischen Bildungsprozess steht daher im Brennpunkt und
Zielhorizont einer bestmdglichen Lésung eines gemeinschaftlichen
oder gesellschaftlichen Problems. Starken wir daher unsere Jugend,
Problemen und Konflikten nicht auszuweichen, sondern sich diesen
grundsatzlich zu stellen um ihnen dadurch die Méglichkeit eréffnen,
ihre Mlindigkeit auszuformen und ihr Selbstwertgefiihl zu steigern.
Daflir missen in Schule und Unterricht jene strukturellen, sozialen
und formalen Voraussetzungen geschaffen werden, die eine freie
Meinungsbildung und gleichberechtigte Auseinandersetzung Uber
Konflikte erméglichen. Das meint Regeln, welche den Umgang mit-
einander positiv beférdern und eine wirksame, nachhaltige Argu-
mentations- und Diskussionskultur statuieren.

»lhre funktionale Bedeutung (der Diskussion, A.P.) besteht nicht un-
bedingt in erster Linie darin, dass eine Lésung gefunden, sonder dass
die Interessen, Bedlrfnisse und Sichtweisen der anderen, die in der
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Gedankenlosigkeit und Egozentrizitdt des Handelns Einzelner Uber-
gangen werden, stérend Einklang finden.“ (Reichenbach 2000, S.
800f)

Solcherart gebildete junge Menschen, die die soziale und gleichbe-
rechtigte Teilnahme und Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs ein-
fordern, stitzen und vitalisieren die demokratische Weiterentwick-
lung unserer Gesellschaft.

Ein Unterricht, der das Aufsuchen des Politischen in der Gesellschaft
vernachlassigt, Prozesse mit Handlungsdynamik vermeidet, Ziele
verfehlt, in denen sich verbindliche Rechtsetzungen artikulieren, kol-
lektive und individuelle politische Konstruktions- und L&sungspro-
zesse einebnet, dem ein institutionengebundener Aushandlungs-
modus in kontroversen Bedirfnissen, Werten und Interessen fehlt,
ist ein unpolitischer Unterricht.

MaBstabe fiir eine optimale
politikpddagogische Professionalisierung

Empathie, authentischer und souverdner Habitus zur Expansion
persénlicher und sozialer Kompetenz

Im Focus der Bildungsarbeit steht die steuerbare, prédisponierte
personale Qualitét. Es gilt, die Schilerlnnen dort abzuholen wo sie
gegenwartig ,stehen®; bedeutet folglich, sensibel wahrzunehmen,
mit welchen lebensweltlichen und vorpolitischen Einstellungen und
Werthaltungen sie in den politischen Lernprozess eintreten. Hier ist
die Fahigkeit der P&dagoglnnen gefordert, Alltagstheorien von
Lernenden einzuschatzen. Sprachbarrieren (Begrifflichkeit, Sprach-
und Gespréchsféhigkeit), Lernschwierigkeiten und normenferne
Verhaltensweisen stehen im Spektrum moderations- und instrukti-
onsgeleiteter wertschatzender P&dagogik. Im intentional ausge-
richteten Zielhorizont politischer Bildungsgange wird ein lerngene-
tischer Weg vom individualistischen (egozentrischen) zum kollek-
tiven, verantwortungsorientierten, konfliktbereiten Menschen ange-
legt.

Kommunikationswissenschaftliche Fundamentalkenntnis und die
Féhigkeit zur methodengeleiteten Transformation in ertragreiche
Lehr- und Lernvorgédnge

Wenn Kommunikation die Antriebstechnik prozeduraler L&ésungs-
vorhaben, im ideenlogischen Umgang mit dem konfliktgeladenen
Politischen, bereitstellen soll, so ist eine kompetente kommunikati-
onsdidaktische Grundlegung und Ausstattung der Lehrpersonen
unabdinglich.
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Das Wissen (ber die Theorien, Konzepte und Prinzipien der politi-
schen Lehrkunstdidaktik und die Féahigkeit der praktischen Uberlei-
tung

Idealtypische Theoriensatze, hermeneutisches Bildungsinteresse
und die Erfahrung Uber die Baukunst der Grundverfahren in der
Politischen Bildung (Lebenswelt, soziale Welt, Institutionenwelt)
bilden das essentielle Substrat politikpddagogischer Lehr- und
Lernkonstruktionen und -operationen.

Wissen (ber die prozessuale und interaktive Gestaltung von Politik-
unterricht

Orientierung an Best-Practice-Modellen und die F&higkeit, erfolg-
reiche prozedurale Verfahren einzuleiten (Prozess, Unterrichtsbe-
obachtung, Metaanalyse) steht hier im Vordergrund. Dafir ist es
notwendig, eine pddagogische Kompetenz zu entwickeln, welche
in der Lage ist Methoden bereitstellen, die die persdnliche Dimen-
sion des Bildungsprozesses in den Mittelpunkt des Unterrichts und
seiner Evaluierung stellen.

»Wer politische Qualitaten aus sich heraus an den Tag legt, kann dar-
Uber die politische Handlungsfahigkeit seiner MitblUrger erweitern
und starken, und wer die ihm zugéngliche Einsicht in politische Zu-
sammenhange artikuliert, kann als Vorbild wirken und andere anre-
gen, die in ihnen angelegten Blrgerqualitdten ebenfalls zu artikulie-
ren.” (Aristoteles, S. 18ff)

Status-quo der Politischen Bildung in Osterreich

Bedauerlicherweise widerspiegelt die gegenwértige Konstitution der
Professionalisierung 6sterreichischer Pddagoglnnen in Bezug auf die
Politische Bildung kein gutes Erscheinungsbild.

Zusétzlich werfen neue Befunde, aus Untersuchungen an Jugend-
lichen kein strahlendes Licht auf die Politische Bildung in Osterreich
(siehe dazu: http://www.jugendkultur.at )

Die Ursachen sind komplex und kénnen nicht in der alleinigen Ver-
antwortung der Padagoglnnen gesehen werden. Obwohl beispiels-
weise Politische Bildung an Berufsschulen seit etlichen Jahrzehnten
als Unterrichtsfach gefuhrt wird, erhalten die Lehrpersonen an ihren
adaquaten Ausbildungsstatten — im Gegensatz zu Deutschland - bis
dato keine oder eine, nur marginal ausgerichtete fachwissenschaftli-
che Ausbildung (Politikdidaktik). In den anderen Schularten der
Sekundarstufe | und Il wird Politische Bildung in Kombination mit
Parallelfachern gefuhrt (z.B. Geschichte, Sozialkunde und Politische
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Bildung oder mit Recht etc. vereint). Wahrend in den Kombinations-
fachern der fachdidaktische Bezug (beispielsweise Geschichts-
didaktik) konkret hergestellt ist, fehlt ein solcher zur Politikdidaktik.
Der Politischen Bildung wird die fundamentale Notwendigkeit/ Még-
lichkeit entzogen, sich mit jener Expertise auszustatten, welche die
oben beschriebenen, idealtypischen Bildungsparameter auszeich-
nen. Es bleibt zu hoffen, dass sich in Politik, Wissenschaft und
Padagogik endlich Entscheidungstréger finden, die der Politischen
Bildung den Stellenwert einrdumen, den sie verdient, benétigt und
beansprucht — dies im Sinne einer aufgeklarten, selbstbestimmten
und miundigen Jugend, welche sich nicht Gberwéltigen lasst, sondern
sich mit dem ,,Politischen” befasst und sich nicht scheut, an der wei-
teren Kultivierung unserer Demokratie zu partizipieren.
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Thomas Hellmuth
Innovation in alten Bahnen? — Zur Situation
der politischen Bildung in Osterreich

Erinnern Sie sich noch? Die Ankindigung zu den ORF-Sommer-
gespréchen 2011 présentierte Ingrid Thurnher in — zumindest schein-
bar — selbstbewusster Pose: Arme in die Huften und ein Bein nach
vorne gestemmt, provokant in die Kamera schauend. Zwar mag die-
ses Bild vielen aufgesetzt, manchen vielleicht auch provinziell oder
gar lacherlich erschienen sein. Dennoch oder gerade deswegen kann
ein solcher Trailer als ein Thema politischer Bildung betrachtet wer-
den: Unter Einsatz dramaturgischer Effekte wird offensiv Werbung fur
eine Politiksendung gemacht. ,Info-,, oder ,Politainment (Ddrner
2001) soll bei den Fernsehzuschauern und -zuschauerinnen Interesse
an Politik wecken. Die Botschaft ist offensichtlich: In der Sendung
geht es nicht um ein fades Gesprach mit Politikern und Politikerinnen,
sondern um provokante Fragen, um angeblich schonungsloses Auf-
decken versteckter Absichten der Interviewten. Politische Informa-
tion, sofern diese Uberhaupt noch garantiert ist, wird gleichsam zum
Thriller, der Journalist mutiert zum Entertainer. Bei den Zuschauern
und Zuschauerinnen solcher Sendeformate ist daher Medienkompe-
tenz gefragt. Sie ermdglicht es, die Sensation kritisch zu hinterfragen
und sie nicht nur als Unterhaltung wahrzunehmen. Kurzum: Die Som-
mergesprache sind nicht nur aufgrund ihrer Inhalte, sondern gerade
auch wegen ihrer Aufmachung ein Thema der politischen Bildung.

Was bedeutet politische Bildung?

Eine solche politische Bildung ist allerdings in Osterreich erst in
Ansatzen zu finden. Weiterhin rangiert unter dem Etikett ,politische
Bildung® in erster Linie die Staats- und Institutionenkunde, die aber
politische ,Mlndigkeit“ nicht alleine garantieren kann. Ganz im Ge-
genteil erzielt sie durch die stark normativen, staats- und konsens-
bezogenen Elemente bei den Lernenden eher unpolitische Einstel-
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lungen. Gerade dadurch besitzt sie aber politische Funktion, zumal
auf diese Weise Kritik und Konflikt als zentrale Bestandteile der
Demokratie ausgeblendet werden. Wird doch damit in erster Linie die
Identifikation der Staatsbirger und Staatsbirgerinnen mit dem Staat
und somit lediglich die Integration in diesen und nicht das kritische
Hinterfragen und die politische Partizipation — als zentraler Bestand-
teil von Demokratie — angestrebt (Massing 2005, S. 315-323).

Die Ursachen dafiir sind nicht zuletzt in der Geschichte Osterreichs zu
suchen: Sowohl im ,Austrofaschismus® als auch im Nationalso-
zialismus war die Schule politisch instrumentalisiert worden (Dachs
1982, S. 223-370), weshalb Politik nach 1945 im Unterricht weitge-
hend als Tabuthema galt. Dazu kam der Prozess der dsterreichischen
Nationsbildung, mit dem die Schaffung einer &sterreichischen Iden-
titat einherging. Ein Widerspruch offenbarte sich: Zwar sollte nach der
nationalsozialistischen Herrschaft ein demokratischer Staat aufge-
baut werden, zugleich war dafur aber weniger der ,,Aktivburger®, son-
dern der Gehorsame ,Untertan“ Ziel der staatlichen politischen Bil-
dung, die damals unter dem Begriff der ,Staatsbilrgerkunde” ran-
gierte. Nicht von ungefahr wurde daher im ,Erlass zur staatsbirger-
lichen Erziehung® von 1949 ,das Einfligen des Einzelnen, das Unter-
ordnen unter die Erfordernisse der Gemeinschaft“ gefordert, die ,Er-
ziehung zum bewussten Osterreichtum® und ,zu treuen und tlchtigen
Blrgern der Republik® (zit. bei: Wassermann 2004, S. 28).

Skepsis gegenuber einer politischen Bildung, die Kritikfahigkeit und
politische Partizipation Uber das MindestmaB der Wahlbeteiligung
hinaus fordert, resultiert(e) zudem aus der Griindung von Parteiaka-
demien seit den beginnenden 1970er Jahren, die unter anderem
auch politische Bildungsangebote stellen und denen - nicht immer
zu unrecht — ein parteipolitischer Hintergrund vorgeworfen wird (Filz-
maier 2006, S. 40).

Nun bleibt Staatsblrgerkunde ohne Zweifel ein wichtiger und unab-
dingbarer Bestandteil politischer Bildung, die aber breiter zu verste-
hen ist: Im Mittelpunkt steht nicht die Vermittlung von ,trdgem Wis-
sen®, wie die Lernpsychologie theoretisch vorhandenes, aber prak-
tisch nicht anwendbares und dadurch zumeist schnell vergessenes
Wissen bezeichnet. Vielmehr soll der Unterricht in politischer Bildung
die Lernenden vor allem mit Kompetenzen ausstatten. Dazu wurden
verschiedene Kompetenzmodelle entwickelt, die zwar h&ufig und
wohl nicht ganz zu unrecht wegen der kinstlichen Trennung von
~Kompetenzen“ und ,Wissen“ kritisiert werden. Sie machen aber zu-
mindest deutlich, ,was eine zeitgemaBe politische Bildung ausma-
chen sollte: die Entwicklung rationalen Denkens und sozialer In-
telligenz, von Selbstreflexion, von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
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nicht nur nach Muster, sondern in unterschiedlichen Situationen an-
gewendet werden kénnen.“ (Hellmuth/Klepp 2010, S. 11)

Als die &sterreichische Bundesregierung im Jahr 2007 das aktive Wahl-
alter auf 16 Jahre senkte, wurde eine solche politische Bildung durch-
haus angedacht und eine Demokratie-Initiative gestartet. Unter ande-
rem arbeitete eine Expertenkommission ein &sterreichisches Kompe-
tenzmodell aus, das bereits in mehreren Publikationen vorgestellt wur-
de (Krammer 2008, S. 116-140; Ammerer u.a. 2009, S. 5-13; Hellmuth/
Klepp 2010, S. 98-112). Die im Modell enthaltenen vier Kompeten-
zen - die Urteils-, Methoden- und Handlungskompetenz sowie die Sach-
kompetenz — seien daher im Folgenden nur kurz zusammengefasst:

Unter politischer Urteilskompetenz werden die Fahigkeit und Bereit-
schaft verstanden, politische Standpunkte zu Problemen aus Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft sowie das daraus resultierende Verhalten
und Handeln der Beteiligten ,,objektiv®, d.h. auf rationaler bzw. inter-
subjektiv Gberprifbarer Basis zu beurteilen. Zudem ist mit Urteilskom-
petenz auch die Fahigkeit gemeint, eigene politische Urteile zu féllen.

Politische Urteilsbildung erfordert politikbezogene Methodenkompe-
tenz. Diese befahigt, sich Informationen zu Problemen aus Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft zu beschaffen, etwa indem Uber analyti-
sche Verfahren verfligt wird, die es erlauben, Statistiken oder Texte
quellenkritisch zu lesen.

Politische Handlungskompetenz umfasst die Fahigkeit und Bereit-
schaft, eine eigene Position in politischen Fragen zu formulieren und
im Diskurs zu artikulieren, nachdem mehrere Perspektiven auf ein Pro-
blem geprift worden sind. Ferner soll auch fir die Bedirfnisse und
Einstellungen anderer Menschen Verstandnis aufgebracht und an der
Lésung von politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Problemen mitgearbeitet werden.

Die politische Sachkompetenz beinhaltet schlieBlich ,jene Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Bereitschaften, die notwendig sind, um die Be-
griffe und Kategorien bzw. die Konzepte des Politischen zu verstehen,
Uber sie zu verfligen und sie kritisch weiterzuentwickeln“ (Krammer
2008, S. 11). Beispielsweise sollte der Birger bzw. die Birgerin Gber
verschiedene Demokratiebegriffe verfigen kénnen, d.h. diese nicht
nur auswendig aufsagen kdnnen, sondern sie auch in ,Texten® -
schriftlichen Texten, Interviews mit Politikerlnnen, Filmen etc. — identi-
fizieren kénnen.

Die Ausrichtung der politischen Bildung auf Kompetenzen, wie immer
diese letztlich auch bezeichnet und hierarchisiert werden (in den der-
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zeit kursierenden politischen Kompetenzmodellen wird etwa die ein-
gangs erwahnte Medienkompetenz nicht explizit genannt), soll den
Burger bzw. die Birgerin dazu beféhigen, sich nicht kritiklos der Na-
tion bzw. dem Staat unterzuordnen, sondern die gesellschaftlichen
Verhéltnisse kritisch zu hinterfragen, dabei Konflikte auf demokrati-
sche Weise, im Diskurs, auszutragen und somit politisch zu partizi-
pieren. Die Bundesprésidenten der dsterreichischen Zweiten Republik
aufzéhlen zu kdnnen, garantiert noch keine ,Mindigkeit®, wenn man
sich letztlich vielleicht blindlings in den Patriotismus stirzt. Vielmehr
bedeutet ,Mindigkeit“, auch tber ,Zivilcourage®“ zu verfugen, d.h. zu
Widerstand im Rahmen demokratischer Regeln bereit und féahig zu
sein und diese Regeln, wenn sie nicht (mehr) modernen demokrati-
schen Ansprichen entsprechen, gegebenenfalls auch durch Grenz-
Uberschreitungen zu verandern. Dies ist freilich nur mdglich, wenn
jemand Uber die oben aufgelisteten Kompetenzen verfugt.

Ein wuchernder ,,Gemiisegarten”

Die vorgegebenen Strukturen, die die politische Bildung in Osterreich
vorfindet, sind allerdings nicht dazu geeignet, eine solche ,aktive
Blrgerschaft” zu garantieren. So ist etwa im Schulbereich die Situa-
tion ernlchternd: Ein eigenes Fach Politische Bildung gibt es — mit
Ausnahme der Berufsschule - in Osterreich nicht. Zumeist wird poli-
tische Bildung in Facherkombinationen unterrichtet. Dabei besteht
vor allem eine Verbindung mit dem Geschichtsunterricht, in den
berufsbildenden Schulen auch mit Recht und Wirtschaft. Das Fehlen
eines eigenen Faches muss freilich nicht unbedingt als grundséatzli-
ches Problem betrachtet werden. Angesichts der Komplexitdt der
Inhalte politischer Bildung lasst sich durchaus fragen, ob nicht ein
Unterrichtsprinzip Politische Bildung, d.h. der politische Unterricht in
allen Fachern, sinnvoller sei bzw. politische Bildung nicht interdiszi-
plinar erfolgen sollte, d.h. in Facherkombinationen, wiewohl die viel-
faltigen Kombinationen — und das scheint durchaus problematisch -
auf ein eher verschwommenes Verstdndnis von politischer Bildung
hinzuweisen. Dazu kommt, dass seit 1978 ohnehin ein Unterrichts-
prinzip Politische Bildung existiert, das allerdings aufgrund der
groBen Konkurrenz durch andere Prinzipien, eines fehlenden
Kerncurriculums und der fehlenden Ausbildung zum politischen
Bildner bzw. zur politischen Bildnerin kaum greift. Letztlich ist politi-
sche Bildung in der Schule noch immer vor allem vom Engagement
einzelner Lehrerlnnen abhéangig bzw. von Leiterlnnen, die im Rahmen
der Schulautonomie eventuell Uber den gesetzlichen Mindest-
standard hinausgehende Angebote gestalten.

