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Vorwort

Werte wie die Unantastbarkeit und Wirde des Menschen, die freie Entfaltung
des Einzelnen und die Gleichheit aller Menschen sind in Deutschland unver-
rlckbar verankert. Wir leben in einem weltoffenen Land, das seinen Burgerinnen
und Burgern vielfaltige Mdglichkeiten bietet und wirtschaftliche, soziale und
politische Stabilitat gewahrleistet. Dabei handelt es sich historisch gesehen um
vergleichsweise junge Errungenschaften. Die genannten Werte sind keineswegs
selbstverstandlich. Wir haben es leidenschaftlichen Demokraten zu verdanken,
dass unsere Gesellschaft heute auf einem soliden Fundament steht: Denn eine
freiheitlich demokratische Grundordnung ist die wesentliche Voraussetzung fur
Frieden, Sicherheit und Wohlstand.

Umso bedenklicher ist es, dass sich immer mehr Menschen von populistischen
Parolen beeinflussen lassen. Radikale Parteien von Links und Rechts bieten
vermeintlich einfache Lésungen flr komplexe Probleme. Hinzu kommt die rasante
Entwicklung der sozialen Medien, die das Kommunikationsverhalten grundle-
gend verandern und damit auch die Demokratiebildung vor neue Herausforde-
rungen stellen.

Gerade vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen Uber Hass und Hetze in
sozialen Netzwerken sind Demokratiebildung und Werteerziehung essentiell.
Eine funktionierende demokratische und rechtsstaatliche Gesellschaft ist nur
maoglich, wenn die Achtung vor den Meinungen anderer, die Ricksichtnahme
gegeniber Schwéacheren und ein respektvolles Miteinander schon in jungen
Jahren gelernt und in allen Bildungsphasen kontinuierlich verankert und weiter-
entwickelt werden. Im vorliegenden Gutachten beleuchtet der Aktionsrat Bildung
daher die Vermittlung demokratischer Kompetenzen im deutschen Bildungs-
wesen.

Dabei befasst sich der Aktionsrat Bildung zun&chst mit den vorhandenen Kon-
zepten politischer Bildung und nimmt anschlieBend die einzelnen Bildungspha-
sen genauer in den Blick. Entsprechend empfiehlt das Gremium fur die unter-
schiedlichen Altersstufen konkrete politische BildungsmaBnahmen, mit deren
Hilfe demokratische Kompetenzen entwickelt und gefestigt werden kénnen. So
muss nach Meinung der Experten schon in der frihkindlichen Bildung die Ver-
mittlung demokratieorientierten Handelns im Mittelpunkt stehen. Denn bereits
in diesem Alter kdnnen und sollen den Kindern grundlegende Vorlauferkompe-
tenzen fUr ihr weiteres demokratisches Handeln vermittelt werden.



Vorwort

Im Gutachten wird betont, dass in der Primarstufe bereits kognitiver Wissens-
erwerb moglich und sinnvollist, und es empfiehlt eine kindgerechte Herangehens-
weise, zum Beispiel im Rahmen von Planspielen. Im Bereich der Primar- und
verstarkt in der Sekundarstufe fordert der Aktionsrat Bildung, dem kognitiven
Lernen schrittweise einen immer gréBeren Stellenwert einzuraumen. Dringend
notwendig ist es nach Ansicht der Experten, dass demokratisches Wissen als
facherUbergreifendes Prinzip Eingang in alle Schulfacher findet. Der Aktionsrat
Bildung pladiert auBerdem dafur, das Personal aller Bildungsstufen durch Aus-
und Weiterbildungsangebote noch besser fur seine wichtige und zweifellos
komplexe Aufgabe zu qualifizieren.

Bildung ist ein elementarer Bestandteil der verbandspolitischen Arbeit der vbw
— Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. Fur gesellschaftliche Teilhabe,
ein selbstbestimmtes Leben und wirtschaftlichen Erfolg ist Bildung der SchlUssel.
Umso wichtiger ist ein gerechter und zugleich individueller Zugang zu Bildung.
Die vbw setzt sich dafir ein, das Bildungssystem in Bayern und in Deutschland
voranzubringen. Im Jahr 2005 haben wir den Aktionsrat Bildung ins Leben ge-
rufen, der mit seinen Gutachten wertvolle Arbeit leistet. Die Ergebnisse finden
in der deutschen Bildungslandschaft stets groBes Interesse.

Ich danke allen Mitgliedern des Gremiums, dass sie sich in dem diesjéhrigen
Gutachten des wichtigen Themas der demokratischen Kompetenz angenommen
haben. Die vorgelegten Handlungsempfehlungen liefern wichtige Impulse, um
die politische Bildung in unserem Land noch stérker zu verankern und die Men-
schen wieder mehr fur Freiheit und Demokratie zu begeistern. Den Lesern des
Gutachtens winsche ich eine interessante und informative Lekture.

Wolfram Hatz

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
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Einleitung

Die gegenwartige Situation der Demokratie in Deutschland und in anderen
Landern ist besorgniserregend. In kurzer Folge werden die Burgerinnen und
Blrger, vor allem aber auch die verantwortlichen Entscheidungstrager von
Neuigkeiten erreicht, die auf einen Kollaps der rationalen Gesellschaftsmitte
hindeuten: Das Erstarken des linken und rechten Rands der Gesellschaft zu einer
— allerdings polaren — Bevolkerungsmehrheit und gleichzeitig das Schrumpfen
und die Zersplitterung einer Mitte in kleine Parteien hat sich zuletzt 2019 bei der
Landtagswahl im Bundesland Thiringen gezeigt. Gleichzeitig sind Radikalisie-
rungstendenzen in etlichen, nicht nur politischen, sondern auch religids-welt-
anschaulichen Milieus zu beobachten, die auch vor Gewalttaten nicht zurlck-
schrecken.

Diese Lage wirft zahlreiche Fragen auf, vor allem die, ob das System der politi-
schen Bildung in Deutschland versagt hat und mit welchen MaBnahmen aus
dem Bildungssystem heraus Uberhaupt ein Beitrag zur Stabilisierung der Demo-
kratie geleistet werden kann.

Nur ein Teil dieser Fragen kann auf der Grundlage empirischer Untersuchungen
beantwortet werden. Die meisten dieser Studien beziehen sich auf Jugendli-
che: Mit der gesellschaftlichen Heterogenisierung und Individualisierung gehen
auch eine Abnahme der politischen Parteienbindung und eine Zunahme der
Wahlervolatilitat (vgl. Arzheimer 2012) einher. Flr das politische Engagement von
Jugendlichen zeigt sich zudem seit Jahren ein Trend zu punktuellem, sporadi-
schem politischen Engagement bei abnehmender Bereitschaft, Iangerfristige
Verpflichtungen einzugehen, politischen Organisationen beizutreten oder poli-
tische Amter zu Ubernehmen. Die Shell-Jugendstudien von 2015 und 2019 (vgl.
Albert/Hurrelmann/Quenzel 2015; Albert u. a. 2019) zeichnen insgesamt ein ge-
mischtes Bild des Verhéltnisses der Jugend zur Politik. Wahrend das politische
Interesse im Vergleich zu den 2000er Jahren angestiegen ist und hier 2015 eine
Lrendwende” ausgemacht wurde, neigen die Jugendlichen weiterhin eher zu
individueller, niedrigschwelliger politischer Partizipation. Die Bereitschaft zur
Beteiligung in politischen Parteien, denen die Jugendlichen generell wenig Ver-
trauen entgegenbringen, ist gering. Auch das politische Responsivitatsgefthl,
also die Einschatzung, dass die Politikerinnen und Politiker die Bedurfnisse
der Bevdlkerung berlcksichtigen, ist bei den Jugendlichen wenig ausgepragt.
Zugleich zeigen sich deutliche Schichtunterschiede, so eine starke soziale

"



Einleitung

Differenzierung der politischen Beteiligung der Jugendlichen, aber auch ihrer
Zufriedenheit mit der Demokratie. Interessant sind erganzend Befunde politik-
wissenschaftlicher Studien, nach denen auch neue Formen politischen Enga-
gements wie ,digital tools®” am sozialen Gefalle politischer Beteiligung wenig
andern — sie treten zwar teilweise an die Stelle tradierter Partizipationsformen,
werden aber weiterhin vor allem von soziodkonomisch besser ausgestatteten
Gesellschaftsmitgliedern genutzt. Die Zufriedenheit der Jugendlichen mit der
Demokratie in Deutschland ist seit der Shell-Jugendstudie 2006 (vgl. Albert/
Hurrelmann 2006) kontinuierlich gestiegen. Noch immer bestehen hier Ost-
West-Unterschiede, die sich allerdings kontinuierlich und in der aktuellen Studie
von 2019 nochmals sprunghaft verringert haben. Die Akzeptanz politischer
Gewalt ist insgesamt gering, allerdings bei sich politisch weit rechts verortenden
Jugendlichen deutlich héher ausgepragt als bei ihren Altersgenossen.

Die seit 2018 aktive Bewegung ,Fridays for Future® steht fur eine starkere Orien-
tierung an kollektiven Normen und kollektiven Formen politischer Partizipation.
Sie pocht auf eine zukunftsvertragliche Verédnderung des individuellen Ver-
haltens der Menschen, aber ebenso auf effektive politische Antworten auf die
Herausforderungen des Klimawandels. Die Ergebnisse der Shell-Jugendstudie
2019 zeigen allerdings, dass sich unter dem Eindruck und den Erfahrungen
dieser Protestbewegung die politischen Orientierungen der Jugend insgesamt
wenig verandert haben, dass also keine breite Politisierung der Jugendlichen
auszumachen ist. So ist das politische Interesse gegentber 2015 sogar leicht
ricklaufig, wenn es auch noch immer deutlich Gber den Werten der 2000er Jahre
liegt. Dabei ist festzustellen, dass auch die ,Fridays for Future“-Bewegung von
einer starken sozialen Selektion gekennzeichnet ist — es sind vor allem Jugend-
liche mit hdherem (angestrebten) Schulabschluss beziehungsweise Kinder aus
einem bildungsnahen Elternhaus, die sich hier engagieren (vgl. Sommer u. a.
2019). Was diese Jugendbewegung bereits unter Beweis gestellt hat, ist ein
groBes Potential fur das politische Agendasetting. Ohne den lauten und anhal-
tenden Druck der jungeren Burgerinnen und Burger auf der StraBe und im Internet
ware beispielsweise die rasche, parteientbergreifende Zustimmung zu der For-
derung, dass CO, grundsétzlich bepreist werden soll - sei es lUber Steuern oder
einen Zertifikatehandel -, schwer vorstellbar. Eine offene Frage ist, ob und wie sich
die hier engagierten Jugendlichen klinftig an den weiteren Stationen demokra-
tischer Willensbildung und Entscheidungsfindung beteiligen werden — also am
Erarbeiten und Einbringen konkreter, konkurrierender Ldsungsvorschlage, am
Aushandeln von Kompromissen angesichts divergierender Interessenlagen
sowie an der politischen Entscheidungsfindung in den zustandigen Gremien der
parlamentarischen Demokratie.

12



Einleitung

Angesichts der hier skizzierten Herausforderungen der Demokratie steht die
politische Bildung vor groBen Aufgaben. MaBnahmen der politischen Bildung
zielen darauf ab, die Widerstandsfahigkeit der (angehenden) Blirgerinnen und
Burger gegentber populistischen Verfiihrungen zu starken und demokratische
Werte und Normen nachhaltig zu verankern. Dabei gilt es, die Anerkennung der
Gleichwertigkeit aller Menschen, die Akzeptanz der Pluralitat von Interessen
und politischen Ansichten sowie die Bereitschaft zu Perspektiventbernahme
und politischer Kompromissfindung zu férdern. Demokratiebildung hat die Auf-
gabe, auf Basis kollektiver Normen und im Sinne zukunftsorientierter Problem-
I6sungen die politische Partizipationsfahigkeit der Lernenden in einer globali-
sierten Welt zu starken. Wichtig hierfur ist auch die Férderung einer politischen
Medienkompetenz im Digitalzeitalter.

Das diesjahrige Gutachten geht auf einen Teil dieser Herausforderungen ein
und formuliert Losungsvorschlage aus der Perspektive der Bildungspolitik.
Schon in seinem Titel stellt es unmissverstandlich fest, dass es die Aufgabe des
Bildungssystems ist, neben vielen anderen Fahigkeiten und vielem anderen
Wissen ,demokratische Kompetenz® herauszubilden.

Die freiheitliche Demokratie steht also heute vor groBen Herausforderungen.
Wahrend demokratische Regierungssysteme nach Ende des Kalten Krieges
konkurrenzlos erschienen und ihr weltweiter Siegeszug vorgezeichnet war, gibt
es heute Beflrchtungen, dass eine Zeit ,demokratischer Rezession® (Diamond
2015) anbricht. Selbst etablierte Demokratien in Europa und Amerika geraten
zunehmend unter Druck. Die Herausforderung liegt gegenwartig anders als in
den 1990er Jahren weniger in einer verbreiteten politischen Apathie als im Zu-
lauf populistischer und antidemokratischer Strémungen.

Populismus kann als eine ,dinne Ideologie* verstanden werden, die in verschie-
denen Varianten in Erscheinung tritt und dabei rechtsradikale (z. B. Alternative
fur Deutschland, Freiheitliche Partei Osterreichs, Italiens Lega Nord) oder links-
radikale (z. B. Kommunistische Plattform der Partei ,Die Linke“, Venezuelas
Prasident Maduro) Zlge tragen oder sich wie ltaliens Finf-Sterne-Bewegung
jenseits traditioneller politischer Kategorien bewegen kann (vgl. Mudde/Rovira
Kaltwasser 2012; MUller 2016; Mounk 2018). Gemeinsam ist den Populisten eine
lautstarke Ablehnung der vermeintlichen Eliten und auBenstehender Gruppen.
Sie nehmen fiir sich in Anspruch, dass sie und nur sie alleine den wahren Volks-
willen vertreten, wahrend kontroversen Ansichten und anders gelagerten Inter-
essen die Daseinsberechtigung abgesprochen wird. Die zentrale Gefahr des
Populismus fur die reprasentative Demokratie besteht in seiner Ablehnung des
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Pluralismusprinzips — der demokratische Slogan ,Wir sind das Volk* wird zu
einem ,NUR WIR sind das Volk* umdefiniert.

Demokratische Regierungssysteme werden heute weniger gewaltsam durch
Putsche attackiert als vielmehr schrittweise von innen her ausgehohlt, wobei
populistische Anflhrer die ihnen durch demokratische Wahlen eigentlich auf
Zeit Ubertragene Macht dafur missbrauchen, die liberale Demokratie zu demon-
tieren (vgl. Levitsky/Ziblatt 2018). Institutionelle Arrangements kénnen politischen
Systemen einen gewissen Schutz bieten, doch auch geschriebene und unge-
schriebene Verfassungen kénnen der Demokratie letztlich keine ,Ewigkeits-
garantie” geben. Um demokratische politische Systeme dauerhaft zu stabilisieren,
bedarf es dartber hinaus einer gesellschaftlich verankerten demokratischen po-
litischen Kultur (vgl. Aimond/Verba 1963; Westle/Gabriel 2009; Dalton/Welzel
2014).

Die Empféanglichkeit fur die scheinbar einfachen Problemlésungsversprechen
von Populisten wird durch die Dynamik der Globalisierung und den damit einher-
gehenden gesellschaftlichen Wandel geférdert, der bei vielen Menschen Gefiihle
der Verunsicherung und des Kontrollverlustes auslést. Die Ubertragung von
nationalen Kompetenzen auf eine Ubergeordnete Ebene bedeutet angesichts
der Herausforderungen der Globalisierung eigentlich keinen Verlust an Souve-
rénitat, sondern vielmehr eine Rickgewinnung politischer Steuerungsfahigkeit,
beispielsweise fur die Durchsetzung von Umwelt- und Sozialstandards oder fur
effektive MaBnahmen gegen Steuerflucht. Allerdings erleben dies bedeutende
Teile der Bevélkerung anders und nehmen die Ubertragung politischer Kompe-
tenzen auf eine hohere Ebene allein als Verlust an Selbstbestimmung wabhr.

Die Zunahme an empfundener Komplexitat und Verunsicherung fordert einen
Trend zur Polarisierung und Radikalisierung der Gesellschaft (vgl. Lantermann
2016). Die Menschen sind anfallig fur eine Radikalisierung, die einfache Unter-
scheidungen anbietet und ein Gefuhl der ,Selbstermachtigung“ mit sich bringt.
Zugleich nimmt die Dialogbereitschaft in der Gesellschaft ab — man ist nicht
mehr willens, die Positionen anderer anzuerkennen, ja Uberhaupt deren Per-
spektive zu Ubernehmen. Die fur Demokratien so zentrale F&higkeit, Kompro-
misse einzugehen und in Mehrheitsentscheiden auch Minderheitenpositionen
zu bertcksichtigen, geht zunehmend verloren. Die sozialen Medien befeuern
die gesellschaftliche Polarisierung zusatzlich.

Die Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien hat die
Bedingungen der ,Mediendemokratie” (Meyer 2010, S. 221ff.) massiv verandert.
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Wahrend noch Anfang der 2000er Jahre die positiven Erwartungen an einen
Zugewinn politischer Teilhabe aller Blirgerinnen und BUlrger, gerade auch der
jungeren Generation, im Vordergrund standen, sind mittlerweile auch groB3e
Herausforderungen der Digitalisierung fur die Funktionsfahigkeit von Demo-
kratien sichtbar geworden. So hat das Internet die Zuganglichkeit von Informa-
tionen zwar enorm gesteigert, zugleich aber auch zu einer wachsenden Flut an
ungeordneter Information gefihrt. Diese Entwicklungen erfordern auf Seiten der
Burgerinnen und Birger ein neues Maf3 an Orientierungsfahigkeit mit ange-
passten Recherche-, Selektions-, Einordnungs- und Verifikationsfahigkeiten
(vgl. Kneuer/Salzborn 2016).

Die Digitalisierung hat nicht nur die Angebote verandert, sich politisch zu infor-
mieren, sondern auch die Méglichkeiten, selbst politisch aktiv zu werden und an
der politischen Willensbildung und Entscheidungsfindung teilzuhaben. So bietet
das Internet Uber ,e-democracy tools” wie Online-Petitionen und netzbasierte
Burgerberatungsforen Potentiale fUr eine starker partizipatorische Demokratie.

Eine weitere groBe Herausforderung der Digitalisierung fur die Demokratie be-
steht in der Einschrankung der Datensouveranitat der Blrgerinnen und Blrger
durch Internetkonzerne, aber auch durch den Staat (vgl. Lamla 2019; Snowden
2019). Dazu kommt die Gefahr einer ,algorithmischen Diskriminierung“ (vgl.
Kersting 2018): Auf der Grundlage soziodemografischer und sonstiger Informa-
tionen entscheiden intransparente Algorithmen Uber die Kreditwirdigkeit der
Burgerinnen und Burger. Dies flhrt zu ungleichen Chancen beim Zugang zu
Dienstleistungen wie Versicherungen oder Krediten.

Die Gesellschaft ist heute von einer zunehmenden Heterogenisierung, aber
auch Individualisierung gepragt. Man denke beispielsweise an Instagram und
YouTube, die Buhnen der personlichen Inszenierung und Bewertungsmarkte
fir kommerzialisierte Selbstdarstellung bieten.

Die von Reckwitz 2017 konstatierte ,Krise des Allgemeinen® beinhaltet auch eine
Krise des Politischen: Die politische Debatte verlagert sich in autonome Teilof-
fentlichkeiten, nicht zuletzt angetrieben durch die Dynamiken der digitalen Medi-
en. Tendenzen des ,Kulturexistenzialismus*” fordern die Bildung gesellschaftlicher
Subgruppen, die ihre eigenen Ansichten fUr sakrosankt erklaren und der politi-
schen Debatte entziehen. Die zentrale Frage lautet, wie eine Rekonstitution des
Allgemeinen in einer ,Gesellschaft der Singularitaten“ moglich ist.
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Um diesen Fragen nachzugehen, beginnt das Gutachten mit einem kurzen
historischen Blick auf zwei sich durch mehr als 2.000 Jahre hindurchziehende
Dualitaten (vgl. Kapitel 1.1). Sie bestehen in der Frage, ob die Erziehung der
nachwachsenden Generation zur Staatlichkeit und zur Akzeptanz von Demo-
kratie eine Aufgabe entweder der Familie oder des Staates ist. Aus historischer
Sicht kommen beide Formen der Verantwortungszuschreibung vor. Und des
Weiteren: Wird demokratische Kompetenz eher durch explizite kognitive Pro-
zesse unter Einschluss von erheblichem Wissen tUber die demokratische Staats-
form vermittelt oder eher implizit im Sinne einer ,,Civic Education®, die im Vollzug
des kindlichen beziehungsweise jugendlichen Handelns Demokratie zweiter
Ordnung (nicht nur einer Mehrheitsherrschaft) vermittelbar macht? Das Kapitel
befasst sich sodann mit der Frage nicht nur nach der historischen, sondern
gleichzeitig auch 6konomischen Bedeutung demokratischer Erziehung in einer
sozialen Marktwirtschaft. Es zeigt, dass die Bildung zu demokratischer Kompe-
tenz sowohl historisch als auch systematisch ohne Alternative ist.

Um herauszuarbeiten, welche Problemursachen eher im politischen und welche
eher im Bildungsbereich zu suchen sind, widmet sich das darauffolgende
Kapitel ,Zur Lage der Demokratie” Ursachen und Formen der Erosion des Demo-
kratischen (vgl. Kapitel 1.2). Dadurch wird klarer, welche Dimensionen durch
Interventionen im Bildungssystem tUberhaupt bearbeitbar sind und welche nicht.

Sodann befasst sich das Kapitel ,Zur Lage der Demokratiebildung® mit der
Frage, die jeden Beobachter der bildungspolitischen Entwicklung in den zu-
rdckliegenden funf Jahrzehnten umtreiben muss: Welche Konzepte politischer
Bildung, welche Konzepte des ,Demokratielernens” haben sich herausgebildet
und sind didaktisch erfolgreich oder weniger erfolgreich gewesen? Drei solcher
Formen des Demokratielernens lassen sich beschreiben: Demokratielernen als
Schulprinzip, Demokratielernen als facherlbergreifendes Unterrichtsprinzip
und Demokratielernen im Fachunterricht. An diese Konzepte ist die Frage zu
stellen, inwieweit sie erschépfend und vor allen Dingen erfolgreich sind (vgl.
Kapitel 1.3).

Entsprechend der gesellschaftlichen Méglichkeitsprifung muss aber auch eine
auf das Individuum bezogene Prifung stattfinden. Sie findet ihren Ausdruck in
dem Kapitel ,Psychologische Voraussetzungen und Dimensionen demokrati-
scher Kompetenz®, in dem dargelegt wird, auf welchen kindlichen beziehungs-
weise jugendlichen oder auch adulten Entwicklungsstufen Uberhaupt welche
Mdglichkeiten des Erwerbs demokratischer Kompetenz mdglich sind, welches
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die jeweiligen Akteure der Wahl sein sollten, welche Aktionsformen die geeig-
netsten sind und welche Ziele verntnftigerweise verfolgt werden kdnnen (vgl.
Kapitel 1.4). Daraus ergibt sich eine Art Stufentheorie der Entwicklung demo-
kratischer Kompetenz, an die die einzelnen bildungsstufenbezogenen Kapitel
jeweils anschlieBen.

Nach dem eingefiihrten Muster aller Gutachten des AKTIONSRATSBILDUNG
beginnt im zweiten Teil des Gutachtens dann die Abfolge einer Betrachtung der
einzelnen Bildungsphasen. Schon hier zeigt sich ein Phanomen, das sich mehr
oder minder durch alle Bildungsphasen zieht: Empirisch gesattigtes Wissen
Uber die Wirksamkeit des Demokratielernens ist Gberschaubar. Es dréangt sich
die Vermutung auf, dass sich dieser Umstand einer Grundbedingung der Ent-
stehung politischen Unterrichts verdanken kénnte: Sie besteht darin, dass Kon-
zepte politischer Bildung in der Regel sehr stark selbst politisch akzentuiert sind,
eine jeweils bestimmte politische Position durchzusetzen versuchen, so dass
eine Art Primat des Gesellschaftstheoretischen gegenliber evidenzbasierten
didaktischen Konzepten bestanden haben kdnnte.

Aus diesem Grund muss das Kapitel zur friihen Bildung (vgl. Kapitel 2) einen
erheblich experimentellen Charakter aufweisen, der insbesondere auf die Bedin-
gungen der Erziehung in Einrichtungen friher Bildung abhebt und die dortigen
Mdglichkeiten eines faktischen Vollzugs demokratieorientierten Handelns im
Alltag. Dieser wird unter dem Stichwort ,Partizipation® diskutiert.

Auf der einen Seite bietet sich flr die Primarstufe (vgl. Kapitel 3) dann in gewisser
Weise die Fortsetzung eines Konzeptes impliziten Demokratielernens an, das
altersgeman zu sein scheint. Auf der anderen Seite besteht hier aber auch schon
die Mdglichkeit der expliziten Befassung mit Regeln demokratischen Zusam-
menlebens. Bereits in der Primarstufe stellt sich die Frage nach einer moglichen
Diskrepanz zwischen der Konzeptionalitat politischer Unterweisung und ihrer
Wirklichkeit. Insbesondere der Sachunterricht gerat hier in den Fokus der Be-
trachtung.

Im Bereich der Sekundarstufe (vgl. Kapitel 4) ist mit Sicherheit die Entwicklungs-
stufe erreicht, in der explizites Wissen Uber Ordnungsformen sozialer Praxis des
Zusammenlebens und -agierens kognitiv in den Mittelpunkt gertckt werden
kann. Das entsprechende Kapitel fokussiert dabei insbesondere die unterschied-
lichen Ebenen der Vermittlung von Bildung zu demokratischer Kompetenz: Diese
muss zum einen fester Bestandteil aller MaBnahmen zur Schulentwicklung
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werden. Zum anderen muss auf der Ebene des Unterrichts politische Bildung
sowohl als fachertbergreifendes Prinzip als auch im politischen Fachunterricht
gestéarkt werden. Der Bereich der Lehrerbildung steht insbesondere flr diese
Bildungsphase im Vordergrund, da zur Vermittlung auch der kognitiven Aspekte
politischer Bildung umfassende fachliche und didaktische Kenntnisse notwendig
sind, die in weit gréBerem Umfang als bisher Ublich in der Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkréafte verankert werden mussen.

Im Kapitel zur beruflichen Bildung findet sich die logische Fortsetzung dessen,
was im Sekundarbereich angelegt wird. Im Rahmen des betrieblichen Teils der
Ausbildung ist die Erfahrung kooperativer Arbeitszusammenhénge ebenso von
Bedeutung wie die Wahrnehmung der eigenen Rechte, Pflichten sowie von Mdg-
lichkeiten zur Mitbestimmung (vgl. Kapitel 5).

Der Hochschulbereich (vgl. Kapitel 6) ist kein Erziehungsbereich. Gleichwonhl
gehdrt es zu den Aufgaben einer akademischen Bildung, ein fur diese Bildungs-
phase angemessenes Verhalten auf der Basis demokratischer Kompetenz zu
entwickeln und gegebenenfalls zu verstéarken. Dabei handelt es sich um den in
der Vergangenheit oftmals vernachléassigten Allgemeinbildungsanspruch, dem
die Hochschule verpflichtet sein muss. Konzepte wie ,Studium generale®, ,Liberal
Arts Studies*, aber auch ,Service Learning” stehen flr Gberfachliche Bildung in
der Hochschule.

Das Gutachten wird abgeschlossen mit dem Teil des Bildungssystems, in dem
sich insbesondere (auch &ltere) Erwachsene aufhalten und (weiter-)bilden (vgl.
Kapitel 7). Der oftmals entstehende Eindruck, dass insbesondere die altere
Generation fUr populistische Einflussnahme offen sein kénnte, wirft nicht nur die
Frage auf, ob dies tatsachlich so ist, sondern vor allen Dingen, in welcher Form
diese Altersgruppe erreicht werden kann und welche Formen der Vermittlung
demokratischer Kompetenz im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung
geeignet sind.

Das Gutachten agiert in zwei Richtungen. Der Bildungspolitik kann wahrhaftig
nicht vorgeworfen werden, seit dem Beginn der 1970er Jahre die Notwendigkeit
politischer Bildung ignoriert zu haben. Die neueren Entwicklungen werfen in-
dessen zwei Fragen auf: Werden die Gberbrachten Konzepte tGberhaupt (noch)
angewendet und sind diese konzeptionellen Entwirfe den Gegebenheiten des
21. Jahrhunderts noch angemessen? Allein der beschleunigte Prozess der
Digitalisierung und die mit dieser einhergehende Zunahme der Bedeutung sozi-
aler Medien und Netzwerke legen die Annahme nahe, dass staatliche Bildungs-

18



Einleitung

politik insbesondere ihre mediale Reprasentanz den neuen Gegebenheiten
anpassen muss. Dazu gehort es zum Beispiel auch, auf gesellschaftliche Ein-
dricke und Vorwurfe einzugehen, die durch den Austausch in den vielfaltigen
neuen Formen digitalisierter Medien entstehen — obwohl oder gerade weil sie
haufig unberechtigt sind. Popular sind z. B. der Vorwurf der fehlenden Kompe-
tenz in der Politik oder derjenige des ,Postengeschachers” zwischen und in-
nerhalb von Parteien sowie die Behauptung, dass sich die Politik nur an Parti-
kularinteressen orientiere. Dahinter steckt der offenkundige Bedarf, Demokratie
wieder als das erscheinen zu lassen, was sie in ihrer entwickelten Form sein
kann: nicht eine Maschinerie der Durchsetzung plumper Mehrheiten, sondern
eine Staatsform, die einen Geltungsanspruch flr das erhebt, was Uber das
Partikulare, und sei es auch das Nationale, hinausgeht. Dieser Anspruch spie-
gelt sich in den Menschenrechten ebenso wie in ausgearbeiteten Deklarationen
zu den ,sustainable development goals* oder den ,Grand Challenges* der Euro-
paischen Union.

Far die Mitglieder des AKTIONSRATSBILDUNG war es erstaunlich zu registrie-
ren, dass ein in einem solchen MaBe Uber Jahrzehnte im Fokus stehendes
Feld wie das der politischen Bildung innerhalb und auBerhalb von Schulen mit
erheblichen Wirksamkeitsproblemen behaftet ist. Hier scheint sich ein weit-
reichender Handlungsbedarf nicht nur fur die Bildungspolitik, sondern auch fur
die Bildungsinstitutionen aufzutun, die ausnahmslos in jedem relevanten Bil-
dungsgesetz der Entwicklung von demokratischer Kompetenz verpflichtet sind.
Die Anamnese und die Orientierung an dieser zukUnftigen Verpflichtung hat der
AKTIONSRATBILDUNG in zahlreichen Einzelrecherchen und Fachgespréachen
analysiert. Das Gutachten stellt den Versuch dar, die Thematik auf einem Stand
zu reprasentieren, an den heute angeknUpft werden konnte. Zu diesem Zweck
wurden auch beim diesjahrigen Gutachten wieder eine Reihe externer Exper-
tinnen und Experten fur die Erarbeitung hinzugezogen, namentlich Prof. Dr.
Hermann Josef Abs, Professor fur Erziehungswissenschaft an der Universitat
Duisburg-Essen und Leiter der International Civic and Citizenship Education
Study, Thomas Krtger, Prasident der Bundeszentrale fur politische Bildung,
Prof. Dr. Monika Oberle, Professorin fur Politikwissenschaft und Didaktik der
Politik an der Universitat Gottingen, Prof. Dr. Susan Seeber, Professorin fur
Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung an der Universitat Gottingen,
Prof. Dr. Jurgen Seifried, Professor flur Wirtschaftspadagogik/Berufliches
Lehren und Lernen an der Universitdt Mannheim, sowie Prof. Dr. Wilfried Smidt,
Professor fur Erziehungswissenschaft an der Leopold-Franzens-Universitat
Innsbruck.
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Bei seiner Arbeit wurde der AKTIONSRATBILDUNG wie immer fachkundig und
aktiv unterstiitzt durch die Geschaftsstelle mit ihren wissenschaftlichen Mitar-
beiterinnen Manuela Schrauder, Christine Klement und Julia Jahn unter der
Leitung von Michael Lindemann.

Dr. Christof Prechtl hat als stellvertretender Hauptgeschéaftsfihrer der Vereini-
gung der Bayerischen Wirtschaft und Leiter der Abteilung Bildung, Fachkrafte-
sicherung und Integration den gesamten Entstehungsprozess des Gutachtens
wie immer aktiv begleitet.

Der AKTIONSRATBILDUNG freut sich insbesondere Uber den Umstand, dass
der neue Prasident der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V., Wolfram
Hatz, sich uneingeschrankt zur Arbeit des AKTIONSRATSBILDUNG bekennt und
gemeinsam mit dem Hauptgeschéaftsfihrer Bertram Brossardt weiterhin die
Rahmenbedingungen schafft, unter denen der AKTIONSRATBILDUNG seine
unabhéangige Expertise zur Verfligung stellen und zur Darstellung bringen kann.
Fur die kontinuierliche Unterstitzung aller Beteiligten im Haus der Bayerischen
Wirtschaft in Minchen dankt der AKTIONSRATBILDUNG.
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AKTIONSRATSBILDUNG

Bildungsphasenibergreifende Empfehlungen

Verstarkte Férderung demokratischer Kompetenzen in allen Bildungs-
phasen. Spezielle Konzepte zur altersgerechten Férderung demokratischer
Kompetenz sollten Uber alle Bildungsphasen hinweg angeboten werden.

Formulierung verbindlicher Bildungsstandards. Es missen auf KMK-Ebene
Ubergreifende Ziele und Bildungsstandards fur den Bereich Demokratiebildung
erarbeitet werden, um eine konkrete, zielorientierte Umsetzung in allen Bundes-
landern zu gewahrleisten.

Professionalisierung des Bildungspersonals. Das Bildungspersonal muss
fir unterschiedliche Formen des Demokratielernens (fachlich, fachertbergrei-
fend und organisatorisch) aus- und weitergebildet werden.

Intensivierung der Forschungsarbeit. Das empirische Wissen bezlglich der
Wirksamkeit aktueller didaktischer Ansétze und Interventionsprogramme zur
Férderung demokratischer Kompetenzen muss erweitert werden. Eine Erfas-
sung der demokratischen Kompetenzen verschiedener Altersstufen —in der
Sekundarstufe | insbesondere auch im Rahmen der Teilnahme an internatio-
nalen Vergleichsstudien — sollte schnellstmdglich vorangetrieben werden.

Bildungsphasenspezifische Empfehlungen
Frihe Bildung

Auf der programmatischen Ebene wird fur Kindertageseinrichtungen die Bedeu-
tung von Demokratiebildung und Partizipation sehr hoch eingeschatzt. Denn
schon in dieser Lebensphase erlangen Kinder Vorlauferkompetenzen, die be-
deutsam fUr den spéteren Erwerb demokratischer Kompetenzen sind. Allerdings
gibt es zu wenig empirische Befunde, um die Bedeutsamkeit dieser Lebensphase
flr die Entwicklung demokratischer Kompetenzen zu belegen oder die genaueren
Auswirkungen von unterschiedlichem Interaktionsverhalten des padagogischen
Personals auf die Kompetenzentwicklung der Kinder aufzuzeigen.
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Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen flr den Bereich der frihen
Bildung:

Aus- und Weiterbildung des padagogischen Personals. Im Rahmen von
Aus- und Weiterbildung sollte dem padagogischen Personal ein fur die Férde-
rung von Vorlauferkompetenzen glnstiges Interaktionsverhalten (vor allem ein
autoritativer Erziehungsstil) vermittelt werden. QualifizierungsmaBnahmen sollten
darUber hinaus darauf eingehen, wie diesbezlgliches Wissen und diesbezlgliche
Kompetenzen der Fachkrafte auch in die Elternarbeit einflieBen kénnen.

Intensivierung der Forschungsbemiihungen zu folgenden Fragestellungen:

= Welche Partizipationsmdéglichkeiten bestehen fir Kinder im Alltag und in der
Kindertagesstatte?

= Wie ist das Interaktionsverhalten der padagogischen Fachkréafte hinsichtlich
der Forderung von Vorlauferkompetenzen einzuschatzen?

= Welche (Vorlaufer-)Kompetenzen kénnen Kinder unterschiedlicher Alters-
stufen erwerben und wie kénnen diese Kompetenzen geférdert werden?

Primarstufe

Die Bedeutung dieser Bildungsphase fur die Entwicklung demokratischer Kom-
petenzen wird unterschatzt: Neben fachlichen Inhalten, die unter anderem im
Sachunterricht thematisiert werden, kdnnen im Grundschulalter wichtige Vor-
lauferfahigkeiten fur demokratische Kompetenzen erworben und, ankntpfend
an die frihe Bildung, verstarkt werden. So kdnnen Kinder dieser Altersstufe z. B.
bereits einen kompetenten und konstruktiven Umgang mit unterschiedlichen
Meinungen und Konflikten erlernen. Auch die Entwicklung eines Bewusstseins
fUr die Situation von Minderheiten und ihre Rechte sowie flr die Bedeutung von
Mehrheitsentscheidungen ist in dieser Altersstufe moglich.

Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen fir den Bereich der Primarstufe:
Klarheit der Ziele. Es gilt konkrete fachspezifische sowie fachlbergreifende
Ziele zu identifizieren, verbunden mit Konzepten fur die Implementation an den

Grundschulen, die auch die zu erreichenden Kompetenzen bis zum Ubergang
von der Grundschule auf die weiterfihrenden Schulen verbindlich festhalten.
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Verdanderung und Zuspitzung des Sachunterrichts. Bildung zu demokrati-
scher Kompetenz muss zu einem grundlegenden Bestandteil des Sachunter-
richts werden. Dies muss sich auch verstarkt in der Lehramtsausbildung fur die
Grundschule widerspiegeln.

Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals. Fiir die Lehrkrafte in der Primar-
stufe sind weitere fachliche Qualifizierungsangebote fur den Bereich ,Bildung zu
demokratischer Kompetenz“ notwendig. Dartiber hinaus mussen die Lehrkréafte
daflr sensibilisiert werden, dass Uber die Vermittlung sozialer Fahigkeiten hin-
aus auch die Behandlung zentraler Konzepte aus dem Themenbereich ,Demo-
kratie und Zivilgesellschaft” bereits im Grundschulalter moglich und notwendig ist.

Sekundarstufe

Da politisches Interesse sich insbesondere in der Lebensphase zwischen elf
und siebzehn Jahren entwickelt und dann im Wesentlichen in der Erwachsenen-
phase stabil bleibt, kommt dem Sekundarbereich eine besondere Rolle bei der
Bildung zu demokratischer Kompetenz zu. Es mangelt in dieser Bildungsstufe
nicht an didaktischen Konzeptionen und Best-Practice-Modellen; Nachhol-
bedarf besteht vielmehr auf der Ebene der praktischen Umsetzung. Ein beson-
deres Augenmerk muss flr diese Bildungsstufe daher auf der flachendeckenden,
systematischen und qualitatsvollen Implementation von Bildung zu demokra-
tischer Kompetenz auf Schulebene liegen. Darlber hinaus bestehen zum Teil
groBe curriculare Unterschiede zwischen den Schularten, die dazu fuhren, dass
gerade Schulerinnen und Schuler im Bereich der Haupt- beziehungsweise Mittel-
schulen beim Erwerb demokratischer Kompetenzen systematisch benachteiligt
werden.

Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen fiir den Bereich der Sekundar-
stufe:

Bildung zu demokratischer Kompetenz als Schulprinzip und als facher-
tibergreifendes Prinzip. Bildung zu demokratischer Kompetenz muss an jeder
Schule fester Bestandteil des Schulprofils und der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung sein. Dies beinhaltet vielféltige Anknipfungspunkte fur alle Unterrichts-
facher und die Beteiligten der gesamten Schulfamilie sowie die Etablierung
positiver, wertschatzender sozialer Beziehungen — insbesondere zwischen
Lehrpersonen und ihren Schilerinnen und Schdlern.
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Erhéhung der Qualitidt des Fachunterrichts. Die fUr den Politikunterricht ent-
wickelten und empirisch gepriften innovativen Lehr-Lern-Methoden missen
flachendeckend implementiert werden. Alle Schilerinnen und Schiler missen
—unabhangig von der besuchten Schulform und vom Bundesland — die Chance
haben, einen qualitatvollen Unterricht zu erhalten.

Professionalisierung des Personals. Der Anteil fachfremd erteilten Unterrichts
muss zurlickgenommen werden. Didaktische Lehr-Lern-Methoden, sowohl fur
den facherlbergreifenden Unterricht als auch fur den politischen Fachunter-
richt, mUssen in der Lehrerbildung systematischer vermittelt werden.

Etablierung eines systematischen Monitorings. Zu der Frage, in welcher
Weise junge Heranwachsende demokratische Kompetenzen erwerben, mus-
sen systematisch und regelmafBig empirische Untersuchungen durchgeflihrt
werden. Daher sollte dieser Bereich Bestandteil eines kontinuierlichen Bildungs-
monitorings und von Interventionsprogrammen werden, beispielsweise durch
eine flachendeckende Beteiligung Deutschlands an den entsprechenden inter-
nationalen Studien.

Berufliche Bildung

In dieser Lebensphase besteht noch einmal die Chance, Jugendliche und junge
Erwachsene mit Inhalten zur Demokratiebildung zu erreichen, bevor sie das
institutionalisierte Bildungssystem oft endgtiltig verlassen. Am Lernort Arbeits-
platz ergeben sich Lernchancen, die fir den Bereich Demokratiebildung beson-
ders wertvoll sind und in ihren Potentialen genutzt werden sollten.

Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen flr den Bereich der beruflichen
Bildung:

Foérderung des Zusammenwirkens der Lernorte und gezielte Nutzung der
spezifischen Potentiale des Lernens in Betrieb und Berufsschule. Die viel-
faltigen Potentiale der Lernorte der beruflichen Bildung sollten zielgerichtet(er)
genutzt werden. Um fUr alle Auszubildenden unabhangig von den betrieblichen
Gegebenheiten gleiche Lernchancen zu schaffen, ist die Rolle der Berufsschule
zu starken und das Zusammenwirken der Lernorte zu férdern. Bildung zu demo-
kratischer Kompetenz muss als Unterrichtsprinzip in sdmtliche Rahmenlehr- und
Ausbildungsrahmenpléane integriert werden. Unternehmen und Berufsschulen
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mussen im Rahmen von Lernortpartnerschaften eng zusammenarbeiten, um
eine effektive Implementation zu gewahrleisten.

Curriculare Verankerung einer Bildung zu demokratischer Kompetenz im
Ubergangssystem. Bildung zu demokratischer Kompetenz sollte auch zu einem
Grundprinzip aller BildungsmaBnahmen des Ubergangssystems gemacht wer-
den. Zu diesem Zweck ist eine VerknUpfung der theoretischen Inhalte mit den
Lerninhalten betrieblicher Praktika winschenswert.

Professionalisierung des padagogischen Personals. Die Professionalisie-
rung der betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbilder sowie der Lehrkrafte an
beruflichen Schulen sollte im Hinblick auf Bildung zu demokratischer Kompe-
tenz mit Nachdruck verfolgt werden. Die Lehrkréfte missen in die Lage versetzt
werden, sich mit fachUbergreifenden Querschnittsthemen einer Bildung zu
demokratischer Kompetenz qualifiziert auseinanderzusetzen. Fachfremd erteilter
Unterricht im Fachbereich Politik/Gemeinschafts-/Sozialkunde ist zu vermeiden.

Generierung empirischen Wissens. Zu folgenden Fragestellungen aus dem

Bereich der beruflichen Bildung sollten umfangreiche Forschungsbemuhungen

angestrengt werden:

® Welche Lerngelegenheiten wirken sich in welcher Weise auf den Erwerb demo-
kratischer Kompetenzen aus?

= Welche Rolle kdnnen demokratische Werte in Unternehmen spielen und in-
wiefern werden Auszubildende in demokratische Prozesse in den Betrieben
einbezogen?

m Welche Rolle spielen betriebsibergreifende Bildungseinrichtungen (Uberbe-
triebliche Bildungszentren als ,dritter Lernort®) bei der Vermittlung demokra-
tischer Kompetenzen?

Hochschule

Wegen des Bildungsauftrags der Hochschulen ist einem allgemeinbildenden
Konzept wie dem Studium generale der Vorzug zu geben. Neben den direkten
Auswirkungen der in diesem Rahmen vermittelten demokratischen Kompetenzen
hatte die Einfihrung des Studium generale das Potential, die Identifikation der
Studierenden mit ihrer Hochschule zu verstarken.
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Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen flr den Bereich der Hochschule:

Modellversuche zu ,General Studies". Es wird die Durchfihrung von Modell-
versuchen mit der Umsetzung bildungsphilosophischer Konzepte der ,General
Studies” empfohlen. Diese mussen von Wirksamkeitsmessungen fir Soft Skills,
insbesondere im Hinblick auf zivilgesellschaftliche Qualifikationen, begleitet
werden.

Modellhafte Griindung von ,Liberal-Arts-Colleges". Hochschulen und Staat
muUssen sich auf modellhafte Grindungen von Liberal-Arts-Colleges an aus-
gewahlten Orten mit einer wissenschaftlichen Begleitung verstandigen und so
den Bologna-Prozess konsequent vollenden.

Transdisziplindre Curriculumelemente. Eine grundlegende Studienplanre-
form aller Facher muss eine curriculare und methodische Offnung der Studien
fur disziplinentbergreifende (interdisziplinare) oder auch andere gesellschaft-
liche, zum Beispiel kulturelle Einrichtungen einbeziehende (transdisziplinare)
Arbeit vorantreiben.

Weiterbildung

In einer globalisierten und komplexer werdenden Welt mussen Burgerinnen und
Burger kontinuierlich zu kritischem Denken und selbstbestimmter und aktiver
Teilhabe beféhigt werden. Hierbei sind Demokratiebildung und zivilgesellschaft-
liches Engagement unverzichtbare Hilfen.

Es ergeben sich folgende zentrale Empfehlungen flr den Bereich der Weiter-
bildung:

Gewadhrleistung von Wertschatzung und Innovation. Es geht darum, eine
hohe Akzeptanz und Wertschatzung des vielféltigen birgerschaftlichen und
zivilgesellschaftlichen Engagements in den traditionellen Organisationen, aber
auch in der Politik und Offentlichkeit zu sichern. Das driickt sich unter anderem
durch eine verlassliche und langfristig angelegte finanzielle Férderung der
Strukturen der Bildung fur Demokratie und Zivilgesellschaft sowie des birger-
schaftlichen und zivilgesellschaftlichen Engagements aus. Die modernen Medien
sollten dabei starker zur interinstitutionellen Kooperation genutzt werden als
bisher.
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Sicherstellung von Fortbildung, Leitung und Kooperation. Die enge Koope-
ration der hauptberuflich Professionellen und der ehrenamtlich-blrgerschaftlich
Engagierten ist unbedingt zu gewahrleisten. Hierzu sind kontinuierliche Fort-
bildungsangebote und partizipative Leitungsstrukturen in den Weiterbildungs-
institutionen zu starken. DarUber hinaus muissen die medialen Mdglichkeiten
des Engagements, beispielsweise in der Beratung, ausgeschopft werden.

Fortfihrung von Forschung und rationaler Legitimation. Eine differenzie-
rende Forschung zu den nicht monetaren Ertragen einer Bildung zu demokra-
tischer Kompetenz im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung (unter
anderem politische Partizipation, Gesundheit, Selbstwert) ist unbedingt fort-
zusetzen und zu vertiefen, um die wissensbasierte Bildung zu demokratischer
Kompetenz rational begrinden zu kénnen.
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1 Historische, 6konomische, politik-
wissenschaftliche und psycholo-
gische Grundlagen einer Bildung zu
demokratischer Kompetenz

1.1 Zur historischen und 6konomischen Bedeutung
von Demokratie und demokratischer Bildung

Wenn die Zahl von sesshaft gewordenen und als Kollektiv zusammenlebenden
Menschen eine gewisse Zahl von Individuen Ubersteigt, entstehen neue Auf-
gaben, die die Gemeinschaft als Ganzes betreffen und nicht nur die einzelne
Person. Damit entsteht auch ein Bedarf, diese Aufgaben kollektiv zu I[6sen und
unter den Mitgliedern der Gemeinschaft aufzuteilen — allen voran die Verteidi-
gung der Siedlungsgemeinschaft gegen auBere Feinde. Das Kollektiv bietet
den evolutionaren Vorteil, gegebenenfalls Gber hinreichende Zahlen junger,
kampffahiger Individuen zu verfligen, die die Alteren, Frauen und Kinder ver-
teidigen kénnen.

Dies war ein Ausgangspunkt der ,Citizenship Education®, die, soweit schrift-
sprachlich Uberliefert, ihren Anfang im Sparta des 6. Jahrhunderts vor Christus
nahm (vgl. Heater 2002, S. 457ff.). Fir das Uberleben der Polis in einer Umwelt
raumlich naher, aber feindlich gesonnener anderer Siedlungen oder reisender
Banden schuf Sparta sich eine Kampferelite mit bedingungsloser Loyalitat,
Mannlichkeitsorientierung und Tugend (,areté), deren Herausbildung die Auf-
gabe der ,agogé*“, der Erziehung und Ausbildung, war.

Im Verlaufe der abendlandischen Geschichte hat dieser Ausgangspunkt zahl-
reiche Veranderungen durchgemacht: hinsichtlich der Ziele und Inhalte, der
Methoden der Erziehung, aber auch hinsichtlich der Ubernahme der Verant-
wortung fur diese Blrgererziehung. So verlegte schon das Athen des 4. Jahr-
hunderts vor Christus die Zustandigkeit fur die Burgererziehung von der Polis in
die Familie und ergénzte militarische Inhalte um Moralerziehung und religidse
Unterweisung. In der klassischen Zeit fanden sogar Inhalte des Theaters und
der Musik Eingang in ein entstehendes ,Curriculum® der Blrgererziehung, er-
ganzt um kollektive Binderiten wie gemeinsame Mahlzeiten und andere.
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In Rom wurde diesen klassischen Elementen weniger Bedeutung beigemessen,
weil sie als zu unernst erschienen. Es war der Strenge des ,pater familias” Giber-
lassen, die nachwachsende mannliche Jugend in dem ,mos maiorum* zu unter-
richten, dem kulturellen Erbe.

Schon in der Antike erdffnet sich damit das duale Spektrum einer Blrgerer-
ziehung, die entweder Aufgabe der Familie oder des Staates und entweder
streng kanonisch getrieben oder luxurierend ist. Dies geschieht in der Annahme,
dass die spateren ,artes” des Mittelalters ein Transportmittel fur die erwarte-
ten burgerlichen Tugenden (,virtd“) sein konnten.

In der folgenden, insbesondere nachmittelalterlichen Geschichte tritt zu den
Akteuren Staat und Familie die Kirche mit dem Anspruch hinzu, die géttlichen
Gesetze und ihre Auswirkungen auf das Gemeinschaftsleben allein ausdeuten
zu durfen. Ab dem 18. Jahrhundert — dem Zeitalter der Revolutionen — setzte
ein nachhaltiger Wandel ein, der seinen Ausgang in Europa nahm und bis heute
nicht abgeschlossen ist. Zu diesem Zeitpunkt nahm erstmals der Staat das
,Civic Learning” in konsequenter Weise in die Hand, um, etwa in Frankreich,
das neue Ideal des Citoyens als Muster des Staatsbirgers durchzusetzen und
abzusichern. Hier beginnt auch die staatliche Kontrolle Uber das Erziehungs-
system, um sicherzustellen, dass Angehdrige aller Stande Gleichheit und
Bruderlichkeit als Haltung erwerben und leben.

In England verandert sich zu dieser Zeit das franzdsische Konzept der ,instruc-
tion civique* in die Richtung einer Demokratieerziehung als ,Civic Instruction®,
die zwar 6ffentlich, in den Handen der Schulen, nicht jedoch in denjenigen des
Staates lag, weil das englische Schulsystem bis in die 1980er Jahre durch ,Local
School Boards*” determiniert wurde. 1988 nahm diese Basisverantwortung mit
der Einsetzung eines ,National Curriculum® ein Ende. Die Idee einer ,Civic Edu-
cation” in den Handen der Burgerinnen und Burger (,civics*) war damit obsolet.

In den USA ist es demgegeniber bis in das 21. Jahrhundert hinein gelungen,
den Staat aus der ,Civic Education” herauszuhalten, indem die Idee einer &ffent-
lichen Schule (,Common School®) nicht verbunden wurde mit Staatlichkeit und
damit mit Parteilichkeit, sondern mit dem Gedanken des neutralen Lehrers.
John Dewey zielte als einflussreichster Theoretiker auf eine ,Good Citizenship®,
das heiBt auf gute Demokraten, die das demokratische System stiitzen wollten
und konnten.
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An dieses Ziel knlpft die amerikanische ,Reeducation”-Politik nach dem Sieg
Uber das vom Nationalsozialismus beherrschte Deutschland konsequent an.
Unter der Direktive Nummer 54 vom 25.06.1947 zwang der Alliierte Kontrollrat
die Schulen dazu, ,die Entwicklung eines burgerlichen Verantwortungsgefihls®
und die ,Auffassung einer demokratischen Lebensweise* (Caruso/Schatz 2018,
S. 7) zu fokussieren.

,Citizenship Training” und ,,Social Education® sollten deutlich Uber das deutsche
Konzept politischer Bildung hinausgehen (vgl. Caruso/Schatz 2018). Politische
Bildung erschien mit dem bis dahin vorherrschenden Fokus auf Wissensinhalte
aus Wissenschaft, Recht, Geschichte und Politik zu stark kognitiv-deklarativ
orientiert.

Wenn das vorliegende Gutachten also die Bildung zu demokratischer Kompe-
tenz fokussiert, dann ist damit ebenso mehr gemeint als nur politische Bildung
oder diverse Formen der ,Kunde“: Staatsbirgerkunde, Gemeinschaftskunde,
Sozialkunde.

Damit sind allerdings auch Herausforderungen verbunden, die nicht leicht zu
bewaltigen sind: Mangels einschlagiger Praxis und einschlagiger empirischer
Untersuchungen wissen wir einerseits noch nicht genug Uber die tatséchliche
Wirksamkeit von ,,Civic Education” oder Demokratieerziehung. Gleichzeitig stehen
wir jedoch vor dem Phanomen eines wachsenden Populismus, dem zu begeg-
nen wirksame Bildungsinstrumente voraussetzt.

In der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland war dies schon einmal so
in der Folge der Studentenbewegung von 1968, als heftige Auseinanderset-
zungen Uber die damalige Einfihrung von ,Rahmenrichtlinien im Fach Gesell-
schaftslehre des Landes Hessen einsetzten, die im sogenannten Beutelsbacher
Konsens (vgl. Frech/Richter 2017) befriedet wurden. Dieser ist — auch wenn er
im Alltag der Schulen nicht Uberall prasent sein durfte — bis heute gtiltig. Der
Konsens bestand in drei Normen: dem Bekenntnis zu einem Uberwaltigungs-
verbot (d. h. dem Verbot der Indoktrination der Schulerinnen und Schuler), dem
Kontroversitatsgebot (d. h. der Offnung der Bildungsinstitutionen fiir politische
Kontroversen) und der Schiilerorientierung im Sinne einer Offnung des Schul-
und Unterrichtsalltags flr die Interessen der Schilerinnen und Schler. Hierin
findet sich offenkundig das Neutralitatsgebot der ,Civic Education US-ameri-
kanischer Pragung wieder.
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Dieses Konzept bildete in konsequenter Weise ein Antidot zur Tradition der
staatsburgerlichen Erziehung im PreuBen des 19. Jahrhunderts, des Kaiser-
reiches und des ,Dritten Reiches” mit seinem Anspruch eines totalen Erzie-
hungsstaates.

Sehr grob zusammengefasst lasst sich die Geschichte der Blurgererziehung
wie folgt schematisieren:

Nach eineinhalb Jahrtausenden des Wechsels von Verantwortlichkeiten und
Instrumenten fur die Blrgererziehung zwischen 6ffentlichen und privaten, zwi-
schen direktiven und eher nondirektiven Formen der Burgererziehung befindet
sich die Aufgabe in Europa seit 250 Jahren in den Handen des Staates. Damit
konnte sie — bis zur Etablierung demokratischer Strukturen in der Mitte des
20. Jahrhunderts — fUr wechselnde staatliche Ziele funktionalisiert werden. In
Deutschland setzt dann eine Phase kognitiv-rationaler Etablierung politischer
Bildung ein, die das eigentliche Ziel der amerikanischen ,Reeducation”-Politik
verfehlte, Citizenship Education oder auch Civic Engagement nicht nur theo-
retisch, sondern auch in der Praxis zu verwirklichen.

Die erste Krise des Konzepts politischer Bildung durch extremistische Positio-
nen wird 1972 in einem Neutralitdtskompromiss geldst. Heute steht die Bundes-
republik Deutschland aus der Sicht vieler vor einer neuen Krise: der Provokation
durch den neuen, rechtsgerichteten Populismus.

In dieser Krise wird nach neuen Instrumenten der Demokratieerziehung gesucht.
In dieser Lage bietet sich eine Ausdifferenzierung von Lernkompetenzen an, die
gegenwartig unter Schlagworten wie ,civic engagement* (vgl. Delli Carpini 2000)
und ,competences for democratic culture” (vgl. Council of Europe 2016) zusam-
mengefasst werden, fur die nach einem ,Briickenschlag zwischen Demokratie-
padagogik, Demokratielernen und Politischer Bildung® (vgl. Himmelmann 2010)
gesucht wird und die neue Definitionen versuchen, zum Beispiel:

,Citizenship education seeks to teach learners how to recognize socio-political
reality as well as how to judge and influence it. Its goal is to train the socio-
political consciousness in a way that follows the learner to develop as much
autonomy and political maturity as possible. People are therefore at the heart
of citizenship education, and its job is to help them develop the ability to interpret
and act on political issues so they can live self-determined lives in an increa-
singly complex society” (Lange 2008, S. 91).
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Dazu soll beispielsweise eine Kombination aus fiinf Elementen flihren: ,Social
Learning®, ,Cultural Learning®, ,Economic Learning*, ,Historical Learning®, ,Politi-
cal Learning” (vgl. Lange 2008, S. 92). Auch in einem solchen Konzept sollen
Formen des kompetenten Lernens mit solchen des praktischen sozialen Tuns
verbunden werden. Es wird abzuwarten sein, welches Konzept sich bis zur
nachsten Krise durchsetzt oder halten kann.

Warum muss der Bildung zu demokratischer Kompetenz auch jenseits des
Themas der Konfliktregulierung eine groBe Bedeutung beigemessen werden,
vor allem auch aus 6konomischer Sicht?

Die wichtigsten Griinde fur die Entwicklung demokratischer Kompetenzen liegen
sicherlich nicht im 6konomischen Bereich. Neben den bereits angesprochenen,
mit der Ausweitung entsprechender Bildungsangebote primar verfolgten Zielen
kann eine politisch und zivilgesellschaftlich gebildete Bevolkerung aber auch
positive Nebeneffekte in Form wirtschaftlicher Vorteile haben.

