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Andrea Becher, Eva Gliser und Nina Kallweit

Politische Bildung im Sachunterricht —
konzeptionelle Sichtweisen, empirische
Erkenntnisse und exemplarische Lehr- und
Lernprojekte

Als Sachunterricht im Jahr 1970 als neues Schulfach in der Grundschule einge-
fihrt wurde, war unstrittig, dass auch Politische Bildung zu integrieren ist (vgl.
Becher & Gliser 2020, 47). Die Debatten um eine entsprechende Ausrichtung
Politischer Bildung im Sachunterricht waren damals rege. Mit dem Abebben
der Diskussionen um das Fach Sachunterricht insgesamt nahmen zum Ende der
1970er Jahre aber auch die Auseinandersetzungen zur Politischen Bildung ab.
Mehr noch: Im Zuge der so genannten Kindorientierung sowie einem Verweis
auf Stufentheorien der kognitiven Entwicklung setzten sich in den 1980er Jahren
Positionen durch, die eine Auseinandersetzung mit politischen Frage- und Prob-
lemstellungen in der Grundschule als nicht kindgemif§ bewerteten und Kindern
im Grundschulalter gleichzeitig die Fihigkeiten absprachen, sich mit politischen
Inhalten iiberhaupt auseinandersetzen zu kénnen. In der Konsequenz blieb Poli-
tische Bildung in der Fachdidaktik Sachunterricht bis etwa zur Mitte der 1990er
Jahre sowohl theoretisch als auch empirisch unbearbeitet (vgl. ebd., 47F.). Aus-
gerichtet am Prinzip der Lebensweltorientierung riickte anschlieflend (wieder)
in den Fokus, dass Kindheit keinen politikfreien Raum darstellt, sondern auch
Kindheit(en) durchdrungen sind von Politik. Insofern stellt auch die Auseinan-
dersetzung mit politischen Phinomenen einen fachdidaktisch notwendigen Be-
standteil von Sachunterricht dar, wenn dieser seinem Allgemeinbildungsauftrag
sowie seiner Aufgabe, Grundschiiler*innen darin zu unterstiitzen, ihre Lebenswel-
ten zu erschlieflen, nachkommen will. Hinzu kam im fachdidaktischen Diskurs
in dieser Zeit — auch als Folge der im Jahr 1989 verabschiedeten UN- Kinder-
rechtskonvention — ein verindertes Bild vom ,Kind“, das Kinder nun v.a. als
(gesellschaftliche) Akteur*innen verstand, die in der Lage sind, ihre Umwelt ak-
tiv mitzugestalten und die auch das Recht haben, dies zu tun (vgl. von Reeken
2005, 1871f.). Empirische Forschungsprojekte, die seit Ende der 1990er/Anfang
der 2000er Jahre initiiert wurden und werden und insbesondere im Bereich der
Forschung zu Schiiler*innenvorstellungen verortet waren und sind, zeigen dariiber
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hinaus immer wieder, dass Kinder im Grundschulalter Politik wahrnehmen und
bereits entsprechende phinomenbezogene Vorstellungen entwickelt haben (z. B.
Gliser 2002; van Deth, Abendschon, Rathke & Vollmar 2007; Kalcsics & Neff
2010; Dondl 2013; Kallweit 2019; Gliser & Becher 2020). Mit dem Perspektiv-
rahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU
2002 & GDSU 2013) ist die feste Verortung Politischer Bildung im Sachunter-
richt schliefllich (erneut) festgeschrieben und begriindet worden (vgl. Kallweit
2019, 18f. & 30ft.). Insgesamt kann daher eine eindeutige konzeptionelle fachdi-
daktische Zuordnung von Politischer Bildung in der Fachdidaktik Sachunterricht
konstatiert werden, die — mit Unterbrechung — seit Jahrzehnten besteht. Dennoch
existieren zur (konzeptionellen) Ausrichtung bzw. Umsetzung von Politischer Bil-
dung im Sachunterricht, d.h. zu den Fragen des ,Was“ und ,,Wie®, auch heute
noch unterschiedliche Positionen.

Dieser Status quo bot den Ausgangspunke fiir die Fachtagung ,, Politische Bildung
im Sachunterricht: Potentiale — Positionen — Perspektiven”, die am 27. und 28. Sep-
tember 2022 an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg stattgefunden
hat. Im Rahmen der Tagung waren Expert*innen und Interessierte dazu einge-
laden, aktuelle Ansitze, Positionen und empirische Erkenntnisse zur Politischen
Bildung im Sachunterricht vorzustellen und zu beleuchten und diese in unter-
schiedlichen interaktiven Formaten auch kontrovers aus sachunterrichtsdidakti-
scher Perspektive zu diskutieren.

Der vorliegende Band dokumentiert die wihrend der Tagung prisentierten Bei-
trige und kann gleichzeitig auch als aktuelle Bestandsaufnahme zur Politischen
Bildung im Sachunterricht gelesen werden. Wihrend im ersten Teil des Bandes
vor allem konzeptionelle Ansitze Politischer Bildung im Sachunterricht beleuch-
tet werden, widmet sich der zweite Teil des Bandes einer Zusammenschau von ak-
tuellen empirischen Forschungsprojekten, die im Bereich der Politischen Bildung
im Sachunterricht angesiedelt sind. In Teil III des Bandes werden im Anschluss
sowohl verschiedene Lehrprojekte zur Professionalisierung von Sachunterrichts-
studierenden vorgestellt, die an unterschiedlichen Universititsstandorten durch-
gefithre und evaluiert wurden, als auch Einblicke in Unterrichtsvorschlige bzw.
Lehr-Lernmaterialien fiir Politische Bildung im Sachunterricht gegeben.

Unser herzlicher Dank gilt an dieser Stelle noch einmal allen Teilnehmer*innen,
die mit ihren Vortrigen, Postern und Diskussionsbeitrigen wesentlich zu einem
produktiven Austausch sowie Gelingen der Tagung beigetragen haben und zudem
den vorliegenden Tagungsband mit ihren Beitrigen bereichern.
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Uberblick iiber die einzelnen Beitrige

Teil I: Politische Bildung in der Grundschule —
Grundlegende Primissen

Der Beitrag von Iris Baumgardt zu ,Demokratiebildung (nicht nur) im Sachun-
terricht steckt zunichst einen theoretischen Rahmen, indem das Verstindnis
von Demokratiebildung bestimmt wird, um anschlieffend ausgewihlte evidenz-
basierte Lernvoraussetzungen zu Interessen, Vorstellungen und Partizipation zu
benennen. Chancen und Herausforderungen einer Demokratiebildung im Sa-
chunterricht werden skizziert, die folgend mittels der Darlegung verschiedener
Maoglichkeiten schulischer Partizipation — bspw. Klassenrat oder einer Teilhabe
bei der Leistungsbewertung — sowie umfassend anhand einer selbst durchgefiihr-
ten Zukunftswerkstatt zu einer Spielplatzplanung in Berlin-Kreuzberg ,mit Le-
ben gefiillt werden®. Es wird deutlich, dass ,Demokratiebildung zu férdern heifSt,
den Wunsch der Schiiler*innen nach mehr Mitbestimmung ernst zu nehmen
und durch die bewusste Planung von Partizipationschancen Demokratie fiir die
Schiiler*innen erfahrbar werden zu lassen® (die Autorin in diesem Band).

Thomas Goll befasst sich insbesondere mit dem politischen Lernen ,,im Ubergang
vom Sachunterricht zur politischen Bildung in der Sekundarstufe I“ und arbeitet
— basierend auf einer Skizze normativer Vorgaben schulischer Politischer Bildung
— am Beispiel von NRW heraus, wie politisches Lernen am Ubergang von Primar-
zu Sekundarstufe aktuell festgeschrieben wird. Dafiir werden fiir das Schuljahr
2021/22 die Unterrichtsversorgung an Grundschulen allgemein sowie fokussiert
auf Sachunterricht dargelegt. Folgend wird auf die Ausbildung der Lehrkrifte in
Bezug auf fachfremd erteilten Unterricht eingegangen und herausgearbeitet, dass
»der fachfremde Unterricht in den Fichern der politischen Bildung in der Sekun-
darstufe I ein wesentliches Problem hinsichtlich der Qualitit des politischen Ler-
nens dar[stellt]“ (der Autor in diesem Band). Im Fazit werden die verschiedenen
Mankos dezidiert zusammengefasst und Vorschlige, ,die die Anschlussfihigkeit
zumindest mittel- und langfristig erhchen kénnten® (ebd.), dargelegt. Unter ande-
rem sollte politisches Lernen Teil der Lehramtsausbildung im Fach Sachunterricht
sein und es sollte die Generierung ,eines schulphaseniibergreifenden Kompetenz-
modells politischen Lernens in der Kindheit“ (ebd.) vorangetrieben werden.

Heike Krosche entfaltet in ihrem Beitrag Einsichten in die Politische Bildung im
Kontext des Schulfaches Sachunterricht in Osterreich. Anhand verschiedener bil-
dungspolitischer Papiere wird die normative Rahmung der Politischen Bildung
in Grundschulen umschrieben, wobei insbesondere auf den seit dem Schuljahr
2023/24 geltenden neuen kompetenzorientierten Lehrplan fiir die Primarstufe
fokussiert wird. Es wird von ihr aufgezeigt, dass — analog zu Deutschland und der
deutschsprachigen Schweiz — auch fiir Osterreich gilt, dass Sachunterricht der Ort
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politischen Lernens in der Grundschule ist, wobei Krosche fiir die aktuell laufen-
de Implementierungszeit vor einer ,,Verengung politischer Bildung auf das soziale
Lernen“ (die Autorin in diesem Band) warnt. Die Lehrkrifte(aus)bildung wird
zudem als ein Weg fiir die Uberwindung des immer noch niedrigen Stellenwerts
Politischer Bildung in der Grundschule benannt, die dafiir jedoch ,eine stirkere
fachdidaktisch-theoretische Fundierung und praxisnahe Verankerung in der Aus-
bildung” (ebd.) benstige.

Katharina Kalcsics und Michel Diingeli zeigen am Beispiel des deutschschweize-
rischen Lehrplan 21 Rahmenbedingungen fiir die Politische Bildung im sach-
unterrichtsiquivalenten Fach NMG (Natur, Mensch, Gesellschaft) in der
deutschsprachigen Schweiz auf. Zur Frage des Umgangs mit den im Lehrplan
formulierten Kompetenzen diskutieren sie auf theoretischer Grundlage Moglich-
keiten zur Ausrichtung Politischer Bildung in der Schweiz. Ihre Uberlegungen
zeigen begriindet auf, dass (Primarstufen-)Schiiler*innen in die Denk- und Hand-
lungsweisen der politischen Debatte — konkretisiert durch die Vorstellung eines
Debattenformatschemas fiir die Primarstufe — eingefiihrt werden sollten.

Bettina Blanck setzt sich kritisch-konstruktiv mit dem Kontroversititsgebot Politi-
scher Bildung auseinander. Sie zeigt auf, dass dieses, ,kampforientiert” (die Auto-
rin in diesem Band) eingesetzt, Gefahr laufe, einer , Kritikimmunisierung® (ebd.)
Vorschub zu leisten und stellt diesem das Konzept eines ,erwigungsorientierten
Kontroversititsgebots® (ebd.) entgegen. Es gehe dabei vor allem darum, auf dem
Weg der politischen Urteils- und Entscheidungsbildung Alternativen zu beriick-
sichtigen und einzubezichen, sich nicht tiberwiltigen zu lassen und zu erkennen,
dass ,,auch Konsens [...] nicht alternativlos (ebd.) ist. Somit sei es unter anderem
das ,Frag-wiirdige’ bzw. die Haltung des , Frag-wiirdig machen und Frag-wiirdig
halten kénnens® (ebd.), worin die Erwigungsorientierung fiir Politische Bildung
als ,konstitutives interdisziplindres Prinzip® (ebd.) ihre Relevanz habe.

Teil II: Politische Bildung im Sachunterricht — Empirische Befunde

Das Forschungsprojekt PoWi-Kids (Politisches Wissen von Kindern) von Andrea
Becher und Eva Gliser wird zunichst im Kontext des Kompetenzbereichs des Poli-
tischen Fachwissens (politische Basis- und Fachkonzepte) politischen Lernens im
Sachunterricht begriindet. Entlang identifizierter (inter-)nationaler Forschungs-
linien — zu Informations(ver)mittlern, zum Wissen iiber Reprisentanten, Wissen
zu politischen Wahlen, Wissen tiber politische Parteien sowie zum Demokratie-
verstindnis — werden ausgewihlte Ergebnisse der qualitativen Studie dargelegt,
um abschlieflend Ausblicke fiir weitere (Grundlagen-)Forschungen zu skizzieren.

Die Forschungsprojekte PoJoMeC (Politik, Journalismus, Medien — Kompetenzen
von Kindern im Vor- und Grundschulalter) und DeFaKi (Demokratiefacetten bei
Kindern) werden von 7homas Goll vor dem Hintergrund der Forderung , Politische
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Bildung von Anfang an!“ dargelegt und erldutert. Die zum Teil noch laufenden
empirischen Untersuchungen zeigen unter anderem, dass Kinder bereits vor dem
Eintritt in die Primarstufe Vorstellungen zu und iiber Politik haben (PoJoMeC)
sowie Kinder im Kindergartenalter Entscheidungen auf Basis von Mehrheits- und
Minderheitenwiinschen beurteilen (DeFaKi).

Julia Peuke prisentiert ihr abgeschlossenes Promotionsprojekt, in dem sie Theo-
rien von Grundschulkindern aus vierten Klassen in Osnabriick und Berlin zur
DDR (politisches System, Alltagsleben), zur deutschen Teilungsgeschichte sowie
zur Friedlichen Revolution erfasst hat. Ein besonderer Fokus lag bei ihrer Rekons-
truktion auf dem Basiskonzept ,Macht’. Im Beitrag skizziert sie zentrale Ergebnisse
ihrer Arbeit, in der sie ein besonderes Potenzial in der Auseinandersetzung mit
zeitgeschichtlichen Themen fiir historisches und politisches Lernen identifiziert.

Nicole Woloschuk stellt in ihrem Beitrag ihr laufendes Promotionsprojekt vor, in
dem sie soziale Ungleichheit(en) aus der Perspektive von Kindern untersucht.
Neben der Darlegung des theoretischen Hintergrundes sowie des Forschungs-
standes skizziert sie insbesondere das Forschungsdesign ihrer Untersuchung, das
u.a. durch die Arbeit mit der Dokumentarischen Methode sowie dem Einsatz
von Gruppendiskussionen als Erhebungsinstrument angelegt ist.

Viktoria Rieber stellt ihr laufendes Forschungsprojekt zum Begriff ,Entscheidung’
im sozialwissenschaftlichen Sachunterricht vor. Sie riicke eine begriffliche Auseinan-
dersetzung in den Mittelpunkt und analysiert zunichst die sozialwissenschaftliche
Perspektive des Perspektivrahmens Sachunterricht hinsichdich des vorliegenden
Entscheidungsverstindnisses. Daran anschliefend unterscheidet sie bewusste und
unbewusste Entscheidungen, iibertrigt dies auf politische Entscheidungen und
setzt sich mit méglichen unbewussten politischen Entscheidungen und dem Aspekt
der Intuition auseinander. ,,Der Erwerb von Wissen iiber Entscheidungen und Fibig-
keiten des Entscheidens” (die Autorin in diesem Band, Herv. ebd.) sei ein Beitrag
yzur politischen Bildung im Sachunterricht® (ebd.) resiimiert Rieber, wobei eine
Férderung von Entscheidungskompetenzen im Zusammenhang der Thematisie-
rung von (politischen) Abstimmungen denkbar sei.