Im Bereich der auBerschulischen politischen Jugend- und Erwach-
senenbildung ergibt sich im Vergleich zur Schule ein lebendigeres
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Bild. Neben Institutionen, die sich explizit fur Politische Bildung ver-
antwortlich flihlen, bieten andere, etwa die Arbeiterkammer, diese als
,beigeordnete Bildung“ (Gieseke 2005) an. Offentliche Trager politi-
scher Bildung, wie etwa in der Bundesrepublik Deutschland die ,,Bun-
deszentrale fur politische Bildung“ (Massing 2005, S. 65-74), fehlen
in Osterreich. lhre Aufgaben werden unter anderem von freien Tré-
gern Ubernommen, zu denen etwa Volkshochschulen, Gewerkschaf-
ten und Kirchen z&hlen. Oftmals sind freie Trager weltanschaulich ge-
bunden, womit sich die Frage stellt, ob hier politische Bildung auch
tatsédchlich modernen fachdidaktischen Anforderungen entspricht.

Ferner sind auch selbstorganisierte Initiativen in der Politischen
Bildung tétig, etwa Amnesty International, Greenpeace oder SOS
Menschenrechte. Zu den selbstorganisierten Initiativen in Osterreich
zéhlen auch das Wiener Demokratiezentrum und die Osterreichische
Gesellschaft fur Politische Bildung. Im weiteren Sinn ist auch das
Zentrum polis, das vom Ludwig Boltzmann Institut fir Menschen-
rechte getragen wird, als selbstorganisierte Initiative zu bezeichnen.
Zwar arbeitet es vertraglich im Auftrag des bm:ukk, letztlich ist es
aber doch als ausgelagertes, nicht direkt dem Ministerium unterstell-
tes Institut zu betrachten. Die Finanzierung solcher explizit auf
Politische Bildung ausgerichteten Initiativen erfolgt in erster Linie
durch staatliche Subventionen.

Trotz der skizzierten, zum Teil recht vielféaltigen Angebote zeigt sich
sowohl in der auBerschulischen als auch schulischen politischen
Bildung, dass zumindest ein allgemeines Verstédndnis Uber Grund-
ziige der politischen Bildung fehlt. Uber Inhalte und notwendige
Kompetenzen, die in einem Kerncurriculum zusammengefasst wer-
den kénnten, herrscht nicht unbedingt Ubereinstimmung. Daher
gleicht die Ausbildung von politischen Bildnerlnnen einem wild wu-
chernden Gemisegarten. So spielt politische Bildung in den Lehr-
amtsstudien — sowohl an den Padagogischen Hochschulen als auch
an den Universitdten — eine zumeist periphere Rolle, obwohl sie allein
durch das Unterrichtsprinzip einen zentralen Bestandteil der
Ausbildung darstellen musste. Die notwendige Frage nach der Syn-
these von politischer Bildung und den einzelnen Fachdidaktiken wird
mit wenigen Ausnahmen kaum oder nur unsystematisch gestellt.
(Hellmuth 2009; Kuhberger 2009, S. 113-140; Hellmuth 2010; Am-
merer u.a. 2010) Bei der Ausbildung der Geschichtelehrinnen werden
zwar zunehmend auch Lehrveranstaltungen zum Themenbereich Po-
litische Bildung angeboten, eine gleichwertige Stellung mit der Ge-
schichtsdidaktik wird ihr aber, trotz Facherkombinationen, nicht ein-
gerdumt. Eine besondere Situation finden wir schlieBlich in den
Berufsbildenden Hoéheren Schulen (BHS): Dort wird Politische Bil-
dung in erster Linie von Juristinnen unterricht, wobei als Voraus-
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setzung ein einschlagiges Fachstudium, vierjdhrige Praxiserfahrung
und ,politisches Interesse” gelten (Hadmmerle u.a. 2009, S. 358).

Gleichwohl leidet die politische Bildung in Osterreich auch an einer
geringen wissenschaftlichen Fundierung. Es existieren nur wenige
Institutionen, in denen Forschung zumindest in Ansatzen ermdglicht
wird. Lediglich das Department fur Didaktik der Politischen Bildung
in Wien hatte bislang Uber ausreichende finanzielle und personelle
Ressourcen verflgt, um Forschung in gréoBerem AusmaB zu ermdgli-
chen. Mit seiner geplanten Auflassung im Mai 2012 geht daher eines
der maBgeblichen Forschungszentren in der &sterreichischen politi-
schen Bildungslandschaft verloren. Es verbleiben nur wenige weite-
re Institutionen, die neben einem Bildungsangebot auch Forschung
vorweisen kdénnen: Dazu zahlt das Wiener Demokratiezentrum, das
sich insbesondere durch sozialempirische Projekte und Medien-
analysen auszeichnet. Ferner wird lediglich an vier weiteren Stand-
orten, zum Teil unter eher problematischen Rahmenbedingungen,
intensivere Forschungsarbeit geleistet: An der Universitat Salzburg
forscht am Fachbereich Geschichte die Fachdidaktik zur politischen
Bildung, an der Padagogischen Hochschule Salzburg die vom Unter-
richtsministerium geférderte und mit der Universitat kooperierende
sZentrale Arbeitstelle fir Geschichtsdidaktik“ (ZAG). An der Universi-
tat Wien sind das Fachdidaktikzentrum Geschichte, Sozialkunde und
Politische Bildung (FDZ) und an der Universitat Klagenfurt das Zen-
trum fUr Friedensforschung und Friedenspadagogik in der Forschung
zur Politischen Bildung aktiv. Bis vor kurzem hatte auch das Institut
fur Neuere Geschichte und Zeitgeschichte (IFZ) der Johannes Kepler
Universitat Linz, an dem auch ein Masterstudium Politische Bildung
eingerichtet ist, einen Forschungsschwerpunkt in diesem Bereich
(Hellmuth 2012). Seit kurzem beschrénkt sich das IFZ nun aber vor
allem auf die Lehre.

Reformen, aber doch nur Stiickwerk

Wie bereits mit der Erwadhnung des Osterreichischen Kompetenz-
modells und der Demokratie-Initiative von 2008/09 angedeutet, ist in
Osterreich dennoch Bewegung in der politischen Bildungslandschaft
festzustellen: Bereits im Jahr 2002 wurde die Politische Bildung im
AHS-Oberstufenlehrplan an das Fach Geschichte und Sozialkunde
gekoppelt, 2008 schlieBlich das politische Kompetenzmodell als Teil
des Faches Geschichte und Sozialkunde in den Lehrplédnen der
Hauptschule und der AHS-Unterstufe verankert. Die Universitat Wien
grindete 2008 ein Department fur die Didaktik der politischen
Bildung, das anfangs von der &sterreichischen Bundesregierung mit-
finanziert wurde. An der Pddagogischen Hochschule Salzburg férdert
das Unterrichtsministerium seit einigen Jahren eine ,Zentrale
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Arbeitsstelle fir Geschichtsdidaktik und Politische Bildung“ (ZAG),
die mit dem Fachbereich Geschichte der Universitat Salzburg koope-
riert (Kihberger 2012). Seit dem Studienjahr 2007/08 wird an der PH
Tirol ein Hochschullehrgang ,Politische Bildung und Wirtschafts-
kunde“ angeboten, der in Verbindung mit einem Zweitfach im Rah-
men der Weiterbildung als Bachelorstudium absolviert werden kann.
(Fintl 2012) In Klagenfurt bieten zudem das Zentrum flr Friedens-
forschung und Friedensp&dagogik der Universitat Klagenfurt und die
PH Klagenfurt eine Modulreihe ,,Politische Bildung“ an. An der Donau
Universitat Krems und an der Johannes Kepler Universitéat Linz wer-
den schlieBlich zwei Masterstudien Politische Bildung angeboten.

Der Kremser Universitatslehrgang, der zu einem Teil vom Unter-
richtsministerium finanziert wird, war 1983 als Hochschullehrgang
initiiert, spater zum Master of Advanced Studies (MAS) und schlieB3-
lich zum Master of Science (MSc) weiterentwickelt worden. Das
Linzer Masterstudium schlieBt im Gegensatz zum Kremser Universi-
tatslehrgang mit dem Master of Arts (MA) ab und wird von der JKU
Linz seit dem Wintersemester 2009/10 angeboten. Das Studium
wurde bislang durch Drittmittel der Stadt Linz finanziert, auch eine
Beteiligung des Landes Oberd&sterreich steht in Aussicht.

Diese auf den ersten Blick doch recht positive Entwicklung sollte
aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass auch weiterhin sowohl in
der Forschung zur Politischen Bildung als auch in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung gravierende Probleme bestehen. So wird etwa das
erwdhnte Department fur Didaktik der politischen Bildung an der
Universitat Wien im Frahjahr 2012 aufgeldst — ein Zeichen, das die
politische Bildung nach einem kurzen Aufschwung wieder in der
Osterreichischen Realitdt angekommen ist. Tats&chlich ist die
Demokratie-Initiative von 2007/08 langst ausgelaufen, sozusagen
von der Bundesregierung als letztlich nur wenig nachhaltige ,,Haus-
aufgabe® abgehakt. Geblieben ist eine Baustelle, deren Fertigstel-
lung in weiter Ferne liegt. Der anféangliche Elan in der Bildungspolitik
scheint eher einer Lethargie gewichen, die Politik kommt ihren
gesellschaftspolitischen Verpflichtungen nur in Ansétzen nach. Frei-
lich ist politische Bildung nur eine unter vielen Baustellen im &ster-
reichischen Bildungswesen, zur Sicherung und Weiterentwicklung
der Demokratie in einer globalisierten Welt aber eine durchaus
bedeutende.

Wie soll die Zukunft aussehen?
Die politische Bildung bleibt folglich trotz der skizzierten Initiativen

eine Art ,Gemduseladen®, in dem gleichsam ein buntes Gemuse- und
Obstsortiment angeboten wird. Nun ist Vielfalt in der politischen Bil-
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dung zwar durchaus positiv zu sehen, um effektiv zu sein, bedarf sie
allerdings doch einer gewissen Vereinheitlichung der Strukturen.

Die Lehrerlnnen aller Facher, die laut Unterrichtsprinzip auch fur
Politische Bildung verantwortlich sind, missen in Politischer Bildung
ausgebildet werden, d.h. dass neben den jeweiligen Fachdidaktiken
die Politische Bildung einen wichtigen Stellenwert einzunehmen hat.
Eine Mdéglichkeit, die sich etwa an den Universitdten bieten kénnte,
ist die Errichtung von Instituten oder Zentren fur Didaktik der
Politischen Bildung, die Angebote flr alle Facher erstellen, die von
den Lehramtsstudierenden verpflichtend besucht werden muissen.

Damit verbunden ist freilich zum einen die Anpassung der jeweiligen
Fachcurricula, zum anderen die Entwicklung eines Kerncurriculums
far Politische Bildung unter Berlcksichtigung der wissenschaftlichen
Forschung. Eine solche ist in Osterreich unterentwickelt, weshalb
diese in den jeweiligen Fachbereichen oder/und an den einzurichten-
den Instituten oder Zentren fur Didaktik der Politischen Bildung for-
ciert werden musste.

Eine solche Forschung sollte zun&chst die Umsetzbarkeit bestehen-
der Kompetenzmodelle in der Praxis Uberprifen. Nicht ganz zu Un-
recht werden der Konstruktionscharakter und die damit verbundene
kinstliche Trennung von ,(Arbeits-)Wissen“ und Kompetenzen Kkriti-
siert. Kompetenzmodelle sind nicht sakrosankt, auch wenn der Trend
im Bildungsbereich seit den letzten Jahren in allen Fachern in diese
Richtung zu gehen scheint. Es diirfen durchaus Uberlegungen ange-
stellt werden, ob es nicht andere, vielleicht praktikablere Zugénge
gibt, um die im Zusammenhang mit den Kompetenzmodellen formu-
lierten Ziele zu erreichen. Weiters erfordern solche Uberlegungen
auch die Entwicklung einer addquaten Methodik. Dabei ist die Dis-
kussion um Konzepte in der politischen Bildung zu bertcksichtigen,
die sich auf subjekttheoretische bzw. konstruktivistische Anséatze
beruft. Demnach hat jeder spezifische, zum Teil durch Sozialisation
begriindete Vorstellungen von der Welt, somit auch von politischen
Kategorien wie Macht, Herrschaft oder Demokratie (Sander 2008,
S. 79-87, 95-104; Autorengruppe Fachdidaktik2011). Die Didaktik der
politischen Bildung sollte daher Modelle und Methoden diskutieren,
mit denen an diese individuellen Konzepte angeknupft und diese
auch erweitert werden kdnnen.

Neben der forschungsgeleiteten Aus-, Fort- und Weiterbildung sind
schlieBlich die Lehrplédne in den Schulen den Anforderungen einer
professionalisierten Politischen Bildung anzupassen, d.h. die in den
verschiedenen Schultypen existierenden unterschiedlichen Facher-
kombinationen — die als Zeichen einer kaum strukturierten, weil in
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Osterreich inhaltlich nicht definierten Politischen Bildung gelten kén-
nen — wenn schon nicht in ein eigenes Fach Politische Bildung tber-
zufuhren, so doch auf eine gemeinsame Kombination, zum Beispiel
»@Geschichte und Politische Bildung®, zu reduzieren. Dazu ist es aber
notwendig, auch ein Kerncurriculum mit genau definierten Inhalts-
vorgaben fir die politische Bildung in den Schulen zu erstellen. Da-
mit sind freilich nicht (allein) Stoffvorgaben, sondern vor allem auch
spezifische Kompetenzen gemeint, die es Uber die Schulstufen hin-
weg zu férdern gilt.

Ein solcher Strukturwandel setzt ausreichend finanzielle Mittel und
politischen Willen voraus. Es bedarf aber auch innerhalb der Lehrer-
Innenschaft sowie an den Universitdten und Péddagogischen Hoch-
schulen ein Umdenken, zumal lieb gewonnene Gewohnheiten damit
der Vergangenheit angehdéren kdnnten. Angesichts eingefahrener
Strukturen des rigorosen Sparkurses der Regierung und der engen
Budgetsituation scheinen strukturelle Verdnderungen aber — zumin-
dest in naher Zukunft — ein Wunschtraum zu bleiben. Mdglicherweise
bietet sich aber mit den Schools of Education, die an manchen Uni-
versitaten eingerichtet werden sollen, zumindest in der Ausbildung
die Mdglichkeit eines Wandels hin zu einer forschungsgeleiteten
Didaktik der politischen Bildung. Damit wirde auch die politische
Bildung in den Schulen eine Qualitatssteigerung erfahren, zumal gut
ausgebildete Lehrerlnnen letztlich auch einen Wandel der Unter-
richtskultur, d.h. die verstéarkte Einbeziehung einer modernen politi-
schen Bildung erméglichen kénnen.
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Andreas Petrik

Quo vadis, Politikdidaktik? -

Sechs Hilfen zur Bewaltigung eines
widerspenstigen Gegenstands

aus Sicht des genetischen Ansatzes

Jede Wissenschaft zieht ihre Legitimation daraus, Lésungen fur ge-
sellschaftlich relevante Problemlagen bereitzustellen. Der Fokus der
Politikdidaktik sind Lernprobleme im Politikunterricht. Ich werde im
Folgenden sechs zentrale politikdidaktische Aufgabenstellungen aus
Sicht des genetischen Ansatzes (Petrik 2007) erortern:

1. Die Frage, wie man Politikdidaktik als Wissenschaft fassen kann
und auf welche Lehrerkompetenzen sie abzielen sollte.
2. Die Frage, welcher Politikbegriff didaktisch angemessen ist.

3. Die Frage, wie didaktische Konzeptionen, politische Inhalte
und Methoden in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht
werden kdénnen.

4. Die Frage, welche Kompetenzen genuin politische sind
und in welchen Stufungen sie sich entwickeln.

5. Die Frage, wie sich politische Werturteile operationalisieren lassen.
6. Die Frage, wie sich politische Identitdtsentwicklung nachhaltig
fordern I&sst.

Problem 1: Was ist und will Politikdidaktik?

Politikunterricht inszeniert — wie jede Bildungsveranstaltung - eine
Begegnung dreier ungleicher Kommunikationspartner: Der gesell-
schaftlich relevante Gegenstand, die Lernenden, die mit ihm in Tuch-
fuhlung geraten sollen und schlieBlich die Lehrenden, die diesen Be-
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gegnungs- und Aneignungsprozess initiieren und unterstitzen. Dabei
treten zwangslaufig drei Kommunikationsprobleme auf: das Gegen-
stands-, das Bricken- und das Aushandlungsproblem (vgl. Petrik
2007, Kap. 2-4). Sie bilden den Kern der politikdidaktischen Arbeit:

Das Gegenstandsproblem umfasst die Schwierigkeit von SchilerIn-
nen wie von Lehrerlnnen, das Politische als abgrenzbares, Gbersicht-
liches und Uberzeitliches Phdnomen darzustellen und zu begreifen.
Politische Akteure beschéftigen sich mit abstrakten, zurtickliegen-
den, entfernten, zukinftigen, theoretischen und verborgenen Zusam-
menhangen, die zuséatzlich medial verzerrt an die Offentlichkeit drin-
gen. Zudem bezweifeln Sozialwissenschaftler, ob gesellschaftlich
wirksame Entscheidungen tats&chlich vor allem in Parlamenten ge-
troffen werden. Die Diagnose des ,unscharfen Orts des Politischen”
und der ,Alltagspolitik® (Ulrich Beck) verdeutlicht die pragende Rolle
lebensweltlicher Normsetzungsprozesse, der Befund ,Postdemo-
kratie“ (Colin Crouch) beschreibt eine Macht-Verlagerung von Repré-
sentanten auf Experten, Kommissionen und Wirtschaftsunterneh-
men.

Jugendliche reagieren mit Politik(er)verdrossenheit auf den parteipo-
litischen Kampf um die Mitte und die resultierende Krise der Repra-
sentanz bestimmter Wéhlerinteressen. Zwar ermitteln Jugendstudien
dezidierte Werteorientierungen zu Grundproblemen wie Migration,
Klimawandel, Blrgerbeteiligung, Sozialstaat usw., die Jugendliche
aber kaum mit Parteipolitik, politischen Programmen oder Ideenge-
schichte in Verbindung bringen. Zwar erleben wir wachsende Zustim-
mung zur Demokratie als Staats- und ,alltagspraktische Lebens-
form“ sowie ein reges Jugend-Engagement (z.B. gegen Atomkraft,
Stuttgart 21, Studienreform). Doch fehlt diesem nicht selten der
lange Atem, weil ,schnelle Wegwerf-Produkte und Bildfolgen® einen
sInstant-Effekt und Sofort-Service® erwarten lassen (Ferchhoff 2011,
S. 4411f.), wo ein ,langsames Bohren dicker Bretter” (Max Weber) ge-
genstandsadaquat wéare. Entsprechend lasst sich ein Rickgang des
»Subjektiven politischen Kompetenzgefihls“ beobachten — als Fahig-
keit, eigene Anliegen in den politischen Prozess einzubringen (Vetter
2006).

Wé&hrend manche Politologen diese Erosion des institutionellen Be-
wusstseins als ,latenten Verfassungskonflikt“ (Werner Patzelt) werten
und manche Politikdidaktiker entsprechend das ,Handeln des
Staates” als Wissenskern des Politikunterrichts modellieren (WeiBeno
u.a. 2010), reagiert der genetische Ansatz zugleich mit einer Erwei-
terung und einer Elementarisierung des Politikbegriffs (zum weiten
Politikbegriff vgl. grundsétzlich Autorengruppe Fachdidaktik 2011).
Erst das Verstdndnis politischer Kategorien als soziokulturelle Ele-
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mentarphdnomene macht den Zusammenhang aus milieuabhéngiger
Normbildung, gesellschaftlichen Interessen und institutioneller
Rechtssetzung deutlich.