Mdgliche Effekte der Bildung fir Demokratieverstéandnis, die Kenntnis politischer
Institutionen und staatsburgerliche Beteiligung sind ein Beispiel fir einen Fall, in
dem sich individuelles Verhalten durch Bildung so &ndert, dass es positive Aus-
wirkungen auf die Allgemeinheit hat —in diesem Fall zun&chst in nicht monetéarer
Form. Demokratische Gesellschaftsordnungen beruhen darauf, dass sich Indivi-
duen politisch engagieren und miteinander in wirtschaftlichen Austausch treten,
sich politisch interessieren und informieren, sich am politischen Prozess betei-
ligen, wahlen gehen und sich mit ehrenamtlichen Téatigkeiten in die Zivilgesell-
schaft' einbringen. In dem MaBe, in dem das gesellschaftliche Bildungsniveau
die Grundlage fur eine funktionsfahige Demokratie und damit fur die Stabilitat der
Gesellschafts- und Wirtschaftsordnung ist, bestehen Externalitdten der Bildung,
die eine staatliche Ubernahme der Finanzierungsrolle in der Bildung notwendig

" Der Begriff ,Zivilgesellschaft* wird z. B. folgendermaBen eingegrenzt: ,Unter Zivilgesellschaft (oft auch
Blrgergesellschaft) versteht man allgemein den nicht-staatlichen politischen Raum, in dem freiwillige
Zusammenschlisse von Burgerinnen und Bulrgern wie Vereine, soziale Bewegungen oder Non-Profit-
Verbande, 6ffentlich agieren. (...)* (vgl. https://www.demokratie-leben.de/wissen/glossar/glossary-detail/
zivilgesellschaft.html). ,In einer Zivilgesellschaft ibernehmen die Biirger Verantwortung fir die Gesellschaft
und fUr andere Menschen. Sie setzen sich ein fir Demokratie und Gerechtigkeit. Die Burger engagieren
sich in Vereinen, in Kirchen und anderen Organisationen. (...) In einer Zivilgesellschaft ist der Staat keines-
wegs Uberflissig. Er hat wichtige Aufgaben. Eine Aufgabe ist es, dafiir zu sorgen, dass die Zivilgesellschaft
sich entfalten kann. Der Staat soll unter anderem sicherstellen, dass die Menschen sich einbringen kénnen,
dass sie sich an der Gestaltung der Zivilgesellschaft beteiligen kénnen* (vgl. Schneider/Toyka-Seid 2020,
vgl. https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/das-junge-politik-lexikon/198402/zivilgesellschaft).

33



Kapitel 1

machen. Dies durfte vor allem im allgemeinbildenden Bildungsbereich etwa in
Form von grundlegender Lesefahigkeit und demokratischer Kompetenz der Fall
sein.

Des Weiteren kann Bildung auch als Sozialisierungsinstrument fungieren, das
die soziale Distanz zwischen den Individuen einer Gesellschaft und damit auch
innerhalb der Volkswirtschaft senkt (vgl. Gradstein/Justman 2002). Insofern eine
starkere soziale Kohasion die Produktivitat der wirtschaftlichen Transaktionen
erhdht, entstehen auch auf diesem Wege externe Effekte der Bildung. Indem
offentliche Bildung als ,Schmelztiegel“ wirkt, kann sie durch eine Verringerung
der sozialen Polarisierung Transaktionskosten senken, die wirtschaftliche Inter-
aktion erleichtern und den gesamtgesellschaftlichen Wohlistand erhéhen.

Neben den direkten volkswirtschaftlichen Externalitaten konnen von Bildung
auch noch zahlreiche weitere externe Effekte ausgehen. So gibt es Belege daflr,
dass ein hdheres Bildungsniveau zu verringerter Kriminalitat beitragt (vgl. Loch-
ner 2011). Darlber hinaus kann sich Bildung auch auf Gesundheitsbewusstsein
und -verhalten auswirken, wobei auch die elterliche Bildung sich auf die Gesund-
heit der Kinder auswirken kann.

Auch auf fundamentalere Weise spielen Elemente des staatsburgerlichen Ver-
haltens — neben ihrer grundlegenden Bedeutung flr die Funktionsfahigkeit der
Zivilgesellschaft insgesamt — als Nebenwirkung auch eine wichtige Rolle flr
das Funktionieren der Wirtschaft. Jede Form von Marktwirtschaft lebt vom
Austausch. Ein solcher Austausch bedarf eines grundlegenden Vertrauens in-
einander und in die Einhaltung von Regeln. Vertrauen ist ein eigenstandiger
Zielbereich demokratischer Bildung. Als solches werden Elemente des gegen-
seitigen Vertrauens und des Vertrauens in politische und gesellschaftliche Insti-
tutionen beispielsweise auch in der ,International Civic and Citizenship Education
Study* (ICCS) untersucht. Daneben kann Vertrauen aber auch als eine Voraus-
setzung fur das Funktionieren der sozialen Marktwirtschaft fungieren. Ganz
generell sind Vertrauenswdurdigkeit und Vertrauen Grundvoraussetzungen fur
den Ubergang von Interaktionen, die auf bekannte Gruppen beschrénkt sind,
zur Entwicklung des marktwirtschaftlichen Austausches, der in der Regel mit
anonymen Anderen vonstattengeht. Insofern dirfte fehlendes gegenseitiges
Vertrauen ein wesentlicher Grund fur weitverbreiteten wirtschaftlichen Ruck-
stand auf der Welt sein (vgl. Arrow 1972).

Als ein Element des weiteren Konzepts des Sozialkapitals dirfte Vertrauen
damit von grundlegender Bedeutung fur die Funktionsfahigkeit des marktwirt-
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schaftlichen Austausches sein (vgl. Putnam 1993; Psacharopoulos 2018). Guiso,
Sapienza und Zingales (2011) sprechen von ,staatsbirgerlichem Kapital” (,civic
capital“) als der Menge von Werten und Uberzeugungen, die Kooperation er-
leichtern. Die empirische Uberprifung der Rolle von Vertrauen und anderen
Aspekten des staatsburgerlichen Kapitals fur wirtschaftlichen Wohlstand stand
aufgrund von Messproblemen und methodischen Sachverhalten lange Zeit vor
groBen Herausforderungen. Die neuere Literatur hat hingegen deutliche Belege
fur einen bedeutenden Zusammenhang zwischen staatsburgerlichem Kapital
und Wirtschaftswachstum erbracht, der auch eine kausale Interpretation erlaubt
(vgl. Guiso/Sapienza/Zingales 2011; fur einen Uberblick vgl. Algan/Cahuc 2014).2
Insofern durfte sich eine erfolgreiche Vermittlung von demokratischen Kompe-
tenzen neben ihren Primérzielen als Nebeneffekt auch positiv auf den wirt-
schaftlichen Wohlstand auswirken.

Die vergleichbare Messung von Vertrauen und anderen Dimensionen des
staatsbirgerlichen Verhaltens im internationalen Vergleich ist mit groBen Pro-
blemen belastet. Allerdings liefert eine Ubersicht der OECD (siehe Tabelle 1)
einige Anhaltspunkte daflrr, wo Deutschland im internationalen Vergleich steht
(vgl. Psacharopoulos 2018). Berichtet werden Indikatoren von vier Dimensionen
staatsburgerlichen Verhaltens: Vertrauen in andere, Vertrauen in die Regierung,
Wahlbeteiligung und ehrenamtliches Engagement. In allen vier gemessenen
Dimensionen liegt Deutschland im oberen Mittelfeld — nicht an der Spitze, aber
Uber dem Durchschnitt der OECD-Lander.

Tabelle 1: Indikatoren staatsburgerlichen Verhaltens (vgl. OECD 2016, 2019)

Vertrauen Vertrauen in die Wabhlbeteiligung Ehrenamtliches

in andere Regierung Engagement
Déanemark 74,9 | Schweiz 81,0 | Turkei 89,0 | Neuseeland 441
Norwegen 72,9 Luxemburg 71,0 Belgien 87,2 USA 441
Niederlande 67,4 Norwegen 69,0 Schweden 82,1 Irland 40,1
Schweden 61,8 | Kanada 63,5 Déanemark 80,3 Norwegen 39,8
Finnland 61,6 | Niederlande 62,0 | Australien 79,0 | Australien 39,8
Neuseeland 56,8 | Neuseeland 59,0 | Niederlande 77,3 | Kanada 39,6
Schweiz 53,3 Deutschland 58,5 Neuseeland 76,4 Niederlande 36,5
Australien 51,8 | Irland 58,56 | Israel 76,1 Slowenien 33,9

2 ber die Art und Weise, wie sich Demokratie auf das Wirtschaftswachstum auswirkt, gibt es hingegen sehr
unterschiedliche Befunde (vgl. z. B. Barro 1996; Acemoglu u. a. 2019).
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Vertrauen Vertrauen in die Wahlbeteiligung Ehrenamtliches

in andere Regierung Engagement

Island 48,5 | Turkei 58,5 | Island 75,7 | Finnland 33,5
Deutschland 45,4 Finnland 54,5 Finnland 731 Schweiz 32,4
Kanada 42,8 | Schweden 52,5 | Ungarn 71,6 | Island 29,5
Estland 40,1 Déanemark 52,0 | Griechenland 70,7 | Luxemburg 29,3
Japan 38,8 | Australien 45,0 Norwegen 70,6 Deutschland 28,9
Irland 37,3 Polen 44,0 Deutschland 69,1 Osterreich 28,6
Verein. Kénigr. 36,4 | Osterreich 43,5 | Osterreich 68,8 | Verein. Konigr. 27,8
OECD 36,0 Belgien 43,5 Frankreich 67,9 Frankreich 27,3
Belgien 35,7 | OECD 43,3 Mexiko 66,0 | Belgien 26,0
USA 35,1 | Portugal 42,5 | OECD 65,2 | OECD 24,7
Osterreich 35,0 Verein. Konigr. 42,5 Italien 65,2 Korea 22,9
Luxemburg 31,4 | lIsrael 41,5 | Verein. Konigr. 62,9 | Déanemark 22,2
Italien 29,6 | Japan 38,5 | Kanada 62,1 Israel 21,4
Tschechien 29,5 | Tschechien 38,0 | Portugal 61,8 | Estland 20,0
Frankreich 27,0 | Estland 37,5 | Spanien 60,9 | Japan 19,4
Korea 26,6 | Island 36,5 | Korea 60,8 | Mexiko 18,6
Lettland 24,9 | Slowakei 35,6 | Slowakei 59,4 | Lettland 17,3
Israel 23,5 | USA 34,5 | Tschechien 58,1 Italien 171
Polen 22,7 Ungarn 34,0 | Irland 58,0 | Spanien 16,0
Ungarn 20,9 | Frankreich 32,5 | Estland 56,8 | Tschechien 15,6
Griechenland 20,7 | Litauen 30,0 | USA 56,0 | Chile 15,2
Slowenien 20,1 Korea 30,0 Slowenien 54,6 Portugal 15,0
Spanien 19,6 | Lettland 29,0 | Litauen 54,5 | Schweden 14,0
Portugal 19,2 | Spanien 28,5 | Polen 53,8 | Slowakei 13,1
Chile 12,8 | Mexiko 27,0 | Lettland 53,6 | Polen 10,3
Mexiko 12,4 | Slowenien 24,5 | Japan 52,0 | Ungarn 10,3
Turkei 12,3 | Chile 23,5 | Chile 49,6 | Turkei 7,0
Slowakei 12,1 Italien 23,5 | Luxemburg 48,2 | Griechenland 6,5

Griechenland 13,5 Schweiz 38,6

Anmerkung: Anteile der Bevolkerung in Prozent; die Daten beziehen sich auf unterschiedliche Zeitraume.
Die Wahlbeteiligung bezieht sich auf die jeweils letzte zurlckliegende Wahl zum nationalen Parlament.
Die Daten zum ehrenamtlichen Engagement beziehen sich auf die Altersgruppe der 30- bis 49-Jahrigen.
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Aus theoretischer Sicht ist vielfach argumentiert worden, dass Bildung sich
generell positiv auf gesellschaftliche Teilhabe, politisches Engagement und
Demokratie auswirken kann (vgl. z. B. Dewey 1916; Lipset 1959; Lochner 2011).
Bereits Aristoteles ging davon aus, dass Bildung die Entstehung demokrati-
scher Strukturen bestarkt. Denn gebildete Blrger sind informierter und kénnen
bei politischen Wahlen durchdachte Entscheidungen treffen. Bildung kann
auch beeinflussen, inwieweit die Beteiligung an politischen Wahlen und ein
dartiber hinausgehendes politisches und zivilgesellschaftliches Engagement als
vorteilhaft angesehen werden. Auch die Praferenzen fur demokratische und
blrgerliche Werte kénnen durch Bildung erhdht werden und so das politische
Interesse der Menschen bestarken, sowohl direkt durch Vermittlung im Bil-
dungssystem als auch indirekt durch die Vermittlung analytischer Fahigkeiten
und eines Bewusstseins fur historische Entwicklungen und Meinungsvielfalt.
Durch Einflisse auf Freunde, Kollegen und das soziale Netzwerk kann Bildung
auch indirekt auf gesellschaftliche Teilhabe und politisches Engagement wirken.
Theoretisch besteht allerdings auch die Mdglichkeit, dass Bildung umgekehrt
politisches Engagement verringert: Aufgrund der héheren Verdienstmdglich-
keiten sind die Opportunitatskosten, Zeit fur politisches und gesellschaftliches
Engagement aufzuwenden, bei héher gebildeten Personen besonders hoch.
Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene weisen Modelle der politischen Okonomie
darlber hinaus darauf hin, dass die Verteilung der Bildung in der Gesellschaft
Demokratisierungsprozesse beeinflussen kann.

Bei empirischen Betrachtungen zeigt sich zumeist eine sehr deutliche positive
Korrelation zwischen der Bildungsdauer beziehungsweise héheren Bildungs-
abschllssen einerseits und verschiedenen MaB3en des staatsburgerlichen Verhal-
tens wie Wahlbeteiligung und zivilgesellschaftlichem Engagement andererseits.
Flr Deutschland berichtet etwa der Bildungsbericht 2018 in seinem Schwer-
punktkapitel tber Wirkungen und Ertradge von Bildung unter anderem einen
deutlichen Zusammenhang des Bildungsstandes mit verschiedenen Indikatoren
der politischen Teilhabe und des ehrenamtlichen Engagements (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 218ff.). Beispielsweise weisen Per-
sonen mit einem mittleren Bildungsabschluss in allen Altersgruppen eine hdhere
Wahlbeteiligung auf als Personen, die maximal Uber einen Hauptschulabschluss
verfugen (siehe Abbildung 1). Die Wahlbeteiligung von Personen mit (Fach-)
Hochschulreife liegt jeweils noch einmal hoher.
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] Haupt-, Volksschulabschluss/kein Abschluss [ Mittlerer Abschluss [ (Fach-)Hochschulreife

00

90

80

70

60

50

82,5 | 83,1

51,2

Anteil der Wahlerinnen und Wahler in Prozent

18 bis 40 Jahre 40 bis unter 60 Jahre 60 Jahre und alter

Abbildung 1:  Wahlverhalten bei der Bundestagswahl 2017 nach Bildungsstand und Altersgruppen

Anmerkung: Nachwahlerhebung zur Bundestagswahl 2017; eigene Darstellung in Anlehnung an
Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018) auf der Basis von Daten von infratest dimap.

Personen mit einem hoéheren Bildungsstand geben auch systematisch ein ho-
heres politisches Interesse an (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018). Darliber hinaus weisen sie auch eine hohere Wahrscheinlichkeit auf, an
Demonstrationen teilzunehmen, Petitionen zu unterzeichnen und online ihre
politische Meinung zu auBern. Auch das ehrenamtliche Engagement in Organisa-
tionen oder Vereinen steigt in den verschiedenen Altersstufen mit dem Bildungs-
stand beziehungsweise unter Jugendlichen mit der Schulart (beziehungsweise
mit der Hohe des in dieser maximal zu erreichenden Bildungsabschlusses).

Inwiefern diese Korrelationen aber einen kausalen Effekt der Bildung darstellen,
ist eine offene Frage. Es ist gut denkbar, dass sie unbeobachtete Merkmale von
Personen widerspiegeln, die diese sowohl eine héhere Bildung erwerben lassen
als auch zu einer erhdhten politischen Partizipation fUhren.

Eine Reihe von Studien geht der Frage nach, ob héhere Bildung tatséchlich eine

Ursache von ausgeweitetem staatsburgerlichen Verhalten ist. Dazu nutzen diese
Studien die Variation im Bildungsstand von Personen aus, die aufgrund von
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Veranderungen in Schulpflichtgesetzen zustande kommt (vgl. Lochner 2011).
Diese Studien kommen zu durchaus gemischten Ergebnissen. Fir die USA
finden Dee (2004) sowie Milligan, Moretti und Oreopoulos (2004) positive Effekte
eines héheren Bildungsstandes auf die Wahlbeteiligung, politisches Interesse
und politische Informiertheit. Fir Deutschland konnte Siedler (2010) vergleich-
bare Effekte fur verschiedene MafB3e der politischen Partizipation hingegen nicht
belegen.® Auf der Makroebene kommen verschiedene Studien, die den Zusam-
menhang zwischen Bildung und Demokratie im internationalen Landervergleich
untersuchen, zu unterschiedlichen Ergebnissen bei der Frage, ob die Bildung
der Bevolkerung die demokratische Entwicklung positiv beeinflusst oder nicht
(vgl. Glaeser u. a. 2004; Acemoglu u. a. 2005; Castello-Climent 2008; Lochner
2011). Im Bereich der Erwachsenenbildung finden Ruhose, Thomsen und Wei-
lage (2019) mit einem dkonometrischen Ansatz, der viele Verzerrungen aufgrund
unbeobachteter Merkmale ausschlieBt, positive Effekte der Beteiligung an arbeits-
nahen Weiterbildungen auf staatsbuirgerliche politische Partizipation. Insgesamt
sind die Ergebnisse zu den kausalen Effekten von Bildung auf Wahlbeteiligung
und politische Partizipation also durchaus gemischt. Noch wichtiger flr die
bildungspolitische Anwendung durfte die Frage sein, inwieweit sich Bildungs-
inhalte in Form von Curricula und vermittelten Kompetenzen auf die politische
und staatsburgerliche Partizipation auswirken.

1.2 Zur Lage der Demokratie

Die Herrschafts- und Regierungsformen zahlreicher Lander weltweit unterlie-
gen gegenwartig einer grundlegenden Transformation, die vom Standpunkt der
Menschenrechte aus betrachtet auch als Re-Transformation beschrieben wer-
den kann. Wéhrend noch im 20. Jahrhundert Staaten, die keine Demokratien
waren, die Erscheinungsform von Diktaturen unterschiedlicher Pragung oder
zumindest von Autokratien beziehungsweise Monarchien ohne Parlament an-
nahmen beziehungsweise besalBen, ist dieses ademokratische Modell nicht
mehr der Normalfall der Abwendung von der Demokratie im 21. Jahrhundert.
Es handelt sich vielmehr um einen Typus von Autokratien, in denen ,Herrscher*
durchaus auf ,demokratische” Weise (mittels Wahlen) Macht erlangten, diese

¢ Allerdings wurde flir den Bereich der monetaren Ertrage von Bildung gezeigt, dass fehlende Evidenz fiir
positive Effekte der deutschen Reformen auf methodische Faktoren zurtickzuftihren ist (vgl. Cygan-Rehm
2018). Insofern beddrfen die deutschen Befunde zu nicht monetaren Ertragen méglicherweise einer erneu-
ten Untersuchung.

39



Kapitel 1

dann aber missbrauchlich verwenden. In diesen Landern schaffen es die Macht-
habenden, sich den Beifall von Bevolkerungsmehrheiten zu verschaffen und
auf diese Weise scheinbar demokratisch legitimiert nach Gusto zu agieren,
wahrend zugleich unterhalb der Gesetzesschwelle demokratische Rechte ab-
geschafft werden. Autokraten dieser Art haben es gar nicht nétig, Parlamente
abzuschaffen, sondern sie unterlaufen die demokratischen staatlichen Strukturen
durch Regierungshandeln beispielsweise mit Hilfe von Dekreten. Diejenigen,
die dieser Entwicklung Beifall zollen, haben primar ihre eigenen Interessen im
Blick und verstehen Demokratie nicht als eine Staatsform, in der auch garan-
tierte Rechte flUr diejenigen gelten, die nicht zur politischen Mehrheit gehoren,
zur religiosen Mehrheit oder zur Mehrheit der Lebensformen. Dieser Entwicklung
korrespondiert haufig auch eine Ruckkehr zu frihliberalen Formen des Marktes
als eines nichtregulierten Forums des Waren- und Geldaustauschs. Es gibt
keinen Kontinent, auf dem diese Entwicklung nicht zu beobachten ist.

Diese Erscheinung wird haufig als ,Populismus* bezeichnet, ein Terminus, der
indessen nur die Oberflache beschreibt — die Zustimmung groBer Teile des
Volkes zu bestimmten Politiken —, nicht jedoch die Substanz des politischen
Handelns und schon gar nicht die Entstehungsweise solcher Tendenzen. Die
hinter diesen stehenden Konzepte — aktuell sind dies rechtspopulistische
Argumentationslinien — verbinden sich an einer offenen Schnittstelle mit Extre-
mismus und Gewaltbereitschaft. Dieses Phanomen ist auch in Deutschland
nicht neu, sondern wurde bereits in den 1970er Jahren beispielsweise durch die
sogenannte Rote-Armee-Fraktion reprasentiert. Ihr rechtsextremistisches
Pendant ist heute der sogenannte Nationalsozialistische Untergrund (NSU).
Auch Verbindungen mit islamistischem Hintergrund kénnen als verwandte
Phé&nomene betrachtet werden.

In den 1970er und 1980er Jahren wurde auf die damaligen populistischen und
extremistischen Strémungen mit dem Leitbild der ,wehrhaften Demokratie”
geantwortet. Die Folge war eine groBe Offensive im Bildungssystem — insbeson-
dere fur den Bereich der politischen Bildung. Diese hatte zum Ziel, potentielle
Sympathisanten von einem Weg in Terror und Diktatur abzuhalten.

Wenn man die Auffassung vertritt, dass dies auch der Erfolg des Bildungs-
systems gewesen sein konnte, dann stellt sich allerdings die Frage, warum im
zweiten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts eine analoge Erscheinung mit anderen
politischen Vorzeichen erneut auftreten kann. Hat das Bildungssystem versagt?
Hat der sozialkundliche Unterricht versagt, hat die politische Bildung versagt?
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Worin kénnte dieses Versagen bestehen? Taugen die Konzepte des 20. Jahr-
hunderts nicht mehr? Hat die Bereitschaft, Konzepte demokratischer Erziehung
umzusetzen, nachgelassen? Haben sich die Verhaltnisse durch Erscheinungen
wie Globalisierung, Digitalisierung, Klima und Migration so veréndert, dass sie
nach radikalen Bearbeitungsformen zu verlangen scheinen? Oder haben sich
die Individuen, zum Beispiel in ihrer Sehnsucht nach Identitat, angesichts der
Globalisierung so geandert, dass sie denen folgen, die ihnen eine wie auch
immer definierte Identitat versprechen — z. B. die des Briten durch einen Brexit,
die eines starken Frankreichs durch einen Front National oder die des mit dem
Slogan ,America First“ in seiner Bedeutung hervorgehobenen US-Amerikaners
in den USA? Oder waren die Individuen und die Kollektive durch die Entwicklung
und die Erwartungen der Politikerinnen und Politiker vollstandig Uberfordert
damit, Identitaten wie eine europdische in wenigen Jahrzehnten herausbilden
und leben zu kdnnen?

1.3 Zur Lage der Demokratiebildung

Es existiert eine groBe Vielfalt an Bezeichnungen fur Bildungsbemuthungen, die
Lernprozesse zu Politik und Demokratie initiieren wollen. Im Deutschen sind
dies vor allem politische Bildung, Demokratiebildung, Demokratiepddagogik und
Demokratieerziehung, im Englischen ,civic education®, ,political education®,
,Citizenship education®, ,education for active citizenship” oder ,character edu-
cation”. Die Anséatze variieren in ihren Zielen und Zugéngen je nach zugrunde-
liegendem Politikbegriff und Demokratieverstandnis, wobei die verschiedenen
Begriffe nicht immer einheitlich gebraucht werden und insbesondere die Ver-
standigung Uber Sprachgrenzen hinweg Fallstricke birgt.

Politikwissenschaftliche Definitionen von Politik sind vielféltig, wobei sie sich
oftmals nicht ausschlieen, sondern ergénzen (vgl. z. B. Lauth/Wagner 2009,
S. 27f.). Um verschiedene Ansatze politischer Bildung zu unterscheiden, hat
sich in der Politikdidaktik ein an die Systemtheorie angelehnter Politikbegriff
bewahrt, wie ihn beispielsweise Thomas Meyer (vgl. Meyer 2010) oder Thomas
Bernauer (vgl. Bernauer u. a. 2009) formulieren: Politik ist demnach die ,Gesamt-
heit der Aktivitaten zur Vorbereitung und Herbeifiihrung gesamtgesellschaftlich
verbindlicher (...) Entscheidungen® (Meyer 2010, S. 37) beziehungsweise ,jenes
Handeln, das auf Entscheidungen und Steuerungsmechanismen ausgerichtet
ist, die allgemeinverbindlich sind und das Zusammenleben von Menschen
regeln” (Bernauer u. a. 2009, S. 32). Der Fokus dieser Definitionen liegt auf der
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Handlungsintention, zur Lésung beziehungsweise Regelung gesellschaftlicher
Probleme und Herausforderungen allgemeinverbindliche Entscheidungen her-
beizufthren. Dies ermdglicht es, soziales Handeln von politischem Handeln zu
unterscheiden — wahrend die Unterstltzung einer Tafel fir Obdachlose oder
Sprachnachhilfe fir Geflichtete als soziales Handeln die Lésung gesellschaft-
licher Probleme angeht, ware die Einwirkung auf allgemeinverbindliche Ent-
scheidungen zur Regelung der Situation von Obdachlosen und Geflichteten
beispielsweise Uber Petitionen, Demonstrationen oder Wahlen als politisches
Handeln zu charakterisieren. Damit ist keine Wertung darUber verbunden, welche
dieser Aktivitaten wertvoller oder winschenswerter sind. Die Unterscheidung
hilft aber zu erkennen, ob BildungsbemUhungen allein auf soziales Lernen und
soziales Handeln gerichtet sind oder auch das Politische im engeren Sinne in
den Blick nehmen. Allerdings lassen sich soziale und politische Lernprozesse,
auch im Politikunterricht, gewinnbringend verkntpfen. Hilfreich zur Herausar-
beitung der politischen Perspektive in Bildungsprozessen ist auch eine Unter-
scheidung, die der Eichstatter Politikdidaktiker Bernhard Sutor (1992, S. 5f.)
eingefuhrt hat: Politik im engeren Sinne, Politik im weiteren Sinne sowie das
Politische am Sozialen. Politische Bildung sollte demnach an dem ,Politischen
am Sozialen® — also an gesellschaftlichen Problemen, die einer politischen Losung
bedurfen und maglichst im Horizont der Alltagserfahrung der Lernenden liegen
— anknupfen, jedoch immer auch ,Politik im engeren Sinne“ — verstanden als
Handeln zur Herbeifuhrung allgemeinverbindlicher Entscheidungen — in den
Blick nehmen und diesbezlgliche Kompetenzen vermitteln. Politik enthalt dabei
stets Aspekte der Trias ,polity” (Form von Politik, z. B. politisches System, poli-
tische Institutionen, aber auch politische Kultur), ,politics* (Prozess von Politik,
z. B. Wahlen, Interessenvertretung, entscheidungsbezogene Konflikte und
Kompromissfindung) und ,policy” (Inhalt von Politik, z. B. bestimmte Losungs-
vorschlage fur gesellschaftliche Probleme und Herausforderungen, also beispiels-
weise die Agenda einer politischen Gruppierung oder eine Gesetzesvorlage;
vgl. Meyer 2010, S. 80ff.). Betont werden der dynamische Charakter von Politik (im
Sinne von Politikzyklus) sowie ihr Zukunftsbezug beziehungsweise Gestaltungs-
anspruch als ,res gerendae” (Detjen 2013, S. 131, mit Bezug auf Bergstraesser).

Fir eine politische Bildung, die Uber rein soziales Lernen und Lebenshilfe hin-
ausgeht und Politik im engeren Sinne fokussiert, wurde in den 1990er Jahren
die Formel ,Politik als Kern der politischen Bildung“ (Massing/WeiBeno 1995)
gepréagt. Politikdidaktikerinnen und Politikdidaktiker wendeten sich damit gegen
einen ,unpolitischen Politikunterricht®, wie er in der alltdglichen Unterrichtspraxis
verbreitet schien. Ziel des Politikunterrichts ist demnach die Férderung politi-
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scher Urteils- und Handlungsfahigkeiten sowie, als deren Grundlage, die Forde-
rung der politischen Kenntnisse der Schilerinnen und Schler. Im Zentrum stehen
kognitive Lernprozesse zur rationalen Absicherung der politischen Urteilsbildung
— was allerdings nicht mit einer reinen ,Institutionenkunde” zu verwechseln ist.

Auch Demokratieverstandnisse als Grundlage von Bildungsbemihungen vari-
ieren betrachtlich. So lassen sich Demokratie als Herrschaftsform, als Gesell-
schaftsform und als Lebensform unterscheiden (vgl. Himmelmann, 2016). Demo-
kratie (von griechisch ,demos* = Volk, ,kratein“ = herrschen) als Herrschaftsform
bezeichnet die Selbstregierung des Volkes. Hier bestimmen die Menschen als
Freie und Gleiche selbst Uber die Regeln, die in ihrem Gemeinwesen gelten
sollen, was Uber eine reprasentative Verfasstheit mit der Wahl von Volksvertre-
terinnen und Volksvertretern oder Uber direktdemokratische Verfahren denkbar
ist. FUr die moderne Demokratie sind dabei neben dem Mehrheitsprinzip auch
Minderheitenschutz, die Gewahrleistung von Grundrechten, das Pluralismus-
prinzip, die Rechtsstaatlichkeit und die Gewaltenteilung konstitutiv. Demokratie
als Gesellschaftsform betont demgegenuber die gesellschaftliche Verankerung
demokratischer Prinzipien wie Freiheit, Gleichheit, Vielfalt und Partizipation in
einer starken Zivilgesellschaft, einer freien Offentlichkeit und vielfaltigem birger-
schaftlichen Engagement. Das Konzept der Demokratie als Lebensform lehnt
sich unter anderem an den amerikanischen Pragmatismus und damit an den
Erziehungsphilosophen John Dewey an und sieht Demokratie als einen kollek-
tiven Lebensstil mit einem gemeinsamen Erfahrungsraum, bei dem sich der zwi-
schenmenschliche Umgang an sozialen Werten und Normen wie Gewaltverzicht,
Toleranz, Solidaritat, Kooperation und Verantwortungsbereitschaft orientiert.

Mit dem Ziel, die Demokratie der jungen Bundesrepublik zu stabilisieren und
der Verfuhrbarkeit der Jugend durch totalitare Ideologien padagogisch entge-
genzuwirken, entwickelte Friedrich Oetinger nach dem Zweiten Weltkrieg das
Konzept der Partnerschaftspadagogik (vgl. Oetinger 1951), das gro3e Resonanz
erfuhr.* Oetinger wendete sich damit gegen eine politische Erziehung in der

4 Dabei darf allerdings nicht verschwiegen werden, dass Theodor Wilhelm alias Oetinger in der Nazizeit ein
glihender Verehrer des Faschismus war, was er mit dem Namenswechsel kaschieren wollte. Fir seine Ar-
beit im Dienst des nationalsozialistischen Regimes, unter anderem als Dozent in der Lehrerbildung und als
Schriftleiter der Internationalen Zeitschrift fir Erziehung, aber auch als Mitglied in der SA, wurde Theodor
Wilhelm heftig kritisiert (vgl. Hentges 1999). Wilhelms Publikation ,Wendepunkt der politischen Erziehung.
Partnerschaft als padagogische Aufgabe* (1951) und die konstruktiv-kritische Auseinandersetzung mit
seinem Konzept der Partnerschaftspadagogik haben die Debatte um politische Bildung in der jungen
Bundesrepublik jedoch nachhaltig gepragt.
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Tradition des deutschen Idealismus und deutscher Staatsmetaphysik. Statt-
dessen setzte er im Anschluss an den amerikanischen Pragmatismus John
Deweys auf das Erleben eines kooperativen, partizipativen Miteinanders im
sozialen Nahraum zur Etablierung demokratischer Einstellungen und Hand-
lungsroutinen. Durch flache Hierarchien im schulischen Umgang und koope-
rative Projektarbeit sollten die Schulerinnen und Schdler soziale Normen und
Werte wie friedliche Konfliktlésung, Kompromiss- und Kooperationsbereit-
schaft, Toleranz und Verantwortungsibernahme verinnerlichen. Kritiker dieses
padagogischen Konzepts (prominent vor allem der Sozialphilosoph und Pada-
goge Theodor Litt, dessen Publikation ,Die politische Selbsterziehung des
deutschen Volkes* als Band 1 der Schriftenreihe der Bundeszentrale fur Heimat-
dienst erschien; vgl. Litt 1954) monierten, dass flr die Starkung einer demokra-
tischen politischen Kultur auch eine kognitive Auseinandersetzung mit Demo-
kratie als Herrschaftsform essentiell sei. So mUsse die Einsicht vermittelt werden,
dass angesichts divergierender Interessenlagen gesellschaftliche Konflikte
unausweichlich sind und sich diese Konflikte nicht einfach durch individuelle
Tugenden und soziale Umgangsformen Uberwinden lassen. Demnach sollte
politische Bildung auch das Verstandnis férdern, dass eine friedliche Konflikt-
|6sung institutionelle Arrangements der politischen Entscheidungsfindung be-
nétigt, die im Ubrigen auch ein staatliches Gewaltmonopol beinhalten. Solche
kognitiven Lernprozesse Uber die institutionellen Grundlagen der Demokratie
als Herrschaftsform kdmen im Konzept der Partnerschaftspadagogik zu kurz.

Anfang der 2000er Jahre erfuhr die Partnerschaftspadagogik eine Renaissance
in Form von Ansatzen der Demokratiepaddagogik, die ebenfalls einen weiten
Politikbegriff propagieren, Demokratie als Lebensform fokussieren und den Wert
von Schulermitbestimmung und habituellem Lernen im Nahbereich betonen
(vgl. z. B. Beutel/Fauser 2006). Hintergrund fur diese Entwicklung war zum einen
die Annahme, dass der Begriff ,Politik” bei Jugendlichen negativ besetzt sei,
wéhrend ,Demokratie” positive Konnotationen hervorrufe. Zum anderen habe
der klassische, auf kognitives Lernen gerichtete Bildungsansatz des Politikunter-
richts weder die abnehmende politische Beteiligung junger Menschen noch die
Brandanschlage gegen Asylbewerberheime in den 1990er Jahren verhindern
kdnnen, worin ein Beleg seiner Wirkungslosigkeit gesehen wurde. Die Erzie-
hungswissenschaftler Beutel, Edelstein und Fauser versprachen sich dagegen
positivere Wirkungen auf demokratische Einstellungen und politische Partizipa-
tionsbereitschaft von dem Bildungsansatz der ,erfahrenen Demokratie®, welcher
stark projektorientiert angelegt ist und vor allem auf Lernprozesse Uber ein demo-
kratisches Miteinander im schulischen Nahbereich setzt. Auch Ansétze des
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»Service Learning®, bei dem sich die Schulerinnen und Schuler in der Gemeinde,
z. B. in Altenheimen oder Sportstatten, sozial engagieren, sind hier einzuordnen.

Gerhard Himmelmann (2016) schlug einen Ansatz vor, der sich ebenfalls auf
John Dewey und den amerikanischen Pragmatismus bezieht und versucht, die
drei Konzepte von Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform
zu verbinden. Dabei setzt er nach Schulstufen unterschiedliche Schwerpunkte
und schlagt vor, in der Primarstufe vor allem Demokratie als Lebensform zu
fokussieren, in der Sekundarstufe | Demokratie als Gesellschaftsform hervor-
zuheben und erst in der Sekundarstufe Il einen Schwerpunkt auf Demokratie
als Herrschaftsform zu legen. Dies ist allerdings dahingehend zu problematisie-
ren, dass zahlreiche Jugendliche die Sekundarstufe Il nicht erreichen und eine
hinreichende Auseinandersetzung mit Demokratie als Herrschaftsform in ihrer
Schullaufbahn demnach nicht erfolgen wirde. AuBerdem sprechen Studien
zum politischen Lernen jungerer Kinder daflir, dass Grundschulkinder nicht zu
klein fur ,groBe Politik” sind und hier Lernprozesse zu Politik als Herrschaftsform
durchaus sinnvoll initiiert werden kdénnen (vgl. z. B. Richter 2007; Gétzmann 2015;
Oberle/Ivens/Leunig 2018).

Die meisten Politikdidaktikerinnen und Politikdidaktiker fordern, dass politische
Bildung in jeder Altersstufe Demokratie auch als Gesellschafts- und Herrschafts-
form in den Blick nehmen muss, um jungen Menschen ein Verstandnis flr Politik
zu vermitteln und sie auf die Mitwirkung an demokratischen politischen Prozessen
vorzubereiten (vgl. Breit/Schiele 2002; Massing, 2011, S. 69ff.). Sie bezweifeln
die zugrundeliegende Hypothese des ,spill-over” von Erfahrungen im sozialen
Nahraum auf die gesamtgesellschaftliche beziehungsweise politische Ebene
(vgl. Reinhardt, 2010). Politische Bildung sollte ihnen zufolge Uber rein soziales
Lernen hinausgehen und sich auch kognitiv mit Politik in ihren Dimensionen
Lpolity* (Form), ,politics” (Prozess) und ,policy” (Inhalt) auseinandersetzen. Die
Potentiale demokratiepéddagogischer MaBnahmen werden gewdrdigt, zugleich
aber eine gezielte Begleitung durch politische Lehr-Lern-Arrangements im Politik-
unterricht oder in Veranstaltungen der auBerschulischen politischen Bildung
gefordert, wo unter anderem eine Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden schulischer, sozialer und politischer Beteiligung erfolgen kann
(vgl. z. B. Wohnig 2017).

Demokratiebildung ist nicht nur Aufgabe des politischen Fachunterrichts, sondern

staatlicher Auftrag der gesamten Schule (vgl. z. B. KMK 2018). Dies gilt fur alle
Schulformen: von der Grundschule bis hin zu beruflichen Schulen. Die Landes-
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verfassungen geben vor, dass junge Menschen im Geiste von Freiheit und Demo-
kratie sowie zur Bereitschaft, politische Verantwortung zu tbernehmen, zu erzie-
hen sind. Auch im Schulrecht der Lander ist der Auftrag der Demokratiebildung
verankert. Dabei lassen sich drei Ebenen/Ansatze schulischer Demokratie-
bildung unterscheiden: erstens Demokratiebildung als Schulauftrag, zweitens
Demokratiebildung als facheribergreifendes Unterrichtsprinzip und drittens
Demokratiebildung im politischen Fachunterricht. Der erste Ansatz einer Demo-
kratiebildung als Schulauftrag beinhaltet z. B. Schilermitbestimmung im Sinne
einer demokratischen Schulentwicklung, die Umsetzung von Leitbildern wie
»Schule ohne Rassismus” sowie internationale Schulkooperationen zur Volker-
verstandigung. Im Fokus stehen hier soziale Lernprozesse und das Erfahren
eines demokratischen Miteinanders im Nahbereich (,Demokratie als Lebens-
form*“), wobei die institutionellen Rahmenbedingungen von Schule der Schuler-
mitbestimmung allerdings auch Grenzen aufzeigen. Der zweite Ansatz fordert
in samtlichen Schulfachern ein demokratisches beziehungsweise fur Diskus-
sionen offenes Unterrichtsklima, die Vermittlung sozialer Werte wie Toleranz und
Verantwortungsbereitschaft sowie das Herausarbeiten politisch relevanter
Fachinhalte. Im Politikunterricht schlieBlich erfolgt die gezielte Auseinander-
setzung mit Politik in ihren Dimensionen ,polity” (Form), ,politics” (Prozess) und
Lpolicy” (Inhalt). Der Politikunterricht vermittelt den Zusammenhang von Men-
schenbild und politischer Ordnung und setzt sich mit politischen Streitfragen
und politischen Prozessen auseinander. Demokratielernen geht hier Uber soziales
Lernen hinaus und ermoglicht Lernprozesse, die sich gerade auch auf Demo-
kratie als Herrschaftsform beziehen.

Auch politische Bildung im Fachunterricht versteht sich also als Demokratiebil-
dung. Ihre Zielsetzungen bewegen sich stets in einem Spannungsfeld zwischen
Affirmation (Sozialisation in die bestehende Ordnung, Erhalt der bestehenden
Demokratie) und Emanzipation (Mindigkeit, Verwirklichung der eigenen Inte-
ressen und Vorstellungen). Ihr normativer Bezugsrahmen ist aber in jedem Fall
die Demokratie beziehungsweise unsere freiheitlich-demokratische Grundord-
nung (fdGO) mit einer Verankerung von MenschenwUrde und Grundrechten,
Pluralismusprinzip, institutionalisierter Gewaltenteilung und Rechtsstaatlichkeit.
Ein zentraler Referenzpunkt politischer Bildung ist in diesem Zusammenhang
der sogenannte Beutelsbacher Konsens (vgl. Frech/Richter 2017).

Wahrend der Beutelsbacher Konsens in der schulischen und auBerschulischen

politischen Bildung heute breite Anerkennung erféhrt und sich sowohl in Formu-
lierungen von Kerncurricula als auch in den Férderkriterien der Bundeszentrale

46



Historische, 6konomische, politikwissenschaftliche und psychologische
Grundlagen einer Bildung zu demokratischer Kompetenz

fur politische Bildung wiederfindet, wurden und werden seine Prinzipien und
deren Interpretation durchaus auch kontrovers diskutiert (vgl. z. B. Schiele/
Schneider 1996; Frech/Richter 2017; Widmaier/Zorn 2016). Dabei wurde immer
wieder auch der Wertebezug des Beutelsbacher Konsenses diskutiert. So stelle
sich die Frage, ob eine Anerkennung des Kontroversitatsprinzips bedeutet,
dass auch extremistische Positionen im Politikunterricht akzeptiert beziehungs-
weise gleichberechtigt eingebracht werden missen. Dem wird entgegengehalten,
dass dem Beutelsbacher Konsens ein immanenter Wertebezug zugrunde liege
— seinen Rahmen bilde das Grundgesetz (vgl. Oberle 2016).

Angesichts drangender gesellschaftlicher Herausforderungen wie des Erstarkens
populistischer und extremistischer Stromungen oder der Durchdringung des
offentlichen Diskurses im Netz mit ,fake news” und ,hate speech” wachsen die
Erwartungen, die an die politische Bildung herangetragen werden. Kritisch
kénnte von einer Art Feuerwehrfunktion der politischen Bildung gesprochen
werden, die in gesellschaftlichen Krisenzeiten mdglichst rasch Probleme be-
seitigen soll, was allerdings einer systematischen, langfristigen Starkung der
Bedingungen politischer Bildung bedarf. In den bildungspolitischen Vorgaben
und Empfehlungen der letzten Jahre wird der Politikunterricht dabei meist zu-
sammen mit den anderen beiden Ansatzen schulischer Demokratiebildung
— dem facherUbergreifenden Unterrichtsprinzip in allen Schulfachern sowie der
Demokratieerziehung als generelles Schulprinzip — in die Pflicht genommen
(vgl. KMK 2018; KMBW 2019; ISB 2018). Dabei mangelt es oftmals an einer
Zuordnung der jeweiligen Aufgaben beziehungsweise einer Abgrenzung der mit
den Ansatzen jeweils verbundenen Erwartungen (vgl. z. B. KMK 2018), was die
Gefahr birgt, dass konkrete Verbesserungen in der Praxis ausbleiben. Ohne
eine Starkung des Politikunterrichts mit entsprechend aus- und fortgebildeten
Fachlehrkréaften ist fraglich, ob die ausgegebenen Ziele der schulischen Demo-
kratiebildung zu erreichen sind. Denn wie eingangs dargestellt ist die systema-
tische kognitive Auseinandersetzung mit Demokratie als Gesellschafts- und
Herrschaftsform sowie mit komplexen politischen Fragen wie dem Pluralismus-
und Rechtsstaatsprinzip im Politikunterricht angesiedelt — Demokratiebildung
als facherUbergreifendes Unterrichtsprinzip und als Schulprinzip kann ein
solches politisches Lernen im Fachunterricht nicht ersetzen, wenn auch sicherlich
sinnvoll erganzen.

FUr die Bildungsziele, die von MaBnahmen der Demokratiebildung erreicht wer-

den sollen, wurden verschiedene Modelle entwickelt, die sich in ihren Zieldimen-
sionen teilweise Uberschneiden. In der Politikdidaktik sind vor allem zwei Kompe-
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tenzmodelle prominent, auf die sich auch manche schulische Curricula der
Lander in Ermangelung nationaler Bildungsstandards beziehen: zum einen der
bereits 2004 veroffentlichte Entwurf fur Bildungsstandards der Gesellschaft flr
Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (2004), der die
drei Kompetenzdimensionen politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungs-
fahigkeit und Methodenkompetenz beinhaltet, gerahmt von einem sogenannten
konzeptuellen Deutungswissen. Zum anderen das weiterentwickelte Modell
der Politikkompetenz (vgl. Detjen u. a. 2012), das ebenfalls die klassischen
Dimensionen politische Urteilsféahigkeit und politische Handlungsfahigkeit um-
fasst und politisches Fachwissen, definiert Uber Basis- und Fachkonzepte,
als eigene Kompetenzdimension benennt. Das Modell von Detjen u. a. (2012)
verzichtet auf die Methodenkompetenz mit der Begriindung, es handele sich
dabei um eine doménenunspezifische Fahigkeit, und etabliert stattdessen mit
Bezug auf Weinerts einflussreichen allgemeinen Kompetenzbegriff (2001a,
S. 27f.) politische Motivationen und Einstellungen als vierte Kompetenzdimen-
sion. Politische Motivationen beinhalten dabei politisches Interesse und politi-
sche Selbstwirksamkeitstiberzeugung, politische Einstellungen umfassen unter
anderem Unterstitzung der Demokratie und Vertrauen in politische Institutio-
nen. Die ,International Civic and Citizenship Education Study* (ICCS) wiederum
unterscheidet als Analyserahmen eines ,politischen Mindsets* die vier Dimen-
sionen Wissen und Argumentieren, Einstellungen und Werte, |dentitat sowie
Partizipation (vgl. Abs/Hahn-Laudenberg 2017, S. 22). Das ICCS-Modell weist
damit eine zusatzliche Dimension der Identitat aus, also ein Gefuhl der Zugehd-
rigkeit zu unterschiedlichen Kollektiven, die politische Relevanz beanspruchen
(wie Nation, Europa oder Religion). Der Identitatsdimension wird auch die politi-
sche Selbstwirksamkeitsliberzeugung zugeordnet. Der Europarat wiederum
schlagt mit seinem Referenzrahmen zu ,Kompetenzen fir eine demokratische
Kultur® ein Modell vor, das aus den vier Dimensionen Wissen und kritisches
Verstandnis, Fahigkeiten, Einstellungen sowie Werte besteht (vgl. Council of
Europe 2016). Dieses Modell basiert auf einem weiten Politikbegriff und fokus-
siert Uberwiegend soziale Einstellungen und Fahigkeiten. Motivationen werden
nicht eigens benannt, wobei die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hier den Ein-
stellungen zugeordnet wird.

Schmid und Watermann (2018) sichten Literatur der politischen Sozialisations-
forschung und unterscheiden drei grundlegende Dimensionen demokratischer
Kompetenz: eine kognitive Dimension, die politisches Wissen und demokrati-
sches Verstandnis beinhaltet; eine affektiv-motivationale Dimension, die unter
anderem politisches Interesse, politisches Vertrauen und politische Einstellungen
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umfasst; sowie eine behaviorale Dimension, die Beteiligungsbereitschaften wie
auch tatsachliche soziale und politische Beteiligung beinhaltet. Die Klassifizierung
von Schmid und Watermann enthalt allerdings weder eine politische Urteils-
féahigkeit noch eine politische Handlungsfahigkeit. Im ICCS-Modell sind die
Urteilsfahigkeit und die kommunikative Handlungsféhigkeit implizit Bestandteil der
Dimension ,Wissen und Argumentieren®. Die Argumentationsfahigkeit wiederum
ist bei Detjen u. a. (2012) der (kommunikativen) politischen Handlungsfahigkeit
zugeordnet.

In einer Zusammenschau der dargestellten Modelle lassen sich folgende zen-
tralen Dimensionen einer Demokratiekompetenz als Bildungsziele ausmachen:
a) kognitive Dimension: politisches Wissen, politische Analyse- und Urteils-
fahigkeit, (kommunikative und partizipative) politische Handlungsféhigkeiten;
b) affektiv-motivationale Dimension: Motivationen wie politisches Interesse und
politische Selbstwirksamkeitstiberzeugung, Werte und Einstellungen wie Zu-
stimmung zu Menschenrechten und Demokratie, politisches Vertrauen und
gegebenenfalls politische Identitat; sowie c) volitionale/konative Dimension:
soziale und politische Handlungsbereitschaften.

Demokratische Kompetenz umfasst:

u politisches und zivilgesellschaftliches Wissen, Verstandnis demokratischer

Strukturen,

Anwendung dieses Wissens beim Schlussfolgern und Argumentieren,

Verinnerlichung demokratischer Werte und die Fahigkeit, Werturteile zu treffen,

Vertrauen gegenuUber staatlichen Institutionen und ihren Reprasentanten,

politische Selbstwirksamkeit, das heiBt die Uberzeugung, selbst auf politische

Prozesse Einfluss nehmen zu kénnen,

= die Motivation und Bereitschaft, durch eigenes Handeln zur Aufrechterhaltung
oder Herstellung demokratischer Werte beizutragen.
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1.4 Psychologische Voraussetzungen und Dimensionen
demokratischer Kompetenz

Eine funktionierende Demokratie erfordert politisch aufgeklarte Burgerinnen
und Birger, die in einer prinzipiell loyalen und akzeptierenden Haltung gegen-
Uber der bestehenden politischen Ordnung kritikfahig sind, eigene Standpunkte
argumentativ begriinden kénnen und bereit sind, durch eigenes Handeln aktiv
zum Gemeinwohl, zur Ausgestaltung und Bewahrung der demokratischen Ord-
nung beizutragen (vgl. z. B. Watermann 2005).

Die kognitiven Dimensionen politischer Kompetenz umfassen einerseits konzep-
tuelles politisches und zivilgesellschaftliches Wissen (,knowing“) und andererseits
Argumentieren und Anwenden von konzeptuellem Wissen (,reasoning and apply-
ing“), wie sie in der International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) in
vier aufeinander aufbauenden Kompetenzstufen modelliert und gemessen
werden (vgl. Hahn-Laudenberg/Abs 2017). Das in einer demokratischen Ordnung
handlungsféhige Individuum braucht aber nicht nur ein Verstandnis politischer
Sachverhalte und Strukturen, es muss auch ,demokratisch kompetent” sein.
Demokratische Kompetenz umfasst dabei — Bezug nehmend auf die Weinert’sche
(2001a) Definition von Kompetenzen — neben domanenspezifischem Wissen und
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten die motivationalen, sozialen und verhaltens-
bezogenen (volitionalen) Bereitschaften und Fahigkeiten, um Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll einzusetzen und zu
nutzen. Dies bedeutet, die demokratisch kompetente Person hat politisches
und zivilgesellschaftliches Wissen, wendet dieses Wissen beim Schlussfolgern,
Argumentieren und Urteilen an, hat demokratische Werte verinnerlicht und
macht sie zur Richtschnur eigenen Handelns, hat ein hinreichendes Vertrauen
in demokratisch legitimierte Institutionen und ihre Reprasentantinnen und Repré-
sentanten und ist Uberzeugt davon, selbst auf politische Prozesse Einfluss
nehmen zu kdnnen (politische Selbstwirksamkeit), sie ist motiviert und be-
reit, durch eigenes Handeln zur Aufrechterhaltung oder Herstellung demokrati-
scher Werte beizutragen (Partizipationsfahigkeit), und zwar durch politisches
und zivilgesellschaftliches Engagement.

Eine ausdifferenzierte Beschreibung demokratischer Kompetenz bietet bei-
spielsweise der Zielkriterienkatalog, den der mit Vertretern des Bundes und der
Lander besetzte Lenkungsausschuss des Programms ,Demokratie lernen und
leben der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungs-
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férderung (BLK) im Jahre 2001 verabschiedet hatte. Der Modellversuch war
zum damaligen Zeitpunkt ins Leben gerufen worden, um die Moglichkeiten
auszuloten, wie Schulen durch ihre Arbeit demokratiefeindlichen Tendenzen
unter Jugendlichen — wie Rechtsextremismus, Rassismus und Fremdenfeind-
lichkeit, Gewalt an Schulen und Politikverdrossenheit — entgegenwirken kénnen
(vgl. Edelstein/Fauser 2001). Ziel war es, bei Schilerinnen und Schulern politi-
sche Kompetenzen (Demokratieverstandnis, Selbstbild politischer Fahigkeiten,
politische Kontrolliberzeugungen, politische Aktivitaten, Akzeptanz demo-
kratischer Entscheidungen, Planungs- und Entscheidungsfahigkeit, Analyse
gesellschaftlicher Teilsysteme, Systemvertrauen), soziale und Selbstkompetenzen
(Entwicklung des Gerechtigkeitsverstandnisses, Verantwortungswahrnehmung,
positive Lebenseinstellung, Selbstsicherheit in der Gruppe, Bereitschaft, z. B.
unterrichtsbezogene Normen einzuhalten, Kritikfahigkeit, Perspektiventber-
nahme, kommunikative Kompetenz, Konfliktfahigkeit durch Toleranz von Ambi-
guitaten und Differenzen, Kooperationsféhigkeit) und schulische Partizipation
(Wahrnehmung von Mitbestimmungsmadglichkeiten, Anerkennung, Vertrauen,
Offenheit, Partizipationswunsch, Selbstwirksamkeit, Ubertragene Verantwortung)
zu férdern (vgl. Abs/Diedrich/Klieme 2004).

Fachunterricht in politischer Bildung wird in Deutschland typischerweise erst
ab der siebten oder achten Klassenstufe erteilt. Jedoch nimmt die Entwicklung
der kognitiven, motivationalen, affektiven und verhaltensbezogenen Aspekte
demokratischer Kompetenz ihren Ausgang bereits im Kleinkindalter (zweites
und drittes Lebensjahr) und in der frlhen Kindheit (viertes bis sechstes Lebens-
jahr). Schon in dieser Lebensphase erwerben Kinder Vorlauferkompetenzen,
die bedeutsam fUr den spateren Erwerb demokratischer Kompetenz sind,
namlich die Perspektiven und Interessen anderer zu erkennen und anzuerken-
nen, sich prosozial zu verhalten, Empathie zu empfinden, Vertrauen in sozialen
Interaktionen zu entwickeln, in Konflikten moralische Urteile zu féllen und das
eigene Handeln daran auszurichten. Eine Ubersicht tiber den Erwerb relevanter
Vorlauferkompetenzen und verschiedener Facetten demokratischer Kompetenz
Uber die Lebensspanne zeigt Tabelle 2.
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1.4.1 Prosoziale und moralische Entwicklung in Kindheit und Jugend

Theory of Mind oder die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme als Voraus-
setzung demokratischer Kompetenz. Ab dem zweiten Lebensjahr bis zum
Alter von ungeféahr vier Jahren entwickeln Kinder eine Vorlauferkompetenz
demokratischer Kompetenz: eine sogenannte Theory of Mind, das heif3t ein
Verstandnis fir mentale Zustéande — z. B. Wiinsche, Absichten und Uberzeu-
gungen — anderer Personen und wie diese deren Verhalten beeinflussen (z. B.:
Warum schaut die Mutter in den Werkzeugkasten? Weil sie ein Bild aufhangen
will und dort Hammer und Nagel sind). Mit der Fahigkeit, mentale Zustande bei
anderen zu erkennen, lernt das Kind, deren Verhalten vorherzusagen und zu
erklaren. Sie differenziert sich in dem MaBe aus, wie Kinder sich gedanklich in
die Perspektive anderer Personen hineinzuversetzen und zu simulieren lernen,
wie sie selbst in der entsprechenden Situation denken, fuihlen und handeln
wirden. Genauer ist dieser Entwicklungsprozess von Selman (1984) beschrie-
ben worden, der vier Stufen der Entwicklung der Fahigkeit zur sozialen Per-
spektiventbernahme unterschieden hat. Kleinkinder sehen die Welt aus einer
egozentrischen Perspektive, das heift, sie kdnnen sich noch nicht vorstellen,
dass etwas, das sie wahrnehmen, sich aus dem (physikalischen oder subjek-
tiven) Blickwinkel einer anderen Person anders darstellt. Erst im Alter zwischen
vier und neun Jahren werden Kinder sich der Subjektivitat von Perspektiven
bewusst (vgl. Selman 1984). Eine reziproke Perspektivenlbernahme, bei der
eigenes Handeln aus dem Blickwinkel einer anderen Person reflektiert wird und
antizipiert werden kann, wie die andere Person reagieren wird, entwickelt sich
erst in der mittleren Kindheit, im Alter zwischen sechs und zwdlf Jahren. Die
noch komplexere Vorstellung, dass nadmlich Personen wechselseitig um die
Unterschiedlichkeit ihrer Perspektiven wissen und entsprechend die eigene
und die der jeweils anderen Person(en) gleichzeitig berticksichtigen, wird erst
am Ende der Kindheit im Alter zwischen neun und 15 Jahren erworben. SchlieB-
lich wird erst in der Adoleszenz (ab ca. zwdlf Jahren) die Fahigkeit angeeignet,
nicht nur die Perspektive individueller Interaktionspartner, sondern auch gesell-
schaftlich-symbolische Perspektiven, wie z. B. die Perspektive einer bestimmten
sozialen Gruppe, einzunehmen (vgl. Selman 1984).

Zahlreiche Studien zeigen, dass die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme
Auswirkungen auf das Verhalten von Kindern hat. So fanden Imuta u. a. (2016)
in einer Metaanalyse Uber 76 Studien, in die mehr als 6.400 Kinder zwischen
zwei und zwolf Jahren einbezogen waren, dass in dem MaBe, wie Kinder in der
Lage waren, sich vorzustellen, was andere Personen denken oder flhlen, sie
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sich wahrscheinlicher prosozial verhielten, also aus eigenem Antrieb Verhal-
tensweisen zeigten, die einer anderen Person nutzen sollten, ohne dass sie
selbst einen Vorteil davon hatten. So waren die Kinder z. B. bereit, anderen zu
helfen (beispielsweise hoben sie etwas auf, das eine andere Person verse-
hentlich fallen lieB) oder mit ihnen zu teilen (z. B. eine StBigkeit), sie trosteten
in emotionalen Stresssituationen (z. B. wenn die Versuchsleiterin sich angeblich
das Knie gestoBen hatte und ein schmerzverzerrtes Gesicht zeigte), sie ver-
suchten bei der Verteilung einer Ressource Ungerechtigkeiten auszugleichen
(z. B. gaben sie einem Kind, das weniger Klebesticker hatte, mehr Sticker als
einem Kind, das schon sehr viele Sticker hatte) und kooperierten mit anderen,
um ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Es scheint, dass Kinder mit der Fahigkeit
zur Perspektivenibernahme die Fahigkeit erwerben, die Bedurfnisse, Winsche,
Geflhle und Absichten anderer zu erkennen, mit der Folge, dass sie wahr-
scheinlicher empathische Geflhle oder die Bereitschaft entwickeln, anderen zu
helfen. Umgekehrt zeigen Kinder mit geringer Perspektiventbernahmeféahigkeit
haufiger antisoziales Verhalten, das heiBt Verhaltensweisen, durch die an-
deren psychologisch oder physisch Schaden zugefiigt wird (fir einen Uberblick
vgl. z. B. Austin/Bondu/Elsner 2017).