Toni Simon befasst sich mit ,Demokratie(lernen)“ im (grund-)schulischen Kon-
text und stellt Ergebnisse aus der INSL-Studie (/nklusion aus Sicht angehender
Sachunterrichts-Lehrkrifte) vor, die auch ,Einstellungen angehender Sachunter-
richtslehrkrifte zur Schiller*innenpartizipation sowie ihr Erleben von Diskurs
und Mitbestimmung in Schule erfasst® (der Autor in diesem Band). Dabei stehen
die als Schiiler*in selbst erlebten Erfahrungen mit Demokratie und Partizipati-
on im Fokus. Simon weist nach, dass die Einstellungen der Befragten mit ihren
eigenen biografischen Erfahrungen korrelieren, wobei iiberraschenderweise ,.ein
hohes Erleben diskursiver Wirksamkeit in und der Demokratisierung von Schule
mit negativeren Einstellungen zur Schiiler*innenpartizipation einher[gehen] bzw.

umgekehrt® (ebd., Herv. ebd.).
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Nina Kallweir und Martin Siebach zeigen die Bedeutung von Haltungen fiir die
Professionalisierung von Sachunterrichtsstudierenden im Bereich des politischen
Lernens im Sachunterricht auf. Ausgehend vom Haltungsbegriff nach Zierer
u.a. stellen sie in ihrem Beitrag das Forschungsprojekt ProHapoL (Entwicklung
professioneller Haltungen zum politischen Lernen) vor, dessen Anliegen ist, hoch-
schuldidaktische Lehr-Lernangebote im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums
hinsichtlich ihres Potenzials fiir die Entwicklung professioneller Haltungen von
Studierenden im Bereich des politischen Lernens zu untersuchen.

Thomas Must und Michael Otten geben ,Ein- und Ausblicke in das Projekt ZuDD*
(Zukunfisdiskurse zur Dekonstruktion von Desinformationsstrategien in einer digital
gepriigten Welt). Dieses verortet sich im Kontext einer politischen Medienbildung,
»die den kompetenten Umgang mit neuen Medienwelten als konstitutiven Be-
standteil politischer Beteiligung definiert (vgl. Zentralen der politischen Bildung
in Deutschland 2022)“ (die Autoren in diesem Band). Im Rahmen von ZuDD
— welches u.a. rechtsextremistische Phinomene fokussiert — ist die Ableitung von
Handlungsempfehlungen als Endergebnis angelegt, die Lernende in die Lage ver-
setzen, mit der Verbreitung von digitalen Informationen umgehen sowie gezielt
verbreitete Desinformationen erkennen und dekonstruieren zu kdnnen.

Teil III: Politische Bildung im Sachunterricht — Lehr-Lernprojekte
im Kontext von Studium und Grundschule

Mirjam Wenzel, Katharina Asen-Molz und Christian GofSinger geben Einblicke in
das Projekt PoliMeR (Politische Medienbildung Regensburg), in dessen Rahmen
Seminare fiir Studierende an der Universitidt Regensburg zur politischen Medi-
enbildung im Sachunterricht durchgefithre und evaluiert werden. Anliegen der
Lehrveranstaltungen ist es, Studierende darin zu unterstiitzen, die ,politische
Dimension in Digitalitdtsthemen® (die Autor*innen in diesem Band) wie zum
Beispiel Datenschutz zu identifizieren und entsprechende Themen fiir politische
Bildungsprozesse im Sachunterricht fachdidakeisch aufbereiten zu kénnen.

Malte Jelschen, Jana Weichert, Johanna Schulz und Meike Wulfmeyer stellen ein Lehr-
projekt an der Universitidt Bremen vor, dessen Ziel es ist, Sachunterrichtsstudieren-
de in der didaktisch-methodischen Aufbereitung gesellschaftswissenschaftlicher
Themen stirker zu professionalisieren. Am Beispiel von ,,Antisemitismus(-kritik)“
werden im Beitrag exemplarisch die Relevanz gesellschaftswissenschaftlicher In-
halte fiir Sachunterricht aufgezeigt, zentrale fachwissenschaftliche Aspekte heraus-
gearbeitet sowie die konkrete Umsetzung mit Studierenden im Seminar skizziert.

Christian Fischer und Sandra Tinzer zeigen anhand von zwei verschiedenen Un-
terrichtsvorschligen auf, wie sich zu und tiber die DDR-Geschichte politisches
Lernen und historisches Lernen zu einem politisch-historischen Lernen im Sach-
unterricht verbinden lassen. Beide Unterrichtsbeispiele werden dabei hinsichtlich
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ihrer Fachlichkeit und damit verbundener Chancen und Herausforderungen ana-
lysiert, mit dem Ergebnis, ,dass die Art und Weise der Integration beider Lernfor-
men unmittelbar Auswirkungen auf die [...] Fachlichkeit des Unterrichts [hat]“
(die Autor*innen in diesem Band).

Julia Poschmann und Eva Gliser erliutern in ihrem Beitrag den Zusammenhang
von Kindernachrichten und Politischer Bildung im Sachunterricht. Mediennut-
zungsstudien unterstreichen die Bedeutung von Medien als ,Quelle fiir politi-
sches Lernen® (die Autorinnen in diesem Band). Die in den Nachrichtensen-
dungen enthaltenen Filme kénnen als ,Erkldrvideos betrachtet und als solche
analysiert werden, insbesondere, wenn diese als Medien fiir politisches Lernen im
Unterricht einbezogen werden. Der Beitrag erliutert beispielhaft an einem kon-
kreten Seminarkonzept, inwiefern ,Fachsprache in und sprachliche Gestaltung
von (Kinder-)Nachrichtensendungen im Kontext von Politischer Bildung” (ebd.)
von Studierenden interpretiert und reflektiert werden kann.

Christian Fischer und Michael Ritter stellen ihr Unterrichtsprojekt zu literarisch-
politischem Lernen vor und erldutern, wie Kinder anhand des Bilderbuches ,,Hier
kommt keiner durch! von Martins und Carvalho (2016) angeregt werden kon-
nen, iiber politische Grundfragen nachzudenken. Die Geschichte tiber die ,Macht
der Vielen® fungiert als Basis einer Fallgeschichte, die die Kinder im Unterricht un-
terschiedlich l6sen, u.a. indem diese in Bildern festgehalten wird. Diese Arbeitser-
gebnisse, in denen , Aspekte politischer Grundfragen zu Gerechtigkeit, Legitimitit,
Demokratie und Gemeineigentum erkennbar (die Autoren in diesem Band, Herv.
ebd.) sind, eignen sich sowohl zu einer vertiefenden Arbeit mit den Schiiler*innen
selbst als auch, um mit Studierenden ,iiber politische Grundfragen sowie iiber die
Verbindung von literarischem und politischem Lernen nachzudenken (ebd.).

Judith Arnold und Katharina Kalcsics erliutern am Schweizer Lehrmittel Weitblick
NMG wie politisches Lernen im interdisziplindren Sachunterricht vertieft werden
kann. Um politisches Lernen systematisch aufzubauen, wird in diesem Lehrmittel
mit politischen Basiskonzepten (nach Sander) gearbeitet. Am Beispiel von zwei
Lernarrangements aus Weitblick NMG wird exemplarisch aufgezeigt, wie die Ba-
siskonzepte ,Gemeinwohl‘ und ,System* im Unterricht erarbeitet und reflekdiert
werden konn(t)en.

Das Lehrmittel URwegs steht im Fokus des Beitrags von Guido Estermann, Ju-
dith Arnold und Roman Hediger. Sie verdeutlichen, wie mit diesem ein Demokra-
tielernen der Schiiler*innen konkretisiert werden kann und Lehrkrifte in ihrem
Unterricht unterstiitzt werden kénnen. Demokratie wird i. S. von Himmelmann
mehrdimensional als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform verstanden, die
die didaktischen Grundsitze des Lehrmittels — auch im Rekurs zur Verortung im
deutschschweizerischen Lehrplans 21 — formen. Dabei steht vor allem ein Lebens-
weltbezug im Fokus.

15



16

Andrea Becher, Eva Gliser und Nina Kallweit

Gesine Bade befasst sich in ihrem Beitrag mit BNE im Kontext Politischer Bildung
in der Grundschule und mit hierbei zu thematisierenden ,globalen Gerechtig-
keits- und Nachhaltigkeitskrisen (die Autorin in diesem Band). Zunichst setzt
sie sich mit politischer Partizipation als einem Ziel von BNE auseinander und
kridisiert gezielt die Fokussierung des individuellen, privaten Handelns, die ,ei-
ner Verantwortungsiiberfrachtung gleich[kommt]“ (ebd.). Weiter zeigt sie auf,
dass BNE im Rahmen von Sachunterricht Gefahr laufe, trivialisiert zu werden
und macht dies am Beispiel der Thematisierung von Miilltrennung deudich. Um
Kinder im Sinne einer BNE auch gesellschaftlich-politisch zu sensibilisieren und
handlungsfihig machen zu kénnen, stellt sie ihr Projekt ,, Globale Perspektiven in
der Grundschule! vor, das ,das Potenzial (entwicklungs-)politischer Bildung fiir
BNE-Lernprozesse® (ebd.) und somit problemorientiertes Lernen und kritische
Analysen bewusst in den Mittelpunke riicke.!
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I Politische Bildung in der Grundschule —
Grundlegende Primissen






Iris Baumgardt

Demokratiebildung (nicht nur)
im Sachunterricht

1 Einleitung

Demokratiebildung — ist das schon ein Thema fiir den Sachunterricht in der
Grundschule? Werden Schiiler*innen im Grundschulalter durch die Ausein-
andersetzung mit den komplexen aktuellen Problemlagen nicht tiberfordert?
Klimakrise, Inflation, Nachwirkungen der Pandemie und ein Krieg in Europa
— reicht es nicht, wenn sich Schiiler*innen der Sekundarstufe I bzw. II damit aus-
einandersetzen? Andererseits ldsst sich berechtigterweise konstatieren, dass diese
Themen ohnehin bereits die kindliche Lebenswelt durchdringen und daher auch
mit ihnen reflektiert werden sollten.

Die Demokratie ist auf miindige Biirger*innen angewiesen und muss von jeder
Generation neu gelernt werden (vgl. Negt 2004, 197). Eine zentrale Verantwor-
tung fiir diesen Lernprozess kommt dabei den Schulen zu — so der im Jahr 2018
verdffentlichte Erlass der Kultusministerkonferenz mit dem Titel ,,Demokratie als
Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der
Schule® (KMK 2018). Im Folgenden werde ich der Frage nachgehen, welchen
Beitrag die Grundschule — nicht nur, aber auch im Sachunterricht — im Hinblick
auf diesen Bildungsauftrag leisten kann. Um diese Frage zu diskutieren, wird zu-
nichst das Verstindnis von Kind und Demokratie bzw. Demokratiebildung kurz
skizziert. Im Anschluss daran wird zu kliren sein, was iiber die Interessen, Kon-
zepte und das Wissen von Kindern zu politischen Themen, Fragen und zu ihren
Vorstellungen zu Partizipation und Mitbestimmung bekannt ist. Folgend werden
Chancen und Herausforderungen von Demokratiebildung (im Sachunterricht)
der Grundschule erértert. Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die These, dass
bereits die Grundschule und insbesondere der Sachunterricht vielfiltige Chancen
fiir die Demokratiebildung bietet.
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2 Theoretischer Rahmen

Um der Frage nachzugehen, welchen Beitrag die Grundschule und insbesondere
der Sachunterricht im Hinblick auf Demokratiebildung leisten kann, méchte ich
zunichst das Verstindnis vom Kind sowie von Demokratie und Demokratiebil-
dung kurz skizzieren.

2.1 Das Kind als Triiger eigener Rechte
Der Alltag von Kindern im Grundschulalter ist von Politik durchwirke: Auf dem

Schulweg sehen sie Plakate fiir verschiedene Parteien oder eine Demonstration
von Klimaaktivist*innen. Kinder sind von politischen Entscheidungen und ihren
Konsequenzen betroffen — so durften sie pandemiebedingt nicht in die Schule.
Sie registrieren, wie ihre Eltern sorgenvoll der nichsten Heizkostenabrechnung
entgegensehen oder sich wegen der Inflation Gedanken dariiber machen, ob sie
die Klassenfahrt im Sommer bezahlen kénnen. Sie nehmen gesellschaftliche Un-
gleichheit und soziale Ungerechtigkeit zum Beispiel aufgrund ihrer unterschied-
lichen Ausstattung mit Kleidung, technischen Geriten, elterlicher Zeit und Zu-
wendung wahr (vgl. von Reeken 2007, 15F.). Sie sind eigensinnige Expert*innen
ihrer Lebenswelt, die verstehen und sich einmischen und an Entscheidungen in
ihrer Stadt oder Gemeinde partizipieren wollen (vgl. Miithing & Hiilster 2020,
195). Einer pragmatisch-konstruktivistischen Sichtweise auf Lehr-Lernprozesse
folgend wird das Kind im Folgenden als das ,,handelnde Subjekt” (Gerstenmaier
& Mandl 1995, 882), als aktiver, selbstgesteuerter, selbstreflexiver Lerner (vgl.
ebd.) verstanden. Kinder interessieren sich fiir ihre Rechte (vgl. Haug 2017, 261).
Und dieses Recht haben sie: Kindern steht nach Artikel 12 der UN-Kinderrechts-
konvention das Recht zu, sich eine eigene Meinung zu bilden und diese zu du-
Bern. Sie haben ein Recht darauf, dass diese Meinungen angemessen berticksich-
tigt werden (vgl. BMESF] 2002, 15). D.h. Kinder sind bereits a/s Kinder Triger
eigener Rechte — sie sind ,, Young Citizens“ (Baumgardt & Lange 2022).

2.2 Demokratie und Demokratiebildung

Bevor das Verstindnis von Demokratiebildung erdrtert wird, werden zunichst
die beiden Begriffe Bildung und Demokratie kurz einzeln betrachtet: Bildung
zielt ganz allgemein auf die Miindigkeit von Schiiler*innen. Klatki (1992, 13)
folgend soll diese iibergeordnete Zieldimension fiir schulische Lehr-Lernprozesse
dahingehend ausdifferenziert werden, dass Schiiler*innen in ihrer Fihigkeit zur
Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritit geférdert werden sol-
len. Demokratie kann sehr unterschiedlich definiert werden — so gibt es beispiels-
weise liberale, pluralistische, kritische, sozialistische, ... Demokratietheorien (vgl.
Guggenberger 2010). Rational-Choice-Ansitze, die den homo oeconomicus als
Menschenbild in den Mittelpunke stellen, unterlaufen die o. g. Zieldimensionen
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von Bildung — insbesondere die der Solidaritdtsfihigkeit. Sie sind daher nicht un-
mittelbar anschlussfihig an das hier formulierte Bildungsverstidndnis (vgl. Baum-
gardt 2013). Naheliegend ist vielmehr ein kritisch-partizipatives Verstindnis von
Demokratie, wie es beispielsweise Dewey (1916/2011, 121) formuliert hat: ,Die
Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung.“

Was ist dann Demokratiebildung? Kenner und Lange (2022, 62) verstehen unter
Demokratiebildung ,einen vom Subjekt ausgehenden ganzheitlichen Prozess der
Bildung zur Miindigkeit, basierend auf demokratischen Grundwerten und Prinzi-
pien wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritit und Emanzipation®. De-
mokratiebildung unterscheidet sich daher von demokratischer Erzichung: Demo-
kratische Erziehung geht vom politischen System — und nicht von den Subjekten
selbst — aus. Demokratische Erziehung erzieht — wie jede Erzichung — ,zu‘ etwas.
Demokratiebildung dagegen hat ihren Ausgangspunke in den Biirger*innen als
politische Subjekte und zielt auf deren Miindigkeit. Daher — so die Autoren — sei
die Referenz der Demokratiebildung ,nicht das bestehende demokratische Sys-
tem, sondern die Fihigkeit der Biirger*innen, die gegebene Ordnung zu durch-
schauen, zu reflektieren, zu verindern, zu kritisieren und so zu gestalten, wie sie es

selbst fiir addquat halten® (ebd., 64f.).

3 Demokratiebildung: Lernvoraussetzungen

Wias ist tiber die Interessen, Wiinsche und Vorstellungen der Young Citizens be-
kannt? An welche Lernvoraussetzungen kann im Unterricht angekniipft werden?

