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Fachdidaktische Prinzipien als Briicken zwischen
Gegenstand und Methode: Unterrichtsplanung

1. Das Theorie-Praxis-Problem

Die Beziehungen zwischen der universitiren Fachdidaktik und Lehrerinnen und
Lehrern sind schwierig: Lehrende in der Schule haben leicht den Eindruck, dass
Fachdidakrtiker unpraktische Reflexionen anstellen, die dem Praktiker wenig niit-
zen, und Fachdidaktiker haben leicht den Eindruck, dass Praktiker am liebsten
Rezepte erhalten wollen, die ihr tigliches Handeln unter Zeitdruck férdern. Es
ist sicher so, dass Fachdidakrik leicht iiberhght wird in eine ,Postulate-Didaktik®,
die — meist aus normativen oder wissenschaftlichen Griinden — den Praktikern
zwar viel abverlangt, aber keine realistischen Wege aufzeigt. Es ist sicher auch so,
dass Praktiker hiufig Unterrichten als routiniertes Handwerk (was auch sein muss)
betreiben und deshalb keine theoretisch angeleitete Interpretation von Situation
und Handeln, also ein professionelles Verstindnis ihres Berufs, verfolgen. Die
schwierige Beziehung zwischen theoretischem und praktischem Arbeiten wird
nicht geférdert durch die ,Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung” in dem
Buch ,Konzepte der Politik” (Weileno/Detjen/Juchler/Massing/Richter 2010).
Das misslungene Beispiel (kommentiert in Teil 2) verfehlt die Anforderungen an
die Planung von Unterricht.

Hier wird eine Briicke vorgeschlagen. Theoretische und praktische Reflexionen
konnen iiber die Angabe fachdidaktischer Prinzipien (z.B.: Konfliktorientierung,
politisch-moralische Urteilsbildung; vgl. Reinhardt 2005) verkniipft werden.
Diese Prinzipien entwerfen von der Angabe normativer Vorstellungen iiber den
Hinweis auf fach(wissenschaft)liche Erkenntnisse und mit Blick auf alltigliche
Vorstellungen von Lernenden schliellich das Berufswissen, nimlich die Angabe
von Lernwegen (Methoden wie das Planspiel). Jedes Prinzip erfasst also vier
Wissensformen (einer Anregung von Grammes 1994, 1998 folgend), die fiir die
Planung von Unterricht konstitutiv sind: normatives, fachliches, alltigliches und
berufliches Wissen. Die Prinzipien sind nicht deduziert worden in dem Sinne, dass
aus einem normativen Grundsartz die weiteren Dimensionen entwickelt wurden,
sondern sie formulieren einen in sich stimmigen Zusammenhang von Reflexion
und Erfahrung, der sich in der Didaktik- und der Berufsgeschichte fiach dem
Zweiten Weltkrieg herauskristallisiert hat: vy U
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Konfliktorientierung Problemorientierung Handlungsorientierung
Fallprinzip Zukunftsorientierung Genetisches Prinzip: Politisch werden {
Politisch-moralische Urteilsbildung Wissenschaftspropadeutik

Als Beispiel sei hier das Fallprinzip in seiner Dimensionierung angefiihrt (fiir alle
Prinzipien vgl. Reinhardt 2010b):

* Fallprinzip
A) Normative Dimension: Das Ziel von Politik ist die Regelung des konkreten
Zusammenlebens von Menschen, ihre Fille sind ihr Sinn (sie ist nicht Selbstzweck
oder einem transzendenten Zweck verpflichtet). J
B) Fachwissenschaftliche Zuginge: (je nach Fall)
C) Alltagliche Zugiinge: Politik begegnet (betrifft) Menschen als konkrete Fille ;
D) Berufswissen: Fallanalyse und Fallstudie als Methoden

3. Der Zusammenhang von Kompetenzen und Prinzipien

Fallanalyse: e . Fallstudi

— i Frither wurden Qualifikationen und Lernziele formuliert, die dem Unterricht seine
i it dem Fal
1) AuBen-Betrachtung 1) Konfrontation mit

; k Richtung gaben, heute werden Kompetenzen formuliert, die das Ergebnis des

2) Innen-Betrachtung 2) 'é‘m:m::z: i .: | Unterrichtsangeben sollen (Umstellung von der Input-Seite auf die Output-Seite).

3) Politische Urteilsbildung ) Explor g vl , Gemeinsam ist beiden Konzepten, dass es um die Bewiltigung von Situationen
o 1l il niscl || . . ol * .

4) Generalisierung 4) Bispiation. der { bestimmter Art durch die handelnde Person geht, also um komplexe Fihigkeiten

L i - und Bereitschaften. Die Konzepte unterscheiden sich dadurch, dass Qualifikati-

‘ onen und Lernziele den Sinn des Unterriches erfassten, wihrend Kompetenzen
auch operationalisierte Wege der Priifung ihres Erreichens auf unterschiedlichen
Stufen oder Niveaus erméglichen miissen (vgl. Reinhardt 2005, 26).

Seit Jahren hilt die Diskussion dariiber an, welcher Kompetenzen-Set fiir
politische Bildung am besten geeignet ist. Die GPJE hat 2004 die Kompetenzbe-
reiche Politische Urteilsfihigkeit, Politische Handlungsfihigkeitund Methodische
Fihigkeiten (13) formuliert, Krammer/ Kiihberger/Windischbauer haben 2008 fiir
Osterreich  Urteils-, Handlungs-, Methoden-, Sachkompetenz formuliert, und
die Fachgruppe Sozialwissenschaften (Behrmann/Grammes/ Reinhardt) hat 2004
der KMK diese dominenspezifischen Kompetenzen vorgeschlagen: Perspektiven-/
Rolleniibernahmefihigkeit, Konflikfihigkei, Sozialwissenschaftliches Analysieren,
Politisch-moralische Urteilsfihigkeit, Partizipation/politische Handlungsfihigkeit.
Ohnedassich hier weitere Vorschliige anfithre und ohne dass ich hier die Vorschlige
gegeneinander abwige (vgl. Petrik 2010; Reinhardt 2010a; Sander in diesem Band),
orientiere ich mich im Folgenden an dem Fiinfer-Set der Perspektiveniibernahme,
Konflikefihigkeit, Analysefihigkeit, Urteilsbildung und Partizipation.