Das Verfugen Uber eine Theory of Mind oder die Fahigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme kann als Vorlauferkompetenz demokratischer Kompetenz betrachtet
werden. Denn demokratische Kompetenz bedeutet die Anerkennung unter-
schiedlicher Sichtweisen und die Bereitschaft, gegensatzliche Interessen durch
Kompromissbildung zum Ausgleich zu bringen. Auch ist die Fahigkeit zur Pers-
pektiventbernahme Voraussetzung fur verhaltensbezogene Aspekte demokra-
tischer Kompetenz - z. B. daflr, dass sich eine Person — auch ohne dass es fur
sie selbst einen Nutzen hat — fUr eine Sache oder andere Menschen engagiert.

Empathiefahigkeit als Voraussetzung demokratischer Kompetenz. Neben
der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme ist die Fahigkeit zur Empathie eine
Voraussetzung flr prosoziales Verhalten und damit eine Vorlauferkompetenz
demokratischer Kompetenz. Empathie meint das Vermdgen, den emotionalen
Zustand einer anderen Person zu erkennen und affektiv zu erfahren (vgl. z. B.
Davis 1983). Hierbei kann zwischen einer kognitiven (Verstehen der Emotionen
anderer) und einer affektiven (Mitfihlen der Emotionen anderer) Komponente
unterschieden werden (vgl. z. B. Eisenberg 2018). Empathie wird beispielsweise
durch den Gesichtsausdruck, psychophysiologische Indikatoren von Stress
und prosoziale Verhaltensweisen gemessen, die Kinder in Reaktion auf eine
Empathie induzierende Intervention zeigen (beispielsweise stdBt sich die Ver-
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suchsleiterin vorgeblich und jammert Gber den Schmerz) oder aber durch Eltern-
einschatzungen erfasst (z. B. Zustimmung zu der Aussage ,My child usually
feels sorry for other children who are being teased*; vgl. Ball/Smetana/Sturge
2017). Empathie kann mit Geflihlen von Sympathie (,sorrow", ,concern®) fir die
Person, die die empathische Reaktion ausgeldst hat, einhergehen. Gleichzeitig
férdert sie prosoziales Verhalten und reduziert aggressives oder feindseliges
Verhalten gegeniiber Mitgliedern anderer sozialer Gruppen (fiir einen Uberblick
vgl. Eisenberg/Eggum/Di Giunta 2010; Eisenberg 2018).

Empathiefahigkeit kann somit als eine Vorlauferkompetenz demokratischer
Kompetenz bezeichnet werden. Denn demokratische Kompetenz schlieBt die
Bereitschaft ein, mit dem eigenen Handeln dem Gemeinwohl zu dienen, sich
also prosozial zu verhalten und andere nicht absichtsvoll zu schadigen, mit
anderen unter Anerkennung ihrer Sichtweisen und Geflhle zu kooperieren und
Konflikte unter Verzicht auf Gewalt und Feindseligkeit zu 16sen.

Moralische Urteilsféhigkeit, moralische Geflihle und moralisches Handeln
als Voraussetzungen demokratischer Kompetenz. Was als Voraussetzung
fur die Entwicklung demokratischer Kompetenz weiter hinzutreten muss, sind
moralische Urteilsfahigkeit, moralische Geflhle und moralisches Handeln. Auch
die Grundlagen fir moralisches Urteilen, Fiihlen und Handeln werden bereits in
der Kindheit gelegt. Moralische Entwicklung meint die Prozesse, durch die von
auBeren Instanzen, z. B. den Eltern, der Schule, dem Staat, vermittelte moral-
bezogene Normen flur die Person zu verbindlichen Standards flir das eigene
Verhalten werden. Moral meint dabei zunachst Verhaltensregeln oder die Ach-
tung vor einem System von Regeln menschlichen Miteinanders, die allgemeine
Verbindlichkeit genieBen, die als universell, unabanderlich und unabhangig
von Autoritaten giltig gelten kénnen, erkennbar daran, dass eine Ubertretung
als moralische Verfehlung erlebt wird und Sanktionen zur Folge haben kann.
~Wenn das Wohlergehen der Menschen vom Verhalten anderer Menschen be-
einflusst wird, betreten wir den Bereich der Moral” (vgl. Oser/Althof 1992, S. 11).

Nunner-Winkler und Paulus (2018) unterscheiden zwischen traditionell begrin-
deten und innerweltlich begrtiindeten Moralen. Traditionell begriindete Moralen
basieren auf den Vorgaben von Autoritaten (z. B. Gott, Ahnen, Herrscher) und
implizieren, dass den Mitgliedern derjenigen Gruppe, die die Regeln vorgibt,
in der Gesellschaft eine Vorrangstellung zukommt. Demgegentber gelten inner-
weltlich begriindete Moralen universell, sie resultieren nicht aus Vorgegebenem,
sondern sind ,im menschlichen Wollen* begriindet (S. 539; vgl. z. B. den kate-
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gorischen Imperativ nach Kant: ,Handle stets so, dass du wollen kannst, dass
die Maxime deines Tuns allgemeines Gesetz wird*“; zitiert nach Nunner-Winkler/
Paulus 2018, S. 5639). Solche Moralen bedeuten, dass Menschen, solange sie
Dritte nicht schadigen, frei in der Wahl ihrer Uberzeugungen und der Gestaltung
ihrer Lebensfuhrung sind.

Moderne entwicklungspsychologische Forschung zeigt, dass Kinder schon
lange vor dem Schuleintritt Normen verinnerlichen und in ihrem Handeln be-
riicksichtigen (fir einen Uberblick vgl. Paulus/Schmidt 2018; Dahl/Paulus 2019).
Moralische Entwicklung wird dabei in der Forschung typischerweise am Beispiel
der Herausbildung von Vorstellungen tber Fairness und Gerechtigkeit, am
Beispiel der Schadigung anderer oder positiver Verpflichtungen (z. B. Helfen),
des Erlernens moralischen Verhaltens sowie des Entstehens von Schuld- oder
Schamgefiihlen im Falle der Verletzung moralbezogener Regeln untersucht. Ein
wichtiges Untersuchungsparadigma stellt dabei die Konfrontation mit einem
moralischen Dilemma dar, in dem die Ziele oder Bedurfnisse mehrerer Per-
sonen miteinander in Konflikt stehen. Die Testperson muss eine begrindete
Entscheidung dafur treffen, welches Verhalten in dieser Situation richtig ist oder
sie selbst zeigen wirde. Die kognitive Aktivitat der Bewertung von Handlungen
als richtig oder falsch und die Begrindungen dieser Bewertung werden als
moralisches Urteilen bezeichnet (vgl. Gasser/Malti 2018). Das moralische Urteil
der Person gibt Aufschluss Uber ihre Motive, die dann nach Qualitat oder Stufe
der moralischen Entwicklung klassifiziert werden kénnen.

Kohlberg (1984) kam auf der Grundlage einer Langsschnittstudie, in der er Jun-
gen im Alter zwischen zehn und 16 Jahren verschiedene moralische Dilemmata
beurteilen lieB (z. B. ,Darf man ein einem anvertrautes Geheimnis verraten, um
einer Strafe zu entgehen?*, ,Darf ein Mann ein Medikament stehlen, das er
sich zu kaufen nicht leisten kann, aber braucht, um das Leben seiner Frau zu
retten?”), zu dem Ergebnis, dass sich die moralische Entwicklung in sechs
qualitativ unterscheidbaren und aufeinander aufbauenden Stufen vollzieht, die
typischerweise in einem bestimmten Alter nach und nach erreicht werden. In
den ersten beiden Stufen, die bis zum Alter von ca. zehn bis elf Jahren durch-
laufen werden, werden Urteile in moralischen Dilemmata auf prakonventionellem
oder vormoralischem Niveau geféllt. Dies bedeutet, die Kinder begrtnden ihre
Handlungsentscheidungen mit persénlichen Bedurfnissen oder unter Verweis
auf Autoritaten, von denen ggf. Sanktionen zu beflrchten sind. Auf den beiden
folgenden Stufen wird auf konventionellem Niveau geurteilt. In diesem Stadium
befinden sich die meisten Jugendlichen und Erwachsenen: Sie begriinden ihre
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moralischen Urteile durch Verweis auf in der eigenen Gruppe oder in der Gesell-
schaft geltende soziale Konventionen, mit deren Einhaltung die eigene soziale
Akzeptanz gesichert und negative moralische Geflhle vermieden werden. Im
von nur wenigen Menschen (ca. ein Drittel aller Erwachsenen; vgl. Walker 1986;
Stewart/Sprinthall/Shafer 2000) erreichten postkonventionellen Stadium urteilt
die Person auf der Grundlage ihrer Einsicht in Werte und ethische Prinzipien,
die unabhéangig von der Autoritat einzelner Personen oder Gruppen universelle
Gultigkeit haben.

Menschen, die das postkonventionelle Niveau der Moralentwicklung erreichen,
betrachten Gerechtigkeit, Gleichheit und die Wiirde des Einzelnen und damit
demokratische Prinzipien als persénliche Richtschnur. Menschen, deren mora-
lische Entwicklung auf dem konventionellen Niveau abgeschlossen wurde,
neigen hingegen eher dazu, sozial konform und an Recht und Ordnung aus-
gerichtet zu urteilen. Unklar ist jedoch, inwiefern Unterschiede im moralischen
Urteilen auch entsprechende Unterschiede im Verhalten in moralischen Dilem-
mata vorhersagen.

Zusammenhang von moralischer Urteilskompetenz und moralischem Ver-
halten. Kohlberg (1984) nahm an, dass mit Uber die Stufen der moralischen
Entwicklung fortschreitender kognitiver Einsicht auch zunehmend auf der Grund-
lage moralischer Prinzipien gehandelt werde. Fir diese These sprechen Befunde,
nach denen Menschen, die in den Dilemma-Interviews auf postkonventio-
nellem Niveau argumentieren, sehr viel haufiger gegen immoralische Befehle
von Autoritdten opponieren (fir einen Uberblick vgl. Sprinthall 2009). So wei-
gerten sich beispielsweise 75 Prozent der als postkonventionell klassifizierten
Teilnehmenden in den Milgram-Experimenten, den angeblichen Schiler mit
Elektroschocks (bis zum Tode) zu bestrafen, gegenlber nur 13 Prozent derjeni-
gen, die in Dilemma-Interviews auf konventionellem Niveau argumentiert hatten
(vgl. Kohlberg 1984). Ahnlich fand Nassi (1981), dass ca. 70 Prozent der Studie-
renden, die im Jahre 1964 an der University of California, Berkeley, als Mitglieder
des ,free speech movement” im ,Sproul Hall sit-in“ von der Polizei verhaftet
worden waren, 15 Jahre spater in den Dilemma-Interviews auf postkonventio-
nellem Niveau argumentierten, hingegen nur ca. die Halfte der Befragten aus
einer Vergleichsgruppe studentischer Fihrungspersonen (Mitglieder des Studie-
rendenparlaments an derselben Universitét zur selben Zeit) und nur ca. ein Drittel
der Befragten aus einer Zufallsstichprobe von Studierenden, die zum damaligen
Zeitpunkt an der Universitat of California immatrikuliert waren.
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Dennoch bedeutet die Fahigkeit, moralische Regeln zu erkennen, nicht unbe-
dingt, dass in moralischen Dilemmata tatséachlich auf inrer Grundlage gehandelt
wird. So kénnen die moralischen Urteile einer Person durchaus in verschiedenen
Situationen unterschiedlich ausfallen. Beispielsweise kann in Abhangigkeit davon,
ob ein Problem (z. B. Schwangerschaftsabbruch) Uberhaupt der moralischen
(oder der persdnlichen) Doméane zugeordnet wird (vgl. Doméanentheorie von Turiel
1983), die Fahigkeit, auf postkonventionellem Niveau zu argumentieren, durch-
aus auch genutzt werden, um moralische Verpflichtungen zurtickzuweisen
(Nunner-Winkler/Paulus 2018), und scheinen verschiedene vermittelnde Vari-
ablen, wie z. B. Verantwortungszuschreibungen oder moralische Gefiihle in der
jeweiligen Situation, einen Einfluss darauf zu haben, ob ein moralisches Urteil
tatsachlich in entsprechendes Handeln Uberfiihrt wird (fiir einen Uberblick vgl.
Gasser/Malti 2018; Nunner-Winkler/Paulus 2018).

So haben verschiedene Arbeiten den vermittelnden Einfluss moralischer Gefuhle
(vgl. Gasser/Malti 2018) untersucht. Hier werden die Testpersonen bei der
Beurteilung moralischer Dilemmata gebeten, die Geflhle zu beschreiben, die
sie oder eine fiktive Person in der Konfliktsituation erleben wirden (z. B. fuhlt
man Schuld oder Freude, wenn man jemand anderen finanziell Gbervorteilt hat).
In einer Metaanalyse, in die 42 Studien mit insgesamt tber 8.000 Versuchsteil-
nehmenden im Alter zwischen vier und 20 Jahren einbezogen waren, konnten
Malti und Krettenauer (2013) nachweisen, dass negative Geflhle, die Personen
als Folge des Nichteinhaltens moralbezogener Regeln erleben oder antizipie-
ren, mit Handlungsbereitschaften in moralischen Konflikten zusammenhéangen.
Unabhangig vom Alter der Testpersonen zeigte sich, dass in dem MaBe, in dem
sie im Falle der Verletzung moralischer Regeln negative Geflihle (Schuld, Trauer,
Scham) antizipierten, die Wahrscheinlichkeit sank, dass sie in einem morali-
schen Dilemma prosoziales Verhalten unterlassen (d = .26, kleiner Effekt) oder
antisoziales Verhalten zeigen wirden (d = .39, mittlerer Effekt).

Gleichwohl also vermittelnde Variablen und situationale Einflussfaktoren berlck-
sichtigt werden mussen, kédnnen Menschen auf postkonventionellem Niveau
der moralischen Entwicklung als in besonderem MaBe demokratisch kom-
petent bezeichnet werden. Durch die Antizipation oder das Erleben negativer
Gefuhle im Falle der Nichteinhaltung moralbezogener Regeln richten sie nicht
nur ihre Urteile, sondern auch ihr Handeln starker an universell gultigen, inner-
weltlichen Moralen (vgl. Nunner-Winkler/Paulus 2018) aus. Im Unterschied dazu
orientieren sich auf dem konventionellen Niveau der Moralentwicklung verhar-
rende Menschen eher an sozialen Konventionen und Normen, und zwar auch
dann, wenn diese keinen demokratischen Prinzipien folgen. So sind sie bei-
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spielsweise eher in Gefahr, auch unter einem Unrechtssystem zu gehorchen
(vgl. Nassi 1981; Kohlberg 1984): ,It is only a short step (...) from obedience to
the Holocaust” (Sprinthall 2009, S. 621).

1.4.2 Politische Sozialisation in mittlerer Kindheit und Jugend

Wahrend mit der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme, mit Empathiefahigkeit
und ersten Formen moralisch motivierten Urteilens und Verhaltens bereits in
der frhen Kindheit wichtige Vorlauferkompetenzen demokratischer Kompetenz
herausgebildet werden, beginnt politische Sozialisation im engeren Sinne typi-
scherweise erst in der mittleren Kindheit bis Adoleszenz. Als Sozialisation wird
der Prozess bezeichnet, durch den Menschen zu Mitgliedern einer Gesellschaft
werden; namlich indem sie deren Werte, Verhaltensregeln und Glaubenssysteme
verstehen und diese mitzugestalten oder auch zu verandern lernen. Politische
Sozialisation meint nun spezifischer den Erwerb politischen Wissens und die
Herausbildung politischer Einstellungen und politikbezogener Verhaltensbereit-
schaften und Verhaltensweisen, auf deren Grundlage das Individuum an gesell-
schaftspolitischen Zusammenhangen teilhaben kann (vgl. z. B. Eckstein/Noack
2018).

Hier geht es nun im Besonderen um die Herausbildung der kognitiven Dimen-
sionen politischer Kompetenz — namlich den Erwerb konzeptuellen politischen
und zivilgesellschaftlichen Wissens und die Nutzung dieses Wissens im Argu-
mentieren und Urteilen (vgl. Abs/Hahn-Laudenberg 2017). Politische Sach-
verhalte und demokratische Strukturen in ihrer Komplexitat zu verstehen setzt
kognitive Fahigkeiten voraus, die sich entwicklungspsychologisch betrachtet
bis ins friihe Erwachsenenalter hinein vollstandig entfalten. Dazu gehdren unter
anderem a) eine hohe Verarbeitungsgeschwindigkeit des Arbeitsgedachtnisses
und damit einhergehend eine groBe Arbeitsgedachtnisspanne, die gemeinsam
Voraussetzung fur das Losen komplexer Probleme sind, b) die Verwendung
von Gedachtnisstrategien, c) die Fahigkeit, Uber hypothetische Moglichkeiten
nachzudenken und von einer Hypothese ausgehend notwendige und prifbare
Schlussfolgerungen zu bilden (hypothetisch-deduktives Denken), d) die Ausbil-
dung kognitiver Kontrollfunktionen, die es ermdglichen, verschiedene Prozesse
(emotionale, sensorische, motorische, kognitive) flr die optimale Bearbeitung
anstehender Aufgaben zu koordinieren, und e) die Fahigkeit, eigene Entschei-
dungen durch Metakognitionen zu Uberwachen (vgl. z. B. Kray/Schaefer 2018;
Weichold/Silbereisen 2018).

59



Kapitel 1

Konzeptuelles politisches und zivilgesellschaftliches Wissen wird durch Erfah-
rungen in der Familie, der Peergroup, in Bildungseinrichtungen und mit den
Medien durch explizites und implizites Lernen erworben. Explizites Erlernen
politischen Wissens meint in diesem Zusammenhang absichtsvolles Lernen
mit dem Ziel, sich politisches Wissen, politische Einstellungen und Werte an-
zueignen, die fur politikbezogenes Urteilen und Handeln grundlegend sind.
Lerninhalte kdnnen hierbei politische Wissensbestande oder Wissen tber die
Funktionsweise politischer Systeme sein, wie sie z. B. im Politikunterricht in der
Schule oder in einer Diskussion in der Familie vermittelt werden, in der Eltern
ihren Kindern eigene politische Standpunkte erklaren und nahebringen wollen.
Lerngegenstande kdnnen aber auch Einstellungen, Werte oder Haltungen sein,
die politischem Denken und Handeln zugrunde liegen. Erworben wird diese
Komponente demokratischer Kompetenz z. B. in der Werterziehung im Rahmen
des Ethikunterrichts (vgl. Oser 2001) oder wenn an Schulen demokratische
Institutionen (z. B. Klassenrat, Schiler- und Schulerinnenvertretung) implemen-
tiert werden, durch die Kinder und Jugendliche demokratische Entscheidungs-
prozesse kennen- und mitgestalten lernen sollen (vgl. z. B. Oster/Althof 2001;
Kuper/Goldenbaum 2011).

Implizites Lernen meint in diesem Zusammenhang nicht zielgerichtetes Lernen,
bei dem politisches Wissen, politikbezogene Einstellungen, Werte und Verhaltens-
bereitschaften quasi beilaufig erworben werden, also in sozialen Interaktionen,
in denen kein erzieherisches Ziel verfolgt wird und in denen sich die Person selbst
keine Rechenschaft dartber ablegt, dass sie durch sie politisch sozialisiert
wird. Hierzu gehdren innerhalb der Familie die Férderung von Perspektiven-
Ubernahme, von Empathie und prosozialem Verhalten, die Pragung moralischer
Werte und die Férderung moralischer Urteilsfahigkeit, aber auch die Ubernahme
politischer Einstellungen aus dem eigenen sozialen Umfeld, ohne dass eine ab-
sichtsvolle Auseinandersetzung mit diesen Einstellungen stattgefunden hétte.

Ein entscheidender Mechanismus beim impliziten Lernen politischen Wissens
und politischer Einstellungen sowie Verhaltensbereitschaften ist das Lernen am
Modell (vgl. Bandura 1977): Menschen imitieren das Verhalten anderer, und
zwar insbesondere dann, wenn die Modellpersonen ihrerseits fur ihr Verhalten
positive Konsequenzen erfahren haben und die Mdglichkeit haben, Belohnun-
gen und Bestrafungen zu verteilen. Angewendet auf die politische Sozialisation
in der Familie, tbernehmen Kinder und Jugendliche, ohne dass sie sich ab-
sichtsvoll mit den Eltern darlUber auseinandersetzen mussen, deren politische
Argumente, Einstellungen, Werthaltungen und Verhaltensbereitschaften, aber
auch allgemeine Wertorientierungen oder moralische Verhaltensweisen in
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Konfliktsituationen. Dies liegt einerseits darin begriindet, dass sie mit politikbe-
zogenen Argumenten, emotionalen AuBerungen und Konfliktldsungsstrategien
der Eltern besonders haufig konfrontiert werden, und andererseits daran, dass
die Eltern fUr sie positive Modelle sind: Eltern haben einen héheren Status als
Kinder (haben also selbst flr ihre politischen Einstellungen und Verhaltens-
weisen in der Vergangenheit positive Konsequenzen in Form von Statusgewinn
erfahren) und konnen belohnen und bestrafen. Im Ergebnis zeigt sich eine inter-
generationale Transmission politischer Orientierungen, das heiBt, innerhalb von
Familien sind empirisch Uber Generationen hinweg typischerweise ahnliche
politische Einstellungen (vgl. Gniewosz/Noack/Buhl 2009; Avdeenko/Siedler
2017), politische Wahlentscheidungen (vgl. Hooghe/Boonen 2015; Avdeenko/
Siedler 2017; Rekker u. a. 2019) und, vermittelt Gber ein politisch interessiertes
und aktives familidres Umfeld, &hnliche Bereitschaften zu politischem Engage-
ment nachweisbar (vgl. Quintelier 2015; Oskarsson/Dawes/Lindgren 2018).

Die besondere Bedeutung des Jugendalters fir die politische Sozialisation.
Wahrend Grundlagen demokratischer Kompetenz, wie Empathie- und Pers-
pektivenlbernahmefahigkeit sowie moralisches Urteilen in Konfliktsituationen,
bereits in der Kindheit gelegt werden, wird von vielen Autorinnen und Autoren
flr die politische Sozialisation im engeren Sinne das Jugendalter als besonders
bedeutsame Entwicklungsphase betrachtet (fiir einen Uberblick vgl. Baumert
u. a. 2016). Nicht nur, dass hier die kognitiven Voraussetzungen flr die Ausein-
andersetzung mit komplexen abstrakten Inhalten und groBen mentalen Zeitrau-
men voll entwickelt sind, Jugendliche bewegen sich auch starker als Kinder im
offentlichen Raum, in dem politisch bedeutsame Ereignisse stattfinden. Inter-
personale Beziehungen, die das Zusammenleben in der Familie pragen, werden
hier um bedeutsame intergruppale Beziehungen erganzt (z. B. Jugendcliquen;
Konfrontation mit sozialen Gruppen, die im Mikrosystem der Herkunftsfamilie
nicht vorkommen, wie z. B. Menschen aus anderen sozialen oder kulturellen
Hintergrinden oder mit anderen politischen Einstellungen). Auch ist im Vergleich
zur Kindheit die Jugendphase starker dadurch gepragt, dass die Person die
Kontexte, in denen sie sich bewegt, und die Personen, mit denen sie interagiert,
selbst auswéhlen und beeinflussen kann. Neben der Familie gewinnen also
weitere Sozialisationsinstanzen an Bedeutung, wie Peers, Medien und interper-
sonale Mikrosysteme auBerhalb der eigenen Herkunftsfamilie. Wahrend Peers
typischerweise die bereits im Elternhaus gepragten politischen Orientierungen
verstarken, wird deviantes politikbezogenes Verhalten in der Regel von Peers
(statt von den Eltern) gelernt. Kuhn (2004) befragte direkt nach den Bundes-
tagswahlen im Jahre 1998 Uber 1.300 ostdeutsche Jugendliche, die eine rechts-
extreme Partei gewahlt hatten. Die Ergebnisse zeigen, dass das Wahlverhalten
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und die Bereitschaft, Gewalt als politisches Mittel zu nutzen, vorhergesagt wurde
von a) einer entsprechenden Wahlentscheidung des besten Freundes/der besten
Freundin, b) von haufigen Gesprachen uber Politik in der Peergroup, c) von
der Mitgliedschaft in einer Peergroup, die sich sehr haufig trifft, und d) davon,
dass die eigene Freizeit vor allem mit Freunden statt mit den eigenen Eltern
verbracht wird.

Im Jugendalter antizipieren Heranwachsende die Verantwortung, mit dem Er-
reichen der Volljahrigkeit (in westlichen Demokratien) als mindiger Blrger oder
miindige Birgerin wahlberechtigt zu sein. Auch der bevorstehende Ubergang
in die tertidre Ausbildung und das Berufsleben verstarkt das Interesse Ju-
gendlicher an einer Auseinandersetzung mit gesellschaftspolitischen Themen.
Entsprechend betrachtete Fend (1991) es als eine zentrale Entwicklungsaufgabe
des Jugendalters, dass das kindliche Vertrauen in die bestehende politische
Ordnung durch eine kritische und eigenstandige Sicht auf das gesellschafts-
politische Geschehen erweitert werden muss.

Viele der im Jugendalter sich herausbildenden Entwicklungsaufgaben sind mit
Fragen nach der eigenen Identitat verbunden, also Fragen danach, wer oder
wie man selbst ist und wie man von anderen gesehen werden will, beispielsweise
welche Werte oder Einstellungen, z. B. politischer Art, zentral fur die Definition
der eigenen Person sein sollen. Identitatsentwicklung bedeutet einen dynami-
schen und absichtsvollen Prozess, als dessen Ergebnis das Individuum sich
im Idealfall in verschiedenen Inhaltsdomanen eine Identitat erarbeitet hat. Eine
bedeutsame Inhaltsdimension betrifft dabei auch die eigene politische Orien-
tierung. Erikson (1981) hat in seiner klassischen Identitatstheorie angenommen,
dass Kinder zun&chst von ihren Eltern grundlegende Orientierungen und Ein-
stellungen, z. B. in Bezug auf politische Fragen, Ubernehmen, diese dann aber
in der Pubertéat in Frage stellen. In einem ,psychosozialen Moratorium* wagt der
Jugendliche nun verschiedene Optionen ab, bevor er sich idealerweise fiir eine
der moglichen Optionen entscheidet und sich der gewahlten Optionen innerlich
verpflichtet.

Marcia (1966) hat genauer beschrieben, wie sich diese Auseinandersetzung
vollzieht. Bezogen auf das Beispiel der politischen Identitat bedeuten seine
Annahmen, dass in Abhangigkeit davon, wie stark der Jugendliche sich aktiv
und absichtsvoll mit der Frage auseinandersetzt, welche politischen Werte und
Einstellungen die eigene Identitat ausmachen sollen (sogenannte Exploration),
und in Abhangigkeit davon, ob er in diesem Suchprozess eine Identitat findet, auf
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die er sich selbst verpflichten will (sogenanntes Commitment), unterschiedliche
Qualitaten politischer Identitat resultieren. Solange die Person weder verschie-
dene politische Orientierungen exploriert noch sich einer politischen Identitat
verpflichten kann, hat sie nach Marcia eine ,diffuse politische Identitat” — in
heutiger Terminologie wirde man wohl von politikverdrossenen oder politisch
desinteressierten Jugendlichen sprechen. Solange der Jugendliche verschie-
dene politische Identitatsoptionen exploriert, sich aber noch fur keine dieser
Optionen entscheiden kann, verharrt er, mit Marcia oder Erikson gesprochen, in
einem ,psychosozialen Moratorium®, er hat eine ,aufgeschobene politische
Identitat”. Erfolgt eine Selbstverpflichtung auf eine bestimmte politische Orien-
tierung, ohne dass zuvor eine Exploration stattgefunden hat, so hat die Person
eine ,Ubernommene Identitat”, wie in dem Fall, in dem ein Jugendlicher die von
den Eltern oder dem unmittelbaren sozialen Umfeld geprégten politischen
Einstellungen nicht Uberprift, sondern, ohne in ein Moratorium der Exploration
einzutreten, fUr sich selbst Ubernimmt. Die hdchste Qualitat ist mit einer ,erarbei-
teten Identitat” verbunden. In diesem Fall hat die Person verschiedene Optionen
politischer Orientierungen und Einstellungen exploriert und sich dann einer der
explorierten Identitaten verpflichtet. Eine starke Selbstverpflichtung bedeutet
dabei, dass die Person von der gewahlten politischen Identitat stark Uberzeugt
ist, sich der mit ihr verbundenen positiven und negativen Implikationen bewusst
ist und Verhaltensweisen zeigt, die mit der gewahlten Identitat tbereinstimmen
(z. B.in eine zur eigenen Identitat passende Partei eintritt oder andere argumen-
tativ von der eigenen politischen Einstellung zu Uberzeugen versucht).

Empirisch lasst sich in Ubereinstimmung mit diesen identitatstheoretischen
Annahmen beobachten, dass im Jugendalter das Interesse an politischen
Sachverhalten und Ereignissen wéchst und Heranwachsende von den in ihrem
Elternhaus gepragten politischen Orientierungen zwar beeinflusst, aber keines-
wegs determiniert sind. Belege stammen aus der Konstanzer Langsschnitt-
untersuchung (1979-1983; vgl. Fend 1991), in der die politische Sozialisation in
einer Gruppe von ca. 2.000 Schulerinnen und Schilern im Alter zwischen elf und
17 Jahren langsschnittlich untersucht worden ist. Die Ergebnisse zeigen, dass
das politische Interesse der Jugendlichen Uber die untersuchte Lebensphase
(jahrliche Zuwachsrate von einer achtel Standardabweichung) stetig zunahm.
Unterschiede im politischen Interesse zwischen Gruppen von Jugendlichen
entwickelten sich vor allem in der Jugendphase und blieben dann bis ins Er-
wachsenenalter im Wesentlichen stabil. So zeigten die Befunde der Studie
.Lebensverlaufe ins friihe Erwachsenenalter” (LifE), in der in einem Follow-up
82 Prozent der im Konstanzer Jugendlangsschnitt befragten Personen zehn
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Jahre (2002, modales Alter 35 Jahre) und zwanzig Jahre (2012) nochmals befragt
wurden, dass erste Kontinuitaten im politischen Interesse bis ins Erwachsenen-
alter hinein bereits im Alter von zwolf Jahren sichtbar werden. Ausgangswert
und Zuwachs im politischen Interesse waren im Alter von zwolf Jahren bei den
Jungen so viel starker ausgepragt, dass die Geschlechtsdifferenz im Politikin-
teresse sich bis zum Alter von 16 Jahren in ihrer GroBe verdoppelte, wobei die
am Ende der Jugendphase beobachtete Geschlechtsdifferenz bis ins mittlere
Erwachsenenalter hinein kaum noch zunahm (vgl. Grob 2006). Jugendliche mit
politisch interessierten Eltern gaben ein starkeres politisches Interesse an als
Mé&dchen und Jungen aus Familien, in denen die Eltern wenig an Politik interes-
siert waren. Weiter zeigte sich, dass Jugendliche mit politisch stark interessierten
Eltern friher in ihrem eigenen politischen Interesse festgelegt waren (also sich
friher Stabilitaten ins Erwachsenenalter hinein nachweisen lieBen) als Jugend-
liche, deren Eltern sich wenig fur Politik interessierten. Grob (2006) schluss-
folgert, dass das Politikinteresse der Eltern ,allgemein eine Bewusstwerdung
des Bereichs und Selbstpositionierung zum Bereich des Politischen bewirkt*
(S. 89), die sowohl zu einem gesteigerten Interesse als auch zu einer Distan-
zierung vom Bereich der Politik fUhren kann. Der Einfluss eines politisch inte-
ressierten Elternhauses zeigte sich auch noch in einem stérkeren politischen
Interesse der 35-jahrigen Befragten. Des Weiteren trugen politisches Wissen
und politisches Interesse im Alter von 15 Jahren sowie der Erwerb einer Hoch-
schulzugangsberechtigung am Ende der Schulzeit zu einem starkeren politi-
schen Interesse im Alter von 35 Jahren bei (vgl. Grob 2006).

Die Studie ,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und
jungen Erwachsenenalter” (BIJU) erfasste den mit der deutschen Wiederver-
einigung beginnenden Zeitraum und ist damit in besonderer Weise geeignet,
Einflisse unterschiedlicher gesellschaftspolitischer Systeme auf die politische
Sozialisation junger Menschen zu untersuchen. Beginnend im Jahr 1991 bis in
die Jahre 2009/2010 wurden in einem Mehrkohorten-Langsschnitt Jugendliche
und Erwachsene zwischen 13 und 32 Jahren aus den alten (NRW, ehemaliges
West-Berlin) und neuen Bundeslandern (Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-
Anhalt, ehemaliges Ost-Berlin) befragt. Baumert u. a. (2016) fanden bei den
14-Jahrigen ein nur sehr schwach ausgepréagtes Interesse an Politik, einen
ersten deutlichen Anstieg bis zum Alter von 17 Jahren und einen weiteren zwi-
schen 19 und 23 Jahren und ab dort eine relativ hohe Stabilitat in der Starke
des politischen Interesses bis zum Alter von 32 Jahren. Fir das Selbstkonzept
der politischen Kompetenz zeigten sich ahnlich niedrige Werte bei den 14-Jah-
rigen, eine Zunahme bis zum Alter von 19 Jahren, gefolgt von einem Ruckgang
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in der spaten Adoleszenz und anschlieBender Stabilitit. Uber einen Teildaten-
satz der BIJU-Studie berichtet Watermann (2005). Befragt zu ihrem Vertrauen
in das politische System der BRD, ihrem Vertrauen in zentrale gesellschaftliche
Institutionen (Kirche, Schulen, Gewerkschaften, Polizei, Verwaltung und Behor-
den, Gerichte, politische Parteien) und ihrer Zustimmung zu demokratischen
Prinzipien (z. B. ,Eine lebensféhige Demokratie ist ohne politische Opposition
nicht denkbar®), zeigten sich im Verlauf des Jugendalters bei den 13- bis 16-jah-
rigen Befragten abnehmende Werte im generalisierten Systemvertrauen (z. B.
,Einzelne Politiker und Parteien machen sicherlich manches falsch, aber im
GroBen und Ganzen ist die Demokratie in Ordnung*) und im Vertrauen in
demokratische Institutionen, wahrend gleichzeitig die Zustimmung zu demo-
kratischen Prinzipien stieg (vgl. Watermann 2005).

Entwicklung politischer Einstellungen und Interessen im Erwachsenenalter.
Zu der Frage, inwiefern und, wenn ja, ab wann sich politische Einstellungen und
Interessen im Lebensverlauf stabilisieren, liegen unterschiedliche theoretische
Annahmen vor (fir einen Uberblick vgl. Baumert u. a. 2016). Empirisch gibt es
besonders viele Belege fur die Annahme, dass ab der spaten Adoleszenz poli-
tische Orientierungen, politisches Interesse und politische Selbstwirksamkeit
eine hohe Stabilitat Uber die Zeit aufweisen, wobei die Jahresstabilitat von der
mittleren Adoleszenz bis ins mittlere Erwachsenenalter hinein weiter zunimmt
(fur einen Uberblick vgl. Baumert u. a. 2016). Dies bedeutet allerdings nicht,
dass alle Erwachsenen eine erarbeitete politische Identitat hatten oder die poli-
tische Sozialisation mit dem Eintritt in das Erwachsenenalter abgeschlossen
ware. Marcia (1966) zeigte, dass aufgeschobene, Ubernommene oder diffuse
Identitaten lebenslang in eine erarbeitete Identitat ibergehen kdnnen. Der
Unterschied zwischen dem Verweilen in einer aufgeschobenen Identitat auf der
einen Seite und einer Ubernommenen oder diffusen Identitat auf der anderen
Seite besteht darin, dass die Person im Moratorium weiter nach Antworten
sucht, die bei der Klarung ihrer Identitat helfen kédnnen, wéahrend die mit Uber-
nommener oder diffuser Identitat nur auf Erwartungen und Druck von auBen
reagiert, ohne sich selbst noch zu befragen, welche politischen Einstellungen
und Werthaltungen sie selbst hat oder haben will. Transitionen hin zu einer
erarbeiteten Identitat jenseits der Jugendphase sind Marcia (1966) zufolge be-
sonders wahrscheinlich durch Anderungen in den Lebensumsténden bedingt
— beispielsweise wenn ein einschneidendes politisches Ereignis eine Person mit
diffuser, Ubernommener oder aufgeschobener politischer Identitat veranlasst,
sich eine politische Identitat zu erarbeiten.
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1.4.3 Einflussfaktoren fir die prosoziale und
moralische Entwicklung von Kindern und die
politische Sozialisation Jugendlicher

Erziehungs- und Fiihrungsstile. Einen groBen Einfluss darauf, inwiefern sich
Kinder und Jugendliche politisch (durch explizites oder implizites Lernen) von
ihren Eltern sozialisieren lassen, hat der in der Familie praktizierte Erziehungs-
stil. Erziehungsstile kénnen anhand von drei Dimensionen klassifiziert werden:
a) werden hohe oder niedrige Anforderungen an das Kind gestellt (,parental
demandingness®), b) zeigen die Eltern hohe oder geringe Responsivitat gegen-
Uber den Bedirfnissen des Kindes (,parental responsiveness®) und - eine
Dimension, die insbesondere in der Adoleszenz bedeutsam wird — c¢) inwiefern
wird das Kind ermutigt, eigene Meinungen und Sichtweisen zu entwickeln (vgl.
Baumrind 1991; Steinberg 1990)? Die Kombination von hohen Anforderungen,
geringer elterlicher Responsivitat und fehlender elterlicher Ermutigung zur Ent-
wicklung eigener Sichtweisen wird als autoritarer Erziehungsstil bezeichnet.
Die Kombination von hohen Anforderungen, hoher elterlicher Responsivitat und
der Ermutigung zur Entwicklung eigener Sichtweisen wird als autoritativer (vgl.
Baumrind 1991; Steinberg 1990) oder auch demokratischer Erziehungsstil (vgl.
Lewin/Lippitt/White 1939) bezeichnet. Autoritar erziehende Eltern erwarten den
Gehorsam des Kindes gegentber inren Anweisungen, wobei diese Anweisun-
gen durch Verweis auf die eigene Autoritat oder andere Autoritaten, auf religiése
Normen oder soziale Konventionen gerechtfertigt werden. Das Kind lernt also,
sein Verhalten so auszurichten, dass es Bestrafungen entgeht, ohne eine auto-
nome, eigene Urteilsinstanz aufbauen zu kénnen. Eltern sind hier also Modelle
fur moralisches Urteilen und Handeln auf der prékonventionellen Stufe, fir einen
Mangel an Perspektiventbernahme (die Sicht des Kindes ist fr das Erziehungs-
verhalten irrelevant) und einen Mangel an Empathie (geringe Responsivitat ge-
genuber Bedurfnissen des Kindes). Eltern, die autoritativ oder demokratisch
erziehen, handeln nach fur das Kind klar erkennbaren Zielen und Regeln, die
mit ihm gemeinsam entwickelt oder in ihrer Sinnhaftigkeit erklart werden. Dies
bedeutet, die Eltern beziehen die Sichtweise des Kindes mit ein und begrtinden
ihr eigenes Handeln durch Verweis auf universell gultige Regeln. Dies erklart,
warum Kinder autoritar erziehender Eltern eine geringere Empathieféhigkeit,
weniger prosoziales Verhalten und moralische Urteilsfahigkeit entwickeln als
Kinder, deren Eltern starker demokratisch erziehen. So fanden beispielsweise
Carlo u. a. (2011) in einer Uber drei Jahre andauernden Langsschnittstudie,
dass das selbstberichtete und von Peers berichtete Verhalten der zum ersten
Befragungszeitpunkt knapp elf Jahre alten Jugendlichen umso stérker prosozial
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ausfiel, je starker sie das Erziehungsverhalten ihrer Eltern als empathisch und
von hoher Moralitat gekennzeichnet beschrieben hatten. Williams und Berthel-
sen (2017) fanden in einer Stichprobe von tUber 4.000 Kindern, dass in dem
MaBe, wie Eltern ihren Erziehungsstil als warm und responsiv beschrieben, als
ihr Kind zwei bis drei Jahre alt war, das Kind von seiner Lehrkraft im Alter von
sechs bis sieben Jahren als starker prosozial beschrieben wurde. Schuhma-
cher, Collard und Kértner (2017) fanden, dass 18 Monate alte Kinder wahr-
scheinlicher eine empathische Reaktion gegenlber der Versuchsleiterin in einer
Stresssituation zeigten, wenn ihre MUtter einen glinstigen Erziehungsstil hatten.
Gniewosz, Noack und Buhl (2009) fanden, dass Erziehungsstile auch einen
direkten Einfluss auf die politische Sozialisation haben. In einer Befragung von
fast 1.300 in Deutschland lebenden 12- bis 16-Jahrigen und ihren Eltern fanden
sie, dass ein autoritarer Erziehungsstil Politikverdrossenheit bei den Jugendli-
chen vorhersagte. Ahnlich fand Schmid (2012), dass autoritatives Erziehungs-
verhalten und politische Diskussionen im familidren Kontext bei Sohnen soziale
Verantwortung als Wert verstéarkte, der seinerseits mit demokratischer politi-
scher Partizipation zusammenhing (erhéhte Wahrscheinlichkeit legaler Formen
politischen Protestes und verringerte Wahrscheinlichkeit politisch motivierter
Gewalt). Hopf (1993) fand in einer Interviewstudie mit mannlichen Jugendlichen
zwischen 18 und 22 Jahren, dass von denjenigen, die rechtsextreme politische
Orientierungen hatten, Gberzufallig haufig ungtnstige Arten von Bindungen an
die eigenen Eltern berichtet wurden (unsicher-vermeidend, unsicher-ambivalent
angstlich, desorganisiert).

Slagt u. a. (2016) priften in einer Metaanalyse von Studien, in die insgesamt
mehr als 6.000 Kinder einbezogen waren, inwiefern (Uber Beobachtungs-
verfahren oder Selbstberichte erfasstes) Erziehungsverhalten von Eltern zur
Entwicklung ihrer Kinder in systematischer Beziehung steht. Als Indikatoren
einer positiven kindlichen Entwicklung wurden unter anderem soziale Kompe-
tenzen wie z. B. prosoziales Verhalten und Empathie gewertet, als Indikatoren
einer negativen kindlichen Entwicklung externalisierende Verhaltensauffallig-
keiten (z. B. aggressives Verhalten). Als unglnstiges Erziehungsverhalten wurden
autoritére, restriktive Kontrolle, Ablehnung und Feindseligkeit gegentiber dem
Kind gewertet. Als glinstiges Erziehungsverhalten galten autoritative und kind-
zentrierte Kontrollhandlungen, die darauf abzielen, tber Erklarungen und Hand-
lungsanregungen verantwortliches Handeln des Kindes anzuregen. Die Kinder
profitierten von guinstigem Erziehungsverhalten und litten unter ungtnstigem
Erziehungsverhalten (und zwar insbesondere dann, wenn sie selbst ein schwie-
riges Temperament hatten).
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Ahnliche Unterschiede, wie sich beim Vergleich der Effekte eines autoritativen/
demokratischen versus autoritaren Erziehungsstils zeigen, werden auch deutlich,
wenn Gruppen (z. B. Schulklassen, Arbeitsteams) entweder nach autoritativen/
demokratischen oder aber nach autoritaren Prinzipien gefiihrt und angeleitet
werden. So fanden Lewin, Lippitt und White (1939) in ihrer klassischen und bis
heute oft zitierten paradigmatischen experimentellen Studie, dass Kinder, die
Uber mehrere Wochen in regelméaBigen Treffen gemeinsam Werk- und Bastel-
arbeiten herstellten, dann, wenn sie nach den Prinzipien eines autoritaren Flh-
rungsstils angeleitet wurden, weniger kreative Produkte erzeugten, die Arbeit
einstellten, sobald sie nicht mehr unter der Kontrolle des Gruppenleiters standen,
und dazu neigten, untereinander Feindseligkeiten zu entwickeln. Umgekehrt er-
zielte derselbe Gruppenleiter, wenn er (in den gleichen Gruppen) demokratisch
fUhrte, also den Kindern die Ziele der Arbeit erlauterte, wichtige Entscheidungen
in der Gruppe treffen lieB und den Kindern sachbezogenes Feedback gab,
statt sie fUr unzureichendes Arbeiten zu sanktionieren, qualitativ hdherwertige
Produkte, mehr Zufriedenheit bei den Kindern, weniger Feindseligkeiten in der
Gruppe und eine angenehmere Arbeitsatmosphére.

Kulturelle Normen: Independenz versus Interdependenz. In einer Gesellschaft
dominierende Wertesysteme und Normen beeinflussen die Annahmen von Eltern
und anderen Erziehungs- und Fihrungspersonen, was gute Erziehung oder
gute FUhrung ist, und entsprechend auch ihr Erziehungs- oder Flihrungsverhal-
ten. So zeigt beispielsweise die Forschung von Keller u. a. (2007), dass kultur-
spezifisch unterschiedliches Verhalten von Eltern gegentber ihren Kindern eine
zentrale Sozialisationsinstanz darstellt, durch die entweder independente oder
interdependente implizite Normen an das Kind kommuniziert werden. In soge-
nannten Independenzkulturen (z. B. Nordamerika, Deutschland) sind die Erzie-
hungskonzepte von Eltern und das verbale Interaktionsverhalten von Eltern durch
das Ziel gepragt, das Kind darin zu unterstitzen, eigene Intentionen, Vorlieben
und Starken zu identifizieren und zu verfolgen, sich also als autonome und ein-
zigartige Person zu verstehen, die ihre Umwelt den eigenen Zielen entsprechend
beeinflusst. Im Unterschied dazu wird in sogenannten Interdependenzkulturen
(z. B. China, Japan, Zentralafrika) das Kind dazu angehalten, sozial angepasstes
und harmonieférderndes Verhalten in interpersonellen Beziehungen zu zeigen
und sich auf diese Weise in die soziale Gemeinschaft einzufiigen (z. B. Keller
u. a. 2007). Ein zentrales Sozialisationsziel besteht hier in der Férderung eines
Verhaltens, durch das Konflikte vermieden werden, wozu Respekt und Gehorsam
gegeniber Alteren, Solidaritat unter Gleichaltrigen und Fiirsorge gegeniiber
jungeren Kindern gehort (vgl. Lamm u. a. 2018). Im Ergebnis zeigen Menschen,
die nach Interdependenznormen sozialisiert worden sind, eher sozial ange-
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passtes Verhalten. So fanden beispielsweise Blake u. a. (2016), dass Kinder
aus der Interdependenzkultur Indien das altruistische Verhalten ihrer Eltern
starker nachahmten als Kinder aus den USA. Die Kinder sahen, dass ihre Eltern
von zehn Bonbons entweder nur einen (,geizige Bedingung*®) oder neun (,groB-
zligige Bedingung®) einem anderen Kind abgaben. Die Kinder bekamen nun
ebenfalls zehn Bonbons und sollten sie zwischen sich und dem anderen Kind
aufteilen. Wahrend alle Kinder in der geizigen Bedingung sich stark an dem
Modellverhalten ihrer Eltern bei ihrer eigenen Aufteilungsentscheidung orien-
tierten, imitierten die Kinder aus Indien das altruistische Verhalten ihrer Eltern in
der groBzligigen Bedingung sehr viel starker (sie gaben im Mittel mehr als die
Halfte der Bonbons) als die Kinder aus den USA (die im Mittel deutlich mehr als
die Halfte der Bonbons flr sich behielten). Peloza, Eilert und Allen (2016) fan-
den, dass, nachdem Interdependenznormen durch eine experimentelle Technik
aktiviert worden waren, Personen eher bereit waren, flir Obdachlose zu spen-
den, wenn gleichzeitig darauf hingewiesen worden war, dass andere eher wenig
spendenbereit waren (also die BedUrftigkeit besonders grof3 war).

Auch innerhalb von Kulturen bestehen zwischen Familien oder Bildungseinrich-
tungen Unterschiede in dem AusmaB, in dem Kinder und Jugendliche entweder
nach Independenz- oder Interdependenznormen erzogen werden. Beispielsweise
sind die Sozialisationspraktiken innerhalb von Familien mit vielen Kindern starker
interdependent als in Einkindfamilien. Auch hier gibt es indirekte Belege, dass
sich Interdependenznormen in starker sozial angepasstem und harmonie-
férderndem Verhalten niederschlagen. So fanden Paulus und Leitherer (2018),
dass Kinder, die Geschwister hatten, und Kinder, die bereits vor dem Kinder-
garten mit anderen Kindern zusammen fremdbetreut worden waren, sich starker
prosozial verhielten als Einzelkinder und Kinder, die erstmalig im Kindergarten
mit anderen Kindern fremdbetreut wurden: Sie praktizierten starker ausglei-
chende Gerechtigkeit, indem sie von bunten Stickern, die sie verteilen konnten,
mehr einem fiktiven Kind gaben, das nur wenige Sticker hatte, als einem fiktiven
Kind, das bereits sehr viele Sticker hatte. Die Forscher erklaren diesen Befund
damit, dass der friihe und umfassende Kontakt mit anderen Kindern die Fahig-
keiten der Kinder trainiert, eigene Moglichkeiten und Interessen mit denen einer
Person gleichen Status zu koordinieren, und die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass moralische Fairnessregeln gelernt werden und dabei Unterstitzung
(,scaffolding“) durch Eltern und Betreuungspersonen geboten wird. Eine andere
Erklarung kénnte auch darin liegen, dass mit wachsender Zahl von Kindern
Eltern oder p&ddagogisches Personal starker Interdependenzwerte, wie das
Einflgen in die Gemeinschaft, férdern.
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Eine von Interdependenznormen gepragte Sozialisation fihrt auch dazu, dass
Menschen sich starker an Gruppennormen ausrichten. So fanden Roberts u. a.
(2018), dass in einer Stichprobe von unter sechsjéhrigen Kindern aus China ein
moralisch neutrales Verhalten, das von dem in einer Gruppe Ublichen Verhalten
abwich, starker negativ bewertetet wurde als von gleichaltrigen Kindern aus
den USA. Weiter fanden sie, dass Erwachsene aus China das von der Gruppe
abweichende Verhalten negativer bewerteten als das gruppenkonforme Ver-
halten, wahrend Erwachsene aus den USA das gruppenuntbliche Verhalten in
gleichem MaBe positiv bewerteten wie das gruppentbliche.

Politische Situation. Die individuelle politische Sozialisation ist nicht nur von
Mikrosystemen (z. B. Familie, Gleichaltrige, Schule) und kulturellen Normen
(z. B. Independenz versus Interdependenz) beeinflusst, sondern auch von ak-
tuellen politischen Ereignissen oder der allgemeinen politischen Situation. So
sind beispielsweise in Wahlkampfzeiten Menschen zeitanteilig haufiger in politi-
sche Diskurse involviert, z. B. indem sie Debatten in den Medien rezipieren
oder sich im Freundes- und Bekanntenkreis Uber mogliche Wahlentscheidun-
gen austauschen. Auch bedeutsame politische Ereignisse kénnen Diskurse in
breiten Teilen der Bevdlkerung und die mediale Berichterstattung dominieren
(z. B. der Vietnamkrieg, die deutsche Wiedervereinigung, die Terrorangriffe
vom 09.11.2001, die Wahl von Donald Trump) und entsprechend zu einer Politi-
sierung Einzelner beitragen (fur einen Uberblick vgl. Eckstein/Noack 2018).

Einen Einflussfaktor stellt auch das politische System dar, in dem eine Person
aufwachst. Baumert u. a. (2016) fanden in der BIJU-Stichprobe niedrigere Aus-
pragungen im Interesse an Politik in den neuen im Vergleich zu den alten Bundes-
landern, wobei sich die Werte Uber die Zeit einander annéherten. Watermann
(2005) berichtet aus der BIJU-Stichprobe, dass die Jugendlichen, die vor der
deutschen Wiedervereinigung in der DDR aufgewachsen waren, in der Nach-
wendezeit ein geringeres Vertrauen in das demokratische System der BRD und
in ihre Institutionen hatten als die Jugendlichen, die in der alten BRD sozialisiert
worden waren. Watermann (2015) fand weitergehend, dass in der DDR aufge-
wachsene Jugendliche weniger davon Uberzeugt waren, dass meritokratische
Prinzipien (z. B. Fachkenntnisse, Anstrengung) entscheidend flr sozialen Auf-
stieg in der Gesellschaft waren, als dies die in der alten BRD aufgewachsenen
Jugendlichen glaubten: Sie hielten nichtmeritokratische Prinzipien (z. B. ,richtige
Familie, Vermogen) fUr relativ bedeutsamer als die Gleichaltrigen aus den alten
Bundeslandern. Wichtig ist zu bedenken, dass die BIJU-Studie in der Nach-
wendezeit begonnen hat und die damals befragten Jugendlichen inzwischen
Uber 40 Jahre alt sind — die Befunde mussen also vor dem Hintergrund der
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historisch einmaligen Situation der Vereinigung zweier politischer Systeme inter-
pretiert werden.

Schule und Schulformen. Die Schule stellt einen bedeutsamen Einflussfaktor
flr die politische Sozialisation dar. In der Schule wird nicht nur im Rahmen des
Politikunterrichts Uber politische Themen gesprochen, sondern hier treffen
Schulerinnen und Schuler auf Gleichaltrige, die — neben den Eltern — Einfluss
auf ihr Interesse an Politik und ihre politischen Orientierungen nehmen. So ist
beispielsweise bekannt, dass sich die politischen Einstellungen Jugendlicher
innerhalb von Freundschaftsgruppen Uber die Zeit einander angleichen, dass
politikbezogenes Verhalten von Gleichaltrigen imitiert wird und dass Jugend-
liche ihre Freundinnen und Freunde nach Ahnlichkeit auswéhlen — unter ande-
rem auch in Hinblick auf politische Orientierungen (z. B. Bond u. a. 2012;
Schmid 2012; Dahl 2017).

Auch unterschiedliche Schulformen stellen differentielle Entwicklungsmilieus
far die individuelle politische Sozialisation dar. Watermann (2005) fand bei
Jugendlichen, die ein Gymnasium besuchten, ein signifikant hoheres Vertrauen
in demokratische Institutionen und eine starkere Zustimmung zu demokrati-
schen Prinzipien als bei Jugendlichen, die an einer anderen Schulform lernten,
wobei die Zustimmung bei den Gymnasiasten Uber die drei untersuchten
Jahre hinweg starker anstieg als bei allen anderen Befragten. Ahnlich fanden
Eckstein, Noack und Gniewosz (2012), dass die Bereitschaft von Jugendlichen,
sich politisch zu engagieren, Uber die Klassenstufen sieben bis elf hinweg
zunahm, wenn sie ein Gymnasium besuchten, wohingegen das Engagement
der Jugendlichen an anderen Schulformen sich nicht verstarkte. Grob (2006)
fand, dass das politische Interesse im Alter von 35 Jahren positiv durch einen
Schulabschluss vorhergesagt wurde, der eine Hochschulzugangsberechtigung
einschlieBt.

1.4.4 Psychologisch begriindete MaBnahmen
zur Férderung demokratischer Kompetenz

Der umfassenden Definition demokratischer Kompetenz (vgl. Schmid/Waterman
2018) folgend, kann sich der Auftrag an Bildungsinstitutionen nicht in der Ver-
mittlung von politischem Wissen und Demokratieverstandnis erschopfen. Dass
curriculare schulische Angebote zur politischen Bildung in Deutschland erst in
der siebten oder achten Klassenstufe einsetzen, wird oft damit begrindet,
dass das Verstandnis politischer Sachverhalte und Systeme komplexe kognitive
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Fahigkeiten voraussetzte, die sich erst ab der spaten Kindheit entwickelten,
und damit, dass eine politische Teilhabe erst im Jugend- und Erwachsenenalter
maoglich sei (vgl. Hahn-Laudenberg/Abs 2017, S. 107). Jedoch hat die entwick-
lungspsychologische Forschung wie dargestellt verschiedene Vorlauferkom-
petenzen demokratischer Kompetenz identifiziert, deren Férderung bereits
in der frihen Bildung beginnen kann. Eine gezielte Vermittlung politischen und
zivilgesellschaftlichen Wissens sollte dann Uber die gesamte Schulzeit hinweg
erfolgen. Der Koppelung von sozialer Herkunft und politischem Wissen sollte
durch eine gezielte Férderung von Lernenden in Bildungsg&ngen mit niedri-
geren Abschlusszertifikaten entgegengewirkt werden.

Dabei sollten Lernprozesse angeregt werden, durch die das erworbene Wissen
reflektiert, biografisch verankert, also fUr die eigene Identitat bedeutsam wird,
und in staatsbirgerliches Handeln Ubersetzt wird. Eine glinstige Voraussetzung
daflr ist, dass Kinder und Jugendliche lernen, scheinbar widerspruchliche
Erfahrungen nicht in ,Schwarz-WeiB-Denken* (z. B. Schwanken zwischen ver-
schiedenen extremen politischen Positionen oder extrem unterschiedlichen
Sichtweisen auf die eigene Person), sondern in abstrakteren mentalen Kategorien
aufzuldsen (sogenannte Selbstintegration; vgl. Hannover/Greve 2018).

Politische Bildung kann insbesondere auch Tendenzen vorbeugen, durch die
die Grundlagen politischer Stabilitat in einem demokratischen Staat gefahrdet
werden kdnnen, namlich a) auf Unwissenheit beruhender mangelnder Urteils-
fahigkeit in politischen Fragen, b) der Ablehnung demokratischer Werte und
c) einer mangelnden Beteiligungsbereitschaft (vgl. Fend 1991). Faktoren, die bei
der Ausgestaltung von Lehr-Lern-Kontexten zur Pravention antidemokratischer
Tendenzen Bericksichtigung finden kénnen, kénnen aus dem systematischen
Literaturreview abgeleitet werden, in dem Ldsel u. a. (2018) 2.000 einschlagige
Arbeiten zu den Themen Extremismus und Radikalisierung analysiert haben,
mit dem Ziel, Schutzfaktoren zu identifizieren. Extremismus definieren die Autoren
als verbale oder aktive Opposition gegenuiber grundlegenden gesellschaftlichen
Werten wie Demokratie, Gleichheit, Freiheit, Rechtsstaatlichkeit und Toleranz
gegeniiber den Uberzeugungen und dem Glauben anderer (vgl. Lésel u. a.
2018, S. 89f.). Radikalisierung definieren sie als einen Prozess, als dessen
Ergebnis die Person Uberzeugt ist, dass Gewalt ein gerechtfertigtes Mittel ist,
um sozialen oder politischen Wandel herbeizufiihren. Diese Ideologien kénnen
dabei rechtsextrem, linksextrem, religids oder nationalistisch motiviert sein oder
auf ganz bestimmte Gegenstandsbereiche (z. B. Tierschutz) bezogen sein.
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In 17 Arbeiten fanden Ldsel u. a. (2018) einschlégige quantitative Daten. In
52 Studien fanden die Autoren Schutzfaktoren, die sich empirisch als praventiv
gegenuber Extremismus und Radikalisierung erwiesen. Die meisten Studien
adressierten religidsen oder nationalen Extremismus, Rechts- oder Links-
radikalismus. Abhangige Variablen waren selbstberichtete Verhaltensweisen,
extreme Einstellungen oder Bereitschaft zum Einsatz von Gewalt. Fir 30 verschie-
dene Schutzfaktoren wurden signifikante protektive Effekte gefunden. Wahrend
einige nur in einer einzigen Studie nachweisbar waren, zeigten sich andere
wiederholt in mehreren Studien.