3.1 Thematische Interessen und Vorstellungen

Kinder interessieren sich fiir politische Themen — zu dieser Erkenntnis kommen
sowohl iiberblicksartige Forschungsprojekte als auch einzelne, themenbezogene
Untersuchungen:

Kinder interessieren sich vor allem fiir die Themen Kinderrechte, Krieg, Armut,
Umweltverschmutzung, Xenophobie, Fliichtlinge, Klimawandel und Arbeitslo-
sigkeit (vgl. Haug 2017, 261). Verschiedene Forschungsprojekte haben bereits
einzelne dieser epochaltypischen Schliisselprobleme im Hinblick auf die Vor-
stellungen von Kindern untersucht. So wurde u.a. das kindliche Erleben von
Krieg und Frieden (Kallweit 2019) oder aber die Vorstellungen von Kindern zum
Klimawandel (Liischen 2015) und zu Arbeitslosigkeit (Gliser 2002) bzw. zum
Beruf (Baumgardt 2012) erforscht. Weitere Studien liegen zu den Vorstellun-
gen von Kindern zu Gerechtigkeit (Conrad, Mathis & Cassidy 2018), zu Politik
(Asal & Burth 2016), zu Demokratie (Dondl 2013), zu Macht (Raths & Kalcsics
2011), zum politischen System (Kalcsics & Neff 2010), zum Gesellschaftsver-
stindnis (Moll 2001) und zu Partizipation (Biedermann & Oser 2020) vor.

doi.org/10.35468/6107-01
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Insbesondere das Fachwissen von Lernenden wurde auflerdem im Hinblick auf
die politischen Fachkonzepte Macht, Offentlichkeit und Wahlen (Gétzmann
2015) bzw. zu den politischen Basiskonzepten Entscheidung (Fachkonzepte Wah-
len und Parteien) (vgl. Becher & Gliser 2020) und Ordnung (Fachkonzept Re-
prisentation) (vgl. Becher & Gliser 2023) erhoben. Die empirischen Erhebungen
weisen darauf hin, dass das Interesse von Kindern fiir politische Themen und
deren Vorwissen dazu eher unterschitzt werden. Gleichzeitig besteht weiterer For-
schungsbedarf — die Anzahl der Studien selbst ist iiberschaubar; sie haben hiufig
einen eher explorativen Charakter.

Die oben angefiithrten Untersuchungen variieren im Hinblick auf ihre Bezugs-
theorien: So gehen beispielsweise Raths und Kalesics (2011, 62) von einem konst-
ruktivistischen Lernverstindnis und einer sozialwissenschaftlichen Definition von
Politik aus. Danach gibt es ,nicht das ,richtige’ Verstindnis z. B. von Recht oder
Macht, sondern ein plurales Spektrum unterschiedlicher legitimer Verstindnis-
se dieser Konzepte® (ebd.). Damit werden die , Erklirungen und Antworten der
Kinder nicht im Hinblick auf Fehler, sondern auf oft bereits vorhandene ,logische
Denkstrukturen® gesehen® (ebd.). Die Kinder werden hier als Expert*innen ihrer
Lebenswelt verstanden, ihre individuellen, teils eigensinnigen Vorstellungen die-
nen als Ankniipfungspunkte fiir die Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung
ihrer Konzepte.

Andere Studien dagegen (z. B. Gétzmann 2015; Becher & Gliser 2020) beziehen
sich auf das Politikkompetenzmodell (vgl. Weifleno, Detjen, Juchler, Massing
& Richter 2010; Detjen, Massing, Richter & Weifleno 2012). Mit seiner kog-
nitionspsychologischen Ausrichtung wendet sich dieser Ansatz von einem nor-
mativen Verstindnis politischer Bildung ab: ,Wenn ein Schiiler konkrete Auf-
gaben losen kann, verfiigt er iiber jene Kompetenz, die spiter als Biirger gefragt
ist“ (Detjen u.a. 2012, 9). Im Fokus der Leistungsbewertung stehen die beiden
Kompetenzdimensionen ,Fachwissen® und ,Urteilsfahigkeit® (vgl. ebd., 15). Im
Hinblick auf das Fachwissen erldutern die Autor*innen: ,Konzepte sind [...] per
definitionem richtig, d.h. sie entsprechen den hier ausgefithrten Definitionen
und wissenschaftsorientierten Erlduterungen. [...] Fehlvorstellungen bzw. Fehl-
konzepte (misconceptions) sind Abweichungen vom Fachkonzept, die sich als
falsch kennzeichnen lassen und fiir die ein Konzeptwechsel nétig ist“ (Weifleno
u.a. 2010, 50). Entsprechend konnte in der Studie PoWi-Kids anhand exem-
plarischer Aussagen u.a. die Heterogenitit des Wissens der Kinder zu Parteien
skizziert und somit die ,grundlegende Klassifikation unterschiedlicher Miscon-
ceptions als auch das Aufzeigen des fundierten Fachwissens® (Becher & Glaser
2020, 63) ermdglicht werden.

Hier stellt sich grundsitzlich die Frage, welche Vorziige fiir die Demokratiebil-
dung in der Grundschule ein outputorientiertes Kompetenzmodell mit dem Fo-
kus auf der Vermittlung von Fachwissen (vgl. Weifleno u.a. 2010) bieten soll,
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das fiir die spitere Anwendung als Biirger*in gedacht ist. Schliefilich sind aus
der Perspektive eines Grundschulkindes die Jahre, die vergehen miissen, bis es
das Wahlrecht wahrnehmen darf, kaum zu iiberblicken. Sollte es statt der . inst-
ruktionsorientierten Vermittlung von testbarem Wissen® — so die Kritik der Au-
torengruppe Fachdidaktik (2011, 8) am Kompetenzmodell — im Sachunterricht
der Grundschule nicht vielmehr auch darum gehen, partizipative Erfahrungen zu
ermdglichen und zu reflektieren? Was ist iiber schulische Partizipationsmoglich-
keiten von Kindern bekannt?

3.2 Partizipation

Partizipation eroffnet die Chance, Demokratie in der Schule erfahrbar zu ma-
chen. Denn Kinder wollen mitbestimmen: ,Mit 95 bzw. 94 Prozent und damit
fast identisch wie bereits in den Kinderreporten der Jahre 2016, 2017 und 2018
plidieren die Kinder und Jugendlichen dafiir, in der Schule und in der Familie
mehr mitbestimmen zu kénnen.“ (Deutsches Kinderhilfswerk e.V. 2020, 43) Die
Schiiler*innen bringen die Voraussetzungen dafiir mit — van Deth, Abendschén,
Rathke und Vollmar (2007) untersuchten in der Studie ,Demokratie Leben Ler-
nen‘ u.a. die politischen Einstellungen von Grundschulkindern. Sie konnten zei-
gen, dass schon Erstkldssler*innen mit ihrem ,,politischen Vorverstindnis, ihrem
Interesse und ihrer Begeisterungsfihigkeit” ihre Meinungen und Einstellungen
duflern konnen und sie daher als ,junge Staatsbiirger” (Abendschon & Vollmar
2007, 223) iiber die Grundvoraussetzungen fiir die aktive politische Teilhabe
verfiigen. Inwiefern werden Kindern in der Grundschule Partizipationschancen
erdffnet?

Die Anzahl der grundschulspezifischen Forschungsergebnisse ist iiberschaubar,
zentrale Ergebnisse sind dhnlich: Generell ist die Schule fiir Kinder ein Ort, an
dem sie kaum mitbestimmen diirfen (vgl. Schneider, Stange & Rothe 2009, 16)
und wenn, dann vor allem in Bereichen des Schullebens. Die Mitbestimmung der
Kinder bei der Gestaltung von Unterricht und in der Leistungsbewertung sind
als ,,Schwachstellen partizipatorischen Handelns in der Schule® (Bosenius & We-
dekind 2004, 307) anzusehen (ihnlich: Alt 2007; Weber, Winkelhofer & Bacher
2008, 320; Schneider u.a. 2009, 16; Wagener 2013, 279, 281). Diese Befunde
verweisen auf die Lehrkrifte als ,, Wegbereiter, ,Bremser’ und Vorbilder in schuli-
schen Partizipationsprozessen (Wagener 2013, 278), die Mitbestimmung — zum
Beispiel im Klassenrat (vgl. Kiper 1997, de Boer 2006) — ermdglichen kénnen
oder auch nicht (Uberblick: de Boer & Velten 2022).

4 Chancen und Herausforderungen

Welchen Beitrag kann nun die Grundschule im Hinblick auf die Demokratiebil-
dung von Schiiler*innen leisten? Sowohl im Fach Sachunterrichr als auch in den
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tibrigen Schulfichern sowie in der Schule insgesamt kann Demokratie durch par-
tizipative Lehr-Lernsequenzen erfahrbar gemacht werden. Bei der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Reflexion von partizipativen Prozessen ist eine Orientierung
an der Leitfrage ,Wer partizipiert in welcher Phase bei welchen Themen in wel-
cher Dimension? (Baumgardt 2019b) hilfreich, um partizipative von pseudo-
bzw. nichtpartizipativen Prozessen zu unterscheiden.

Unter Pseudopartizipation verstehen Oser und Biedermann (2006, 33) ,ein
Arsenal an Praktiken, die darauf abzielen, Mitsprache und Mitentscheid vor-
zutduschen®. Dies wire zum Beispiel bei einem Kinderparlament ohne echte
Entscheidungsbefugnis der Fall. Als Nicht-Partizipation (vgl. Hart 1992) ist die
Dekoration (Kinder wirken z.B. fiir dekorative Zwecke bei einer Veranstaltung
mit und fithren einen Tanz auf, ohne dass diese Aktivititen inhaltlich mit der
Veranstaltung verbunden wiren) bzw. die Manipulation (z.B. wenn Kinder von
Erwachsenen bei politischen Aktivititen eingesetzt werden, ohne dass sie erkla-
ren kdnnten, worum es iiberhaupt geht) zu verstehen.

Im Fach Sachunterricht sind partizipative Prozesse in vielfiltigen Unterrichtssi-
tuationen denkbar. So kénnen zu Beginn einer Unterrichtseinheit zum Thema
»Haustiere“ oder ,Kinderrechte“ die Fragen und Interessen der Kinder eruiert
und bei der weiteren Planung beriicksichtigt werden. Die Schiiler*innen gestal-
ten dann bspw. verschiedene Plakate zu unterschiedlichen Lieblingstieren. Auch
die klassischen sozialwissenschaftlichen Themen des Sachunterrichts kénnen im
Hinblick auf die Erweiterung von Partizipationsmoglichkeiten gepriift werden:
Warum die Klassenregeln nicht gemeinsam mit den Schiiler*innen erarbeiten —
statt sie vorzugeben? Auch ist es moglich, die Wahl von Klassensprecher*innen
bzw. die regelmiflige Durchfiihrung eines Klassenrates bereits vor der gesetzlich
vorgeschriebenen Klassenstufe einzufiihren. Im Sachunterricht — aber auch in al-
len anderen Schulfichern — kénnen die Schiiler*innen bei der Gestaltung der
Sitzordnung mit einbezogen werden (vgl. Briigelmann 2022).

Auch im Kernbereich des Lehrer*innenhandelns — der Leistungsbewertung — sind
partizipative Prozesse moglich — so kann z.B. fiir Gruppenarbeiten eine Gesamt-
punktzahl an die Gruppe vergeben werden mit der Aufforderung, diese Punkte
angemessen untereinander aufzuteilen (vgl. Beutel & Beutel 2010). Schiiler*innen
kénnen dariiber hinaus in und vor der Schule stirker beteiligt werden: sei es
durch die Einfiihrung eines Schiiler*innenparlaments mit formal garantierten
Mitbestimmungsrechten, bei der Themenwahl von Projektwochen oder auch bei
der Auswahl eines neuen Schulcaterers fiir das Schulessen. Insbesondere bei in
Schulen anstehenden baulichen Mafinahmen sollten diejenigen nach ihrer Mei-
nung und ihren Ideen gefragt werden, die die meiste Zeit dort verbringen — die
Schiiler*innen (vgl. Baumgardt 2019a).

Im Folgenden werden mégliche Chancen und Herausforderungen anhand der
Durchfiithrung einer Zukunftswerkstatt (vgl. Zurstrassen 2022) mit Kindern einer
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vierten Klasse eingeordnet. Die Zukunftswerkstatt befasste sich mit einem konkre-
ten Spielplatz im Stadtteil Berlin-Kreuzberg (vgl. Baumgardt 2022). Sie gliederte
sich auf in eine Kritik-, Utopie-, Umsetzungs- und Reflexionsphase. Die Klasse hat
mit dieser Zukunftswerkstatt erreicht, dass nach einem Besuch bei dem Baustadt-
rat und der Prisentation des Istzustandes im Vergleich zu ihrem Wunschspielplatz
einige (nicht alle) ihrer zentralen Forderungen umgesetzt wurden: Das Wasser
lief wieder, das Fufiballtor hatte neue Netze und die Spielgerite waren wieder
funktionstiichtig.

Im Rahmen des Projekts haben die Kinder als Expert*innen ihrer Lebenswelt
agiert: Es war ihr Spielplatz, den sie kennen und nutzen. Sie wussten am besten,
was ihnen beim Spielen wichtig ist (z. B. die Moglichkeit mit Wasser zu spielen)
und worauf sie verzichten kdnnen (weitere Spielgerite). So waren sie in der Lage,
ihre Forderungen selbstbewusst gegeniiber dem Baustadtrat, einem ,echten’ Poli-
tiker, zu vertreten. Wird die fachdidaktische Planungs- und Reflexionsfrage ,, Wer
partizipiert wann wobei und in welchem Ausmaf$?“ (siche Baumgardc 2019b)
im Kontext dieser Zukunftswerkstatt entfaltet, dann stehen auf der Ebene der
Akteur*innen (Wer partizipier?) die Schiiler*innen im Mittelpunkt. Sie agieren
als Young Citizens, die sich fiir ihre Interessen einsetzen und Entscheidungen
zur Vergabe von kommunalen Mitteln beeinflussen, die sehr konkret mit ihrer
Lebenswelt verkniipft sind. Im Hinblick auf die Frage ,,Wer partizipiert wann?“
riicken die verschiedenen Phasen von partizipativen Prozessen in den Fokus. Zwar
war die Unzufriedenheit der Schiiler*innen mit der Spielplatzsituation der Aus-
gangspunke fiir die Gestaltung dieser Unterrichtseinheit, letztlich definierten je-
doch die Lehrkrifte das Problem. Die Schiiler*innen haben dann vor allem in der
Phase der Ideen- und Vorschlagsentwicklung partizipiert. Die eigentliche Ent-
scheidungsfindung, Planung und Umsetzung lag dann schon nicht mehr in ihren
Hinden, sondern in denen des Baustadtrates. Im Hinblick auf die Auswahl der
Inhalte (ndimlich die Entscheidung fiir die Auseinandersetzung mit genau diesem
und keinem anderen Spielplatz oder der Spielplatzsituation im Stadtteil generell)
haben ebenfalls die Lehrkrifte den Rahmen gesetzt. Hinsichdich der Frage, in
welchem Awusmaff die Schiiler*innen partizipiert haben, ist dies mit Oser und
Biedermann (2006) mit dem Stichwort der Teilpartizipation/Mitbestimmung
zu beantworten: Innerhalb eines hierarchischen Handlungssystems gab es klar
abgrenzbare Bereiche, in denen eigenstindiges Arbeiten moglich war. Zentrale
Entscheidungen wurden von einer {ibergeordneten Leitung gefillt. Der Informa-
tionsfluss war — bezogen auf das ganze Projekt — hoch.

Gleichzeitig verlangte der in der Zukunftswerkstatt angelegte Einigungsprozess
der Klasse auf gemeinsame zentrale Forderungen von den Schiiler*innen, fiir die
eigenen Forderungen einzustehen, diese zu begriinden und fiir sie zu werben so-
wie den Perspektivenwechsel hin zu den Argumenten der anderen zu vollziehen.
Sie konnten damit zentrale, fiir die Demokratiebildung essenzielle Urteils- und
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Handlungskompetenzen erlernen, vertiefen und reflektieren: Sich fiir die eigenen
Interessen zu engagieren setzt voraus, dass die Schiiler*innen iiberhaupt in der
Lage sind, ihre individuellen personlichen Interessen wahrzunehmen und zum
Ausdruck zu bringen. Dieser Schritt, der schon manchen Erwachsenen nicht
leicht fillt, stellte auch fiir das eine oder andere Kind eine Herausforderung dar.
Durch die Auseinandersetzung zunichst in Kleingruppen und dann im Klas-
senverband konnten sich die Schiiler*innen im zweiten Schritt darin iiben, die
Perspektiven und Interessen der anderen wahrzunehmen — ohne sie zwangsliufig
teilen zu miissen. Im Wettstreit und Werben fiir die eigenen bzw. die besten Ideen
tibten die Schiiler:innen, fiir ihre Vorstellungen einzustehen. Gleichzeitig mach-
ten sie die Erfahrung, dass andere Schiiler*innen ggfs. auch gute oder sogar noch
bessere Vorschlige entwickelt hatten. Sie lernten — zunichst en passant —, dass
verschiedene Individuen unterschiedliche Interessen haben und die Diskussion
und der Austausch in der (Klassen-)Offentlichkeit sowie Kompromisse notig sind,
wenn sich mehrere Menschen auf eine gemeinsame Lsung einigen miissen. Die-
se der Demokratiebildung zugrunde liegenden Beziige wie Gleichheit, Freiheit,
Gerechtigkeit und Emanzipation wurden in der abschliefenden Reflexionspha-
se noch einmal aufgenommen und diskutiert. Die Tatsache, durch ihren Einsatz
einen wichtigen Aspeket ihrer Lebenswelt nicht nur fiir sich, sondern auch fiir
andere Kinder aus dem Stadtteil verindert zu haben, erfiillte die Kinder sichtlich
mit Stolz: Sie haben erfahren, dass es etwas ausmacht, ob sie ihr Recht auf Mitbe-
stimmung ausiiben oder nicht.