Wir konnen die fachdidakrischen Prinzipien daraufhin befragen, in welcher
Gewichtung welche der Kompetenzen in ihnen aufscheinen, und zwar sowohl als
Voraussetzungen wie auch als Ergebnisse des Lernens. Im Noymalfall wird sich der/
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die Lehrende auf die Beobachtungen im Unterricht stiitzen und eine Art praktischer
Hermeneutik betreiben, moglicherweise stehen auch Instrumente fiir die Evaluation
von Unterricht zur Verfiigung (vgl. Zurstrassen 2011). Da die Kompetenzen das
Lernen in der Domiine beschreiben und leiten sollen, darf der Unterricht nicht nur
aufeine Kompetenz eingeengt werden (und schon gar nicht aufeine Teilkompetenz
wie das Begriffswissen bei Weifeno u.a.), auch wenn die fachdidaktischen Prinzipien
sich in ihrem Kompetenzenschwerpunkt und in ihrer Reichweite unterscheiden.
So wird das Prinzip der politisch-moralischen Urteilsbildung der Kompetenz der
Urteilsfihigkeit direkt zuzuordnen sein, aber daneben auch die Perspektiven- und
Konflikefihigkeiten bedingen und férdern und auch fachliche Konstrukte verwen-
den (vgl. die Konkretisierungen bei Reinhardt 2008), aber weniger die Kompetenz
der Partizipation einschlieflen. Demgegeniiber wird das Prinzip der Handlungso-
rientierung auf die Kompetenz der Partizipation/politischen Handlungsfihigkeit
zentrieren, aber ebenfalls die anderen Kompetenzen einschliefen.

Die fachdidaktischen Prinzipien zeigen Begriindungen und Wege zu unter-
richtlichen Strategien zur Forderung der Kompetenzen. Den hiufig genannten
sechs Merkmalen von Kompetenzen (vgl. Weinert 2001; Klieme u.a. 2003; Kéller
2008; Klieme/Rakoczy 2008) kénnen sechs Funktionen fachdidaktischer Prin-
zipien zugeordnet werden. Die Aufgabe der forschenden Wissenschaft wiire es,
den Zusammenhang von Kompetenzen und Prinzipien empirisch zu untersuchen
— davon sind wir allerdings Lichtjahre weit weg.'

Merkmale von
Kompetenzen

Leistungen der |
fachdidaktischen Prinzipien

1) Bewaltigung der Realitat Exemplarische Bearbeitung

2) Lernen der Person Lehr-Lern-Prozess artikulieren
3) Komplexes Konstrukt Lernen der Personen, nicht des Stoffes |
4) Stufen/Niveaus Anpassung an die Lernenden |
5) Operationalisierungen Beobachtungen organisieren
6) Lernaufgaben (Standards) Konkrete Lernaufgaben

Fachliches Lernen kann natiirlich nicht direkt Realitit bewiltigen helfen, son-
dern es geht um die exemplarische Auseinandersetzung mit einem konkreten
Thema, das normativ und fachlich fiir Demokratie-Lernen relevant ist und den
Lernenden Sinn macht. Die fachdidaktischen Prinzipien betonen unterschiedliche
Perspektiven auf den Gegenstand: geht es z.B. eher um die Politics-Dimension

(Konfliktorientierung) oder die Policy-Dimension (Problemorientierung) oder

1 Deshalb halten Lehrer und Lehrerinnen die Umstellung von Qualifikationen auf Kompetenzen manchmal
fiir iiberfliissige Sprachspielercien.
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geht es um den handelnden Umgang der Lernenden mit Politik (Handlungsori-
entierung) usw.? Dieses Lernen findet im Gang einer Unterrichtsmethode statt,
die klar artikuliert werden kann. Dabei geht es nicht um das Lernen des Stoffes,
wie er z.B. von Fachwissenschaften definiert wird, sondern um seine Integration
mit den Bediirfnissen und Alltagsvorstellungen der Lernenden (vgl. auch Hedtke
und Lange in diesem Band). Zu beobachten ist, dass Methoden wie z.B. Plan-
spicle sich den Maglichkeiten der Lernenden anpassen, d.h., dasselbe Vorgehen
im Unterricht provoziert unterschiedliche Niveaus oder Stufen des Arbeitens, je
nach Entwicklung der Lernenden.? Die fachdidaktischen Prinzipien helfen mit
ihrer Kombination von Wissensformen, die Beobachtungen im Unterricht zu
organisieren, denn natiirlich kénnen Instrumente (Tests wA.) der empirischen
Sozialforschung nicht umstandslos im Unterricht angewandt werden.? Sowohl die
Lernaufgaben im laufenden Unterricht als auch Priifungen bzw. die Kriterien ihrer
Bewertung miissen dem Unterricht angemessen werden, der durch Lehrende und
Lernende zu einem Thema in einem bestimmten Zeitpunke ko-konstruiert wird.