Das Briickenproblem bezeichnet die methodische Schwierigkeit,
eine nachhaltige Begegnung zwischen Lernenden und Politik anzu-
bahnen. Traditionelle Institutionenkunde liefert abstrakte Kondensate
wie Definitionen, Ablaufschemata, Programmauszlige, Paragraphen,
demokratische Prinzipien. Hier entsteht ein barrierebildender Ein-
druck von Politik ohne reale Probleme (policy) und handelnde Men-
schen (politics). Doch selbst ein moderner fall- und konfliktorientier-
ter Unterricht kratzt haufig nur an der Oberflache des Politischen -
flr die Lehrerinnen und Lehrer durch die ,Austauschbarkeit” (Kurt
Gerhard Fischer) bzw. didaktische Halbwertszeit aktueller Konflikte
und fir die Schilerinnen und Schuler durch den Umgang mit hoch-
abstrakten Analysekategorien wie Macht, Recht, Interesse, Ideologie
und Entscheidung (Kuhn/Massing 1999). Hierin liegt das Dilemma
des (notwendigen) kategorialen Ansatz: Die erschlieBenden Katego-
rien selbst missen subjektiv sinnbildend erschlossen werden, um als
Werkzeuge brauchbar zu sein.

Die schuler-, erfahrungs- und nahraumorientierte Demokratiepada-
gogik kritisiert zu Recht einen einseitig kognitiven Ansatz, kann je-
doch bisher zum institutionellen Verstandnis nur bedingt beitragen.
Wenn schul- oder kommunalpolitische Primarerfahrungen mit sozia-
len Missstdnden, wirtschaftlicher und politischer Macht nicht im
Fachunterricht politisch-institutionell aufgearbeitet werden, kann
sich die Entfremdung zum politischen System sogar verstérken
(Reinhardt 2010). Der genetische Ansatz versteht sich daher metho-
disch als Synthese aus schiiler-, handlungs- und kategorial orientier-
ten An-sdtzen. Im Zentrum steht die erfahrungsorientierte Ent-
deckung und ,Einwurzelung® elementarer politischer Kategorien so-
wie ihr vorsichtig-variabler Transfer auf Makropolitik. Dazu werden
Jugendliche in ungeregelte Ursprungssituationen (wie die Dorfgriin-
dung, s.u.) verwickelt, die zur politischen L6sungssuche und Identi-
tatsentwicklung herausfordern.

Politikdidaktik ist damit die Wissenschaft eines problematischen
Dreiecksverhéaltnisses. Die Geschichte der deutschsprachigen Po-
litikdidaktik kann als Abarbeitung dieser drei Problemstellen gelesen
werden: Standen in den 1950er und 1960er Jahren curriculare und
konzeptionelle Fragen im Mittelpunkt, so riickten ab den 1970-ern
Methodenfragen und -trainings in den Vordergrund, um schlieBlich,
seit der empirischen Wende der 1990er Jahre, zunehmend durch die
Beschéftigung mit Lernproblemen ergénzt zu werden. Mit der Unter-
richtswirklichkeit geriet auch die Lehrerbildung ins Zentrum der Auf-
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merksamkeit: Die Kompetenzorientierung erfasst neuerdings nicht
nur Schilerlnnen, sondern auch (zukinftige) Lehrerlnnen. Die Gesell-
schaft fur Fachdidaktik schlagt funf Lehrerkompetenzen vor, denen
ich — auf vier komprimiert — ihren logischen Platz im didaktischen
Dreieck zuweise. Die GFD-Bezeichnungen stehen in Klammern (vgl.
Petrik 2009):

Abb. 1:
Didaktisches Dreieck, politikdidaktische Problemstellen und Lehrerkompetenzen

1. Didaktische Analysekompetenz (theoriegeleitete fachdidaktische

Reflexion)

Fahigkeit, politikdidaktische Konzeptionen und ihre sozial- und bil-
dungswissenschaftlichen Grundlagen herzuleiten, anzuwenden, zu
kombinieren, zu kontrastieren und kritisch zu reflektieren, um auf
dieser Basis eigenes und fremdes politikdidaktisches Handeln so-
wie eigene und fremde Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medien-Ent-
scheidungen zu analysieren.

. Didaktische Inszenierungskompetenz (fachbezogenes Planen)

Féhigkeit, politikdidaktische Methoden, ihre sozial- und bildungs-
wissenschaftlichen Grundlagen und Lernbedingungen herzuleiten,
anzuwenden, zu kombinieren, zu kontrastieren und kritisch zu re-
flektieren, um auf dieser Basis politische Inhalte angemessen me-
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thodisch zu inszenieren sowie fertige Inszenierungen auf ihre An-
gemessenheit zu prifen.

3. Didaktische Aushandlungskompetenz (fachbezogenes Kommuni-
zieren & Lehren)

Fahigkeit, Lehrer- und Schilerperspektiven sowie -interessen kom-
munikativ und konstruktiv auszuhandeln, ohne dabei die didakti-
sche Zielstellung und die Vorstellungen der Lernenden zu vernach-
I&ssigen.

4. Didaktische Diagnosekompetenz (fachbezogenes Beurteilen, Evalu-
ieren & Entwickeln)

Fahigkeit, SchilerauBerungen und -leistungen, fachbezogene All-
tagstheorien und Aushandlungsprozesse in Schule und Lebenswelt
sowie das eigene Lehrerhandeln und ferner die Politikdidaktik als
Wissenschaft kriteriengeleitet zu analysieren und zu bewerten.

Die aktuellen politikdidaktischen Forschungsprojekte dienen vor allem
der Diagnosekompetenz von Lehrerlnnen und Didaktikerlnnen. Zur
Lésung des Bricken- und des Aushandlungsproblems werden
Schiiler- und Lehrervorstellungen erforscht sowie Testaufgaben und
kompetenzférdernde Unterrichtsmodelle erprobt.

Problem 2: Was und wo ist Politik?

Politik wird Ubereinstimmend als Herstellungsprozess allgemein ver-
bindlicher Entscheidungen definiert. Dieser Prozess lasst sich in den
drei Dimensionen des Politischendarstellen: Form (polity), Prozess
(politics) und Inhalt (policy). Diese beschreiben eine universelle Ana-
lysebasis flir soziales Handeln: Wir haben es stets mit problemhalti-
gen Handlungsanlassen und kontroversen Ldsungskonzepten (poli-
cy), mit einen Handlungsrahmen (polity) und dem Aushandlungspro-
zess der Akteure (politics) zu tun. Das Politische ist demnach syno-
nym fur alle sozialen Handlungsformen, die zur Herstellung gesell-
schaftlicher Verbindlichkeiten beitragen.

Die genetische Perspektive ist zwangslaufig eine sozialkonstruktivisti-
sche und wissenssoziologische mit einem weiten, polyzentrischen
Politikbegriff. Mit dem klassischen Politikzyklus ist der politische Pro-
zess namlich erst halb schrieben: als Rechtssetzung. Um zu verste-
hen, unter welchen Bedingungen soziale Probleme zu institutionell
relevanten aufsteigen kdnnen, missen wir von der Makroebene
(Staats-, Wirtschafts- oder kollektives Wertesystem usw.) ,hinab-
steigen” auf die individuelle Handlungsebene und die dortige ,inter-
aktive Emergenz“ makrosozial relevanter Phdnomene untersuchen
(vgl. Coleman 1991).
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Das Verbot elterlicher Prigelstrafe in Deutschland beispielsweise, das
rot-griin im Jahr 2000 durchsetzte, ware undenkbar gewesen ohne
die ,stille Revolution® (Inglehart) von mehrheitlich autoritar-hierar-
chischen zu mehrheitlich libertar-antiautoritdren bzw. postmateriell-
partizipativen Werten. Dieser Wertwandel ist der deutlichste Ausdruck
dessen, was Soziologinnen und Politologen unter Alltagspolitik ver-
stehen: Der Kampf um kulturelle Deutungshoheit, wie er sich exem-
plarisch in milieuspezifischen Erziehungsvorstellungen ausdrickt.
Das jahrhundertealte Ringen von Kindern und Jugendlichen um Ge-
waltfreiheit, Anerkennung und Mitbestimmung in Elternhaus und
Schule wird in traditionellen Milieus wie vor allem dem konservativ-
etablierten, dem kleinburgerlichen und dem traditionellen Arbeiter-
milieu tendenziell als destabilisierende und unnatirliche Aufsassigkeit
sungeratener® Heranwachsender betrachtet. Bis in die 1960er hinein
war diese Haltung gesellschaftlich tonangebend. Im liberal-intellektu-
ellen, postmodernen, hedonistischen und sozial-6kologischen Milieu
ist die Emanzipation von traditionellen Rollen- und Erziehungsvor-
stellungen zugunsten diskursiv auszuhandelnder Regeln ein expliziter
Grundwert. Je haufiger sich die damit verbundene Kritik an kérperli-
chen ErziehungsmaBnahmen 6ffentlich artikulierte, umso stérker
wurde das private Verhalten vieler Eltern entindividualisiert und als all-
gemeines Strukturproblem identifiziert. Um das Jahr 2000 herum
erreichte der Wertewandel eine ausreichend kritische Masse, so dass
eine Regierung das Thema ,Gewalt in der Erziehung® fUr prioritar
bearbeitungswirdig hielt und erfolgreich in ein Gesetz gieBen konnte.
Hier zeigt sich die erste alltagspolitische Begrenzung institutionellen
Handelns: Politikermdglichung durch normative HandlungsmaBstabe.

Daraus ergibt sich auch ein lebensweltlicher Gesetzesfilter: Die Geg-
ner des rot-grinen Gesetzes argumentieren a) mit der Freiheit der El-
tern vor staatlichen Eingriffen und Kriminalisierung sowie b) mit der
disziplinarischen Notwendigkeit von Klapsen, Ohrfeigen und &hnlichen
kérperlichen Sanktionen. Es ist kaum zu erwarten, dass diese Kritiker
ihr Wertesystem unmittelbar der neuen Gesetzeslage anpassen. Sie
werden sich ihren Normen gemaB verhalten, also gemaB der ,Geset-
ze“, der ,Verfasstheit“ der Alltagspolitik. Traditionelle Gesellschaften
wie der Irak oder Afghanistan stellen extreme Beispiele fur die Domi-
nanz normativ-kultureller Prdgung Uber demokratische Verfasstheit
dar; die Demokratiebewegungen in Tunesien und Agypten verkdrpern
Gegenbeispiele fiir den Einfluss gewachsener partizipativ-emanzipato-
rischer Werte auf undemokratische Strukturen. Alltagspolitik setzt die
Bewusstmachung der (kontingenten) normativen Verfasstheit des ei-
genen milieuspezifischen Handelns voraus. Private Konflikte werden
politisch umso wirksamer, je expliziter die Konfliktparteien ihre kon-
fliktauslésenden Werte als MafBstabe fir eine Veranderung oder Be-
wahrung der ,gesamtgesellschaftlichen Herrschaftsstruktur® ansehen
(vgl. Greven 2000, 43f.).
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Was auf die politische Agenda gelangt, ist also abhangig von lebens-
weltlich generierten BewertungsmafBstaben. Folglich muss Politik-
unterricht lebensweltliche Aushandlungsprozesse als Beitrag zur Her-
stellung der ,gesamtgesellschaftlichen Herrschaftsstruktur® behan-
deln. Alltagspolitisches Handeln selbst kann damit analog zur insti-
tutionellen Politik dimensioniert werden: Den Ordnungsrahmen bilden
(z.T. milieuspezifische) Verhaltensnormen und Konfliktldsungsverfah-
ren (polity), die kontroverse Grundwerte (policy) verkérpern und zu-
meist unhinterfragt durch Vorleben und Einfordern gesetzt werden
(politics). Private Konflikte werden politisch umso wirksamer, je expli-
ziter die Konfliktparteien ihre Werte und Handlungsnormen gegeniber
konkurrierenden Deutungen durchsetzen wollen, um einen Werte-
wandel einzuleiten.

Der — neben Lebenswelt und Politik — dritte didaktisch relevante
Handlungskontext ist der sozialwissenschaftliche, der empirisch-ana-
lytisches und theoretisch-kritisches Wissen Uber die beiden anderen
Handlungsrdume konstruiert. Somit stellt sich das Politische als Zu-
sammenspiel dreier Handlungskontexte dar. Auf Basis dieses Modells
der Wissensformen (nach Grammes 1998, S. 70) lassen sich nun sub-
jektive Andockmomente bzw. Ubergangszonen von lebensweltlichem
an institutionelles und sozialwissenschaftliches Wissen bestimmen.
Der klassische politikwissenschaftliche Fokus wird zu einem sozial-
wissenschaftlichen erweitert:

Abb. 2: Das Politische als soziokulturelles Phdnomen
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Das Modell der Wissensformen verdichtet die unibersichtliche so-
ziale Realitat zu abgrenzbaren Lernumgebungen und Handlungskon-
texten, um sie didaktisch zugéanglich zu machen: Demnach I&sst sich
jeder politische (analog wirtschaftliche und rechtliche) Konflikt ideal-
typisch aus diesen drei Perspektiven betrachten: aus lebensweltlicher
(Alltagssituation), sozialwissenschaftlich-theoretischer (Problem) und
aus realpolitischer Perspektive (Fall). Abhangig von der gewd&hlten
Perspektive erhalt der Bildungsinhalt einen neuen Bildungsgehalt.
Nehmen wir den Konflikt ,,Abtreibung — ja oder nein?“. Er kann erstens
als lebensweltliche Situation behandelt werden, die alltagspolitisch
bewaltigt werden muss: Ein 16-jahriges schwangeres Méadchen flhlt
sich zu jung fir ein Kind. Setzt sie ihr Recht auf Abtreibung durch
oder die Familie ihre kontrdre moralische Norm? Er kann zweitens als
politischer Fall betrachtet werden, der mithilfe institutioneller Ver-
fahren allgemeinverbindlich entschieden werden muss: Soll die Fris-
tenlésung, die Indikationsregelung oder ein Abtreibungsverbot gel-
ten? Er kann drittens als sozialwissenschaftliches Problemanalysiert
werden: Welche Zusammenhange bestehen zwischen nationalen Ab-
treibungsgesetzgebungen und Aufklarungspraktiken auf der einen
und Abbruchshaufigkeiten auf der anderen Seite und welche politi-
schen Forderungen sind daraus ableitbar? Die auf das Erkenntnisziel
gerichtete thematische Fragestellung ergibt sich also unmittelbar aus
der inhaltlichen Fokussierung. Zentrales Lernziel ist die praktische
Demokratiekompetenz und ,situationskluge Urteilskraft“ der Blrgerin,
die verschiedene Perspektiven auf einen Konflikt auseinanderhalten,
anerkennen, begriinden und evil. sogar, trotz kognitiver Konflikte, ko-
ordinieren kann.

Das Politische ist damit das Zusammenspiel dreier gesellschaftlicher
Handlungskontexte als je eigene Orte der Wissenskonstruktion.

Problem 3: Uniibersichtliche didaktische Konzeptionen
und Methodenwirrwarr?

Politikdidaktische Konzeptionen bilden unseren primaren Gegen-
stand, weil sie fachwissenschaftliche Erkenntnisse mit didaktischen
Zielen, bildungsrelevanten Inhalten und angemessenen Methoden
verknipfen. Sie bilden damit fachdidaktische Prinzipien aus. In den
Uberblickdarstellungen zu politikdidaktischen Schulen, Konzeptio-
nen, Klassikern und Ansatzen lassen sich klare Konvergenzen im Sin-
ne eines Kanons finden - ein Begriff, der zu Unrecht mit Abgeschlos-
senheit, Einheitszwang und Scheinkonsens gleichgesetzt wird. Ich
verwende ihn im Sinne eines erweiterungsfahigen Mindeststandards,
den jeder Lehrer und jede Lehrerin kennen und kénnen sollte.

Walter Gagel (1991) er6ffnet die Kanonisierung bzw. Systematisierung
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mit drei politikdidaktischen Konzeptionen. Nicht zuféllig stecken sie
den politikdidaktischen Horizont ,maximal kontrastiv® ab. lhre jewei-
ligen Ansatzpunkte représentieren drei wesentliche Handlungs- und
Wissenskontexte des Modells der Wissensformen. Alle drei Kon-
zeptionen nutzen selbstverstandlich alle drei Wissensformen, durch-
schreiten sie jedoch in unterschiedlicher Reihenfolge und mit unter-
schiedlichen Zielsetzungen:

1. Die ,sozialwissenschaftliche” Problemorientierung Wolfgang Hil-
ligens geht von gesellschaftlichen Problemen wie Umweltbelastung
(,MUllproblem*®) aus, bevor sie auf die politische Agenda gelangen.
Dringlichkeit, Ursache-Wirkungsbezlige und sozialwissenschaftliche
Ldésungsvorschlage bilden den Kern, interessengeleitete politisch-
institutionelle Lsungen werden zun&chst zurlickgestellt. Hieraus sind
eine Reihe von policy-Didaktiken erwachsen, die sich jeweils auf ein
sProblemfeld“ konzentrieren (vgl. Lange/Reinhardt 2007, Bd. 3): Um-
weltdidaktik, Zukunftsdidaktik, Globales Lernen, Gender-Didaktik,
Mediendidaktik, Interkulturelle Didaktik, Menschenrechtsbildung u.a.

2. Die ,institutionelle” Konfliktorientierung Hermann Gieseckes setzt
(am Beispiel der Spiegelaffare 1962) dort an, wo sich gesellschaftliche
Probleme (hier: Pressefreiheit versus staatliche Sicherheit) zu manife-
sten politischen Konflikten mit identifizierbaren gesellschaftlichen und
institutionellen Konfliktparteien ausweiten. Interessen, ldeologien,
Machtzugénge, rechtliche Rahmenbedingungen, Aushandlungs- und
Entscheidungsprozesse bilden den Kern — und damit die Basis spéte-
rer kategorialer, institutionen- und fallbezogener Ansétze.

3. Die ,lebensweltliche“ Schiilerorientierung Rolf Schmiederers nimmt
individuelle BedUrfnisse, Rechte und politische Identitdtsbildung zum
Ausgangspunkt. Ihr Ziel ist die Politisierung des sozialen Nahraums
durch Emanzipation von Entfremdung, unreflektiert GUbernommenen
Normen und Vorurteilen. Demokratiepddagogische, genetische,
handlungs- und subjektorientierte Ansatze arbeiten auf &hnliche
Weise an einer Starkung der Demokratie ,,von unten®.