Als Herausforderung fiir die Planung stellte sich aus der Perspektive der Lehrkraft
der inhaltlich offene Ausgang des Projektes dar: Zwar war das Projeke zeitlich und
riumlich tiberschaubar. Jedoch sollte unbedingt vermieden werden, dass sich die
Kinder zwar begeistert und fundiert zu Wort melden, aber jegliche Verinderung
schlicht an fehlenden Finanzmitteln scheitern wiirde — dies hitte zu vermeidba-
ren frithen demotivierenden Erfahrungen gefiihre. Aus diesem Grund wurde vor
Projektbeginn der Kontakt mit dem Bezirksamt aufgenommen — nur so konnte
sichergestellt werden, dass geniigend finanzielle Ressourcen fiir die Umsetzung
von ausgewihlten Forderungen der Schiiler*innen zur Verfiigung stehen wiirden.

5 Fazit

Die Grundschule erdffnet vielfiltige Méglichkeiten, um im Sachunterricht an
die politischen Interessen, Themen und Fragestellungen aus der Lebenswelt der
Kinder anzukniipfen. Demokratiebildung zu fordern heifft, den Wunsch der
Schiiler*innen nach mehr Mitbestimmung ernst zu nehmen und durch die be-
wusste Planung von Partizipationschancen Demokratie fiir die Schiiler*innen
erfahrbar werden zu lassen — nicht nur im Sachunterricht, sondern in allen Schul-
fichern und der Schule als Institution.
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Anschluss erreicht oder verpasst? — Politisches
Lernen im Ubergang vom Sachunterricht zur
politischen Bildung in der Sekundarstufe I

1 Einordnung in die Didaktik des Sachunterrichts

Der Sachunterricht hat sich zur Aufgabe gemacht, ,einen zentralen Beitrag zu
grundlegender Bildung* (GDSU 2013, 9, Herv. ebd.) zu leisten. ,Das Lernen
im Sachunterricht (ebd.) wird ,dabei [als] Teil und Abschnitt eines umfassen-
deren Lerngeschehens und Lernprozesses® (ebd.) verstanden, der im Sinne einer
wdoppelte[n] Anschlussaufzabe” (ebd., 10, Herv. ebd.) an die vorschulischen Bil-
dungsinstanzen anschlieffend auch die weiterfithrenden Schulen und deren ,,in
Fachkulturen erarbeitete[s], gepflegte[s] und weiter zu entwickelnde[s] Wissen” (ebd.,
Herv. ebd.) in den Blick nimmt. Das bedingt vor allem auch, dass er u.a. in der
Lage ist, ,[d]iese Anschlussfihigkeit [...] durch den Aufbau belastbarer Vorstel-
lungen und Konzepte [zu sichern] (ebd.). Seit dem Frankfurter Grundschulkon-
gress 1969 gilt diese Aufgabe als gesetzt. Die Grundschule — und damit auch der
sich ab dato etablierende Sachunterricht — wurden dem Anspruch nach ,aus ihrer
bildungspolitischen Sonderstellung heraus- und in den grofleren Zusammenhang
einer curricularen Kontinuitit des gesamten dreizehnjihrigen Schulsystems her-
eingeholt“ (Spreckelsen 2022, 131), womit ,,sich quasi automatisch die Forderung
nach der Anschlussfihigkeit der im Unterricht der Grundschule behandelten In-
halte bzw. der dort erworbenen Qualifikationen (z. B. beziiglich Wissen und Kon-
nen) im Hinblick auf die weiterfithrenden Schulstufen [ergab]“ (ebd.). Damit das
gelingen kann, miissen auch die Lehrkrifte entsprechend ausgebildet sein, denn
ein kontinuierlicher Wissensaufbau iiber die Schulstufen hinweg ,setzt in der Re-
gel ein tiefer gehendes Verstindnis des Lehrers iiber die jeweils im Grundschulun-
terricht behandelten [...] Sachverhalte voraus, sodass (spiter) die erforderlichen
Anschliisse hergestellt werden kénnen (ebd., 132).

Damit sind die Dimensionen der hier zu behandelnden Fragestellung umrissen.
Es geht einerseits um die faktischen Anschlussvoraussetzungen, d. h., ob der Sach-
unterricht so unterrichtet wird, dass er seinen Anspriichen und den Ubergingen
gerecht wird. Dazu werden die normativen Vorgaben fiir das politische Lernen im
Sachunterricht genauso thematisiert wie die faktische Unterrichtsversorgung und
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der Ausbildungsstand der Lehrkrifte. Im Anschluss daran werden Uberlegungen
skizziert, wie die Anschlussfihigkeit des Sachunterrichts in Hinsicht auf politi-
sches Lernen besser als bislang gesichert werden kénnte.

2 Normative Vorgaben fiir politische Bildung im Ubergang

Zentrale bildungspolitische Vorgaben fiir den Bereich der politischen Bildung
stellen diese als selbstverstindlich auch fiir die Grundschule dar. So postuliert
die KMK in ihrem Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis histo-
risch-politischer Bildung und Erziechung in der Schule®: ,Schiilerinnen und Schii-
ler sollen so frith wie moglich an die Grundprinzipien unserer demokratischen
Staats- und Gesellschaftsordnung herangefiihrt und mit ihnen vertraut gemacht
werden.“ (KMK 2018, 5)

Weitere Bezugspunkte fiir die politische Bildung (vgl. Pirker 2016, 19) sind dar-
tiber hinaus u.a. der Beschluss der KMK ,, Empfehlung zur Forderung der Men-
schenrechtserziehung in der Schule (1980; grundlegende Uberarbeitung 2018),
die 1989 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen verabschiedete
Kinderrechtskonvention (BMFSF] 2022), die Erklirung der KMK ,,Zur Umset-
zung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iiber die Rechte des Kindes*
(2006), die Charta des Europarats ,,Education for Democratic Citizenship and
Human Rights“ (2010) und nicht zuletzt das Sozialgesetzbuch VIII (2023) in
§11(1). Alle diese Vorgaben zielen darauf ab, dass junge Menschen in ihrer Fi-
higkeit zur Selbstbestimmung und zur gesellschaftlichen Mitgestaltung gestirke
werden sollen.

Daher schlieflen aktuelle Publikationen zur politischen Bildung von Grund-
schulkindern nahtlos an diese Vorstellungen an und verbinden diese didaktisch
mit der Lebenswelt der Heranwachsenden: ,, Young Citizens leben und agieren in
einer politischen Welt. Sie eignen sich diese Welt an, indem sie sie wahrnehmen,
beurteilen, mitgestalten und sich so selbst als politisch denkende und handeln-
de Subjekte erfahren. Die politische Bildung in der Grundschule sollte an diese
Erfahrungen in den Lebenswelten der Kinder ankniipfen und sie mit neuen Per-
spektiven anreichern.” (Baumgardt & Lange 2022, 12)

In den Lehrplinen der Bundeslinder ist daher politische Bildung im Grundschul-
bereich fest verankert. So heiflt es z. B. im aktuellen Lehrplan fiir den Sachunter-
richt in Nordrhein-Westfalen:

,Im Rahmen des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule un-
terstiitzt der Unterricht im Fach Sachunterricht die Entwicklung einer miindigen
und sozial verantwortlichen, fiir ein friedliches und diskriminierungsfreies Zu-
sammenleben einstehenden Persénlichkeit.“ (MSB NRW 2021, 179) Dem Fach
werden zudem Beitrige zu fachiibergreifenden Querschnittsaufgaben in Schule
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und Unterricht zugeschrieben, darunter u.a. ,Menschenrechtsbildung® und ,,po-
litische Bildung und Demokratieerziehung® (ebd., 179f.).

Doch wie sieht es mit dem faktischen Stand der politischen Bildung im Sachun-
terricht aus? Dazu wird im Folgenden am Beispiel Nordrhein-Westfalens ein Blick
in die amtliche Schulstatistik geworfen.

3 Unterrichtsversorgung und Ausbildungsstand in NRW

Auf der Basis statistischer Erhebungen ist es nicht méglich, exakte Zahlen zum
Anteil des politischen Lernens in der Grundschule zu machen. Jedoch sind grobe
Schitzungen zumindest fiir das bevolkerungsreichste Land der Bundesrepublik
Deutschland méglich, da fiir dieses jihrlich die amtliche Schulstatistik verdffent-
licht wird.

Laut Bildungsstatistik Nordrhein-Westfalen waren im Schuljahr 2021/22 an der
Grundschule insgesamt 54.326 Lehrkrifte titig, von denen wiederum 45.661
tiber ein zweites Staatsexamen verfiigten. Die Lehrkrifte verfiigen tiber folgende
Abschliisse: Lehramt (LA) Primarstufe: 40.004 (Primarstufe (alt): 29.583, GH I:
1.999, GS: 3.585, GHRGe: 4.837), wobei es sich bei GS (Grundschule) um den
Abschluss nach der derzeit giiltigen Ausbildungsordnung handelt (vgl. ebd., 55).
Dezidiert fiir den Sachunterricht ausgebildet waren 15.373 Lehrpersonen, davon
14.044 Lehrerinnen und 1.329 Lehrer (vgl. ebd., 571f.).

An den 6ffentlichen Grundschulen in Nordrhein-Westfalen werden durchschnitt-
lich 103,8 Gesamtwochenstunden (Unterrichtsstunden im Laufe der Zeitspanne
vom ersten bis zum vierten Schuljahr) unterrichtet (vgl. ebd., 132). In der Stun-
dentafel (s. Tab. 1) ist das Fach Sachunterricht der Fichergruppe ,,Deutsch, Sach-
unterricht, Mathematik, Férderunterricht” zugeordnet und wird in der Bereinigten
Amtlichen Sammlung der Schulvorschriften NRW (BASS) nicht gesondert ausge-
wiesen (BASS 2022). Aus der Gesamtzahl der Wochenstunden lisst sich jedoch
in Verbindung mit der Statistik tiber den erteilten Unterricht der Durchschnitt
der Sachunterrichtsstunden schitzen. Dabei wird zunichst die bis zum Schuljahr
2021/22 geltende Stundentafel beriicksichtigt, um Verzerrungen zu vermeiden,
auch wenn die Stundenverschiebungen allein auf die Positionierung des Faches
Englisch zuriickzufiihren sind.
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Tab. 1: Stundentafel Grundschule (ab Schuljahr 2005/06) (BASS 2022)

Stundentafel Grundschule (ab Schuljahr 2005/06)

Unterrichtsfédcher Gesamtunterrichtszeit
in Wochenstunden fiir die
Schuleingangsphase Klasse | Klasse
1. Jahr: 2. Jahr: 3 4
21-22 2223 25-26 | 26-27
Davon
Deutsch, Sachunterricht, Mathe- 12 14-15 | 15-16
matik, Forderunterricht
Kunst, Musik 3-4 4 4
Englisch 2 2 2
Religionslehre 2 2 2
Sport 3 3 3
Tab. 2: Stundentafel Grundschule (ab Schuljahr 2021/22) (BASS 2022)
Stundentafel Grundschule (ab Schuljahr 2021/22 neu ab Klasse 1)
Unterrichtsfécher Gesamtunterrichtszeit
in Wochenstunden fiir die
Schuleingangsphase Klasse | Klasse
1. Jahr: 2. Jahr: 3 4
21-22 2223 25-26 | 26-27
davon
Deutsch, Sachunterricht, Mathe- 13 14 13-14 | 14-15
matik, Forderunterricht
Kunst, Musik 3-4 3-4 4 4
Englisch - - 3 3
Religionslehre 2 2 2 2
Sport 3 3 3 3

Bei einer Gesamtwochenstundenzahl von 98 Stunden (ohne muttersprachli-
chen Unterricht und AGs) entfillt auf die Fichergruppe mit Sachunterricht ein
Hochstanteil von 43 Stunden (43,4 %). Da dort aber die Kernficher Deutsch
und Mathematik sowie der Forderunterricht angesiedelt sind, ist kaum damit zu
rechnen, dass der Sachunterricht mehr als ein Drittel der verfigbaren Stundenzahl
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in der Fichergruppe einnehmen wird, d. h. also hochstens ca. 14 Stunden fiir die
gesamte Grundschulzeit, was etwa drei bis vier Stunden pro Schuljahr entspriche.
Verglichen mit der Statistik der im Schuljahr 2021/22 tatsichlich an den Grund-
schulen insgesamt erteilten 1.197.337 Pflichtstunden Unterricht (vgl. MSB NRW
2022, 64) und dem auf den Sachunterricht im Schuljahr 2021/22 entfallen Anteil
von 44.871 erteilten Unterrichtstunden, die an 2.068 Grundschulen fiir 17.339
Lerngruppen bei insgesamt 397.388 Teilnehmenden durchgefiithrt wurden, ergibt
das 3,7 %, was wiederum ca. drei bis vier Stunden Sachunterricht pro Schuljahr
entspriche.

Beide Rechnungen ergeben daher mit grofler Plausibilitit den tatsichlich auf das
Fach Sachunterricht in der Grundschule entfallenden Stundenanteil. Dies wiede-
rum wirft die Frage auf, was davon auf das politische Lernen entfillt, angesichts
der Tatsache, dass der Ausbildungsstand der Lehrkrifte fiir diesen Lernbereich des
Sachunterrichts eher nicht forderlich ist. Diesbeziiglich kénnen folgende Aussa-
gen gemacht werden:

* Der Anteil der Lehrkrifte mit der Lehrbefihigung Sachunterricht betrigt im
Schuljahr 2021/22 28,29 % von allen Lehrkriften in der Grundschule.

e Zum Ausbildungsstand ist anzumerken, dass die Ausbildung vieler Lehrkrifte
vor Erscheinen des Perspektivrahmens Sachunterricht abgeschlossen war.

* Aufgrund des in der Grundschule etablierten Klassenlehrer*innenprinzips lisst
sich folgern, dass es naheliegend ist, dass in Grundschulen das Fach Sachunter-
richt hiufig auch fachfremd unterrichtet wird.

¢ Neuere Bestandsaufnahmen wie die des Arbeitskreises deutscher Bildungsstitten
(AdB) zeigen zudem, ,dass [...] in der Lehrkrifteausbildung fiir die Grundschule
[...] das Thema Poltische Bildung und Demokratiebildung wenig Bedeutung
hat und auch dadurch bedingt im Schulalltag wenig bis keine Rolle spielt“ (AdB
2020, 12).

¢ Zudem ist empirisch nachgewiesen, dass auch ausgebildete Lehrkrifte des Sach-
unterrichts gegeniiber politischen Themen ,fremdeln (vgl. Goll & Goll 2023,
66).

Diese Probleme sind jedoch keine der Grundschule bzw. des Sachunterrichts
allein. Anschlussfihigkeit bedarf auch der Anschlussméglichkeit und um diese
ist es nicht gut bestellt. So weist die amtliche Schulstatistik einen hohen Anteil
fachfremden Unterrichts in den Fichern der politischen Bildung in Nordrhein-
Westfalen iiber alle Schulformen in der Sekundarstufe I aus:

Der Anteil des fachfremden Unterrichts lag in Jahrgangsstufe 5 im Schuljahr
2021/22 in der Realschule (Fach: Politik) bei insgesamt erteilten 1.818 Unter-
richtsstunden bei 70,9 %, in der Gesamtschule (Fach: Gesellschaftslehre) bei ins-
gesamt unterrichteten 4.866 Stunden bei 22,0 % und an den Gymnasien (Fach:
Politik) bei insgesamt erteilten 2.344 Unterrichtsstunden bei 41,9 % (vgl. MSB
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NRW 2022, 130f.). Insgesamt stellt der fachfremde Unterricht in den Fichern der
politischen Bildung in der Sekundarstufe I ein wesentliches Problem hinsichtlich

der Qualitit des politischen Lernens dar (s. Tab. 3).