Diese soziale Ordnung des Unterrichts (vgl. Proske 2009) wird durch fachdi-
dakische Prinzipien erfasst, die das Handeln normativ, fachlich, lernerbezogen
und pragmatisch begriinden und beschreiben. Demgegeniiber wird der sinnhafte
Interaktionsprozess verfehlt in einer zu eng gefiihrten Vorstellung von Unterricht,
die handlungstheoretisch ganz auf die direkte Lehrersteuerung (oder die Steuerung
durch Materialien) vertraut, die das Lernen einzig und allein auf das Individuum
zentriert (und durch Tests abfragt) und nichtauch den Lehr-Lern-Prozess in seiner
sozialen und zeitlichen Struktur einschliet (vgl. zu dieser Kritik an einem Teil der
Unterrichtsforschung Proske 2009, 800 £, die auch durch die Wissensreduktion
und die Reduktion der Schulklasse auf die statistische Aggregatgrsfe bei WeiBeno
u.a. noch einmal bestitigt wird). Mit den Prinzipien wird ein umfassendes Bild von
Maglichkeiten entworfen, die jeweils iiber die Angabe der Methoden den Schritt
in die Inszenierung der sozialen Ordnung des Unterrichts 6ffnen.

4. Methoden als Berufswissen

Die allgemeine Didaktik hat — gestiitzt auf die lange Geschichte von Unterricht und
theoretischen Uberlegungen dazu — unterschiedliche Modelle von Abliufen im Un-
terricht gezeigt und diskutiert. Die einzelnen Schritte in dieser Abfolge werden auch
als Phasen oder Stufen bezeichnet, sodass sie zusammen den Lernweg artikulieren.

2 Bcispiclswcisc gchen Lernende unterschiedlicher Jahrginge mit dem Planspiel , Wir suchen eine Woh-
nung® unterschiedlich konkret bzw. abstrakt um und ziehen fiir sich den je angemessenen Gewinn
daraus (vgl. Reinhardrt 2005, 162 f).

3 Diesem Missverstindnis begegnet May (2010, 2011) mit der didaktischen Gelenkstelle’der Anforde-
rungssituationen. "
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»Stufen- und Phasenschemata modellieren den methodischen Gang des Unterrichs. Sie leisten
durch die Variation und Akzentuierung der Unterrichtsschritte eine je spezifische Vermittlung der
subjektiven Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler mit den objektiven Anspriichen
der gestellten Lernaufgabe und den Handlungsméglichkeiten des Lehrers® (Meyer 1987, 156).

Diese Verkniipfung unterschiedlicher Wissensformen bezeichnet zugleich die
innere Dynamik der Methode. Sie geht im giinstigen Falle iiber das hinaus, was
Hilbert Meyer als Anspruch an Unterricht formuliert, ,dass er fiir Lehrer und
Schiiler einen einsichtigen, nachvollzichbaren Aufbau erhilt“ (ebd.). Eine dyna-
mische Unterrichtsmethode treibt die Bearbeitung aus sich heraus weiter, indem
die jeweils folgende Phase sich auch den Lernenden als schliissige Fortsetzung
aufdringt. Diese Eigendynamik erzeugt einen sich selbst tragenden Unterricht
(Analogie zum Konjunkturaufschwung), ohne dass der Lehrer stindig dirigieren
und umsteuern muss. Beispiele hierfiir konnen Planspiele und Fallstudien sein.
Hilbert Meyer fasst die von ihm zitierten Schemarta in einem einzigen abstrakten
Schemazusammen: Einstiegsphase — Erarbeitungsphase —Schlussphase (ebd., 191).
Die erste Phase dient der Motivation, die zweite der Kompetenzentwicklung und
diedritte der Ergebnissicherung, Diese Abstraktion isthéchst unbefriedigend, denn
dieses Schema stimmt dann fiir alles und jedes, unbeschader des Gegenstandes
und der Lernenden.*

Auf der Ebene der Fachdidaktik ist konkreteres und priziseres Arbeiten mog-
lich. Die Transformation der normativen, wissenschaftlichen, alltiglichen und
beruflichen Wissensformen zu einem Unterrichtsprozess kann in unterschiedlichen
. Dynamiken verlaufen — diese Dynamik muss eine Unterrichtsmethode in ihren
Phasen ausweisen kénnen. (Innerhalb der einzelnen Phasen kénnen sehr unter-
schiedliche Interaktionen, Sozialformen und Medien genutzt werden.) Eine Fall-
studie hat einen anderen Verlauf als eine Fallanalyse (s.o., Teil 1) und ein Planspiel
ist keine Problemstudie. Die Phasen sollten deshalb die Art der Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand benennen (statt ,Einstieg” zum-Beispiel ,,Konfrontation®)
und auch dadurch den Gang zur niichsten Phase plausibel erscheinen lassen bzw.
diesen Fortschritt sogar provozieren. Wenn in einer Fallstudie in der ersten Phase
Fragen zum Fall formuliert werden, dringt sich die Fortsetzung zur Klirung bzw.
Beantwortung dieser Fragen auf. Wenn die Lernenden sich mit einer selbstliufigen
Methode mit dem Gegenstand verwickeln, ist Interesse leichter gegeben, ohne
dass aufgesetzte motivationale Anreize gesucht werden miissen.

4 Ahnlich abstrakesind Schemata bei Jank und Meyer (1991, 267, 317, 363) und bei Kaiser/Kaiser (2001,
214), die die Abfolge mit den Phasen Kontakr — Fragestellung — Erarbeitung — Priisentation — Festhal-
terr/Ubertrag angeben. Nach meinen Erfahrungen mit vielen Unterrichtsplanungen von Referendaren
und Studenten kide besonders das abstrakteste Dreier-Schema zum systematischen Lehrgang ein,
dessen innere Dynamik nicht weiter geklire wird, Die Aneinanderreihung von didaktisch reduzierten
Wissensbestiinden ergibr cine statische Strukeur, sodass der Lehrer vorantreiben muss.
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Als ,,Choreographien des Unterrichts“ bestimmt Fritz Oser diesen Zusammen-
hang zwischen Lehren und Lernen. Er unterscheidet zwischen Sichtstrukturen
des Unterrichts und Basismodellen des Lernens und kann iiber die Metapher der
Choreografie Briicken zwischen Lehren und Lernen bauen (Oser/Baeriswyl 2001,
1040 £.). Mit Sichtstrukturen werden die Angaben recht konkreter Abliufe im
Unterricht bezeichnet (sie sind stark stoffgebunden und erinnern an viele Unter-
richtsplanungen, die eine Reihung von Gegenstandselementen mit der Angabe
von z.B. Interaktionen und Sozialformen und Medien sowie dem Zeitverbrauch
darstellen), als Basismodelle werden die tief liegenden Strukturen der Verwicklung
der Schiiler mit einem Gegenstand bezeichnet. Basismodelle kennzeichnen die
Operationen, die die Lernenden ausfiihren, und ihre Abfolge. Die ersten vier
Basis-Modelle seien angefiihrt: Modell 1: Lernen durch Eigenerfahrung, Modell 2:
Entwicklungsforderndes Lernen, Modell 3: Problemlésen, Modell 4: Wissensauf-
bau (Begriffsbildung) (Oser/Sarasin 1995, 4), 2001 unterscheidet Oser insgesamt
zwolf Basismodelle (vgl. Oser/Baeriswyl 2001).