Auf Individualebene waren die identifizierten Schutzfaktoren Zustimmung zu
Rechtsstaatlichkeit, Akzeptanz der Legitimitat der Polizei, Angstlichkeit, Selbst-
kontrolle, Empathie und Perspektivenibernahmeféhigkeit. Entsprechende
Kompetenzen (Selbstkontrolle, Empathie, Perspektivenibernahmefahigkeit)
koénnen in der frihen Bildung und der Schule vermittelt und trainiert werden. Auf
Ebene der Schule erwiesen sich gute Leistungen und die Zugehdrigkeit zu einem
hoheren Bildungsgang (und damit indirekt auch Intelligenz) sowie ein starkes
Zugehorigkeitsgefiihl gegentber der Schule als Schutzfaktoren. Als MaBnahme
liegt nahe, dass die Identitat von Schilerinnen und Schilern als Mitglieder ihrer
Schule gestarkt (vgl. Schachner u. a. 2019) und ein besonderes Augenmerk auf
die Foérderung demokratischer Kompetenz bei weniger leistungsstarken Schile-
rinnen und Schilern gerichtet werden sollte. In Bezug auf die Gleichaltrigen
waren Kontakte zu nicht gewaltbereiten anderen (also zu nichtdevianten Peer-
groups) und zu Personen mit anderer nationaler Herkunft Schutzfaktoren. Hetero-
gene Settings, z. B. in Schulen, kdnnen also fur die Vermittlung demokratischer
Werte gut genutzt werden — solange klare Verhaltensregeln dafur etabliert sind,
dass Gewalt und Demokratiefeindlichkeit nicht akzeptiert werden. Auf der Ebene
der Community neigten Mitglieder der ersten Zuwanderergeneration —im Ver-
gleich zu Mitgliedern der zweiten oder dritten Zuwanderergeneration — seltener
zu Extremismus und Radikalisierung. Auch Personen, die Uber ein basales Zu-
gehdrigkeitsgeflhl gegentiber der Gesellschaft verfugten, hatten seltener extreme
politische Einstellungen. SchlieBlich erwies sich auf Ebene der Familie ein ega-
litares, positives und gewaltfreies Erziehungsverhalten von Eltern und Bezugs-
personen als Schutzfaktor. Elterntrainings zur Férderung eines autoritativen
Erziehungsstils kdnnen hier eine Antwort sein; sie konnten beispielsweise im
Kontext von Kindertagesstatten und Grundschulen angeboten werden (vgl.
z. B. Ehrlich 2011).
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Training von Empathie und Perspektivenibernahme. Weil Perspektiventber-
nahmefahigkeit und von Sympathie getragene Empathie die Wahrscheinlichkeit
prosozialen Verhaltens erhohen und die Wahrscheinlichkeit fur aggressives und
externalisierendes Problemverhalten reduzieren, ist in vielen Interventionspro-
grammen versucht worden, diese Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen
zu trainieren. Ein Beispiel stellt das Training deeskalierenden Verhaltens in
Konfliktsituationen von Neuhaus (2018) dar, in dem Jugendliche mit Hilfe von
Bildkarten verschiedener Gesichtsausdricke Emotionen bei anderen erkennen
und differenzieren lernen (Férderung von Empathiefahigkeit) und durch das
Rekonstruieren von Bildergeschichten die Erfahrung machen, dass sich eine
Situation in den Augen einer anderen Person ganz anders darstellen kann
(Forderung von Perspektivenibernahmefahigkeit).

Férderung postkonventionellen moralischen Urteilens und Handelns - Kinder
und Jugendliche in Gesprachsdiskurse auf Augenhéhe involvieren. Morali-
sches Urteilen und Handeln heiBt, dass sich die Person an universellen Prinzi-
pien orientiert, und zwar unabhangig von Autoritaten und sich fur die eigene
Person ergebenden Konsequenzen. Gasser und Malti (2018) verweisen darauf,
dass solcherart Einsichten vor allem durch Diskussionen tber Dilemmata erzielt
werden. Gesprachsanlasse kdnnen dabei alltédgliche Konflikte sein oder aber
auch hypothetische Szenarien. Finden solche Diskurse in Kontexten statt, in
denen Kinder oder Jugendliche mit Alteren (z. B. Eltern, Lehrkréaften) sprechen,
so ist es von besonderer Bedeutung, dass die altere Person nicht als Autoritat
oder Schiedsrichter agiert (denn sonst kdnnen nur vorkonventionelle oder kon-
ventionelle Formen der Urteilsfahigkeit gestltzt werden), sondern eine beglei-
tende und moderierende Funktion einnimmt und deutlich macht, dass ihre
eigenen Argumente genauso wie die Argumente der Kinder und Jugendlichen
nur nach Qualitat (und nicht nach dem sozialen Status des Protagonisten) ge-
wichtet werden. Dies gelingt am ehesten, wenn die Erziehungs- oder FUhrungs-
person eine vertrauensvolle und akzeptierende Beziehung zu den Kindern und
Jugendlichen herstellt. So fanden Jugert, Eckstein und Noack (2018), dass ein
offenes Klassenklima und eine gute Klassengemeinschaft bei turkischstam-
migen Schulerinnen und Schulern aktives zivilgesellschaftliches Engagement
férderten. Gniewosz, Noack und Buhl (2009) fanden, dass Lehrkrafte, die eine
Atmosphére im Klassenzimmer herstellten, die politische Diskussionen beguns-
tigte, und die klare Erziehungsziele hatten, die Politikverdrossenheit von Jugend-
lichen im Alter von zwdlf bis 16 Jahren abschwéachen konnten.
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Férderung des Erlebens von Autonomie und Fairness in Bildungskontexten.
Wichtig ist weiterhin, dass Kindern und Jugendlichen Entscheidungs- und Gestal-
tungsspielraume zugebilligt werden. Denn solche Erfahrungen ermoglichen es,
die eigene moralische Urteilsféahigkeit zu schulen. Dies ist die Idee, die demo-
kratiepddagogischer Schulentwicklung (vgl. z. B. Oser/Althof 2001) zugrunde
liegt. Hier sind alle Statusgruppen — Lernende, Lehrende und die Leitung — an
Entscheidungen beteiligt, die nach Einhaltung demokratisch legitimierter Verfah-
rensablaufe und auf der Grundlage eines mdglichst breiten Konsenses gefallt
werden und dann auch fur alle Beteiligten gleichermaBen bindend sind (vgl.
Kuper/Goldenbaum 2011). So fanden Jugert u. a. (2018), dass Beteiligung an
schulischen Entscheidungsprozessen zivilgesellschaftliches Engagement bei
deutschstdmmigen Schulerinnen und Schilern vorhersagte. Wichtig ist wei-
terhin, dass die Schulgemeinschaft von den Schilerinnen und Schulern als
gerecht und flrsorglich erlebt wird (vgl. Edelstein/Fauser 2001; Gasser/Malti
2018): Postkonventionelles moralisches Urteilen wird dann erlernt, wenn Lehr-
kréfte selbst als entsprechende Modelle dienen, also im Kollegium fair mitei-
nander umgehen und soziale Diskriminierung oder Ausgrenzung unter Kindern
und Jugendlichen verhindern (beziehungsweise, wenn sie auftritt, konsequent
sanktionieren).

Gemeinniitzige Arbeit. Gelegenheiten, eigenes moralisches Urteilen und Han-
deln zu Uben, bietet auch gemeinnltzige Arbeit in sozialen Projekten. Bei dieser
als Lernen durch Engagement oder Service-Learning bezeichneten Methode
(vgl. Reinders/Youniss 2006; Reinders 2016) werden Schiilerinnen und Schuler
oder auch Studierende dazu angehalten, sich ehrenamtlich zu betatigen. Die
Erfahrungen werden dann wiederum im schulischen oder universitaren Kontext
reflektiert. Auf diese Weise werden fachliches Lernen und auBerschulische oder
auBeruniversitare gesellschaftspolitisch bedeutsame Erfahrungen verknupft
(vgl. Eckstein/Noack 2018) und Kinder und Jugendliche in ihrer Selbstwirksam-
keit (vgl. Arens/Watermann 2017) und tatsachlichen Bereitschaft zu zivilgesell-
schaftlichem Engagement unterstitzt. So fanden Torres-Harding u. a. (2017),
dass bereits bei Grundschulkindern eine Uber die Dauer eines Jahres von der
Schule aus begleitete ehrenamtliche Tatigkeit nicht nur eine hohe Begeisterung
ausloste, sondern auch ihr Zugehorigkeitsgeflihl zu und ihr Verantwortungsgefunhl
gegenUber ihrer Community sowie ihre Selbstwirksamkeit stéarkte, positive
Veranderungen in der Community erzeugen zu kénnen. Reinders und Youniss
(2006) verfolgten die Entwicklung zivilrechtlichen Engagements in einer Stich-
probe von tUber 600 Jugendlichen, die sie zu Beginn einer gemeinnutzigen Tatig-
keit in der elften Klasse und am Ende der Tatigkeit, zum Abschluss der zwolften
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Klasse, wiederholt befragten. Die Ergebnisse zeigen, dass das ehrenamtliche
Engagement die Jugendlichen in ihrer moralischen Entwicklung geférdert hatte
(z. B. gaben sie haufiger an, einem Fremden geholfen zu haben und ehren-
amtlich tatig sein zu wollen). Auch ihre Bereitschaft, sich zivilgesellschaftlich
zu engagieren (z. B. sich an Wahlen zu beteiligen oder an einer politischen
Kampagne mitzuarbeiten), war gréBer als zuvor.

76



2 Fruhe Bildung

Kindertageseinrichtungen wird im Hinblick auf die Anbahnung von demokrati-
schen Kompetenzen in der fachlichen und fachpolitischen Diskussion eine sehr
hohe Bedeutung zugemessen. Als Vorlauferkompetenzen, deren Erwerb schon
vor Eintritt in die Grundschule beginnt und die den Grundstein fir den Erwerb
demokratischer Kompetenzen in den spateren Lebensphasen bilden (vgl. Kapi-
tel 1.4), sind Empathiefahigkeit, Perspektiventibernahme, moralische Urteilsfa-
higkeit und moralisches Handeln, prosoziales Verhalten sowie Vertrauen in so-
ziale Interaktionen zu nennen. Zur Férderung dieser Kompetenzen kann das
soziale Handlungsfeld in einer Kindertageseinrichtung — in der Regel der erste
auBerfamiliale soziale Erfahrungsraum — vieles beitragen, auf das dann die nach-
folgenden Bildungsphasen bei der Férderung demokratischer Kompetenzen
aufbauen kénnen. Im Hinblick auf demokratisches Verhalten wird in der Fach-
diskussion vor allem auf die Bedeutung von Partizipation verwiesen: Kinder
sollen an Entscheidungen, die sie betreffen, altersangemessen beteiligt werden;
dies gilt auch fur das Aushandeln und Einhalten von Regeln des sozialen Zusam-
menlebens. Der Partizipationsbegriff — in der Padagogik durchgéangig positiv
konnotiert — wird teilweise aber auch als unscharf kritisiert. ,Handelt es sich bei
Partizipation um bestimmte institutionalisierte Verfahrensweisen der demokra-
tischen Entscheidungsfindung, um eine Kultur des sozialen Miteinanders, um
ein Kinderrecht, um einen spezifischen Erziehungsstil oder um ein didaktisches
Mittel zur Gestaltung individueller Lern- und Bildungsprozesse” (Hekel/Neumann
2016, S. 22)? Um den Partizipationsbegriff genauer zu spezifizieren, nennen
Regner und Schubert-Suffrian (2018, S. 11) drei Bereiche von Partizipation in
einer Kindertageseinrichtung:
= individuelle Selbstbestimmungsrechte von Kindern, z. B. das Recht, darlber
zu entscheiden, ob, wie viel und was ein Kind in der Kindertageseinrichtung
isst;
B Mitbestimmungsrechte, die das Leben in der Gemeinschaft betreffen, z. B.
dartber, welche Blcher oder Spiele angeschafft werden;
® Finden von gemeinsamen Losungen fur Probleme in der Kindertageseinrich-
tung.

In Kindertageseinrichtungen lassen sich unterschiedliche Formen von Parti-

zipation unterscheiden (vgl. z. B. Bruner/Winklhofer/Zinser 2001):

B projektbezogene Beteiligung, z. B. zur Neu-/Umgestaltung von Raumen
oder Vorbereitung eines Ausflugs;

m offene Beteiligung, z. B. im Erzahl-, Morgen- oder Stuhlkreis;
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= Partizipation bei der Bildungsdokumentation;
m Kinderkonferenzen oder Kinderversammilungen;
m reprasentative Beteiligungsformen, z. B. Kinderrat oder Kinderparlamente.

Die Partizipation der Kinder im Alltag (,Demokratie als Lebensform®) wird als
eine Grundvoraussetzung fur demokratisches Handeln verstanden. ,Kinder
lernen Demokratie, wenn sie ihre Lebenswelt gestalten und mitbestimmen, in
ihrer Eigenverantwortlichkeit gestarkt werden, ihre Gemeinschaftsfahigkeit ent-
wickeln, konstruktiv Konflikte I16sen und so Selbstwirksamkeit erfahren” (vgl.
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2010). ,Partizipation und Demokratie-
bildung stellen zentrale Gegenstéande der Bildungsprogramme des Elementar-
bereichs dar und kénnen im weitesten Sinne unter ,politischer Bildung* gefasst
werden” (Ruppin 2018, S. 21). Rechtlich abgesichert wird Partizipation durch
das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KUHG, SGB 8). Nach § 45 Abs. 2 Nr. 3 sind
die Trager der Kindertageseinrichtungen dahingehend nachweispflichtig, dass
die Rechte der Kinder durch die Anwendung geeigneter Verfahren der Beteili-
gung und der Mdglichkeit der Beschwerde in personlichen Angelegenheiten
gesichert sind. ,Die Hauptverantwortung flr die Sicherung der Rechte von Kin-
dern in der Kindertageseinrichtung hat der Trager der Einrichtung, der bereits
im Verfahren der Betriebserlaubniserteilung in der padagogischen Konzeption
darzulegen hat, wie die Beteiligungsrechte und Beschwerdemaoglichkeiten der
Kinder umgesetzt werden® (Bundesarbeitsgemeinschaft Landesjugendamter
2013, S. 11).

Determiniert wird die Wirklichkeit der Demokratiebildung unter anderem durch
Bildungsplane (vgl. Kapitel 2.2) sowie Konzepte und Programme fur Kinder-
tageseinrichtungen (vgl. Kapitel 2.3). Das MaB an empirischen Ergebnissen zu
diesem Bereich ist indessen vergleichsweise klein (vgl. Kapitel 2.1).

2.1 Empirische Ergebnisse zu Demokratiebildung
in Kindertageseinrichtungen

Obwohl Partizipation und Demokratiebildung in den Konzepten und Program-
men in der frihen Bildung als Thema — wie dargestellt — breit diskutiert werden,
fehlen empirische Daten zur Umsetzung weitgehend. Der zum Teil sehr breiten
Programmatik steht nur geringe empirische Evidenz gegenUber. Im folgenden
Abschnitt werden — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — empirische Forschungs-
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ergebnisse berichtet, die in der Regel nicht die Umsetzung der einzelnen Pro-
grammatiken zum Gegenstand haben, wohl aber dafir relevante Aspekte
thematisieren.

Entwicklungspsychologische Voraussetzungen mussen bertcksichtigt wer-
den, wenn Kindern entwicklungsangemessene Entscheidungsrdume eréffnet
werden sollen. Zu den konkreten Partizipationsfahigkeiten und -bereitschaften
liegen altersgestuft allerdings nur wenige empirische Forschungsergebnisse flr
Kindertageseinrichtungen vor. In einer Langsschnittstudie finden Sturzbecher
und Hess (2003) eine wechselseitige Beeinflussung von Intelligenz (K-ABC
,Ganzheitliches Denken) und Partizipationsfahigkeit® in dem Zeitraum von etwa
eineinhalb Jahren vor Schuleintritt bis kurz vor der Einschulung, die allerdings
eher niedrig ausfallt (Beta um .20 in Cross-lagged-Panelanalysen). Demgegen-
Uber besteht keine Wechselwirkung zwischen Sprachfertigkeiten und breitem
Wissen einerseits (K-ABC ,Fertigkeiten®) und Partizipationsfahigkeiten und Parti-
zipationsbereitschaft andererseits, wohl aber beeinflussen Sprachfertigkeiten
und breites Wissen die Entwicklung von Partizipationsbereitschaft und -fahigkeit
(Beta um .28).

Fur eine partizipative Beteiligung der Kinder am Alltag in einer Kindertagesein-
richtung sind auch ihre sozialen Kompetenzen und ihr Problemverhalten von
Bedeutung. In der ,Nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Er-
ziehung in der frihen Kindheit - NUBBEK" wurde das kindliche Verhalten von
zwei- und vierjahrigen Kindern durch ihre Mutter und ihre Erzieherin oder ihren
Erzieher beziehungsweise ihre Tagesmutter oder ihren Tagesvater eingeschatzt
(vgl. Fléter u. a. 2013). Im Hinblick auf ihre sozialen Kompetenzen® zeigen sich
bei den zweijahrigen Kindern sehr positive Einschatzungen durch beide Grup-
pen von Befragten (die Einschatzungen durch die Erzieherinnen oder Erzieher
beziehungsweise TagesmuUtter oder Tagesvater fallen jeweils etwas besser aus).
Die vierjahrigen Kinder liegen auf den vierstufigen Skalen bei den Mutterein-

5 Die Autoren benutzen den Begriff ,soziale Partizipation®: ,Soziale Partizipation bedeutet, den Kindern Ent-
scheidungen und Verantwortung zu Ubertragen fur die Organisation ihres Alltags und ihres Zusammen-
lebens, so weit sie schon dazu in der Lage sind, diese Aufgabe zuverlassig und verantwortungsbewusst zu
bewaltigen® (S. 262f.).

5 Bei den zweijahrigen Kindern erfasst das ,Infant Toddler Social Emotional Assessment” von Carter/
Briggs-Gowan (2000) auf einer dreistufigen Skala die Bereiche Leistungsvermogen, Folgsamkeit, Empathie
und prosoziale Peerbeziehung (gekUrzte deutschsprachige Version); bei den Vierjahrigen erfasst das
,Social Skills Improvement Rating System*” von Gresham/Elliot (2008) auf einer vierstufigen Skala proso-
ziales Verhalten in den Bereichen Selbstbehauptung, Kooperation, Empathie, Engagement und Selbst-
kontrolle (gekirzte deutschsprachige Version).
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schéatzungen in der Mitte, wahrend die Erzieherinnen oder Erzieher beziehungs-
weise TagesmUtter oder Tagesvater die sozialen Kompetenzen beim Verhalten
in der Gruppe — analog zum Ergebnis bei den Zweijahrigen — noch etwas bes-
ser einschatzen als die MUtter. Das Problemverhalten der Kinder wurde Uber die
deutsche Version der ,,Child Behavior Checklist*” (vgl. Arbeitsgruppe Deutsche
Child Behavior Checklist 2002) eingeschatzt. Dabei weisen die Einschatzungen
bei den zweijahrigen Kindern sowohl durch die Mtter als auch durch die Er-
zieherinnen oder Erzieher beziehungsweise Tagesmutter oder Tagesvater auf ein
im Durchschnitt nur gering ausgepragtes Problemverhalten hin, was bei den
vierjahrigen Kindern noch etwas niedriger ausféllt (keine Unterschiede zwischen
Muttern und Erzieherinnen oder Erziehern beziehungsweise Tagesmdttern oder
Tagesvatern).

In einer Fragebogenuntersuchung zum Erziehungsverhalten von 114 Fach-
kraften in Kindergarten fanden Glier und Lohaus (2016) vier Typen von Erzie-
hungsstilen bei den Fachkraften (autoritativ, n = 27; permissiv, n = 28; emotional
distanziert, n = 17; fordernd-kontrollierend, n = 42). Fir die gesamte Stichprobe
liegt der Mittelwert auf einer flinfstufigen Skala (,Stimmt nicht“ bis ,Stimmt
vollig“) zur Auspragung eines autoritativen Erziehungsstils insgesamt bei 3,4.
Erfasst wurde der autoritative Erziehungsstil anhand der Dimensionen ,\Wéarme
und Unterstltzung® (Skalenwert: 4,6), ,Regeln und Kontrolle* (Skalenwert: 3,5)
und ,psychologischer Druck” (Skalenwert: 2,0).8 Somit zeigt nur ein knappes
Viertel der Stichprobe einen wiinschenswerten autoritativen Erziehungsstil.
Wahrend Warme und Unterstltzung eher als hoch eingeschatzt werden, findet
sich nur ein mittleres Niveau von Aufstellen und Kontrolle von Regeln. Beller
(2012) hat die langerfristigen Wirkungen einer padagogischen Intervention unter-
sucht, die auf der Basis einer sechsmonatigen Fortbildung unter anderem eine
Verhaltensénderung der padagogischen Fachkréfte in Richtung eines demo-
kratischen Erziehungsstils anstrebte. Noch zwei Jahre nach Abschluss der Inter-
vention zeigten sich in einer Follow-up-Untersuchung ,(...) groBe Unterschiede
in den Veranderungen der Erzieherinnen und Erzieher in Kontroll- und Inter-
ventionsgruppe von Pre- zu Follow-up im Bereich Lenken-Akzeptieren mit einer
groBeren Zunahme bei den padagogischen Fachkréaften der Interventionsgruppe.
Bei den Skalen ,Anpassen’, ,Autonomie unterstitzen* und ,Responsivitat’ zeig-
ten sich kleine und moderate Entwicklungsunterschiede der padagogischen

7 Dreistufige Skalen zum internalisierenden und externalisierendem Problemverhalten.

8 Die Dimensionen ,Wé&rme und Unterstitzung“ und ,Regeln und Kontrolle* zeigen dabei in positiver
Auspragung einen autoritativen Erziehungsstil an, wohingegen beim ,psychologischen Druck” dessen Ab-
wesenheit beziehungsweise niedrige Auspragung kennzeichnend flr einen autoritativen Erziehungsstil ist.
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Fachkréfte in Interventions- und Kontrollgruppe von Pre- zu Follow-up mit einem
gréBeren Zuwachs in der Interventionsgruppe” (S. 136). Obwohl hier ein deutli-
cher Hinweis auf die Veranderbarkeit des Erziehungsstils vorliegt, muss der
geringe Stichprobenumfang beim Follow-up berlcksichtigt werden (Inter-
ventionsgruppe n = 12; Kontrollgruppe n = 6). Ein autoritativer Erziehungsstil
wird auch als ein Element einer guten Prozessqualitat in Kindertageseinrichtun-
gen verstanden (vgl. z. B. Kalicki 2015). Zum Teil ist dies auch in Instrumenten zur
Beobachtung der Prozessqualitat in einer Kindertageseinrichtung enthalten. Als
ein Beispiel soll auf das ,Classroom Assessment Scoring System*” (CLASS)
verwiesen werden, das auch in deutschen Kindergéarten erprobt wurde (vgl. z. B.
Stuck/Kammermeyer/Roux 2016; Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015). CLASS
erfasst drei Bereiche des Verhaltens des padagogischen Personals: emotionale
Unterstitzung (,emotional support®), Organisation des Alltags in einer Kinder-
tageseinrichtung (,classroom organization®) und Lernunterstitzung (,instruc-
tional support®). Dabei zeigten sich — wie auch in anderen Untersuchungen —
hohe Werte auf siebenstufigen Skalen fur emotionale Lernunterstitzung und
Organisation des Alltags in einer Kindertageseinrichtung (etwa um sechs oder
knapp darunter) und niedrige Werte flr Lernunterstitzung (unter drei) (n = 85
Fachkrafte aus 46 Kindertageseinrichtungen bei Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015;
n = 57 Sprachférderkrafte aus 61 Sprachférdergruppen bei Stuck/Kammer-
meyer/Roux 2016). Die niedrigen Werte bei der Lernunterstitzung werden als
problematisch betrachtet.

Verschiedene Untersuchungen weisen auf langerfristige positive Zusammen-
hange zwischen dem Besuch einer Kindertageseinrichtung und deren Qualitat
nicht nur mit kognitiven Kompetenzen, sondern auch mit sozialen Kompetenzen
der Kinder hin (vgl. auch die Zusammenfassung im Nationalen Bildungsbericht
2018, Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 232f.): Kinder, die
bereits mit zwei bis drei Jahren eine Kindertageseinrichtung besuchen, sind in
ihrem sozial-emotionalen Verhalten weiter entwickelt als Kinder, die noch keine
Kindertageseinrichtung besucht haben. Dies gilt auch fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund und Kinder aus Haushalten mit niedrigem Einkommen. Kinder, die
im Alter von ein bis unter drei Jahren eine Kindertageseinrichtung besucht haben,
sind in ihrem Sozialverhalten im Grundschulalter weiter entwickelt, als wenn sie
erst mit vollendetem dritten Lebensjahr eine solche besuchen. Die Ergebnisse
zeigen darUber hinaus, dass Grundschulkinder aus Haushalten mit niedrigerem
Einkommen dauerhafter sozial und emotional gefestigt sind, wenn sie bereits
im Alter vor drei Jahren einen Kindergarten besucht haben. SchlieBlich zeigt
sich noch im Alter von 17 Jahren ein Zusammenhang mit dem frihen Besuch
einer Kindertageseinrichtung. Jugendliche mit einem friheren und langeren
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Besuch einer Kindertageseinrichtung verflgen Uber starker internale statt ex-
ternale Kontrolliberzeugungen. Sie glauben also verstarkt, ihr Schicksal selbst
bestimmen zu kénnen und dass es weniger durch Zufall oder von &uBeren Kraften
bestimmt wird (vgl. MUller/SpieB/Wrohlich 2014). Kinder, die im Alter von vier bis
funf Jahren eine Kindertageseinrichtung mit einer hdheren Qualitt besucht ha-
ben, verhalten sich prosozialer, das heiBt eher rlicksichtsvoll, und teilen eher mit
anderen Kindern als bei einer niedrigeren Qualitat. Besonders Kinder, die eine
Mutter mit einem niedrigeren Bildungsabschluss haben, profitieren von einer
héheren Qualitat (vgl. Camehl/Peter 2017). Ein interessantes Ergebnis findet
sich in einer Untersuchung in Estland und Finnland bei sechsjéhrigen Kindern
in Kindergarten (eine entsprechende Untersuchung findet sich fir Deutschland
nicht): Bei kindorientierten Verhaltensweisen® der Erzieherin beziehungsweise
des Erziehers haben die Mutter ein hdheres soziales Vertrauen in die Erzieherin
beziehungsweise den Erzieher ihrer Kinder (vgl. Kikas u. a. 2016). Es kann vermu-
tet werden, dass sich dieses Vertrauen der MUtter auch auf die Entwicklung der
Kinder auswirkt und dieses Vertrauen auch eine Vorbildfunktion fur Kinder hat.
Insgesamt weisen damit die Ergebnisse auf die hohe Bedeutung eines frihen
Besuchs einer Kindertageseinrichtung und seiner Qualitat flir Aspekte der Vor-
lauferkompetenzen demokratischer Kompetenzen hin.

Die im vorherigen Abschnitt skizzierten Interventionsprogramme zur Férderung
von Empathie wurden verschiedenen empirischen Evaluationen unterzogen. In
einer Kontrollgruppenuntersuchung des ,Verhaltenstrainings im Kindergarten®,
an der insgesamt 311 Kinder teilnahmen, zeigten sich z. B. im Pra-post-Vergleich
fur die Kinder in der Interventionsgruppe positive Effekte (mittlere EffektgréBen)
fUr den Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen. Geringere Auswirkungen des
Trainings zeigten sich im Hinblick auf die Reduktion von Verhaltensproblemen.
Fur Risikokinder konnten jedoch positive Effekte in beiden Bereichen festge-
stellt werden (vgl. Wadepohl u. a. 2011). ,Von dem Programm haben besonders
diejenigen Kinder profitiert, die zu Beginn des Trainings deutliche Schwierig-
keiten mit Gleichaltrigen hatten und wenig prosoziales Verhalten zeigten*
(vgl. Petermann/Koglin 2013, S. 155). Das Programm ,Faustlos” zeigte eben-
falls positive Effekte. ,Kinder, die an ,Faustlos’ teilgenommen hatten, konnten
Emotionen besser identifizieren, mehr Emotionsindikatoren benennen, gene-
rierten mehr Lésungsideen flr soziale Probleme, gaben an, haufiger sozial
kompetent zu reagieren, antizipierten mehr negative Konsequenzen aggressiven

¢ Diese kindorientierten Verhaltensweisen der Erzieherinnen und Erzieher betonen die aktive Rolle der Kinder
in ihren Lernprozessen und emotionale sowie Autonomie férdernde Unterstiitzung durch die Erzieherinnen
und Erzieher.
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Verhaltens und konnten mehr Beruhigungstechniken abrufen als Kinder in der
Vergleichsgruppe” (vgl. Schick/Cierpka 2016, S. 49).

Im Kinderreport Deutschland 2017 (vgl. Deutsches Kinderhilfswerk e. V. 2017)
wurden 1.080 Erwachsene (deutschsprachige Bevolkerung ab 18 Jahren) Uber
Telefoninterviews zur Demokratiekompetenz von Kindern und Jugendlichen
befragt. 65 Prozent der befragten Erwachsenen schreiben den Kindertagesein-
richtungen und der Schule eine wesentliche Rolle bei der Demokratieerziehung
der Kinder und Jugendlichen zu. Und 78 Prozent halten es fur sinnvoll, politische
Bildung in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern und Lehrkréften an
Schulen als Pflichtfach einzufihren.

Befragungen von Kindern im Alter vor Schulbeginn sind selten. Neben Beob-
achtungen hat Hoke 13 Kinderinterviews in einer Kindertageseinrichtung durch-
gefiihrt, die am Modellprojekt ,Kinderstube der Demokratie” (vgl. im Folgenden
S. 92) teilgenommen hat, ,(...) um die kindliche Perspektive auf die Mitgestaltung
von Bildungsangeboten, ihre Teilhabemdglichkeiten in der Kita und ihr Handeln
innerhalb der Kindergruppe zu erfassen” (vgl. Hoke 2018, S. 103). Die Autorin fragt
sich, ,inwieweit Partizipation von Kindern in padagogischen Settings Uberhaupt
moglich ist. Allerdings wird diese Perspektive auf Partizipation in der padago-
gischen Praxis oftmals nicht expliziert. Stattdessen fokussiert sich diese eher
auf Moglichkeiten und Grenzen beziehungsweise Gelingens- und Misslingens-
bedingungen der praktischen Umsetzung im Kindergartenalltag® (S. 99). Insge-
samt zeigt sich, dass eine Umsetzung der Beteiligungsmdglichkeiten von Kindern
schwierig ist und der Anspruch, individuell angemessene Beteiligungsstrukturen
zu schaffen, kritisch hinterfragt wird. Andererseits zeigt eine qualitative Unter-
suchung von Qualitadtsdimensionen aus Kindersicht'®, dass Kinder Autonomie
und Partizipation in den drei Dimensionen ,sich in Bezug auf die eigenen Rechte
und Entscheidungen respektiert fihlen®, ,Sich-Beteiligen, Mitreden und (Mit-)Ent-
scheiden” und ,,Ausnahmen von der Regel erfahren” als Qualitdtsmerkmale ihrer
Kindertageseinrichtung ansehen (vgl. Nentwig-Gesemann/Walther/Thedinga
2017). In der Befragung von Roux (2002) von 144 Kindern aus 36 Kindertages-
einrichtungen anhand von Schltsselbildern zeigte sich, dass die Kinder aus eige-
ner Sicht groBe Mitbestimmungsrechte hatten, die vor allem in Gesprachsrunden
ausgeUbt wurden. Fast drei Viertel der Kinder gaben an, dass sie sich selbst
aussuchen kénnten, womit sie sich beschaftigen (vgl. Roux 2002, zitiert nach
Textor 2007). Bei einer Befragung von rund 800 vier- bis achtjahrigen Kindern
in Kindertageseinrichtungen bescheinigten die Kinder ihren Fachkréaften tber-

0 Untersucht wurden 79 Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren aus sechs ,Good-Practice-Einrichtungen®.
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wiegend ein positives Verhalten, bei dem sie Trost und Hilfe erhielten und ihre
Ideen berlcksichtigt wurden. Zudem wurden Kinder, die ihre Erzieherinnen
beziehungsweise Erzieher als autoritativ beschrieben, von diesen als kooperativ
und folgsam beurteilt (vgl. Sturzbecher/GroBmann/Welskopf 2001).

Auch wenn dieser Uberblick zu empirischen Evidenzen keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt, dirfte deutlich sein, dass angesichts der breiten Pro-
grammatik die empirische Evidenz eher gering ausfallt und zum Teil weniger
spezifisch auf die Umsetzung von Partizipation und Demokratiebildung gerichtet
ist. Aus diesem Grund muss sich das Gutachten bis zum Vorliegen breiterer,
empirisch abgesicherter Erkenntnis auf Best-Practice-Beispiele beschranken.

2.2 Partizipation und Demokratiebildung
in den Bildungsplanen der Bundeslander

In allen Bundeslandern wurden seit Mitte der 2000er Jahre Bildungsplane mit
dem Ziel der Steuerung der padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen
eingefuhrt (vgl. Diskowski 2008), in denen auch auf Fragen der Partizipation
und Demokratiebildung eingegangen wird.

Fragen der Demokratiebildung werden in allen Bildungsplanen thematisiert. In
Art und Ausmal der Darstellung unterscheiden sich die Plane jedoch. Zumindest
implizit kann dabei haufig auch der Bereich Schule mitgedacht werden, wenn
allgemein auf die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule
verwiesen wird. Explizite AusfUhrungen dazu sind jedoch nicht zu erkennen.
Die Sichtung eines Lehrplans, der exemplarisch fur die Curricula der anderen
Bundeslander herangezogen wurde, verdeutlicht zudem, dass Demokratiebil-
dung und Partizipation im Rahmen der Ausbildung zum/zur staatlich anerkann-
ten Erzieherin und Erzieher verschiedentlich thematisiert werden.

Gemeinsam ist den meisten Bildungsplanen die Idee, ,(...) dass Demokratie im
Alltag der Kindertageseinrichtung erfahrbar und erlebbar gemacht werden soll,
um internalisiert werden zu kdnnen* (Papke-Hirsch/Adam/Ruppin 2018, S. 59).

In den Bildungsplénen ist zu unterscheiden zwischen Planen, die das Themaim

Rahmen dezidierter (Sub-)Kapitel behandeln, und Planen, die das Thema weniger
prominent fokussieren.
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Bildungsplane mit themenspezifischen Kapiteln. Im Bildungs- und Erziehungs-
plan des Freistaates Bayern (vgl. Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fUr Frihp&dagogik Minchen
2016) befassen sich die Kapitel ,Demokratieprinzip®, ,Fahigkeit und Bereitschaft
zur demokratischen Teilhabe® und ,Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und
Einrichtungsgeschehen (Partizipation)* mit dem Thema Demokratiebildung.
Verwiesen wird dabei auf das Demokratieprinzip, welches ,das gesamte Bil-
dungsgeschehen (pragt) und die Idee von ,gelebter Alltagsdemokratie’ in sich
(tragt) (S. 22). Als kindliche Basiskompetenz wird unter anderem die ,Fahigkeit
und Bereitschaft zur demokratischen Teilhabe” (S. 53) genannt, wobei die ent-
wicklungsangemessene Partizipation von Kindern an einrichtungsbezogenen
Entscheidungen ermdéglicht und geférdert werden soll.

In den , Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen® des Lan-
des Schleswig-Holstein (vgl. Ministerium flr Soziales, Gesundheit, Familie und
Gleichstellung des Landes Schleswig-Holstein 2012) werden im Kapitel ,Demo-
kratie und nachhaltige Entwicklung als Leitprinzipien* Grundprinzipien demokrati-
schen Handelns eingefuhrt und auf die Bedeutung von Kindertageseinrichtungen
als ,Kinderstuben der Demokratie” (S. 14) verwiesen. Das Kapitel ,Partizipati-
onsorientierung — BerUcksichtigung des Verhaltnisses der Generationen® (S. 16f.)
problematisiert das ungleiche Machtverhéltnis zwischen Erwachsenen und
Kindern bei der Gestaltung von kindlicher Teilhabe und der Zielsetzung, Kindern
die Ubernahme von Verantwortung zu erméglichen. Im Rahmen des Kapitels
LKultur, Gesellschaft und Politik — oder: die Gemeinschaft mitgestalten® (S. 38ff.)
wird die Relevanz kindlicher Demokratieerfahrungen in Familie und Kindertages-
einrichtung noch einmal eigens thematisiert (S. 39).

Im Bildungsprogramm flr Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt (vgl.
Ministerium fUr Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt 2013) wird im
Rahmen des Leitgedankens ,Selbstbestimmung und Teilhabe“ auf das kindliche
Recht zur Partizipation an Entscheidungsprozessen und auf damit verbundene
Anforderungen an und Aufgaben von padagogischen Fachkraften eingegangen
(S. 28ff.). Als Ziel von Demokratiebildung wird herausgestellt, dass Kinder ,Wissen
und Kompetenzen fir ihr Handeln in einer demokratischen Gesellschaft” (S. 25)
entwickeln. An zahlreichen weiteren Stellen wird auf die Bedeutung von Demo-
kratiebildung und Partizipation eingegangen, wenn etwa Beteiligungsgremien fur
Kinder thematisiert werden (S. 67).

85



Kapitel 2

In den Planen der Lander Berlin (vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und
Familie Berlin 2014), Hamburg (vgl. Hamburger Behoérde fur Arbeit, Soziales,
Familie und Integration 2012), Hessen (vgl. Hessisches Ministerium flr Soziales
und Integration/Hessisches Kultusministerium 2016), Mecklenburg-Vorpommern
(vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern
2011), Niedersachsen (vgl. Niederséchsisches Kultusministerium 2018), Rhein-
land-Pfalz (vgl. Ministerium fur Bildung, Rheinland-Pfalz 2018), Saarland (vgl.
Der Minister fur Bildung und Kultur 2018), Thiringen (vgl. Thiringer Ministerium
fur Bildung, Jugend und Sport 2015) und Sachsen (vgl. Sachsisches Staats-
ministerium flr Kultus 2011) werden Fragen der Bildung zu demokratischer
Kompetenz ebenfalls im Rahmen dezidierter (Sub-)Kapitel behandelt.

Bildungsplane ohne themenspezifische Kapitel. Im ,Orientierungsplan fur Bil-
dung und Erziehung in baden-wirttembergischen Kindergéarten und weiteren
Kindertageseinrichtungen® (vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Ba-
den-Wirttemberg 2011) wird der Bereich Demokratiebildung in verschiedenen
Teilkapiteln angesprochen. Beispielhaft sei hier auf die Haltung der padagogi-
schen Fachkréafte verwiesen, die ,gepragt (ist) von den demokratischen Werten
unserer Gesellschaft und der Unantastbarkeit der Wirde eines jeden Menschen*
(S. 16). Aus diesem Grundsatz werden demokratische Handlungsprinzipien
abgeleitet, wie sie sich in der Férderung der Partizipation von Kindern bei Ent-
scheidungen zeigen (S. 28).

In den ,Grundsatzen elementarer Bildung in Einrichtungen der Kindertagesbe-
treuung im Land Brandenburg® (vgl. Ministerium fUr Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg o. J.) werden Fragen der Demokratiebildung ins-
besondere im Kapitel ,Soziales Leben” aufgegriffen, wo Mdglichkeiten der
Beteiligung von Kindern an Entscheidungsprozessen erlautert und allgemein
,das Erlernen von Demokratie” (S. 29) als Grundsatz hervorgehoben wird.

In den Planen der Lander Bremen (Die Senatorin fur Soziales, Kinder, Jugend
und Frauen 2012) und Nordrhein-Westfalen (Ministerium flr Familie, Kinder,
Jugend, Kultur und Sport des Landes Nordrhein-Westfalen/Ministerium flr
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2016) wird der
Bereich Demokratiebildung ebenfalls nicht im Rahmen dezidierter (Sub-)Kapitel
behandelt.

Lehrplane an Fachschulen fiir Sozialpddagogik. Im ,Lehrplan flr die Fachaka-
demie flr Sozialpadagogik auf Grundlage des landerUbergreifenden Lehrplans,
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landesspezifisch angepasst” (vgl. Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungs-
forschung, ISB 2017) des Freistaats Bayern stellt Partizipation als ,Beteiligung
von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen entsprechend ihrem
Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Entscheidungen des &ffentlichen
Lebens” (S. 7) ein Ausbildungsziel des staatlich anerkannten Erzieherberufs
dar. Entsprechend finden sich im Lehrplan weitere Bezlge unter anderem im
Rahmen der Kompetenzdimension ,professionelle Haltung*, die die Akzeptanz
von ,Vielfalt und Komplexitat gesellschaftlicher Lebenslagen in einer demo-
kratischen Gesellschaft” (S. 20) umfasst, bei in den Lernfeldern genannten
Fertigkeiten (unter anderem Umsetzung ,demokratische(r) Beteiligungs- und
Mitwirkungsrechte von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen®, S. 53)
sowie im Rahmen des Vertiefungsgebiets ,demokratische Formen der Mit-
bestimmung und Mitgestaltung” (S. 78).

2.3 Konzepte und Programme
fur Kindertageseinrichtungen

Partizipation und Demokratiebildung betreffen nicht nur die Kinder in Kinder-
tageseinrichtungen, sondern auch ihre Eltern, die padagogischen Fachkréfte
und die Trager der Kindertageseinrichtungen. Dies spiegelt sich in Konzepten
und Programmen der einschlégigen Literatur.

2.3.1 Zusammenarbeit mit Eltern

Die Eltern sind in der Regel erste und bedeutendste Sozialisationsinstanz fir ihre
Kinder. Inwieweit Eltern ihren Kindern Mitbestimmungsmaglichkeiten im familialen
Alltag einrdumen, ihr Verhalten argumentativ begrinden und auch offen fur kind-
liche Argumente sind, kann als Vorbild fur die kindlichen Verhaltensmdglichkeiten
betrachtet werden. Von besonderer Bedeutung fur die Entwicklung prosozialen
Verhaltens ist der in der Familie praktizierte Erziehungsstil — als optimal wird ein
autoritativer Erziehungsstil angesehen (vgl. Kapitel 1.4.3). Bei unterschiedlichen
Erziehungsstilen wie auch bei unterschiedlichen Vorstellungen darlber, welche
Partizipationsmdglichkeiten den Kindern in der Kindertageseinrichtung zuge-
standen werden, kdnnen Konflikte zwischen den Einrichtungen und den Eltern
entstehen. Regner und Schubert-Suffrian (2018, S. 100ff.) empfehlen deshalb,
die Eltern bei allen (geplanten) PartizipationsmaBnahmen in der Kindertages-
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einrichtung frihzeitig einzubeziehen. Wenn in der Familie z. B. andere Selbst-
bestimmungsregeln als in der Kindertageseinrichtung bestehen, so ergeben
sich nicht automatisch Loyalitatskonflikte bei den Kindern. Es muss jeweils von
den Fachkraften ausgehandelt werden, wie weit die Eltern bei den kindlichen
Partizipationsrechten in der Kindertageseinrichtung mitgehen kénnen." Insge-
samt muss aber betont werden, dass das Erleben eines autoritativen Erzie-
hungsstils von Erzieherinnen und Erziehern in einer Kindertageseinrichtung fur
alle Kinder — auch die, die zu Hause einen anderen Erziehungsstil erfahren —
als wichtig anzusehen ist. Weiterhin werden auch eine demokratische Mitarbeit
der Eltern und Mitbestimmungsmaglichkeiten in Gremien in der Kindertages-
einrichtung gefordert, die nicht nur Eltern aus bildungsnahen Milieus einbezie-
hen. Ein Beispiel ist das Projekt ,Early Birds":

Early Birds - Antidiskriminierung und Friihpravention im Vorschulalter'

Trager: TU Chemnitz/Huckepack Kinderforderung e. V. in Kooperation mit dem
Violence Prevention Network e. V.

Ziele: Das Projekt hat zum Ziel, mit verschiedenen Angeboten flr padagogische
Fachkréafte, Kinder und Eltern dazu beizutragen, der Verbreitung diskriminie-
render, pauschalisierender und abwertender Einstellungen und AuBerungen
gegenuber bestimmten Menschengruppen vorzubeugen.

Die Fachkrafte werden darauf vorbereitet, auf diesbeztglich problematische
Einstellungen und AuBerungen von Eltern und Kindern konstruktiv und I6sungs-
orientiert zu reagieren. In Workshops werden zu diesem Zweck die Wissens-
basis zu den unterschiedlichen Erscheinungsformen, Uberschneidungen und
politischen Strémungen im Bereich Rechtspopulismus und -extremismus sowie
das interkulturelle Wissen der Fachkréafte erweitert. Dartber hinaus werden die
Erzieherinnen und Erzieher in ihrer Rolle als Beraterin beziehungsweise Berater

,Sollte es mit einem Elternteil zu gar keiner machbaren Verstandigung kommen, bleibt meist nur die Frage,
ob eine andere Kindertageseinrichtung nicht besser fur die Familie geeignet ist* (Regner/Schubert-Suffrian
2018, S. 108f.). Regner und Schubert-Suffrian betonen insgesamt die Bemuhungen des Fachpersonals,
eine ,Erziehungspartnerschaft“ mit den Eltern zu erreichen.

Vgl. https://violence-prevention-network.de/angebote/projektuebersicht/early-birds-antidiskriminierung-und-
fruehpraevention-im-vorschulalter/.

®
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gestarkt und Gesprachstechniken fur die Interaktion mit Eltern und Kindern
vermittelt.

Anhand einer eigens erarbeiteten Diagnostik werden in den kooperierenden
Einrichtungen diejenigen Kinder identifiziert, die von einem problematischen
Erziehungsstil und der Konfrontation mit menschenfeindlichen Einstellungen
seitens der Eltern betroffen sind. Diese Kinder werden im Rahmen des Projekts
gezielt in ihren emotionalen und sozialen Kompetenzen gestarkt.

Fur die Eltern werden Gespréche zur Erziehungsberatung angeboten, in deren
Rahmen auch der Einfluss des praktizierten Erziehungsstils sowie der eigenen
Wertvorstellungen auf die Entwicklung der Kinder thematisiert wird.

2.3.2 Rolle der padagogischen Fachkrafte, der Leitung sowie
der Trager von Kindertageseinrichtungen

Die padagogischen Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen missen bereit
sein, Kindern und Eltern Partizipationsmoglichkeiten zuzugestehen. Dies betrifft
nicht nur die einzelnen Fachkrafte, sondern das gesamte Team einer Einrich-
tung. ,Nur wenn ein Team insgesamt Partizipation als Grundlage seiner pada-
gogischen Arbeit akzeptiert, kann die Beteiligung von Kindern gelingen. Erst
die ,Alltagsdemokratie’ als Grundstimmung in einer Einrichtung bereitet den
Boden flr das Erproben unterschiedlichster Formen von Partizipation® (Bruner/
Winklhofer/Zinser 2001, S. 21; vgl. auch Regner/Schubert-Suffrian 2018, S. 87ff.).
Eine besondere Herausforderung durfte dann entstehen, wenn Eltern Erzie-
hungsvorstellungen haben, die von den in der Kindertageseinrichtung beste-
henden abweichen. Hier stellt sich auch die Frage, inwieweit eine von den
Kindertageseinrichtungen ausgehende Elternarbeit das elterliche Sozialisati-
onsverhalten und ihren Erziehungsstil positiv beeinflussen kann. Die Fachkréfte
mussen fur die Herausforderungen von Partizipation und Elternarbeit sensi-
bilisiert und aus- und fortgebildet werden. Eine besondere Rolle kommt auch den
Leitungen und Tragern von Kindertageseinrichtungen zu, die die Implementation
von Partizipationsmdglichkeiten von Kindern, Eltern und Fachkraften unter-
stltzen. ,Beteiligungsstrukturen verlangen aber auch nach dueren Rahmen-
bedingungen, die den Austausch im Team sowie Fort- und Weiterbildung
ermoglichen” (Regner/Schubert-Suffrian 2018, S. 95).
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Grenzen von Partizipation. Partizipation der Kinder an (Alltags-)Entscheidun-
gen in Kindertageseinrichtungen bedeutet nicht, dass die Kinder ,grenzenlos”
entscheiden kénnen. Partizipation impliziert auch Pflichten; Grenzen mussen
verdeutlicht und akzeptiert werden. Die Fachkrafte missen sich dartiber klar
werden, in welchen Bereichen sie Kindern Mitbestimmungsmadglichkeiten zuge-
stehen wollen und in welchen nicht. Auch Regner und Schubert-Suffrian (2018)
betonen: ,Die Fachkrafte legen damit fest, wortber Kinder mitentscheiden oder
selbst entscheiden kdnnen. Durfen die Kinder beispielsweise bei der Auswahl
der Nahrungsmittel mitbestimmen? Bestimmen die Kinder bei der Auswahl und
Umsetzung von Projekten mit?“ (S. 39). Speziell auch im Hinblick auf Bildungs-
fragen besteht eine besondere Verantwortung der Fachkréafte. ,Denn im Interesse
ihrer Bildungsteilhabe kann es gerade flr familiar benachteiligte Kinder wichtig
sein, dass sie sich bestimmte individuell angemessene Fahigkeiten aneignen.
Solche Anforderungen sind nicht nur legitim, sondern im Interesse des Kindes-
wohls notwendig und wertvoll, wenn partizipative Bildungsprozesse gelingen
sollen. (...) Eine solche Anerkennung der Notwendigkeit, Grenzen zu setzen,
ist nicht zu verwechseln mit undemokratischen, Kinder unterwerfenden Erzie-
hungsvorstellungen® (Prengel 2016, S. 42). Partizipation der Kinder in Kinder-
tageseinrichtungen entlasst die Fachkréafte (und Eltern) nicht aus der Pflicht,
in den Fallen zu entscheiden, in denen die Kinder noch nicht in der Lage sind,
selbst zu entscheiden.

Maéglichkeiten der Partizipation in Abhangigkeit vom Alter der Kinder. Die
(programmatische) Fachliteratur betont, dass Partizipation auf allen Altersstufen
oder bei jedem Entwicklungsstand méglich sei, wenn die p&ddagogischen Fach-
krafte auf die individuellen Voraussetzungen eines Kindes eingehen und das,
was moglich ist, bertcksichtigen (Prengel 2016, S. 17). ,Was auch immer Kinder
selbst in die Hand nehmen kénnen, sollen sie auch tun“ (Bundesarbeitsgemein-
schaft Landesjugendamter 2013, S. 7). Partizipation wird damit nicht als eine
Frage des Alters betrachtet, sondern von klein auf als moglich angesehen.
,Eine Einschrankung der Kinderrechte auf Beteiligung wegen ihres Alters oder
Entwicklungsstandes ist weder rechtlich noch fachlich vertretbar. Grenzen fur
Beteiligung kann es geben, wenn zwischen Beteiligung und Schutz von Kindern
abgewogen werden muss, um Gefahrdungen auszuschlieBen” (Bundesarbeits-
gemeinschaft Landesjugendamter 2013, S. 6).

Umsetzung von Beteiligungsprozessen. Zur Verankerung von partizipativen

Strukturen in Kindertageseinrichtungen gibt es zwei Wege (vgl. Regner/Schubert-
Suffrian 2018): Zum einen kdnnen projektorientiert (Uberschaubare und zeitlich
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befristete) Themenbereiche bearbeitet werden, wie z. B. ein Ausflug oder die
Umgestaltung des Gruppenraums. In diesem Rahmen kénnen die Kinder die
Erfahrung machen, dass die eigenen Entscheidungen und Ideen Wirkung zeigen
und Einfluss auf den Alltag in der Kindertageseinrichtung haben. Dabei steht
nicht das Ergebnis, sondern der von Kindern gestaltete Prozess im Vorder-
grund. Zum anderen kdnnen — Uber einzelne Projekte hinaus — Beteiligungs-
rechte der Kinder verschriftlicht werden und so der Beteiligung ein langerfristiger
Rahmen gegeben werden. Auch hier muss sich zuerst das Personal der Einrich-
tung dartber klar werden, welche Rechte den Kindern zugestanden werden
sollen, bevor dann mit den Kindern zusammen die Rechte ausgehandelt und
festgelegt werden. Auf Gruppenebene kann dies z. B. im Stuhl- oder Morgen-
kreis geschehen. Bei Angelegenheiten, die die ganze Einrichtung betreffen,
werden ,Gremien” wie ein Delegiertenrat oder ein Ausschuss erforderlich. Ein
solcher transparent gestalteter Rechtekatalog sollte im Alltag in einer Kinder-
tageseinrichtung immer wieder Uberarbeitet und angepasst werden. Diskutiert
wird auch die Beteiligung der Kinder an ihren Bildungsdokumentationen (vgl.
Knauf 2019). Dadurch sollen Kinder auch bewusst wahrnehmen, wie sie sich
entwickeln und welchen Anteil sie an ihren eigenen Entwicklungen haben. ,Das
Bewusstsein Uber die eigenen Starken, Fahigkeiten und auch Schwachen ermég-
licht es den Kindern, ihre Bedurfnisse wahrzunehmen und auszudriicken. So
haben sie in Beteiligungsprozessen Méglichkeiten, sich selbst zu vertreten und
ihre Sichtweise einzubringen” (Regner/Schubert-Suffrian 2018, S. 78).

2.3.3 Kiriterien fiir Partizipation in Qualitatskonzepten
fur Kindertageseinrichtungen

Breit bekannt geworden sind vor allem zwei Kriterienkataloge: der Nationale
Kriterienkatalog (vgl. Tietze/Viernickel 2016) und die Qualitatskriterien im Rah-
men des Situationsansatzes (vgl. Preissing/Heller 2003). Im Folgenden soll auf
den Nationalen Kriterienkatalog eingegangen werden.”® Der Nationale Krite-
rienkatalog gibt eine Orientierung zur Gestaltung der padagogischen Arbeit
in Kindertageseinrichtungen. Er beschreibt gute pddagogische Qualitat in 20

¥ Im Konzept ,Qualitat im Situationsansatz“ (vgl. Preissing/Heller 2003) gibt es 16 konzeptuelle Grundséatze
und funf theoretische Dimensionen. Eine theoretische Dimension bezieht sich explizit auf Partizipation.
,Es geht darum, Bedingungen zu schaffen, unter denen gemeinsames Leben demokratisch gestaltet
werden kann und Demokratie erfahrbar wird. (...) Will die Kindertagesstatte den Anspruch erfiillen, Lernort
flir demokratisches Handeln zu sein, dann missen Kinder die Moglichkeit haben, Beteiligung ganz praktisch
zu erleben, dabei ihre Erfahrungen zu machen und eine demokratische Haltung zu entwickeln® (S. 46).
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Qualitatsbereichen, die jeweils unter sechs Leitgesichtspunkten (rdumliche
Bedingungen; padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion; Planung; Nutzung
und Vielfalt von Material; Individualisierung; Partizipation) ausdifferenziert werden.
Partizipation meint die Teilhabe der Kinder an Entscheidungs- und Gestal-
tungsprozessen in einer Kindertageseinrichtung. ,Kinder an Entscheidungen
Uber Aktivitaten und Regelungen des Gruppenalltags weitestgehend zu betei-
ligen, gibt ihnen Gelegenheit, den Tagesablauf entsprechend ihren Wiinschen
und Moéglichkeiten mit zu planen, zu gestalten und so Selbstwirksamkeit zu
erfahren” (Tietze/Viernickel 2016, S. 43). Partizipation wird als grundlegendes
Recht von Kindern betrachtet. Partizipation der Kinder bezieht sich somit nicht
auf spezifische Partizipations- oder Demokratieprojekte, sondern auf Entschei-
dungsmoglichkeiten in der Gestaltung des Alltags in Kindertageseinrichtungen.
Im Qualitatsbereich ,soziale und emotionale Entwicklung® werden unter dem
Leitgesichtspunkt Partizipation z. B. folgende (ausgewahlte) Kriterien formuliert:
»(...) Die padagogische Fachkraft erarbeitet mit allen Kindern Regeln fur das Zu-
sammenleben in der Gemeinschaft und setzt gemeinsam mit den Kindern not-
wendige Konsequenzen bei Regellberschreitungen fest. (...) Die Kinder erfahren
durch ihre Beteiligung an Entscheidungsprozessen, dass ihre individuellen Mei-
nungen wichtig sind und dass sie Einfluss auf inre Umwelt nehmen. (...) Regeln
und verbindliche Absprachen werden immer wieder von der padagogischen Fach-
kraft in Erinnerung gerufen, besprochen, erklart und mit den Kindern gemeinsam
auf ihre Aktualitat und Angemessenheit hin Uberprift” (Tietze/Viernickel 2016,
S. 169f.). Die Kriterien werden fur alle Kinder in Kindertageseinrichtungen formu-
liert, wobei auch auf Kinder unter drei Jahren eingegangen wird."

2.3.4 Modelle und Interventionsprogramme

Partizipation in politikbezogenen Modellen. Wahrend die Konzepte Partizipa-
tion im Alltag als generelles Prinzip fur Kindertageseinrichtungen ausformulieren,
bezieht sich das Konzept ,Die Kinderstube der Demokratie” — als Beispiel fur
verschiedene politikbezogenen Modelle (vgl. Prengel 2016, S. 36ff.) — explizit
auf die Arbeit in demokratischen Gremien in Kindertageseinrichtungen wie

®

Zur Arbeit mit dem Nationalen Kriterienkatalog wird auch das QUIK-Programm (Quallitat in Kindertagesein-
richtungen. Systematische Qualitadtsentwicklung und Qualitatssicherung in Kindertageseinrichtungen)
speziell fur Leitungskrafte und Qualitatsbeauftragte von Kindertageseinrichtungen angeboten; vgl. https:/
www.paedquis.de/index.php/qualifizierung-qualitaetsentwicklung/quik.
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z. B. Kinderparlament, Kinderrat oder Delegiertenkonferenz (vgl. Hansen/
Knauer 2017; Richter/Lehmann/Sturzenhecker 2017). Kindern sollen Strukturen,
Gremien, Verfahren und Sprachregelungen aus dem Bereich der &ffentlichen
Politik vermittelt werden. Das Modell thematisiert damit speziell Demokratie als
Lernfeld, obwohl es auch Uberschneidungen zu den voranstehend beschrie-
benen Konzepten gibt. In diesem Umfeld hat es auch eine qualitative Evaluation
gegeben, die das Modell unterstutzt (vgl. Richter/Lehmann/Sturzenhecker
2017)." Das Modell wird inzwischen bundesweit rezipiert und kann als Modell
fur politikbezogene Anséatze fUr Kindertageseinrichtungen betrachtet werden.
Allerdings wird dieses Modell auch kritisch gesehen: Welchen Nutzen haben
die aus der Erwachsenenwelt stammenden politikbezogenen Modelle fur Kinder
auf der alltaglichen Handlungsebene? Bedeutet die passive Anwesenheit in
Gremien bereits Partizipation im Sinne von aktivem, zielgerichtetem Handeln
(vgl. z. B. Prengel 2016, S. 60f.; Sturzbecher/Waltz 2003, S. 35)? Zudem sollte
immer berlcksichtigt werden, dass einige Kinder — z. B. schiichterne Kinder
— mehr Unterstitzung und Begleitung brauchen, um sich in diese Prozesse ein-
bringen zu kénnen (vgl. z. B. Bruner/Winklhofer/Zinser 2001; Bundesarbeits-
gemeinschaft Landesjugendamter 2013).