Tab. 3: Anteil des fachfremden Politikunterrichts in der Sek. I NRW (vgl. MSB
NRW 2022, 130f; eigene Darstellung)

Lehrkréfteversorgung Sek. | NRW (fachfremder Unterricht) (2021/22)

Schulform Fachfremder Unterricht in | Vergleich mit verwandten
Prozent Fachern
Hauptschule 80,7 % Geschichte: 50,7 %;

Erdkunde: 69,4 %

Realschulen 58,3 % Geschichte: 15,7 %;
Erdkunde: 30,4 %

Gesamtschulen 61,7 % Geschichte: 17,4 %;
Erdkunde: 31,0 %

Gymnasien 23,2 % Geschichte: 4,7 %,;
Erdkunde: 8,3 %

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es auf Basis der aktuellen Zahlen der
Bildungsstatistik um die praktische Anschlussfihigkeit fiir politisches Lernen in
NRW trotz normativer Anspriiche alles andere als gut bestellt ist. Was wire zu
tun, um diese Situation zu verbessern?

4 Fazit und Ausblick

Die Darstellung konnte zeigen, dass sich in der Schulpraxis die Frage nach der
Anschlussfihigkeit des politischen Lernens vom Sachunterricht zur Sekundarstufe
I zumeist gar nicht stellt. Aus dem ,Zahlenbild* zur Lage in NRW lassen sich m.
E. wesentlich mehr Ungunst- als Gunstbedingungen ableiten, die wahrscheinlich
fir die gesamte Bundesrepublik gelten:

Die faktische Unterrichtszeit fiir politisches Lernen ist im Sachunterricht wohl
cher niedrig anzusetzen, auch wenn es dazu keine belastbaren Zahlen gibt. Es
kommt wahrscheinlich sehr auf die Lehrpersonen an, welche Schwerpunkte sie
setzen. Politisches Lernen im Sachunterricht zu realisieren, scheint jedoch eher
unbeliebt zu sein (vgl. Schmidt 2022, 142f.).

,Kompensiert" wird aber dadurch, dass insbesondere fachfremd unterrichtende
Lehrkrifte in den Schulformen der Sekundarstufe I wohl mit anschlussfihigem
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Wissen und Kénnen von Lernenden weder rechnen noch ggf. etwas Sinnvolles
anfangen kénnen. Auch hierzu liegt leider keine Empirie vor.

Als plausibel kann jedoch angenommen werden, dass sich die Ubergangsanforde—
rungen in den Fichern, an die keine Schullaufbahnempfehlung oder gar -schwelle
gebunden ist, als extrem unverbindlich und heterogen darstellen. Hinzu kommt
die Freiheit der Curricula und schulinternen Lehrpline.

Wie auch zur Frage nach der Wirkung politischer Bildung gilt also fiir den Uber-
gang in die Sekundarstufe I: ,Der zum Teil sehr breiten Programmatik steht nur
geringe empirische Evidenz gegeniiber.“ (vbw 2020, 78)

An diesen Punkten kénnen zugleich Vorschlige ansetzen, die die Anschlussfihig-
keit zumindest mittel- und langfristig erhthen konnen:

Politisches Lernen muss in der Ausbildung der Lehrkrifte des Sachunterrichts ein
zuverlissiges Gewicht haben. An Hochschulstandorten, an denen es nicht hinrei-
chend implementiert ist, muss politisches Lernen z. B. iiber die (Re-)Akkreditie-
rungsprozesse eingefordert werden.

Der fachfremde Unterricht ist deutlich zu reduzieren, denn Anschlussfahigkeit ist
keine Frage der abgebenden Schulform allein. Wenn die aufnehmenden Schulen
nicht hinreichend mit Fachlehrkriften ausgestattet sind, dann ist der Anschluss
zumindest erschwert.

Die Bedeutung des Faches Sachunterricht — nicht nur im Kontext des Uber-
gangs, sondern als Fach grundlegender Bildung — muss deutlicher herausgestellt
werden. Dass z.B. noch immer alte bzw. falsche Fachbezeichnungen, wie z. B.
Heimatkundeunterricht in Bundeslidndern, in denen der Begriff lingst durch Sach-
unterricht abgeldst wurde, auch von Hochschullehrenden selbst in Gesprichen mit
dem Autor verwendet werden, spricht fiir sich.

Hilfreich fiir eine Bildung iiber Schulformgrenzen hinweg wire auch die Erarbei-
tung bzw. Vertiefung eines schulphaseniibergreifenden Kompetenzmodells politi-
schen Lernens in der Kindheit. Hier sollte auch die Didaktik des Sachunterrichts
trotz aller Eigengewichtigkeit und -logik des eigenen Faches bedenken, was an
Vorschligen z.B. der Politikdidaktik vorliegt, statt eigene und ggf. wenig kom-
patible Modelle zu etablieren. Ein vielversprechender Vorschlag liegt z. B. fiir die
politische Bildung in Gestalt eines Models fiir Civic Literacy vor (vgl. Alscher,
Ludewig & McElvany 2022).

Insgesamt wird mehr Empirie zum politischen Lernen von Kindern wie auch iiber
die realen Bedingungen der Schulen benétigt.
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Heike Krosche

Politische Bildung im Sachunterricht in
Osterreich: Rahmenbedingungen und offene
Lernprozesse als Herausforderung

1 Einleitung: Miindigkeit als Zieldimension

Politische Bildung in der Grundschule hat die Aufgabe, Kinder bei der Entfal-
tung ihrer young citizenship zu unterstiitzen. Sie sollen ihren politischen Alltag
,wahrnehmen, beurteilen, mitgestalten und sich so selbst als politisch denkende
und handelnde Subjekte erfahren” (Baumgardt & Lange 2022, 12). Dement-
sprechend gilt Miindigkeit auch fiir politische Lernprozesse in der Primarstufe
als zentrale Zieldimension, denn Miindigkeit bedeutet eine Orientierung an den
Subjekten (vgl. Autorengruppe Fachdidaktik 2017, 8). Somit sind ,,Subjektori-
entierung und die Entwicklung des politischen Selbstkonzeptes der Lernenden®
(Kenner & Lange 2022, 23f)) die zentralen Elemente der Miindigkeitsbildung in
der Grundschule.

Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir die Lehr-Lernkultur politischer Bildung
im Sachunterricht, denn Miindigkeit erfordert eine selbstbestimmte Beschifti-
gung mit politischen Sachverhalten, ohne dass Lernende durch zu eng gefasste
oder vorgegebene Lernergebnisse oder -erwartungen in ihren Denk- und Hand-
lungsweisen eingeschrinkt werden. Vielmehr ist es nach Wolfgang Sander (2022,
25) sogar wiinschenswert, dass die Ergebnisse der Lernenden von denen der Leh-
renden abweichen. Dissens und Widerspruch miissen dementsprechend bereits in
der Primarstufe den fiir nachhaltige politische Lernprozesse erforderlichen Raum
bekommen (vgl. Kenner & Lange 2022, 25).

Kindern diesen Freiraum zu gewiihren und ergebnisoffene Lernprozesse zuzu-
lassen, stellt eine zentrale Herausforderung fiir politisches Lernen im Sachun-
terricht dar, denn fiir die Lehrkrifte bedeutet es, ,,das Heft des Handelns aus
der Hand zu geben® (Kenner & Lange 2019, 8). Welcher normative Rahmen
politischen Lernprozessen in der sterreichischen Primarstufe zugrunde liegt
und wie Volkschullehrer*innen die skizzierten Anforderungen an politische
Bildung beurteilen, steht im Mittelpunke des folgenden Beitrags. Zu diesem
Zweck findet zunichst eine kritische Betrachtung der normativen Rahmenbe-
dingungen fiir politische Bildung in der Volksschule statt. Daran ankniipfend
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werden Einblicke in die Ergebnisse von Leitfadeninterviews mit dsterreichischen
Volksschullehrer*innen gegeben und mit Uberlegungen zu ergebnisoffenen Lern-
prozessen verbunden. Daraus werden schlieSlich Konsequenzen fiir die Weiter-
entwicklung politischer Bildung in der Primarstufe abgeleitet.

2 Normative Rahmenbedingungen

Es gibt in Osterreich verschiedene bildungspolitische Dokumente, die politische
Bildung in der Primarstufe rahmen. Grundsitzliche Primissen und Ziele wer-
den durch das ,,Unterrichtsprinzip Politische Bildung® vorgegeben, das nicht auf
einen Unterrichtsgegenstand begrenzt ist, sondern fiir alle Schulformen, Schul-
facher und Schulstufen gile (BMBF 2015). Es erginzt den § 2 des Schulorganisa-
tionsgesetzes, in dem die Aufgabe der 6sterreichischen Schule zu demokratischen
Grundwerten in Beziehung gesetzt wird (SchOG 1962).

Als erste von insgesamt neun Zielformulierungen des Unterrichtsprinzips wird
der Beitrag der politischen Bildung ,,zu Bestand und Weiterentwicklung von De-
mokratie und Menschenrechten® betont (BMBF 2015). Damit verkniipft das
Basisdokument schulische politische Bildung mit Demokratiepidagogik und
Menschenrechtsbildung und adressiert neben dem Fachunterricht die Entwick-
lung einer demokratischen Schul- und Unterricheskultur (vgl. Achour & Wagner
2020, 145). Demokratiebildung wird einerseits dem dahinterstehenden Konzept
entsprechend als Querschnittsaufgabe charakeerisiert (vgl. Gerdes 2021). Ande-
rerseits geht das Dokument iiber diesen Ansatz hinaus, indem auf das Férdern der
im sterreichischen Kompetenz-Strukturmodell Politische Bildung ausgewiese-
nen Kompetenzbereiche (vgl. Krammer 2008) verwiesen wird. In diesem Zusam-
menhang werden auch das Lernen mit Konzepten und fachdidaktische Prinzipien
wie die Subjekt- und Wissenschaftsorientierung erwihnt und schlieflich mit dem
Beutelsbacher Konsens als normativem Rahmen fiir die kritische und reflexive
Urteilsbildung verkniipft.

Dennoch handelt es sich um eine bildungsprogrammatische Setzung, mit der
Verkiirzungen insbesondere im Hinblick auf den Fachunterricht zwangsliufig
einhergehen, denn die konkrete Ausgestaltung von altersgerechten politischen
Lernprozessen bleibt in dem Basisdokument unberiicksichtigt. Die Anwendung
liegt letzten Endes im Ermessenspielraum der Lehrkrifte, wobei zu bedenken ist,
dass in Osterreich aktuell zehn verschiedene ficheriibergreifende Unterrichtsprin-
zipien von Seiten des Bundesministeriums vorgegeben sind', die neben den Fach-
lehrplinen beachtet werden miissen. Dariiber hinaus ist es zur Umsetzung des

1 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung; https://www.bmbwf.gv.at/The-
men/schule/schulpraxis/prinz.html (Abrufdatum: 23.05.2023).
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Unterrichtsprinzips ,,Politische Bildung*? als ficheriibergreifender Aufgabe not-
wendig, dass Lehrer*innen aller Unterrichtsficher und Schulformen mit zentralen
fachspezifischen Konzepten genauso vertraut sind wie mit den Grundprinzipien
des Beutelsbacher Konsens, was aber, wie Jiirgen Gerdes (2021) zu Recht an-
merke, nicht vorausgesetzt werden kann.

Da in dem Basisdokument nicht zwischen Schulformen differenziert wird, ist
eine Konkretisierung fiir die Primarstufe durch den Lehrplan fiir die Volksschule
erforderlich. Mit dem Schuljahr 2023/24 tritt ein neuer kompetenzorientierter
Lehrplan aufsteigend in Kraft (BMBWEF 2023), in den die Unterrichtsprinzipien
als tibergreifende Themen eingeflossen sind und um drei Gegenstinde erginzt
wurden. Damit soll die ficheriibergreifende Kompetenzentwicklung im Hinblick
auf dringende gesellschaftliche Fragen geférdert werden. Politische Bildung ist
somit als {ibergreifendes Thema im allgemeinen Lehrplan fiir die Volksschule ver-
ankert, wodurch die curriculare Verbindlichkeit des Unterrichtsprinzips gestirke
wird. Dariiber hinaus werden fiinf konkrete Kompetenzziele fiir das ibergreifende
Thema Politische Bildung formuliert, die bis zum Ende der Grundschule erreicht
werden sollen. Diese bezichen die Auseinandersetzung mit politischen Sachver-
halten und gesellschaftlichen Fragestellungen genauso ein wie die eigenstindige
Urteilsbildung und das Erkennen von Handlungsoptionen. In den Fachlehrpla-
nen werden erginzend dazu Beziige zu den iibergreifenden Themen hergestellt,
was fiir die politische Bildung auf alle Pflichtgegenstinde und damit auch den
Sachunterricht zutrifft.’ In diesem Zusammenhang stellt sich ebenfalls die Frage
der fachspezifischen Professionalisierung der Lehrkrifte, die fiir die Umsetzung
nachhaltiger politischer Lernprozesse ficheriibergreifend aus-, fort- und weiterge-
bildet werden miissen.

Damit riickt der Sachunterricht in den Blick, der in Osterreich genauso wie in
Deutschland und der Schweiz grundsitzlich als Kernfach fiir das politische Ler-
nen anzuschen ist (vgl. von Reeken 2012). Die osterreichische Volksschule um-
fasst vier Schuljahre und fiir jede Schulstufe sind jeweils drei Wochenstunden
Sachunterricht vorgesechen. Da der neue Lehrplan schulstufenweise aufsteigend
in Kraft tritt, ist die vollstindige Implementierung erst im Schuljahr 2026/27
abgeschlossen und bis dahin der Sachunterrichtslehrplan von 2012 parallel giil-
tig (BMUKK 2012). In diesem sind die Inhalte noch in sechs Erfahrungs- und
Lernbereiche eingeteilt (Gemeinschaft, Natur, Raum, Zeit, Wirtschaft, Technik).
Ein eigenstindiger Erfahrungs- und Lernbereich politische Bildung ist nicht be-
riicksichtigt; stattdessen werden Beziige zum politischen Lernen vor allem in den

2 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung; https://www.bmbwf.gv.at/Themen/
schule/schulpraxis/prinz/politische_bildung.html (Abrufdatum: 23.05.2023).

3 Politikbezogene Kompetenzen sollen in folgenden Fichern der Volksschule gefordert werden:
Deutsch sowie Deutsch als Zweitsprache fiir auflerordentliche Schiiler*innen im Deutschférderkurs,
Mathematik, Lebende Fremdsprache, Sachunterricht, Kunst und Gestaltung, Bewegung und Sport.
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Erfahrungs- und Lernbereichen Raum und Gemeinschaft hergestellt. Dabei be-
steht insbesondere in Verbindung mit dem Bereich Gemeinschaft die Gefahr einer
Verengung politischer Bildung auf das soziale Lernen. Ob politische Lernprozesse
in Form von der eingangs skizzierten Miindigkeitsbildung (vgl. Kenner & Lange
2022, 23) initiiert werden, hingt vom individuellen Engagement der Sachunter-
richtslehrkrifte ab.