Die hier vorgeschlagene Konzeption von ,Methode“ hat dasselbe Ziel: Der
Vorgang des Lernens soll iiber die Eigenart der Verwicklung der Lernenden mit
dem Gegenstand (ihre innere Dynamik) beschrieben werden, und zugleich gibt die
Methodedie Lehrstrategiean, also die Inszenierung des Unterrichts. ,Methode* soll
Lehren und Lernen zusammenbringen, soll also die Sichtstruktur des Unterrichts
und das Basismodell des Lernens verklammern und damit die Choreografie fiir
den Tanz (Oser/Baeriswyl 2001, 1043), die innere Dynamik des Geschehens im
Unterricht bezeichnen.

Die Angabe von acht fachdidaktischen Prinzipien mit einer noch groferen
Zahl von Methoden (vgl. Reinhardt 2010b) belegt die hohe Variabilitit von Vor-
gehensweisen und Lernmodellen im Politik- und Sozialwissenschaftsunterricht.
Henkenborg (2009, 111 £.) hat in den von ihm analysierten Unterrichtsstunden
in Sachsen vornehmlich das Modell 4 , Wissensaufbau® gefunden, kaum aber die
fiir Demokratie-Lernen wichtigen Modelle ,Entwicklungsforderndes Lernen®,
»Wert- und Identititsaufbau® oder ,,Problemlésen. Solches »eingeengtes Lern-
und Kompetenzverstindnis“ (ebd.) wird allerdings durch Unterrichtsplanungen
wie die von Weifleno u.a. (die zudem nicht den Kriterien von Osers 4. Modell
entsprechen) nicht nur nicht erweitert, sondern noch einmal reproduziert.

5 Bei Oser wird der Begriff ,Methode" in cinem engeren Sinne verwandt, niimlich als einzelnes metho-
disches Verfahren, nicht als iibergreifende Kennzeichnung der Bewegung von Lernen und Inszenierung
(Oser/Patry 1994, 138; Oser/Baeriswyl 2001, 1041). In dieser Art wird der Begriff hiufig benutzt, oft
sogar als zusammenfassender Begriff fiir den Ablauf, die Sozialform, die Medien usw., wihrend ich
»+Methode" nur fiir die Grobstruktur der Unterrichtsreihe verwende (vgl. Reinhardr 2005; Reinhardt/

Richter 2007). o .
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und die juristischen Kontexte von Arbeits- und (Jugend-) Strafrecht. Ein Teil dieser
Beziige hat sich im Verlauf der Konstruktion der Fallstudie ergeben und ist nicht
von vornherein ,geserzt“ gewesen. Der zweite Strang der Fachwissenschaft, die
Forschungen zur politischen Sozialisation, ist fiir die Planung, aber nicht direkt
fiir die Lernenden wichtig gewesen. Auch dies zeigt, dass hier — ganz anders als bei
Weifleno u.a. — nicht von einer Fachwissenschaft her geplant worden ist, sondern
zu einem Problem dieser Gesellschaft!

Die beobachtende Evaluation durch den Lehrer/die Lehrerin wie auch eine sy-
stematische qualitative Auswertunganhand von Interaktions-Transkripten kénnen
sich durch die angefithrten Kompetenzen und ihre Graduierung helfen lassen.
In den quantitativen Forschungstraditionen zur politischen Sozialisation finden
sich zahlreiche Instrumente, die fiir die Messung der Wirkung des Unterrichts bei
grofleren Schiilerzahlen genutzt werden und die eventuell zu Aufgabenstellungen
fiir den Unterricht anregen kénnten.®

Der Berichtiiber diesen Planungsprozess sollte demonstrieren, dass die Orientie-
rung an den vier Wissensformen die Arbeit integrieren hilft. Denn Planen ist kein
linearer Prozess, sondern ein Hin und Her von Einfillen, Funden, Reflexionen,
Recherchen, Pausen, Frustrationen, Konstruktionen und - seltener— Aufschreiben
(vgl. auch May 2010, 80). Erst das Aufschreiben ist ein linearer Prozess, der nicht
die Entstehung spiegelt, sondern eine Ordnung vorspiegelt, ohne die Kommuni-
kation nicht méglich ist. Aber auch der hiufig recht sprunghafte Planungsvorgang
braucht Haltepunkte, damit sortiert und beurteilt werden kann. Somit sind die
- vier Wissensformen der fachdidaktischen Prinzipien die Haltepunkte in der eher
»wilden“ Planung und die Gliederungspunkte in der schriftlichen Planung.
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Sozialwissenschaftliche Basiskonzepte als Leitideen
der politischen Bildung — Perspektiven fiir Wissenschaft
und Praxis

Diese Streitschriftist entstanden, weil wir eine offene, kritische Auseinandersetzung
mitdem Band ,Konzepte der Politik" fiir notwendig halten. Dessen Verstindnis des
Politischen und dessen implizite Lerntheorie sechen wir als Riickschritt gegeniiber
dem Stand der Politikdidaktik an. Wir kritisieren an diesem Modell erstens die
Einseitigkeitund Geschlossenheit der verwendeten Konzepte, die keinen multiper-
spektivischen sozialwissenschaftlichen Zugriff auf das Phinomen des Politischen
erlauben, sondern unser Fachgebiet politikwissenschaftlich einseitig auf staatliches
Handeln einengen. Wir kritisieren zweitens einen Riickfall in ein Lernverstindnis,
das die Subjektivitit und Prozesshaftigkeit des Lernens aus dem Blick verliert. Mit
der Folge eines instruktionsorientierten Unterrichtsverstindnisses, das sich auf
den Input ,richtiger” Basiskonzepte und den Output der Verwendung , richtiger
Begriffe“ fokussiert, ohne sich um inner- und intersubjektive hermeneutische
Prozesse zu kiimmern.