Sibylle Reinhardt (2012) erweitert diesen minimalen Kanon 2005 auf
(mittlerweile) sieben Prinzipien, fihrt in sozialwissenschaftliche
Grundlagen ein und verbindet sie konsequent mit adaquaten Me-
thoden sowie praxiserprobten Unterrichtsbeispielen. Ein genuines
fachdidaktisches Prinzip ist dadurch definiert, dass es einen eigen-
stédndigen theoretischen Zugriff mit eigenstédndigen Lernwegen ver-
knUpft. Konstruktivistische Ansadtze beispielsweise bereichern zwar
die Lernprozess-Orientierung, bilden aber kein neues politikdidakti-
sches Prinzip aus, da ihre ,reformp&dagogischen“ methodischen
Schlussfolgerungen die Schuler-, Handlungs- und genetische Orien-
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tierung widerspiegeln. Im Folgenden ergdnze und variiere ich Sibylle
Reinhardts Methodenzuordnung leicht (vgl. auch Reinhardt/Richter
2007):

1. Konfliktorientierung (Konfliktanalyse, Planspiel)

2. Problemorientierung inkl. Wissenschaftspropadeutik (Problem-
studie, Politikwerkstatt, Erhebung)

3. Handlungs- bzw. Schilerorientierung (Projekt, Biirgeraktion,
Service Learning, Rollenspiel, lebensweltliche Fallanalyse)

. Fallprinzip (institutionelle Fallstudie, Gerichtssimulation)
. Zukunftsorientierung (Zukunftswerkstatt, Szenariotechnik)

. Politisch-moralische Urteilsbildung (Dilemma-Methode)

N OO o b

. Genetische Orientierung (Lehrstlicke, Grindungssimulationen,
soziale Experimente)

Ich schlage darliber hinaus eine Trennung von Schiler- und Hand-
lungsorientierung vor, da erstere inhaltlich und methodisch auf sozial-
wissenschaftliche Selbstreflexion (Fallanalysen, und Rollenspiele
u.d.), letztere auf demokratisches Handeln (Projekte u.d.) konzentriert
ist. Diese nunmehr acht Prinzipien finden wir in den ,,Konzepten“ des
ersten Bands ,Basiswissens politische Bildung“ (Lange/Reinhardt
2007) wieder - teilweise mit anderen Bezeichnungen und zusétzlichen
Schwerpunkten: ,Emanzipation® als Leitbegriff fir Schiler- bzw. Teil-
nehmer-Orientierung; ,Rationalitat” als Zugang zu Bernhard Sutors
Grundgesetz-orientiertem, kategorialem Ansatz; ,Einsichten” als Ziel
von Kurt Gerhard Fischers Fallorientierung; ,Demokratie-Lernen” und
sNormative Politikdidaktik® als Varianten von John Deweys pragmati-
stischer Handlungsorientierung; ,Politikbewusstsein® als schilerori-
entierter Ansatz sowie ,Kommunikative Fachdidaktik” und , Konstruk-
tivismus“ als Verwandte des genetischen Prinzips, das wiederum als
sgenetisches Lernen“ expliziert wird (systematisch unpassend als
»Problemfeld” in Band 3).

Als ,Klassiker der Politikdidaktik” (May/Schattschneider 2011) wer-
den schlieBlich sechs Manner geadelt, die jeweils maBgeblich eines
der acht Prinzipien konzeptionell ausgestaltet haben: Eduard Spran-
ger (genetisches Prinzip), Friedrich Oetinger alias Theodor Wilhelm
(Erfahrungs- bzw. Handlungsorientierung), Kurt Gerhard Fischer (Fall-
prinzip), Hermann Giesecke (Konfliktorientierung, Tendenz politics),
Wolfgang Hilligen (Problemorientierung), Bernhard Sutor (Konflikt-
orientierung, Tendenz polity), Rolf Schmiederer (Schilerorientierung).
Das Novum dieser Zusammenstellung sind Originalquellen und ihre
Interpretation vor dem Hintergrund zeitgendssischer Kompetenz-
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orientierung. Analog zur Literaturwissenschaft werden Klassiker also
zugleich als elementar-tUberzeitliche und modernisierungsféhig-varia-
ble Zugénge verstanden. Fur spatere Auflagen schlage ich Robert
Jungk oder/und Peter Weinbrenner vor, die Zukunftsforschung fir po-
litische Bildung erschlossen haben sowie Sibylle Reinhardt als Urhe-
berin einer Wertebildungsdidaktik nach Lawrence Kohlberg.

Die neueste Sammlung von ,Ansdtzen“ der politischen Bildung
(Deichmann/Tischner 2012) erganzt die acht Kernprinzipien um wei-
tere Variationen und Unterrichtsmaterialien: Darunter der ,biogra-
fische®, ,kulturwissenschaftliche und ,soziologische“ Ansatz als
Spielarten einer Schiler-, Handlungs- und genetischen Orientierung,
letztere darlber hinaus verwandt mit dem ,historischen“ und dem
sideengeschichtlichen“ Ansatz; zusatzlich ,Systemvergleich®, ,Insti-
tutionenkunde® und ,Europaorientierung® als Ausprédgungen der Kon-
fliktorientierung. Dartiber hinaus kommen mediale Erscheinungsfor-
men des Politischen ins Spiel, die sich unterrichtspraktisch mit allen
acht Prinzipien verknilpfen lassen: v.a. der ikonografische, symbol-
zentrierte, literarische und mediale Ansatz.

Unseren inhaltlichen Kanon kénnen wir damit auf acht politikdidakti-
sche Prinzipien zuspitzen, die drei maximal kontrastive, jedoch inter-
dependente Zugédnge oder Anforderungssituationen représentieren.
Neuere Ansédtze kann man diesen Lern-Ausgangspunkten zuordnen,
so dass m. E. ein neuntes Prinzip mit eigenstandiger Methodik bisher
nicht in Sicht ist:

Abb. 3:
Der ,Kanon®: Acht politikdidaktische Prinzipien und ihre Ausgangspunkte
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Die Konzentration auf Prinzipien dient auch als ,hochschuldidakti-
sche Reduktion® im Sinne einer Orientierungshilfe fur zuklnftige
Lehrer und Lehrerinnen. Sie sind als arbeitsteilige Beitrdge zur He-
rausbildung politischer Analyse-, Urteils- und Handlungskompeten-
zen anerkannt. Umstritten bleibt ihr jeweils spezifischer Beitrag zur
Kompetenzentwicklung.

Kompetenzentwicklung ist primér eine Frage der Lernwege, also der
Methoden. Diese lassen, sich oben bereits gezeigt, auf didaktische
Prinzipien zurtckfuhren. Dabei zeigt sich, dass unser Methodencur-
riculum den Kosmos gesellschaftlichen Wissens umfassend und mul-
tiperspektivisch bearbeitet, durch reales, simulatives und reflexives
Handeln in lebensweltlichen, institutionellen und sozialwissenschaftli-
chen Kontexten:

Abb. 4: Methoden und ihre prim&ren Anforderungskontexte

Die politikdidaktischen Methoden sind Uberwiegend transformierte
sozialwissenschaftliche Methoden. Sie konkretisieren den komple-
mentéaren, arbeitsteiligen Charakter politikdidaktischer Prinzipien. Die
Methoden lassen sich nach zwei Kriterien den Wissensformen zuord-
nen: Erstens, wenn sie in einem der Handlungskontexte realangewen-
det werden (wie das Streitgesprach oder der Klassenrat in der Le-
benswelt) oder einen Handlungskontext simulieren (wie das Planspiel
institutionelle Zusammenhange oder die Talkshow die Mediendffent-
lichkeit). Zweitens kénnen Methoden bestimmte Handlungskontexte
analytisch erschlieBen (wie die Konfliktanalyse institutionelle bzw.
institutionell relevante Konflikte oder Problemstudie und Szenario-
technik sozialwissenschaftlich-theoretische Perspektiven auf gesell-
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schaftliche Probleme). Das genetische Prinzip kann in allen drei
Kontexten umgesetzt werden. Jede Methode bildet stets Bricken zu
den anderen Handlungskontexten. Entscheidend fur die primére Zu-
ordnung ist, ob die Methode zunachst auf eine lebensweltliche Situa-
tion, einen institutionellen Fall oder ein sozialwissenschaftliches Pro-
blem angewendet wird. Die Brickenbildung kann dann folgender-
maBen erfolgen:

Eine lebensweltliche Fallanalyse — wie in Sibylle Reinhardts klassi-
schem Fall ,,Christian® Gber einen Jugendlichen, der von zu Hause
abhaut — kann und sollte durch die Behandlung der rechtlichen Rah-
menbedingungen des Familienkonfliktes zum institutionellen Wis-
sen (und damit zur Fallstudie) Uberleiten.

Im sozialen Experiment oder per Problemstudie erarbeitetes sozial-
wissenschaftliches Wissen sollte auf seine institutionellen Umset-
zungsmoglichkeiten und auf Folgen fur privates Denken und Han-
deln gepruft werden.

Die kategoriale Konflikt-Analyse nutzt bereits sozialwissenschaftli-
che Grundlagen zum Versténdnis des institutionellen und gesell-
schaftlichen politischen Handelns. Sie erlaubt dariber hinaus, Po-
litikerhandeln gezielt mit abweichenden wissenschaftlichen Exper-
tisen zu vergleichen (Beispiel Klimawandel) und Griinde dafir zu
benennen.

Genetische Lehrstlicke arbeiten zwar haufig mit nahraumlich-perso-
nifizierten bzw. situativen Exempeln. Diese kédnnen jedoch potenzi-
ell in alle drei Wissensformen einfihren: Als Exempel kénnen z.B.
auch Wissenschaftlerinnen (wie Robert Jungk) oder in Institutionen
Handelnde (systemkritische DDR-Schiilerinnen 1988/89) dienen (vgl.
Petrik 2007, S. 261ff., S. 500).

Talkshowsimulationen und Podiumsdiskussionen sind ebenfalls per
se Briickenmethoden, weil sie der medialen Sphére 6ffentlicher Ver-
mittlung zwischen allen drei Wissensformen angehéren.

Service Learning (beispielsweise in einem Altersheim) regt genau
dann zu politischem Denken an, wenn die gesellschaftlichen und
institutionellen Bedingungen der erfahrbaren Pflegepraxis systema-
tisch wahrend und nach der Praxisphase im Unterricht reflektiert
werden.

Praktika habe ich als Form der teilnehmenden Beobachtung dem
wissenschaftlichen Wissen zugeordnet, obwohl man sie in allen drei
Handlungskontexten absolvieren kann.
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Meiner Erfahrung nach erleichtert dieses Modell den Studierenden die
Aufgabe, die Methoden auseinanderzuhalten und die jeweils zum Ge-
genstand passende auszuwéhlen. Folgende Missverstidndnisse bzw.
Fehlkompetenzen sind typisch:

Die sozialwissenschaftliche, auf ,Wahrheit“ gerichtete Perspektive
wird bei Unterrichtsanalysen oder -entwirfen weggelassen oder
schlicht mit der institutionellen, auf ,Macht“ gerichteten in eins
gesetzt.

Die Selbstdistanzierung von eigenem Alltagswissen mithilfe von
sozialwissenschaftlichem Wissen fallt schwer.

Die institutionelle Fallstudie (,case study®) und die kategoriale Kon-
fliktanalyse werden oft verwechselt mit der lebensweltlich basierten
Fallanalyse. Die Fallanalyse sollte daher besser, analog zur ent-
sprechenden soziologischen Methode, ,Lebensweltanalyse® (nach
Alfred Schitz u.a.) genannt werden. Ob man sich Fallen, wie Gott-
hard Breit vorschlédgt, auch aus der Binnenperspektive der Akteur-
Innen nahert oder, wie bei Sibylle Reinhardts Fall Christian, mit
externen Analysekategorien, ist zwar eine wichtige methodische
Binnenfrage, jedoch kein hinreichendes Kriterium, um hier von zwei
unterschiedlichen Methoden zu sprechen. Entscheidend flr die Me-
thodenabgrenzung bleibt die Einordnung des gewahlten Falles als
lebensweltlich, institutionell oder sozialwissenschaftlich.

Rollenspiele, die persdnliche, soziologische Rollen erschlieBen, wer-
den verwechselt mit Konferenz- und Planspielen, deren Rollen stets
institutionelle Funktionstrager verkdrpern.

Die Zukunftswerkstatt wird als Simulation missverstanden, obwohl
sie eine realpolitische Burgermethode zur Entwicklung umsetzbarer
Projekte ist. Eine Simulation bearbeitet zwar auch reale gesell-
schaftliche Probleme, jedoch an fiktiven Handlungsorten (Parla-
ment, Familie, Dorf...) und h&ufig auch mittels Ubernahme fremder
Rollen. Falls die Realisierungsphase der Zukunftswerkstatt schulbe-
dingt nicht in real umgesetzte Projekte minden kann, so handelt es
sich bei den zuvor entwickelten Kritiken, Utopien und Realisierungs-
vorstellungen dennoch um Vorstellungen der Schilerlnnen zur ge-
sellschaftlichen Problemen, von denen sie selbst betroffen sind.
Treffen diese Kriterien nicht zu, dann ist man methodisch eher beim
Planspiel oder bei der Szenariotechnik.

Streitgesprache als klnstlich auf Wettbewerbseffekte zugespitzte
Form des alltagspolitischen Streits werden gern mit Debatten ver-
wechselt, die einer institutionellen Logik per Geschéftsordnung fol-
gen.
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Der Unterschied zwischen einer Position als geistiges Phdnomen
(beim Streitgesprach) und einer situativ eingebundenen, untrennbar
mit Emotionen verbundenen Rolle (beim Rollenspiel) wird verwischt
und nicht als entscheidender Faktor zur Entscheidung fir eine der
beiden Methoden gesehen.

Die Dilemma-Methode wird nicht primar als konkreter, situativ ein-
gebetteter und damit personengebundener (individueller oder kol-
lektiver) Entscheidungskonflikt (Abtreibung, Wehrpflicht etc.) behan-
delt, sondern vorschnell und abstrakt auf interpersonale Konflikte
zwischen Parteien oder gar Staaten Ubertragen. Der abschlieBende
Transfer sollte allerdings die politischen Rahmenbedingungen des
personalen Dilemmas fokussieren (z.B. Heinz-Dilemma und Gesund-
heitssystem).

Problem 4: Politische Kompetenzen und ihre Graduierung?

Trotz des weitgehenden Konsenses Uber moderat konstruktivistische
Konzeptwechselansétze fehlt der Politikdidaktik bisher ein konsensu-
elles Kompetenzmodell. Das gilt sowohl fir die Kompetenzstruktur als
auch fir ihre Graduierung. Das Modell unserer Fachgesellschaft
(GPJE 2004) unterscheidet die Kompetenzen politische Urteilsfdhig-
keit, Handlungsféhigkeit und methodische Fé&higkeiten. Dieser
Zuschnitt ist noch zu allgemein: Erstens sind analysieren und urteilen
zwei verschiedene Fahigkeiten, die hier zu einer Kompetenz verbun-
den werden. Zweitens scheint eine Differenzierung der Handlungs-
fahigkeit in eine interaktive Konfliktlésungs- und eine auf Méglich-
keiten politischer Einflussnahme bezogene Partizipationsfahigkeit ge-
boten. Drittens fehlt die Kompetenz der Perspektivenlibernahme als
unabdingbare Fahigkeit zur Wahrnehmung gesellschaftlicher Pro-
blemlagen durch Selbstdistanzierung. Viertens zeichnet sich der
Kompetenzbegriff nach Weinert und Klieme dadurch aus, dass der
Umgang mit Methoden nicht als eigenstédndige Kompetenz festgelegt
wird, sondern als Teilkompetenz, als inhaltsabhangig und gegen-
standskonstitutiv. Methodische Fahigkeiten sollten demzufolge dort
spezifiziert werden, wo sie bendtigt werden: Argumentieren als Be-
standteile der Konfliktlésungskompetenz; kategoriale Analyse,
Schaubild-Interpretation und Interviewfihrung als Mittel zur sozial-
wissenschaftlichen Analyse; Durchflihrung eines Rollenspiels zur Per-
spektiveniibernahme usw.

Auch die Kompetenz-Abgrenzung im 0Osterreichischen Entwurf (vgl.
Krammer 2008) erscheint noch unscharf. Die Sachkompetenz (1) wird
zwar als Analysekompetenz verstanden, jedoch ohne die zugehdrigen
analytischen Methoden (3) einzubeziehen. Die Urteilskompetenz (2)
enthalt zugleich analytische und wertende Anteile, letztere wiederum
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nicht konsequent: ,eine eigene Positionen formulieren“ wird der
Handlungskompetenz (4) zugeordnet. Zugleich gibt es Uberschnei-
dungen zwischen partizipativen Fahigkeiten in der Methoden- und der
Handlungskompetenz. Die Zuordnung zusammenhangender Denk-
operationen zu verschiedenen Kompetenzen verkennt reale Lern-
prozesse und erschwert ihre Operationalisierung.

Das Modell der sogenannten Fachgruppe Sozialwissenschaft, eine
KMK-Expertise, modelliert die Kompetenzen Perspektiveniibernahme,
Konfliktfahigkeit, Sozialwissenschaftliches Analysieren, politisch-mo-
ralischeUrteilsféhigkeit und Partizipation (vgl. Behrmann, Grammes &
Reinhardt 2004; Petrik 2007, S. 327ff.). In leichter Abwandlung der
Formulierungen der Fachgruppe definiere ich die Kompetenzen fol-
gendermalen:

1. Perspektiveniibernahme: Fahigkeit, sich von eigenen Perspektiven
und Rollen zu distanzieren, um verschiedene Perspektiven und Rollen
von Menschen in problemhaltigen Situationen, von Konfliktparteien
und Funktionstragerinnen wahrzunehmen, zu verstehen, auseinander-
zuhalten, probeweise einzunehmen und theoretisch zu verallgemei-
nern.

2. Sozialwissenschaftliches Analysieren: Fahigkeit, gesellschaftliche,
wirtschaftliche und politische Probleme und Konflikte mithilfe sozial-
wissenschaftlicher Instrumente (Methoden, Kategorien, Modelle,
Theorien) auf ihre Strukturen und Zusammenhange zu untersuchen,
um ein Sachurteil abzugeben.

3. Konfliktlésung: Fahigkeit, in mikro- und makropolitischen Ausein-
andersetzungen die eigene Position argumentativ zu vertreten, auf
Gegenargumente adaquat einzugehen sowie Konfliktlésungsverfahren
einzusetzen und zu reflektieren, die einen begriindeten Dissens, Kom-
promiss oder Konsens ermdglichen.

4. Politisch-moralische Urteilsbildung: Fahigkeit, kontroverse Wertvor-
stellungen, politische Positionen und gesellschaftstheoretische Kon-
zepte abzuwéagen, um ein eigenes Urteil und eine verallgemeinerungs-
fahige politische ldentitat zu finden, zu begriinden und zu reflektieren.

5. Partizipation: Fahigkeit zur Teilnahme an burgerlicher Selbstver-
waltung, sozialen und politischen Initiativen, innerbetrieblicher und
organisatorischer Mitbestimmung, informellen und formalisierten Pro-
zessen Offentlicher Meinungs- und Willensbildung.