Wertebildung. Wertebildung als ein Bildungsbereich in der Kindertagesein-
richtung ist in allen Bildungspléanen der Bundeslander enthalten und wird fur eine
Bildung zur Demokratie fur bedeutsam gehalten (vgl. Kapitel 1.4). ,Werte-
bildung umfasst in vielen Bildungsplanen der Lander (...) mehr als das Erfahren
und Praktizieren der Grundwerte unseres demokratischen Zusammenlebens
— eine universalistische Minimalmoral —, vielmehr schlieft sie Fragen der Sinn-
stiftung und religiosen Orientierung, das Kennenlernen von Traditionen und
Ritualen und positive Differenzerfahrungen, im Sinne von Vielfalt als Bereiche-
rung, mit ein“ (Hildebrandt/Preissing 2016, S. 96). Hildebrandt und Preissing
unterscheiden zwischen impliziter und expliziter Wertebildung. Implizite Werte-
bildung zielt darauf ab, Werte im Alltag der Kindertageseinrichtung fiir die Kinder
erlebbar zu machen. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Vorbildfunktion
der padagogischen Fachkrafte. Programme fur implizite Wertebildung richten
sich deshalb primér an die pddagogischen Fachkréafte. Sie zielen zum einen auf

s Untersucht wurden sechs Kindertageseinrichtungen, die aus einer Liste von insgesamt 15 Best-Practice-
Projekten ausgewahlt wurden. Die Einrichtungen mussten bereits mindestens seit zwei Jahren nach dem
Konzept ,Die Kinderstube der Demokratie* gearbeitet und eine gemeinsame Verfassung verabschiedet
haben. Diese (Selbst-) Evaluation lasst sich der Handlungsforschung (Handlungspausenforschung) zuordnen.
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die Entwicklung und Reflexion ihrer padagogischen Haltungen und zum anderen
auf das Erarbeiten von Handlungsmethoden zu emotional und kognitiv anre-
genden Interaktionen mit Kindern. Als ein Beispiel weisen die Autorinnen auf den
Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung hin, in der den Fach-
kraften die Rolle zukommt, ,(...) durch das eigene Handeln wechselseitigen
Respekt als moralische Orientierung erlebbar zu machen® (S. 104). Explizite
Wertebildung bezieht sich auf die Thematisierung von und Auseinandersetzung
mit Werten in einer Kindertageseinrichtung. Als ein Beispiel nennen Hildebrandt
und Preissing hier das Projekt ,HérensWert. Wertebildung in Kindergarten und
Grundschule®'®. Zentrale Methode fUr die Auseinandersetzung mit Werten ist
das philosophische Gesprach, angeregt durch Horspiele. Ein Zitat von der
Website: ,Was ist Freundschaft? Was ist gerecht? Wann soll man ehrlich sein?
Mit HérensWert erfahren Kinder die Bedeutung von Werten fur ihr persdnliches
Leben. Sie setzen sich vertieft mit ihnen auseinander, erleben sie und setzen
sie in eigenes Handeln um. HérensWert baut eine wertschatzende Kultur des
Einander-Zuhérens auf, in der die Kinder Uber Werte philosophieren, Stand-
punkte austauschen und Uberdenken. Sie lernen andere Ansichten zu respek-
tieren und zu tolerieren."”

Interventionsprogramme zur Férderung der Empathiefahigkeit. Es gibt ver-
schiedene Trainingsprogramme zur universellen Pravention von aggressiv-
dissozialem Verhalten beziehungsweise zur Foérderung sozial-emotionaler
Kompetenzen in Kindertageseinrichtungen. Dabei werden immer auch Vorldu-
ferkompetenzen demokratischer Kompetenzen gefordert, speziell die Empathie-
fahigkeit. Als Beispiele sollen hier die kindorientierten Programme ,Faustlos®
(vgl. Cierpka 2004; Schick/Cierpka 2016) und das ,Verhaltenstraining im Kinder-
garten” (vgl. Wadepohl u. a. 2011; Petermann/Koglin 2013) genannt werden."®
Das ,Verhaltenstraining im Kindergarten® richtet sich z. B. als universelle Praven-
tionsmaBnahme an alle Kinder einer Gruppe. Es wird von einer trainierten Erzie-
herin beziehungsweise einem trainierten Erzieher durchgefuhrt und besteht aus
25 Einheiten, die Uber einen Zeitraum von 13 Wochen (ca. zweimal pro Woche)

3

Projekttrager sind die Akademie flr Philosophische Bildung und WerteDialog im Bildungswerk der Baye-
rischen Wirtschaft e. V. und die Gemeinniitzige Stiftung Zuhéren (vgl. https:/www.wertebuendnis-bayern.
de/projekte/projekt-hoerenswert/).

Vgl. https://www.stiftung-zuhoeren.de/projekt-und-material/hoerenswert/.

8 Petermann und Koglin (2013) nennen auch elternorientierte Programme (z. B. Tripple P — Positive Parenting
Training), auf die hier aber nicht eingegangen werden soll.
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durchgeflhrt werden. Sie dauern jeweils 30 bis 40 Minuten. Inhaltlich wird das
Programm in zwei Bldcke unterteilt: Forderung emotionaler Kompetenz und
Aufbau sozialer Problemlésung. Ubergeordnetes Ziel von ,Faustlos® ist die Er-
weiterung des Verhaltens- und Erlebensrepertoires und die Férderung empathi-
scher Fahigkeiten von Kindern. Sie sollen lernen, sich in andere hineinzuverset-
zenund kompetent mit eigenen Geflhlen und den Geflhlen anderer umzugehen,
Probleme kreativ und ohne Gewalt zu I6sen und konstruktiv mit Arger und Wut
umzugehen. Fir die Kindergartenversion wurden 28 Lektionen (jeweils etwa 20
Minuten) entwickelt, die von einer trainierten Erzieherin beziehungsweise einem
trainierten Erzieher in vorgegebener Reihenfolge durchgefuhrt werden. Zentrale
Arbeitsmittel sind Fotomaterialien', die jeweils soziale Situationen darstellen,
sowie Rollenspiele oder Ubungen. Wahrend die vorherigen Konzepte und Pro-
gramme den gesamten Alltag einer Kindertageseinrichtung durchziehen, handelt
es sich hier um Trainingsprogramme, die in einer festen Reihenfolge zu be-
stimmten Zeitpunkten durchgefiihrt werden mussen.

Projekt ,Demokratie und Vielfalt in der Kindertagesbetreuung®. Die exem-
plarische Darstellung von Konzepten und Programmen soll abgeschlossen
werden mit dem Hinweis auf das noch laufende Projekt ,Demokratie und
Vielfalt in der Kindertagesbetreuung®, das die fachoffentliche Aufmerksamkeit
fur Demokratiebildung in Kindertageseinrichtungen verdeutlicht. Das Projekt ist
ein Kooperationsprojekt der sechs Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtspflege
(Arbeiterwohlfahrt Bundesverband, Der Paritatische Gesamtverband, Diakonie
Deutschland, Zentralwonhlfahrtsstelle der Juden in Deutschland, Deutsches Rotes
Kreuz, Deutscher Caritasverband/vertreten durch den Verband Katholischer
Tageseinrichtungen fur Kinder, KTK), der Arbeitsgemeinschaft fir Kinder- und
Jugendhilfe (AGJ) und des Bundesministeriums flr Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ). Zur Durchfihrung des Projekts haben die Wohlfahrts-
verbande, die AGJ und das BMFSFJ eine gemeinsame Kooperationsverein-
barung unterzeichnet. ,Das Kooperationsprojekt richtet sich an paddagogische
und nichtpadagogische Fachkréfte, Eltern und Elternvertretungen sowie Kinder.
Diese drei Zielgruppen sollen fur Erscheinungsformen von Demokratiefeindlich-
keit und gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit sensibilisiert und in einem
kompetenten Umgang mit diesen Phanomenen gestarkt werden. Zugleich
soll damit ein Beitrag zur Qualitatsentwicklung im Bereich der friihen Bildung

9 Die Arbeit mit Bildkarten, die unterschiedliche Geflihle darstellen, wird — jenseits von Interventionsprogrammen
—auch von Regner und Schubert-Suffrian betont (2018, S. 68ff.).
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geleistet werden.“?° Eine wissenschaftliche Begleitung wird durch das Deutsche
Jugendinstitut (DJI) durchgefuhrt.2!

2.4 Handlungsempfehlungen

Die Forderung von Vorlduferkompetenzen demokratischer Kompetenz als
Aufgabe von Kindertageseinrichtungen wird als auBerst wichtig flr die weitere
Entwicklung demokratischer Kompetenzen der Kinder in den nachfolgenden
Bildungsphasen betrachtet. Fur Kindertageseinrichtungen bedeutet Demokratie-
bildung vor allem auch, Kindern Entscheidungsmaoglichkeiten in der Gestaltung
des Alltags in Kindertageseinrichtungen zu geben (bei entsprechender Grenz-
ziehung). Dies wird als eine Grundvoraussetzung fir demokratisches Handeln
verstanden (vgl. auch Deutsches Kinderhilfswerk 2017). Partizipation wird damit
zu einem Querschnittsthema fur Kindertageseinrichtungen, das sich in allen
Bildungs- und Qualitétsbereichen als eine Aufgabe stellt.

Angesichts einer insgesamt eher desolaten Forschungssituation und wenig mehr
als planerischer und konzeptioneller Projektionen muss sich jede Empfehlung
darauf konzentrieren, den empirischen Kenntnisstand erheblich auszubauen
und bis zum Vorliegen von empirisch gesattigten Kenntnissen auf Verbesse-
rungen zu zielen, die auch auf der Grundlage bloBer Anschauung plausibel
erscheinen:
= Intensivierung der Forschungsarbeit. Der eklatante Mangel an empirischem
Wissen zur Demokratiebildung und Partizipation in Kindertageseinrichtun-
gen sollte dringend reduziert werden. Folgende Fragestellungen sind hierbei
von Interesse: Welche Partizipationsmdglichkeiten gibt es fur die Kinder im
Rahmen des Alltags in Kindertageseinrichtungen bereits und welche wéaren

N
3

Vgl. https://www.duvk.de/. Geférdert wurde das Projekt im Rahmen des Bundesprogramms ,Demokratie
leben! Aktiv gegen Rechtextremismus, Gewalt und Menschenfeindlichkeit* und lief von Juli 2017 bis Ende
Dezember 2019. Die sieben Einzelprojekte sind: AWO Bundesverband e. V.: ,Demokratie, das sind wir
alle. Vielfalt, das sind wir alle. Demokratie und Vielfalt férdern — Diskriminierung und Barrieren abbauen®;
Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland: ,Atid — Zukunft®; Deutsches Rotes Kreuz: ,Demokratie
leben — von Anfang an! Demokratieférderung in DRK-Kindertageseinrichtungen®; Deutscher Paritatischer
Wohlfahrtsverband: ,Partizipation und Demokratiebildung in der Kindertagesbetreuung. Ein Beitrag zu
einer pluralistischen und multiethnischen Gesellschaft“; Bundesverband fir Kindertagespflege: ,Demokratie
und Partizipation von Anfang an. Demokratische Kultur in der Betreuung von jungen Kindern in Kinder-
tagespflege sichern und weiterentwickeln“; Deutscher Caritasverband/KTK: ,Demokratie in Kinderschuhen.
Mitbestimmung und Vielfalt in katholischen Kitas®; Diakonie Deutschland: ,Was heiBt hier eigentlich Demo-
kratie? Demokratieerziehung als originarer Auftrag der frihkindlichen Bildung®.

21 Vgl. www.dji.de/DemokratieKiTa.
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moglich? Wie ist das Interaktionsverhalten der padagogischen Fachkréafte
mit Bezug auf die Forderung von Vorlauferkompetenzen einzuschatzen?
Welche (Vorlaufer-)Kompetenzen kénnen Kinder unterschiedlicher Altersstufen
haben und wie kénnen diese Kompetenzen geférdert werden? Die Klarung
dieser Fragen soll nicht zuletzt dazu beitragen, zu realistischen Erwartungen
zu kommen und Uberhdhte Zielvorstellungen zu vermeiden.

Férderung von Interventionsprogrammen und Modellversuchen. Interven-
tionsprogramme zur Foérderung von (Vorlaufer-)Kompetenzen wie Empathie
und Perspektiventbernahme sollten weiterentwickelt und systematisch eva-
luiert werden. Dabei sollte nicht nur an Trainingsprogramme gedacht werden,
sondern auch an breiter angelegte Modellversuche, die auf die Forderung von
(Vorlaufer-)Kompetenzen im gesamten Alltag einer Kindertageseinrichtung
gerichtet sind und gleichzeitig soziales und kognitives Lernen ansprechen.
Professionalisierung des Bildungspersonals. Partizipation und Demokra-
tiebildung sind jetzt schon ausgewiesene Bestandteile der Bildungsplane
der Lander und der verschiedenen Kataloge von Qualitatskriterien. Obwohl
empirisch wenig Wissen tber die Umsetzung in der Praxis vorhanden ist,
wird empfohlen, in der Aus- und Weiterbildung der padagogischen Fach-
krafte verstarkt auf Vorlauferfahigkeiten demokratischer Kompetenz ein-
zugehen und dafir maBgebliches Interaktionsverhalten der Fachkrafte zu
vermitteln und zu férdern. In Anbetracht des Befundes, dass nur ein Viertel
der padagogischen Fachkrafte einen autoritativen oder demokratischen Er-
ziehungsstil zeigt, sollte ein besonderer Schwerpunkt darauf liegen, diesen
mittels gezielter Coaching- und Supervisionsangebote in der Praxis in Kinder-
tageseinrichtungen zu verankern. QualifizierungsmaBnahmen sollten insbe-
sondere auch eine von der Kindertageseinrichtung ausgehende Elternarbeit
bertcksichtigen. Die Fachkrafte missen darauf vorbereitet werden, wie auf
abweichende Erziehungsstile und Vorstellungen zur Reichweite von Partizipa-
tion seitens der Eltern zu reagieren ist. Dazu gehdért auch die Erweiterung des
Wissens Uber das vor Ort vorhandene Angebot erfolgreicher Elternprogramme
(z. B. aufsuchende Programme insbesondere fur Familien in schwierigen
Lagen).

Gestaltung des Ubergangs zur Grundschule. Weiterhin wird empfohlen —in
Zusammenarbeit mit der Grundschule —, explizit die Anschlussféhigkeit von
Partizipation und Demokratiebildung im Ubergang von der Kindertages-
einrichtung in die Grundschule in die bestehenden Bildungspléane mit auf-
zunehmen. MaBnahmen zur Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung
und Grundschule sollten auch gezielt Fragen von Partizipation und Demo-
kratiebildung in den beiden Einrichtungsformen und ihre wechselseitigen
Beziehungen und Mdaglichkeiten thematisieren.
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= Forderung der Attraktivitat des Besuchs einer Kinderkrippe (fir Kinder
unter drei Jahren). Aufgrund der hohen Bedeutung des Besuchs einer Kinder-
tageseinrichtung fur soziales Lernen sowie fur das Erlernen grundlegender
Prinzipien des demokratischen Zusammenlebens sollten Eltern ermuntert
werden, auch ihre unter dreijahrigen Kinder fruh in einer Kindertagesein-
richtung erziehen, bilden und betreuen zu lassen. Mégliche Nutzungsbarrieren
sollten abgebaut werden. Hierher gehdren WerbemaBnahmen, die sich auf
elterliche Orientierungen beziehen und den Eltern den Nutzen des Besuchs
einer Kindertageseinrichtung fur ihre Kinder und fur sich selbst verdeutlichen,
aber unter Umstanden auch finanzielle Entlastungen — z. B. die Ubernahme
von Essenszuschissen oder zusatzlichen Kosten fur Materialien oder Aus-
flige fur Eltern im unteren Einkommenssegment.
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3 Primarstufe

3.1 Konzeptionelle Uberlegungen zur Bedeutung
von Bildung zu demokratischer Kompetenz im
Grundschulalter

Mit dem Eintritt in die Grundschule beginnt fir alle Kinder eine neue Lebens-
phase, die nicht nur fur den weiteren Bildungsweg, sondern auch fur ihre per-
sonliche Entwicklung pragend ist. Im Kontext von Bildung zu demokratischer
Kompetenz wies das European Education and Training Expert Panel (2019)
diesbezuglich darauf hin, dass Kinder als zuklnftige Burgerinnen und Burger
mit der (Grund-)Schule eine Institution erleben, die als Mikromodell der Gesell-
schaft fungiert. Somit kommt der Grundschule die Aufgabe zu, beispielhaft zu
implementieren und erlebbar zu machen, was von Institutionen in demokrati-
schen Gesellschaften erwartet wird.

Unter Berlicksichtigung der entwicklungspsychologischen Gegebenheiten (vgl.
Kapitel 1.4) kdnnen bereits in der Primarschule altersgemaBe demokratische
und zivilgesellschaftliche Kompetenzen gefdrdert werden. Die verschiedenen
vorliegenden Konzeptionen zur Beantwortung der Frage, was unter ,demokra-
tischen” und ,zivilgesellschaftlichen* Kompetenzen zu verstehen ist, lassen sich
dabei gut fur das Grundschulalter aufgreifen — sei es beispielsweise die Kon-
zeption des Council of Europe (2016), in der Werte, Einstellungen, Fahigkeiten
sowie Wissen und kritisches Denken unterschieden werden, oder die Struktu-
rierung von Schmid und Watermann (2018) in Anlehnung an Weinert (2001b), die
hervorheben, dass neben Wissen und kognitiven Fahigkeiten auch Motivation,
soziale Kompetenzen und Verhalten zentral sind (vgl. auch Zielkriterien im BLK-
Programm ,Demokratie lernen und leben®, Edelstein/Fauser 2001). Andere rele-
vante Kompetenzmodelle heben weitere Aspekte wie (politische) Urteilsfahigkeit
und (politische) Handlungsfahigkeit hervor (vgl. Weieno u. a. 2010; Detjen
u. a. 2012), die entsprechend der Altersgruppe in Lerninhalte fiir Grundschulen
Ubersetzt werden kénnen (zur Entwicklung im Grundschulalter vgl. Gétzmann
2015). Auch das im US-amerikanischen Raum einflussreiche Modell des ,National
Assessment of Educational Progress” (NAEP) zu ,Civic Literacy” (vgl. National
Assessment Governing Board 2014, Kapitel 3.4) bietet eine gute Orientierung,
um gezielt entsprechende Kompetenzen in Schulkonzepten und MaBnahmen
von Grundschulen zu integrieren.

99



Kapitel 3

Die thematisierten Bereiche kdnnen explizit und implizit an Grundschulen ge-
fordert werden. Dabei geht es neben fachlichen Inhalten, die unter anderem im
Sachunterricht?? thematisiert werden, auch um das Einliben zentraler Grund-
voraussetzungen fUr demokratisches und zivilgesellschaftliches Handeln, die
gerade in der Grundschule im padagogischen Kontext einen wichtigen Stellen-
wert haben: Kinder Uben in den Grundschulen das Aushandeln unterschied-
licher Meinungen, den konstruktiven Umgang mit Konflikten, die Akzeptanz
von Mehrheitsentscheidungen und das Bewusstsein fur Minderheiten und
ihre Rechte. Auf diesen Kompetenzen baut die Bildung zu demokratischer
Kompetenz in der Sekundarstufe auf.

Eine Forderung demokratischer Kompetenzen durch die an Grundschulen ge-
lebte Praxis entspricht dabei auch den UN-Kinderrechten zur Berticksichtigung
des Kinderwillens (Artikel 12) sowie der Meinungs- und Informationsfreiheit von
Kindern (Artikel 13; vgl. United Nations 1989). Gleichzeitig sind wichtige Quer-
bezlge zu anderen aktuellen Themen gegeben wie zur Digitalisierung (z. B.
Recherche und kritische Reflexion von Informationen im Netz) oder zur Inte-
gration von Kindern anderer Herkunftskulturen.

3.2 Bildung zu demokratischer Kompetenz
als Ziel von Grundschulen

Grundschulen kommt eine Vielzahl von (fach-)didaktischen und padagogischen
Aufgaben zu. In den ,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule” hat die KMK
(2015) festgelegt, dass diese auf Wissen und Kénnen auszurichten seien,
,das zur Bewaltigung von alltédglichen Lebenssituationen und zunehmend auch
zur verantwortlichen Teilhabe am gesellschaftlich-kulturellen Leben sowie zur
Grundlegung eines lebenslangen Lernens dient” (S. 5). Die KMK konkretisiert,
dass ,Demokratieerziehung (...) zur Entwicklung einer demokratischen Grundein-
stellung (fuhrt)* und der Grundschule dabei ,eine Schllsselfunktion* zukomme
(S. 4). Der hessische Rahmenplan flihrt aus, dass es Aufgabe der Grundschule
sei, ,die geistigen, moralischen und praktischen Grundlagen fur die kinftigen
Aufgaben in der Gesellschaft zu vermitteln“ (Hessisches Kultusministerium 1995).
Ahnliche Ziele werden auch in den Rahmen- und Lehrplédnen anderer Lander
der Bundesrepublik formuliert (siehe Beispiele in Tabelle 3).

22 Auch Sachkunde- oder Heimat- und Sachunterricht.
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Tabelle 3: Ziele der Rahmenplane und Lehrplane fur die Grundschule ausgewahlter Bundeslander

Bayern (Lehrplan Plus)' Unter den sechs Ubergeordneten Zielen des Bildungs- und Erziehungs-

auftrags mit je drei bis zwolf Unterpunkten sind ,Werteorientierung in einer
demokratischen Gesellschaft* und ,Partizipation als Grundlage fir Demo-
kratie und Verantwortungsbewusstsein“ zwei Unterpunkte des ersten Ziels.

Grundlage ist Art. 131 Abs. 3 in der Verfassung des Freistaats Bayern:
,Die Schler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen
Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne der Vdlkerverséhnung zu
erziehen.”

Zu den insgesamt 15 schulart- und facherltbergreifenden Bildungs- und
Erziehungszielen gehéren Werterziehung sowie politische, kulturelle und
interkulturelle Bildung.

Berlin/Brandenburg?

Es gibt 13 Ubergreifende Themen im Rahmenlehrplan, von denen sieben
direkte Bezlige aufweisen: interkulturelle Bildung und Erziehung, Bildung
zur Akzeptanz von Vielfalt, Europabildung in der Schule, Gleichstellung
und Gleichberechtigung der Geschlechter, Gewaltpravention, kulturelle
Bildung und Demokratiebildung.

Nordrhein-Westfalen®

Es werden acht Aufgaben und Ziele von Grundschulunterricht/Bildung
definiert, von denen vier direkte Relevanz aufweisen: flr sich und
gemeinsam mit anderen zu lernen und Leistungen zu erbringen, die eigene
Meinung zu vertreten und die Meinung anderer zu achten, in religidsen
und weltanschaulichen Fragen personliche Entscheidungen zu treffen
und Verstandnis und Toleranz gegeniber den Entscheidungen anderer zu
entwickeln sowie die grundlegenden Normen des Grundgesetzes und
der Landesverfassung zu verstehen und fur die Demokratie einzutreten.

Im Rahmen des formulierten Leitgedankens ,erziehender Unterricht” ist
einer von insgesamt drei wesentlichen Bestandteilen die Mundigkeit in
einer offenen und pluralen Gesellschaft.

Sachsen*

Von den vier formulierten Absatzen zum Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Grundschule enthélt einer folgenden Hinweis: ,Es ist Aufgabe der
Grundschule, grundlegendes Wissen zu vermitteln, die Entwicklung und
Ausbildung von Methoden-, Lern- und Sozialkompetenz zu férdern sowie
auf Werte zu orientieren.”

Sechs der 15 Bildungs- und Erziehungsziele der Grundschule weisen direkte
Bezlge auf. Dies gilt vor allem fuir folgenden Punkt: ,Eine besondere
Bedeutung kommt der politischen Bildung als aktivem Beitrag zur
Herausbildung der Mindigkeit und einer demokratischen Grundhaltung
bei Schilern zu. Dazu gehért auch die altersgemaBe Beteiligung an
demokratischen Prozessen zur Férderung von eigenverantwortlichem
Handeln.”

' Vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014.
2 Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin 2017.

Vgl. Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012.
Vgl. Sachsisches Staatsministerium fur Kultus 2019.
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Die in den politischen Vorgaben formulierten Anspriche lassen sich auch in
Theorien zur Funktion von Schule verorten. So differenzierte schon Fend (1981)
in seiner Theorie der Schule die Sozialisationsfunktion der Schule (neben deren
Selektionsfunktion) in die Bereiche der Qualifikation (Kenntnisse, Fahigkeiten)
und der Legitimation beziehungsweise Integration (Werte, Normen) aus und
erweiterte diese 1996 um die Funktion der Enkulturation. Damit wird hier dezidiert
neben der individuellen Qualifikation die reziproke Beziehung zwischen Individu-
um und Gesellschaft in den Fokus gerlckt. Wahrend in den letzten zwanzig
Jahren jedoch eher Fragen der Kompetenzorientierung in den Fachern im Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit von Bildungspolitik und -praxis standen, hat die
KMK 2018 erneut in Hinblick auf die obersten Ziele von Bildung formuliert, dass
junge Menschen ,ermuntert werden, fur Freiheit, Demokratie, Menschenrechte,
Gerechtigkeit, wirtschaftliche Sicherheit und Frieden einzutreten®, verbunden
mit dem Hinweis, dass ,diesem Ubergeordneten Ziel (...) grundsatzlich alle Unter-
richtsfacher verpflichtet (sind), insbesondere aber die des gesellschaftswissen-
schaftlichen Bereichs® (KMK 2018). In der Praxis verdeutlichen diverse Wettbe-
werbe (z. B. ,Demokratisch Handeln!*; ,DemokratieErleben®) und Schulprojekte
(z. B. UNESCO-Projektschulen) ein Interesse an dem Thema demokratischer
Bildung. Auch der stiftungsfinanzierte Deutsche Schulpreis® bewertet in seinem
Wettbewerb ,Verantwortung“ (Demokratielernen, Partizipation, Verantwortungs-
Ubernahme) als eine von sechs Qualitatsdimensionen.

Es ist Aufgabe der Primarschule, demokratische und zivilgesellschaftliche Kom-
petenzen zu vermitteln, die zur verantwortlichen Teilhabe am gesellschaftlich-
kulturellen Leben beféhigen, auch wenn in den aktuellen Diskussionen h&ufig
andere wichtige Herausforderungen wie Heterogenitat, Sprachkompetenzen,
Inklusion oder Ganztagsbeschulung im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen.
Dieser Aufgabe kann die Grundschule im fachlichen wie auch im fachtbergrei-
fenden Kontext gerecht werden.

2 Vgl. https://www.deutscher-schulpreis.de/sites/default/files/documents/2019-04/Plakat_DSP_Qualitaets
bereiche_final.pdf.
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3.3 Schulische Inhalte in der Grundschule im Bereich
Bildung zu demokratischer Kompetenz

Neben den fachubergreifenden Ansprichen, die in den formulierten Zielen
deutlich wurden, ist die curriculare Verortung der Bildung zu demokratischer
Kompetenz in der Grundschule vor allem im Bereich des Sachunterrichts ge-
geben. Die politische Sachunterrichtsdidaktik hat dabei dazu beigetragen, dass
die Kindheit nicht mehr als politikfreier Raum angesehen wird (vgl. Burth 2018).
Aufbauend auf impliziten Theorien, die Kinder in ihrem Alltagskontext zum The-
menfeld Politik bereits erworben haben (politische Prakonzepte), soll der Sach-
unterricht an den Grundschulen mit systematischer politischer Bildung an-
setzen. Hierzu gehoéren die Vermittlung von Basiswissen, die Analyse politischer
Informationen, das Einliben politischer Handlungsfahigkeit und das Wecken von
Interesse an Politik. Politiklernen und Demokratielernen werden dabei nicht als
getrennte Konzepte gesehen.

Konkretisierungen sind in den Lehrplanen fur den Sachunterricht der einzelnen
Lander der Bundesrepublik zu finden (siehe Beispiele in Tabelle 4). Dabei wird
deutlich, dass die Vorgaben sehr unterschiedlich differenziert gestaltet sind und
fur die komplexen Themenfelder im Kontext von Bildung zu demokratischer
Kompetenz eher wenig Zeit zur Verfligung steht.

Fachunabhangig stellt beispielsweise die Bundeszentrale fur politische Bildung
grundschulgerechte Arbeitsmaterialien fir Grundwissen Uber Themen wie Grund-
rechte, Wirtschaft, Freiheit und Geschlechtergleichberechtigung bereit. Dieses
Angebot wird unter anderem von Landesinstituten erganzt (z. B. Materialien zu
Klassenregeln, Umgang mit Wut und Streit sowie Flucht vom ISB).

Fachlbergreifende Strukturen zum Demokratielernen sind an vielen Grund-
schulen verankert. Dabei entspricht die padagogische Praxis an diesen Schulen
haufig dem Ansatz nach Himmelmann (2004) — der Vermittlung von Demokratie
als Lebensform. Es kdnnen Aktionsformen (z. B. ein Spendenlauf oder Projekttag)
von Gremienarbeiten (z. B. Klassensprecherwahl, Schulparlament, Klassenrat,
Patenschaften) unterschieden werden.

Eine Reihe von MaBnahmen ist bereits in vielen Grundschulen fest verankert.
Hierzu z&hlen beispielsweise Morgenkreise, Projekte zum sozialen Lernen,
Paten- oder Konfliktlotsenprogramme. Exemplarisch wird der Klassenrat, ein
basisdemokratischer Partizipationsansatz, nachfolgend naher dargestellt.
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Tabelle 4: Inhalte ausgewahlter Fachlehrplane flr den Sachunterricht

Bayern (Lehrplan Plus)' Heimat- und Sachunterricht (Jahrgangsstufen 1 bis 4)

Fachlehrplan: zehn Seiten

In den Fachlehrpléanen der Jahrgangsstufen 1/2 und 3/4 gibt es je sechs
Lernbereiche, von denen stets der erste ,Demokratie und Gesellschaft* mit
den Unterpunkten ,Zusammenleben in Familie, Schule und Gemeinschaft“
und ,Leben in einer Medien- und Konsumgesellschaft* ist.

Zu den spetzifizierten Inhalten gehéren dabei: Leben in der Klassenge-
meinschaft (z. B. Regeln, Anwendung demokratischer Prinzipien bei
Entscheidungsprozessen, Konflikte und ihre Loésungen, Feste und Feiern);
Familien und andere Lebensgemeinschaften; Medien im Alltag der Kinder;
Grundbeddrfnisse (z. B. Nahrung, Geborgenheit, Kleidung) und Winsche
(z. B. Markenkleidung, Unterhaltungselektronik, Spielwaren); Kaufen und
Verkaufen.

Von den insgesamt 13 grundlegenden Kompetenzerwartungen am Ende
der Jahrgangsstufe 4 umfassen zwei relevante Inhalte: a) Bedeutung
demokratischer Prinzipien auf eigenes Umfeld anwenden, gewaltfreie
Lésungsstrategien und kritische Hinterfragung und Auseinandersetzung
mit Medienkonsum sowie b) Bedenken von wesentlichen Merkmalen
nachhaltiger Entwicklung auch als gesellschaftliche Aufgabe, z. B. mit
dem Ziel der Herstellung globaler Gerechtigkeit.

Berlin/Brandenburg?

Sachunterricht (Jahrgangsstufen 1 bis 4), Gesellschaftswissenschaft, Ethik
(Jahrgangsstufen 5 bis 6)

Fachbeschreibung: zwei Seiten

Die Fachbeschreibung Sachunterricht beinhaltet als anzustrebende
Kompetenzen das Erkennen, Kommunizieren, Urteilen und Handeln zur
Orientierung Uber sich und die Welt mit acht Themenfeldern, von denen
hier das Themenfeld Kind relevant ist. Zu den sechs Leitfragen gehoren:
,Was ist fUr unser Zusammenleben wichtig?“ (Beziehungen leben und
gestalten) sowie ,Welche Rechte haben Kinder?* (Kinder als Teil der
Gesellschaft).

Themen wie ,Demokratie und Mitbestimmung* oder ,Vielfalt in der
Gesellschaft” folgen explizit ab Jahrgangsstufe 5 in Gesellschaftswissen-
schaft, aber auch der Sachunterricht soll Bezug auf die Ubergreifenden
Themen des Rahmenplans (unter anderem Demokratiebildung) nehmen.

Nordrhein-Westfalen®

Sachunterricht (Jahrgangsstufen 1 bis 4)
Fachlehrplan: 16 Seiten

Es werden funf Beitrdge des Fachs zum Erziehungs- und Bildungsauftrag
definiert, von denen drei die folgenden sind: a) die Achtung vor der Wirde
des Menschen, b) die Solidaritat mit und in der sozialen Gemeinschaft und
c) das Bewusstsein fiir die Bedeutung von Kultur und Geschichte und fiir
die damit verbundenen Werte und sozialen Orientierungen.

Zu den insgesamt funf inhaltlichen Schwerpunkten gehéren ,Mensch und
Gemeinschaft” sowie ,Zeit und Kultur®.
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Sachsen*

Sachunterricht (Jahrgangsstufen 1 bis 4)
Fachlehrplan: 41 Seiten

Von den vier groBen Perspektiven zum facherverbindenden Unterricht als
Leitidee ist ,Individualitét und Sozialitat* thematisch einschlagig, dabei sind
insbesondere zwei der 13 thematischen Bereiche relevant: ,Gerechtigkeit”
sowie ,Eine Welt". Darliber hinaus ist der explizite Hinweis enthalten, dass
politische Bildung, Medienbildung und Digitalisierung sowie Bildung fur
nachhaltige Entwicklung besonders geeignet fir den facherverbindenden
Unterricht sind.

Von den sechs obligatorischen Lernbereichen und acht Wahlbereichen in
den Jahrgangsstufen 1/2 ist keiner einschlégig. In den Jahrgangsstufen 3/4
ist von den insgesamt zehn Lernbereichen der Bereich ,Zusammen
leben und lernen” mit sieben (Jahrgangsstufe 3) beziehungsweise zwolf
(Jahrgangsstufe 4) Unterrichtsstunden thematisch zugehorig.

' Vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014.
2 Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin 2017.

3 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012.

4 Vgl. Sachsisches Staatsministerium fur Kultus 2019.

Beispiel Klassenrat — Lernarrangement, Erfahrungsraum und demokratische

Institution?

Ziele:

= alle Kinder in Diskussionen, Planungen und Entscheidungen einbeziehen

® Kinder Ubernehmen Verantwortung und leben Demokratie

= Forderung von Sozialkompetenzen, kommunikativen Fahigkeiten und Konflikt-
I6sungskompetenz

B aus dem Klassenzimmer in die Blrgergesellschaft

Zentrale Merkmale:

u alle Themen, die im Schulkontext relevant sind, kdnnen besprochen werden
(positiv, kritisch, Winsche)

® nicht feste Methode, sondern lebendige Idee

® geschutzter Raum

2 Vgl. Blank 2013; https://www.politischebildung.schulen.bayern.de/schulkultur-und-schulentwicklung/
partizipationsmoeglichkeiten-in-der-schule/klassenrat/.
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Praktische Umsetzung:

= regelmaBiger, optimal wochentlicher Turnus; fester Platz im Stundenplan;
mindestens eine Schulstunde

= feste Tagesordnung; gemeinsame Festlegung der Regeln

= wenn moglich Sitzkreis (Wahrnehmung aller, Gleichberechtigung, Blitzlicht-
runden)

Amter und Rolle der Lehrkraft:

= Vorsitz, Protokoll, Regelwacht, Vorlesen, Zeitwacht (in gréBeren Abstanden
rotierend)

= | ehrkraft: zu Beginn moderierend und Lernen am Modell erméglichend, spater
normales Mitglied, Vorsitz bei Kindern (Selbstverantwortung)

Mdgliche Elemente:

m Sitzkreis, Ruheminute, BegriBung, Anwesenheitsdokumentation, Gefuhls-
blitzlicht oder Anerkennungsrunde, Informationsberichte, Protokollverab-
schiedung, Amterwechsel, Vorlesen und Bearbeiten der einzelnen Anliegen,
Abschlussrunde, Aufrdumen

® Themen vorher z. B. als Wandzeitung sammeln (personalisiert)

Insgesamt ist zu fragen, ob die vielen und vielfaltigen Ansatze der gelebten
Praxis, die in Grundschulen im Bereich Bildung zu demokratischer Kompetenz
realisiert werden, immer durch entsprechende explizite kognitive Information
und Reflexion begleitet werden, die den angestrebten Kompetenzerwerb in
den Bereichen des Wissens, der Handlungs- und Urteilsfahigkeit wie auch
der Einstellungen und der Motivation unterstitzen oder sogar erst ermoéglichen
wurden.

Ausbildung der Grundschullehrkréfte. Neben der Verankerung entsprechen-
der Zielsetzungen sowie curricularer und padagogischer Schwerpunkte in den
Rahmen- und Lehrplénen flr die Grundschulen ist die Aus- und Fortbildung
der (angehenden) Lehrkrafte eine wesentliche Voraussetzung fir die systema-
tische und effektive Implementierung politischer Bildung in der Primarstufe. Die
Ausbildung fur das Unterrichten an Grundschulen im Bereich Sachunterricht
unterscheidet sich stark zwischen den einzelnen Hochschulstandorten (siehe
Beispiele in Tabelle 5).
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Tabelle 5: Beispiele von Inhalten zum Themenbereich ,Bildung zu demokratischer Kompetenz*
in Lehramtsstudiengéngen fur die Grundschule an ausgewahlten Standorten

Vorgaben Ausbildung Sachunterricht

Berlin (FU)>

B. A.
(6 Semester)

Neben Deutsch und Mathematik als Pflichtstudienfachern kann als
Wahlpflichtfach unter anderem Sachunterricht in Verbindung mit
Gesellschaftswissenschaften (45 LP oder 50 LP) oder Sachunterricht
in Verbindung mit Naturwissenschaften (45 LP oder 50 LP) gewahit
werden.

In Verbindung mit Gesellschaftswissenschaften sind im fachwissen-
schaftlichen Teil ausgewahlte Inhalte, Strukturen und Sinnzusammen-
hange der sozialen Welt, der Historie und der Geographie sowie
fachwissenschaftliche Methoden zu deren Untersuchung zu studieren.

Neben den Pflichtmodulen (Basis/Aufbau/Vertiefung Sachunterricht) mit
25 LP und einem Vertiefungsmodul ,,Spezielle Themen der Gesellschafts-
wissenschaften A/B* (5 LP) kann als Wahlpflichtmodul ,Einfihrung in die
Politische Bildung/Politikwissenschaft” (10 LP) gewahlt werden.

M. A.
(4 Semester)

Dortmund (TU)?

B. A.
(6 Semester)

Neben zwei Pflichtstudienfachern kann als Wahlpflichtfach (15 LP) oder
als Vertiefungsfach (25 LP) Sachunterricht in Verbindung mit Gesell-
schaftswissenschaften oder mit Naturwissenschaften gewéhit werden.

Neben dem fachdidaktischen Anteil im Umfang von 5 LP im Rahmen
des Bereichs ,Schulpraktische Studien* mussen ,Aktuelle Forschungs-
fragen, fachliche, didaktische und methodische Erweiterungen im Fach
Sachunterricht” (10 LP) beziehungsweise die Vertiefungsmodule
»Sachunterrichtsdidaktische Forschung“ (56 LP) und ,Fachbezogene
Spezialisierung — Gesellschaftswissenschaften® (5 LP) studiert werden.

Fur das Studium Lehramt an Grundschulen kann Sachunterricht neben
den verpflichtenden Lernbereichen ,Mathematische und Sprachliche
Grundbildung” sowie den Bildungswissenschaften als ein weiterer
Lernbereich hinzugewahlt werden (38 LP). Er kann dartber hinaus als
vertiefter Lernbereich ausgewahlt werden (dann 47 LP).

Als Teil des Sachunterrichtsstudiums muissen zwei Vorlesungen (jeweils
2 Semesterwochenstunden (SWS), insgesamt 5 LP) zu Basiskonzepten
der Soziologie beziehungsweise der Politikwissenschaft sowie ein je nach
Wahl ggf. einschlagiges Projektseminar (4 SWS, 6 LP) besucht werden,
im Fall des Studiums als vertiefter Wahlbereich (+9 LP) ein weiteres
Projektseminar und ein Seminar Sachunterricht vor Ort (3 SWS).

M. A
(4 Semester)

Didaktische Studieninhalte

% Vgl. https://www.fu-berlin.de/studium/studienangebot/grundstaendige/grundschule_lehramt/index.html.
2% Vgl. https://www.tu-dortmund.de/studierende/studienangebot/lehramt/grundschule-g/.
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Vorgaben Ausbildung Sachunterricht

Frankfurt (Goethe-Universitat)?”

Lehramt an = Sachunterricht kann als drittes Unterrichtsfach neben Deutsch und
Grundschulen (L1) Mathematik gewahlt werden (32 LP).
(6 Semester +

N ®m  Zu Sachunterricht gehéren neben zwei Pflichtmodulen zwei Wahlpflicht-
1 Prifungssemester)

module, die jeweils aus dem Lernbereich Sozialwissenschaften und dem
Lernbereich Naturwissenschaften gewahlt werden.

= |m Lernbereich Sozialwissenschaften kann der Bereich ,Politik, Wirtschaft
und Gesellschaft im Sachunterricht” gewahlt werden (8 SWS, 8 LP).

= Im Fach Bildungswissenschaften konnen im Bereich Erziehung
zwei Seminare zu einschldgigen Inhalten gewahlt werden (4 SWS, 7 LP),
unter anderem zu a) sozialen und kulturellen Lebens- und Lern-
bedingungen sowie deren gesellschaftspolitischen Kontexten und
b) politischer Bildung und Demokratie.

Miinchen (LMU)?®

Erste Staatspriifung = Sozialkunde kann als Unterrichtsfach (72 LP) oder als Didaktikfach (12 LP)
(7 Semester, mit gewahlt werden.

Erweiterung auf ein
zweites Unterrichtsfach
9 Semester)

m Sozialkunde besteht aus den Teilfachern Politikwissenschaft, Soziologie
und Zeitgeschichte.

= Im Bereich erziehungswissenschaftliche Studien missen insgesamt
mindestens 9 LP aus den Gesellschaftswissenschaften eingebracht
werden, die aus Politikwissenschaft, Soziologie oder Volkskunde sowie
Theologie oder Philosophie gewahlt werden kénnen.

Anmerkung: B. A. = Bachelor of Arts, M. A. = Master of Arts, FU = Freie Universitat, LMU = Ludwig-Maximilians-
Universitat; LP = Leistungspunkte, SWS = Semesterwochenstunden.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass die Anteile der dem Themenbereich zuzuord-
nenden Module im Lehramt fUr die Grundschule eher gering sind und durch
Wahloptionen in Bezug auf einschlagige Themenfelder oder sogar die Ge-
samtausrichtung (Gesellschaftswissenschaften vs. Naturwissenschaften) weiter
reduziert werden. Es wird die Notwendigkeit eines einheitlichen Konzepts in
Bezug auf Umfang, konkrete Ausgestaltung und Transfermdglichkeiten in die
Unterrichtspraxis fir die Ausbildung der Grundschullehrkréfte in dem unter-
suchten Bereich deutlich.

Beispiel Seminarangebot im Grundschullehramtsstudium. Als Reaktion auf
den von Studierenden geaduBerten Bedarf an Seminarinhalten, die speziell auf

20 Vgl. http://www.uni-frankfurt.de/35791054.
28 \Vgl. https://www.uni-muenchen.de/studium/studienangebot/studiengaenge/faecherkombi_lehramt/la_gs/
la_gs.pdf.
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die Vermittlung von Bildung zu demokratischer Kompetenz in heterogenen
Klassenzimmern ausgerichtet sind, wird an der TU Dortmund seit dem Sommer-
semester 2017 in Kooperation mit wechselnden internationalen Dozentinnen
und Dozenten ein innovatives Blockseminar fur Lehramtsstudierende ange-
boten. Es férdert im Zusammenspiel der Vermittlung von Theorie und praktischen
Ubungen die Kompetenzen angehender Lehrkrafte in der Gestaltung von Dialog,
in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Identitaten, im Umgang mit
Konflikten sowie mit Polarisierungen im Klassenzimmer (vgl. nachfolgendes
Beispielseminar in der Lehramtsausbildung).

Seminar , Intercultural dialogue through theatre® in der Lehramtsausbildung
der TU Dortmund

Struktur: jahrliches Blockseminar flr Lehramtsstudierende
Umfang: 2 SWS

Anforderungen: vorbereitende Lektire, aktive Teilnahme, schriftliche Reflexion
Theoretischer Rahmen: interkulturelle Theorie, Pedagogy and Theatre of the
Oppressed (Augusto Boal, Paulo Freire)

Vermittelte Inhalte/Techniken, unter anderem:

" Moderation der Auseinandersetzung mit der Konstruktion von Identitaten,
Konflikten und Polarisierungen durch alltagliche Medien,

u Spiele als Grundlage fur interkulturellen Dialog (z. B. Vorstellung mit Namen
und Gesten, dreidimensionales Gruppenbild im Raum/,Social Mapping*,
Kreis der Eskalation),

= |mage-Theatre (sich selbst oder andere in einem Szenenbild zu einem Thema
darstellen, gemeinsam analysieren und in weiteren Schritten in eine neue
Vision Uberfuhren),

u Newspaper-Theatre (Analyse eines aktuellen Artikels und szenische Darstel-
lung systematisch verschiedener Hintergrund- und Rezipientenperspektiven),

B | egislative Theatre (EinUben von Aushandlungsprozessen durch szenische
Darstellungen),

®  Rainbow of Desire (Darstellen einer relevanten Situation in drei Szenen aus der
Inneren-Monolog-Sicht des Protagonisten und in drei Szenen aus der Pers-
pektive des Antagonisten).
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3.4 Empirische Befunde zum Stand der
Demokratiebildung im Grundschulalter

Inwieweit die Umsetzung der curricularen Vorgaben und politischen Zielset-
zungen im alltdglichen Grundschulunterricht gelingt beziehungsweise welche
Wirkungen sie entfalten, ist empirisch weitgehend unklar. So fokussiert die groBte
Studie, die den Sachunterricht an Grundschulen in Deutschland in den Blick
nimmt — die ,Trends in International Mathematics and Science Study“ (TIMSS)
—, ausschlieBlich die naturwissenschaftlichen Kompetenzen, die im Sachunter-
richt erworben werden (vgl. Wendt u. a. 2016).

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2016 gibt jedoch
Aufschluss Uber die Schulprofile der teilnehmenden Grundschulen in Deutsch-
land (vgl. HuBmann u. a. 2017). Von den 192 befragten Schulleitungen nannten
21 (10,9 Prozent) ein Profil der Kategorie ,Gesellschaft, Demokratie, eine Welt".
Abbildung 2 gibt einen Uberblick tiber die prozentualen Anteile der abgefragten
Schulprofile.

Mit schulischen Schwerpunktsetzungen kénnen unterschiedliche Ziele verfolgt
werden. Von den an IGLU 2016 beteiligten Grundschulen gaben 69,6 Prozent
an, die sozialen Kompetenzen der Schilerinnen und Schler starken zu wollen
(,sehr* im Vergleich zu ,gar nicht“/,ein wenig“/,ziemlich®). Fir den Bereich ,Inter-
kulturelles Lernen“ wurde diese Auspragung (,sehr”) nur von 27,1 Prozent der
Schulleitungen gewahit.

Neben den schulischen Akteuren sind die Familienmitglieder wichtige Sozialisa-
tionsagenten. 23,1 Prozent der Eltern, die den Elternfragebogen der IGLU-Studie
2016 beantworteten, gaben an, dass sie sehr haufig mit ihren Kindern tber
politische oder soziale Fragen sprechen. 48,9 Prozent taten dies nach eigener
Angabe immerhin haufig. 21,5 Prozent der Eltern sprachen mit ihren Kindern
selten und 6 Prozent nie Uber den abgefragten Themenbereich.

Eine kurzlich durchgefihrte Interventionsstudie verdeutlicht das Potential, das
in einer gezielten Forderung demokratischer und zivilgesellschaftlicher Kompe-
tenzen in der Grundschule liegt: In einem ,,Planspiel zur handlungsorientierten
EU-Vermittlung in der Primarstufe” (Jean-Monnet-Projekt ,PEP*, vgl. im Folgen-
den S. 132; vgl. Oberle/Leunig 2017; Oberle/lvens/Leunig 2018) zeigten sich bei
15 bundesweiten Spielen mit 318 Grundschulerinnen und Grundschulern, dass
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deutliche Zugewinne an Wissen, politischen Motivationen und Volitionen sowie
positiven Einstellungen im Hinblick auf die Européaische Union erzielt werden
konnten und die Planspiele gleichzeitig von den Teilnehmenden sehr positiv
bewertet wurden. Weitere Interventionsstudien im Grundschulalter untersuch-
ten neben dem Wissenserwerb auch die Entwicklung des (politikbezogenen)
Selbstkonzepts der Lernenden (vgl. WeiBeno/Gétzmann/Weieno 2016).

International liegen dartber hinaus bereits umfassende Befunde zu den Kompe-
tenzen von Grundschdlerinnen und -schilern im Bereich demokratischer und
zivilgesellschaftlicher Kompetenzen vor.

Gesundheit

Sport

Naturwissenschaften,
Mathematik

Fremdsprachen
Demokratie, eine Welt
Umwelt

Forschen

Schach

Musik

Theater,
darstellendes Spiel

Kunst

Sonstiges

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Anteil Schulen in Prozent

Abbildung 2:  Schwerpunkte in den Schulprofilen der im Rahmen von IGLU 2016 beteiligten Schulen

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdglich.

Konzeption von demokratischer und zivilgesellschaftlicher Kompetenz am
Beispiel der US-amerikanischen Civics-Studie. Die US-amerikanische Studie
NAEP erfasst seit 1998 im Rahmen reprasentativer Erhebungen neben weite-
ren Kompetenzen auch ,Civic Literacy” in verschiedenen Klassenstufen. Dabei
werden drei Ubergeordnete Komponenten unterschieden, die miteinander kor-
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reliert sind und als zentrale Grundlagen fiir die Fahigkeit zur Ubernahme von
Verantwortung im Kontext der konstitutionellen Demokratie in den USA und
damit fr Civic Education angesehen werden (fir eine Ubersicht Giber das Frame-

work siehe Tabelle 6):

=, Civic Knowledge* (staatsburgerliches Wissen zu Regierung und Zivilgesell-

schaft),

= Intellectual and Participatory Skills” (kognitive Fahigkeiten und Fahigkeit zur

Mitbestimmung und Teilhabe),
=, Civic Dispositions” (staatsburgerliche Haltung).

Tabelle 6: Komponenten von ,Civic Literacy” im ,National Assessment of Educational Progress*”
(NAEP) und Anteile im Kompetenztest (vgl. National Center for Education Statistics 2011)

Civic Knowledge

What are civic life, politics, and government? (25 Prozent)

What are the foundations of the American political system?
(20 Prozent)

How does the government established by the Constitution embody the
purposes, values, and principles of American democracy? (15 Prozent)

What is the relationship of the United States to other nations and to
world affairs? (10 Prozent)

What are the roles of citizens in American democracy? (30 Prozent)

Intellectual skills*

Identifying and describing
Explaining and analyzing

Evaluation, taking, and defending positions

Participatory skills*

Interacting
Monitoring

Influencing

Civic Dispositions

Becoming an independent member of society
Respecting individual worth and human dignity

Assuming the personal, political and economic responsibilities of a
citizen

Participating in civic affairs in an informed, thoughtful and effective
manner

Promoting the healthy functioning of American constitutional
democracy

Assessed with items tapping: identify the skills, recognize their purpose, explain how to use them, specify

how best to achieve diverse results by using particular skills.
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Die Fragen, die in den Kompetenztest eingehen, enthalten jeweils sowohl einen
,Knowledge“- als auch einen ,Intellectual Skills“- beziehungsweise manchmal
auch stattdessen einen ,Participatory Skills“-Anteil. Ein Testanteil von zehn bis
15 Prozent der Zeit ist fUr Fragen vorgesehen, die neben einem ,Knowledge“- und
JIntellectual Skills“-Aspekt auch einen ,Civic Dispositions“-Bereich umfassen,
wie zum Beispiel die Erklarung der Wichtigkeit des Anhérens anderer Meinungen
oder das Uberpriifen der Ubereinstimmung von politischen Handlungen mit
Verfassungsgrundsatzen.

Die Kompetenzen der Lernenden werden in die Bereiche ,basic” (z. B. Steuern
als die Haupteinkunftsquelle des Regierungshaushalts kennen), ,proficient”
(z. B. einen Zweck der Verfassung angeben kénnen) und ,,advanced*” (z. B. zwei
Wege erklaren, wie La&nder mit gemeinsamen Problemen umgehen k&nnen)
unterteilt.

Erhebungen fanden 1998, 2006 und 2010 statt. An der aktuellsten Erhebung im
Jahr 2010 nahmen 7.100 Viertklasslerinnen und Viertklassler von 540 Schulen teil.
Von den 91 Fragen, die sechs Bereiche mit Multiple-Choice- und Constructed-
Response-Fragen umfassten, beantwortete jedes Kind in zwei 25-Minuten-
Erhebungen eine Teilmenge. Zentrale Ergebnisse wurden vom National Center
for Education Statistics (vgl. NCES 2011) zusammengefasst: 77 Prozent der
Teilnehmenden erreichten mindestens das Kompetenzniveau ,basic”. Das
Niveau ,proficient”, das als gute Grundlage flr den Wissens- und Kompetenz-
erwerb in hoheren Klassenstufen und daher als notwendigerweise zu errei-
chender Zielhorizont fur die Primarstufe angesehen wird, bewaltigten jedoch
nur 27 Prozent, exzellente Leistungen auf Advanced-Niveau nur zwei Prozent.
Systematische Kompetenzunterschiede wurden als Nachteile in Abhangigkeit
von einem Minderheitenstatus (z. B. Hispanics), dem Geschlecht (Jungen) und
dem soziodkonomischen Hintergrund?® der Familien deutlich. Es zeigte sich
auBerdem, dass die Kompetenzen der Kinder in der vierten Klassenstufe im
Jahr 2010 im Mittel signifikant héher waren als in den beiden vorangegangenen
Erhebungszeitpunkten. Fur Deutschland liegen keine umfassenden Erhebun-
gen fur das Grundschulalter vor (vgl. jedoch die Ergebnisse aus der ,Interna-
tional Civic and Citizenship Education Study*/ICCS fur Klassenstufe acht im
Kapitel 4/Sekundarstufe).

29 Erfasst Uber das Merkmal ,freies Schulessen®.
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3.5 Handlungsempfehlungen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Potential der Grund-
schule im Bereich der Bildung zu demokratischer Kompetenz bisher vielfach
stark unterschatzt wird. Kinder im Grundschulalter kdnnen lber das soziale Ler-
nen hinaus bereits abstrakte Konzepte verstehen, wenn an ihre Alltagserfah-
rungen angeknupft wird. Die Grundschulzeit bietet viele passende institutionelle
Lerngelegenheiten. Was jedoch fehlt, ist eine systematische Gesamtkonzeption.
Eine solche musste zum einen die Ziele dieses Bildungsbereichs realistisch
konturieren. Zum anderen musste in diesem Rahmen konkret festgelegt wer-
den, welche Standards die Schulerinnen und Schler der Primarstufe erreichen
sollen und welche — auf ihre Wirksamkeit geprtften und insbesondere auch den
Sachunterricht fur die Vermittlung demokratischer und zivilgesellschaftlicher
Kompetenzen gezielt nutzenden — Konzepte im Unterricht anzuwenden sind.

Aus der Darstellung der Ziele, des Status quo und des Potentials der Grund-
schulzeit fur die Vermittlung demokratischer Kompetenzen lassen sich die fol-
genden Handlungsempfehlungen gewinnen:

Klarheit der Ziele. Es gilt, konkrete fachspezifische sowie fachertbergreifende
Ziele zu identifizieren, verbunden mit Konzepten fUr die Implementation an den
Grundschulen, die auch die bis zum Ubergang von der Grundschule zu den
weiterfihrenden Schulen zu erreichenden Kompetenzen verbindlich festhalten.

Veréanderung und Zuspitzung des Sachunterrichts. Bildungsinhalte zur Ver-
mittlung demokratischer und zivilgesellschaftlicher Kompetenzen mussen fest
im Sachunterricht der Primarstufe verankert werden. Dies muss sich auch ver-
starkt in der Lehramtsausbildung flr die Grundschule widerspiegeln.

Abbau der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Den formulierten
Zielsetzungen mussen konkrete MaBnahmen fiir die Umsetzung in den Schulen
folgen. Bildung zu demokratischer Kompetenz und ein Selbstverstandnis als
(junge) Burgerin beziehungsweise (junger) Burger missen an den Schulen expli-
zit und aktiv vermittelt werden. Das Lernen am Modell, dem fir die Vermittlung
demokratischer und zivilgesellschaftlicher Bildungsinhalte in dieser Lebens-
phase eine hohe Bedeutung zukommt, muss durch angeleitete Reflektion
erganzt werden. Hierbei ist integrativ im Sinne einer gemeinsamen Aufgabe aller
Facher vorzugehen, so dass gemeinsame Werte und Konzepte — verbindlich
festgehalten auch in Schulkonzepten und Schulprofilen —im Rahmen vorhan-
dener Stundenkontingente realisiert werden kénnen.
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Ausbau gemeinsam gelebter Praxis. Die feste Etablierung eines gemeinsamen,
auf Schulebene angesiedelten Engagements flr die Community rund um die
Schule (z. B. durch feste Patenschaften, wiederkehrende Projekttage u. A.),
tragt dazu bei, Bildung zu demokratischer Kompetenz fur die Schilerinnen und
Schuler erlebbar und greifbar zu machen. Entsprechende Konzepte sollten auch
gezielt die Chancen nutzen, die sich durch die Ganztagsschule in Bezug auf Zeit,
Ressourcen und auBerschulische Partnerschaften ergeben.

Personalentwicklung. Das Lehramtsstudium muss den Bereich der Férderung
demokratischer Kompetenzen zukUnftig systematisch aufnehmen. Auch bereits
im Schuldienst tatige Lehrkrafte sind Uber entsprechende WeiterbildungsmaB-
nahmen einzubeziehen.

Klarung der Wirksamkeit. Wissenschaftliche Evaluationen, welche Konzepte
(auch mittel- und langfristig) wirken und welche Rahmenbedingungen die Wirk-
samkeit begtnstigen, sind notwendig und sollten prioritar finanziert werden.
Hier k&nnen auch vorhandene Best-Practice-Beispiele hinsichtlich einer Uber-
prufung ihrer Wirksamkeit einbezogen werden.

Wertschatzung im Kontext mehrdimensionaler Bildungsziele. Die Umset-

zung von Bildung zu demokratischer Kompetenz sollte als Evaluationskriterium
erfolgreicher Grundschulen etabliert werden.
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4 Sekundarstufe

4.1 Dimensionen schulischer Demokratiebildung in der
Sekundarstufe

Wenn junge Heranwachsende in ihrem Bildungsverlauf in die Sekundarstufe
eintreten, befinden sie sich aus entwicklungspsychologischer Sicht in einer
Phase, in der sie sich immer mehr aktiv und intentional mit politischen und
gesellschaftlichen Fragen beschaftigen. Gleichzeitig befinden sie sich in einer
Lebensphase, in der sie ihre eigene personliche und soziale ldentitat entwi-
ckeln und dies auch in Abgrenzung von den Erwachsenen tun. Insofern ist die
Bildungsphase der Sekundarstufe flr Fragen der Demokratiebildung sensitiv,
weil sowohl politische Kompetenzen und ein Verstandnis flir Demokratie kognitiv
erworben und vertieft werden als auch wichtige emotionale und motivationale
Entwicklungen stattfinden, die sich in Aspekten wie politischen Uberzeugungen,
Motivation und Interesse an politischen Themen, aber auch dem Selbstwirk-
samkeitserleben junger Heranwachsender widerspiegeln. Darlber hinaus stellt
die Schule ein wichtiges soziales Umfeld dar, in dem junge Heranwachsende
im Umgang mit Gleichaltrigen, aber auch in der Auseinandersetzung mit schuli-
schen Strukturen wichtige Kompetenzen erwerben. So werden z. B. die Fahigkeit
zur Ubernahme fremder Perspektiven, gegenseitige Riicksichtnahme sowie
das Aushandeln und Umsetzen gemeinsamer Regeln und Normen im taglichen
Handeln eingelbt (vgl. Kapitel 1.4). Die Verknipfung demokratischer Bildungs-
prozesse mit Prozessen der Identitdtsentwicklung erzeugt in dieser Lebens-
phase haufig ein Spannungsfeld zwischen (politischem) Engagement und der
Einhaltung etablierter Regeln. Ein Beispiel flr dieses Spannungsfeld ist das
Agieren der ,Fridays-for-Future“-Bewegung: Hier rufen die Schilerinnen und
Schuler (vorwiegend aus dem Sekundarstufenbereich) regelmaBig zu Demons-
trationen zu Schulpflichtzeiten (Freitagvormittags) und damit zum Gesetzes-
bruch auf, um mehr politisches Engagement fir den Klimaschutz einzufordern.