Mit den folgenden abschlieBenden Uberlegungen fassen wir in knapper Form
zusammen, an welchen Punkten wir in Wissenschaft und Praxis Alternativen zu
den bei Weifleno et al. entwickelten Vorstellungen fiir notwendig halten und in
welche Richtungen solche Alternativen gehen sollten.

1. Bildung und Kompetenzen: Miindigkeit durch
Kompetenzen statt durch triges Begriffswissen

Der Beitrag der politischen Bildung zur allgemeinen Bildung besteht darin, die
politische Miindigkeit von Menschen durch Kompetenzentwicklung zu férdern.
Politische Bildung soll Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzen, sich selbst
und die eigenen politischen Lebensbedingungen besser zu begreifen sowie mitsich
selbst und der Welt besser zurechrzukommen als ohne politische Bildung. Darin
liegt der Bildungssinn unseres Faches. In der Politikdidakrik gibe €s unterschjedl'ichc
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Ansitze, die hierfiir notwendigen Kompetenzen zu beschreiben. Der Entwurf fiir
»Nationale Bildungsstandards” der GPJE nennt z.B. die Kompetenzen ,,politische
Urteilsfihigkeit®, ,,politische Handlungsfihigkeit“ und ,,methodische Fihigkeiten®.
In ihrem Entwurf fiir ein Kerncurriculum Sozialwissenschaften in der gymnasialen
Oberstufe haben Behrmann, Grammes und Reinhardt die fiinf Kompetenzen
,Perspektiveniibernahme, , Konfliktfahigkeit®, ,sozialwissenschaftliches Analy-
sieren®, ,politische Urteilsfihigkeit“ und ,,demokratische Handlungskompetenz®
vorgeschlagen. Das Modell von Weifleno et al. reduziert die Komplexitit solcher
politikdidaktischen Kompetenzmodelle in einer doppelten Weise. Es verkiirzt
Kompetenzentwicklungerstensaufeine ,kognitive Politikkompetenz®, d.h. aufdie
Fihigkeit, ,politische Fragen zu reflektieren® (2010, 117). Die Idee einer politischen
Handlungskompetenz wird in diesem vermeintlichen Kompetenzmodell nicht
mehr formuliert. Zweitens wird Kompetenzentwicklung auf die Vermittlung von
Begriffswissen reduziert. Damit wird der fiir die heutige Kompetenzorientierung
fundamentale Zusammenhang von Wissen und Kénnen aufgeldst. Insofern ist
das Modell von Weifleno et al. aus unserer Sicht gerade kein Kompetenzmodell,
sondern ein —zudem umstrittenes — Wissensmodell. Dieser Ansatz ist als bildungs-
und kompetenztheoretischer Ausgangspunke fiir Bildungsstandards ungeeignet.
Bildungsstandards sollten sich am bisherigen Konsens im Fach orientieren, nach
dem zumindest die Bereiche des politischen Analysierens, Urteilens und Handelns
zentrale Kompetenzbereiche der politischen Bildung sind.

2. Das inhaltliche Fachprofil: Politische Bildung als
sozialwissenschaftliches Integrationsfach statt
»Konzepte der Politik“

Die sozialwissenschaftliche Perspektive der politischen Bildung liegt in einem fach-
lichen und didaktischen Blick auf menschliches Handeln und Zusammenleben
in der Gesellschaft, Der Entwurf der GPJE bezieht die sozialwissenschaftliche
Perspektive der politischen Bildung ,auf die Regelung von grundlegenden Fragen
und Problemen des gesamtgesellschaftlichen Zusammenlebens“ (ebd., 10). Durch
diesen Bezug auf die Perspektiven der Sozialwissenschaften wird deutlich, dass
die politische Bildung mehrere Ficher und Disziplinen umfasst, also nichr allein
und exklusiv die Politikwissenschaft. Das Politische als gesamtgesellschaftlicher
Prozess zur Herstellung allgemeiner Verbindlichkeiten muss notwendigerweise
arbeitsteilig erschlossen werden. Die Grundfragen des konfliketrichtigen mensch-
lichen Zusammenlebens tiber Wertebildung, Deutungsmuster, Deutungshoheiten,
Machtbildungsprozesse und Herrschaftsausiibung werden aus politik- und wirt-
schaftswissenschaftlicher, soziologischer und kulturwissenschaftlicher Perspektive
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gleichermaflen untersucht. Bybees Konzept-Begriff, auf den sich Weifleno et al.
beziehen, verlisst bewusst die engen Grenzen naturwissenschaftlicher Einzeldiszi-
plinen zugunsten einer ,,(natural) science literacy”. ,Konzepte der Politik® erzeugt
jedoch allenfalls political science literacy, also politikwissenschaftliches Wissen, im
Gegensatz zu politisch-sozialem Wissen als civic literacy.

In der Praxis des Faches in der Bundesrepublik Deutschland zeigt sich die sozial-

wissenschaftliche Perspektive des Faches vor allem in folgenden Aspekten:

— Der Gegenstandsbereich der politischen Bildung umfasst in einer sozialwissen-
schaftlichen Perspektive mindestens die Bereiche Gesellschaft, Politik, Wirtschaft
und Recht.