Im neuen Lehrplan fiir den Sachunterricht, der im Schuljahr 2023/24 zunichst
in der 1. Schulstufe eingefithrt wurde, hat sich der Stellenwert politischen Ler-
nens schon aufgrund der Verankerung als tibergreifende Thematik grundsitzlich
verbessert. In Anlehnung an die bisherigen Erfahrungs- und Lernbereiche werden
zur Stirkung der Kompetenzorientierung sechs Kompetenzbereiche unterschie-
den. Dementsprechend wird der Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft von
einem sozialwissenschaftlichen Kompetenzbereich abgelost und damit erweitert.
Ziel des Kompetenzbereichs ist es, ,Schiiler*innen die aktive Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben und die Teilhabe an demokratischen Abliufen® (BMBWF
2023) zu ermoglichen. Dennoch bleiben die Kompetenzbeschreibungen und
Anwendunggsbereiche insbesondere fiir die 1. und 2. Schulstufe auf Fragen des
Zusammenlebens und den konstruktiven Umgang mit Konflikten, und zwar ins-
besondere auf der Ebene der Klassengemeinschaft, reduziert. Zwar kénnen ,,Kon-
flikte und Probleme aus der Lebenswelt der Kinder [...] fiir die Gestaltung von
politischen Lehr-Lern-Prozessen nutzbar gemacht werden® (Baumgarde 2022,
183), aber Sibylle Reinhardt (2009) hat auch nachgewiesen, dass sich soziales und
politisches Lernen nicht kongruent zueinander verhalten und eine Diskrepanz
zwischen privatem und 6ffentlichem Raum besteht. Damit eine Transformation
von der Mikro- auf die Makroebene gelingt, muss bereits in der Primarstufe das
Politische im sozialen Lernen und damit im Alltag von Kindern systematisch re-
flektiert werden.*

Erst fiir die vierte Schulstufe sind im neuen Sachunterrichtslehrplan dagegen
Politik und Global Citizenship als Anwendungsbereiche fixiert, obwohl aufler
Zweifel steht, dass Politik zum ,Erfahrungs- und Interessenshorizont von Kin-
dern® (Sander 2013, 125) gehért und echte politische Lernprozesse aus diesem
Grund bereits im Vorschulalter beginnen sollten (vgl. Goll 2021). Dennoch geht
diese curriculare Vorgabe in Verbindung mit der Beriicksichtigung politikbezo-
gener Handlungs- und Urteilskompetenz in der Kompetenzbeschreibung fiir die
4. Schulstufe deutlich iiber den Lehrplan von 2012 hinaus.

4 Diese Forderung leitet Alexander Wohnig (2018) aus dem Modellprojekt ,Soziale Praxis & Politi-
sche Bildung — Compassion and Service Learning politisch denken® ab, an dem Schiiler*innen der
Sekundarstufe beteiligt waren. Vergleichbare empirische Daten fiir die Primarstufe gibt es nicht.
Da aber das soziale und politische Lernen in der Grundschule besonders nah beieinander liegen
(Baumgardt 2022), erhilt die Notwendigkeit zur politischen Reflexion eine besondere Relevanz,
um eine entsprechende Verbindung herzustellen.
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3 Politikbezogener Sachunterricht aus Lehrer*innenperspektive

Der Stellenwert politischer Bildung in der osterreichischen Primarstufe gilt all-
gemein als nicht besonders hoch, was u.a. auf den Professionalisierungsbedarf
hinsichtlich des politikbezogenen Sachunterrichts in der Lehrer*innenbildung zu-
riickgefiihrt wird (vgl. Kithberger 2016; Mittnik 2016; Krésche 2020). Um politi-
sche Reflexionen mit Kindern fachspezifisch umzusetzen, braucht es politische und
politikdidaktische Kompetenzen und damit mehr Unterstiitzung bei der Entwick-
lung der professionellen Handlungskompetenz von Primarstufenlehrer*innen.
Eine gute Voraussetzung dafiir ist, dass sich Lehramtsstudierende in Osterreich
aufgeschlossen gegentiber der Umsetzung politikbezogenen Lernens im Sachun-
terricht zeigen und in Bezug auf die Inhalte gesamtgesellschaftliche Grundfragen
priferieren (vgl. Feyerer & Krosche 2022).

Detaillierte Daten zu den Ursachen fiir die Marginalisierung politischer Lernpro-
zesse in der dsterreichischen Primarstufe liegen kaum vor. Zentrale Ergebnisse lie-
fert bislang vor allem die quantitative Befragung von 201 Primarstufenlehrer*innen
aus Wien aus dem Jahr 2014 (vgl. Larcher & Zandonella 2014). In dieser werden
als zentrale Griinde fiir die Vernachlissigung der politischen Bildung von den
Proband*innen die geringe Unterrichtszeit, die Gefahr der Vereinnahmung durch
Parteipolitik, eine unzureichende Ausbildung und die Einschitzung, dass die Kin-
der zu jung seien, genannt.

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch im Rahmen des Projektes ,, Transitionspro-
zesse in der historisch-politischen Bildung“ (TRANS-HPB), in dem der Wechsel
vom historischen und politischen Sachunterricht in der Primarstufe zum Fach-
unterricht in der Sekundarstufe I untersucht wird. Zu diesem Zweck wurden in
einem qualitativen Setting zwischen November 2021 und August 2022 leitfaden-
gestiitzte Interviews u.a. mit Lehrer*innen der 6sterreichischen Primarstufe (N
= 26) in Tirol und Oberésterreich durchgefiihrt. Eine erste Sichtung des Daten-
materials mithilfe einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2022)
lisst Einblicke in die Vorstellungen der Volksschullehrer*innen hinsichtlich des
Stellenwertes der politischen Bildung in der Primarstufe, der inhaltlichen und
methodischen Ausrichtung politischen Lernens und der Befiirchtungen in Ver-
bindung mit dem politikbezogenen Sachunterricht zu.

Die Aussagen aus den Interviews beziehen sich auf den aktuell noch giiltigen Sach-
unterrichtslehrplan von 2012. Daraus geht hervor, dass von den sechs Erfahrungs-
und Lernbereichen dem Bereich Natur die grofSte Bedeutung zugemessen wird.
Hier geht es zunehmend um Umweltbildung, ohne jedoch die damit verbundenen
politischen Prozesse zum Lerngegenstand zu machen. Der Bereich Gemeinschaft
spielt zwar aus Perspektive der befragten Lehrer*innen ebenfalls eine grofle Rolle,
bleibt aber, wie PL10 es ausdriicke, ,auf der seichten Ebene”. Insgesamt wurde die
Relevanz des sozialen Lernens besonders fiir die ersten beiden Schuljahre betont
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und wiederholt mit Zielen der Friedenserzichung verkniipft (z.B. PL03, PL09).
Thematisiert werden vor allem das Zusammenleben in der Familie, Klassen- und
Gesprichsregeln sowie Aufgaben in der Klasse. Einen zentralen Bestandteil bildet
dariiber hinaus die Bearbeitung von Konflikten, was aber ebenfalls auf der Ebene
der Klassengemeinschaft bleibt und nicht politisch gewendet wird. Das trifft auch
auf die hiufig genannten Methoden Klassenrat und Klassensprecherwahl zu. Die
Gestaltung der Lernprozesse erfolgt eher intuitiv (z. B. PL21) als unter fachdidak-
tischen Gesichtspunkten und politische Konflikte werden vom Klassenzimmer
ferngehalten (PLO9: ,politische Streitercien bleiben draufSen vor der Tiir®).
Grundsitzlich nimmt Politisches im Sachunterricht wenig Raum ein (z.B. PL14,
PL15, PL20) und wird zum Teil auch nicht als Aufgabe der Volksschule be-
trachtet, denn Kinder seien von Politik nicht betroffen (PLO3: ,,Politik betriffi sie
nicht.“). Im Gegensatz dazu gibt es Lehrer*innen, die es wichtig finden, dass vor
allem soziales Lernen mehr Raum in der Primarstufe erhilt (z. B. PL05) bzw. hat
ein*e Interviewpartner*in sein*ihr Bedauern ausgedriicke, dass politische Bildung
im Lehrplan nichr als eigenstidndiger Erfahrungs- und Lernbereich beriicksichtigt
wird (z.B. PL11).

Dariiber hinaus sind in den durchgefithrten Interviews Befiirchtungen der
Volksschullehrer*innen zur Sprache gekommen, welche politische Bildungsbemii-
hungen im Sachunterricht blockieren. So duflert beispielsweise PL13, dass ,sich
viele iiber die Themen nicht driiber traun”. Einige Interviewpartner*innen haben
in diesem Zusammenhang explizit von Angsten gesprochen, so z.B. der ,Angsz,
zu polarisieren (PL24). PL15 erklirt dazu, dass man sich nicht darauf einlas-
sen mochte, tiber Politik zu reden, weil man sich dann angreifbar mache. Ein*e
Lehrer*in hat auflerdem als Grund fiir die Marginalisierung des politikbezogenen
Sachunterrichts offene Lernprozesse als Herausforderung identifiziert und sich
dazu wie folgt gedufiert:

»...ein bisschen die Angst, was kommt da...es ist einfacher ein Thema vorzubereiten
wie der Igel, das Eichkitzchen, die Rémer...das andere ist eher offen, also das kann man
nicht so planen, glaube ich; auch diese Angst ein bisschen...und auch des net abschlie-
Ben zu kénnen...das Lehrertum hat ja auch so ein bissl dieses ich mach etwas und dann
ist es vorbei und das muss ich irgendwie durch ein Test oder Priifungen oder was auch
immer erledigt haben. Das haben wir Lehrer so a bissl an sich und des ist einfach nicht
wahr, des is nicht notwendig. Es muss nicht immer alles so ...und ich muss nicht iiberall
immer Ergebnisse sichern, ich muss nicht immer Papier hinterher haben, sondern es darf
auch einmal was offenbleiben.” (PL24)

Diese Offenheit ist notwendig, um Lernende zu politischer Miindigkeit zu be-
fahigen, wofiir das subjektorientierte Bildungskonzept die Voraussetzung bildet.
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4 Ergebnisoffene Lernprozesse als Herausforderung fiir den
politikbezogenen Sachunterricht

Hermann Giesecke (1965, 20) hat ,Politik als das noch nicht Entschiedene® be-
schrieben, also als ,,etwas Offenes, Umstrittenes. Daran kann die Forderung von
Susann Gessner (2013, 87f.) angeschlossen werden, Politikunterricht als ,,unbe-
schriebenes Blatt“ zu denken, ,um zum Kern des Politischen (zuriick)kommen
zu konnen, nimlich zu der Frage, wie Menschen ihr Zusammenleben gestalten
wollen®. Sie verweist zurecht darauf, dass das Politische bereits im Klassenzimmer
sitze, weil die Schiiler*innen es selbst mit in den Unterricht bringen. Gessner
(2013, 88) geht von Politik als ,,dynamischem Aushandlungsprozess zwischen
Menschen® aus. Dementsprechend miissen Schiiler*innen ,,im Politikunterricht
selbst zu Wort kommen“ und ,ihre Sicht- und Denkweisen in den Fokus von
Lern- und Bildungsprozessen® geriickt werden (ebd.). Es gehe letzten Endes um
die Selbstermichtigung der Lernenden, die inhaldiche Offenheit erfordert.

Die Gestaltung von politischen Lehr-Lernprozessen im Sachunterricht muss dem-
entsprechend davon ausgehen, dass eine kritische Auseinandersetzung mit Gesell-
schaft, Politik und Wirtschaft grundsitzlich ergebnisoffen, wenn auch nicht belie-
big ist, und im Unterricht Pluralitit und Multiperspektivitit zuzulassen sind. Im
Sinne des Uberwiltigungsverbotes bedeutet das auch, dass niemand ,,zur Ubernah-
me von demokratischen Werten iiberredet, gedringt, iiberrumpelt oder gezwun-
gen werden [darf]“ (Ammerer 2016, 19). Eine solche, an Miindigkeit orientierte
Praxis ist in der Institution Schule, insbesondere der Primarstufe schon aufgrund
bestehender hierarchischer Strukturen nicht selbstverstindlich. Schiiler*innen in
die Planung und Reflexion von Lernprozessen einzubinden, kommt vielmehr in
der Unterrichtspraxis immer noch zu kurz. Politisches Lernen als ,unbeschrie-
benes Blatt“ zu initiieren, bedeutet, sich auf einen unsicheren Unterrichtsverlauf
einzulassen und dazu bereit zu sein, sich von den Kindern iiberraschen zu las-
sen, also ihren ,eigenwilligen Weltsichten, Denkwege[n] und Holzwege[n]“ (May
2021, 19) Raum zu geben. Zu diesem Zweck miissen Primarstufenlehrer*innen
mit politischen und politikdidaktischen Kompetenzen ausgestattet werden, so-
dass sich eine konkrete Aufgabe fiir die Lehrer*innenbildung ableitet. Politische
Bildung erfordert im Hinblick auf die osterreichische Primarstufe eine stirkere
fachdidaktisch-theoretische Fundierung und praxisnahe Verankerung in der Aus-
bildung. Es braucht vor allem handlungsorientierte Angebote, die auf motivati-
onal-affektive Merkmale der Professionalisierung wie die Selbstwirksamkeit von
Studierenden zielen, um Vorbehalte und Unsicherheiten gegeniiber politischen
Lernprozessen abzubauen.
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Politische Bildung in der Schweiz:
Rahmenbedingungen und Diskussionen

1 Politische Bildung im Sachunterricht: Rahmenbedinungen

Das Fach ,Natur Mensch Gesellschaft“ (NMG) ist das Aquivalent zum Sachun-
terricht in der deutschsprachigen Schweiz. In der franzésisch- und italienisch-
sprachigen Schweiz existiert das Fach nicht. Dort erfolgt auch in der Primarstufe
die Aufteilung in gesellschaftswissenschaftliche und naturwissenschaftliche Fach-
bereiche.

Die Primarstufe umfasst acht Schuljahre. Diese sind unterteilt in den Zyklus 1,
welcher zwei Jahre Kindergarten und die 1. und 2. Klasse umfasst, sowie den
Zyklus 2, der aus den Klassen 3 bis 6 besteht. Der aktuelle Lehrplan 21, der die
Bezeichnung hat, weil es der erste Lehrplan fiir 21 Kantone ist, umfasst fiir NMG
12 Kompetenzbereiche (s. Abb. 1). Jeder Bereich besteht wiederum aus vier bis
sechs Kompetenzen. Die Kompetenzen sind in Kompetenzstufen vom Kindergar-
ten bis zur 6. Klasse unterteilt. So kann die Entwicklung einzelner Kompetenzen
iiber elf Jahre dargestellt werden. Es stehen von der 1. bis zur 6. Klasse fiinf bis
sechs Schulstunden pro Woche fiir den NMG-Unterricht zur Verfiigung, die auch
Ethik und Religionen umfassen. Dieser Teilbereich ist als nichtkonfessioneller
Unterricht in den Sachunterricht integriert. Die vier Perspektiven der Primarstufe
werden als Schulficher auf der Sekundarstufe I weitergefiihrt: ,Natur & Technik;
,Ethik, Religion, Gemeinschaften®, ,Wirtschaft, Arbeit, Haushalt“ sowie ,Riu-
me, Zeiten, Gesellschaften“ (D-EDK 2016).

Politisches Lernen war in den Lehrplinen vor 2015 fiir die Schiiler*innen der
ersten bis vierten Klasse nicht vorhanden. Im Lehrplan 95 des Kantons Bern gab
es erst fiir die fiinfte und sechste Klasse konkrete Zielsetzungen zur Politischen
Bildung in Zusammenhang mit der Geschichte der Schweiz (vgl. Erziehungsdi-
rektion des Kantons Bern 1995). Wenn in der Schweiz iiber Politische Bildung
diskutiert wird, ist in den allermeisten Fillen nicht die Primarstufe gemeint, son-
dern die Sekundarstufe I (7. bis 9. Schuljahr) und Sekundarstufe IT (9. bis 12.
Schuljahr). Deshalb hat sich auch noch kein eigenstindiger Diskurs der Politi-
schen Bildung fiir die Primarstufe in der Schweiz entwickelt.
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Kompetenzen Politischer Bildung im Lehrplan 21

Mit dem Lehrplan 21, der ab 2015 in den verschiedenen Kantonen der Deutsch-
schweiz eingefithrt wurde, wurde die Politische Bildung explizierter thematisiert.
Der Kompetenzbereich 10 ,,Gemeinschaft und Gesellschaft — Zusammenleben
gestalten und sich engagieren” (D-EDK 2016, 581L.) ist derjenige, welcher be-
sonders auf Politische Bildung fokussiert. Aber auch in Kompetenzbereichen, in
welchen es um 6konomische, historische oder geographische Kompetenzen geht,
sind wichtige Aspekte des politischen und gesellschaftlichen Lernens enthalten
(s. Abb. 1).