Vor diesem Hintergrund ist es gut nachvollziehbar, dass Demokratiebildung fur
alle Schulen der Sekundarstufe von staatlicher Seite als verpflichtendes Ziel
verankert ist. Die Landesverfassungen enthalten entsprechende Vorgaben, dass
junge Menschen im Geiste von Freiheit und Demokratie sowie zur Bereitschaft,
politische Verantwortung zu Gbernehmen, zu erziehen sind. So legt beispiels-
weise die Bayerische Landesverfassung fest, dass Schulerinnen und Schdler
»im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deut-
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schen Volk und im Sinne der Volkerverséhnung zu erziehen® (Art. 131 Abs. 3
BayVerf) sind. In Baden-Wdrttemberg hat neben dem Fach Religion explizit
auch das Fach Gemeinschaftskunde Verfassungsrang (vgl. LVerf Art. 21 Abs. 2).
Weiterhin ist der Auftrag der Demokratieerziehung im Schulrecht der Lander
verankert.

Entsprechend der Empfehlung der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander (vgl. KMK 2018) erganzen sich auch in der Sekundarstufe drei Ansatze
schulischer Demokratiebildung:

= Demokratieerziehung als Schulprinzip,

= Demokratiebildung als fachertbergreifendes Unterrichtsprinzip,

= politischer Fachunterricht.

Ein wichtiges Grundelement der Demokratieerziehung als Schulprinzip stellt
die Schilermitbestimmung an der schulinternen Entscheidungsfindung oder
die Umsetzung von schulischen Leitbildern wie ,Schule ohne Rassismus* dar.
Im Fokus stehen hier soziale Lernprozesse und das Erfahren von Demokratie
im Nahbereich (,Demokratie als Lebensform®). Demokratiebildung als facher-
Ubergreifendes Unterrichtsprinzip fordert das Herausarbeiten politisch relevanter
Inhalte und die Vermittlung sozialer Werte wie Toleranz und Verantwortungs-
bereitschaft in allen Unterrichtsfachern. Auch das sogenannte demokratische
Unterrichtsklima beziehungsweise das ,fur Diskussionen offene Unterrichts-
klima“ (vgl. Hahn-Laudenberg 2019) Iasst sich hier einordnen. Der politische
Fachunterricht beinhaltet schlieBlich die gezielte Auseinandersetzung mit Politik
in ihren Dimensionen ,polity* (Form), ,politics” (Prozess) und ,policy” (Inhalt)
beziehungsweise mit Demokratie als Herrschafts- und Gesellschaftsform. Auch
politische Bildung im Fachunterricht versteht sich als Demokratiebildung, mit
einem klaren Wertebezug und mit der freiheitlich-demokratischen Grundord-
nung (fdGO) als normativem Bezugsrahmen. In ihrer Empfehlung zur Demo-
kratiebildung unterstreicht die KMK (2018) die Gultigkeit der Prinzipien des
,Beutelsbacher Konsenses” (vgl. Wehling 1977; Widmaier/Zorn 2016; Frech/
Richter 2017) fir die Demokratiebildung an Schulen, also das Uberwaltigungs-
verbot, das Kontroversitatsprinzip sowie das Ziel, Schilerinnen und Schuler zur
politischen Teilhabe im Sinne ihrer eigenen Interessen zu beféhigen. Zugleich
stellt sie klar, dass sich politische Bildung in der Schule eindeutig zum Grund-
gesetz bekennt und Kontroversitat entsprechend in der fdGO ihre Begrenzung
findet. Demokratiefeindliche und menschenverachtende Positionen sind dem-
nach in der politischen Bildung keineswegs als gleichberechtigt zu behandeln.
Ihnen ist in Schule und Unterricht vielmehr entschieden entgegenzutreten.
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4.2 Demokratieerziehung als Schulprinzip

Als staatlich regulierte und finanzierte Einrichtungen sind Schulen zun&chst
keine Orte der direkten Demokratie, sondern folgen jeweils einem gesetzlichen
Auftrag und einer gesetzlich verankerten Hierarchie, die von den Akteuren in
der Einzelschule nicht auBer Kraft gesetzt werden kdnnen. Teil dieses Auftrags
ist es jedoch, die Voraussetzung fur die Entwicklung von politischem Interesse
und Engagement bei Heranwachsenden in der Demokratie zu gestalten. So
entsteht eine Institution, bei der Beamtenstellen beziehungsweise staatliche
Vereidigungen auf die rechtsstaatliche Gewaltdurchsetzung in der repréasenta-
tiven Demokratie hinweisen und die zugleich unter der Anforderung stehen, das
unmittelbare Erleben demokratischer Verhéltnisse zu ermoglichen. Dementspre-
chend leitet sich die Demokratieerziehung als Schulprinzip von der Annahme
ab, dass Schulerinnen und Schler die Schule als einen Ort erleben, der den
wesentlichen Normen einer demokratischen Ordnung entspricht; dabei wird
weniger auf die reprasentativ-demokratische Legitimation der hierarchischen
Strukturen in den Schulen Bezug genommen als auf die Idee der Mitgestaltung
und Mitverantwortung, die in diesem Rahmen ermdglicht werden soll. Ein Beispiel
bieten dabei Anséatze der Schulerpartizipation (Schulervertretung, Schilerver-
waltung), deren positive Effekte flr die beteiligten Schilerinnen und Schdler in
mehreren Studien nachgewiesen wurden (vgl. Mager/Nowak 2012). Folgende
Werte sind hierzu leitend: Unterstellung von Gleichheit und Reziprozitat in den
Interaktionen, soziale Anerkennung und Vermeidung von DemUtigung sowie
Flrsorge (vgl. Edelstein/Fauser 2001). Erleben Schilerinnen und Schiiler ihre
Schule als einen solchen Ort, kdnnen sie eigene demokratische Erfahrungen
machen und dartber wichtige Aspekte demokratischer Kompetenz erwerben.
Demokratieerziehung als Schulprinzip wurde Anfang der 2000er Jahre unter
anderem in Reaktion auf demokratiefeindliche Tendenzen bei Jugendlichen ins
Leben gerufen. Ein prominentes Forderprogramm flr Schulen war hierbei das
Programm ,Demokratie lernen und leben“ der Bund-L&nder-Kommission fur
Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK, vgl. Abs/Roczen/Klieme 2007;
Diedrich 2008).

Wéhrend die Initiierung des BLK-Programms noch als Reaktion auf demokra-
tiefeindliche Entwicklungen und eine wachsende Gewaltbereitschaft erfolgte,
stellt der Ansatz der Demokratieerziehung als Schulprinzip heute eine wichtige
Saule jeglicher erfolgreicher Schulentwicklungsarbeit dar. Zieht man beispiels-
weise die Kriterien flr die Auswahl des Deutschen Schulpreises als Grundlage
fir gelingende Schulpraxis heran, ist der Bereich der gemeinsamen Ubernahme
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von Verantwortung einer von sechs zentralen Schulerfolgsindikatoren (vgl. Beutel/
Hohmann/Schratz 2016). Unter dem Kriterium ,Verantwortung“ wird explizit
bertcksichtigt, ob und in welcher Weise Schilerinnen und Schiler darin begleitet
werden, sich als ein bedeutsames Mitglied einer demokratischen Gesellschaft
zu erleben und gesellschaftliche Verantwortung zu Ubernehmen. Dement-
sprechend gibt es eine Vielzahl an Projekten und Wettbewerben im Bereich der
Schulentwicklung, anhand derer ganz konkret die Demokratiebildung an den
Schulen gefordert, aber auch diesen MaBnahmen Ubergeordnete Prozesse in
der Schulentwicklung angestoBen werden.

Demokratiebildung als Schulprinzip: das Gymnasium Kirchheim?®® als Beispiel
aus der Schulpraxis

Die Schulentwicklungsstrategie des Gymnasiums Kirchheim basiert auf einer
kontinuierlichen Selbstevaluation®', die auch als institutionalisiertes Beteiligungs-
verfahren fungiert: So werden die Entwicklungsziele der Schule auf der Grund-
lage regelmaBiger Befragungen der beteiligten Akteure identifiziert. Auch der
Werte- und Normenkonsens fur padagogische MaBnahmen wird von Schulern,
Eltern und Lehrern gemeinsam erarbeitet. Es finden regelmaBige Klassenkon-
ferenzen und Klassenteamsitzungen statt. DartUber hinaus beteiligt sich die
Schule an zahlreichen Projekten zur Férderung von Toleranz, Zivilcourage und
gewaltfreier Konfliktlésung.®? In den Jahrgangsstufen 7 und 8 werden Sozial-
kompetenztrainings fur die Schuilerinnen und Schiler angeboten. Im Projekt
»Schiler helfen Schulern® werden Lernpartnerschaften zur wechselseitigen
fachlichen Unterstlitzung der Schilerinnen und Schuler organisiert und unter-
stutzt.

@
8

Vgl. https://www.deutscher-schulpreis.de/preistraeger/gymnasium-kirchheim; https://gymnasium-kirchheim.

de/; https://gymnasium-kirchheim.de/schule-gegen-rassismus-schule-mit-courage.html.

3 Die Qualitatssicherung erfolgt auf der Basis des EFQM-Qualitatsmanagement-Modells mit den Qualitats-
bereichen Gemeinschaft, Kommunikation, Kooperation und Mitsprache, vgl. https://gymnasium-kirchheim.de/
efgm.html.

52 Z.B. ,Homo’Poly*, vgl. https://gymnasium-kirchheim.de/homopoly.html, ,Zammgrauft®, vgl. https:/gymnasium-

kirchheim.de/zammgrauft.html, ,Compassion®, vgl. https://gymnasium-kirchheim.de/compassion.html.
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Die Forderung, Demokratieerziehung als Schulprinzip als einen wichtigen Stan-
dard jeglicher Schulentwicklung zu etablieren, findet sich auch in zahlreichen
ausgeschriebenen Férderprogrammen (siehe Kasten).

Beispielhafte Projekte und Wettbewerbe im Bereich Demokratieerziehung
als Schulprinzip

= Wettbewerb Demokratisch Handeln®
Trager: Forderverein Demokratisch Handeln e. V.
Ziel: Es werden Projekte, Initiativen und Ideen geférdert, bei denen das Ler-
nen fur Demokratie und Zivilgesellschaft um Erfahrungsmaoglichkeiten erwei-
tert wird und Themen und Aufgaben des Gemeinwesens im Mittelpunkt des
Lernens stehen.

5 UNESCO-Projektschulen®*
Trager: UNESCO
Ziel: UNESCO-Projektschulen verankern die Ziele und Werte der UNESCO
(unter anderem Frieden, Weltoffenheit und nachhaltige Entwicklung) in ihren
Profilen und der taglichen padagogischen Arbeit. Dartiber hinaus erproben
sie neue Unterrichtskonzepte und tragen durch aktive Netzwerkarbeit dazu
bei, die Bildungsanséatze der UNESCO im Bildungswesen und in der Gesell-
schaft breiter zu verankern.

u Deutscher Schulpreis®

Trager: Robert Bosch Stiftung, Heidehof Stiftung, ARD und ZEIT-Verlags-
gruppe

Ziel: Mit dem Deutschen Schulpreis werden gute Schulen und ihre innova-
tiven Schulkonzepte ausgezeichnet. Die jéhrliche Ausschreibung richtet sich
an alle allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in &ffentlicher oder pri-
vater Tragerschaft in Deutschland sowie an deutsche Auslandsschulen. Die
Schulen werden anhand von sechs Qualitatsbereichen bewertet: Leistung,
Umgang mit Vielfalt, Verantwortung, Schulklima, Schulleben und auBerschu-
lische Partner sowie Schule als lernende Institution.

3 Vgl. www.demokratisch-handeln.de.
34 Vgl. https://www.unesco.de/bildung/unesco-projektschulen/unesco-projektschulen-deutschland.
% Vgl. www.deutscher-schulpreis.de.
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4.3 Demokratieerziehung als facherlibergreifendes
Unterrichtsprinzip und Vermittlung politischer
Kompetenzen im Fachunterricht

4.3.1 Zieldimensionen auf europaischer Ebene (Europarat, EU)

Internationale Organisationen in Europa haben in den vergangenen beiden Jahr-
zehnten verstarkt Initiativen unternommen, um zur Reflexion politischer Bildung
in ihren Mitgliedsstaaten beizutragen. Besonders hervorzuheben sind in diesem
Zusammenhang der Europarat und die Europaische Union (EU). Beide Organisa-
tionen haben kein Mandat, direkt auf die Ausgestaltung der politischen Bildung
in ihren Mitgliedsstaaten einzuwirken, sie kénnen jedoch Diskussionsprozesse
initiieren, Systeme des Monitorings aufbauen, exemplarische Materialien ent-
wickeln und Empfehlungen erarbeiten.

Der Europarat hat seine Aktivitaten zur politischen Bildung unter den Titel ,Edu-
cation for Democratic Citizenship® gestellt. Dieses Konzept der Demokratiebil-
dung ist definiert als ,Bildung, Training, Informationsverbreitung und Praktiken,
die darauf zielen, durch Wissens- und Fahigkeitsaufbau sowie die Entwicklung
von Einstellungen und Verhaltensweisen Lernende zu erméachtigen, ihre demo-
kratischen Rechte und Verantwortlichkeiten in der Gesellschaft zu verteidigen
und auszulben, mit dem Ziel, Demokratie und Rechtsstaatlichkeit zu schitzen
und zu beférdern® (Europarat 2010). Durch diese Definition wird auf die Rolle
des Individuums fur den Fortbestand von Demokratie und Rechtsstaatlichkeit
fokussiert.

Die Definition des Europarats zur Zielstellung politischer Bildung ist Teil der
,Charter on Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education®
(Europarat 2010). In den Jahren nach Verabschiedung der Charter erfolgte eine
konkretisierende Ausformulierung von Zieldimensionen, verdffentlicht im ,Refe-
rence Framework for Democratic Culture” (Europarat 2018). Flur dieses Doku-
ment wurden Ziele fUr den Unterricht entlang der vier Dimensionen ,\Wissen
und kritisches Verstehen®, \Werte", ,Einstellungen” und ,Handlungsfahigkeiten®
formuliert. Der Europarat hat damit ein Referenzdokument fur die Lehrplan-
arbeit geschaffen, das auf den Diskurs Uber Demokratie und Menschrechte
bezogen ist und diesen in der Breite abbildet. Damit steht fur die Weiterent-
wicklung des Unterrichts ein wichtiges Referenzdokument bereit.
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Neben dem Europarat hat vor allem die Europaische Union die politische Bildung
als Politikfeld mit eigenen Zielformulierungen entwickelt. Birgerinnen und Bulrger
der EU-Mitgliedsstaaten verfligen seit dem EU-Vertrag von Maastricht 1993
Uber eine eigene EU-Burgerschaft mit spezifischen Rechten. Die Unionsbuir-
gerschaft bringt ein neues Ziel politischer Bildung mit sich, weil die Burgerinnen
und Burger nun weitaus mehr in eine internationale Regierungsorganisation
involviert sind, als dies jemals zuvor der Fall war. Vor diesem Hintergrund er-
schlieBt sich, dass die EU bei der Definition des Ubergreifenden Ziels fur politi-
sche Bildung einen besonderen Fokus auf Beteiligung legt. Unter dem Begriff
der ,active citizenship” wird eine ,Beteiligung an der Zivilgesellschaft, Gemein-
schaft und/oder dem politischen Leben® verstanden, ,die durch gegenseitigen
Respekt und Gewaltfreiheit bestimmt ist sowie in Ubereinstimmung mit Demo-
kratie und Menschrechten erfolgt” (Hoskins u. a. 2012, S. 17). Da die EU ahnlich
wie der Europarat Uber keine gesetzgeberische Kompetenz im Bildungssektor
verfugt, kann auch die EU(-Kommission) nur mittelbar auf die Entwicklung von
Zieldimensionen der politischen Bildung in den Mitgliedsstaaten Einfluss nehmen.
Dies geschieht beispielsweise durch die inhaltliche Vorbereitung von Beschllssen
des Europaischen Rats, wie dem Reference Framework ,Key Competences for
Lifelong Learning®, in dem ,Citizenship Competence* als eine von acht Schllssel-
kompetenzen ausgewiesen wird (vgl. European Council 2018).

Eine weitere Moglichkeit, Zieldimensionen politischer Bildung in den Mitglieds-
staaten in einen koharenten und EU-weit geteilten Rahmen einzubinden, besteht
in Aktivitaten des Bildungsmonitorings. Dazu z&hlen unter anderem auf der
institutionellen Ebene die ,Eurydice Reports* (vgl. Eurydice 2005, 2012, 2017)
und auf der Ebene von Bildungsergebnissen Schulerleistungsstudien wie die
sInternational Civic and Citizenship Education Study” (ICCS) (vgl. Schulz u. a.
2010, 2018). Als einzige internationale Monitoringstudie ist die ICCS-Studie
durch ein spezifisches européisches Modul erganzt, anhand dessen beispiels-
weise die Identifikation mit Europa, Zukunftsangste in Europa und Einstellungen
zu EU-Politiken erfasst werden. Daneben weist ICCS &hnliche Zieldimensionen
auf wie der Reference Framework for Democratic Culture des Europarats.
SchlieBlich férdert die EU-Kommission den Austausch der EU-Mitgliedsstaaten
zur Zielerreichung in der politischen Bildung durch eine eigene Bildungsbe-
richterstattung. Der ,European Education and Training Monitor® hat schon
mehrfach Daten zur politischen Bildung aus einer européischen Perspektive
aufbereitet und zusammengefasst (vgl. Européische Kommission 2018).
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4.3.2 Zieldimensionen fur den Unterricht anhand
politikdidaktischer Kompetenzmodelle

Ubergeordnetes Ziel des Unterrichts an deutschen Schulen ist die Férderung
der politischen Mundigkeit der Lernenden. Klassische politikdidaktische Anséatze
benennen hierfur die politische Urteilsfahigkeit und die politische Handlungsfahig-
keit als zentrale Ziele des Politikunterrichts, wobei die Bedeutung des Fach-
wissens zur Ausbildung dieser Kompetenzen in den verschiedenen Ansatzen
unterschiedlich gewichtet und konturiert wird (vgl. Detjen 2013). Kontrovers
diskutiert werden sogenannte Blrgerleitbilder (vgl. Breit/Massing 2002; Hahn-
Laudenberg/Jasper/Abs 2017), die sich hinsichtlich der Zielsetzung Handlungs-
fahigkeit beziehungsweise Handlungsbereitschaft unterscheiden: Wahrend
manche ,reflektierte Zuschauerinnen und Zuschauer® fur ein realistisches Ziel
des Politikunterrichts halten, fordern andere eine Ausrichtung am Ziel der ,inter-
ventionsfahigen Burgerinnen und Burger” (unter Einschluss partizipativer
Handlungsféhigkeit) oder sogar der ,Aktivburgerinnen und -blrger” (gekenn-
zeichnet durch Handlungsbereitschaft und politische Aktivitat). Vor dem Hinter-
grund dieser Diskussionen wird in aktuellen Modellen der Politikkompetenz (vgl.
Detjen u. a. 2012) zwischen den vier zentralen Komponenten ,Fachwissen®,
,politische Urteilsfahigkeit®, ,politische Handlungsfahigkeit* und ,politische
Einstellung und Motivation® unterschieden. Jede dieser vier Komponenten
beinhaltet wiederum eine Reihe von Subfacetten (siehe Abbildung 3).

Politische Urteilsfahigkeit und Handlungsféhigkeit. Schilerinnen und Schuler
sollen im Politikunterricht lernen, Gesellschaft und Politik multiperspektivisch
zu analysieren, sich ein begrindetes politisches Urteil zu bilden und ihre eigenen
Interessen und Werte gesellschaftlich und politisch zu vertreten. Ziel ist die
Foérderung politischer Urteilsfahigkeit und politischer Handlungskompetenzen,
die sich gerade auch auf die Beeinflussung und Herbeifuhrung allgemeinver-
bindlicher Entscheidungen richten.

Fachwissen. Hierflr ist die Auseinandersetzung mit politischen Fachkonzepten
erforderlich, zu denen insbesondere auch Themen wie Macht, Interessen, Werte,
Pluralismus, Herrschaft, Legitimation und Legitimitat, Effektivitat und Effizienz,
Konflikt und Kompromiss, Rechtsstaatlichkeit, Demokratie, Parteien und Par-
lamentarismus sowie européische Integration gehdéren. Somit setzt sich politi-
scher Fachunterricht mit Politik in ihren drei Dimensionen auseinander: ,polity*
(Form — politisches System, Verfassungsgrundsatze, Verfassungsorgane, Rechts-
ordnung, politische Kultur etc.), ,politics” (Prozess — politische Willensbildung,
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politische Akteure wie Parteien, Verbande und Lobbygruppen, Wahlen und
andere politische Beteiligungsverfahren, Gesetzgebungsprozess, kontroverse
Interessen, Konflikte) und ,policy” (Inhalt — z. B. Ziele, Problemdefinitionen und
Lésungsansatze). Dabei soll auch eine spezielle Fachsprache erlernt werden
als Voraussetzung fur die Teilhabe an der politischen Meinungs- und Willens-
bildung als mundige Burgerin beziehungsweise mindiger Burger.

Content Politikkompetenz Performance
Standards Standards

— Feststellungsurteil Politische
— Erweiterungsurteil Urteilsfahigkeit
— Werturteil
— Entscheidungsurteil
- Gestaltungsurteil
Politische - Artikulieren
Handlungsfahigkeit — Argumentieren
— Verhalten
— Entscheiden
— Demokratie
— Européische Integration
= ()
- Interessengruppen
— Konflikt
- ()
- Offentliche Guter Politische Einstellung - Interesse
- Sicherheit und Motivation — Selbstbewusstsein
— Systemvertrauen
— Burgertugend

Abbildung 3:  Modell der Politikkompetenz (vgl. Detjen u. a. 2012, S. 15)

Politische Einstellungen und Motivation. Politischer Fachunterricht hat schlieB-
lich auch zum Ziel, die politischen Motivationen und demokratischen Einstel-
lungen der Schilerinnen und Schiler zu starken. So soll Politikunterricht zum
einen das politische Interesse der Lernenden und ihre politische Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung férdern — also die Uberzeugung, tiber Kenntnisse und
Fahigkeiten zu verfigen, um politische Prozesse verstehen und beeinflussen
zu kénnen. Das politische Wirksamkeitsgefuhl (,political efficacy”) gilt als eine
entscheidende Voraussetzung fur die Handlungsbereitschaft und Handlungs-
fahigkeit der (angehenden) Birgerinnen und Burger (vgl. Oberle 2018) und kann
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auch als Aspekt der politischen Identitatsbildung eingeordnet werden (vgl.
Jasper/Ziemes/Abs 2017). Zum anderen zielt Politikunterricht auf die Férderung
einer grundsétzlichen Demokratieakzeptanz und kritischen Loyalitat der Schile-
rinnen und Schuler gegendber dem politischen System der Bundesrepublik.

Politische Medienkompetenz. Politikunterricht leistet darUber hinaus ebenfalls
einen Beitrag zur Férderung der politischen Medienkompetenz, wobei zumeist
weniger instrumentelle Aspekte der Mediennutzung als vielmehr kritisch-refle-
xive Fahigkeiten im Umgang mit (neuen) Medien betont werden (vgl. Manzel
2017; Sander 2017). Demnach sollen die Schilerinnen und Schuler im Politik-
unterricht ein kritisches Verstandnis fir die Rolle von (Massen-)Medien als
Vierter Gewalt” in der modernen Demokratie entwickeln. Sie sollen beféhigt
werden, Medien zur eigenen Informationsgewinnung und politischen Urteils-
bildung rezeptiv zu nutzen und fur die Mitwirkung an der gesellschaftlichen
politischen Meinungs- und Willensbildung aktiv zu gestalten. Die hierfur erfor-
derlichen, vom Politikunterricht zu férdernden Kompetenzen verédndern sich
im Digitalzeitalter (vgl. Oberle 2017a). So erfordert die Flut an ungeordneter
Information im Internet neue Recherche-, Selektions-, Einordnungs- und Verifi-
kationsfahigkeiten sowie Kenntnisse Uber die Rahmenbedingungen der Infor-
mationsbereitstellung wie Funktionsweisen von Algorithmen, Filterblasen und
Echokammern. Erforderlich sind auBerdem eine demokratiekompatible kom-
munikative Handlungsfahigkeit im Netz, Sensibilitat fur die Verbreitung von ,fake
news" sowie Wissen um die Existenz und Funktionsweise von ,social bots®, also
programmgesteuerten, menschliche Kommunikation imitierenden Profilen in
sozialen Medien. Im dynamischen, deregulierten Mediensystem zielt Politikunter-
richt schlieBlich auch auf die Forderung einer netzpolitischen Kompetenz,
um Ansatze und Entscheidungen zur Regulierung der Medien (Stichworte:
Datenschutz, ,hate speech”) beurteilen und gestalten zu kénnen.

Ein Vergleich von Lehrplanen zeigt, dass sich manche Kerncurricula auf diese
politikdidaktischen Kompetenzmodelle beziehen. Allerdings gibt es bis heute
keine landerubergreifenden Bildungsstandards fur den politischen Fachun-
terricht. Dies ist insofern bemerkenswert, als die Fachverbande der gesellschafts-
wissenschaftlichen Fachdidaktiken die KMK bereits 2015 in einem gemeinsamen
Brief aufgefordert haben, Bildungsstandards fur ihre Facher zu erlassen, um
deren Bildungsauftrag sichtbarer zu machen und einheitliche Standards zur
Qualitatssicherung sowie Evaluation zu gewahrleisten.
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4.4 Gegenwartige Praxis des Politikunterrichts
4.41 Analyse ausgewahlter Curricula

Um sich der Frage zu nahern, in welcher Weise derzeit Politikunterricht in der
Sekundarstufe | an deutschen Schulen praktiziert wird, lohnt es sich, in einem
ersten Schritt die Curricula und Lehrplane der Bundeslander zu analysieren
und zu beschreiben, inwiefern und in welcher Form dort wichtige Ziele formu-
liert sind. Dazu erfolgte fir die Erstellung dieses Gutachtens eine Analyse der
Kerncurricula flr den Politikunterricht in sieben ausgewéahlten Bundeslandern
(Baden-Wirttemberg, Bayern, Berlin-Brandenburg, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Sachsen und Schleswig-Holstein) jeweils fir zwei Schulformen — das
Gymnasium sowie diejenige Schulform mit dem jeweils niedrigsten angestrebten
Bildungsabschluss, z. B. Hauptschule oder Gemeinschaftsschule. Fokussiert
wurde auf die Curricula zum Abschluss der Sekundarstufe |, die je nach Bundes-
land eine unterschiedliche Anzahl von Jahrgangen umfassen kénnen (siehe
Tabelle 10 im Anhang der Onlineversion®®).

Es zeigt sich, dass die meisten Curricula im Rahmentext explizit zu fordernde
Kompetenzbereiche ausweisen, allerdings in der Wahl dieser Kompetenzen
variieren. Samtliche dieser Modelle beinhalten eine fachspezifische Methoden-
kompetenz (teilweise als ,Analysekompetenz”) unter Einschluss einer politischen
Medienkompetenz, die allerdings meist nur am Rande erwéhnt wird. Uber-
wiegend benennen die Lehrplane auch die politische Urteilsfahigkeit sowie die
politische Handlungsfahigkeit als grundlegende Ziele des Politikunterrichts.
Wissen wird zum Teil als Sachkompetenz ausgewiesen, teilweise implizit als
Element der Ubrigen Kompetenzen erwahnt.

Motivationen wie politisches Interesse und politische Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung werden nicht in allen untersuchten Curricula als Ziel des Politikun-
terrichts ausgewiesen, finden aber z. B. in Berlin-Brandenburg (Schulerinnen
und Schuler sollen motiviert werden, fir eine demokratische Kultur einzutreten)
und Baden-Wirttemberg (Lernende sollen zu demokratischem Denken und
Handeln ermutigt werden) explizit Erwahnung und werden in Schleswig-Holstein
im Rahmen der Selbstkompetenz verortet. Demokratiekompatible politische
Einstellungen kommen in allen Lehrplanen vor, allerdings werden sie als Unter-
richtsziel teilweise nur implizit am Rande erwahnt (z. B. der gymnasiale Lehr-

% Vgl. www.aktionsrat-bildung.de.
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plan in Niedersachsen) oder aber auch deutlich hervorgehoben (z. B. Bayern,
Berlin-Brandenburg, Sachsen). Wahrend die Curricula in Berlin-Brandenburg
vor allem die Akzeptanz von Vielfalt avisieren, unterstreicht das Bayerische
Curriculum deutlich die Rolle des Grundgesetzes und die Akzeptanz der poli-
tischen Ordnung.¥

Insgesamt finden sich viele Ubereinstimmungen, aber auch einige Divergenzen
zwischen den Curricula flr den politischen Fachunterricht der untersuchten
Bundeslander. Was die verschiedenen Schulformen anbelangt, unterscheiden
sich die Lehrplane innerhalb eines Bundeslandes zumeist nicht hinsichtlich der
ausgewiesenen Kompetenzbereiche, jedoch hinsichtlich der Tiefe ihrer ange-
strebten Férderung. Auch fallt auf, dass in den Schulformen mit einem niedrige-
ren angestrebten Schulabschluss eher soziale als politische Einstellungen und
Handlungsfahigkeiten fokussiert werden. Teilweise mangelt es den Lehrplanen
an Systematik beziehungsweise nachvollziehbarer Konsistenz, wenn als grund-
legende Kompetenzbereiche ausgewiesene Fahigkeiten in den Konkretisie-
rungen kaum Erwéhnung finden beziehungsweise umgekehrt konkrete Anfor-
derungen sich auf Kompetenzen beziehen, die im jeweiligen Rahmenmodell
fehlen.

4.4.2 Umsetzung des Politikunterrichts im schulischen Fécherkanon

Ein Unterrichtsfach zur politischen Bildung wurde in den meisten Bundeslan-
dern erst nach dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.06.1950
unter dem Titel ,Grundsatze zur politischen Bildung an den Schulen® einge-
fahrt. Hier wird zunachst auf politische Bildung als fachertbergreifendes Un-
terrichtsprinzip verwiesen, wonach ,politische Bildung Unterrichtsprinzip fir
alle Facher und fUr alle Schularten (ist). Jedes Fach und jede Schulart haben
darum nach ihrer Eigenart und Moglichkeit zur politischen Bildung beizu-
tragen.” Darlber hinaus empfiehlt die KMK aber auch ,zur Vermittiung (des
notwendigen) Stoffwissens und zur Auseinandersetzung mit aktuellen Fragen,
soweit dies nicht in anderen Unterrichtsfachern moglich ist, vom 7. Schuljahr
ab Unterricht in besonderen Fachstunden zu erteilen®. Bis heute umstritten

)

Der Lehrplan Plus wird ab 2021/22 fur den politischen Fachunterricht an bayerischen Schulen eine starkere
Kompetenzorientierung einfiihren. In diesem Rahmen wird — analog zu den fachdidaktischen Kompetenz-
modellen und den Vorgaben in anderen Bundeslandern — die politische Urteilsfahigkeit zumindest an
Gymnasien einen zentralen Stellenwert erhalten. Die vergleichsweise starke Betonung der Zieldimension
politische Einstellungen mit Anerkennung der bestehenden politischen Ordnung bleibt erhalten.
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ist der anschlieBende Satz: ,Die Benennung dieses Faches wird freigestellt
(Gemeinschaftskunde, Birgerkunde, Gegenwartskunde, Politik)* (KMK 1950,
zitiert nach Kuhn/Massing/Skuhr 1993, S. 151). In der Folge haben alle Bundes-
lander Facher zur politischen Bildung eingefuhrt. Tatsachlich ist heute kaum ein
anderes Fach an deutschen Schulen so vielgestaltig wie das Unterrichtsfach
zur politischen Bildung. Die Fachbezeichnung differiert nicht nur zwischen den
Bundeslandern, sondern auch zwischen den Schulformen und den beiden
Sekundarstufen innerhalb der Lander betrachtlich: ,Gemeinschaftskunde®,
,Sozialkunde®, ,Sozialwissenschaften®, ,politische Bildung“ sowie neuerdings
vermehrt auch ,Politik und Wirtschaft* beziehungsweise ,Wirtschaft und Politik*
sind gangige Bezeichnungen. Dies bietet den Bundeslandern einerseits eine
gewisse Flexibilitat, hat aber andererseits den Nachteil, dass sich auf diese
Weise ein Fach im schulischen Facherkanon nur eingeschrankt profilieren kann.
Die Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachse-
nenbildung (vgl. Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und
Erwachsenenbildung, GPJE 2004) hat daher flr Sekundarstufen und die beruf-
liche Bildung die einheitliche Bezeichnung ,politische Bildung“ vorgeschlagen,
was bildungspolitisch bislang jedoch keine Berlcksichtigung fand. An nicht-
gymnasialen Schulformen wird das Verbundfach ,Gesellschaftslehre” fur die
Sekundarstufe | immer Ublicher, das neben dem Fach Politik beziehungsweise
Sozialkunde oder Politik/Wirtschaft auch Geographie und Geschichte, teilweise
sogar Religion, umfasst.

Neben dem flachendeckenden Angebot des Politikunterrichts in den Sekun-
darstufen allgemeinbildender Schulen ist aber zugleich festzustellen, dass der
politische Fachunterricht meist erst in der siebten oder achten Klasse startet
und in fast allen Bundeslandern zu den kleinen Fachern zahlt. Gékbudak und
Hedtke (2019) untersuchen in ihrem seit 2017 jahrlich erstellten Ranking den
Umfang des politischen Fachunterrichts — gemessen anhand einer ,Stunden-
tafelquote” — in Schulen der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich.
Schlusslichter sind hier die Lander Bayern, Thuringen, Berlin und Rheinland-
Pfalz — mit einem Negativrekord in Bayern, wo Sozialkunde in der Sekundar-
stufe | am Gymnasium?®® lediglich mit einer Wochenstunde, an der Realschule
mit zwei Wochenstunden in Klassenstufe 10 unterrichtet wird (S. 45). In elf
Bundeslandern sind die benachbarten gesellschaftswissenschaftlichen Facher

% Mit Inkrafttreten des Lehrplans Plus wird das Leitfach politische Bildung an bayerischen Gymnasien in
der Sekundarstufe | ab 2021/22 in ,Politik und Gesellschaft® (vgl. https://www.lehrplanplus.bayern.de/
fachlehrplan/gymnasium/9/pug) umbenannt und startet an Schulen mit sozialwissenschaftlichem Profil
bereits in der 8. Jahrgangsstufe, an allen anderen Gymnasien in der 10. Jahrgangsstufe.
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Geschichte und Geographie im Vergleich zur politischen Bildung deutlich
starker vertreten. So gibt es beispielsweise an bayerischen Gymnasien in der
Sekundarstufe | der Studie zufolge neunmal mehr Wochenstunden fur Ge-
schichte beziehungsweise achtmal mehr Wochenstunden flir Geographie als
fur Sozialkunde.

DarUber hinaus ist in den letzten Jahren ein Trend zu einer Starkung der kono-
mischen Bildung an Schulen zu verzeichnen, indem entweder Verbundfacher
aus Politik und Wirtschaft (Hessen) oder ein eigenstandiges Fach Wirtschaft
neu eingefthrt wurde (Baden-Wrttemberg), was mit einer Stundenverringe-
rung des Leitfachs der politischen Bildung einherging. In Nordrhein-Westfalen,
das im Bundesléandervergleich bislang hinsichtlich des Umfangs des vorgese-
henen Politikunterrichts eine Uberdurchschnittliche Bilanz aufwies, wird kinftig
die 6konomische Bildung in ihrem Lernzeitanteil gestarkt und die bisherigen
Facher Politik sowie Politik/Wirtschaft in Wirtschaft-Politik umbenannt.

4.4.3 Didaktische Unterrichtskonzepte im Politikunterricht

Der Politikunterricht basiert im Wesentlichen auf der Auseinandersetzung und
Verbindung der drei S&ulen von Wissen um politische Institutionen (,polity*),
politische Streitfragen (,policy”) und politische Prozesse und Beteiligungsmaoglich-
keiten (,politics”) sowie auf der Férderung, Entwicklung und Einlibung politischer
Urteils- und Handlungsféahigkeiten. Klassische handlungsleitende Prinzipien
des Politikunterrichts sind neben dem Uberwaltigungsverbot und dem Kontro-
versitatsprinzip des Beutelsbacher Konsenses (vgl. Kapitel 4.1) die Problemori-
entierung, Konfliktorientierung, kategoriale Bildung, das exemplarische Lernen
sowie die Schilerorientierung und Handlungsorientierung (vgl. Detjen 2013;
Sander 2014).

Problem- und Konfliktorientierung. Problemorientierter Unterricht stellt eine
gesellschaftliche Herausforderung, moglichst mit erkennbarem Bezug zur
Lebenswirklichkeit der Lernenden, ins Zentrum des Lernens, um sich dann mit
verschiedenen politischen Losungsansétzen auseinanderzusetzen. Bei einer
Konfliktorientierung wird ein politischer Konflikt beziehungsweise eine gesell-
schaftliche Streitfrage fokussiert, der beziehungsweise die mit Hilfe von Schlis-
selfragen nach Interessen und Machtressourcen verschiedener Akteure, nach
historischer und rechtlich-institutioneller Bedingtheit oder nach dem Werte-
bezug analysiert wird. Beide Ansatze zielen auf die Férderung der politischen
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Urteilsbildung der Lernenden und zeigen ihnen verschiedene Handlungsmaég-
lichkeiten auf.

Schiiler- und Handlungsorientierung. Mit der Schilerorientierung wiederum
wird ein Politikunterricht betont, der zum einen die subjektiven Interessen der
Lernenden berlcksichtigt und sie an Entscheidungen Uber die Ausgestaltung
des Unterrichts (Themenwahl, Methodenwabhl etc.) beteiligt, zum anderen die
eigene politische Interessenlage der Lernenden herausarbeitet und sie befahigt,
ihre Interessen in Politik und Gesellschaft einzubringen. Dazu gehdren auch
Ansatze des produktiven Gestaltens, des simulierten politischen Handelns
(z. B. in Planspielen) und des realen politischen Handelns (z. B. Starten von
Petitionen). Auf der Zielebene geht es der Handlungsorientierung um die Forde-
rung der politischen Handlungsféhigkeit beziehungsweise -bereitschaft.

Als weitere Prinzipien politischer Bildung sind die Gender- und Diversity-Orientie-
rung zu nennen, die Uber politische Ungleichheiten entlang sozialer Differenz-
kategorien wie Geschlecht, Religion oder Herkunft aufklaren und fir stereotype
Rollenzuschreibungen sensibilisieren wollen. Das politikdidaktische Prinzip
der Wissenschaftsorientierung scheint als Forderung fur den Schulunterricht in
Deutschland auf den ersten Blick selbstverstandlich, ist aber angesichts einer
zunehmenden Verbreitung von Verschwoérungstheorien und Bezugnahmen auf
Fake News im 6ffentlichen Diskurs von zunehmender Relevanz und Aktualitat
fur den Politikunterricht.

Ahnlich den meisten anderen Unterrichtsfachern gibt es eine breite Vielfalt
an Methoden zur Férderung politischen Lernens im Fachunterricht, die ver-
schiedene Zieldimensionen des Politikunterrichts fokussieren. Dabei soll die
Aneignung ,tragen®, also nicht anwendbaren Wissens vermieden und stattdessen
konzeptuell verkniipftes und auf verschiedene Probleme und Herausforderungen
anwendbares Wissen erworben werden (vgl. Renkl 1996). Das Angebot zur
Férderung der politischen Urteils- und kommunikativen Handlungsfahigkeit
reicht von freien Diskussionen Uber Pro-Contra-Debatten, Positionierungen im
Raum, dem HeiBen Stuhl, der ,Fish Bowl!" (,Goldfischglas®) und der Talkshow
bis hin zur starker formalisierten ,American Debate” sowie zu ,stillen Diskussi-
onen”, bei denen eine Streitfrage in der Mitte eines Plakats notiert wird und
individuell nach Belieben geschrieben, kommentiert und (still) miteinander
diskutiert werden kann. Diese Methoden eignen sich in unterschiedlicher Weise
flr extravertierte oder zurtickhaltende Schulertypen, homogene oder hetero-
gene Schulergruppen sowie verschiedene Lernphasen. Sie sind grundsatzlich
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fur alle Schulformen der Sekundarstufen | und Il geeignet, wobei sie in der
Aufgabenstellung und Durchfiihrung den unterschiedlichen Lernstanden und
Foérderbedarfen angepasst werden kdnnen.

Aus einer empirischen Perspektive existieren allerdings nur zu einzelnen Unter-
richtskonzepten auch systematische empirische Befunde. Hierbei scheint sich
der projektorientierte Unterricht flir den sozialwissenschaftlichen Unterricht als
geeignet herauszustellen (vgl. Chen/Yang 2019). Darlber hinaus erweist sich
— unabhangig von spezifischen didaktischen Unterrichtsansatzen — die formale
Bildung, darunter eben auch der politisch bildende Unterricht, als wirksam
fur den fachbezogenen Kompetenzerwerb. Insbesondere deuten empirische
Befunde hier darauf hin, dass vor allem solche Unterrichtsprinzipien lernférderlich
wirken, bei denen Schilerinnen und Schiler eigene Standpunkte in den Unter-
richt einbringen und bei denen verschiedene Perspektiven gleichberechtigt
gelten, ohne Privilegierung der Perspektive der Lehrperson (vgl. Geboers u. a.
2013).

Planspiele im Politikunterricht

Planspiele bieten fur den Politikunterricht eine sehr gute Mdglichkeit, die oben
genannten Unterrichtsprinzipien von Problem- und Konfliktorientierung sowie
Schuler- und Handlungsorientierung umzusetzen (vgl. Masch/Knogler 2017).

= Planspiele fir jingere Schiilergruppen: Jean-Monnet-PEP-Projekt

Im Jean-Monnet-Projekt ,Planspiele zur handlungsorientierten EU-Ver-
mittlung in der Primarstufe” (PEP) steht eine Reihe von Planspielen fir den
Ubergang zwischen Grundschul- und Sekundarbereich | (dritte bis sechste
Klassenstufe) zu verschiedenen Themenstellungen wie gesunde Ernahrung,
Tierschutz und Umweltschutz bereit.*® Die Schulerinnen und Schiler machen
sich Uber verschiedene Rollen mit diesen Thematiken vertraut, lernen Insti-
tutionen der Europaischen Union (EU) kennen und handeln miteinander Gber
demokratische Prozesse Losungen aus. Das PEP-Projekt wurde von der EU
2018 als ,Success Story“ ausgezeichnet.

% Vgl. www.pep.uni-goettingen.de.
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= Planspiel fiir altere Schilergruppen: Energetingen

Ein weiteres Beispiel fir den Sekundarbereich (ab der neunten Jahrgangs-
stufe) stellt das Planspiel Energetingen dar.*° Ziel dieses Planspiels ist es,
Schulerinnen und Schuler mit komplexen und relevanten gesellschaftlichen
Herausforderungen vertraut zu machen und am Beispiel der Energiewende
Uber demokratische Prozesse zu Lésungen im Landkreis Energetingen zu
gelangen. Die Schulerinnen und Schiler machen sich dabei mit unterschied-
lichen Institutionen im Landkreis Energetingen vertraut, nehmen verschiedene
Rollen und Interessenvertretungen ein und handeln auf der Basis demokra-
tischer Prozesse Ldsungen problemorientiert aus. Das Planspiel basiert auf
Design-Prinzipien der empirischen Lehr-Lern-Forschung, ist fachertbergrei-
fend angelegt und wurde bereits von mehreren Tausend Schulerinnen und
Schulern in Deutschland gespielt. Das Planspiel Energetingen ist mehrfach
ausgezeichnet, unter anderem mit dem Deutschen Planspielpreis 2015.

Empirische Studien zu den genannten Planspielen zeigen neben positiven
Effekten auf den Wissenserwerb auch Einflisse auf Motivation und Einstel-
lungen der Teilnehmenden (vgl. Knogler/Lewalter 2014; Masch/Knogler 2017;
Oberle/lvens/Leunig 2018). Insbesondere das politische Selbstwirksamkeits-
geflihl der Schilerinnen und Schiler wird gestarkt. Die Lernenden trauen sich
also nach Teilnahme an politischen Planspielen eher zu, Uber politische Fragen
mitzudiskutieren und sich politisch zu beteiligen.

4.4.4 Einschatzung des Politikunterrichts
durch die Schiilerinnen und Schiiler

In einer aktuellen Befragung wurden 3.400 Schulerinnen und Schler aus der
neunten und zehnten Jahrgangsstufe gebeten, die Qualitat ihres Politikunter-
richts einzuschatzen (vgl. Achour/Wagner 2019). Dabei zeigt sich insgesamt ein
recht glinstiges Bild (siehe Abbildung 4): Ein GroBteil der Schilerinnen und
Schiiler findet, dass im Unterricht verschiedene Meinungen zugelassen sind
und auch aktuelle Ereignisse thematisiert werden. Nach Auskunft dieser Schule-
rinnen und Schiler ermutigen die Lehrkrafte dazu, sich selbst eine eigene
Meinung zu bilden, und arbeiten dabei an konkreten Beispielen und Fallen. Der
Unterricht wird insgesamt nicht als langweilig, oberflachlich oder zu kompliziert

40 Vgl. www.energetingen.de.
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empfunden. Unterschiede zeigen sich aber in Bezug auf die Differenzierung
zwischen Schulerinnen und Schilern am Gymnasium und denen anderer Schul-
formen. Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten schatzen ihren Politikunterricht
in fast allen Aspekten positiver ein als die Schilerinnen und Schiler der anderen
Schulformen.

B Gymnasium (n = 1.061)
1 Schule mit mehreren Bildungsgéngen, integrierte Gesamtschule, Realschule (n = 748)

Im Unterricht sind verschiedene Meinungen M 46
zugelassen. 4,4
Wir thematisieren aktuelle Ereignisse. M 42
Lefrkréifte ermutigen uns, uns selbst % 4

eine eigene Meinung zu bilden. 3.9

Wir arbeiten an konkreten Beispielen 39
und Féllen. 3.4

Im Unterricht diskutieren wir Losungen 3,8
zu politischen und gesellschaftlichen Fragen. 3.4

Im Unterricht werden verschiedene Produkte * 37
wie Plakate, Referate, Présentationen erarbeitet. 32

Im Unterricht werden vor allem Fakten vermittelt. ﬁ 4C 6
Lehrkréfte stellen ein Problem im Unterricht vor ﬁ 3,4
und zeigen verschiedene Sichtweisen auf. 3,0

Der Unterricht ist zu langweilig. h—&“ 27

Der Unterricht ist zu oberflachlich. h_z‘zz 4

Der Unterricht ist zu kompliziert.

Mittelwert

Abbildung 4:  Politikunterricht aus Sicht der Schulerinnen und Schler (vgl. Achour/Wagner 2019, S. 6)

Anmerkung: Zustimmungswerte der Schulerinnen und Schler der Jahrgangsstufen neun und
zehn nach Schulform auf die Frage ,Welche Aussagen treffen auf deinen Politikunterricht zu?*;
Angaben in Mittelwerten auf einer Skala von 1 = ,Trifft gar nicht zu*“ bis 5 =, Trifft vollig zu*.

Ahnliche Disparitaten aufgrund des soziodkonomischen Status weisen auch
Deimel, Hoskins und Abs (2019) nach, wobei benachteiligte Schilergruppen
seltener Zugang zu auBerunterrichtlichen Angeboten einer demokratischen
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Schulkultur haben und das Unterrichtsklima seltener als demokratisch beschrei-
ben. Fir diese bereits in der Sekundarstufe zu beobachtenden Divergenzen
zwischen den Schulformen und den dort reprasentierten Schulergruppen ist
zu beachten, dass sich diese mit hoher Wahrscheinlichkeit fortschreiben und
dann insbesondere auch fur Lehrpersonen der beruflichen Bildung eine beson-
dere Herausforderung darstellen (vgl. Kapitel 5.1). In dieser Hinsicht ist hier ein
besonderes Augenmerk auf die Forderung von politischen Kompetenzen und
Demokratieverstandnis in den nichtgymnasialen Schulformen der Sekundar-
stufe zu richten, wie dies beispielweise im Jumper-Projekt der Universitat Got-
tingen geschieht.*!

4.5 Professionalisierung und Lehrerbildung

In der Regel werden Lehrkrafte in Deutschland flr zwei Unterrichtsfacher
ausgebildet, wobei das Hochschulstudium aus bildungswissenschaftlichen
(Erziehungswissenschaft und padagogische Psychologie) sowie aus fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen zu den jeweiligen
Unterrichtsfachern besteht. Dabei erwerben angehende Lehrkréafte relevantes
Professionswissen fur ihre berufliche Tatigkeit (vgl. WeiBeno/Weschenfelder/
Oberle 2013; Manzel/Hahn-Laudenberg/Zischke 2017).

4.5.1 Verankerung in der fachwissenschaftlichen Lehrerbildung

Am haufigsten ist Politikwissenschaft die zentrale fachwissenschaftliche Be-
zugsdisziplin. Dies ist auch historisch bedingt, denn als sich die Politikwis-
senschaft nach dem Zweiten Weltkrieg in der Bundesrepublik neu etablierte,
verstand sie sich zunachst als Demokratiewissenschaft und sah es als ihre
Aufgabe an, zur politischen Bildung und zur Demokratisierung der politischen
Kultur in Deutschland beizutragen (vgl. Massing 2015; Oberle 2017b). An einigen
Standorten studieren die kinftigen Politiklehrkrafte heute auch Sozialwissen-
schaften mit Anteilen an Politikwissenschaft, Soziologie und Wirtschaftswis-
senschaft oder Politikwissenschaft und Wirtschaftswissenschaft. Laut den
,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen flir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” der KMK (2019a) soll das Lehramts-
studium fur den politischen Fachunterricht stets politikwissenschaftliche, sozio-

41 Vgl. http:/jumper.uni-goettingen.de/das-projekt/.
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logische und wirtschaftswissenschaftliche Kompetenzen vermitteln, wobei den
Landern fachwissenschaftliche Schwerpunktsetzungen je nach Zuschnitt ihrer
Schulfacher freigestellt werden.

4.5.2 \Verankerung in der fachdidaktischen Lehrerbildung

Die ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fur die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ der KMK (2019a) sehen vor, dass die
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen angehenden Politiklehrkraften fach-
didaktische Ansatze und Konzeptionen, den Umgang mit fachspezifischen
Unterrichtsmethoden und -medien sowie Ergebnisse der fachlichen Lehr-Lern-
Forschung vermitteln. Dazu kommen unter anderem Aspekte der politischen,
odkonomischen und gesellschaftlichen Sozialisation, Umgang mit Heterogenitat
und Inklusion, Lerndiagnostik und individuelle Leistungsbewertung sowie An-
séatze der Berufsorientierung und Demokratiedidaktik. Angesichts der limitierten
Anzahl fachdidaktischer Lehrveranstaltungen im Rahmen des Studiums lasst
sich allerdings bezweifeln, ob die in den ,Landergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen” genannten Aspekte in der Praxis der Lehrerbildung alle umgesetzt
werden kdnnen.

Uber die Inhalte fachdidaktischer Curricula der Studiengénge fiir den Politik-
unterricht existiert kein systematischer Uberblick. Allerdings haben in einer
Interviewstudie 28 Politikdidaktikerinnen und -didaktiker, von denen derzeit
20 noch an einer Hochschule tatig sind, Auskunft dartiber gegeben, welche
Kenntnisse und Fahigkeiten sie bei angehenden Politiklehrerinnen und -lehrern
im Rahmen des fachdidaktischen Studiums férdern méchten (vgl. Pohl 2016).
In den Antworten ist damit ungeféhr die Halfte der politikdidaktischen Arbeits-
bereiche in Deutschland représentiert. Weitgehend Konsens besteht darin, dass
angehende Politiklehrkréafte sich mit der Geschichte der politischen Bildung, mit
relevanten politikdidaktischen Konzeptionen und ihrer sozialwissenschaftlichen
Begrindung sowie mit den in der Politikdidaktik etablierten Unterrichtsprinzipien
wie Problemorientierung, Konfliktorientierung oder exemplarisches Lernen aus-
einandersetzen sollen. Auch sollen sie Kenntnisse Uber Aneignungsprozesse in
Verbindung mit bestehenden Schulerkonzepten erwerben und die Ergebnisse
der empirischen Forschung zum fachspezifischen Lehren und Lernen rezipie-
ren. Viele Politikdidaktikerinnen und -didaktiker schreiben der Fachdidaktik
darUber hinaus eine integrierende Funktion im Hinblick auf die Studieninhalte
der Bezugswissenschaften zu und betonen die Notwendigkeit einer Vor- und
Nachbereitung sowie Begleitung von Unterrichtspraktika. Forschungspraktika
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und auch andere Moglichkeiten des forschenden Lernens werden in den Inter-
views dagegen nur vereinzelt als wichtige Elemente der fachdidaktischen Aus-
bildung bezeichnet, finden allerdings — auch dank bildungspolitischer Vorgaben
und Férderoffensiven — zunehmend Verbreitung.

4.5.3 Verankerung in der bildungswissenschaftlichen Lehrerbildung

Dem bildungswissenschaftlichen Studienanteil der Lehrerbildung kommt insofern
eine besondere Bedeutung zu, als hierliber Inhalte fur alle Lehramtsstudieren-
den abgesichert werden kénnen. Wenn ,Bildung zu demokratischer Kompetenz*“
nicht nur Aufgabe eines entsprechenden Schulfaches sein soll, sondern von
allen Lehrkraften zu unterrichten ist, kann eine entsprechende inhaltliche Be-
ricksichtigung im bildungswissenschaftlichen Studienanteil erwogen werden.
Dies ist bislang allerdings nur in Ansatzen der Fall. Auch hier ist — ahnlich wie im
Fall der mangelhaften Verankerung von Demokratiebildung in der Fachdidaktik
— die Anzahl der zur Verfigung stehenden Stundenumfénge fiir die Bildungs-
wissenschaften im Vergleich zu den fachwissenschaftlichen Studieninhalten flr
zwei Unterrichtsfacher duBerst limitiert (vgl. Bauer u. a. 2012; Schulze-Stocker
u. a. 2016). Insofern stellt sich auch hier die Frage, in welcher Tiefe die entspre-
chenden Inhalte vermittelt werden kénnen.

In den KMK-Standards der Lehrerbildung fir die Bildungswissenschaften (vgl.
KMK 2019b) finden sich durchaus relevante Begriffe wie Demokratie, Grundge-
setz und Menschenrechtskonventionen. Im Kompetenzbereich Erziehen lautet
beispielsweise einer der finf Standards: ,Die Absolventinnen und Absolventen
kennen und reflektieren demokratische Werte und Normen sowie ihre Vermitt-
lung.” Im Kompetenzbereich Innovieren lautet einer der vier Standards: ,Die
Absolventinnen und Absolventen kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen
ihrer Tatigkeit (insbesondere Grundgesetz, Schulgesetze, Menschenrechts-
konventionen, schulrelevantes Datenschutz- sowie Medienrecht) und wenden
diese reflektiert an.” Jedoch verbleiben die Standards flr die Lehrerbildung
durchweg auf einem abstrakten Niveau und werden allenfalls uneinheitlich in den
Modulordnungen der lehrerbildenden Standorte umgesetzt (vgl. Schulze-Stocker
u. a. 2016; Kunter u. a. 2017). Zudem darf als besondere Herausforderung
der Thematisierung von Demokratielernen und politischen Bezlgen in den
bildungswissenschaftlichen Teilen der Lehrerbildung nicht unerwéhnt bleiben,
dass das universitare Personal in der Regel nicht Uber entsprechende politik-
didaktische Professionalitat verflgt.
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4.5.4 Lehrerfortbildungen und Professionalisierung
fachfremden Personals

Lehrerfortbildungen spielen fur Lehrkréafte eine wichtige Rolle im Professiona-
lisierungsprozess, da sie die langste Zeit ihrer beruflichen Biographie als aktive
Lehrkréfte tatig sind (im Vergleich zu einer relativ betrachtet deutlich kirzeren
Ausbildungsdauer; vgl. Lipowsky 2010). Insofern ist die Wahrnehmung entspre-
chender Fortbildungsangebote fur die hier behandelten Unterrichtsfacher von
entscheidender Relevanz. Gerade vor dem Hintergrund aktueller politischer
Debatten und gesellschaftlicher Wandlungsprozesse sind Fortbildungen zur
Integration solcher Thematiken und Inhalte in den Unterricht von besonders
hohem Stellenwert.

DarUber hinaus besteht fur den Politikunterricht eine besondere Herausfor-
derung in der Professionalisierung der dort tatigen Lehrerinnen und Lehrer:
Viele von ihnen sind nicht flr den Politikunterricht ausgebildet, und es besteht
ein sehr hoher Anteil an fachfremd erteiltem Unterricht. Beispielsweise lag der
Anteil fachfremd erteilten Unterrichts flir das Fach Politik im Schuljahr 2016/2017
laut Ministerium fur Schule und Weiterbildung in NRW in Hauptschulen bei
Uber 80 Prozent, in Real- und Gesamtschulen bei tber 60 Prozent und in
Gymnasien immerhin noch bei knapp 30 Prozent (vgl. Ministerium fir Schule
und Weiterbildung des Landes NRW 2017, S. 128ff.). Gleiches gilt fir das Schul-
jahr 2017/2018, so dass hier der fachfremd erteilte Unterricht im Fach Politik in
der Sekundarstufe | ,der Regelfall in den meisten Schulformen® (Goll 2019,
S. 120) ist und dabei deutlich Gber dem Anteil fachfremd erteilten Unterrichts in
den gesellschaftswissenschaftlichen Nachbarfachern Geschichte und Geogra-
fie liegt. Fur einige Bundeslander fehlt es bislang an verlasslichen Angaben zum
Anteil fachfremd erteilten Politikunterrichts, was die Situationsanalyse und
Forderung nach geeigneten bildungspolitischen MaBnahmen erschwert. Ver-
scharft wird die Problematik fachfremd erteilten Unterrichts durch eine oftmals
mangelnde Passung der universitaren Lehrerbildung zum Facherzuschnitt an
den Schulen, flr die ausgebildet wird. Dies betrifft Schulfacher wie ,Politik und
Wirtschaft®, vor allem aber die breit angelegten gesellschaftswissenschaftlichen
Facherverblinde aus Politik, Geschichte und Geografie, die an Gesamtschulen
Tradition haben und in der Sekundarstufe | zunehmend Verbreitung finden.

Da die Professionalisierung der Lehrkréafte ein entscheidender Faktor der Unter-
richtsqualitat ist, macht der hohe Anteil fachfremd erteilten Politikunterrichts
zwingend Weiterbildungsangebote und Nachqualifikationen erforderlich. Aller-
dings ist dies ambivalent, da Angebote der Nachqualifizierung in der Praxis
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oftmals quantitativ wie qualitativ unter den sonst tGblichen Ausbildungsstan-
dards liegen. Wenn sich dabei als kurzfristige Notldsungen angelegte Qualifi-
kationsprogramme auf Dauer etablieren, kann dies vollumfanglich ausgebildeten
Politiklehrkraften den Zugang an die Schule versperren und damit den Anteil
fachfremd erteilten Politikunterrichts letztlich perpetuieren beziehungsweise
erhdhen.