— Die Inhaltsfelder der politischen Bildung umfassen in einer sozialwissenschaft-
lichen Perspektive mindestens Aspekte wie ,Individuum und Gesellschaft®,
»Demokratie“, ,Recht und Rechtssprechung®, ,Internationale Beziehungen
und Globalisierung“ und ,Markt und Wirtschaftsordnung®.

Unsere Domine ldsstsich durch Grundprobleme charakeerisieren, die grundlegende
Fragen der politischen Bildung zusammenfassen:

Wie ist gesellschaftliche Ordnung méglich?

Wie wandeln sich Gesellschaften?

Nach welchen Werten und Interessen soll unsere Gesellschaft gestaltet werden?
Wer soll nach welchen Prinzipien und Regeln woriiber entscheiden?

Wie sollen materielle und nichtmaterielle Verwirklichungschancen gestaltet
und verteilt werden?

Bildungsstandards und Lehrpline der politischen Bildung sollten in Bezug auf
Gegenstandsbereiche, Lernfelder und Grundprobleme die fachlichen Perspektiven
der Sozialwissenschaften in den Gesamtzusammenhang der politischen Bildung
einbringen.

Das reduzierte Gegenstandsverstindnis des Modells ,,Konzepte der Politik®
betrifft aber auch das Politikverstindnis selbst. Im Entwurf fiir ,Nationale Bil-
dungsstandards“ der GPJE heifdt es, dass sich die politische Bildung auf einen
sumfassenden Politikbegriff* stiitzt. Dieser umfassende Politikbegriff schliet
auch Politik im engeren Sinne ein: ,Politik als ein kollektiver, konflikthafter und
demokratischer Prozess zur Herstellung verbindlicher Entscheidungen® (2004,
10). Dieser Blick auf Politik im ,engeren Sinne” darf in Bildungsstandards aber
nicht dazu fiihren, politische Bildung auf den Staat und auf das Problem der Her-
stellung von Ordnung zu reduzieren. Politische Bildung sollte sich stattdessen an
einem umfassenden Politikbegriff orientieren, der fundamentale lebensweltliche
und gesellschaftliche Zuginge explizit einschliefit.
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3. Unterricht: didaktische Strukturierung und methodische
Offenheit statt Instruktionspidagogik

Mit ihrem Fokus auf politikwissenschaftliche Schliisselbegriffe fillt die Autoren-
gruppe Weileno et al. hinter eine lange Tradition wesentich differenzierterer
politikdidaktischer Zugiinge zuriick. Kein namhafter Politikdidaktiker hat sich
politikwissenschaftlich dermafen selbst beschrinkt. In den klassischen politikdi-
daktischen Konzeptionen ist Didaktik inwendig bereits integrales Element der
Bewegung der Sache selbst. Die Verfahren der Demokratie tragen eine Motivation
insich, sie haben eine urspriinglich eingeschriebene Vermittlungsleistung. Didaktik
als Vermittlungswissenschaft wire dann weder Instruktionspiddagogik noch ver-
schnorkeltes , Styling™ als nachtrigliches Interessantmachen (,,Aufhiibschen®) eines
an sich trockenen Stoffs, der dann hinter den Motivationstricks als kiinstliches
Schulwissen nur wieder verschwindet. Ob Spranger, Giesecke, Fischer, Sutor oder

Hilligen, alle haben sie ihre Prinzipien und Kategorien hermeneutisch-beweglich !

konzipiert, als offene, hiufig tiberarbeitete Listen und gerade nichr als fertige,
abgeschlossene Einsichten. Alle haben sie die Unterrichtsmethode als zentrales
Mittel zum Beweglichmachen und zur Erméglichung der Begegnung allciglicher
und wissenschaftlicher Vorstellungen gesehen.

Umso erstaunlicher, dass ausgerechnet das Unterrichtsbeispiel von Weifleno
et al. jegliche Methodik vermissen lisst: Eine klare Problem- oder Konfliktorien-
tierung als inhaltlicher Fokus ist nicht zu erkennen, der Inhalt wird rein politik-
wissenschaftlich als Institutionenzusammenhang modelliert. Die Aufgaben sind
nicht kompetenzorientiert, sondern regen die pure Reproduktion von Begriffen
an. Individuelle Suchbewegungen werden nicht provoziert. Zwar wird Urteilen
gefordert, doch kein Urteilswissen zur Verfiigung gestellt: Uber divergierende
wirtschaftspolitische Vorstellungen im CO,-Konflikt der EU erfahren wir nichts.
Die angekiindigte Fallanalyse wird auf wenige Polity-Kategorien reduziert, die an
die alte Institutionenkunde erinnern. Interaktion zwischen Lernenden kommt
nicht vor, Aushandlung von Bedeutung findet nichr state, Identititsbeziige wer-
den ausgeblendet. Kurz: ein Unterricht, der Politikverdrossenheit bei all denen
verstirken muss, die Politik nicht wie Vokabellisten lernen wollen.

4. Lernen und Konzeptwissen: Subjektive Konzepte als
Ausgangspunkt politischer Lernprozesse statt Begriffsdidaktik

Nach dem heutigen Forschungsstand der Lern- und Kognitionspsychologie
werden Konzepte nicht mehr als durch klare Definitionen und eindeutige Ab-
grenzbarkeiten konstituiert betrachtet. Ein Konzept wie zum Beispiel ,Macht®
vereint erstens verschiedene Machttheorien und zweitens verschiedene subjek-
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tive Vorstellungen von Macht unter seiner begrifflich-kategorialen Oberfliche.
Lernpsychologisch betrachret sind Konzepte und Kategorien kein Gegensatz: Es
sind flexible, kontextiibergreifende Begriffe, deren Beweglichkeit durch verschie-
dene Bedeutungsebenen oder Anschauungsinhalte erzeugt wird. Erst durch die
Spannungsverhiltnisse ihrer Konnotationen werden Kategorien und Konzepte zu
Deutungshilfen zwischen konkret erlebbaren exemplarischen Phinomenen und
wissenschaftlicher Abstraktion.