Diese Kompetenzen lassen sich unmittelbar aus dem Gegenstand
Politik/Wirtschaft/Gesellschaft ableiten: Dieser stellt an Lernende die
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grundsétzliche Anforderung, gesellschaftliche relevante Probleme und
politische Konflikte wahrnehmen, analysieren, diskutieren, beurteilen
und lésen zu lernen, um als mindige Burgerln am demokratischen
Prozess teilnehmen zu kdnnen. Ich habe sie den Phasen des Politik-
zyklus (vgl. Abb. 5) zugeordnet, um ihre spezifische Funktion im Pro-
blem- bzw. Konfliktldsungsprozess aufzuzeigen. Der (hier vereinfach-
te) Politikzyklus stammt aus der us-amerikanischen Politikwissen-
schaft (,policy cycle”) und beschreibt die Schritte von der Erkenntnis
eines gesellschaftlichen Problems bis zur Implementierung eines Ge-
setzes und den Reaktionen auf dieses Gesetz, das wiederum neue
Probleme auslésen kann. Die Einordnung der Kompetenzen bedeutet
jedoch nicht, dass die jeweilige Kompetenz ausschlieBlich in der
jeweiligen Phase benétigt wirde:

Abb. 5: Politische Kompetenzen im Politikzyklus

Wie entwickeln sich nun diese Kompetenzen im Lernprozess typi-
scherweise? Zwei Grundvarianten einer moéglichen Graduierung sind
unverbunden im Umlauf: Gegenstandsbezogene Komplexitatsniveaus
nach Bybee, wie sie die PISA-Studie verwendet und lernprozessbezo-
gene Entwicklungsstufen nach Kohlberg. Sie ergénzen sich als forma-
le und inhaltliche Variante:
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Abb. 6: Zwei komplementére politikdidaktische Graduierungslogiken

WeiBeno (2008) greift Bybees gegenstandsgebundeneNiveaubildung
flr politisches Lernen auf. So wére z.B. eine nominale, naive Ver-
wendung des Begriffs ,Birgermeister”, ihm die absolute Macht eines
Kdnigs zu unterstellen. Eine funktionale Betrachtung schreibt ihm defi-
nierte Aufgaben und Machtgrenzen zu. Eine konzeptuelle Deutung
kann seine exekutive Rolle bereits in den Zusammenhang kommuna-
ler Gesetzgebung einordnen, eine multidimensionale Betrachtung be-
zieht politikwissenschaftliche Befunde Uber Kommunalpolitik ein. H6-
here Kompetenzstufen schlieBen zwar niedrigere Kompetenzleistun-
gen ein, doch ein linearer und altersbezogener Lern- oder Entwick-
lungsweg soll ausdrticklich nicht beschrieben werden. Der Graduie-
rungsparameter ist also die zunehmende formale Komplexitat.

Stufentheorien nach Kohlberg dagegen modellieren die ontogeneti-
sche Entwicklung von moralischer Urteilsfahigkeit, sind also von In-
dividuenaus konzipiert. Der Referenzrahmen der Betrachtung weitet
sich von (vorkonventionellen) personalen Uber (konventionelle) grup-
pen- und gesellschaftsbezogene zu (postkonventionellen) universell-
prinzipiellen Betrachtungsweisen. Dabei muissen niedrige Stufen
durchlaufen werden, um hohe zu erreichen. Jedoch werden diese Stu-
fen mittlerweile starker als bei Kohlberg als kontextabhéngige, situativ
bestimmte Urteilsermédglichungen aufgefasst, die Regressionen unter-
worfen sind: Auch ein Erwachsener kann unter bestimmten Umstan-
den auf der niedrigsten Stufe urteilen. Deshalb spricht die Fachgruppe
Sozialwissenschaften (Behrmann, Grammes & Reinhardt 2004) auch
nicht von altersbedingten Stufen, sondern von ,Entwicklungslogi-
schen Niveaus*“.

Das Modell der Fachgruppe Sozialwissenschaften weist zwei Gra-
duierungsparameter auf: Zum einen modelliert es einen inhaltlichen
Lernweg von subjektiv-privaten zu systemisch-sozialwissenschaftli-
chen Sichtweisen auf Gesellschaft. Zum anderen nimmt damit die for-
male Komplexitdt des Gegenstands &hnlich zu wie in Weienos Mo-
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dell. Ich schlage dieses zweite Graduierungsmodell vor, weil es das
erste, formale Modell um die politische Inhaltsdimension erweitert. Ich
habe das zweite ,6ffentliche” Niveau erganzt, da die Wahrnehmung
offentlicher Belange entwicklungslogisch vor der Reflexion institutio-
neller Loésungswege erfolgt. Damit erhalten wir folgendes Kompe-
tenzmodell (vgl. ausflhrlich Petrik 2007, S. 345):

Abb. 7: Ein entwicklungslogisches politikdidaktisches Kompetenzmodell

1

. Das elementare private Niveau ist an konkrete Personen, Bedirf-

nisse und Situationen gebunden. Es entspricht einer vorpolitischen
und vorargumentativen autoritdts-, ego- oder gruppenzentrierten
Perspektive auf Gesellschaft. Gelebte Meinung als latente oder
manifeste Abgrenzung (iber Harmonisierung, Konfliktflucht oder
Angriff) gegentiber Andersdenkenden und dem Politischen als kol-
lektivem und verbindlichem Konfliktldsungsmechanismus.

. Das 6&ffentliche Niveau setzt die Akzeptanz gesellschaftlicher und

kontroverser Losungsvorschlage voraus. Das Individuum ist bereit,
das eigene politische Denken als begrindete Position zur Dis-
kussion zu stellen. Die damit verbundene Anerkennung des Werte-
pluralismus erméglicht den Austausch mit Andersdenkenden.

. Das institutionelle Niveau ist an ein Verstandnis flr personen- und

gruppenlbergreifende Regeln und Institutionen gekoppelt. Demo-
kratische Verfahren und Brickenprinzipien werden als Voraus-
setzung fur friedliche Konfliktldsung angesehen.
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4. Das systemische Niveau ermdéglicht die analytisch-kritische Meta-
Betrachtung privater, 6ffentlicher und institutioneller Argumenta-
tionen. Sozialwissenschaftliche Theorie (z.B. Wertwandelforschung
und Argumentationstheorie) wird als Hilfe zur Erkldrung und Eva-
luation eigener und fremder politischer Konflikte herangezogen. Ein
elaboriertes systemisches Niveau, das in der Schule nur bedingt zu
erreichen ist, bezieht zusatzlich die methodische Generierung und
Angemessenheit des genutzten Wissens ein.

Problem 5:
Die vernachldssigte Urteilskompetenz - Links, Rechts, Mitte?

Wenn in der Politikdidaktik von Urteilskompetenz die Rede ist, so ist
zumeist das politische Sachurteil gemeint. Oder Sach- und Werturteil
werden zu einer Mega-Kompetenz vereint. Sachurteile beschreiben
die Angemessenheit von Handlungen, Effizienz von Entscheidungen,
Stimmigkeit von Theorien, Analysen und Modellen. Sie gehdren zur
Analysefahigkeit.

Was bisher kaum operationalisiert wurde, ist das (stets zumindest
latent vorhandene) politische Werturteil als individuelle Orientierung
und Positionierung im politischen Raum inklusive der Féhigkeit, Po-
sitionierungen anderer zu beurteilen (vgl. Biedermann & Reichenbach
2009). Das Urteil muss Uber eine egozentrische Wertrationalitat hin-
aus gehen, verallgemeinerungsfahig sein. Eine solche Positionierung
erfolgt in einem Maoglichkeitsraum kontroverser Werte. Bewertungs-
mafBstab sind die elementaren Auslegungen des Freiheits-, Gleich-
heits- und Solidaritatsbegriffs, die um die Ausgestaltung der Demo-
kratie konkurrieren, als politischer Ideenstreit die Dynamik gesell-
schaftlicher Weiterentwicklung bestimmen. Die politische Urteilskom-
petenz ist damit das zentrale Bindeglied zwischen Individuum und
Politik: Lernende miussen sich eigene Werte bewusst machen, in
offentliche und institutionelle Zusammenhdnge einordnen und mit
gegenlaufigen Wertesystemen abgleichen.

In dieser Subjektivitat liegt der Grund, wieso sich — nicht nur — die Po-
litikdidaktik mit einer wertenden Urteilskompetenz schwer tut -
schlieBlich muss man den Mdglichkeitsraum der je doméanespezifi-
schen Werte adaquat erfassen. Dieser Mdoglichkeitsraum ist seiner
Natur nach wissenschaftlich umstrittener als die Analysekategorien,
weil wertende Kategorien starker unsere Wissenschaftlerpersoénlich-
keit berUhren. In der politischen Domé&ne scheinen sich die Wert-
maBstdbe sogar historisch aufgeldst zu haben: Das eindimensionale
Links-Rechts-Schema - mit dem nach wie vor die Shell-Jugend-
studien operieren — wirkt nach dem kalten Krieg angekratzt bis obso-
let. Zwar reicht dieses Schema tatsachlich nicht zur Klassifikation
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politischer Urteile aus. Doch das hat nichts mit dem Untergang des
Realsozialismus als angeblichem ,Ende der Geschichte” (Fukuyama)
zu tun, sondern damit, dass dieses Modell die Konfliktlinien der
Gesellschaft noch nie ausreichend abbilden konnte.

Aus der soziologischen Milieuforschung wissen wir, dass bestimmte
Lebenslagen, Arbeitsverhéltnisse und Zugange zu kulturellem Kapital
verantwortlich sind fir die Ausbildung unserer Werte. Die politikwis-
senschaftliche Cleavagetheorie zeigt, zu welchen gesellschaftlichen
und politischen Hauptkonfliktlinien sich kontroverse Wertvorstellun-
gen verdichten. Das Uberzeugendste Modell, das beide Ansatze kom-
biniert, wurde entwickelt, um die neuen demokratischen Parteien, die
sich nach dem Mauerfall in Osteuropa entwickelt haben, ideenge-
schichtlich einzuordnen (vgl. Kitschelt 2003). Kitschelt geht von zwei
pragenden gesellschaftlichen Konfliktlinien aus: Der ,klassische”
Links-Rechts-Konflikt (z.B. des kalten Krieges) betrifft den Gegensatz
aus marktlogischen, ,freiheitlichen® und politisch gesteuerten,
»,Gleichheit“ anstrebenden Varianten der Verteilung gesellschaftlichen
Reichtums. Daneben existiert der Konflikt aus autoritaren und liber-
taren bzw. postmateriellen Vorstellungen der Organisation und des
Aufbaus einer funktionierenden Gesellschaft.

Zu einem Koordinatensystem zusammengefligt bilden diese beiden
Konfliktlinien einen ,politischen Kompass“ mit einer (im weiteren
Sinn) wirtschaftspolitischen und einer (im weiteren Sinn) gesell-
schaftspolitischen Achse. Kitschelt spricht von der ,distributiven®
und der ,prozeduralen” Dimension. Die Extrempole beider Konflikt-
linien stellen ,ultimative Werte“ dar. Es sind Endpunkte der graduel-
len Positionierungsmoglichkeiten zu politischen Grundfragen, die
jede Gesellschaft regeln muss:
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Abb. 8: Der politische Kompass als Wertehorizont zur Urteilsbildung

Kitschelts Modell kann weitgehend als Konsens in der Wertewandel-,
Ideologie- und Parteienforschung gelten (vgl. Kaina/Rémmele 2009,
S. 99, S.133f., S. 243). Der Anarchismus (z.B. Proudhon’scher Pragung)
wird hier als historische Basis heutiger libertar-postmaterieller Wert-
orientierungen verstanden, die sich vor allem in antiautoritaren, femi-
nistischen, pazifistischen, antinuklear-6kologischen, antirassistischen
und homosexuellen ,Graswurzel“-Bewegungen niederschlagen. Die
liberale, libertdre (bzw. anarcho-syndikalistische), sozialistische und
konservative Haltung hat schon der Wissenssoziologe Karl Mannheim
1929 (1952) als die relevanten ,historisch-sozialen Bewusstseins-
typen® beschrieben, die — historisch variabel und z.T. als Mischformen
- bis heute individuelle Orientierungen, soziale Bewegungen und poli-
tische Parteien pragen. Sie teilen sich im Modell jeweils einen Pol und
haben je spezifische Varianten der ultimativen Werte ausgepragt. So
vertritt der Konservatismus einen heimatverbundenen Umweltschutz,
wahrend der Sozialismus eher dem liberalen Wachstumsbegriff folgt.
Fir die libertare Auffassung ist direkte Demokratie unabdingbar, aus
liberaler Sicht sind Reprasentantinnen effizienter.

Den notwendigen Handlungsrahmen dieses ldeenstreits bildet der
demokratische Verfahrenskonsens. Dieser ist im politischen Kompass
als demokratische Entscheidungsfindung, Rechtsstaat und soziale
Marktwirtschaft gekennzeichnet, als Grundlage, die jedes Gesell-
schaftskonzept auf seine Weise variiert bzw. zuspitzt. Es geht also



EJ Politische Bildung|

nicht um die undemokratischenPotenziale, die jede der vier Orien-
tierungen historisch hervorgebracht hat: Manchester-Liberalismus,
Anarchistisches (Bomben-)Chaos, Kommunismus bzw. Stalinismus,
Faschismus bzw. Nationalsozialismus.

Aber legt dieses Modell nicht Individuen oder Parteien auf eindeutige
Orientierungen fest? Nein, die je durchschnittliche Werte-Tendenz
wird hier als Grundorientierung bezeichnet, sie kann themenabhéangig
durchaus abweichen. Zur Klassifikation von Parteien muss man ins-
besondere zwischen Grundsatzprogramm (oft sehr nah an einer der
vier Grundorientierungen), Wahlprogramm und Realpolitik (mit z.T.
verbliffenden Anleihen bei politischen Nachbarn) unterscheiden.
Individuelle Mischtypen sind allerdings eher ein Ubergangsstadium:
Jugendliche, die sich zwischen konkurrierenden Werteprioritaten wie
z.B. konservativen Sicherheits- und libertdren Selbstbestimmungs-
werten klar entscheiden kénnen, fiihlen sich tendenziell urteilssiche-
rer, unabhangiger und zukunftsgewisser als Jugendliche in einem
swerterelativierenden* Entwicklungsstadium (RoBteutscher 2004).

Problem 7: Férderung politischer Identitatsentwicklung?

Zum Schluss mdchte ich meinen eigenen Ansatz skizzieren, den ich
als Beispiel fir eine konsequente politikdidaktische Lernprozess-
orientierung verstehe. Der Konzeptwechselansatz von Piaget (Assi-
milation — Perturbation — Akkommodation)wird durch den genetischen
Ansatz methodisch umgesetzt. Die Assimilation neuer Ereignisse und
neuen Wissens an vorhandene (wertgebundene) Wahrnehmungssche-
mata bedeutet demnach immer auch eine Rekonkretisierung und
Analogiebildung: Unbekanntes wird mit Bekanntem verknipft. Ab-
strakte, transpersonale Erkenntnisse werden personalisiert, und zwar
solange, bis die Analogiebildung perturbiert (gestért) wird, sich nicht
mehr als erklarungs- oder handlungswirksam erweist. Dann erst passt
sich das lernende Bewusstsein akkommodierend an neue Infor-
mationen an, um , Kongruenz“ als erneutes kognitives Gleichgewicht
(Aquilibration) herzustellen. Didaktisch bedeutet dies, der Abwehr des
Politischen mit nahrdumlich-elementaren Identifikations- und
Akkommodationsanreizen zu begegnen. Entstehungsanldsse politi-
scher Grundorientierungen, demokratischer Systeme und sozialwis-
senschaftlicher Theorien bilden ,,genetische Exempel® als herausfor-
dernde kollektive Lernereignisse oder ,,paradigmatische Musterfélle®
(Thomas Kuhn) (dazu ausfiihrlich Petrik 2007, Kap. 11). Solche Ur-
sprungssituationen muissen interpersonal, also situativ erfahrbar sein
(&hnlich wie im ,situated cognition®“- oder ,,cognitive apprenticeship*-
Ansatz), um eine ,,originale Begegnung“ (Heinrich Roth) mit konkreten
politischen Anforderungen oder Urhebern sozialer Erfindungen als
»Kulturelle Vorbilder® zu ermdglichen. Der Herstellungs- und Abstrak-
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tionsprozess politischen Wissens soll exemplarisch nachentdeckt
werden. Ungeldste und irritierende Entwicklungsstadien wecken
Neugier, regen Alltagsdeutungen an und fordern Entwicklungsehrgeiz
heraus (Oerter/Montada 2002: S. 440). Ahnlich wie die Naturwissen-
schaftsdidaktik geht die genetische Politikdidaktik also von einer
»~Analogie zwischen der Wissensentwicklung in der Wissenschaft und
im lernenden Individuum® aus (Duit 1996: S. 150).

Dies sei am Beispiel der Dorfgriindungssimulation (Petrik 2007; 2012)
konkretisiert. Sie ist eine Weiterentwicklung der Inselgeschichten
(Spranger 1963): Die Schilerinnen und Schiler besiedeln ein imagina-
res Pyrenden-Bergdorf neu und grinden ihre eigene Mikrogesell-
schaft:

Abb. 9:
Szenario der Dorfgriindungssimulation (gekirzt; Kategorien hinzugefligt)

Exemplarisch ist das Dorfmodell als Mikrokosmos, in dem politische,
rechtliche, wirtschaftliche und kulturelle Elementarfragen entdeckt
und geklédrt werden kénnen. Durch deren Kontroversitat ergibt sich
die Notwendigkeit, demokratische Koordinationsverfahren zu etablie-
ren und das eigene Gesellschaftsbild argumentativ auszubauen. Die
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Herausbildung von Konfliktlinien, Parteien und demokratisch-institu-
tionellen Strukturen wird im Zeitraffer nachvollzogen. Als ,Exempel”
fir die vier Grundorientierungen bzw. Demokratie-Varianten dienen
ihre ,,Urheber® (Smith, Burke, Marx, Proudhon). Der Transfer politi-
scher Elementarphdnomene auf makropolitische Konflikte wird im
letzten Akt gelbt.

Genetisch ist das Dorfmodell, weil sich nicht nur mégliche Antworten,
sondern schon zentrale politische Fragen aus dem ungeldsten Sze-
nario heraus aufwerfen. Debatten im Dorfrat, Rollenspiele und Talk-
showsimulationen erdffnen einen zugleich ,konjunktiv“-verbindenden
und disjunktiv-kontroversen Erfahrungsraum (Karl Mannheim), der die
Perturbation und Elaborierung intuitiver politischer Uberzeugungen
beschleunigt.

Dramaturgisch ist das Dorfmodell, weil statt direkter Lehrersteuerung
aus der Sache heraus einsichtige situative Anforderungen den Un-
terrichtsverlauf bestimmen. Die sokratische Lehrerin setzt dramatur-
gische Impulse fiir Ubergdnge von emotionalen Aushandlungspro-
zessen Uber die Errichtung demokratischer Strukturen bis zur sozial-
wissenschaftlichen Betrachtung von Demokratisierung und Parteibil-
dung.

Phasen genetischer Lehrstiicke im Politikunterricht

1. Exposition & Involvierung:Ursprungssituation oder Ursprungsfall;
provozierend und produktiv verwirrend

2. Trial & Error: Aushandlung von Alltagsdeutungen; Nach-Ent-
deckung elementarer politischer und sozialwissenschaftlicher
Fragestellungen und Lésungsanséatze

3. Sokratische Konfrontation: Politische und sozialwissenschaft-
liche Losungsbeispiele (Exempel, kulturelle Vorbilder)

4. Systematisierung: Sozialwissenschaftliche Theorie- und Modell-
bildung

5. Transfer: Modell — Realitat; Mikrokosmos — Makrokosmos

6. Urteilsbildung & Selbstreflexion: Individueller Politisierungs-
prozess

Die vier Grundorientierungen verdeutlichen Lernenden, dass ihre sub-
jektiven Werthaltungen politisch héchst relevant sind, weil Politik dhn-
liche kontroverse Grundhaltungen koordinieren muss. ,Politische
Evolution” als Etablierung demokratischer Aushandlungsformen wird
so als gemeinsame Aufgabe von Lebenswelt und Politik begreifbar.
Der idealtypische genetische Lernweg zeichnet sich — wie bisherige
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Einzelfallstudien nahelegen (vgl. Petrik 2007, Kap. 14 und 15) — durch
eine doppelte Perturbation aus. Nahrdumlich-interpersonale Ur-
sprungssituationen wie das Dorf 16sen Deutungskrisen und Hand-
lungsschwierigkeiten aus (Missverstédndnisse, destruktive Wertekon-
frontation), die wiederum elementare politische Einsichten (Dis-
kussionsregeln, demokratische Entscheidungsverfahren, argumenta-
tive Grundfiguren politischer Grundorientierungen) ermdglichen.
Uberschaubare Zusammenhinge erméglichen und fordern eine
Eignungspriufung subjektiver Werteorientierungen. Die so erworbenen
Erkenntnisse erleichtern die assimilative Ann&herung an makropoliti-
sche Politik, die wiederum auf Grenzen zu einfach gedachter Ubertra-
gung st6Bt (z.B. ,Wie organisiert man Basisdemokratie in Massen-
gesellschaften?”). Die Erkenntnisse muissen daher auf ein neues
Abstraktions- und Argumentationsniveau gehoben werden (erneute
Akkommodation).