4.6 Zur Situation von politischer Bildung und Demo-
kratieverstandnis der Schilerinnen und Schiler

Anders als in den sogenannten Kernfachern (Deutsch, Mathematik, erste
Fremdsprache und Naturwissenschaften) fehlt es in Deutschland an aktuellen
Befunden zu den politischen Kompetenzen von Sekundarschulerinnen und
-schilern. Zwar fuhrt die ,International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement” (IEA) regelméaBig internationale Vergleichsstudien zur
politischen Bildung durch, allerdings beteiligt sich Deutschland seit der ,Civic
Education Survey” (CivEd) von 1999 (vgl. Oesterreich 2002) nicht mehr an dem
entsprechenden Programm (vgl. Abs/Hahn-Laudenberg 2017, S. 10ff.). Dies ist
vor allem dem Umstand geschuldet, dass sich die Lander der Bundesrepublik
Deutschland in ihrer Gesamtstrategie zur Qualitatssicherung (vgl. KMK 2006)
hinsichtlich der Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien auf die Teilnahme
an anderen wichtigen Studien geeinigt haben.*? Als einziges Bundesland hat
Nordrhein-Westfalen (NRW) im Jahr 2016 an einer entsprechenden internatio-
nalen Vergleichsstudie flr den Bereich Demokratiebildung — der ,International
Civic and Citizenship Education Study* 2016 (vgl. ICCS 2016) - teilgenommen
(vgl. Abs/Hahn-Laudenberg 2017). Diese Studie untersucht die Kenntnisse und
Kompetenzen im Bereich Demokratiebildung fur die Gruppe der 14-Jahrigen.
Neben NRW haben 24 andere Bildungssysteme in Europa, Asien und Latein-
amerika an der ICCS 2016 teilgenommen. Fur die nachste Durchfiihrung der
ICCS im Jahr 2022 hat als zweites deutsches Bundesland Schleswig-Holstein
seine Teilnahme zugesagt.

4 Fur die 15-Jahrigen wurde die Teilnahme am ,Programme for International Student Assessment*” (PISA)
beschlossen; fur die vierte Jahrgangsstufe nimmt Deutschland an der ,Trends in International Mathematics
and Science Study“ (TIMSS) sowie der ,Progress in International Reading Literacy Study“ (PIRLS) teil. Im
Jahr 2013 kam noch die ,International Computer and Information Literacy Study* (ICILS) fur die achte
Jahrgangsstufe hinzu.
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In NRW wurden im Jahr 2016 1.451 Schilerinnen und Schler in 59 Klassen der
achten Jahrgangsstufe befragt. Auf Grundlage der gewichteten Daten kénnen
reprasentative Aussagen auf Populationsebene (achte Klasse) in NRW getrof-
fen werden. Zusatzlich liegen von 55 der 59 Schulen Ergebnisse der Schul-
leitungsbefragung vor; 440 Lehrpersonen der teiinehmenden Schulen in NRW
nahmen ebenfalls an der Befragung im Rahmen der ICCS 2016 teil. Im Folgen-
den werden ausgewahlte Befunde berichtet. Mit der Teilnahme von NRW an der
ICCS ermdglicht die Studie zumindest flr das groBte deutsche Bundesland
einen Einblick in den Stand erworbener politischer Kompetenzen und in das
Demokratieverstéandnis der Schilerinnen und Schdler.

4.6.1 Politische Bildung in der ICCS

Der Studie liegt ein Verstandnis von Demokratie zu Grunde, das Uber das
Mehrheitsprinzip hinausgeht. Demokratie erscheint als eine Form der normbe-
zogenen Bearbeitung gesellschaftlich erkannter Herausforderungen, die es
erlaubt, mehrere Ursachen, alternative Losungen und die Anerkennung unter-
schiedlicher Perspektiven in die Diskussion und Entscheidungsfindung einzu-
beziehen.

Demokratie verwirklicht sich in Institutionen, die Entscheidungen generieren,
ohne die Rechte der Einzelnen grundlegend zu verletzen. Das hat zur Voraus-
setzung, dass die Menschen in einer Demokratie die Institutionen grundsatzlich
unterstitzen und in der Lage sind, sich in diese kompetent einzubringen. Die
individuellen Voraussetzungen werden in der ICCS als das ,politische und zivil-
gesellschaftliche Mindset” der Schulerinnen und Schiler bezeichnet; es umfasst
vier Dimensionen (siehe Abbildung 5). In der Dimension ,Wissen und Argumen-
tieren” befasst sich die Studie damit, inwiefern Jugendliche Uber konzeptionelles
Wissen zum Thema Demokratie verfligen (z. B. Wissen Uber die Bedeutung des
Vorhandenseins einer Opposition in einer Demokratie) und zu ersten Argumen-
tationen in der Lage sind (z. B. zu der Frage, warum nicht alle Medien einer
Person gehdren sollten). In der Dimension ,Identitat” geht es um das Gefihl der
Zugehdrigkeit und die Identifikation mit unterschiedlichen Gruppen, die politi-
sche Relevanz beanspruchen (z. B. Europa, Nation, Religion). Die Dimension
,Einstellungen und Werte" thematisiert die Zustimmung zu Gleichheitsrechten
flr unterschiedliche Gruppen (z. B. fir Manner und Frauen) sowie Einstellungen
und Uberzeugungen in Bezug auf Politik und Gesellschaft. Die Dimension
,Partizipation” bezieht sich schlieBlich auf die Bereitschaft, im schulischen
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Kontext, aber auch prospektiv in Politik und Zivilgesellschaft mitzuwirken und
Verantwortung zu Ubernehmen.

Weiterhin werden Erfahrungen innerhalb und auBerhalb der Schule in den Blick
genommen, die fur die Entwicklung des politischen Mindsets bedeutsam sind.
Dazu zahlen die wahrgenommenen Lerngelegenheiten im Unterricht, Partizipa-
tionsmdglichkeiten in der Schule, aber auch Gesprache mit Eltern, Lehrkraften
und Gleichaltrigen. Weiterhin wird die Perspektive von Lehrkraften auf den
schulischen Kontext und ihre eigene Professionalisierung erfasst.

Wissen und
Argumentieren

Einstellungen

und Werte Partizipation
~/
\ ‘\/Bildungé-
Kommunale / system:
Umgebung I

Liebenswelt

Gruppen -

/
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| Sozio-  Organisationen Eltern o
okonom|sches 'i ‘% lassenkomposition ;
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Abbildung 5: Analyserahmen fur ICCS 2016 (vgl. Abs/Hahn-Laudenberg 2017, S. 22)
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4.6.2 Politisches Wissen und Argumentieren als Basisdimensionen
im Mindset

Die in der ICCS 2016 erfassten kognitiven Dispositionen ,Wissen“ und ,Argumen-
tieren” (siehe Abbildung 5) kdnnen als notwendige Voraussetzungen fur kom-
plexere politische Kompetenzen betrachtet werden; ohne die Beherrschung
dieser Dimensionen ist nicht davon auszugehen, dass komplexere politische
Kompetenzen aufgebaut werden. Der in der ICCS 2016 hierzu eingesetzte Test
erweist sich hinsichtlich seines Schwierigkeitsniveaus als ein sehr geeignetes
Instrument, um die Fahigkeiten der Jugendlichen zu testen. Dabei zeigt sich,
dass das politische Wissen und Argumentieren bei 14-Jahrigen in NRW signifi-
kant geringer ausgepragt ist als im Durchschnitt der anderen européischen
Schulsysteme, die an der Studie teilgenommen haben. Zwar kennen die meis-
ten Jugendlichen grundlegende demokratische Prinzipien, aber im Vergleich zu
anderen, insbesondere westeuropaischen und skandinavischen Landern ist
das Verstandnis fur politische Prozesse und Zusammenhange bei den Jugend-
lichen in NRW im Durchschnitt deutlich geringer ausgepragt. Damit zeigen Ju-
gendliche in NRW zu einem geringeren Anteil Fahigkeiten, die als Grundlage
eigenstandiger Urteilskompetenz und damit als Voraussetzung daflr gelten
konnen, kritikfahig an politischen Prozessen in der Demokratie teilzunehmen.
Erreichen beispielsweise in Danemark 62 Prozent der Jugendlichen die héchste
Kompetenzstufe, in der mehrere Argumente entwickelt oder bewertet werden
mussen, sind es in NRW mit 31 Prozent nur halb so viele.

Weiterhin zeigt sich in NRW ein starker Zusammenhang zwischen politischem
Wissen und unterschiedlichen Kontextvariablen. Abbildung 6 zeigt, wie sich die
Leistungen der Schulerinnen und Schuler flr unterschiedliche Teilgruppen ver-
teilen. Dazu wird sowohl eine Skala nach Kompetenzstufen als auch eine nach
Testpunkten angegeben. Es werden nicht nur Mittelwertsunterschiede erkenn-
bar, sondern es wird auch sichtbar, wie sich die Population auf das Leistungs-
spektrum verteilt. Daraus I&sst sich zum Beispiel ablesen, dass der Unterschied
zwischen Madchen und Jungen darauf zurlickzufuhren ist, dass es bei den Jun-
gen mehr Félle gibt, die unterhalb von der Kompetenzstufe 1 einer sogenannten
Basisstufe zugeordnet werden. In vertiefenden Analysen kann gezeigt werden,
dass die Merkmale des individuellen und schulorganisatorischen Hintergrunds
— Migration, Schulabschluss der Eltern, kulturelles Kapital (gemessen in Blichern)
und Schulform — jeweils auch dann noch signifikante Leistungsunterschiede
vorhersagen, wenn ihr Einfluss in einer multivariaten Analyse wechselseitig kon-
trolliert wird. Das bedeutet, dass zum Beispiel Jugendliche unterschiedlicher
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Schulformen nicht nur deshalb im Mittel unterschiedliche Ergebnisse zeigen,
weil es zwischen den Schulformen systematische Unterschiede in der Zusam-
mensetzung der Herkunftsmerkmale der Schilerinnen und Schdler gibt, sondern
dass es dariiber hinaus auch einen eigenstandigen Effekt der Schulform gibt.
Es bedeutet aber zum Beispiel auch, dass sich die im Mittel geringeren Leistun-
gen der Gruppe mit Migrationshintergrund nicht allein auf die durchschnittlich
geringere Schulbildung der Eltern oder das im Mittel geringere kulturelle Kapital
zurtckflhren lassen.

Im internationalen Vergleich ist in NRW vor allem aufféllig, dass es starke Leis-
tungsdisparitaten gibt, die auf Unterschiede im kulturellen Kapital (gemessen in
der Anzahl der Bicher zu Hause) zurlickzufihren sind. Ein statistischer Effekt
des kulturellen Kapitals findet sich in allen Teilnahmel&ndern, allerdings ist die-
ser teilweise nur halb so groB wie in NRW. Das legt die Beeinflussbarkeit durch
das Schulsystem nahe. Unter den europaischen Vergleichslandern ist der so-
ziokulturelle Status der Familie nur in Bulgarien noch bedeutsamer fur die Frage,
wie viel Jugendliche Uber Demokratie wissen.

In allen européischen Landern zeigt sich, dass politisches Wissen bedeutsam
fur alle anderen Dimensionen des Mindsets ist: die eigene ldentitat, politische
Einstellungen wie Toleranz sowie Partizipationsbereitschaft. Politisches Wissen
erweist sich etwa fUr die Zustimmung zu Fragen gleicher Rechte von Mannern
und Frauen als bedeutsamer als das eigene Geschlecht. Jugendliche mit hdhe-
rem politischem Wissen zeigen sich zudem auch in starkerem AusmaB Uberzeugt
von ihrer eigenen politischen Selbstwirksamkeit und planen zu einem gréBeren
Anteil, spater an Wahlen teilzunehmen. In Landern mit einem niedrigen Korrup-
tionsindex ist Wissen positiv mit institutionellem Vertrauen korreliert, in Landern
mit einem hohen Korruptionsindex ist der Zusammenhang von Wissen und in-
stitutionellem Vertrauen dagegen negativ.
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Perzentile: 5% 25 % 75% 95%

Mittelwert und Konfidenzintervall (+2 SE)

Kompetenzstufen
Gruppenvergleiche* % M (SE) SD SE B | i m
Geschlecht < ! ! ! !
= Madchen 52 525 (3.3) 75 (1.8) :-_j
= Jungen 48 511 (3.6) 84 (2.4) I:-Z-:I
Migrationshintergrund 3 3 3 3
= Kein Migrationshintergrund 60 533 (3.4) 75 (1.9) N 1
= Migrationshintergrund 40 498 (4.9) 82 (2.8) 3 Ii‘:.:l
Im Ausland geboren § § § §
= Ein Elternteil 14 509 (10.0) 87 (6.1) .
= Beide Elternteile 26 489 (4.8) 78 (3.3) D ]
Hochster Schulabschluss der Eltern i i i i
= Max. einfacher Schulabschiuss 32 491 (5.7) 78 (2.4) C O]
= Abitur oder Ausbildung 30 531 (37) 73 (3.3) D[]
= Meister oder Ahnliches 15 533 (5.3) 69 (5.1) i ilj:_.::.:l
= Hochschulabschluss 23 539 (7.1) 85 (2.9) N
Anzahl der Bicher im Haushalt 3 3 3 3
= 0-10 Blicher 12 441 (5.3) 73 (5.7) I:IZ-:I
= 11-25 Blicher 18 483 (6.0) 72 (3.3 \:-:-il
= 26-100 Bicher 29 522 (3.2) 72 (2.6) CoC e
= 101-200 Biicher 20 550 (4.3) 61 (2.4) O
= Mehr als 200 Biicher 20 563 (3.9) 68 (3.1) :I:-j
Schulform 3 3 3 3
= Gymnasium 55 560 (3.3) 62 (2.7) N N o
= Andere Schulformen 45 486 (4.2) 78 (1.5) 3 i.t.:]

T T T T T 1
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Testpunkte

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schulerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben,
wodurch die Reprasentativitat nicht in gleicher Weise abgesichert ist.

Abbildung 6:  Disparitaten politischen Wissens bei Schilerinnen und Schulern in NRW
(vgl. Hahn-Laudenberg/Abs 2017, S. 105)

Anmerkung: Kompetenzstufe B = Basisstufe, M = Mean (Mittelwert), SD = Standard Deviation
(Standardabweichung), SE = Standard Error (Standardfehler).
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4.6.3 ldentitat - Zugehdorigkeitsgefiihl und Bedeutung
von Zugehoérigkeit

Jugendliche in NRW identifizieren sich im européischen Vergleich am wenigs-
ten mit dem eigenen Land (Deutschland) und auch vergleichsweise wenig mit
Europa. Interessant ist dabei, dass die Identifikation mit Deutschland sowie
diejenige mit Europa nicht in Konkurrenz, sondern in einem positiven Zusam-
menhang zueinander stehen. Gleichwohl zeigt sich eine Hierarchie der Bezug-
nahmen: Den beiden Gruppen — mit und ohne Migrationshintergrund — ist die
nationale Zugehdrigkeit wichtiger als die europaische oder eine religiose Zugeho-
rigkeit. Jugendliche mit Migrationshintergrund identifizieren sich in allen euro-
paischen Teilnahmelandern weniger mit dem Land, in dem sie an der ICCS teilge-
nommen haben, als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Zugleich ist in NRW
fur Jugendliche mit Migrationshintergrund sowohl die regionale und nationale als
auch die religidse Zugehdrigkeit wichtiger als fir Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund. Dies deutet darauf hin, dass die Identifikation mit den betreffenden
Bezugspunkten im Prozess der Identitatsbildung bei Jugendlichen mit bezie-
hungsweise ohne Migrationshintergrund nicht die gleiche Bedeutung hat.

In vertiefenden Analysen erweist sich das Zugehdorigkeitsgefihl als bedeutsam,
beispielsweise fur die Unterstitzung des politischen Systems. Jugendliche mit
einer starkeren nationalen Identitat weisen ein hoheres institutionelles Vertrauen
auf. Weiterhin ist die religitse Identifikation bedeutsam fur den Stellenwert,
den Jugendliche religiésen Autoritaten im Vergleich zu staatlichen Institutionen
beimessen. Fur ein Drittel der Jugendlichen in NRW ist Religion wichtiger als
Politik (36 Prozent). Fir mehr als ein Flnftel (23 Prozent) sind religiose Regeln
wichtiger als staatliche Gesetze.

4.6.4 Gruppenbezogene Einstellungen

Jugendliche in Europa zeigen in der ICCS 2016 eine ausgesprochen positive
Haltung gegentber Fragen der Gleichberechtigung fir unterschiedliche Ge-
schlechter. In jedem Land der europaischen Vergleichsgruppe stimmten mindes-
tens 90 Prozent der Aussage zu, dass Frauen die gleichen Chancen haben soll-
ten, an der Regierung beteiligt zu sein, wie Manner. In NRW ist die Unterstitzung
der Gleichberechtigung von Mannern und Frauen noch etwas starker ausgepragt
als im européaischen Mittel, Ubertroffen nur von Danemark, Norwegen und
Schweden. Jugendliche mit mehr politischem Wissen beflirworten die Gleich-
berechtigung deutlich stéarker als solche mit weniger politischem Wissen.
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In NRW werden Aussagen zur Gleichberechtigung unterschiedlicher Herkunfts-
gruppen sowie von Migrantinnen und Migranten deutlich starker unterstitzt als
in den meisten anderen europaischen Vergleichslandern. Hinsichtlich der Ein-
stellung zur Férderung sowie zur Restriktion europaischer Arbeitsmigration sind
die Werte der Jugendlichen aus NRW statistisch nicht unterscheidbar vom Mittel
der europaischen Vergleichsgruppe. Jugendliche mit mehr Wissen unterstiitzen
eher Aussagen zur Gleichberechtigung von Zugewanderten, wohingegen sich
zumindest in NRW kein Effekt fur die Identifikation mit dem Land des Tests
findet. Dieses Ergebnis ist insbesondere interessant vor dem Hintergrund der
wéhrend der Befragung starken medialen Prasenz von Fragen zu Flucht und
Migration in Deutschland und Europa.

4.6.5 Einstellung zur Rolle der Burgerinnen und Birger
und Partizipationsbereitschaft

Auf Grundlage der Antworten in der ICCS 2016 lasst sich ein Bild der 14-Jahrigen
in NRW skizzieren, das sich insgesamt durch ein hohes Vertrauen in politische
Institutionen und gleichzeitig durch ein eher auf den privaten Raum bezogenes
Burgerverstandnis auszeichnet. Als besonders relevant fur gute Burgerinnen
und Burger erachten sie Verhaltensweisen, die keine direkte Verbindung zu im
weiten Sinne politischen oder staatlichen Institutionen implizieren. Fur das
wirtschaftliche Wohlergehen der eigenen Familie zu sorgen und die Meinungsfrei-
heit der anderen zu respektieren, zeichnet fUr sie gute erwachsene Blrgerinnen
und Burger aus. Dahingegen gehdrt es nur fur zwei Drittel der Jugendlichen in
NRW zum Birgerideal, sich aktiv.an Wahlen zu beteiligen, und fir weniger
als ein Flnftel, einer Partei beizutreten. Ein dazu passendes Bild zeigt sich bei
Fragen der eigenen (zukUnftigen) Partizipationsbereitschaft: Im européischen
Vergleich zeigt sich durchschnittlich und Gber alle Partizipationsformen hinweg,
dass sich Jugendliche in NRW am seltensten vorstellen kdnnen, sich in Zukunft
politisch zu beteiligen. Zwar zeigt sich eine Mehrheit in NRW bereit, zukinftig
an Wahlen teilzunehmen, aber lediglich zwei von drei Jugendlichen geben an,
als Erwachsene eine informierte Wahl treffen zu wollen. Aktive Beteiligungsfor-
men, unabhangig davon, ob sie in einen institutionellen Kontext eingebunden
sind oder nicht, wollen nur die wenigsten Jugendlichen in NRW als Erwachsene
austben. Die zuklnftige Beteiligung an alternativen und direkteren Partizipa-
tionsformen ist nur fur eine Minderheit der 14-Jahrigen in NRW interessant.
Weniger als ein Drittel gibt etwa an, zukinftig wahrscheinlich oder sicher an
friedlichen Demonstrationen teilnehmen zu wollen. Vielleicht ist die geringe
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Partizipationsbereitschaft auch durch das hohe Vertrauen in politische Institu-
tionen und einen groBen Optimismus hinsichtlich der eigenen wirtschaftlichen
Zukunft bedingt. Okonomische Bedrohungsszenarien, etwa Arbeitslosigkeit
und eine globale Finanzkrise, werden von Jugendlichen in NRW im europaischen
Vergleich am seltensten als groBe Zukunftsbedrohung eingeordnet. Gleichzeitig
zeigen die Jugendlichen in NRW ein hohes Problembewusstsein fur globale
Herausforderungen. Beispielsweise erleben sie den Klimawandel, aber auch
Ressourcenknappheit mit am haufigsten als Bedrohung flr die Zukunft der
Erde.

Insgesamt decken sich die Ergebnisse hier sehr gut mit denen aus der Shell-
Studie 2019 (vgl. Albert u. a. 2019). Wahrend 1991 57 Prozent der Jugendlichen
in Deutschland ein (starkes) Interesse an Politik bekundeten, ging dieser Wert
bis 2002 auf 34 Prozent zurlick, um nach einer Steigerung bis 2015 47 Prozent
zu erreichen und in der jungsten Befragung von 2019 auf einem stabilen Niveau
von 45 Prozent zu verharren. Bedenkenswert ist, dass die Jugendlichen trotz
eines hohen Vertrauens in die deutsche Demokratie den politischen Akteuren
im Vergleich weniger zutrauten, ihre Interessen zu vertreten: 77 Prozent der be-
fragten Jugendlichen gaben an, zufrieden mit der Demokratie in Deutschland
zu sein. Gleichzeitig sagen aber auch 71 Prozent der Jugendlichen, dass sie
nicht glauben, dass ,sich Politiker darum kimmern, was Leute wie ich denken®.
Zusammenfassend verdeutlichen die jingsten Ergebnisse der Shell-Jugend-
studie 2019, dass die Jugendlichen ihre grundsétzlichen Positionen seit der
letzten Befragung 2015 beibehalten haben. Die Jugendlichen schatzen die
Bedeutung eines vereinigten Europa in positiver Weise und haben ein hohes
Vertrauen in die Demokratie in Deutschland. Uberwiegend sind die Jugend-
lichen tolerant und pflegen positive Beziehungen zu ihrer Familie und ihrem
freundschaftlichen Umfeld.

,Fridays-for-Future“-Bewegung

Der Umwelt- und Klimaschutz stellt laut der Shell-Jugendstudie 2019 fUr die
Jugendlichen derzeit das wichtigste politische Thema dar. Gleichzeitig haben
die jungen Heranwachsenden nicht das Gefiihl, dass die derzeitigen gewahlten
politischen Vertreterinnen und Vertreter ihre Sorgen um den Umwelt- und
Klimaschutz ausreichend wahrnehmen und in entsprechende politische MaB-
nahmen umsetzen. Diesen Unmut &uBern junge Heranwachsende nun seit
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bereits l&ngerer Zeit in Form der ,Fridays-for-Future“-Bewegung, initiiert von der
Schulerin Greta Thunberg in Schweden. Aufmerksamkeit erregen die Schile-
rinnen und Schuler auch deshalb, weil sie regelmaBig am Freitagvormittag nicht
ihrer Schulpflicht nachkommen und sich stattdessen zu Demonstrationen fur
Umwelt- und Klimaschutz zusammenfinden. Fir die Schulen stellt diese Situa-
tion eine Herausforderung dar, insofern sie die Aufgabe haben, den staatlich
verpflichtenden Schulbesuch ihrer Schilerinnen und Schiler einzufordern, und
gleichzeitig deren politisches Engagement positiv wirdigen wollen.

Die schulischen Unterstlitzungssysteme und weitere gesellschaftliche Akteure
koénnen Schulen mit Material und konkreten Aktionen unterstttzen. Ein Beispiel
daflr bieten die Programme ,Klimaschule®, wie sie z. B. vom &sterreichischen
Nationalpark Hohe Tauern oder vom Energie- und Umweltzentrum Allg&u in
unterschiedlicher Weise entwickelt wurden.*® Schulen, aber auch Kindergarten
werden beispielsweise dahingehend beraten, wie sie zusammen mit unterschied-
lichen Beteiligten (Lehrpersonal, Eltern, Schilerinnen und Schulern, Schullei-
tungen etc.) Klimaschutz und nachhaltiges Wirtschaften und Arbeiten an der
Schule etablieren und optimieren kénnen.

4.6.6 Schulische Lerngelegenheiten und
Partizipationsmdglichkeiten

Jugendliche in NRW berichten in der ICCS 2016 haufiger als in den meisten der
europaischen Vergleichslander, dass sie aktuelle politische Ereignisse ins Unter-
richtsgeschehen einbringen. 59 Prozent (gegeniber 42 Prozent im europai-
schen Vergleich) geben an, dies manchmal oder oft zu tun. Unterdessen flhlen
sich Schilerinnen und Schuler in NRW im europaischen Vergleich am seltens-
ten durch Lehrkrafte ermutigt, Stellung zu politischen und sozialen Fragen zu
beziehen. 72 Prozent der Jugendlichen in NRW geben an, dies ,manchmal
oder oft” zu erleben, wahrend der entsprechende Wert in der europaischen
Vergleichsgruppe bei 84 Prozent liegt. Der Anteil der Jugendlichen in NRW,
die berichten, dies ,oft* zu erleben, liegt mit einem Drittel noch mal deutlich
niedriger. Die Ergebnisse werfen die Frage auf, ob das Potential, das im Auf-
greifen aktueller Ereignisse liegt, in der Praxis strukturiert mit politischen Lern-
prozessen verknupft wird. Hier gilt es weiter zu forschen, durch welche Ansatze

4 Vgl. https://www.eza-allgaeu.de/kommunen-unternehmen/fuer-schulen-und-kindergaerten/; https:/klima.
schule/.
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verhindert werden kann, dass im sozialwissenschaftlichen Unterricht Uber-
wiegend ein Austausch von Meinungen anstatt eine Auseinandersetzung mit
Argumenten stattfindet, bei der diese aus unterschiedlichen Perspektiven
hinterfragt und auf ihren Realitatsgehalt geprift werden. Das Aufgreifen aktu-
eller Themen sollte schlieBlich auch genutzt werden, um grundlegende politische
Konzepte und Institutionen zu erschlieBen.

4.7 Handlungsempfehlungen

Demokratieerziehung als Standard der Schulentwicklung. Da Demokratieer-
ziehung als Schulprinzip derzeit vorrangig Schulerinnen und Schiler aus sozial
privilegierten Kontexten erreicht, sind besondere Anstrengungen erforderlich,
um diesen Aspekt der Demokratiebildung allen Schulerinnen und Schilern
zuganglich zu machen. Dazu erscheint es von hoher Bedeutung, an allen Schu-
len Anséatze der Schulentwicklung und Qualitatssicherung zu etablieren und zu
Uberprufen.

Daruber hinaus sind die Sozialbeziehungen zwischen Lehrpersonen und ihren
Schulerinnen und Schulern (im Sinne des Erlebens von Autonomie, Fairness
und Unterstitzung) sowie innerhalb der Gruppe der Schilerinnen und Schuler
von hoher Relevanz und muissen daher in den Prozessen der Schulentwicklung
zu einem eigenstandigen Arbeitsfeld werden. Fir benachteiligte Schuilerinnen
und Schuler sind solche Sozialbeziehungen nochmals von starkerer Bedeutung,
wenn es darum geht, ein Geflhl der Zugehorigkeit auszubilden und demokrati-
sche Einstellungen zu entwickeln. Hier ergibt sich ein besonderes Handlungs-
feld insbesondere fur die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe.

Widerstreitende Identifikationen und Wertbeziige mussen aktiv in der schulischen
Arbeit aufgegriffen werden, wenn das Bildungsziel, alle Schilerinnen und
Schuler an (zivil-)gesellschaftliche Verantwortungstbernahme heranzufihren,
eine Chance auf erfolgreiche Umsetzung haben soll. Praktika zur Einlbung
von gemeinnutzigem Engagement ohne Reflexion erweisen sich als wenig nach-
haltig und mussen daher mit schulischen Vor- und Nachbereitungen verbunden
werden.

Das Uberdurchschnittliche Vertrauen in staatliche Institutionen (z. B. Parla-
mente, Gerichte, Polizei), das Schulerinnen und Schler in der deutschspra-
chigen Stichprobe zur ICCS 2016 zum Ausdruck gebracht haben, ist ein guter
Ausgangspunkt, um die Kooperation mit diesen Institutionen in der schulischen
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Bildungsarbeit zu intensivieren. Dies kann auch die Akzeptanz des staatlichen
Gewaltmonopols im konkreten Einsatz stutzen.

In der ICCS 2016 zeigten sich differentielle Effekte der Mitgliedschaft in auBer-
schulischen (Jugend-)Gruppen (vgl. Baykara-Krumme/Deimel 2017). Die Chan-
cen, die in einer Zusammenarbeit mit auBerschulischen Bildungstragern liegen,
sollten weiter exploriert und erforscht werden.

Demokratiebildung als fachertbergreifendes Unterrichtsprinzip. Wichtige
Grundelemente politischer Kompetenzen wie der Erwerb einer kritischen Urteils-
und Handlungsfahigkeit und der politischen Einstellungen und der Motivation
sollten als gemeinsame Zielstellungen fachertbergreifenden Unterrichts gelten
und in allen Schulfachern implementiert werden. Planspiele mit facheriber-
greifenden Themenstellungen oder ahnlich ausgerichtete innovative Lehr- und
Lernformen kénnen hierbei eine wichtige Grundlage fur den facherlbergrei-
fenden Austausch zwischen Lehrpersonen bilden und sollten verstarkt von
Schulen genutzt und implementiert werden. Die Umsetzung solcher innovativen
Lehr-Lern-Formate sollte auch in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen in
stérkerem MaBe bertcksichtigt werden.

Demokratiebildung als facherlbergreifendes Unterrichtsprinzip tragt mit dazu
bei, dass Schulerinnen und Schiler wichtige Fahigkeiten entwickeln, die in der
Psychologie als individuelle ,Schutzfaktoren® gelten (vgl. Kapitel 1.4). Dazu z&h-
len unter anderem ein soziales Zugehdrigkeitsgefuhl, empathisches Verhalten
und die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme. Lehrpersonen aller Unterrichts-
facher mussen die Bedeutung dieser Schutzfaktoren kennen und diese in ihrer
erzieherischen Arbeit mit den Schilerinnen und Schulern sowie in der Etablie-
rung gemeinsamer Klassenregeln und Normen berUcksichtigen.

Kenntnisse der Didaktik innovativer Lehr-Lern-Umgebungen sowie der psycho-
logisch relevanten Schutzfaktoren mussen vor allem im bildungswissenschaft-
lichen Teil der Lehrerbildung verstarkte Aufmerksamkeit erfahren und auch
Gegenstand lebenslanger FortbildungsmaBnahmen von Lehrpersonen sein.

Aufgrund der groBen Heterogenitat in der Umsetzung der KMK-Standards fur
den bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrerbildung empfiehlt es sich, diese
Standards konsequent als einen verbindlichen Bezugsrahmen fir die Lehrer-
bildung in den unterschiedlichen Ausbildungsphasen festzulegen und deren
Implementation systematisch und regelmaBig zu evaluieren.
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Weiterentwicklung des politischen Fachunterrichts. Da den deutlichen Leis-
tungsunterschieden zwischen den Schularten auch unterschiedliche Anfor-
derungen in den Lehrplanen entsprechen, ist im Wege einer Lehrplanreform
sicherzustellen, dass bis zum Ende der Sekundarstufe | alle Schilerinnen und
Schiiler ein Curriculum durchlaufen, das sie auf Augenhohe zur Teilhabe an
demokratischen Prozessen befahigt und nicht die Schilerinnen und Schler
anderer Schultypen als des Gymnasiums schon aufgrund der intendierten
Lernerfahrungen in eine schlechtere Diskussionsposition bringt.

Dartber hinaus ist sicherzustellen, dass alle Schulerinnen und Schuler in der
Sekundarstufe einen qualitatsvollen Unterricht auf der Basis innovativer Lehr-
Lern-Methoden erfahren kdnnen. Dazu ist derzeit der Anteil an fachfremd erteil-
tem Unterricht zu hoch, weshalb er zurlickgenommen werden muss. AuBerdem
ist es erforderlich, eine ausreichende Anzahl an Lehrkraften dadurch zu quali-
fizieren, dass sie eine qualitativ hochwertige politikwissenschaftliche und fach-
didaktische Ausbildung durchlaufen.

In der Lehrerbildung muss konsequent eine Verschrankung zwischen bildungs-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Ausbildungs-
inhalten erfolgen. Angehende Politik- und Sozialkundelehrerinnen und -lehrer
mussen sowohl mit innovativen Lehr-Lern-Methoden (Problem- und Konflikt-
orientierung, Schler- und Handlungsorientierung, digitale Medien) vertraut
sein als auch diese friihzeitig in den schulpadagogischen und fachdidaktischen
Praktika anwenden kénnen. Fortbildungen fur erfahrene Lehrkrafte mit dem
Schwerpunkt Politik- und Sozialkunde (insbesondere auch im Schnittpunkt zu
fachertbergreifenden Unterrichtsprinzipien) missen regelmaBiger Bestandteil
schulischer FortbildungsmaBnahmen werden. Dies gilt nicht nur fir gymnasiale
Schulformen, sondern insbesondere auch fur alle anderen Schulformen und flr
die Berufsschulen (vgl. auch Kapitel ,Berufliche Bildung®).

Foérderung politischer Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern. Auf der
Basis der entwickelten Kompetenzmodelle bietet es sich an, diese als Bezugs-
rahmen fur die weitere Entwicklung und Verabschiedung gemeinsamer lander-
Ubergreifender Bildungsstandards fur die politische Bildung zu nutzen. Die
verbindliche Einigung auf Bildungsstandards in diesem Bereich stellt eine
wichtige Grundlage fUr die Messbarkeit der erreichten Ziele und fur die weitere
Optimierung des Unterrichts und der Schule als Orte der Demokratiebildung dar.
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Lehrplanarbeit und Bildungsstandards sollten die Entwicklung validierter Test-
verfahren nach sich ziehen, die zun&achst schon heute gut testbare Teildimen-
sionen politischer Kompetenz bertcksichtigen, wie z. B. Wissen und Argumen-
tationsfahigkeit. In diesem Zusammenhang ist auch zu empfehlen, sich durch
regelmaBige Teilnahmen an internationalen Schulleistungsstudien zur Demo-
kratiebildung in den internationalen beziehungsweise europaischen Rahmen
einzuordnen.

Der Erwerb politischer Kompetenzen muss auch im Bereich Bildungsmoni-
toring verstarkte Aufmerksamkeit erfahren. Dazu ist es notwendig, dass sich
Deutschland auch in diesem Feld regelmaBig an internationalen Vergleichs-
studien beteiligt.
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5.1 Zum Beitrag beruflicher Bildung fir Demokratie
und zivilgesellschaftliche Partizipation

Berufliche Bildung leistet einen wichtigen Beitrag zur Férderung und Erhaltung
der demokratischen Struktur unserer Gesellschaft (vgl. Lempert 1974), und es
ist unstrittig, dass ,Berufsarbeit, Persdnlichkeitsentwicklung und politische
Einstellungen von Individuen in einem engen Zusammenhang stehen® (Greinert
1990, S. 401). Wahrend flr Schilerinnen und Schuler der Sekundarstufe | in
aller Regel politisch und gesellschaftlich relevante Themen, die den Komplex
Arbeit — Beruf — Gesellschaft betreffen, subjektiv noch in weiter Ferne zu liegen
scheinen, sind die Schulerinnen und Schuler beim Eintritt in die berufliche
Bildung weitgehend in der Erwachsenenwelt angekommen; sie stehen an der
Schwelle zur Austbung ihrer Rechte und Pflichten als mindige Burgerin be-
ziehungsweise mundiger Birger (vgl. Jung 2016). Aus der Sicht der politischen
Bildung ist hervorzuheben, dass in dieser Lebensphase nach Abschluss der
allgemeinbildenden Schule und mit dem Eintritt in die Berufsausbildung die
Chance besteht, die Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit weiterfihrenden
Inhalten zur Demokratiebildung im Rahmen eines formalen Bildungsangebots
zu erreichen. Obwohl diese Statuspassage somit zweifellos nicht nur von indivi-
dueller, sondern auch von erheblicher gesellschaftlicher Bedeutung ist, mangelt
es nach wie vor an empirischen Belegen, die den Beitrag beruflicher Bildung
zur Férderung demokratischer und zivilgesellschaftlicher Einstellungen und Kom-
petenzen aufklaren kdnnten. In der beruflichen Bildung ergeben sich vielféltige
Maglichkeiten des Lernens fir Demokratie und Zivilgesellschaft: So stehen die
Schulerinnen und Schiler dieser Bildungsphase vor der Herausforderung,
politische Themen in ihrem Ursachen- und Wirkungszusammenhang richtig
einzuordnen, berufsfachliches Lernen und zivilgesellschaftliches Engagement
zu verknUpfen, sich an demokratischen Aushandlungsprozessen im Betrieb zu
beteiligen oder in Unternehmen wertorientiert und nachhaltig zu agieren (zur
Definition demokratischer Kompetenz vgl. Kapitel 1.3 und 1.4). Vor diesem Hinter-
grund stellen sich unter anderem folgende Fragen:

1. Welche programmatischen Ziele verfolgt die berufliche Bildung mit Blick auf
die Bildung zu demokratischer Kompetenz?

2. Wie stellt sich im Berufsbildungskontext das Verhéltnis von berufsfachlicher
und politischer Bildung dar?

153



Kapitel 5

3. Welche Kompetenzen werden adressiert und welche Rolle kommt dabei ver-
schiedenen Lerngelegenheiten in der beruflichen Bildung zu?

5.1.1 Ziele der beruflichen Bildung im Kontext der Bildung
zu demokratischer Kompetenz

Berufliche Bildung verfolgt drei Ubergreifende Zielsetzungen: erstens die Befa-
higung des Individuums zum verantwortungsvollen selbstbestimmten Handeln
in der Arbeits- und Lebenswelt, zweitens die Sicherung der Humanressourcen
einer Gesellschaft und drittens die Férderung von gesellschaftlicher Teilhabe
und Chancengerechtigkeit (vgl. Baethge/Buss/Lanfer 2003). Die ersten beiden
Zielperspektiven sprechen vor allem enger gefasste beruflich-qualifikatorische
Aspekte an, thematisieren aber auch einen breiter gefassten beruflichen Bil-
dungsauftrag, der die Férderung demokratischen und zivilgesellschaftlichen
Handelns und Verhaltens in beruflichen und privaten Lebenssituationen mit
umfasst. Die dritte Zielperspektive (gesellschaftliche Teilhabe und Chancen-
gerechtigkeit) adressiert hingegen unmittelbar die in diesem Gutachten verfolgte
Fragestellung.

In den Bildungspléanen der Berufsschulen wird berufliche Handlungskompetenz
— sie gilt gemeinhin als Zielperspektive und Leitkategorie beruflicher Bildungs-
und Qualifizierungsprozesse — definiert ,als die Bereitschaft und Fahigkeit des
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten®
(KMK 2015b, S. 2). Es geht dabei um die Befahigung der Berufslernenden zu
selbststandigem Planen, Durchfiihren und Bewerten beruflicher, gesellschaftli-
cher und privater Handlungen. Diese Ausrichtung fuhrte in technischen Berufen
zur curricularen Implementation der ,,Gestaltungskompetenz* (vgl. Rauner 1988).
Hier wird ein Technikverstandnis zugrunde gelegt, bei dem die gesellschaft-
lichen Implikationen des Technischen, insbesondere auch im Hinblick auf die
Gestaltung von Arbeitsprozessen und deren Effekten flr die Entwicklung des
Individuums, mitbertcksichtigt werden sollen. Es wird also eine Ausweitung
des handlungstheoretischen Ansatzes verfolgt, indem die in der Gestaltung
potentiell angelegte Grundfahigkeit zu kritischem Denken hervorgehoben wird
(vgl. Stomporowski 2011). Auch fur die Wirtschaftsdidaktik (fur kaufmannische
Ausbildungsberufe) finden sich programmatisch vergleichbare Ansatze, die
solche berufsbildungstheoretischen Vorstellungen als normative Bezugspunkte
einschlieBen (vgl. z. B. Kutscha 2008).
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Bildung zu demokratischer Kompetenz hat im Bereich der beruflichen Bildung
Zielperspektiven wie z. B. berufliche Handlungsféhigkeit im demokratischen
System (als Tuchtigkeit und Mundigkeit; vgl. Kell 2006, 2010) und Werteorientie-
rung im Urteilen (vgl. Heid 2006, 2013). Bestandteile des berufsibergreifenden
Unterrichts sind unter anderem demokratiebezogenes Wissen und Einstellun-
gen sowie 6konomische Grundbildungselemente, die den Einzelnen befahigen,
gesamtwirtschaftliche Prozesse zu bewerten, und die das Handeln der Unter-
nehmen in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext stellen. Im berufsfachlichen
Unterricht und im Rahmen der betrieblichen Ausbildungsanteile werden zudem
Themen der beruflichen Umweltbildung (vgl. Rebmann 2006) und Nachhaltigkeit
(vgl. Michaelis 2017) thematisiert. Entsprechendes berufliches Handeln unterliegt
demokratischen Aushandlungsprozessen, insbesondere der Ausbalancierung
von 6kologischen, sozialen und dkonomischen Interessenkonflikten zwischen
verschiedenen Stakeholdern. Beide Aspekte sind — zumindest im Bildungsauf-
trag der Berufsschule — auch tUber den engeren beruflichen Handlungskontext
hinausgehend angelegt, mit dem auch der Anspruch einer Férderung zivilge-
sellschaftlichen Engagements fur eine gemeinwohlorientierte Entwicklung ver-
bunden wird. SchlieBlich sind wirtschaftsethische Fragestellungen — insbeson-
dere fur die kaufmannische (Aus-)Bildung (vgl. z. B. Minnameier 2016) — mit
allgemeineren demokratischen Werten und Einstellungen verknUpft (zur Ent-
wicklung von moralischer Urteils- und Handlungskompetenz vgl. Minnameier/
Lempert 2018).

5.1.2 Das Verhaltnis von beruflicher und politischer Bildung

Uber das Verhaltnis von beruflicher und politischer Bildung wird nicht erst seit
der Einfllhrung des Berufsbildungsgesetzes 1969 diskutiert. Greinert (1990,
S. 401ff.) verweist auf drei Modelle zur Bestimmung des Verhéltnisses von
politischer und beruflicher Bildung: a) Dem konservativen Modell, das bis auf
die kulturpadagogischen Anséatze von Spranger und Kerschensteiner zurtick-
reicht, liegt die Annahme zugrunde, dass die Auszubildenden gesellschaftlich
erwunschte Tugenden und soziale Fahigkeiten im direkten Arbeitsvollzug er-
werben kénnen (Integrations- beziehungsweise Enkulturationsfunktion der
beruflichen Bildung). b) Folgt man dem emanzipatorischen Modell der 1960er
Jahre, das auf den Ideen der Frankfurter Schule fut, ist Berufserziehung auch
darauf gerichtet, ,die Berufsanwarter und Berufstatigen zur aktiven Mitwirkung
an der Humanisierung der Arbeit sowie der Wirtschaft zu befahigen” (Greinert
1990, S. 405). Berufsbildung wird hier insgesamt eher als politische Bildung
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gedeutet und als Instrument zur Aufthebung von Benachteiligungen sowie zur
Beforderung des gesellschaftlichen Fortschritts betrachtet (vgl. z. B. Blankertz
1971; Lempert 1974). c) Das individualistisch-kritische Modell schlieBlich disku-
tiert die Rolle der beruflichen Bildung mit Blick auf die Verwertbarkeit beruf-
licher Fahigkeiten auf dem Arbeitsmarkt. Eine eher personalistische Perspektive
wird auch in den neueren Vorstellungen von Beruflichkeit und Employability
sichtbar, die politische Bildung als Facette einer umfassenden Handlungskom-
petenz zu begreifen scheinen (vgl. hierzu die Beitrage in Seifried u. a. 2019).

5.1.3 Kompetenzerwerb und Lerngelegenheiten fir Demokratie und
zivilgesellschaftliche Partizipation in der beruflichen Bildung

Die berufliche Bildung bietet — vor dem Hintergrund der Vielfalt inrer Akteure — ein
breites Spektrum an Lerngelegenheiten an verschiedenen Lernorten (berufliche
Schulen, Betriebe, Uberbetriebliche Ausbildungsstatten). Neben institutiona-
lisierten Lernangeboten im Rahmen des Unterrichts an beruflichen Schulen, in
dem explizit Fragen zu Werten und Normen, Moral und Ethik, Legitimitat und
Gesellschaftsstruktur, Wohlfahrt und Nachhaltigkeit etc. sowohlim allgemein-
bildenden Bereich (z. B. Facher wie Politik, Sozial-/Gemeinschaftskunde) als
auch im beruflichen Fachunterricht aufgegriffen werden, sind hier insbesondere
auch informelle und nonformale Lerngelegenheiten am Lernort Betrieb von
Relevanz. Allerdings ist nach wie vor ungeklart, wie der Erwerb entsprechender
Kompetenzen und Einstellungen verlauft beziehungsweise welche Bedeutung
diesbezlglich den verschiedenen Lernorten und Lernformen zukommt. Insbe-
sondere der Erwerb demokratischer Kompetenzen am Arbeitsplatz — unter
Beachtung des Zusammenspiels von didaktisch gepragter Begleitung der Aus-
zubildenden durch Ausbildende oder Lernprozessbegleiter, der lernférderlichen
Gestaltung der Arbeit sowie der Sozialisation im Kreise der Kolleginnen und
Kollegen sowie der Vorgesetzten — ist empirisch kaum beleuchtet.

Nachfolgend (vgl. Kapitel 5.2) werden zunachst Akteure und curricular verankerte
Ziele und Lerngelegenheiten demokratischer Bildung in der Berufsausbildung
néaher betrachtet. In Kapitel 5.3 werden dann Befunde zu Kompetenzen, Einstel-
lungen und demokratischem Habitus bei Jugendlichen in der Berufsausbildung
berichtet. Angesichts des Mangels an einschlagiger Forschung insbesondere
zu den betrieblichen Ausbildungsanteilen mussen hier allerdings einige Fragen
unbeantwortet bleiben. Dies ist bedauerlich, da durchaus davon ausgegangen
werden kann, dass gerade am Arbeitsplatz im Sinne des situierten Lernens
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wichtige auch demokratiebezogene Lernprozesse beziehungsweise Einfluss-
nahmen stattfinden beziehungsweise angeregt werden kénnen. Das Kapitel
schlieBt mit Handlungsempfehlungen zur Sicherung der Qualitat der Férderung
von demokratischen Kompetenzen und zivilgesellschaftlichem Engagement
in der beruflichen Bildung (vgl. Kapitel 5.4).

5.2 Akteure der beruflichen Ausbildung und
deren Zielsysteme

5.2.1 Zur Relevanz demokratischer und zivilgesellschaftlicher
Bildung in den drei Sektoren beruflicher Ausbildung

In der &ffentlichen Wahrnehmung wird die berufliche Bildung zumeist mit der
dualen Erstausbildung gleichgesetzt. Allerdings befindet sich aktuell von den
knapp eine Million Personen, die jahrlich neu in die berufliche Bildung einmtnden,
nur etwa die Halfte in einer dualen Ausbildung (49 Prozent), rund 22 Prozent im
Schulberufssystem und ca. 29 Prozent im Ubergangssektor (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018, S. 128). Da sich die drei Sektoren nach Zielen,
Zielgruppen, curricularen Grundlagen, organisatorischer Ausgestaltung sowie
Akteuren und Verantwortlichkeiten betrachtlich ausdifferenziert haben, gehen
damit auch jeweils unterschiedliche Chancen fur die Entwicklung und Férde-
rung demokratischer Kompetenzen einher. Die Lerngelegenheiten zwischen
den drei Sektoren durften betrachtlich variieren. Aber auch innerhalb der Sek-
toren findet sich eine groBe Bandbreite an Lerngelegenheiten (vgl. Seeber/
Seifried 2019).

Duale Ausbildung. Das duale System kombiniert die Lernorte Betrieb und Be-
rufsschule sowie Uberbetriebliche Ausbildungsstatten. Wahrend die betrieb-
lichen Rahmenplane und die berufsfachlichen Inhalte der Berufsschule auf
bundesweiten Regelungen beruhen, obliegt die Festlegung von Umfang und
Struktur der berufsschulischen allgemeinbildenden Inhalte den Landern. Es ist
davon auszugehen, dass nicht nur der berufsschulische Unterricht, sondern
gerade das berufsspezifische Lernen und Arbeiten im betrieblichen Alltag
erhebliche Potentiale birgt, Fahigkeiten zu entwickeln, die flr eine Auseinander-
setzung mit politischen und gesellschaftlichen Fragestellungen und fir eine
zivilgesellschaftliche Beteiligung essentiell sind. So kdnnen beispielsweise
Wertkonflikte des Wirtschaftens, wie sie etwa im Kontext von Debatten zum
Thema Nachhaltigkeit in Erscheinung treten, unmittelbar im Ausbildungsalltag
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erlebt und fur Lernprozesse nutzbar gemacht werden. Voraussetzung hierftr
ist allerdings, dass diese Themen in den betrieblichen Ausbildungsphasen auf-
gegriffen werden und nicht zuletzt auch die Arbeitsbedingungen Mitsprache,
Mitgestaltung und Partizipation zulassen. Empirische Befunde verweisen auf
teils restriktive betriebliche Strukturen, die eine vertiefte Auseinandersetzung
mit zivilgesellschaftlichen Fragestellungen erschweren und nur wenig Spiel-
raum fur Partizipation er6ffnen (vgl. z. B. Aner 2005; zur Rolle des FUhrungsstils
von Ausbilderinnen und Ausbildern vgl. Harbordt/Grieger 1995; zu moralischen
Kompetenzen vgl. Lempert 1988; Beck/Bienengraber/Parche-Kawik 2000; zum
Demokratieverstandnis vgl. Oser 2003). Lerngelegenheiten in den Betrieben
eroffnen sich daher auch beziehungsweise zuvorderst im Graubereich unterhalb
formaler Weisungsstrukturen. Hier obliegt es der politischen Bildung, potentielle
Anwendungsbereiche demokratischer Verfahrensregeln aufzuzeigen und Grenz-
ziehungen einsichtig zu machen. Der Berufsschule fallt unter anderem die
Aufgabe zu, die am Lernort Betrieb in Abhangigkeit von je spezifischen Bedin-
gungen gemachten unterschiedlichen Erfahrungen der Auszubildenden aufzu-
greifen und die Jugendlichen anzuregen, sie vor dem Hintergrund politischen
Wissens, politischer Zusammenhange sowie demokratischer Werte und Normen
zu reflektieren.

Schulberufssystem. Die im Schulberufssystem angesiedelten Ausbildungen,
vornehmlich in Berufen im Bereich von Gesundheit, Erziehung und Sozialem,
unterliegen anderen Regelungen und curricularen Grundlagen als jene des
dualen Systems. Es handelt sich um gesetzlich anerkannte Ausbildungen nach
Bundes- oder Landesrecht, bei denen die einzelnen Schultrager Uber umfang-
reiche inhaltliche und organisatorische Gestaltungsspielraume verfligen. Dies
gilt auch fur die BeruUcksichtigung allgemeinbildender Inhalte im Rahmen
berufsschulischer Lernprozesse, die auf Demokratiebildung und Férderung
demokratischer Kompetenzen ausgerichtet sind, und erst recht mit Blick auf
die durchaus umfangreichen berufspraktischen Ausbildungsanteile bezie-
hungsweise Lernanlasse im Arbeitsprozess. Entsprechend heterogen sind in
den Ausbildungen des Schulberufssystems auch die Lerngelegenheiten fur
den Aufbau demokratischer Kompetenzen. Allerdings sind den Gesundheits-,
Erziehungs- und Sozialberufen zivilgesellschaftliche und demokratische Aus-
bildungsinhalte sowie Wert(erziehungs)fragen inharent beziehungsweise im
Falle der Erziehungsberufe sogar Gegenstand der Berufsarbeit selbst.
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Ubergangssektor. Der Ubergangssektor umfasst berufliche Bildungsangebote
unterhalb einer vollqualifizierenden Ausbildung. Trotz curricularer, zeitlicher und
organisatorischer Unterschiede ist allen MaBnahmen die Zielrichtung gemein,
die Voraussetzungen fur die Aufnahme einer Ausbildung bei den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern zu férdern. Zu diesen Voraussetzungen z&hlt auch, sich
informiert in der Lebens- und Arbeitswelt zu bewegen, politisch-gesellschaftliche
Zusammenhange zu durchschauen sowie Identitat, Selbstsicherheit und Selbst-
vertrauen in verschiedenen Handlungskontexten zu entwickeln. Die dazu not-
wendigen Fahigkeiten gelten auch als wichtige Bedingungen fur Partizipation
und zivilgesellschaftliches Handeln (vgl. Kapitel 5.1.1). Hier sind die entspre-
chenden Foérder- und Entwicklungsmaoglichkeiten zum Aufbau demokratischer
Kompetenzen stark abhéangig von der curricularen Ausgestaltung der Berufs-
vorbereitungsprogramme, die Uberwiegend durch die Bundeslander verant-
wortet werden und daher auch betrachtliche Bandbreiten in den Stundentafeln
politischer Bildung aufweisen.

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Zielsysteme, Organisationsstrukturen
und curricularen Ausgestaltungen in den drei Sektoren ist es kaum maoglich, ein
vollumfangliches Bild von den Lerngelegenheiten beziehungsweise Lernergeb-
nissen im Bereich demokratischer Kompetenzen zu zeichnen. Aus diesem Grund
liegt der Fokus der nachfolgenden Analysen zu den Lerngelegenheiten auf dem
Hauptsektor der beruflichen Ausbildung — dem dualen System.

5.2.2 Lerngelegenheiten am Lernort Berufsschule

Wie bereits angemerkt, verfolgen Teilzeitberufsschulen im dualen System (Berufs-
schulen) ebenso wie vollzeitschulische Ausbildungen in Berufsfachschulen,
Gesundheitsschulen, Fachakademien sowie weitere Trager des Schulberufs-
systems einen Uber die unmittelbare berufliche Qualifizierung hinausreichenden
Bildungsauftrag, der demokratische und zivilgesellschaftliche Bildung und
Erziehung einschlieBt. Um Aussagen Uber Lerngelegenheiten am Lernort Berufs-
schule treffen zu kdnnen, wurde eine Analyse der Ordnungsmittel (hier: Rah-
menlehrpléne) vorgenommen. Allerdings sind die Curricula, in denen explizit
Lehrziele zur Forderung des Wissens Uber Strukturen, Werte und Normen ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens, Funktionsweisen demokratischer Systeme
sowie von Wertorientierungen und Einstellungen formuliert sind, durchaus
heterogen, und zwar sowohl zwischen Berufen als auch — aufgrund lander-
spezifischer Regelungen — innerhalb eines Berufs. Es wurden duale Berufsaus-
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bildungen aus zwei zentralen Berufsfeldern n&her betrachtet. Fur den kauf-
mannisch-verwaltenden Sektor sind dies die Berufe Kauffrau beziehungsweise
Kaufmann fur Buromanagement, Kauffrau beziehungsweise Kaufmann im Ein-
zelhandel, Verkauferin und Verkaufer sowie Industriekauffrau beziehungsweise
-kaufmann. Fur den gewerblich-technischen Bereich werden die Ausbildungs-
berufe Kraftfahrzeugmechatronikerin und -mechatroniker, Anlagenmechani-
kerin und -mechaniker fUr Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik sowie Fachkraft
fur Lagerlogistik exemplarisch in den Blick genommen. Die gewéahlten Berufe
sind zum einen aus einer quantitativen Perspektive flr den jeweiligen Sektor
von groBer Bedeutung und zum anderen als breiter angelegte Querschnitts-
berufe mit unterschiedlicher Klientel durchaus als typisch fur unterschiedliche
Anforderungen in den jeweiligen Sektoren zu betrachten.

Bei der Durchsicht der Rahmenlehrplane fir die Berufsschulen wird zwischen
dem allgemeinbildenden und dem berufsbildenden Bereich unterschieden. Der
allgemeinbildende Teil ist nach einer Fachersystematik geordnet, wobei das
Angebot sich von Bundesland zu Bundesland unterscheidet. Anzumerken ist
hier, dass fur gewerblich-technische Ausbildungsberufe ein Beschluss der
Kultusministerkonferenz vorliegt, der die Inhalte fir den Unterricht der Berufs-
schule im Bereich Wirtschafts- und Sozialkunde flr entsprechende Ausbil-
dungsberufe regelt (,KMK-Elemente®, vgl. KMK 2008). Der berufsbildende
Teil hingegen ist, wie erwahnt, bundesweit durch die KMK einheitlich geregelt
und in Form von Lernfeldern** organisiert. Auf dieser Basis lassen sich fUr die
verschiedenen Ausbildungsberufe Aussagen dahingehend treffen, inwiefern
im allgemeinbildenden Bereich die Facher Sozialkunde/Gemeinschaftskunde/
Politik angeboten werden und inwiefern gesellschaftspolitische, ethische und
demokratiebezogene Aspekte im berufsfachlichen Unterricht explizit thematisiert
sind.

Es zeigt sich fur den allgemeinbildenden Teil eine groBe Varianz zwischen den
Bundeslandern. Dies betrifft sowohl die Verortung der jeweiligen Inhalte in unter-
schiedlichen Fachern (Gemeinschaftskunde, Sozialkunde, Wirtschaftskunde,
Politik beziehungsweise Facherkombinationen) als auch den Stundenumfang
des jeweiligen Angebots. Vielfach wird aus den Rahmenplanen nicht eindeutig
klar, in welchem Umfang welche Inhalte jeweils thematisiert werden sollen.

“ Lernfelder stellen die didaktisch-curriculare Grundlage des berufsfachlichen Unterrichts an Berufsschulen
dar. Sie orientieren sich an realen beruflichen Handlungssituationen und umfassen in der Regel mehrere
betriebliche Handlungsbereiche.
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Ein ahnliches Bild ergibt sich bei einer Betrachtung des (bundesweit einheitlichen)
berufsbildenden Teils der Lehrplane (siehe Tabelle 11 im Anhang der Onlinever-
sion*®). In den berufsbezogenen Vorbemerkungen werden flr die exemplarisch
analysierten Ausbildungsberufe jeweils Ubergreifende Bildungsziele themati-
siert. Bemerkenswert ist, dass in den aktuellen Neuordnungen beruflicher Cur-
ricula neben der Leitidee der Férderung berufsqualifizierender Kompetenzen
zunehmend auch der Befahigung zu nachhaltigem Handeln sowie zur Uber-
nahme gesamtgesellschaftlicher Verantwortung Bedeutung beigemessen wird.
Im Rahmenlehrplan fur den Ausbildungsberuf Kauffrau beziehungsweise Kauf-
mann fur Blromanagement, der 2013 als neuer Ausbildungsberuf aus drei
kaufmannischen Vorgangerberufen hervorging (vgl. KMK 2013a, S. 7), hei3t es
beispielsweise: ,Die Schilerinnen und Schler werden befahigt, innovativ und
umweltbewusst zu handeln, gesundheitsbewusst und gewaltfrei zu agieren
und Selbstverantwortung fur ihr Leben und Lernen zu Gbernehmen. In allen
Lernfeldern werden die Dimensionen der Nachhaltigkeit — Okonomie, Okologie
und Soziales —, des wirtschaftlichen Denkens, der soziokulturellen Unterschiede
und der Inklusion berticksichtigt.” Entsprechende Konkretisierungen finden sich
in verschiedenen Lernfeldern. In Lernfeld 1 ,Die eigene Rolle im Betrieb mit-
gestalten und den Betrieb prasentieren” wird angefihrt: Die Auszubildenden
Jhinterfragen die eigene Einstellung, respektieren die Vorstellungen anderer und
ziehen Schlussfolgerungen fur ihr zukinftiges Handeln®. In weiteren Lernfeldern
wird mehrfach auf die Bedeutung des 6kologischen und nachhaltigen Wirt-
schaftens und auf die Notwendigkeit verwiesen, die Auswirkungen des 6konomi-
schen Handelns auf gesellschaftliche Prozesse zu hinterfragen. Entsprechungen,
insbesondere mit Bezug auf Umweltschutz und Aspekte des nachhaltigen
Wirtschaftens, finden sich in der jeweiligen Ausbildungsordnung, das heiBt den
Ordnungsmitteln fur den betrieblichen Part der Ausbildung, wobei diese Ubli-
cherweise keine normativen Vorgaben enthalt (vgl. Kapitel 5.2.3).