Der Band , Konzepte der Politik" wiederholt dagegen seine politikwissenschaft-
liche Begriffszentriertheitauflernpsychologischer Ebene: Zentrale kompetenzorien-
tierte Vokabeln werden formal aufgegriffen, ohne deren konzeptionellen Anspruch
inhaltlich aufzunehmen. ,Konzeptorientierung, Netzwerk und Kompetenz® wird
behauptet, ,Abbilddidakrik, Begriffscluster und Begriffslernen* kommen dabei
heraus. Quantitative Messbarkeit von Schiilerantworten rangiert vor dem vor-
sichtigen und methodisch komplexeren Versuch, konzeptuelles Lernen in seiner
Prozesshaftigkeit abzubilden. Es dringt sich hier der Eindruck auf, nicht die
Psychometrie sei eine Hilfswissenschaft zur Erfassung komplexer Lernprozesse,
sondern umgekehrt miisse sich das Lernen den Anforderungen der Testbarkeit
anpassen. Definitionen und ,richrige” Begriffe sind leichter quantitativzu iiberprii-
fen als mehrdeutige Konzepte, die erfordern, dass wir methodisch-hermeneutisch
awischen die Zeilen und unter die begriffliche Oberfliche schauen. Eine blofe
Addition von Begriffen macht noch kein Konzept aus, bildet weder Verstindnis
noch Vorstellungen ab.

Konzepte, die begrifflich als eindeutig definiert verstanden werden, unterstiitzen
zugleich eine didaktische Defizitorientierung, Fehlkonzeptionen werden damit
wieder zu ,auszumerzenden“ Fehlern, anstatt sie als offene Suchbewegungen zu
verstehen, als notwendige, weil identititsstiftende Anniherungen: Wie soll man
sich Natur ohne animistische Vorstellungen oder eine politische Identitit ohne die
Illusion der Homogenitit" aneignen? Konzeptwechsel istdamitein Konzeptwandel
als Ergiinzung neuer Register fiir neue Anwendungskontexte, keinesfalls aber eine
Unterdriickung oder Eliminierung des subjektiven , Vorwissens®.

Einwirklich konzeptuell verstandener Ansazz wiirde solche Deutungsvariantenin
ein Aushandlungsverhiltnis setzen. Graduierung als idealtypische Lernprogression
kann dann nicht mehr hierarchischvon der ,,iiberlegenen®, weil schon , elaborierten®
Sache aus gedacht werden, sondern von sich wandelnden und weitenden subjektiven
Perspektiven von Individuen auf Gesellschaft. In einer politikdidaktischen Tradition
Jiisst sich dieses Verstindnis von politischem Lernen als ,pragmatisches Paradigma
der politischen Bildung* (Grammes) oder auch als Deutungslernen bezeichnen:
Politische Bildung kristallisiert sich in einer kommunikativen Praxis offener und
demokratischer Verstindigung, in der Verhandlung der politischen Konzepte
und Deutungsmuster von Schiilerinnen und Schiilern durch ‘,In’teraktion“, ,,pe-
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gegnung", ,Dialog®. Nicht die Vermittlung von Stoff oder von Normen soll im
Zentrum politischer Bildung stehen, sondern die Bediirfnisse und Erfahrungen,
dieindividuellen Konzepte und Deutungsmuster, die subjektiven Lernthemen und
Lernauffassungen, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Auseinandersetzung mit
denThemen politischer Bildung selbst hervorbringen. Erstauf dieser Basis sind wir
in der Lage, die Entwicklung subjekrtiver Konzepte als Lernwege von Werten und
Deutungsmustern iiber Denk- und Argumentationsfiguren bis hin zu Theorien
und Disziplinen nachzuvollzi¢hen und zu unterstiitzen.

5. Basiskonzepte als Leitideen: Offenheit fiir
sozialwissenschaftliche Vielfalt und Pluralitit

In der politischen Bildung spielen die Aspekte von Kontingenz, von ,gesellschaft-
licher Konstruktion der Wirklichkeit“ und von Pluralititoffensichtlich eine stirkere
Rolle als z.B. in den Naturwissenschaften. Entscheidungen iiber Basiskonzepte
oder, wie es in der Mathematik heif3t, iiber Leitideen des Faches stehen deshalb
vor einem nicht einfach zu lésenden Problem: Sie miissen einerseits den Ansprii-
chen an Pluralitit und Kontingenz gerecht werden und andererseits unter dem
Gesichtspunke von Praktikabilitit zugleich auch eine didaktische Fokussierung,
Reduktion und Ordnung von Gegenstinden erméglichen. Dies ist die didaktische
Grundintention der heutigen Diskussion von Basiskonzepten oder Leitideen der
Unterrichtsficher. Der Politikdidaktik ist es bis heute nicht gelungen, sich auf
ein in der Disziplin geteiltes Konzept fiir solche Basiskonzepte oder Leitideen zu
einigen. Warum wir den Ansatz von Weifleno et al. zur Losung dieses Problems
fiir nicht tauglich halten, ist in den Beitriigen dieser Streitschrift ausfiihrlich
dargelegt worden. Die aus unserem Kreis in diesem Buch und an anderen Stellen
vorgestellten Alternativen zeigen aber, dass es — trotz aller Unterschiede — zwischen
unseren Ansitzen auch grundlegende Gemeinsamkeiten gibt.