= 9 Zeit, Daver und Wandel

1 Identitat, Kérper, Gesundheit - 5 Technische Entwicklungen 5 ]
sich kennen und sich Sorge » und Umsetzungen > 1 verstehen - Geschichte und >3
tragen erschliessen, einschitzen und E Geschichten unterscheiden :
- al‘”“lfe"_ e T T TR TR T TR AP TR TR Ty
2 Tiere, Pflanzen und 1 AP e S I 10 Gemeinschaft und
Lebensrdume erkunden und 3 [ Konsum - Situationen > Gesellschaft - Zusammenleben p
erhalten Srechlieceen) 1| gestalten und sich engagieren
!..’T’.-’.‘..:’.-’.’.‘-.-’T..‘:--"."-.‘:.:T. _—— = = = = = = =
3 Stoffe, Energie und i 7Lebensweisen und . I 11 Grunderfahrungen, Werte
Bewegungen beschreiben, P :  LebensraumevonMenschen b i | und Nermen erkunden und p 1
untersuchen und nutzen E erschliessen und vergleichen E reflektieren 1
"ssssssssssssssssssssssssssssnssa’ — e w— — w— — —
4 Phanomene der belebten und SrMensrchen nutzen Raume - 12 Religionen und Weltsichten
unbelebten Natur erforschen P sich orientieren und »
und erklaren mitgestalten begegnen

Abb. 1: Kompetenzbereiche des Lehrplans 21 Natur Mensch Gesellschaft mit Hervorhebung von Be-
reichen, die fiir Politische Bildung relevant sind (vgl. D-EDK 2016)

Im Kompetenzbereich 6 heifdt eine Kompetenz ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen unterschiedliche Arbeitsformen und Arbeitsplitze erkunden.” (ebd., 44)
Eine andere fordert auf, Rahmenbedingungen von Konsum wahrzunehmen und
iiber Verwendung von Giitern nachzudenken (vgl. ebd., 45). Sowohl Arbeit als
auch Konsum sind Bereiche, die stark politisch gesteuert werden und daher Teil
einer Politischen Bildung sind.

Im Kompetenzbereich 11 stehen ethische Fragen im Mittelpunkt. So heiffit Kom-
petenz 4 ,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situationen und Handlungen
hinterfragen, ethisch beurteilen und Standpunkte begriindet vertreten.“ (ebd.,
62) Hier ist die Uberschneidung mit politischem Lernen zu erkennen, wenn es
z.B. um die Begriindung eigener Standpunkte geht.

Der Kompetenzbereich 10 ,Gemeinschaft und Gesellschaft — Zusammenleben
gestalten und sich engagieren® (ebd., 58) besteht aus den folgenden fiinf Kom-
petenzen:
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,1. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen auf andere eingehen und Gemeinschaft mit-
gestalten.

2. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Freundschaft und Bezichungen pflegen und
reflektieren.

3. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen grundlegende Funktionen éffentlicher Insti-
tutionen verstehen.

4. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen das Verhiltnis von Macht und Recht in Ge-
genwart und Vergangenheit verstehen.

5. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen eigene Anliegen einbringen sowie politische
Prozesse erkennen.“ (ebd., 58fF.)

Diese fiinf Kompetenzen sind wieder in funf bis sieben Kompetenzstufen un-
terteilt und zeigen, welche Progression iiber zwei Jahre Kindergarten und sechs
Jahre Primarschule méglich sein kann. Exemplarisch wird hier die Kompetenz 3
ykoénnen grundlegende Funktionen 6ffentlicher Institutionen verstehen (ebd.,

59) vorgestellt:

Tab. 1: Kompetenz ,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen grundlegende Funk-
tionen offentlicher Institutionen verstehen® des Lehrplans 21 Natur

Mensch Gesellschaft (D-EDK 2016, 59)

Kindergarten und 1./2. Klasse: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler” ...

a.., kénnen Namen | b ..., kénnen Amter und c ... ,konnen offentliche Ins-

fir Aufgaben nen-
nen (z.B. Amtli in der
Klasse) und diese
der entsprechenden
Funktion zuordnen.”

Funktionen in der Gemeinde
benennen und unterschei-
den (z.B. Polizist/in, Feuer-
wehrmann/frau, Forster/in,
Gemeinderat/ratin).”

titutionen und Einrichtungen
in der Gemeinde benennen
und deren Funktion verstehen
(z.B. Spital, Schule, Feuerwehr,
Abfallentsorgung, Gericht).”

3. bis 6. Klasse: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler” ...

d ... konnen den Unter-
schied zwischen privater
und offentlicher Sphare
beschreiben (z.B. Unter-
schied zwischen Regeln in
der Familie und Gesetzen
wie ein Fahrverbot)”. Zen-

e ... konnen zu-
standige Stellen fur
Fragen und Anliegen
identifizieren (z.B.

die Lehrperson, die
Schulleitung, der/die
Schulhauswart/-in, die

f..,kdnnen ausgewahlte
Aufgaben einer Gemeinde
den Ressorts einer Gemein-
de zuordnen und deren Zu-
sammenspiel erklaren (z.B.
Schneerdumung, Wasserver-
sorgung).” Zentrale Begriffe:
Ressort, Gemeinde.

trale Begriffe: 6ffentliche
und private Sphare.

Gemeindebehorde).”

Dabei ist die Kompetenzstufe c als Ubergangsstufe zur 3. Klasse gedacht, kann
also auch dort bearbeitet werden. Die Kompetenzstufe f wiederum kann auch in
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der 7. Schulstufe, also in der Sekundarstufe I, bearbeitet werden. So soll der Lehr-
plan ein individuelles Eingehen auf Vorstellungen und Vorwissen der Schulen
und Klassen ermoglichen.

Bei kritischer Lektiire aller Kompetenzstufen wird offensichtlich, dass im betref-
fenden Kompetenzbereich 10 das Verhilenis von sozialem und politischem Lernen
nicht geklirt ist. Bereits im Titel lisst sich diese Vermengung von Gemeinschaft
und Gesellschaft erkennen und das setzt sich auf der Ebene der Kompetenzen, aber
auch innerhalb dieser fort. Soziales Lernen ist nicht die Vorstufe oder Bedingung
von politischem Lernen. Der Transfer vom Sozialen ins Politische ist eine Illusion,
wie bereits Reinhardt (2009) festhilt. Gemeinschaft bezieht sich in soziologischen
Definitionen auf iiberschaubare soziale Gruppen (z.B. Familie, Clan, Gemeinde,
Freundschaften), wihrend Gesellschaft die Gesamtheit der Menschen, die zusam-
men unter bestimmten politischen, wirtschaftlichen und sozialen Verhiltnissen
leben, meint. Gesellschaft bezieht sich in sozialwissenschaftlichen Definitionen
auf Gruppen von Personen, die durch Merkmale zusammengehéren und von der
Anzahl her abgegrenzt sind. Sie sind als sozial Handelnde miteinander verkniipft
und interagieren sozial direkt oder indireke (vgl. Schubert & Klein 2020).

In den ersten beiden Kompetenzen des Kompetenzbereichs geht es um kleine-
re Gemeinschaften und Konflikte in Gruppen sowie um Freundschaft. In den
Kompetenzen drei bis fiinf stehen 6ffentliche Institutionen, Fragen von Macht
und Recht und politischem Handeln wie das Prinzip der Delegation und der
Politikzyklus im Zentrum. Auch innerhalb dieser Kompetenzen ist der Kompe-
tenzzuwachs leider oft eine Vermischung von sozialem und politischem Lernen.
Beide sind unumginglich, aber das in ihrer Eigenstindigkeit und nicht in einer
Hinfiihrung zum anderen.

Da in der Schweiz die systematische Ausbildung der Lehrkrifte der Primarschule
in Politischer Bildung und ihrer Didaktik kaum vorhanden war (und ist) (vgl.
Ziegler 2014, 555), braucht es sachunterrichtsdidaktische Anstrengungen iiber
das Studium, Weiterbildungen sowie Lehrmittel und Lernmaterialien, die Lehr-
personen darin unterstiitzen, Politische Bildung in der Primarstufe zu etablieren.
Kenner und Lange (2022, 20) fassen im Handbuch ,,Young Citizens® zusammen,
dass ,Politische Bildung in der Primarstufe [...] auf die Fihigkeit von ,Jungen
Biirger*innen‘ (Young Citizens) [zielt], sich in ihrem politischen Alltag zu orien-
tieren, diesen auf Basis demokratischer Orientierungen zu reflektieren, sowie nach
Wegen zu suchen, diesen zu beeinflussen“(ebd.). Im Umgang mit dem Lehrplan
verfolgen wir aus politikdidaktischer Sicht sehr dhnliche Strategien, wie nun Poli-
tische Bildung konkret umgesetzt werden kann: (1) politische Konflikte erkennen
lernen, (2) aktuelle politische Ereignisse einordnen kénnen und (3) partizipative
Praktiken erproben. Im Folgenden legen wir dar, warum diese Schwerpunkte ge-
wihlt werden und was konkret mit den Schiiler*innen der Primarstufe gemacht
werden kann.
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2 Politische Bildung in der Schweiz: Diskussionen

Wie bereits erwihnt, werden Zielsetzungen und Moglichkeiten einer Politischen
Bildung in der Primarstufe nicht intensiv diskutiert. Meist geht es um soziales
Lernen und dann auch eher um das Erlernen sozialer Verhaltensweisen und we-
niger um eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Phinomenen.
Oder es geht darum, direkt-demokratische Griindungsmythen kennenzulernen.
Bei aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen wird fiir die Primarstufe rasch
eine passende Bildung gefordert: Gesundheitsbildung, Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung usw. — nach unserer Wahrnehmung aber immer sehr entpo-
licisiert. Es werden Verhaltensinderungen der Einzelnen eingefordert, aber die
gesellschaftlich-politische Ebene meist ausgespart. Es scheint, dass man in einem
Land, in dem die Involvierung in politische Entscheidungen fiir Erwachsene hiu-
figer und direkter méglich ist als in vielen anderen Demokratien, den ,Kleinen'
in der Primarschule die ,grofe® Politik nicht zutrauen will. Daher muss diskutiert
werden, welche Politische Bildung wir auch in der Primarstufe wollen und wie
kompetenzorientierte Aufgabenstellungen dazu aussehen kénnen.

Es verzichtet kaum ein Ansatz der Politischen Bildung darauf zu betonen, dass
Demokrat*innen nicht einfach vom Himmel fallen wiirden und Demokratie ge-
lernt werden miisse. Bockenforde (2006) hat in seinem allseits bekannten, liberal-
konservativen Diktum ausgefiihrt, dass der freiheitlich, sikularisierte Staat von
Voraussetzungen zehre, die er selbst nicht generieren konne. Der Staat kdnne nur
bestehen, wenn die Freiheit, die er den einzelnen Biirger*innen gewihre, von in-
nen her, d.h. aus der moralischen Substanz der Einzelnen, reguliert werde (vgl.
ebd., 113). Ein solches demokratisches Ethos gilt es folglich durch Bildungspro-
zesse zu verinnerlichen, wodurch kenntlich wird, dass Politischer Bildung eine
affirmative Einfihrung auf Bestehendes eingeschrieben ist.

Da sich dieses Bestehende oftmals als krisenhaft, briichig, fliichtig und mit Sicher-
heit als verginglich erweist, stellt es ein problematisches Ziel Politischer Bildung
dar, weswegen einige Ansitze der Politischen Bildung weniger auf die Einfithrung
in Bestehendes setzen, sondern cher eine emanzipatorische Dimension der Po-
litischen Bildung betonen, indem sie das Gegenwirtige als zu Uberwindendes
verstehen und die Einzelnen aus ihrer Abhingigkeit zu befreien vorgeben.
Arendt (2000, 258) verweist in diesem Zusammenhang auf den amerikanischen
Griindunggsvater John Adams, welcher die Besiedlung Amerikas als groflartiges
Projekt zur Illumination der Unwissenden und Emanzipation des versklavten Teils
der Menschheit verstand. Wer wie Adams, so Arendt, neue Verhiltnisse schaffen
will, der oder die versuche sich hiufig in der Illumination der vermeintlich Unwis-
senden schlechthin: den Kindern. Wobei Arendt einwendet, dass Kinder, welche
zu Biirger*innen einer utopischen Zukunft erzogen werden sollen, in Wahrheit
aus der Politik ausgeschlossen wiirden, da man ihnen die Chance auf das Neue
durch die Erzichung auf das Neue aus der Hand nehme (vgl. ebd.).
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Weder die Einfiihrung auf Bestehendes noch die Hinfiithrung auf vermeintlich
Kommendes erweisen sich fiir die Politische Bildung als sonderlich tragfihiger
Grund. Entsprechend finden sich nach Reichenbach denn auch Ansitze Po-
litischer Bildung, welche darauf ausgerichtet seien, die Selbstwirksamkeit von
Schiiler*innen beférdern zu wollen (vgl. Reichenbach 2000, 10).

Diese Selbstwirksamkeitsansitze vermdgen in der gegenwirtigen Lage nicht son-
derlich zu tiberzeugen, argumentiert Reichenbach und verweist darauf, dass die
Mehrheit der Weltbevélkerung politisch, 8konomisch wie auch kulturell ausge-
schlossen ist und dass es mit der Selbstwirksamkeit selbst im globalen Norden,
der iiberdies noch freier Westen genannt wird, auch nicht weit her sei, da das
Politische in den Lebenswelten der meisten Menschen marginal erscheine und
sich gemeinhin in der anonymen Priferenzabgabe per Wahlzettel erschépft (vgl.
ebd., 71).

Auf die umfangreiche Theorie, welche die prekire Lage des spitmodernen Sub-
jekts beschreibt, kann im Rahmen dieses Beitrags nicht weiter eingegangen wer-
den und es bleibt hier lediglich der exemplarische Verweis — etwa auf Jorke und
Selk (2019), welche die gegenwirtige institutionelle Ordnung als postdemokra-
tisch-liberal beschreiben. Gewissermaflen als januskdpfig gilt, dass einerseits in
liberaler Manier Freiheit und Rechtsstaatlichkeit medial beschworen sowie die
Rechte diskriminierter Menschen ausgebaut werden, wihrend sich andererseits
soziodkonomische Ungleichheiten verfestigen und sich damit die Lebenschancen
vieler Menschen verschlechtern (vgl. ebd., 26).

Eine Politische Bildung — so Reichenbach (2000, 10f.) — welche in dieser Situati-
on pidagogisches Pathos bemiiht, um Selbstwirksamkeitsillusionen zu bedienen,
verfihre nicht redlich und ignoriert die prekire Situation spitmoderner Subjekte.

Wozu also noch Politische Bildung? Fassen wir das Politische, in Anlehnung an
Reichenbachs Arendt-Interpretation, als jene kommunikativen Sozialpraktiken
auf, in denen Menschen, welche sich nicht befehlen kénnen — oder noch besser:
welche sich nicht befehlen wollen — in einem 6ffentlichen Uberzeugungs- und
Uberredungskampf darum ringen und streiten, die soziale Welt in bestimmter
Hinsicht zu verindern (vgl. ebd., 4). So betrachtet, rekurriert das Politische eben
nicht auf das Ideal des rationalen Diskurses, sondern auf eine deliberative Praxis
unter steter Unsicherheit (vgl. ebd.). Das Politische steht — so Reichenbach — nicht
in den Diensten einer iibersituativen Wahrheit und es kann als ,, Praxis der Frei-
heit® (ebd., 9) verstanden werden, wenn es nicht mit einem ,,Philosophenkénig-
tum® (ebd.) oder einer ,Expertokratie® (ebd.) verwechselt oder vermengt wird.
Es gilt in einem gewissen Sinn zu ertragen — so Reichenbach weiter —, dass es
um ,Mehrheit stact Wahrheit (ebd.) geht, wobei keine Mehrheit mehr Wahrheit
als die Minderheit beanspruchen kann. In diesen Streit um die Einrichtung der
sozialen Welt, mitsamt seinen historisch gewachsenen Institutionen und politi-
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schen Arenen, gilt es, die Schiiler*innen einzufithren. Ausgehend hiervon wird
deutlich, dass ein demokratisches Ethos grundsitzlich in der Haltung bestiinde,
diesen Streit moglich und offen halten zu wollen.

Insofern das Politische gerade durch seine Entgriindung zur Praxis der Freiheit
wird, anerbietet es sich, auch mit Blick auf Selbstwirksamkeit, Schiiler*innen in
die Denk- und Handlungsweisen der politischen Debatte einzufiihren.