Die Arbeit mit situativen und personalisierten Zugangen verschiebt
die priméare Zielstellung politischer Bildung von der kognitiv-begriffs-
geleiteten Analysekompetenz auf wertebildende und interaktive Kom-
petenzen. Perspektivenlibernahme durch Rollenspiele, Fallanalysen
usw. soll Lernende dazu veranlassen, Uber egozentrische Interessen
hinaus soziale Probleme wahrzunehmen. Urteilskompetenz als
Fahigkeit, kontroverse Wertesysteme abzuwégen, férdert politische
Identitatsfindung und Ambiguitatstoleranz. Die angestrebte Konflikt-
[6sungskompetenz schlieBlich reicht vom ,sich vertragen® im Klas-
senzimmer bis zu Verhandlungsféhigkeit auf der Basis demokratisch-
institutioneller Geschéftsordnungen.

Schafft es politische Bildung, eine solche intrinsische Bindung an das
Phanomen des Politischen anzubahnen, hat sie ihr Ziel erreicht. Dies
ist jedoch eine hochkomplexe Aufgabe, die wissenschaftlich ausge-
bildete Politiklehrerlnnen erfordert.
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Martin Klemenjak/Cornelia Klepp
Jugend und Politik -
Vom empirischen Befund bis zum
Partizipations-Projekt

Vorbemerkungen

sUnsere Jugend interessiert sich nicht fur Politik!“ — Nicht zuletzt im
Zuge der Senkung des Wahlalters ist diese ,Behauptung” in der me-
dialen Berichterstattung dafir verwendet worden, um Horrorszena-
rien einer politikverdrossenen Jugend zu zeichnen und um Pauschal-
urteile Uber ,die” Jugend fallen zu kénnen. Doch wie steht es wirk-
lich um das Politikinteresse von jungen Menschen? Interessieren
sich die Jugendlichen tatsachlich nicht fur Politik bzw. politische
Prozesse? Wie schatzen sie in der Politik aktive Personen ein? Im
vorliegenden Beitrag sollen einerseits die kurz skizzierten Fragen
beantwortet werden und andererseits soll ein konkretes Projekt vor-
gestellt werden, dessen Ziel es ist, die politische Partizipation von
jungen Menschen zu férdern. Dieses Projekt tragt den Titel ,Per-
spektiven flr einen sozialen landlichen Raum“ und wurde an der
Fachhochschule Karnten in Feldkirchen — mit Vollzeit-Studierenden
der Sozialen Arbeit — durchgefihrt.

Jugend und Politik - ein unerforschtes Feld

Untersuchungen und Studien zur Einstellung von Jugendlichen zu
Politik und Politischer Bildung haben in Osterreich keine lange Tra-
dition. Einen wesentlichen Beitrag, um das Politikverstandnis von
jungen Menschen besser deuten zu kénnen, leistete im Frihling 2007
eine von der Donau-Universitdt Krems durchgefiihrte Pilotstudie®.

2 Sofern nicht anders gekennzeichnet, basieren alle Projektinformationen in diesem Beitrag
auf folgender Publikation: Klemenjak 2011a

3 Ein Kurzbericht der Pilotstudie ist online im Internet unter: www.donau-uni.ac.at/dpk/stu-
die [Zugriff am 5. Februar 2012] abrufbar.
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Diese wurde im Auftrag des Bundesministeriums fir Unterricht,
Kunst und Kultur (BMUKK) und des Bundesministeriums fir Wis-
senschaft und Forschung (BMWF) durchgefiihrt. Insgesamt sind 700
Jugendliche zwischen 14 und 24 Jahren aus ganz Osterreich befragt
worden. Zur Spezifizierung der quantitativen Ergebnisse wurden dar-
Uber hinaus zwei Fokusgruppen durchgefiihrt. Die Studie hat einige
sehr interessante Ergebnisse gebracht und rA&umt mit dem Vorurteil,
dass sich junge Menschen nicht fur Politik interessieren, auf. Ver-
gleicht man die Werte der Jugendlichen mit jenen der Gesamt-
bevdlkerung, so lasst sich rasch folgendes erkennen: Junge Men-
schen interessieren sich annahernd gleich viel bzw. wenig fur Politik
wie der Rest der Bevolkerung. Junge Menschen schéatzen sich selbst
mit 19 Prozent als politisch sehr interessiert ein. Immerhin 47
Prozent der Befragten gaben an, sich etwas flr Politik zu interessie-
ren (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Politikinteresse von Jugendlichen

Angaben in Prozent
Quelle: Filzmaier 2007

Diese Zahlen unterstreichen auch die Notwendigkeit von Initiativen im
Bereich der Politischen Bildung und zeigen eines ganz klar: Das
Interesse an Politik ist bei jungen Menschen vorhanden, es ist jedoch
notwendig, dieses mit nachhaltigen Konzepten weiter zu steigern.
Vielfach wird Politik bzw. werden politische Inhalte als fern vom eige-
nen Lebensumfeld angesehen. Durch die Herstellung einer unmittel-
baren Betroffenheit bzw. durch die Analyse eines konkreten Fallbei-
spiels kann das Interesse gesteigert und somit auch die Vermittiung
von Basiswissen rund um den konkreten Anlassfall erleichtert wer-
den. Besonders hervorzuheben ist an dieser Stelle die Bedeutung
von Projekten. Auf ein konkretes Projekt wird in diesem Beitrag noch
naher eingegangen werden.
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Demokratiezufriedenheit

Junge Menschen sind mit der Demokratie groBteils sehr bzw. etwas
zufrieden. Im Vergleich mit der Altersklasse der Uber 18-jahrigen Be-
volkerung ergibt sich diesbeziiglich anndhernd kein Unterschied (vgl.
Abbildung 2).

Abbildung 2:
Demokratiezufriedenheit von Jugendlichen und Erwachsenen im Vergleich
Jugendliche Alle
von 14 bis 24 Jahre Osterreicherlnnen
ab 18 Jahre**
2007 2005*"
Sehr zufrieden 9 17 10
Etwas zufrieden 60 56 60
Weniger zufrieden 23 24 25
Gar nicht zufrieden 6 2 3
Keine Angabe 2 1 2

Angaben in Prozent. * Quelle: Filzmaier 2007, ** Quelle: Filzmaier/Hajek 2005

Die Demokratiezufriedenheit innerhalb der Gruppe der Jugendlichen
steigt mit dem politischen Interesse. Hinsichtlich Alter und Geschlecht
lassen sich keine signifikanten Unterschiede erkennen. Tendenzielle
Unterschiede sind hinsichtlich formalem Bildungsgrad bzw. Ausbil-
dungsstand erkennbar: Studierende sind mit der Demokratie eher
unzufrieden; Schilerinnen und Schiler, Lehrlinge und Berufstétige
eher zufrieden. Am meisten mit der Demokratie zufrieden waren die
Befragten in Kérnten und in der Steiermark (vgl. dazu Filzmaier/Klepp
2009 und Klepp 2009).

Politikbegriff von jungen Menschen

Generell verfigen junge Menschen Uber einen sehr institutionellen
Politikbegriff. Politik wird als ,,von oben kommend“ gesehen, die indi-
viduellen Méglichkeiten der politischen Einflussnahme werden dabei
nicht gesehen. Ein Bezug zwischen Politik und dem unmittelbaren
Lebensumfeld wird vordergrindig nicht hergestellt, erst in den Fokus-
gruppen erfolgte dies. Der Politik im Allgemeinen und den (Bundes-)
Politikerinnen und Politikern im Speziellen wird von jungen Menschen
ein negatives Zeugnis ausgestellt. Politikerinnen und Politiker auf der
Bundesebene sind oft auch mit emotionalen Assoziationen behaftet.
Einzig in den Fokusgruppen nennen Jugendliche ausgwahlte MaB-
nahmen und Projekte von engagierten Politikerinnen und Politikern
auf regionaler Ebene. Dies vor allem dann, wenn junge Menschen
selbst in diese miteinbezogen worden sind bzw. von deren Um-
setzung profitiert haben.
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Projekt ,,Perspektiven fiir einen sozialen landlichen Raum*
Grundsétzliches: Forschungsfrage und Methodenwahl

Wie bereits einleitend erwahnt, wird in weiterer Folge ein Projekt vor-
gestellt, mit dem gezeigt werden soll, wie die Politische Bildung von
Jugendlichen - in diesem Fall Studierende der Sozialen Arbeit — ge-
fordert werden kann. Das Projekt ,Perspektiven fliir einen sozialen
landlichen Raum® wurde im Wintersemester 2010/11 und im Sommer-
semester 2011 in zwei Lehrveranstaltungen — Sozialpolitik und Politik-
wissenschaft — integriert und umgesetzt.

Im Mittelpunkt dieses Projektes stand folgende Forschungsfrage:
,Wie soll ein sozialer landlicher Raum im Jahr 2030 aussehen?“ In
diesem Kontext stellte sich die Frage nach der Methodenwahl. Dies-
bezlglich sei erwéahnt, dass der Partizipationsgedanke héchste Prio-
ritat hatte. Die Entscheidung fiel auf die Zukunftswerkstatt, insbeson-
dere aufgrund dreier grundlegender Ziele: Konkret geht es darum,
moglichst viele Betroffene in politische Fragen einzubeziehen, was zu
einer Demokratisierung der Gesellschaft fiihren soll. Weiters sollen
diese Personen ihre eigenen Zukunftsentwirfe auf der Grundlage ih-
rer Winsche und Phantasie erstellen. Und drittens geht es auch da-
rum, dass die Betroffenen aktiviert werden, ihre Zukunftsvorstellun-
gen auch offensiv zu vertreten (vgl. Dauscher 2006, S. 114).

Die Urspringe der Zukunftswerkstatt sind in den frihen 1960-er-
Jahren zu finden und entstanden aus der Kritik sozial engagierter Zu-
kunftsforscher — darunter auch Robert Jungk — wonach beispielswei-
se betroffene Menschen nicht in Gestaltungsversuche einbezogen
wurden. Charakteristisch fir diese Methode ist die Aufteilung in drei
klar voneinander getrennte Phasen. Dabei handelt es sich um die Kri-
tik-, die Phantasie- und die Realisierungsphase (vgl. ebd., S. 111ff).

Ablauf des Projektes

In einem ersten Schritt erfolgte die Vermittlung von politischem Ba-
siswissen. So wurden beispielsweise ausgewahlte Institutionen der
Osterreichischen Sozialpolitik oder unterschiedliche Zieldimensionen
der Sozialpolitik thematisiert. In weiterer Folge erhielten die Studieren-
den Basisinformationen zur Methode Zukunftswerkstatt. Auch wurden
zwei Diskussionen mit Politikern — Sozialminister Rudolf Hundstorfer
(SPO) und Gemeinde-Landesrat Dr. Josef Martinz (OVP) - organisiert
und durchgeflhrt (vgl. Klemenjak 2011b, S. 111).

Im Janner 2011 erfolgte schlieBlich — in zwei Gruppen zu je 16 Stu-
dierenden — die Durchfihrung der Zukunftswerkstatt. Im Kontext der
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bereits dargelegten Forschungsfrage — ,Wie soll ein sozialer Iandli-
cher Raum im Jahr 2030 aussehen?“ — kritisierten die Studierenden
die aktuelle Situation des landlichen Raumes, entwarfen Utopien und
untersuchten diese auf ihre Realisierungsmaoglichkeiten. Der Arbeits-
prozess — insbesondere aber dessen Ergebnisse — wurde in Form
mehrerer Fotoprotokolle dokumentiert und den teilnehmenden
Studierenden zur Verfligung gestellt. Im Anschluss an die durchge-
fuhrte Zukunftswerkstatt hatten die Studierenden - bis Mitte Februar
2011 - die Aufgabe, die Ergebnisse in Form von Seminararbeiten zu
vertiefen, zu verschriftlichen und dem Projekt- bzw. Lehrveranstal-
tungsleiter — dabei handelt es sich um den Autor des vorliegenden
Beitrages — abzugeben. Anfang Marz 2011 erhielten die Studierenden
von diesem ein Feedback, verbunden mit der Einladung, die Semi-
nararbeit zu Uberarbeiten, um diese in weiterer Folge in Form eines
Abstracts in einem Sammelband zu ver6ffentlichen.

Weiters erfolgte die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Re-
flexion der Zukunftskonferenz ,Perspektiven flir einen sozialen 1and-
lichen Raum®. SchlieBlich wurden Mitte Mai 2011 von den Studie-
renden die Projektergebnisse prasentiert und mit mehr als 30 Vertre-
terinnen und Vertretern aus Politik und Verwaltung diskutiert.

Im Oktober 2011 wurde im Rahmen der Gespréchsreihe ,,Panoptikum
Politische Bildung“ der Sammelband ,,Perspektiven fir einen sozialen
landlichen Raum - Empfehlungen an die kommunale Sozialpolitik*
prasentiert. An dieser Veranstaltung nahmen fast 100 Personen — dar-
unter Vertreterinnen und Vertreter aller in den Karntner Landtag ge-
wéahlten Parteien - teil (vgl. Klemenjak 2011c, S. 241f).

Zukunftswerkstatt: Kritik-, Phantasie- und Realisierungsphase

In der Kritikphase werden die negativen Aspekte einer Situation ge-
sammelt und fir die Weiterbearbeitung ausgewéhlit. Dabei kdnnen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer alles sagen, was ihnen nicht passt.
Es geht nicht darum, die geaduBerte Kritik zu hinterfragen oder L6-
sungsmaoglichkeiten aufzuzeigen (vgl. Dauscher 2006, S. 136). Zu die-
sem Zweck wurden die Studierenden mit folgender Fragestellung kon-
frontiert: ,Der Iandliche Raum“ — Was ist ,,UNsozial“? lhre Kritikpunkte
formulierten die Studierenden in Form einer Paararbeit auf maximal
drei A4-Blattern, wobei pro Blatt ein Kritikpunkt angebracht werden
konnte. Diese Ergebnisse wurden im Plenum présentiert, in weiterer
Folge an einer Pinnwand strukturiert und mit gemeinsamen Uberbe-
griffen versehen. Jede und jeder Studierende erhielt weiters drei
Klebepunkte mit der Bitte, diese auf die gebildeten Cluster zu vertei-
len, um somit eine Gewichtung vorzunehmen. Bei der Gruppe 1 hat
das zu folgendem Ranking gefiihrt: Mangel an Angeboten (13 Nen-
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nungen), Chancenungleichheiten (12 Nennungen), Ausgrenzung von
alten Menschen (10 Nennungen), mangelnde Infrastruktur (9 Nen-
nungen) und mangelnde Vernetzung (2 Nennungen). Die Gewichtung
flhrte bei der Gruppe 2 zu folgendem Ergebnis: Angebotsdefizit (12
Nennungen), Auslanderfeindlichkeit (9 Nennungen), Infrastruktur (9
Nennungen), ,Sparschiene“ (9 Nennungen), Zugang (3 Nennungen),
keine Anonymitét (2 Nennungen) und Landflucht (1 Nennung).

In der Phantasiephase geht es darum, dass die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer ihre Winsche sammeln, strukturieren und zu utopischen
Entwrfen verdichten. Damit kdnnen Zielvorstellungen fir eine bes-
sere Zukunft entworfen werden. Das Ziel ist es nicht, Reparatur-
moglichkeiten flr kritisierte Zustande zu entwickeln. Vielmehr wird
nach Utopien bzw. Idealvorstellungen gesucht (vgl. Dauscher 2006,
S. 153). In diesem Kontext wurden die Studierenden mit folgender
Fragestellung konfrontiert: ,Wie sieht ein PERFEKTER sozialer [andli-
cher Raum aus?“ Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer formulierten in
Form einer Kleingruppenarbeit zu je 8 Personen ihre Wiinsche bzw.
Ideen auf einem Flipchart. Darauf aufbauend wurden die Ergebnisse
im Plenum présentiert. In weiterer Folge stand die Vertiefung der
gesammelten Winsche bzw. Ideen auf dem Programm. Zu diesem
Zweck erhielten die Studierenden ein A4-Blatt, um darauf in Einzel-
arbeit einen utopischen Entwurf — in Form eines Bildes, welches dann
auf einer Pinnwand aufzuhdngen war — zu erstellen. Diese Bilder wur-
den von den betreffenden Studierenden wiederum im Plenum pra-
sentiert. Beispielsweise wurden folgende Idealvorstellungen formu-
liert bzw. in den Bildern zum Ausdruck gebracht: Partizipation der
Bevdlkerung an Entscheidungen der Politik, Zusammenarbeit von
Politik und Sozialer Arbeit, professionelle Versorgung von é&lteren
Menschen sowie Integration von Randgruppen.

In der Realisierungsphase geht es insbesondere darum, die Erkennt-
nisse zu sichern, Forderungen aufzustellen und Projekte zu erarbei-
ten (vgl. Dauscher 2006, S. 181). In diesem Kontext wurden die Stu-
dierenden gebeten, einen ,Realitatsbezug herzustellen®. Der Arbeits-
auftrag lautete: ,Versuchen Sie zu den Ideen (Bildern) der Phantasie-
phase ,Realisierungsmdglichkeiten’ und bereits ,vorhandene Anséat-
ze’ zu finden!“ Die Studierenden gestalteten in Form einer Klein-
gruppenarbeit zu je 8 Teilnehmerinnen und Teilnehmern Flipcharts
und présentierten diese im Plenum. Im Rahmen der darauf aufbauen-
den ,,Ergebnissicherung® wurden kurz-, mittel- und langfristige For-
derungen an die Politik formuliert bzw. Vorschlage fur Projekte skiz-
ziert. Dies geschah wiederum in Form einer Kleingruppenarbeit zu je
8 Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Auf mehreren Kértchen wurden
die Ergebnisse dokumentiert und anschlieBend im Plenum préasen-
tiert. Beispielsweise wurden folgende Forderungen an die Politik for-
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muliert bzw. Projektideen skizziert: Anstellung von Sozialarbeiter-
innen und Sozialarbeitern in Altenwohn- und Pflegeheimen, Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeiter in Planungs- und Umsetzungspro-
zesse der Gemeinde einbeziehen, Beschaftigungsplattformen fir
dltere Menschen, generationslbergreifende Wohnprojekte sowie
Angebote flr interkulturelle Begegnungen.