Wenn wir die verschiedenen Vorschlige unserer Autorengruppe fiir politische
Basiskonzepte oder Leitideen vergleichen, stellen wir keine substanziell unver-
einbaren Gegensitze fest, sondern kategorial unterschiedliche Zuschnitte. So
gehen einige von politischen Grundfragen bzw. Basisthemen aus, andere von den
politischen Dimensionen policy, politics und polity, die jedoch stets sozialwissen-
schaftlich erweitert und zumeist um die Dimension ,Akteure” erginzt werden.
Auf diese Weise ldsst sich unseres Erachtens eine ,konsensuelle“ Schnittmenge
herausarbeiten, die eine Grundlage fiir weitere Arbeiten bildet. Alle Vorschlige
sind auf mehrere gesellschaftliche Teilsysteme bezogen, handlungstheoretisch
fundiert und multidisziplinir begriindet.

Bei der folgenden Zusammenstellung gilt es, deren Werkstattcharakter zu
beachten und die gewihlten Oberbegriffe nichr als enge Definitionen, sondern
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als kontextiibergreifende Formulierungen zu lesen, die auf zahlreiche sozialwissen-
schaftliche Konzepte verweisen. Unsere Auswahl an assoziierten Teilkonzepten bzw.
Teilkategorien verkdrpert dementsprechend keine eindeutige und abschliefende
Zuordnung, schon gar nicht im Sinne einer ,abzuarbeitenden® Liste. Vielmehr
verweisen diese Begriffe auf bestimmte Dimensionen eines Basiskonzepts oder
einer Leitidee, die auch fiir andere Basiskonzepte bzw. Leitideen relevant werden
konnen. Wir wollen dazu anregen, diese Begriffe als Orientierungshilfen fiir die
multiplen sozialwissenschaftlichen Beziige des Politischen zu nutzen. Damit wire
unseres Erachtens der Anspruch von Basiskonzepten erfiillt: den analytischen Blick
fiir gemeinsame Foci verschiedener sozialwissenschaftlicher Zuginge zu 6ffnen und
diese koordinieren zu helfen:

— ,System“ bezieht sich auf Konzepte bzw. Kategorien wie Staat, Institutionen,
Rechtund Aggregation. Dieses Konzept beschreibtden systemischen Handlungs-
rahmen, unter dem die jeweilige Herrschaftsordnung mit ihren Institutionen
und Rechtsgrundlagen verstanden wird. Im Gegensatz zu politisch-institutionell
verengten Ordnungsbegriffen umfasst der sozialwissenschaftliche Systembegriff
verschiedene gesellschaftliche Teilsysteme, wie zum Beispiel auch Wirtschaft
und Lebenswelt.

— ,Akteure“verbindet handlungsbezogene Aspekte wie Interesse, Konflikt, Ko-
operation, Partizipation und Emotion. Akteure werden nicht in allen Ansitzen
explizitals eigenstindiges Basiskonzept betrachtet, jedoch iiberall als unabding-
bares Teilkonzept. Uber klassische politisch-institutionelle Akteure hinaus sind
hier alle politisch relevanten lebensweltlichen, 6ffentlichen, wirtschaftlichen
und sozialwissenschaftlichen Akteurinnen gemeint. Im Fokus stehen deren
unterschiedliche gesellschaftliche Partizipations- und Integrationsméglichkeiten.

— , Bediirfnisse“ umfasst Teilkonzepte wie Knappheit, Produktion, Verteilung,
Okologie und Konsum. Im Fokus steht hier das interessengeleitete Ringen
um die Befriedigung materieller Bediirfnisse angesichts begrenzter Ressourcen
als zentrale Grundlage und Ausléser menschlichen und politischen Handelns.
Die resultierenden Koordinationsprobleme und Verteilungskonflikte werden
in verschiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen gleichermaflen lokalisiert.

— Grundorientierungen" vereint Kategorien wie Legitimation, Gemeinwohl,
Gerechtigkeit, Anerkennung, Freiheit, Gleichheit, Ordnungs- und Sinnvor-
stellungen. Dieses Konzept beriicksichtigt die Wertebasis des Politischen als
pluralistische Sinnvorstellungen. Als zentral wird deren Kontingenz betrachtet
sowie die unterschiedlichen subjektiven, institutionellen oder sozialwissen-
schaftlichen Deutungskontexte dieser Vorstellungen. Sie existieren also als
doppeltes Spannungsverhiltnis: als inhaltlicher Wertekonflike (,cleavages®)
und als Perspektivenkonflikt zwischen den Polen ,.individuelle Sinnbilder und
wsozialwissenschaftliche Theorien®.
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— .Macht“beschreibt Aspekte wie Deutungshoheit, Offentlichkeit, Konflikt, Ver-
fahren, Gewalt und Entscheidung. Dieses Konzept umfasst die soziokulturellen
Auseinandersetzungsprozesse zur Durchsetzung allgemeiner Verbindlichkeiten.
Verfiigbare Machtmittel und Strategien variieren abhiingig von gesellschaftlichen
Teilsystemen und gesellschaftlichen Rollen und Funktionen der Akteure.

— ,, Wandel“verdeutlichtdie Kontingenz, Diversitit, historische Gewordenheitund
Zukunftsungewissheit gesellschaftlichen Handelns. Dieses Konzept erschlief3t
eine prozessbezogene Vorstellung von Stabilitit und Wandel gesellschaftlicher
(Teil-)Systeme. Historizitit, Gewordenheit und Zukunftsunsicherheit stellen
unumgehbare Handlungskonditionen dar.

Diskussionsstand: Sechs Basiskonzepte als Leitideen der politischen Bildung
und ausgewiihlte Teilkonzepte bzw. Teilkategorien
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Ob diese Gemeinsamkeiten durch die fachdidaktische Diskussion zu ein'em
breiteren fachdidaktischen Konsens weiterentwickelt werden konnen, ist eine
offene Frage. Auf jeden Fall verlangt eine konsensfahige Liste von Ba.siskonzepten
der politischen Bildung aber Offenheit fiir die Pluralicit der Sozialwissenschaften
und fiir die Komplexitit des Phinomens des Politischen.