3 Direkte Demokratie braucht Debatten

Wenn wir davon ausgehen, dass ,[d]as Politische — auch innerhalb demokrati-
scher Ordnungen sich durch den immer wieder neu auszuhandelnden Widerstreit
auszeichnet und dieser konflikthafte Kern der Demokratie letztendlich konstitu-
tiv fiir Gesellschaft ist“, wie Chantal Mouffe (2007, 43) in ihren Uberlegungen
,Uber das Politische ausfithrt, dann ist eine Antwort, dass Schiiler*innen zu de-
battieren lernen. So kénnen sie sich streitend die Welt erschlieflen. Wahrschein-
lich ist es nicht zufillig, dass dieser Ansatz besonders in der Schweiz verfolgt wird.
Die Schweiz hat eine parlamentarische Kultur, die sich durch intensive Debatten
in den Kommissionen der Rite quer durch alle Parteien auszeichnet und immer
wieder neue Koalitionen hervorbringt. Die Regierung wird nicht von der stim-
menstirksten Partei oder der stimmenstirksten Koalition gebildet, sondern von
sieben Vertreter*innen der vier grofiten Parteien im Parlament. Viermal im Jahr
finden Abstimmungen statt (z.B. tiber die Erhéhung der Mehrwertsteuer oder
des Rentenalters), zu der alle Stimmbiirger*innen aufgerufen sind teilzunchmen.
Es machen nicht alle mit, aber dennoch ist das sachbezogene Debattieren recht
weit verbreitet.

Schema eines Debattenformates fiir die Primarstufe:

Die Kompetenz 5 im Kompetenzbereich 10 lautet ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen eigene Anliegen einbringen sowie politische Prozesse erkennen. (Deutsch-
schweizer Erzichungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) 2016) Die konkrete Arbeit
daran startet im Kindergarten damit, dass Schiiler*innen Moglichkeiten zur ak-
tiven Mitsprache wahrnehmen, in der dritten bis sechsten Klasse geht es darum,
dass die Lernenden an einem politischen Prozess die Phasen und Méglichkeiten
der Mitwirkung erkennen (vgl. ebd.). Im Folgenden wird ein Schema fiir ein De-
battenformat vorgestellt, in dem es nicht nur darum geht, eigene Meinungen zu
duflern, sondern zu erkennen, welche unterschiedlichen Meinungen und Positio-
nen es {iberhaupt geben kann. Zentraler Ansatz dabei ist, dass mit Materialien wie
Wimmelbildern oder Concept Cartoons (vgl. Kiithberger 2017) gearbeitet wird, die
bereits vorhanden sind. So ist diese Form ab der ersten Klasse problemlos einzu-
fihren. Dabei 6ffnen die abgebildete Vielfalt des Wimmelbildes oder der verschie-
denen Rollen im Concept Cartoon gewissermaflen den Erfahrungsraum, da diese

doi.org/10.35468/6107-04



Politische Bildung in der Schweiz: Rahmenbedingungen und Diskussionen

einen Ausschnitt des 6ffentlichen Raumes reprisentieren und die Schiiler*innen
zu Assoziationen einladen. Der visuell inszenierte Konflikt wiederum begrenzt
den Erfahrungsraum, weil er einen spezifischen Fokus fiir die Betrachtung des
Wimmelbildes oder Concept Cartoons schafft. Der zweite zentrale Ansatz ist,
dass wir das Rollenspiel, als bekannte Spielform, nutzen, um das Denken aus der
Sicht Anderer zu iiben.

Schritt 1: Politischen Erfahrungsraum éffnen und gleichsam begrenzen. Die
Lehrperson wihlt einen Konflike im 6ffentlichen Raum aus, der sich auf einem
Wimmelbild oder in ausgewihlten Lernmaterialien inszenieren ldsst. Wichtig
dabei ist, dass verschiedene Sichtweisen auf eine Sache gut erkennbar werden
kénnen.

Schritt 2: Zeit und Raum fiir die Auseinandersetzung schaffen. Die
Schiiler*innen setzen sich in Kleingruppen mit dem visuell inszenierten Konflike
mittels gezielter Sammelauftrige auseinander. Sie erarbeiten, welche verschiede-
nen Sichtweisen und Argumente vorhanden sind.

Schritt 3: Ergebnisse im Plenum austauschen, visualisieren und ordnen. Im
Plenum werden die Sammelergebnisse ausgetauscht und erginzt. Fiir die gesamte
Klasse sichtbar, werden alle Menschen und verschiedenen Positionen aufgefiihrt,
welche in den verschiedenen Kleingruppen gefunden und markiert wurden. Bei
Bedarf kann die Lehrperson eine zweite (griindlichere) Sammelrunde initiieren
oder sie geht dazu tiber, die Sammlung nach einfachen Kriterien zu ordnen.

Schritt 4: Erstellte Ordnungen im Plenum austauschen, begriinden und er-
ginzen. Im Plenum ordnet die Klasse gemeinsam die Menschen und Positionen
den Kategorien zu. Die Lehrperson fordert bei jeder Zuordnung eine Begriin-
dung ein oder zeigt exemplarisch mégliche argumentative Begriindungen auf.
Die Argumente werden fiir alle gut sichtbar in schriftlicher Form gesammel.
Diese konnen den Schiiler*innen als Beispiele fiir die Form eines Argumentes
(Argumentationsintegritit) dienen. Hier ergeben sich vielfiltige Méglichkeiten,
unterschiedliche Ordnungen zu machen:

e Wer hat einen Vorteil? Wer hat einen Nachteil?

* Wer hat viel Macht, die eigenen Interessen durchzusetzen? Und wer hat wenig
oder keine Macht?

* Welche Arten von Wiinschen /Bediirfnissen gibt es? (...)

Schritt 5: Argumente in einer kurzen Szene vortragen und verhandeln. In den
Schritten 1 bis 4 erschlieflen sich die Schiiler*innen einen Konflikt im 6ffentli-
chen Raum. Sie erarbeiten sich dabei Pro- und Contra-Argumente. Ausgehend
hiervon lassen sich nun die unterschiedlichen Perspektiven auf das strittige Ding
der res publica in Theaterform inszenieren.

doi.org/10.35468/6107-04

57



58

Katharina Kalcsics und Michel Dingeli

Ein solches Vorgehen kann in verschiedenen Lernarrangements umgesetzt werden.
Im Lernarrangement ,,Alle unterwegs“aus der Reihe Weitblick NMG (Lischer, Ar-
nold, Kalcsics, Ullmann, Siegenthaler & Theiler 2022) setzen sich Schiiler*innen
mit den vielfiltigen Formen von Migration auseinander und beschiftigen sich
mit Push- und Pull-Faktoren von Migration. Auf einer fiktiven Insel im Mittel-
meer treffen die unterschiedlichen Menschen dann aufeinander (vgl. ebd., 32).
Die Lernenden bereiten sich in strukturierter Weise auf eine Rollendebatte vor
und bestreiten ausgehend davon eine Debatte. Es geht dabei nicht primir darum,
dass sie ihre vermeintlich eigene Meinung duffern — sondern darum, ausgehend
von der eigenen inhaltlichen Auseinandersetzung mit der Thematik Migration an
Stelle von Anderen zu denken und dabei konsequent zu denken. Das bedeutet,
dass sie die eigene Meinung ausgehend von sachlichen Argumenten und bezogen
auf andere Meinungen begriinden und weiterentwickeln kénnen.

4 Fazit

Der Diskurs zum politischen Lernen in der Primarstufe findet in der Schweiz
kaum statt. In diesem Beitrag wurde dargestellt, dass es ein Start sein kann, iiber
das Debattieren nachzudenken, das in der Schweiz auflerhalb der Primarstufe ei-
nen hohen Stellenwert geniefit, wenn es um den politischen Diskurs geht. Das
Debattieren ist eine Moglichkeit, die Urteilsbildung anzubahnen und verschie-
dene Positionen kennenzulernen und abzuwigen. Um das erlernbar zu machen,
miissen die verborgenen Handlungen sichtbar gemacht werden, die es braucht,
um ein Urteil zu bilden: Betrachten, Sammeln, Austauschen, Visualisieren, Ord-
nen, Begriinden, Vortragen, Verhandeln, Zuhéren, Argumentieren. So wird dieses
Kénnen vielleicht auch entmystifiziert und zuginglicher.

Damit stehen wir fiir eine Politische Bildung, die Schiiler*innen die Kompetenzen
geben will, sich mit einer sich stindig in Verinderung befindlichen, krisenhaften
Welt auseinandersetzen zu kénnen und Zugang zur Mitbestimmung zu finden.
Debattieren erméglicht es, verschiedene Sichtweisen kennen zu lernen und zu ver-
stehen, dass in einer Demokratie die stindige Auseinandersetzung konstitutiver
Bestandteil des politisch-demokratischen Lebens ist.
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Auch Konsens ist nicht alternativlos!
Frag-wiirdig machen und Frag-wiirdig halten
als Grundorientierung politischer Bildung und
demokratieforderlicher Bildungsginge

1 Miindigkeit, Dissens und Kontroversititsgebot:
Kritikimmunisierung als Gefahr eines »kampforientierten«’
Kontroversititsgebotes

Das Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsenses (Wehling 1977, 179) ist
fir viele eine leitende Orientierung, nicht nur fiir politische Bildung, sondern
fir Bildung insgesamt sowie auch fiir Wissenschaft (Sander 2009). Es betont die
Relevanz einer Offenlegung von kontroversen Positionen zu einer jeweiligen Pro-
blemstellung im Unterricht, damit Schiiler*innen sich eigenstindig ein Urteil bil-
den und nicht von jeweiligen Positionen ihrer Lehrer*innen iberwiltigt werden
konnen. Kontroversen, die in der Gesellschaft bestehen, sollen thematisch sein
und Schiiler*innen sollen ihre schliefflich erarbeitete Position begriinden und in
Diskussionen gegeniiber kontroversen Alternativen verteidigen kénnen. Es ist, so
eine These dieses Beitrags, vermutlich wesentlich auch dieser Gedanke des Vertei-
digenkonnens, der dazu fithrt, dass man mit einer kontroversen Diskussion vor
allem eine eher kampf- und konkurrenzorientierte Situation verbindet. Auch fiir
die Wissenschaften lisst sich ein eher »kampforientierter« Modus der Auseinan-
dersetzung mit kontroversen Alternativen feststellen (Greshoff 1989). Eine solche
»Kampforientierung« kann mit einer starken Identifikation mit der jeweils vertre-
tenen Position einhergehen und zu einer zunehmenden Kritikimmunisierung im
Sinne von Thomas Kuhn fiihren:

1 Sachverhalte, die zu kliren sind, oder Termini, die mit einem Ironie- oder Distanzzeichen verwen-
det werden, werden im Folgenden in Chevrons gesetzt. Doppelte An- und Abfiihrungszeichen wer-
den bei Zitaten und Hervorhebungen von Worten / Termini/ Ausdriicken gesetzt. Einfache An- und
Abfiihrungszeichen heben ggf. Begriffe hervor. Diese Unterscheidung zwischen Gegenstand, Begriff
und Wort ist insbesondere bei Interpretationen grundlegend.
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»Gefahr fiir die Theorie ist [...] Gefahr fiir das wissenschaftliche Leben, und obwohl die
Wissenschaft durch solche Gefihrdungen Fortschritte mache, tibersicht sie der einzelne
Wissenschaftler, solange er nur kann. Das tut er besonders dann, wenn ihn seine eigene
bisherige Titigkeit bereits auf die Verwendung der bedrohten Theorie festgelegt hat.”
(Kuhn 1978, 283)

Darauf, wie problematisch und folgenreich eine solche Kritikimmunisierung sein
kann, hat z.B. John Stuart Mill 1859 hingewiesen: ,, The fatal tendency of man-
kind to leave off thinking about a thing when it is no longer doubtful, is the cause
of half their errors.“ (Mill 2015, 84) Kontroverse Alternativen werden vor allem
dann kaum oder nicht mehr genutzt, um zu Verbesserungen von jeweils vertrete-
nen Positionen zu gelangen, wenn man sich auf eine Position festgelegt hat. Dies
kann einhergehen mit einem Abbau von kritischer Reflexivitit. Reflexion dient
dann der Stabilisierung der bisherigen Position und damit der Vorurteilsbildung
und -verfestigung (Loh 1989; Albers & Blanck 2022). Zugespitzt konnte man
formulieren: Das Kontroversititsgebot kann zwar eine Uberwiltigung durch an-
dere verhindern oder erschweren, liuft aber, wenn es kampf- bzw. konkurrenzori-
entiert angelegt und ausgelegt wird, Gefahr, in eine Selbstiiberwiltigung und ein
Ausschalten kritischen Denkens und kritischer Reflexivitit zu miinden. Dies mag
umso mehr der Fall sein, als eine Korrektur oder Aufgabe einer bisherigen Position
sozial eher negativ bewertet wird: Jemandem wird z.B. unterstellt, dass er*sie
»umgefallen« sei oder sein*ihr »Fihnchen sich nach dem Wind« richte.

2 Vom »kampforientierten« zum erwigungsorientierten
Kontroversititsgebot fiir Dissens #nd Konsens

Fiir den Beutelsbacher Konsens ist eine Beriicksichtigung von Alternativen vor
allem in der Genese, also der Findung eines eigenstindigen Urteils grundlegend.
Die Einbezichung von Alternativen wird bei solchen Fragen als relevant erachtet,
die in einer jeweiligen Gesellschaft, etwa in Politik und Wissenschaft, kontrovers
diskutiert werden. Die eigenstindige Urteils- bzw. Entscheidungsfindung® impli-
ziert, dass man eine getroffene Entscheidung fiir eine bestimmte Position gut be-
griinden und verteidigen kann sowie sich nicht von anderen tiberwiltigen lésst.
Im Konzept einer Erwigungsorientierung werden problemadiquat zu erwigende

2 Auf die unterschiedlichen Verwendungsweisen der Worte ,,Urteil und ,Entscheidung” kann im
Rahmen dieses Beitrags nicht eingegangen werden. Im Konzept einer Erwdgungsorientierung wird
ein prozessbezogenes Verstindnis von Entscheidung als problembezogenes thematisches und bewer-
tendes Erwigen vertreten (zuletzt Blanck 2023a). Dieses Verstindnis unterscheidet sich insbeson-
dere von all denen, die die Worte ,,Entscheidung” oder auch ,,Urteil“ auch oder sogar nur auf das
Ergebnis eines problembezogenen Erwigens und Bewertens bezichen (ausfiihrlich Bleicher, Fink,
Funke, Gobel, Krischer, Martin, Priddat, Reese-Schifer, Rieber & Saretzki 2021).
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Alternativen nicht nur in der Genese, sondern auch als Geltungsbezug, nachdem
eine Position gefunden wurde, als relevant erachtet. Die Konsequenz dieses An-
satzes ist, dass zu erwigende kontroverse Alternativen bei allen Positionierungen
zu Fragen und Problemstellungen, die gut begriindet sein sollen, relevant sind,
unabhingig davon, ob ein gesellschaftlicher Dissens oder Konsens besteht. Auch
Konsens ist nicht alternativlos und gegeniiber zu erwigenden Alternativen zu
begriinden, wenn er nicht iiberwiltigend an andere »vermittelt« und von ihnen
tibernommen werden soll (Autorengruppe Fachdidaktik 2017, 16; Blanck 2006,
2023b, 135f.). Das gilt selbst fiir normative Rahmungen, wie Inken Heldt her-
ausstellt:

»Als Grenze des Kontroversititsgebotes diirfen Menschenwiirde und Menschenrechte
als grundlegende menschenrechtliche Prinzipien nicht zur Disposition gestellt wer-
den, solange eine Kontroverse im Unterricht ausgefochten wird. Zugleich gibt es keine
Grenzzichung und keine normative Rahmung, die grundsitzlich nicht selbst politisiert,
d.h. infrage gestellt werden kénnte. Der politische Unterricht kann sich nicht darauf
beschrinken, das ,Menschenrechtsprinzip® als uniiberschreitbare Grenze des Sagbaren
auszurufen, das selbst nicht mehr im Dialog begriindet werden muss oder kritisch be-
fragt werden kénnte. Denn genau hierdurch wiirde der Mensch in seinem vernunftbe-
gabten autonomen Wesen missachtet, welches durch Reflexion geférdert und befihigt
werden kann, eigene Entscheidungen in Fragen von Moral und Sittlichkeit zu fillen und
selbstverantwortlich zu handeln.” (Heldt 2022, 29)

Durch die Wertschitzung von zu erwigenden problemadiquaten Alternativen fiir
die Begriindung von jeweiligen Losungen, werden diese auf der Erwdigungsebene
nicht als zu bekimpfende, sondern zu integrierende Positionen betrachtet. Die In-
tegration von kontroversen Positionen auf einer Erwigungsebene darf dabei aber
nicht verwechselt werden mit einem Anything-goes auf der Lésungsebene! Dort
gilt es, sich dezidiert gegen bestimmte, etwa menschenrechtsverletzende Positio-
nen ein