Zukunftskonferenz

Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt wurden im Rahmen einer — ge-
meinsam mit den Studierenden konzipierten und organisierten — Zu-
kunftskonferenz prasentiert. An dieser Veranstaltung nahmen neben
den Studierenden mehr als 30 Vertreterinnen und Vertreter aus Politik
und Verwaltung — darunter auch Gemeinde-Landesrat Dr. Josef Mar-
tinz - teil. Eingeleitet wurde die Zukunftskonferenz durch ein Impuls-
referat mit dem Titel ,,Der soziale landliche Raum im Jahr 2030 - die
Zukunft mit Hilfe einer ,Werkstatt’ gestalten®, das vom Autor des vor-
liegenden Beitrages gehalten wurde. Das Ziel des Impulsreferates
bestand darin, das Projekt — insbesondere die Methode Zukunfts-
werkstatt — und deren Verlauf vorzustellen. Darauf aufbauend erfolg-
ten Kurzprasentationen der Studierenden. Diese waren in drei ge-
meinsam fixierte Themenkreise — namlich ,Alter”, ,Integration“ sowie
»Aktivierung und ,Engagement” — eingebettet. Im Anschluss an jede
»hemenkreisprasentation” fand eine Publikumsdiskussion statt (vgl.
Klemenjak 2011c, S. 241).

AbschlieBende Bemerkungen

Obwohl — wie bereits eingangs erwahnt — das politische Interesse von
jungen Menschen in Osterreich ein noch weitgehend unerforschtes
Gebiet darstellt, kann abschlieBend festgestellt werden, dass sich
junge Menschen fir Politik interessieren. Das Interesse kann unter
anderem verstarkt werden, wenn eine unmittelbare persdnliche Be-
troffenheit zu einem politischen Thema hergestellt bzw. ein aktueller
Anlassfall herangezogen werden kann. Im schulischen wie auch im
auBerschulischen Bereich gilt darlber hinaus, dass Politische Bil-
dung am besten dann funktioniert, wenn das persdnliche Engage-
ment der politischen Bildnerlnnen motivierend auf die jungen Men-
schen wirkt. D.h. dass die nachhaltige und wirksame Vermittlung von
politischen Inhalten sehr stark von der Authentizitat der vermittelnden
Person abhangt.

Im vorliegenden Beitrag wurde anhand eines konkreten Projektes —
das mit Studierenden der Sozialen Arbeit an der Fachhochschule
Kérnten durchgefuhrt wurde — gezeigt, wie die politische Partizipation
von jungen Menschen geférdert werden kann. In Form einer Zu-
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kunftswerkstatt wurden ,Perspektiven fir einen sozialen landlichen
Raum® entwickelt. Insbesondere in Kombination mit der Organisation
und Durchfiihrung einer Zukunftskonferenz — bei der die eigenen
Winsche und Zukunftsentwirfe vertreten werden mussten — wurde
selbststandiges politisches Denken sowie die politische Urteils- und
Handlungskompetenz geférdert (vgl. Klemenjak 2011b, S. 12f). Auch
die Vermittlung von politischem Basiswissen kam im gegenstandli-
chen Projekt nicht zu kurz. Somit konnte sowohl anhand empirischer
Daten als auch in Form eines Projektes aus der Hochschulpraxis
gezeigt werden, dass sich unsere Jugend fir Politik interessiert,
wenn im Kontext der Politischen Bildung geeignete Konzepte und
Methoden zum Einsatz gelangen.
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Heinz Pichler

Bildung zur Demokratie -
Ein Pladoyer zur Belebung
demokratischer Bildung

Das vorliegende Pladoyer bildet keine umfassende Abhandlung zur
Fragestellung wie sich politisch-demokratische Bildung in Zukunft
weiterentwickeln kann. Es bezieht sich auf historische Einblendun-
gen, markante Ereignisse und wesentliche Dokumente und ist gelei-
tet von der Uberzeugung, dass der demokratischen Bildung gréBere
Bedeutung beizumessen waére.

Wie kann der Wert eines demokratischen Gemeinwesens im Denken
von Menschen so verankert werden, dass die Demokratie als Le-
bensform allgemeine Anerkennung und Akzeptanz erfdhrt und als
Basis gultiger Handlungsrahmen definiert wird? Welche ,Denkmus-
ter” beglnstigen derartige Bildungsbemuhungen und welche bevor-
zugten Methoden wéaren geeignet, um der politisch-demokratischen
Bildung die notwendige Bedeutung zu verleihen? Wie kann - den ak-
tuellen und historischen Rahmen nicht vernachldssigend — die Aus-
einandersetzung Uber ein humanistisch orientiertes Menschenbild
forciert werden und die Menschenrechte, als universale Rechtsan-
spriche, die Demokratie als Leitmodell fiir soziale Gerechtigkeit und
eine kritischen Auseinandersetzung mit den gegenwartigen ,sozialen
Schieflagen” vertieft werden? Welche didaktischen Leitprinzipien und
Modelle wéren geeignet um aktive Partizipation, die Schéarfung der
sreflexiven Handlungskompetenz“ und die Bildung von ,Urteilskraft”
nachhaltig zu férdern? Wie kann und wie sollte die demokratische
Bildung auf allen Bildungsebenen weiter entwickelt und in ihrer
Bedeutung gestarkt werden? Soweit einige, die Erkenntnisse leiten-
de, Uberlegungen, wobei BILDUNG immer als ein umfassender sozia-
ler ,Formungsprozess“ mit hohen individuellen Selbstbestimmungs-
anteil, verstanden wird.
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Demokratische Bildung

Ein Wesensmerkmal demokratischer Denkweise ist der Respekt vor
und die Anerkennung des demokratischen Gemeinwesens als prio-
ritdre Formung einer Verfassung, die neben der sozialen Sicherheit,
der Achtung der Menschenrechte auch die gerechte Verteilung des
gemeinsam erarbeiteten Wohlstandes gewéahrleistet. Staatliche
Formation, die Verteilungsgerechtigkeit als wesentliche Zielsetzung
definieren, werden als Wohlfahrtsstaaten bezeichnet. Sie respektieren
nicht nur einen oppositionellen Kritikrahmen, den Schutz von Minder-
heitenrechten und die Achtung der Menschenwtrde, sondern ermég-
lichen den ,lInstitutionen der Umverteilung“ — Ublicherweise sind dies
Gewerkschaften und Arbeitgeberverbédnde - die beidseitige Verein-
barungsfreiheit, wie etwa die Abfassung von Kollektivvertragen.
Diese Besonderheiten des dsterreichischen Demokratiemodells, wel-
ches in den 1920er Jahren entstand, stellte eine Einzigartigkeit dar.
Es gewahrleistet Mitwirkungsrechte der Arbeitnehmer/innen-Interes-
senvertretungen im staatlichen Mitbestimmungsrahmen. Wenige
Volkswirtschaften haben den Arbeitnehmer/innen so kraftige Mit-
bestimmungsmdglichkeiten, wie sie durch gesetzlich verankerte Ar-
beiterkammern oder gewahlte Organe in Form von Betriebsraten/
innen gegeben sind, eingeraumt. Wenden wir uns zunéchst aber einer
historischen Betrachtung zu: Wie kam es zum Demokratieprojekt und
welche Grundidee steckt im demokratischen Denken?

Demokratie - die Idee der Volksherrschaft

Der Begriff Demokratie und ihre Bedeutung als politisches Ord-
nungssystem entstanden in der griechischen Antike. Diese Epoche
beginnt etwa im 8. Jahrhundert v. Chr. und dauert nach unterschied-
lichen Interpretationen bis rund 150 v. Chr. und mindet mit der Inte-
gration Griechenlands in das Romische Reich in die Spéatantike.

,Demokratie“ leitet sich aus den griechischen Waortern von dfjpoc
[démos], das bedeutet ,Volk®, sowie vonkpaTia [kratia] und bezeich-
net ,Herrschaft“ ab. Die sich ergebende Wortpaarung kann als ideal-
typisches Modell einer ,Volksherrschaft“ definiert werden, dem unter-
schiedliche Demokratiemodelle zugrunde liegen.

Zu den é&ltesten Quellen z&hlt jene des griechischen Geschichts-
schreibers Herodot (484 — 425 v. Chr.), der angibt, dass der Staats-
reformer Kleisthenes (um 570 v. Chr. — 507 v. Chr.) die ,,demokratia“
in Athen begriindet habe. Die Ausprdgung der griechischen ,Polis”
als Stadtstaaten vollzog sich Uber einen Zeitraum von rund zweihun-
dert Jahren. Als Blutezeit der athenischen Demokratie wird das 5.
Jahrhundert v. Chr. bezeichnet. Mit Athen als geistig-kultureller Mit-
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telpunkt und mit dem einflussreichen Politiker Perikles (um 490 v.
Chr. — 429 v. Chr.), erlangte die attische Demokratie — als friihe
Vorlauferin eines politischen Regelsystems, welches auf Prinzi-
pien der Volkssouveranitat griindete — ihren gesellschaftlichen Héhe-
punkt.

Nach Vorlander herrschte in Athen eine erste ,direkte Demokratie”
unter einer Blrgerbeteiligung, deren AusmalB von keiner spéteren
Demokratie je erreicht wurde. Das Volk Ubte die volle Gesetz-
gebungs-, Regierungs-, Kontroll- und Gerichtsgewalt aus. Die Blrger
bildeten in der Ekklesia die Legislative und in den Dikasteria die
Judikative. Dort, wo die Biirger die Amter besetzten, bildeten sie
zugleich auch die Exekutive. Etwa 6.000 Blrger/innen waren in der
Regel bei der Volksversammlung, 200 bis 500, manchmal bis 1.000
bei den Gerichtsversammlungen anwesend. Die faktische Beteiligung
war also, angesichts von etwa 30.000 Vollbirgern, auBerordentlich
hoch. Vielfach gilt die athenische Demokratie als Modell, an dem
moderne Demokratien gerne gemessen werden. Dieses friihe Modell
einer Volksherrschaft hat allerdings groBe Teile der Bevdlkerung wie
etwa Frauen, Sklaven oder Bewohner ohne Bilrgerstatus — meist
Fremdarbeiter — ausgeschlossen (vgl. Vorlander 2004, S. 6f).

Der griechische Philosoph Platon (428/427 - 348/347 v. Chr.), der
dem undemokratischen Sparta das demokratische Athen vorzog, sah
in der Demokratie Tendenzen von ,,Orientierungslosigkeit, Beliebig-
keit und Sittenverfall“. Aristoteles (384-322 v. Chr.) lehnt eine radika-
le Demokratieformung ab. Seine,Politie“ (griechisch moAiTeia) be-
zeichnet ein System einer ,Mehrheitsherrschaft“, das von den Ver-
nlnftigen bzw. Besonnenen seiner Mitglieder gelenkt und geleitet
wird. Er bevorzugt eine ,gemaBigte Demokratie, in der die Macht des
Volkes darauf beschrankt bleibt, die ,,fahigsten Amtstrager zu wéhlen
und von ihnen Rechenschaft zu fordern (ebd. S. 11).

Die Wiedergeburt der demokratischen Idee

Wahrend Demokratie und republikanische Prinzipien tGber mehrere
Jahrhunderte einem feudalistischen Ordnungssystem wichen, erfahrt
in Rickbesinnung auf antike Wertvorstellungen — die Renaissance -
der Beteiligungsgedanke des Volkes im gesellschaftlichen Ordnungs-
system mit der ,,Entstehung der europédischen Moderne® neue Impul-
se. Nach Hardt/Negri war — zwischen 1200 und 1600 - die ,revolu-
tionaren Entdeckung der Immanenz® das eigentliche Ereignis, wel-
ches den modernen Souveranitatsbegriff hervorbrachte. Die Be-
tonung auf die Méachte dieser Welt und der Behauptung von Duns
Scotus (1266 bis 1308), etwa um 1300, ,,Omneens habet aliquod esse
proprium — jedes Seiende verfligt Uber etwas ihm allein eigenes* ver-
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kehrten die mittelalterlichen Weltbilder und Deutungsmuster. (vgl.
Negt/Hardt 2000, S. 84)

Die Reformationsbewegungen, mit Religions- und Birgerkriegen
brachte das Postulat der Religionsfreiheit und Toleranz. Die moderne
Demokratie entstand schlieBlich im 17. und 18. Jahrhundert als An-
passungsprozess auf die politisch-kulturellen aber vorwiegend auch
technologisch-wirtschaftliche Veranderungen. Die Entwicklung der
frihkapitalistischen Wirtschaft beglinstigte das Entstehen einer viel-
fach sehr wohlhabenden Blirgerschicht, die nach politischer Einfluss-
nahme in den Stadten drangte. Wegweisende Auspragungen flr de-
mokratische Stromungen zeigten sich in England, Frankreich und in
den USA.

Die Realisierung der Forderungen nach einer Beschrankung der
Herrschermacht, Gewaltenteilung oder Volkssouveranitat erfolgte auf
unterschiedlichen Wegen. ,In England Uber die Burger- und Reli-
gionskriege des 17. Jahrhunderts, in Nordamerika in der Unabhan-
gigkeitserklarung der USA und den nachfolgenden Verfassungen, in
Frankreich Uber die Revolution von 1789 und in Deutschland (ebenso
in Osterreich Anm. d. V.) erst im Laufe des 19. Jahrhunderts.“ (Vor-
lander 2004, S. 17).

Das Wiedererwachen und die Realisierung der antiken Ideale kdnnte
mit der dltesten Grundrechtserklarung der Neuzeit festgesetzt wer-
den. Die ,,Bill of Rights“ (Vereinigte Staaten) — zehn Zusatzartikeln zur
Verfassung der Vereinigten Staaten - sicherte den Bewohnern demo-
kratische, unverauBerliche Grundrechte auf Basis der Werte der
Aufklarung. Sie wurde am 12. Juni 1776 in Blrgerversammlungen
abgestimmt und im September 1789 vom amerikanischen Kongress
und danach von elf Bundesstaaten ratifiziert.

Bedeutende Leistungen zur Entwicklung der modernen Verfassungs-
staaten leistete die Aufklarungsphilosophie. Der franzdsische
Staatsrechtler Charles-Louis de Secondat, Baron de la Brede et de
Montesquieu (1689 — 1755) gilt mit seinem Hauptwerk ,Vom Geist der
Gesetze" (1748) als Begriinder der staatlichen Gewaltentrennungs-
theorie. Jean-Jacques Rousseau (1712 - 1778) entwirft in seinem
Werk ,Vom Gesellschaftsvertrag oder Prinzipien des Staatsrechtes”
(1762) grundlegende Regeln eines auf demokratische Grundrechte
aufbauenden Gesellschaftsmodells.

Die Franzdsische Revolution (1789) zahlt zu den pragendsten Ereig-
nissen und markiert einen Wendepunkt in der europaischen Ge-
schichte. Mit der ,Souveranitdtserklarung des Birgertums und der
Deklaration der Menschen- und Bilrgerrechte vom 26. August 1789,
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die sich in der Franzdsischen Verfassung wiederfindet, konnte die
absolutistische Herrschaft des Ancien Regime gestirzt und die Be-
freiung aus der feudalistischen Gesellschaftsordnung erreicht wer-
den.” (ebd. S. 26)

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts, nach den Napoleonischen Kriegen,
bestimmten zwar stdndisch-feudale Kréafte die Geschicke des politi-
schen Gemeinwesens. Die Epoche der Restauration, ab dem Wiener
Kongress (1815) hat die demokratisch-liberalen Krafte beinahe zum
Erliegen gebracht. Erst unter dem Eindruck der revolutionaren
Auseinandersetzungen 1848 vermerkte der franzésische Politiker und
Philosoph Francois Guizot (1787 — 1874), dass die Demokratie zu
einem neuen, ,universellen Begriff“ wurde, den eine jede Regierung,
Partei und Macht auf ihre Fahne schreiben misse. Denn Demokratie
wurde nun als Herrschaft des Volkes, als Volkssouverénitat begriffen,
aus der heraus sich das gesamte politische Gemeinwesen eines
Staates begriinden und rechtfertigen lasse (vgl. ebd. S. 29f).

Entstehung/Ausléschung/Wiedererrichtung -
die Demokratie in Osterreich

Erst mit hundertjdhriger Verspatung setzte in der Donaumonarchie
die Industrialisierung ein. Mit der ,,Bauernbefreiung” (1848) und damit
verbundener Urbanisierungsprozesse — landlose Arbeiter/innen und
Kleinbauern strémten in die wachsenden industriellen Ballungs-
zentren - entstand die soziale Klasse des ,Industrieproletariats®.
Schlechte Arbeits- und Lebensbedingungen fihrten zu einer Massen-
verelendung breiter Bevolkerungsgruppen (Pauperismus). Unter den
verschiedenen Ldsungsstrategien zur ,,Sozialen Frage“ bot das De-
mokratiemodell eine sinnvolle Alternative. In neuen Organisations-
formen, die das Vereinsgesetz (1867) als soziales Beteiligungs- und
Mitbestimmungsmodell ermdglichte, erfahrt die Arbeiterbildung
einen, bis dahin nicht bekannten Bedeutungsrahmen. Solidarische
Formen der Selbsthilfe wie genossenschaftliche Verbande, die Idee
der Staatshilfe, die Griindung von Parteien, die Forderung nach So-
zialgesetzen und dem allgemeinen Wahlrecht, bilden wesentliche
Vorboten fir die Entstehung des demokratischen Gemeinwesens.

Aus den sozialen Verwirrungen und auf dem ,Trimmerhaufen” des
Ersten Weltkrieges entsteht, erstmals in der Osterreichischen Ge-
schichte, ein demokratischer Verfassungsstaat. Die ,Erste Republik”
- sie ist im Kontext des Vertrages von Saint-Germain (September
1919) zu sehen — beginnt mit der Ausrufung der ,Republik Deutsch-
Osterreich® am 12. November 1918 und wird maBgeblich von der
Sozialdemokratischen Arbeiterpartei und der Christlich-sozialen
Partei geprégt. Die ,,Demokratisierung der Gesellschaft“ erforderte
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weitreichenden Reformen. Neben den bedeutenden Reformbemdi-
hungen des ,Roten Wien“, mit einem vorbildlichen Wohnbaupro-
gramm sind zwei fir das werden der Demokratie entscheidende
Neuerungen erwdhnenswert.

Erstens: Die Schulreformen des ,Bildungsministers“ Otto Glockel
(1874 bis 1935) sollte der Bildung demokratisch denkender Men-
schen dienen und ihnen in praktischer Ubung ein demokratisches
Bewusstsein vermitteln. Das Konzept einer reformpadagogischen
»Arbeitsschule” galt als Abkehr einer bis dahin praktizierten ,,Drill-
schule®. Der ,,Glockel-Erlass”, der jeden ,Zwang zur Teilnahme an
religissen Ubungen untersagt®, fiihrte zu heftigen Protesten der
Kirchfiihrung. Dennoch, die Wiener Schulreform, mit einer bis dahin
noch nie erreichten — fast lickenlosen — Schulbesuchsquote, erfuhr
breite Anerkennung. Zahlreiche internationale Delegationen besuch-
ten Wien um die Wiener Schulreform zu studieren (vgl. Achs 1985, S.
186).

Zweitens: Als weiteres demokratisches Reformwerk sind die Sozial-
gesetze des ersten Staatssekretars flr soziale Verwaltung von
Ferdinand Hanusch (1866 bis 1923) zu bezeichnen. Beispielhaft seien
erwahnt: Die Wahl von betrieblichen Mitbestimmungsorganen durch
die Arbeitnehmer/innen (Betriebsrategesetz 1919); der Abschluss kol-
lektiver Arbeitsvertrage (Kollektivvertragsgesetz 1920) zwischen
Interessenverbanden der Arbeitgeber und Arbeitnehmer/innen; und,
ein auf Selbstverwaltung aufgebautes Mitbestimmungsmodell, garan-
tierte den Arbeitern und Angestellten demokratische Beteiligung und
Mitwirkung im Staat (Arbeiterkammergesetz 1920).

Die Beispiele zur Bildungs- und Sozialpolitik verdeutlichen, dass ein
legistischer Rahmen die unabdingbare Voraussetzung flir Reformbe-
muhungen darstellt.

Dieser wird durch die Staatsform einer parlamentarischen, demokra-
tischen Republik und der Staatsverfassung von 1920, die maBgeblich
vom Rechtswissenschaftler Hans Kelsen (1881 - 1973) erarbeitet
wurde, ermdglicht. Mit einigen Novellen galt diese Bundesverfassung
bis zur Periode des ,Austrofaschismus®, der im Jahre 1934 ein dra-
matisches Ende der Demokratie einleitete. Ein lickenloser Ubergang
in den nationalsozialistischen Terror mit dem Zweiten Weltkrieg ver-
leint der Demokratie und deren Akteuren/innen einen vielfaltigen
»1odesstoB“. Tausende demokratisch gesinnte Menschen verloren an
den verschiedenen Kriegsfronten, als Inhaftierte in Konzentrations-
lagern oder als Widerstandskampfer/innen ihr Leben. Zahireiche De-
mokraten/innen waren zur Flucht gezwungen.
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Die ,Zweite Republik“ entsteht 1945 auf der Verfassungsgrundlage
des Jahres 1920 wieder als parlamentarische Demokratie. Zehn Jahre
nach Kriegsende wird Osterreich 1955 als unabhangiger souverdner
Staat, der sich der immerwahrenden Neutralitdt verpflichtet, wieder-
errichtet.

Am 10. Dezember 1948 verkiindet die Generalversammlung der Ver-
einten Nationen die ,Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte® als
Antwort auf die ,,Akte der Barbarei“ und die Missachtung der Men-
schenwirde. Die darin formulierten universellen Rechte, beginnend
im Artikel 1, der die Bedeutung der Menschenwirde erlautert, bis zu
Artikel 30, der die Beseitigung der Menschenrechtserkldrung unter-
sagt, sollten im standigen Bemihen in ,Unterricht und Erziehung*
gelehrt und verinnerlicht werden. In dieser Tradition und auf Grund-
lage dieser Werte ist demokratische Bildung als permanentes Instru-
ment auf allen institutionellen Bildungsebenen anzuerkennen.

Der Lebenszyklus des &sterreichischen Demokratieprojekts, mit sei-
nen tiefgreifenden Pragungen einer diktatorischen Phase zwischen
1934 - 1945, ist mit seinen rund achtzig Jahren relativ kurz. In diesem
Zeitraum hat sich dennoch einselbstbewusstes demokratisches Ge-
meinwesen gepragt und geformt. Selbst wenn gelegentlich eine ge-
wisse ,Demokratieverdrossenheit® kolportiert wird, so besteht doch
ein breiter Konsens zum gegenwartigen Gesellschaftsmodell. Welche
Einflussfaktoren — in diesem kurzen Zeitraum - zur Reifung einer de-
mokratischen Gesellschaft maBgeblich waren bzw. die Bildung de-
mokratischer Akteure/innen ermdglichte, ware weiterfihrend zu
untersuchen. Fest steht, dass dies durch permanente Bemuthungen in
allen Politikbereichen erfolgte; wobei die politischen Differenzen, mit
den damit verinnerlichten Tradierungen das demokratische Bewusst-
sein des Gemeinwesens maBgeblich beeinflusst(e). Der Zeitraum zwi-
schen 1938 und 1945 wurde viele Jahrzehnte als ,verdrangte Ge-
schichte” behandelt. Erst ab den 1990er Jahren wurde dieser Ab-
schnitt tiefgriindiger aufgearbeitet. Die Reflexion dieses historischen
Erbes erscheint in der demokratischen Bildung als zentraler Faktor,
da sie zum Verstandnis gegenwartiger Tendenzen beitragt.

Merkmale/Indikatoren demokratischer Systeme

Die Nicht-Regierungsorganisation (NGO) ,Freedom House* lberprift
mit ausgewahlten Indikatoren den Freiheitsgrad von Staaten bzw.
staatlicher Territorien. Die Freiheit der Wahlen, die Auspragung des
Parlamentarismus, die Freiheit der Religionsausibung sowie die
Meinungs- und Pressefreiheit sind dabei maBgeblich. Da nicht alle
Demokratien samtliche Freiheits-Kriterien erflllen, werden auch ,,ein-
geschrankt freie Demokratien“ aufgefihrt. Im Jahr 2008 gab es dem-
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nach in 119 Landern parlamentarische Demokratien. Das entsprach
knapp 62 Prozent aller Staaten weltweit. Der bisherige Héchstwert
wurde in den Jahren 2005 und 2006 mit 123 parlamentarischen De-
mokratien bzw. einem Anteil von 64 Prozent erreicht. In West- und
Zentraleuropa sowie in Nord- und Stidamerika ist die Demokratie die
dominierende Staatsform (vgl. freedomhouse 2012).

Folgende Merkmale zeichnen gegenwartige demokratische System
aus: Freie, allgemeine und geheime Wahlrechtssysteme oder Ab-
stimmungsformen wie etwa Volksentscheide oder Volksbefragungen,
das Mehrheits- und Konsensprinzip, die politische Reprasentation
durch gewahlte Organe und Parteien, den Respekt der politischen
Opposition und die Akzeptanzvon Birgerbeteiligungsformen, die
Achtung, die Wahrung und die VerfassungsmaBigkeit des Schutzes
der Menschenrechte, die Mitwirkung und Beteiligung von Interes-
senverbanden an der politischen Entscheidungsfindung, die Férde-
rung und die Wahrung der Meinungsfreiheit, die Férderung und die
Erhaltung der sozialen Sicherheit, des sozialen Friedens und der
sozialen Gerechtigkeit. Diese beispielhafte Aufzahlung grundlegender
Prinzipien eines, an der Volkssouveranitat orientierten und organisier-
ten Gemeinwesens, wéren als Grundanforderungen der politisch-
demokratischen Bildung zu sehen.

Die angefuihrten Aspekte waren um eine grindliche Analyse gegen-
wartiger Herrschaftsverhaltnisse und Verteilungsprozesse zu erwei-
tern. Auch wenn der ,arabische Frihling” im letzten Jahr einen neu-
erlichen Schub zur Demokratisierung ermdéglichte, zeichnen sich gro-
Be Gefahren ab. Erstens: Eine enorme verteilungspolitische Schief-
lage sowohl in der Weltgesellschaft als auch innerhalb der Staaten
zwischen Wohlhabenden und sozial Ausgegrenzten. Zweitens: Die
ungeheuerliche Dominanz eines ,entfesselten Finanzkapitalismus®,
der ganze Volkswirtschaften in die Zahlungsunfahigkeit treibt. Oder,
Drittens: Die Tendenzen der sozialen Ausgrenzung, die durch Ar-
beitslosigkeit, Working poor oder Armut entsteht, und die Teilhabe
immer gréBerer sozialer Schichten missachtet. Dies sind Bedrohun-
gen flr das demokratische Gemeinwesen, die in der Folge zu Miss-
trauen und Verstandnislosigkeit fihren.

Didaktische Implikationen - Demokratiebildung

»Eine Demokratie ohne Demokraten (und Demokratinnen Anm. d. V.)
kann es nicht geben“ vermerkt Oskar Negt in seinem Pladoyer Uber
die Bedeutung der Demokratie flr die birgerlichen Tugenden. Wie
viele Menschen wirden sich, wirde man sie in Form einer ,Blitz-
umfrage® interviewen, in Osterreich als Demokraten/innen bezeich-
nen? Die Frage, aufgeworfen in einer Lehrveranstaltung mit Stu-
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dierenden, erbrachte nach einer intensiven Diskussionsphase folgen-
des konsensuales Abstimmungsergebnis: Rund 30 Prozent der
Bevolkerung wirden sich als Demokraten/innen bezeichnen. Kriti-
scher fiel der Befund, ebenfalls in einer Abstimmung unter den
Teilnehmer/innen der ,SPO-Karnten-Nachwuchsakademie 2012“ aus
— sie einigten sich auf einen Prozentsatz von max. 15 Prozent. Wel-
che Bedeutung erféhrt die Demokratie in unserer Gesellschaft wenn
sich, nach Einschatzung junger Menschen, lediglich 15 - 30 Prozent
der Erwachsenenbevdlkerung als demokratisch denkende bzw. han-
delnde Menschen begreifen?

Noch ein weiterfiihrender Gedanke des deutschen Sozialphilosophen
in seiner Abhandlungen ,,Der politische Mensch: ,Demokraten sind
nur als politische Wesen denkbar. Demokratie ist die einzige staatlich
verfasste Gesellschaftsordnung, die in standig erneuerter Kraft-
anstrengung erlernt werden muss. Eine solche politische Verfassung
der Gesellschaft ist auf Dauer nur haltbar, wenn die im Wesenskern
einer solchen Ordnung enthaltene Idee der tendenziellen Uberwin-
dung nicht-legitimer Ungleichheit, der ,Herrschaft der Menschen
Uber Menschen®, fiir eine Bevélkerung Uberzeugungskraft behélt.*
(Negt 2010, S. 495)

Die hier vorgetragene Verkniipfung des POLITISCHEN - verstanden
als jene Anstrengungen, BemiUhungen und Aktivitaten, die die 6ffent-
lichen Angelegenheiten, also das Gemeinwesen berlihren — mit dem
DEMOKRATISCHEN erscheinen bemerkenswert. Das demokratische
Projekt verlangt geradezu den politischen Menschen. Eine/n, der/die
offentlichen Angelegenheiten mit kritischen Blick im Auge behélt,
diese in einer reflexiven Beobachtung zu deuten versucht und bereit
ist, sich aktiv am sozialen Leben zu beteiligen. Der Begriff SOZIAL
ware, in seiner urspringlichen Deutung woértlich als ,,gesellschaftlich”
zu Ubersetzen; damit sei auf eine zumeist einseitige Verweisung des
Sozialen auf mildtéatige Aktivitdten entgegnet.

Da eine Lebensform, die sich an demokratischen Prinzipien orien-
tiert, in einer permanenten Kraftanstrengung erlernt werden muss,
bedarf es einer kontinuierlichen Demokratie-Bildung in der Gesell-
schaft. Ein derartiger Bildungs- oder Lernvorgang erfordert einen
legistischen und sozialen Zustandigkeitsrahmen, abgestimmt auf
unterschiedliche Bildungsebenen.

Zukiinftige Herausforderung
Demokratische Bildung wére in allen (organisierten) Bildungsprozes-

sen, also Uberall dort, wo mit &ffentlichen Mitteln Bildungsaktivitédten
gefordert werden, mittels eines ,Bildungserlass zur demokratischen
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Bildung® durch das Bildungsministerium zu verankern. Eine derartige
ministerielle Vorgabe sollte den schulisch-universitdren Kontext
ebenso wie die unterschiedlichen Ebenen der Erwachsenenbildung
bis hin zur arbeitsmarktférdernder Weiterbildung und Qualifizierung
einschlieBen und entsprechende Vorgaben und Handlungsoptionen
beinhalten.

Kritiker dieses Gedanken werden einwenden, dass etwa in Schu-
lungen oder Kursen des Arbeitsmarktservice (AMS), in denen derzeit
(ausschlieBlich) berufspraktische Inhalte vermittelt werden, demokra-
tiebildende Inhalte kaum verankert werden kénnen. Dem kdnnte
Abhilfe geschaffen werden, indem namlich eine Kombination von
berufspraktischen und ,sozialen” Inhalten als didaktischer Rahmen-
bezug (immer) als Kernstiick 6ffentlich-geférderter Bildung fest ver-
ankert wird. Bei o6ffentlichen Vergabeverfahren wé&ren Ausschrei-
bungskriterien dahingehend zu adaptieren, und Bewerber/innen
mussten in ihren Anboten die Zielsetzungen, Merkmale, Aktivitaten
und die Fachvortragenden, die zur demokratischen Bildung beitra-
gen, explizit anfuhren. Die Umsetzung dieser Vorhaben ware in
Tatigkeitsberichten und den Evaluierungen der Bildungseinrichtun-
gen abzufassen.

Der hier angesprochen ,Bildungserlass® sollte weiteres eine Neu-
orientierung der politischen Bildung ermdglichen. Die Arbeiter-
kammer fordert beispielsweise im Positionspapier ,Chancengerech-
tigkeit durch Bildung 2011“ eine ,Schule der Demokratie”, in der
neben der Wissensvermittlung die Aufgabe zukommt, die ,Teilnahme
und Teilhabe®“ an der demokratischen Republik vorzubereiten. Die
demokratische Gesellschaft benétige ,aktive, mindige und zum
selbststandigen Denken beféhigte Blrgerlnnen“ und es bedarf einer
s~demokratischen Schule, in der rechtsstaatlich Prinzipien geachtet
werden und Mitbestimmung bei der Gestaltung der Schule und des
Unterrichts gelebt” wird. So die Positionierung der gesetzlichen In-
teressenvertretung der Arbeitnehmer/innen in Osterreich (vgl. Bun-
desarbeiterkammer 2011, S. 5).

Damit wird eindeutig zum Ausdruck gebracht, dass die ,politische
Bildung® und ihre Wichtigkeit im schulischen Kontext zu stérken und
durch konkrete Beteiligungsformen auszubauen wére.

Es sei in Erinnerung gerufen, dass die Bildungsexperten/innen der
Arbeiterkammer den ,,Grundsatzerlass zur politischen Bildung in den
Schulen vom 11. April 1978, mit dem diese Materie als ,Unter-
richtsprinzip“ eingefihrt wurde, in seiner ,urspringlichen Fassung“
mitformulierten und eindeutig Stellung bezogen: ,Der Gewerk-
schaftsbund und die AK erklart sich vorbehaltlos mit den inhaltlichen
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Zielsetzungen des Erlasses einverstanden und signalisierte volle
Unterstlitzung,...“. (Kremzar 2009, S. 5) Der Grundsatzerlass |6ste
die bis dahin geltende ,Staatsburgerliche Erziehung®, aber auch den
Unterrichtsgegenstand ,Heimatkunde® ab und wurde somit in den
1970er Jahren zur demokratischen (politische) Bildung umfunktio-
niert wie die nachfolgende Anmerkung nochmals deutlich belegt:
,Betrachtet man den Erlass Politische Bildung in den Schulen aber in
seiner Gesamtheit vor dem Hintergrund der historischen Entwicklung
bis 1978, so bedeutet er zweifelsohne einen Bruch gegenlUber der
Tradition. Am deutlichsten kommt dies vielleicht darin zum Ausdruck,
dass im gesamten Erlass kein einziges Mal der Begriff ,Staat”
vorkommt. An seine Stelle ist der Begriff ,Demokratie“ getreten.”
(ebd. S. 6)

Als Weiterfihrung der politischen Bildung ist die ,,Empfehlung Nr. 12/
2002 des Minister/innen-Komitees an die Mitgliedsstaaten zur
DEMOKRATISCHEN BILDUNG - EDUCATION FOR DEMOCRATIC CI-
TIZENSHIP 2001-2004“, die vom Minister/innen-Komitee am 16. Ok-
tober 2002 angenommen wurde, zu sehen. Das Dokument empfiehlt:
»--. der demokratischen Bildung im Rahmen ihrer Bildungspolitik und
-reformen hdéchste Prioritat einrAumen, - Initiativen zur Férderung der
demokratischen Bildung innerhalb der Mitgliedsstaaten und unter
den Mitgliedsstaaten unterstitzen ...“. (ebd. S. 47)

Angesichts der zunehmenden gesellschaftlichen Apathie bzw. dem
Vertrauensverlust in demokratische Institutionen, die durch immer
haufigere Féalle von Korruption, Rassismus, Fremdenfeindlichkeit, ag-
gressivem Nationalismus, Intoleranz gegentber Minderheiten, Dis-
kriminierung und gesellschaftlichem Ausschluss, entstand, ist eine
Weiterentwicklung der demokratischen Gesellschaft zu forcieren, de-
mokratische Bildung als lebenslanger Lernprozess zu verstehen und
geeignete UmsetzungsmaBnahmen auf allen Bildungsebenen zu kon-
zipieren. Damit ist gemeint: Das Primar- und Sekundarschulwesen
(allgemeinbildende und berufsbildende Schulen), héhere Bildungs-
einrichtungen (Universitaten und hdhere Lehranstalten), die Erwach-
senenbildung, alle Instrumente, Institutionen und Organisationen zur
nicht formalen Bildung. Explizit wird angefiihrt, dass auch private,
staatliche und nichtstaatliche, berufliche und freiwillige Beteiligte in
die Planung, Umsetzung und Kontrolle der Politik zur demokrati-
schen Bildung einzubeziehen wéren (vgl. ebd. S. 46f).

Ein, bereits vorgeschlagener ,Bildungserlass des Bildungsministe-
riums zur demokratischen Bildung“ sollte die Bedeutung der Men-
schenrechte hervorheben. In Erinnerung an die Deklaration der
Menschenrechtserklarung (1948) sollte der 10. Dezember als Tag der
sDemokratie, Freiheit und Menschenrechte“ als ,Gedenktag” im
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Jahreskalender, analog zu den zahlreichen kirchlichen und den weni-
gen nichtkonfessionellen Feiertagen, etabliert werden. Das Bildungs-
ministerium moge daflr eine entsprechende Férdersumme fur Mo-
delle/Projekte/Initiativen festlegen.

Mit diesen Handlungsoptionen wirde die Bewusstwerdung gefor-
dert, dass eine Mitgestaltung der 6ffentlichen Angelegenheiten — der
srespublika“ — wie sie Hentig formuliert, unabdingbar ist und als
MaBstab fiir eine allgemeine Menschenbildung, die sich an der Zu-
friedenheit des Gemeinwohls orientiert, gilt (vgl. Hentig 1999, S. 941).

Zusammenfassung

Die Wesensmerkmale demokratischer Denkweise sind der Respekt
vor und die Anerkennung des demokratischen Gemeinwesens als
prioritdre Formung einer Verfassung, die neben der sozialen Si-
cherheit und der Achtung der Menschenrechte die gerechte Vertei-
lung des erarbeiteten Wohlstandes gewahrleistet. Demokraten/innen
sind nur als ,politische Wesen“ (Negt) denkbar. Demokratie ist die
einzige staatlich verfasste Gesellschaftsordnung, die in standig er-
neuerter Kraftanstrengung gelbt und erlernt werden muss. Demo-
kratiebejahendes Denken erfordert einen permanenten Lernprozess.
Dieser bedarf legistischer Rahmenbedingungen als unabdingbare
Voraussetzung fur Reformbemuhungen. Zur Belebung des demokra-
tischen Bewusstseins wéren neben den schulisch-universitéren
Bildungsinstitutionen auch die Erwachsenenbildung und arbeits-
marktférdernde WeiterbildungsmaBnahmen einzubeziehen. Demo-
kratische Bildung versteht sich als Teil eines umfassenden politi-
schen Bildungskonzeptes. Die historische Entstehungsgeschichte,
die Entwicklung und die Ausschaltung der Demokratie in Osterreich,
sowie ein kritischer Blick fur gegenwartige Tendenzen sind einzube-
ziehen. Ein hier vorgeschlagener ,Bildungserlass zur demokratischen
Bildung - Vorgaben und Handlungsoptionen® durch das Bildungs-
ministerium wuirde den Bedeutungsrahmen demokratiepolitischer
Bildung in Zukunft erweitern.
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