In den drei analysierten gewerblich-technischen Berufen wird ebenfalls der Bezug
auf den Schutz der Umwelt und die umweltschonende Ressourcennutzung
hergestellt. Es geht darum, ,mit der betrieblichen Ausbildung die umfassende
Handlungskompetenz zu entwickeln. Die formulierten Kompetenzen beinhalten
ebenso mehrperspektivisch 6konomische, 6kologische, rechtliche, mathema-
tische, kommunikative und soziale Aspekte” (KMK 2013b, S. 6). Im Rahmenlehr-
plan fur den Ausbildungsberuf Anlagenmechanikerin und Anlagenmechaniker
flr Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik (vgl. KMK 20164a, S. 6) wird ebenfalls der

4 Vgl. www.aktionsrat-bildung.de.
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Aspekt der Nachhaltigkeit thematisiert: ,Anlagenmechaniker {(...) tragen beson-
dere Verantwortung fur die Sicherung der menschlichen Lebensgrundlagen im
Zusammenhang mit einer auf Nachhaltigkeit orientierten Energie- und Ressour-
cennutzung®. Erneut finden sich in der jeweiligen Ausbildungsordnung Ent-
sprechungen mit Bezug auf Umweltschutz und Aspekte des nachhaltigen Wirt-
schaftens.

Mit Blick auf die Pflegeberufe — aktuell werden mit dem Gesetz zur Reform
der Pflegeberufe die bislang getrennt geregelten Pflegeausbildungen zu einer
Pflegeausbildung fur die Kranken-, Kinderkranken- und Altenpflege zusam-
mengelegt — ist bemerkenswert, dass in der neu erlassenen Ausbildungs- und
Prifungsverordnung (Pflegeberufe-Ausbildungs- und -Prifungsverordnung vom
02.10.2018) im Rahmen des theoretischen und praktischen Unterrichts der
beruflichen Pflegeausbildung (schulischer Teil der Ausbildung) von insgesamt
2.100 Stunden 160 Stunden auf den Kompetenzbereich 4 ,Das eigene Handeln
auf der Grundlage von Gesetzen, Verordnungen und ethischen Leitlinien reflek-
tieren und begriinden“ und weitere 160 Stunden auf den Kompetenzbereich 5
,Das eigene Handeln auf der Grundlage von wissenschaftlichen Erkenntnissen
und berufsethischen Werthaltungen und Einstellungen reflektieren und begriin-
den® entfallen.

Die Ausfuhrungen verdeutlichen, dass im Zuge der Neuordnung der Berufe
auch starker gesellschaftliche Implikationen beruflichen Handelns in den Blick
genommen werden, die nicht nur von der Berufsschule zu bertcksichtigen,
sondern auch von den Betrieben als Ausbildungspartner (beziehungsweise als
Praktikumspartner im Falle von vollqualifizierenden Ausbildungen im Schul-
berufssystem) zu beachten sind.

5.2.3 Curricular verankerte Lernziele und gesetzlich geregelte
Mitbestimmungsmaéglichkeiten in Ausbildungsbetrieben und
Uberbetrieblichen Ausbildungsstéatten

In den Ausbildungsordnungen curricular verankerte Lernziele fir Ausbil-
dungsbetriebe und Giberbetriebliche Ausbildungsstéatten. Die Inhalte und die
zeitliche Struktur des betrieblichen Teils der Ausbildung sind in den jeweiligen
Ausbildungsordnungen geregelt. Sie enthalten jeweils Entsprechungen zu den
in den Lehrplanen fur den schulischen Teil der Ausbildung geforderten Kom-
petenzen (z. B. mit Blick auf den Umweltschutz und die Notwendigkeit des
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nachhaltigen Wirtschaftens). Normative Vorgaben beziehungsweise Aussagen
zur Bildung zu demokratischer Kompetenz finden sich hier indes nicht (vgl.
auch Straka/Macke 2009). Demnach sind die betrieblichen Lerngelegenheiten
fur Demokratie und Zivilgesellschaft eher nonformal und informell angelegt und
weisen daher eine betrachtliche Varianz auf.

Mitbestimmungsmaéglichkeiten in den Ausbildungsbetrieben als Erprobung
und Anwendung demokratischer Kompetenzen. Im Allgemeinen wird der be-
trieblichen Ausbildung beziehungsweise dem Lernen an Arbeitsplatzen ein
erhebliches Potential fir den Erwerb demokratischer Kompetenzen, politischer
Werte, Normen und Einstellungen zugesprochen (vgl. z. B. Greinert 1990;
Lempert 1998). Zunachst bleibt jedoch erst einmal festzuhalten, dass Unter-
nehmen hierarchisch strukturierte Organisationen sind, in denen strategische
und operative Entscheidungen nicht per se demokratischen Willensbildungs-
und Aushandlungsprozessen unterliegen. In der Managementliteratur wird
allerdings in den letzten Jahren unter Schlagworten wie ,agil”, ,demokratisch”
oder ,evolutionar” (vgl. Laloux 2015; Jedrzejczyk 2019) eine Veranderung der
Organisations- und Fihrungsprinzipien in Richtung einer Demokratisierung von
Unternehmen diskutiert. Unternehmen, die flache Hierarchien implementiert
haben, fordern verstarkt Eigeninitiative von Beschaftigten ein. Somit gewinnen
demokratische Kompetenzen z. B. mit Blick auf den Umgang zwischen Men-
schen in verschiedenen Funktions- und Verantwortungsbereichen an Bedeutung.
Einerseits sind hier die am Arbeitsplatz stattfindenden sozialen Aushandlungs-
prozesse mit Kolleginnen und Kollegen, Kunden und anderen Stakeholdern von
Relevanz, andererseits er6ffnen sich den Beschaftigten die im Betriebsverfas-
sungsgesetz (BetrVG) formal geregelten Moglichkeiten der Mitbestimmung von
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern (eingeschlossen Auszubildende im
dualen System). In Betrieben mit mindestens fliinf Auszubildenden, die das
25. Lebensjahr noch nicht vollendet haben, besteht zudem die Moglichkeit der
Einrichtung einer Jugend- und Auszubildendenvertretung. Diese ist zwar kein
selbststandiges Organ, da sie lediglich bestimmte MaBnahmen beim Betriebsrat
beantragen kann. Dennoch stellen Jugend- und Auszubildendenvertretungen
eine wichtige Form institutionalisierter betrieblicher demokratischer Praxis dar
und bieten Chancen fur die Beteiligung an betrieblichen Aushandlungsprozessen
(z. B. zur Verbesserung von Ausbildungsbedingungen) und Gelegenheiten, in
soziale Auseinandersetzungen involviert zu werden und zu deren Bearbeitung
und L&sung beizutragen.
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Unterschiede im Zugang zu institutionalisierten Formen der Mitbestimmung
am Lernort Betrieb. Die Daten des reprasentativen IAB-Betriebspanels zeigen,
dass die Verbreitung von Betriebsraten in den letzten Jahren insgesamt deutlich
abgenommen hat. Waren es im Jahr 2000 noch 12 Prozent der Betriebe (mit
mindestens finf Beschéaftigten), die Uber einen Betriebsrat verfligten, so sank
dieser Anteil bis 2017 auf 9 Prozent. Von den Betrieben mit 51 bis 500 Beschéf-
tigten dagegen weist ca. die Hélfte einen Betriebsrat auf, bei den GroBbetrieben
mit Uber 500 Beschéaftigten sind es fast 90 Prozent (vgl. Ellguth 2018). Die
KMU-Studie von Baas und Baethge (2017, S. 39) zeigt indes, dass lediglich
knapp ein Funftel der Auszubildenden in Betrieben mit Uber 500 Beschéftigten
ausgebildet wird. Die Moglichkeiten, wahrend der Berufsausbildung Uber Ar-
beitnehmer- sowie Jugend- und Auszubildendenvertretungen Erfahrungen im
Bereich institutionalisierter demokratischer Praxis zu gewinnen, steht also bei
Weitem nicht jedem offen.

Anhand von Daten, die im Kontext der BMBF-Initiative ,Technology-based
Assessment of Skills and Competences in Vocational Education and Training”
(ASCOT) generiert wurden (zu ASCOT vgl. Beck/Landenberger/Oser 2016),
lasst sich fur ausgewahlte, quantitativ bedeutsame Ausbildungsberufe im ge-
werblich-technischen und im kaufmannischen Bereich ermitteln, in welchem
Umfang Arbeitnehmer- und Auszubildendenvertretungen in den ausbildenden
Betrieben vorhanden sind. Allerdings kann diese Stichprobe keine Reprasenta-
tivitat fur das duale System beanspruchen, da GroBbetriebe Uberreprasentiert
sind (siehe Tabelle 7). Insofern sind die Daten als exemplarisch zu verstehen.

Bodeker (2014) argumentiert, dass die Unterschiedlichkeit der betrieblichen
Gelegenheiten, demokratische Rechte in Form von Aushandlungsprozessen zu
personellen, sozialen und wirtschaftlichen Entscheidungen in den Unternehmen
Uber institutionalisierte Gremien wahrzunehmen, die ,Prinzipien der Gleichheit”
verletzt, da den Auszubildenden in Abhangigkeit vom Betrieb ungleich viele Ge-
legenheiten offenstehen. Fur die Ausbildung in den Berufen Industriekauffrau
beziehungsweise -kaufmann und Elektronikerin und Elektroniker flir Automati-
sierungstechnik zeigen sich tatsachlich deutliche Vorteile hinsichtlich der Haufig-
keit der moglichen Teilhabe an Entscheidungs- und Willensbildungsprozessen
Uber Interessenvertretungen (siehe Tabelle 7). In Betrieben, die KFZ-Mechatro-
nikerinnen und -Mechatroniker sowie Kaufleute flir Spedition und Logistikdienst-
leistung ausbilden, sind Moglichkeiten zur Mitbestimmung in Betriebs- und Per-
sonalraten sowie Jugendvertretungen dagegen deutlich seltener vorhanden.
Allerdings durfte dieser Umstand weniger dem einzelnen Beruf als vielmehr der
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UnternehmensgréBe (und der Branche), in der die Person ausgebildet wird,
geschuldet sein.

Dartber hinaus fallt auf, dass sich gerade fur Jugendliche ohne beziehungsweise
mit niedrigem Schulabschluss (maximal Hauptschulabschluss) und/oder Zu-
wanderungshintergrund geringere Partizipationschancen eroffnen, zumindest
mit Blick auf eine Teilhabe und auf Lerngelegenheiten an institutionalisierter
demokratischer Praxis in Form von Arbeitnehmervertretungen. Diese Auszubil-
denden, die oftmals mit schlechteren Eingangsvoraussetzungen in eine Ausbil-
dung einminden und beim Erwerb partizipationsrelevanter Kompetenzen und
Einstellungen (als Voraussetzungen fur die Wahrnehmung gesellschaftlicher
Teilhabe) nicht selten unglnstigere Entwicklungen aufweisen, treffen in der
Ausbildung demnach auf weniger einschlagige Lerngelegenheiten. Ursachlich
hierflr ist, dass diese Gruppen in der Konkurrenz um die begehrten Ausbil-
dungsplatze in groBen Unternehmen unterliegen und eher Chancen in kleineren,
in der Wahrnehmung der Bewerberinnen und Bewerber weniger attraktiven
Betrieben haben (vgl. Bellmann/Dummert/Mohr 2016), in denen seltener Arbeit-
nehmer- und Auszubildendenvertretungen eingerichtet sind. Auch regional vari-
ieren die Chancen, da sich die Unternehmen mit und ohne Arbeitnehmervertre-
tungen ungleich verteilen. Besonders aufféllige Unterschiede zeigen sich dabei
zwischen Ost- und Westdeutschland bei einem geringeren Anteil an Beschaf-
tigten (und Auszubildenden) in Betrieben mit Betriebsrat in Ostdeutschland (vgl.
Ellguth 2018).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass sich lernortibergreifend hoéchst unter-
schiedliche Gelegenheitsstrukturen sowie die ,klassischen” Interaktionseffekte
zwischen individuellen Dispositionen und Lerngelegenheiten zeigen. Mit Blick
auf den Lernort Betrieb ist davon auszugehen, dass sich flr leistungsstarkere
Auszubildende in attraktiven Ausbildungsberufen und/oder in gréBeren Betrieben
breitere Méglichkeiten zu Partizipation und formaler Mitbestimmung eréffnen
als fur lernschwachere Auszubildende in weniger begehrten Ausbildungsberufen,
die oftmals in Klein- und Kleinstbetrieben ausgebildet werden.

Allerdings muss bedacht werden, dass die reine Haufigkeit des Zugangs zu
Strukturen betrieblicher Mitbestimmung keine Aussagen beztiglich der im Betrieb
tatsachlich stattfindenden Lernprozesse zulasst. Entscheidend ist vielmehr die
,Qualitat” der jeweiligen Aushandlungsprozesse.
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Tabelle 7: Anteile Auszubildender (3. Ausbildungsjahr) in ausgewahlten Berufen in Unternehmen
mit Betriebsrat und mit Jugend- und Auszubildendenvertretung (vgl. Baethge-Kinsky/
Baethge/Lischewsky 2016)

n' Anteil Auszubilden- n Anteil Auszubildender,
der, die in einem die in einem
Unternehmen mit Unternehmen mit
Betriebsrat tatig sind Jugendvertretung
(in Prozent) tatig sind (in Prozent)
Gesamt 2.857 66,5 2.826 49,5
Nach Geschlecht
Mannlich 1.604 61,9 1.487 471
Weiblich 1.353 7 1.339 52,3
Nach Migrationshintergrund
Migrationshintergrund* 477 591 473 45,9
Kein Migrationshintergrund 2.384 68,1 2.357 50,4
Nach schulischer Vorbildung
Maximal Hauptschulabschluss 163 35,3 150 25,3
Mittlerer Abschluss 1.087 62,8 1.082 49,0
(Fach-)Hochschulreife 1.584 72,4 1.561 52,2
Nach Berufsgruppen
Kaufménnischer Berufsbereich 2.368 69,8 2.340 50,4
Gewerblich-technischer 541 51,9 537 46,6
Berufsbereich
Nach Ausbildungsberufen
Industriekaufmann/-frau 1.760 75,6 1.739 54,6
Kaufmann/-frau fir Spedition 608 53,1 601 38,3
und Logistikdienstleistung
KFZ-Mechatroniker/-in 363 41,3 359 33,1
Elektroniker/-in 178 73,6 178 73,6
fur Automatisierungstechnik
Nach BetriebsgroBe
1 bis 5 Beschéaftigte 57 0,0 57 0,0
6 bis 50 Beschéftigte 538 23,4 530 10,2
51 bis 250 Beschaftigte 953 61,3 941 33,2
251 bis 500 Beschéftigte 471 83,9 466 66,1
Mehr als 500 Beschaftigte 885 93,3 878 85,9
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' Danicht flr jedes Merkmal vollstandige Antworten vorliegen, variiert die Summe der Befragten nach
Merkmalen.

Der Migrationshintergrund wurde Uber das Geburtsland der/des Befragten (selbst zugewandert) sowie
Uber das Geburtsland der Eltern (mindestens ein Elternteil zugewandert) erfasst.

Anmerkung: Quelle sind die Daten aus dem Projekt SiKofak (Systemische soziale und bildungsbio-
grafische Kontextfaktoren fur die Kompetenzentwicklung); eigene Berechnungen.

Mangel an empirischem Wissen zu informellen Lerngelegenheiten und Mit-
bestimmungsmaéglichkeiten in kleineren Betrieben. Auch ohne institutionali-
sierte Mitbestimmungs- und Konfliktlésungsgremien kénnen in betrieblichen
und schulischen Kontexten partizipationsrelevante Erfahrungen gesammelt
werden. Haufig wird in diesem Zusammenhang argumentiert, dass in kleineren
Unternehmen direktere Formen der Partizipation und Mitbestimmung durch einen
unmittelbaren Kontakt zur Geschaftsfihrung, aber auch zu Geschaftspartnern
und Kunden gegeben seien und damit soziale Aushandlungsprozesse im wei-
testen Sinne sehr direkt erlebt werden kénnten (vgl. Ellguth 2018). Grundséatzlich
ist es durchaus plausibel, dass in kleineren Unternehmen Formen der Partizi-
pation und Mitbestimmung unmittelbarer erlebt werden kénnen, so dass Klein-
betriebe hier nicht zwingend im Nachteil sein mussen.

Viele Unternehmen engagieren sich unter anderem mit speziellen Auszubil-
dendenprojekten flr Nachhaltigkeit, Werteerziehung, Demokratie oder Hilfe fir
Menschen in Not (z. B. Gefllichtete). GroBunternehmen haben hier aufgrund
ihrer finanziellen Ressourcen umfassendere Méglichkeiten als kleinere Betriebe.
Auf der anderen Seite gilt es zu bedenken, dass Auszubildenden in Kleinbe-
trieben in Bezug auf solche Projekte gegebenenfalls mehr Verantwortung
zugestanden wird und sich somit in Abhangigkeit von der BetriebsgroBe zwar
unterschiedlich gelagerte Lerngelegenheiten bieten, jedoch Uber die Qualitat
dieser Moglichkeiten nicht pauschal geurteilt werden kann.

Inwieweit die sich in kleineren Betrieben eréffnenden Chancen einer unmittel-
bareren Mitbestimmung fur die Auszubildenden auch nutzbar sind, ist aber
ebenso offen wie die Antwort auf die Frage, welche Sozialisationseffekte insge-
samt im Hinblick auf die Forderung von politischem Interesse, demokratischen
Werten und zivilgesellschaftlichem Engagement etc. von den Betrieben ausge-
hen. Auch Befunde zu den Gelegenheitsstrukturen der Wahrnehmung demo-
kratischer Rechte in Betrieben, die Uber die skizzierten Formen eines Betriebsrats
oder Uber eine Jugend- und Auszubildendenvertretung hinausreichen, stehen
kaum zur Verfigung.
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Kompensatorischer Effekt des Lernorts Berufsschule. Bezlglich des Lern-
orts Berufsschule ist festzuhalten, dass hier die Chance besteht, die Disparitaten
des Lernorts Betrieb/Arbeitsplatz zumindest ein Stuck weit aufzufangen.
Jungere Arbeiten zur Verbindung von beruflicher und politischer Bildung ver-
weisen auf die Chancen des Lernfeldansatzes (vgl. z. B. Zurstrassen 2009;
Jung 2016), der das Potential bietet, fachertbergreifend und ganzheitlich An-
forderungen, die zur Bewaltigung betrieblicher Situationen erforderlich sind,
abzubilden und dabei politische und zivilgesellschaftliche Fragestellungen zu
integrieren.

Allerdings wird eine umfassende Einbindung der Inhalte der politischen Bildung
in die berufsbezogenen Lernfelder auch kritisch gesehen (vgl. Besand 2014;
Jung 2016). So wird beispielsweise beflrchtet, dass Themen der politischen
Bildung vor allem durch zeitliche Restriktionen im Unterricht an Bedeutung
verlieren kdnnten und letztlich die Gefahr bestehe, dass politische Bildung als
eigenstandiger Bildungsbereich abgeschafft werden kénnte. Dieser Gefahr
muss entschieden entgegengetreten werden. Vielmehr mtssen sowohl das Fach
an sich als auch die fachertbergreifende Auseinandersetzung mit Themen der
politischen Bildung dringend gestéarkt werden. Darlber hinaus zeigt ein Blick in
die Rahmenlehrplane fur die allgemeinbildenden Facher, dass sich hier lander-
Ubergreifend und in Abhangigkeit vom Ausbildungsberuf durchaus bemerkens-
werte Unterschiede auftun, so dass auch hier von héchst unterschiedlichen
Lerngelegenheiten ausgegangen werden muss. Entsprechend missen fir den
Fachunterricht dringend Mindeststandards — insbesondere auch bezlglich des
zeitlichen Umfangs — formuliert werden (zu dieser Forderung vgl. z. B. Achour/
Wagner 2019).

5.2.4 Unzureichende Lerngelegenheiten im Ubergangssektor

Mit Blick auf Jugendliche und junge Erwachsene, die sich im Ubergangssektor
befinden, ist zu vermuten, dass sich ihnen deutlich seltener und qualitativ weniger
glnstige Lerngelegenheiten bieten als im dualen System oder im Schulberufs-
system. Daher besteht hier dringlicher Handlungsbedarf (vgl. Besand 2014;
Achour/Wagner 2019). Viele Lander sind in den letzten Jahren dazu Uberge-
gangen, die Berufsvorbereitung zu reformieren und dabei beispielweise auch
die betrieblichen Praktika, die zuvor nur lose gekoppelt waren, curricular ein-
zubinden. Damit bieten sich gute Chancen, die betrieblichen Erfahrungen in
der schulischen Berufsvorbereitung mit Blick auf berufliche und betriebliche
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Anwendungsbereiche demokratischer Auseinandersetzung zu reflektieren und
fur die Férderung demokratischer Kompetenzen nutzbar zu machen. Da unter
den Teilnehmenden im Ubergangssektor wegen vorausgegangener Erfahrun-
gen des schulischen Scheiterns auch systemskeptische Haltungen vertreten
sein durften (vgl. z. B. Miink 2008; Lex/Geier 2010; Eckert 2015; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018), sind geeignete Konzepte zu entwickeln und
durchgangige MaBnahmen zu implementieren, die die Férderung politischer
und demokratischer Kompetenzen zum Ziel haben.

Als Zwischenfazit 1asst sich festhalten: Die berufliche Bildung erdffnet eine Viel-
falt von Lerngelegenheiten zum Erwerb demokratischer Kompetenzen. Allerdings
ist bislang nicht hinreichend geklart, welchen Beitrag sie in ihrer Gesamtheit in
den verschiedenen Sektoren und an den verschiedenen Lernorten (berufliche
Schulen, Betriebe, Uberbetriebliche Ausbildungsstéatten) leistet. Fragen zum
Zusammenhang zwischen berufsfachlichen, sozialen und personalen Kom-
petenzen, die erst in ihrem Zusammenspiel Optionen zu einer wirkungsvollen
Partizipation erdéffnen durften, wurden in bisherigen Analysen ebenfalls nicht
aufgegriffen.

5.2.5 Ausbildung des padagogischen Personals

In der Ausbilder-Eignungsverordnung, die fur das betriebliche Ausbildungsper-
sonal gilt, wird erwéahnt, dass die Ausbilderinnen und Ausbilder in der Lage sein
sollen, die Méglichkeiten der Mitwirkung und Mitbestimmung der betrieblichen
Interessenvertretungen in der Berufsausbildung zu bericksichtigen sowie die
soziale und personliche Entwicklung von Auszubildenden zu férdern, Probleme
und Konflikte rechtzeitig zu erkennen sowie auf eine Losung hinzuwirken. Politi-
sche beziehungsweise fur die zivilgesellschaftliche Partizipation unmittelbar
relevante Themen finden sich hier jedoch nicht.

FUr die Lehrkrafte an beruflichen Schulen zeigt ein Blick in das Basiscurriculum
flr das universitare Studienfach Berufs- und Wirtschaftspadagogik (vgl. Sektion
Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft 2014), dass hier die politische Bildung ebenfalls nicht explizit
thematisiert wird. Die Bedeutung der politischen Bildung in beruflichen Schulen
leidet auch darunter, dass in manchen Bundeslédndern das Fach Sozialkunde
ohne Lehrbeféhigung unterrichtet werden kann. Aufgrund fehlender Lehrkréafte
wird in Berufsschulen besonders haufig fachfremd unterrichtet — und dies geht
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zu Lasten der Unterrichtsqualitat (zu den negativen Effekten fachfremden Unter-
richts vgl. Porsch 2016). Eine im Auftrag der Friedrich-Ebert-Stiftung durch-
geflhrte bundesweite Befragung von 3.400 Schulerinnen und Schulern (ohne
Bayern) zeigt, dass insgesamt gesehen die Qualitat der politischen Bildung
(bezlglich Kriterien wie Kontroversitat, Aktualitdt und Exemplaritat; vgl. die
Beitrage zu didaktischen Prinzipien der politischen Bildung in Sander 2014) in
beruflichen Schulen als weniger gut beurteilt wird als beispielsweise in Gymnasien
(vgl. Achour/Wagner 2019). Die Autorinnen der Studie fihren diesen Umstand
ebenfalls auf den hohen Anteil fachfremden Unterrichts in den beruflichen Schulen
zuruck.

Auch eine Befragung von ca. 1.200 Lehrkraften durch Schneider und Gerold
(2018, Studie ,Demokratiebildung in Schulen® im Auftrag der Bertelsmann-
Stiftung) weist darauf hin, dass der Bereich Demokratiebildung in der Aus- und
Fortbildung von Lehrkréaften nicht ausreichend reprasentiert ist. Alles in allem
ist zu vermuten, dass Lehrkrafte in beruflichen Schulen (mit Ausnahme der
Lehrkrafte, die das Fach Gemeinschafts- beziehungsweise Sozialkunde/Politik
als Zweitfach vertieft studiert haben) und betriebliche Ausbilderinnen und
Ausbilder nicht hinreichend mit der Vermittlung und Intensivierung politischer und
zivilgesellschaftlicher Bildung vertraut sind.

5.3 Ausgewahlte empirische Befunde zu politischem
Interesse und Formen gesellschaftlicher Teilhabe
bei Jugendlichen in der beruflichen Bildung

5.8.1 Zur Datenlage

Fur Jugendliche und junge Erwachsene in der beruflichen Bildung liegen nur
wenige Daten zu Orientierungen und Einstellungen zu Demokratie, politischer
Partizipation und zivilgesellschaftlichem Engagement vor. Zumeist handelt
es sich um Surveys, die auf andere Zielgruppen (z. B. Personen im Jugend-
und jungen Erwachsenenalter, Personen im erwerbsfahigen Alter) ausgerichtet
sind, aber auch Personen in beruflicher Ausbildung einschlieBen. Hier kann nur
vereinzelt auf Forschungsbefunde zu politischem Interesse, politischer Selbst-
wirksamkeit und demokratiebezogenen Partizipationsformen sowie zu ausge-
wahlten Kompetenzen, die als wichtige Voraussetzungen flr eine kritische
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen und demokratischer
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Teilhabe diskutiert werden, zurtickgegriffen werden. Im Folgenden wird exempla-
risch auf Studien zur wirtschaftsbirgerlichen Kompetenz und zu Kompetenzen
im nachhaltigen Handeln an kaufmannischen Arbeitsplatzen, die eine aktive
Burgerrolle im beruflichen Handlungskontext besonders stark adressieren, ein-
gegangen.

5.3.2 Politisches Interesse, Partizipationsformen und Kompetenzen
von Auszubildenden als Bedingungen zivilgesellschaftlicher
Partizipation

Politisches Interesse, politische Selbstwirksamkeit und Partizipations-
formen. Fir die nachfolgenden Analysen politischer Einstellungen und Interessen
wird die Startkohorte 4 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) herangezogen.
Es wurden schulentlassene Jugendliche mit maximal einem mittleren Schulab-
schluss einbezogen, die sich in der Erhebungswelle 5 (2012/2013; hier wurden
Merkmale zu Einstellungen und Partizipation erhoben) in einem der drei Sektoren
des Berufsbildungssystems — Ubergangssektor, duales System, Schulberufs-
system — befanden. Die politischen Einstellungen und Orientierungen wurden
mittels zweier Merkmale erfasst: ,Interesse fur Politik“ und ,interne politische
Wirksamkeit/Internal Political Efficacy“®.

Insgesamt betrachtet sind die befragten Berufsschulerinnen und -schuler eher
wenig an Politik interessiert (Mittelwert: 2,07 auf einer 4-stufigen Likertskala
von 1 = ,Gar nicht interessiert” bis 4 = ,Sehr interessiert”) und Politik ist ihnen
tendenziell zu kompliziert (Mittelwert: 2,83 auf einer 5-stufigen Likertskala von
1 = ,Politik ist haufig zu kompliziert” bis 5 = ,Nie zu kompliziert®). Tabelle 8 zeigt
zun&chst keine nennenswerten Unterschiede flr beide Merkmale zwischen
den drei Sektoren beruflicher Ausbildung. Das politische Interesse und die
politische Selbstwirksamkeit variieren jedoch deutlich in Abh&angigkeit von der
schulischen Vorbildung der Jugendlichen: Mit der Hohe des Schulabschlusses
steigen das politische Interesse und die politische Selbstwirksamkeit.

4 Bei diesem Merkmal wird erfasst, in welchem MaB eine Person davon Uberzeugt ist, politische Handlungs-
moglichkeiten zu haben.
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Tabelle 8: Politisches Interesse und interne politische Selbstwirksamkeitswahrnehmung nach den
drei Ausbildungssektoren, schulischer Vorbildung, Berufsgruppen und BetriebsgroBe

Politisches Interne politische
Interesse’ Selbstwirksamkeit?
M SD n M SD n
Nach schulischer Vorbildung?®
Kein Hauptschulabschluss 1,83 0,78 259 2,75 1,26 259
Hauptschulabschluss 1,97 0,81 1.470 2,79 1,14 1.470
Mittlerer Abschluss 2,16 0,80 2.002 2,87 1,02 2.002
Nach Sektoren
Duales System 2,08 0,82 2151 2,86 1,07 2151
Schulberufssystem 2,05 0,80 607 2,74 1,06 607
Ubergangssektor 2,03 0,81 973 2,81 1,14 973
Nach Ausbildungsberufen*
Buro- und Verwaltungsberufe 2,34 0,79 47 2,79 1,04 47
IT- und kaufmannische Berufe 2,33 0,88 175 3,08 0,89 175
Gewerblich-technische 2,14 0,82 927 2,98 1,03 927
Elektronik- und Metallberufe
Verkaufsberufe, Bauberufe, 1,97 0,81 455 2,79 1,138 455
Berufe der Land-, Forst- und
Gartenwirtschaft, Berufe im
Hotel- und Gastronomiegewerbe
Berufe der Ernéhrungs- und 1,91 0,74 253 2,52 1,01 253
Lebensmittelherstellung
Medizinische 1,85 0,72 332 2,52 1,09 332
Fachangestellte/-r sowie
Kranken- und Altenpfleger/-in
Sonstige Berufe 2,16 0,81 569 2,90 1,07 569
Nach BetriebsgroBe
1 bis 5 Beschéaftigte 1,95 0,78 165 2,85 1,18 165
6 bis unter 50 Beschaftigte 2,02 0,83 950 2,84 1,10 950
20 bis unter 250 Beschéftigte 2,08 0,81 405 2,82 1,05 405
250 bis unter 500 Beschaftigte 2,26 0,77 156 2,84 0,99 156
500 und mehr Beschéftigte 2,29 0,81 308 3,04 0,97 308
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" Politisches Interesse: 1 = ,Gar nicht interessiert®, 2 = ,Wenig interessiert®, 3 = ,Ziemlich interessiert®,
4 = ,Sehr interessiert".

2 Interne politische Selbstwirksamkeit: Aussage ,Politik ist zu kompliziert*, Antwortmoglichkeiten: 1 = ,Haufig*,
2 = ,Ziemlich haufig®, 3 = ,Manchmal®, 4 = ,Selten®, 5 = ,Nie".

3 In die Analysen wurden schulentlassene Jugendliche mit maximal mittlerem Schulabschluss einbezogen.

4 Fehlende Angaben zum Ausbildungsberuf wurden nicht Gber multiple Imputationen geschatzt.

Anmerkung: Quelle ist das Nationale Bildungspanel (NEPS), Startkohorte 4 (Welle 5); eigene Berechnung,
ungewichtete Daten; M = Mean (Mittelwert), SD = Standard Deviation (Standardabweichung).

Beim Vergleich der unterschiedlichen Ausbildungsberufe sind ebenfalls aufféllige
Differenzen zu erkennen: So berichten Jugendliche in IT- und kaufmannischen
Berufen sowie in Buro- und sonstigen Verwaltungsberufen ein hoheres Interesse
an Politik als Jugendliche in der Alten- und Krankenpflegeausbildung (einschlieB-
lich der sogenannten Helferausbildung) und in Ausbildungen aus den Bereichen
Verkauf, Gastronomie, Land- und Forstwirtschaft sowie Bauwesen. Ahnliches
zeigt sich bezlglich der politischen Selbstwirksamkeit. Die Jugendlichen in
IT- und kaufmannischen Ausbildungen sowie in Buro- und Verwaltungsberufen
schatzen ihre interne politische Selbstwirksamkeit hdher ein als die Befragten
aus den Lebensmittelhandwerks-, Verkaufs-, Gastronomie-, Bau- sowie Pflege-
berufen.

Da bei der Aufnahme einer Ausbildung sowohl Selbst- als auch Fremdselektions-
prozesse (durch die Betriebe) stattfinden, nehmen auf dieses Ergebnis unter-
schiedliche Bildungs- und Herkunftsfaktoren Einfluss. So liegen die Verkaufs-,
Gastronomie-, Land- und Forstwirtschafts- sowie Bauberufe eher am unteren
Rand der Berufssegmentationsskala (zur Segmentationsskala vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016, S. 110f.), das heiBt, in diese Ausbildungen mun-
den Uberwiegend Jugendliche, die hochstens Uber einen Hauptschulabschluss
verfligen, und zu geringeren Anteilen Personen mit mittlerem Schulabschluss
ein. Im Unterschied hierzu finden sich in den IT- und kaufmé&nnischen Bereichen
Uberwiegend Personen mit Fachhochschulzugangsberechtigung beziehungs-
weise allgemeiner Hochschulreife und mit mittlerem Schulabschluss. Insofern
ist davon auszugehen, dass das Merkmal der schulischen Vorbildung die berich-
teten Unterschiede zwischen den Berufen beeinflusst.

Der sich hier andeutende Einfluss von Bildungsmerkmalen fir den Aufbau poli-
tischen Wissens, die Entwicklung demokratischer Kompetenzen und fur das
zivilgesellschaftliche Engagement ist in der Partizipationsforschung mehrfach
herausgearbeitet worden. Kausale Effekte von Bildung sind in diesem Zusammen-
hang hingegen kaum belegt. Studien zeigen jedoch, dass zivilgesellschaftliche
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Einstellungen, soziales Engagement und verschiedene Partizipationspraktiken
durch den erreichten Bildungsstand, soziobkonomische Aufwachsens- und
Lebensbedingungen sowie durch die soziale Herkunft und Schichtzugehorigkeit
beeinflusst werden (vgl. Mayer/Blossfeld 1990; Bodeker 2014; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018, S. 222). Theoretische Modelle zur Erklarung
der konkreten Wirkungszusammenhange stehen jedoch noch aus.

Eine Regressionsanalyse zur Erklarung des Interesses an Politik bei den Jugend-
lichen, die sich in einer beruflichen Ausbildung oder im Ubergangssektor
befinden, zeigt einen signifikanten Einfluss der schulischen Vorbildung, der auch
bestehen bleibt, wenn soziodkonomische Herkunftsmerkmale und Personen-
merkmale kontrolliert werden (siehe Tabelle 12, Modell 1, im Anhang der Online-
version*). Ein ahnlicher Befund zum Einfluss von schulischer Vorbildung und
Merkmalen der Sozialschichtzugehorigkeit findet sich bei Kenner (2013), der
bei Jugendlichen in gewerblich-technischer Ausbildung und Berufsvorberei-
tung unter anderem auch das Interesse an Politik untersucht hat. Interessant
ist sicherlich der Befund fir dual ausgebildete Jugendliche (siehe Tabelle 12,
Modell 2, im Anhang der Onlineversion*): Das politische Interesse ist bei jenen
Jugendlichen starker ausgepragt, die in groBeren Unternehmen ausgebildet
werden. Dieser Unterschied bleibt auch dann bestehen, wenn alle tGbrigen bil-
dungs- und sozialisationsbedingten Merkmale kontrolliert werden. Der Frage,
welche Rolle hierbei betriebliche Auswahlprozesse spielen, kann anhand dieser
Daten jedoch ebenso wenig nachgegangen werden wie der Frage, ob die Aus-
bildungs- und Arbeitskontexte in groBeren Betrieben, in denen es eher einen
Betriebsrat und eine Jugendvertretung gibt, sich besonders férderlich auf das
Interesse an politischen Themen auswirken.

Angaben der Berufslernenden zur gelebten politischen Praxis verweisen auf
eine hohe Intention, an Wahlen teilzunehmen. Zudem gibt etwa die Hélfte der
Befragten (46 Prozent) an, mit Freunden politische Diskussionen zu fuhren.
Knapp zwei Funftel der Berufsschulerinnen und -schiler hat nach eigener Aus-
sage an Unterschriftenaktionen (ca. 17 Prozent) und ein geringerer Anteil hat
bereits an Demonstrationen (ca. 8 Prozent) teilgenommen (siehe Abbildung 7).

4 Vgl. www.aktionsrat-bildung.de.
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Wenn morgen Bundestagswahl wére,
wirden Sie dann wéahlen gehen?

Haben Sie schon einmal an einer legalen
Demonstration teilgenommen?

Haben Sie schon einmal an einer
Unterschriftensammlung teilgenommen?

Haben Sie schon einmal mit Freunden
Uber politische Fragen diskutiert?

60 70 80 90 100

Zustimmung in Prozent

Abbildung 7:  Teilnahme von Jugendlichen in der beruflichen Bildung an unterschiedlichen Formen
der politischen Partizipation

Anmerkung: Quelle ist NEPS, Startkohorte 4 (Welle 5), eigene Berechnung, ungewichtete
Daten; befragt wurden Jugendliche mit maximal mittlerem Schulabschluss, die sich zum
Zeitpunkt der Befragung im Ubergangssektor, im dualen System oder im Schulberufssystem
befanden.

Wissen und Kompetenzen. Es wurde eingangs darauf verwiesen, dass sich
die Datenlage zu den Kompetenzen von Jugendlichen in der beruflichen Ausbil-
dung - insbesondere zu solchen Kompetenzen, die fir demokratische Beteili-
gung, fur zivilgesellschaftliches Engagement sowie flr das Agieren als mundige
Burgerin beziehungsweise mundiger Birger in beruflichen und gesellschaftlichen
Handlungskontexten notwendig (aber — so zeigen Befunde zur Kluft zwischen
Wissen und Handeln — noch langst nicht hinreichend) sind — als defizitar darstellt.
Daher sind hier lediglich punktuelle Einblicke moglich. Exemplarisch wird im
Folgenden auf ausgewahlte Befunde einer Studie zu wirtschaftsblrgerlichen
Kompetenzen (vgl. Eberle u. a. 2016; Schumann u. a. 2017) und zweier Studien
zur Entwicklung von Kompetenzen flr ein nachhaltiges Wirtschaften bei kauf-
mannischen Auszubildenden verwiesen (vgl. Seeber u. a. 2014; Michaelis 2017).
In beiden Fallen handelt es sich allerdings um Kompetenzen, die nicht im engeren
Sinne als politisch zu bezeichnen sind, jedoch eine groBe Nahe zu Bereichen
politischer Mitbestimmung aufweisen.

Wirtschaftsbirgerliche, insbesondere basale 8konomische Kompetenzen wer-
den als wichtige Grundlage beruflichen Handelns, aber auch als grundlegende
Voraussetzungen fur die Wahrnehmung wichtiger Rechte und Pflichten ,als
Konsument, Wahler und Staatsburger” (Sczesny/Lidecke-Plimer 1998, S. 7) und
damit zusammenhangend flr politische Teilhabe (vgl. Eberle u. a. 2016, S. 94)
erachtet. Unter wirtschaftsburgerlichen Kompetenzen werden jene Kompetenzen
verstanden, die dazu beféhigen, privatwirtschaftliche, wirtschaftspolitisch-
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gesellschaftliche sowie einzelbetriebliche Problemstellungen in staatlichen und
nichtstaatlichen sozialen Systemen zu verstehen, Entscheidungen zu beurteilen
und zu bewerten, an Formen der demokratischen Einflussnahme und Mitbe-
stimmung in gesamtwirtschaftlichen Belangen mitzuwirken sowie auch selbst
Lésungen in bestimmten privaten und beruflichen Handlungskontexten zu ent-
wickeln (in Anlehnung an Eberle u. a. 2016, S. 96).

Schumann u. a. (2017) untersuchten bei 1.255 deutschen und schweizerischen
Auszubildenden in den Berufen Industriekauffrau beziehungsweise -kaufmann
und Kauffrau beziehungsweise Kaufmann flr Spedition und Logistikdienst-
leistungen am Ende von deren Ausbildungszeit die Auspragung wirtschaftsbur-
gerlicher Kompetenzen. Erwartungskonform schnitten Jugendliche mit Hoch-
schulzugangsberechtigung signifikant besser ab als Jugendliche mit mittlerem
Schulabschluss. LanderUbergreifend zeigten sich bessere Leistungen bei den
Industriekaufleuten im Vergleich zu den Speditionskaufleuten. Dieser Befund
dirfte zum einen mit der schulischen Vorbildung zusammenhangen, da der
Anteil an Personen mit Hochschulzugangsberechtigung unter den Industrie-
kaufleuten in beiden Landern deutlich hoher ausfiel als bei den Speditions-
kaufleuten. Zum anderen kdnnten hier Effekte der Selbst- und Fremdselektion
wirksam gewesen sein, da Industriekaufleute ein hdheres Berufsprestige ge-
nieBen und Uberwiegend in den als attraktiv geltenden gréBeren Unternehmen
ausgebildet werden, die eine héhere Bewerberkonkurrenz um Ausbildungs-
platze aufweisen als kleine und mittlere Unternehmen. Insgesamt schnitten
die Auszubildenden in der Schweiz in beiden Berufen etwas besser ab als die
deutschen Auszubildenden, wobei besonders deutliche Unterschiede in der
schulischen Vorbildung erkennbar wurden. Wahrend sich die Personen mit
Hochschulzugangsberechtigung zwischen den Landern nur wenig unterschie-
den, waren auffallige Kompetenzunterschiede bei den Personen ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung zum Nachteil der deutschen Jugendlichen sicht-
bar. Die Autoren fihren als mdégliche Ursache die systematische Forderung
wirtschaftsbirgerlicher Kompetenzen in der Schweiz im Rahmen des in der
beruflichen Ausbildung verankerten Faches ,Wirtschaft und Gesellschaft* mit
insgesamt 520 Unterrichtsstunden an, von dem moglicherweise gerade die
Jugendlichen ohne Hochschulzugangsberechtigung besonders profitieren
konnten (vgl. Schumann u. a. 2017, S. 7ff.).

Berufliche Bildung zielt — wie in Kapitel 5.2 dargelegt — nicht nur auf die Befahi-

gung zur Bewaltigung enger beruflicher Arbeitsplatzanforderungen, sondern
beinhaltet auch die Ubernahme von Verantwortung im und fiir das Gemein-
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wesen, insbesondere im Zusammenhang mit Fragen nach einer nachhaltigen
Entwicklung in beruflichen Handlungskontexten. Die Auszubildenden sollen
befahigt werden, Handlungsspielrdume flir Nachhaltigkeitsaktivitaten am Arbeits-
platz zu erkennen, diese zu bewerten und zu nutzen. Zu diesem Zweck sind
vielfaltige Kompetenzen notwendig. Auszubildende mussen beispielsweise be-
triebliche Geschaftsprozesse und wirtschaftliche Vorgange multiperspektivisch
betrachten, sie missen zwischen 6konomischer und ékologischer und sozialer
Effizienz, zwischen kurz- und langfristigem Erfolg sowie zwischen einer utili-
taren gegenlber einer konsequentialistischen moralischen Orientierung (vgl.
Fischer u. a. 2015) abwagen. Ein weiteres Ziel ist die Befahigung zur Bildung
begrundeter Urteile und zum Treffen betrieblicher Entscheidungen. Es geht
dabei auch um demokratische Aushandlungsprozesse im Betrieb und mit den
verschiedenen Stakeholdern. Insofern werden mindestens implizit, teils jedoch
auch explizit politische Fachkonzepte berthrt, die in der beruflichen Bildung
unter anderem auch am Beispiel eines nachhaltigen beruflichen Handelns aus-
gebaut und gefdrdert werden kdnnen. Diese Ubergreifende Zieldimension ist,
wie in Kapitel 5.2.2 erwahnt, verstérkt in den neu geordneten Ausbildungsberufen
verankert. So wird in den Praambeln dieser neueren Ausbildungsordnungen
sowie in den Vorgaben zu schulischen Lern- und betrieblichen Handlungsfel-
dern explizit auf den verantwortungsbewussten Umgang mit 6konomischen
und 6kologischen Ressourcen und auf das BerUcksichtigen sozialer Wirkungen
des beruflichen Handelns als Ziel beruflicher Bildung verwiesen. Jedoch I&sst
die angesprochene Verankerung der beruflichen Nachhaltigkeit in den Curricula
erhebliche Deutungsspielrdume fur Betrieb und Berufsschule sowie Ausbil-
derinnen und Ausbilder und Lehrkréfte offen.

In den letzten funf Jahren wurden in Modellprojekten diverse didaktische
Ansatze entwickelt, um diese Zieldimension, mit der letztlich eine Férderung
gesamtgesellschaftlicher Verantwortung im beruflichen Handeln eingefordert
wird, in der Ausbildung besser zu verankern (vgl. Kuhlmeier/Mohoric/Vollmer
2014). Es ist letztlich aber unklar, inwieweit die dort entwickelten Konzepte und
Lernarrangements Verbreitung und Verstetigung fanden. Zudem liegen nur
wenige Erkenntnisse zur Wirksamkeit der entwickelten didaktischen Ansatze
vor (vgl. z. B. Casper u. a. 2018). Gleiches gilt fur die beruflichen Nachhaltig-
keitskompetenzen. Eine der wenigen Studien in der beruflichen Bildung, hier
bei kaufmannischen Auszubildenden, verweist auf deutliche ungenutzte Ent-
wicklungsspielraume bei den Kompetenzen im nachhaltigen Wirtschaften (vgl.
Seeber u. a. 2014). Auch die informellen Lerngelegenheiten in den Betrieben
(Diskussionsrunden, Informationsmaterial, Auseinandersetzung mit betrieblicher
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Nachhaltigkeitsstrategie, Einsichtnahme in Nachhaltigkeitsberichte etc.) waren
nach Einschatzung der Auszubildenden gering ausgepragt (vgl. Fischer u. a.
2015).

Weiterfiihrend untersuchte Michaelis (2017) die Entwicklung von Kompetenzen
fUr ein nachhaltiges Wirtschaften langsschnittlich anhand einer Auszubildenden-
Stichprobe im Beruf Kauffrau beziehungsweise Kaufmann fur Spedition und
Logistikdienstleistungen. Gemessen wurden das Wissen Uber Nachhaltigkeit in
gesamtgesellschaftlicher Perspektive, die Intention, in beruflichen Handlungs-
situationen nachhaltige Entscheidungen zu treffen, sowie Einstellungen und
Motivation zum nachhaltigen Handeln in beruflichen und privaten Handlungs-
kontexten. Darlber hinaus wurden das Interesse an Politik und Wirtschaft sowie
informelle Lerngelegenheiten zu Nachhaltigkeit im Betrieb erfasst. Die Befunde
verweisen am Beginn der Ausbildung auf einen positiven Zusammenhang zwi-
schen dem Wissen Uber Nachhaltigkeit, dem Interesse am Fach Politik/Wirtschaft
und haufigen Gesprachen mit Freunden Gber Nachhaltigkeitsthemen. Ferner
konnte bezogen auf die Gesamtstichprobe ein Zuwachs des deklarativen Wis-
sens um Nachhaltigkeit Uber die Ausbildungszeit festgestellt werden, wobei
eine starkere Veranderung zwischen dem ersten und zweiten Ausbildungsjahr
als zwischen dem zweiten und dritten Ausbildungsjahr ermittelt wurde, was mit
den Inhalten der Lernfelder und den Lerngelegenheiten im ersten Ausbildungs-
jahr in der Berufsschule in Zusammenhang gebracht wird. Die Intention, nach-
haltige berufliche Entscheidungen zu treffen, veranderte sich fur die Gruppe
insgesamt betrachtet jedoch kaum wahrend der Ausbildung. Eine Analyse der
intraindividuellen Entwicklungspfade zeigt allerdings sowohl fur das deklarative
Wissen als auch die Handlungsintention eine etwas stérkere positive Veranderung
fur diejenigen Gruppen, deren Leistungen zu Beginn der Ausbildung jeweils unter-
halb des Medians lagen. Die Meinung der Jugendlichen, dass Betriebe starker
Verantwortung flr nachhaltiges Wirtschaften Ubernehmen sollten, beeinflusste
die Intention der Auszubildenden, in konkreten beruflichen Situationen nach-
haltig zu handeln, positiv. Betriebliche Nachhaltigkeitsintentionen von Auszubil-
denden in Entscheidungssituationen — auch dies deckt die Studie auf — werden
durch das Wissen Uber Nachhaltigkeit positiv beeinflusst. Dieser Befund hatte
messzeitpunktibergreifend Bestand (vgl. Michaelis 2017, S. 211ff.).

Insgesamt ist angesichts des neuerdings gestiegenen politischen Interesses
von Jugendlichen (Stichwort ,Fridays for Future®, vgl. Kapitel 4.6.5); Besand
2014; Albert/Quenzel/Hurrelmann 2015; Albert u. a. 2019) aktuell kaum zu be-
flrchten, dass junge Erwachsene in der beruflichen Bildung ausschlieBlich die
Steigerung ihrer Marktfahigkeit verfolgen. Politisch Interessierte sollten auch in
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der Phase der beruflichen Qualifizierung viele Méglichkeiten finden, sich poli-
tisch zu bilden und zivilgesellschaftlich zu engagieren. Allerdings geschieht
dies nicht per se. Vielmehr muss die berufliche Bildung explizit und mit Nach-
druck im Zusammenwirken der verschiedenen Lernorte vielfaltige und an-
spruchsvolle Lerngelegenheiten erdffnen.

5.4 Handlungsempfehlungen

Die berichteten Analysen verweisen auf heterogene Gelegenheitsstrukturen
sowie deren Interaktionen mit den Dispositionen der Berufslernenden, auf den
besonderen Férderungsbedarf im Ubergangssektor, auf Herausforderungen
in der Professionalisierung des beruflichen Bildungspersonals und auf weitrei-
chende Forschungsdesiderate. Insgesamt lassen sich folgende Empfehlungen
geben:

Férderung des Zusammenwirkens der Lernorte und gezielte Nutzung der
spezifischen Potentiale des Lernens in Betrieb und Berufsschule. Es wird
empfohlen, die vielfaltigen Potentiale der Lernorte der beruflichen Bildung
zielgerichtet(er) zu nutzen. Der Lernort Betrieb eréffnet in Abhangigkeit von
betrieblichen Gegebenheiten und Rahmenbedingungen sowie differierenden
Selektionsmechanismen unterschiedliche Lerngelegenheiten flr Auszubildende.
Es gilt daher, die kompensatorische Rolle der Berufsschule zu starken und das
Zusammenwirken der Lernorte zu fordern.

Die Forderung politischer und zivilgesellschaftlicher Bildung muss dartber hin-
aus fester Bestandteil des Lernens an allen Lernorten der beruflichen Bildung
werden. Zu diesem Zweck muss der Bereich der demokratischen und zivilge-
sellschaftlichen Bildung sowohl in Form eines eigenstandigen Fachs als auch in
der fachertibergreifenden Auseinandersetzung gestarkt werden. Politische und
zivilgesellschaftliche Bildung mussen als Unterrichtsprinzipien systematisch in
samtliche Rahmenlehr- und Ausbildungsrahmenpléne integriert werden. Fur
den Fachunterricht missen Mindeststandards — insbesondere auch bezuglich
des zeitlichen Umfangs — formuliert werden.

Curriculare Verankerung einer Bildung zu demokratischer Kompetenz im
Ubergangssystem. Es wird empfohlen, die politische Bildung in MaBnahmen
des Ubergangssystems durch curriculare Verankerung insbesondere auch in
thematischer Anbindung an betriebliche Praktika strukturell zu starken und die
politische und zivilgesellschaftliche Bildung als Grundprinzip zu verankern.
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Professionalisierung des padagogischen Personals. Die Professionalisierung
der fur die berufliche Bildung Zustandigen (betriebliche Ausbilderinnen und
Ausbilder sowie Lehrkrafte an beruflichen Schulen) im Hinblick auf politische
und zivilgesellschaftliche Bildung muss mit Nachdruck verfolgt werden. Samtli-
che Lehrkrafte mussen in die Lage versetzt werden, sich mit fachtbergreifenden
Querschnittsthemen der politischen Bildung qualifiziert auseinanderzusetzen.
Zu diesem Zweck mussen Fragen der Forderung demokratischer und zivilge-
sellschaftlicher Kompetenzen systematisch in die Aus- und Weiterbildung von
Berufsschullehrkraften und betrieblichem Ausbildungspersonal integriert wer-
den. Fur die Weiterbildung von Lehrkraften missen auch Formen des dezentralen
Lernens (z. B. Blended-Learning-Formate) genutzt werden, um das Angebot fur
die Lehrkrafte flexibler verfligbar zu machen. Zudem muss der Anteil an fach-
fremd erteiltem Unterricht im Fach Politik/Gemeinschafts-/Sozialkunde reduziert
werden.

Generierung empirischen Wissens. Der beruflichen Bildung ist eine hohe Rele-
vanz fur die Ausbildung von Kompetenzen und Einstellungen zur Teilhabe an
Arbeitswelt, Gesellschaft und Politik beizumessen. Forschungsseitig bleibt bis-
lang aber immer noch unklar, welche Lerngelegenheiten sich in welcher Weise
auf den Kompetenzerwerb auswirken. Auch ist zu fragen, welche Rolle demo-
kratische Werte in Unternehmen spielen (kdnnen) und inwiefern Auszubildende
in demokratische Prozesse in den Betrieben einbezogen werden. In diesem
Zusammenhang muss geprUft werden, inwiefern betriebliche Qualifikations-
und Sozialisationsprozesse gegebenenfalls sogar kontraproduktive Effekte
entfalten, wenn unternehmensinterne organisatorische und/oder 6konomische
Erfordernisse und Interessen mit Uberbetrieblichen Zielen der Bildung zu demo-
kratischer Kompetenz interferieren und insoweit doméanenspezifische Differen-
zierungen erforderlich machen. SchlieBlich bedarf auch die Rolle der betriebs-
Ubergreifenden Bildungseinrichtungen (Uberbetriebliche Bildungszentren als
L,dritter Lernort®) einer genaueren Untersuchung. Zu deren Effekten auf die hier
interessierenden Kompetenzen und Wertorientierungen liegen ebenfalls keine
belastbaren Informationen vor.

Insgesamt missen umfassende Forschungsbemiihungen zur Bestimmung der
Dimensionen und Zielperspektiven der politischen und zivilgesellschaftlichen
Bildung fur die Phase der beruflichen Bildung unternommen werden. Bildungs-
politische MaBnahmen mussen differenziert an den so generierten kausalen
Evidenzen ausgerichtet werden.
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6.1 Demokratiebildung von der altesten Bildungsein-
richtung, der Akademie Athens, bis nach Bologna

6.1.1 Akademische Demokratieerziehung in der Antike

Als Platon erleben musste, dass sein Lehrer Sokrates eines Tages sturzbetrunken
in der Mitte der Agora stand, in der sengenden Sonne, einen ganzen Tag lang und
zu der ,Civic Society* unverstandliches Zeug brabbelte und Uber lange Strecken
gar nichts sagte, entstand bei Platon der Impetus zur Grindung der Akademia.
— So ahnlich rekonstruiert Peter Sloterdijk den Anlass zum Ubergang der StraBen-
philosophie als Element der Demokratie zu einer geordneten Institution, der
Akademie, der Universitat. Ihr soll fast 2.400 Jahre spéter erneut die Aufgabe
der Demokratieerziehung, des ,Civic Learning®, Ubertragen werden. Uber Demo-
kratieerziehung und ,Civic Education® im tertidren Sektor zu sprechen, heiBt aber,
die Frage nach dem Auftrag der Universitat als Ganzes zu stellen, hinausge-
hend Uber Forschung und (akademische) Lehre. Denn: Der Auftrag der Akademie
(Universitat) bei ihrer Griindung im Jahre 387 vor Christus lautete: Erziehung fur
die Polis.

Folglich: Wer heute Uber einen Auftrag der Universitat im Sinne von ,Civic Edu-
cation” redet, verleiht der Universitat einen Erziehungsauftrag, den sie zumin-
dest in den zurtckliegenden 200 Jahren in Deutschland weder juristisch noch
faktisch gehabt hat. Denn: Mit der Grindung der Berliner Universitat von 1810
hat Wilhelm von Humboldt den ,Erziehungsauftrag” der Universitat in einen der
,Bildung durch Wissenschaft” transformiert.

6.1.2 Akademische Demokratieerziehung revisited: Bologna-Lernen

Dass dies geschieht, mag verschiedene Ursachen haben, zum Beispiel die gra-
vierende Verjingung des Immatrikulationsalters der Studierenden durch eine
Verkirzung der Gymnasialzeit oder die Aussetzung der Wehrpflicht. Aber selbst
dann, wenn sich dies andern wirde, etwa durch einen vorgelagerten Berufs-
einstieg vor dem Studium, bliebe das Problem der stark gesunkenen Studier-
fahigkeit und der Bedarf an mehrdimensionaler Bildung. Und: die Adaptation
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des angloamerikanischen (atlantischen) Universitatsverstandnisses durch den
Bologna-Prozess. Er erlaubte den Einzug des Utilitatsgedankens in die Debatten
Uber den Auftrag der Universitat. So schreibt Timo Bargel:

,Durch das Bachelor-Studium wird dieser allgemeine Trend (,eine nachweis-
bare Verarmung an sozialer, politischer und kultureller Betatigung und Verant-
wortlichkeit’) dann verstarkt, wenn einseitig auf die Berufsbefahigung gesetzt
und die Fachkultur der Wirtschaftswissenschaften das nominierende Modell
abgibt. Es war daher Uberfallig, dass von der Konferenz der zustandigen Minister
aus den 47 beteiligten Nationen nunmehr auch die ,citizenship‘ als allgemeines
Bildungsziel von gleichem Rang wie ,employability’ hervorgehoben wird (wie
dem Komitee Leuven 2009 zu entnehmen ist)“ (Bargel 2010, S. 3).

Der Einzug des Utilitadtsgedankens wird weltweit nachdruicklicher und erzeugt
Legitimationsdruck aus Politik und Gesellschaft:

LUniversities across the world in the early twenty-first century find themselves
in a paradoxical position. Never before in human history have they been so
numerous or so important, yet never before have they suffered from such a
disabling lack of confidence and loss of identity. They receive more public money
than they have ever done and yet they are more defensive about their public
standing than they have ever been. At a moment when the number of students
currently enrolled in these institutions across the globe is several times larger
than was the case only a generation ago, there is unprecedented scepticism
about the benefits (both intellectual and material) of a university education.
While in some quarters universities are heralded as engines of technological
advance and economic prosperity — and developing nations rush to establish
more of them in pursuit of these goals — elsewhere they are attacked for being
,self-indulgent’, ,backward-looking’, and ,elitist*“ (Collini 2012, S. 3).

Die britische Regierung hatte sodann bereits 1998 eine ,Advisory Group on
Citizenship” eingesetzt, deren Resultate im ,Crick Committee Report® kumu-
lierten:

,We aim at no less than a change in the political culture of this country, both
nationally and locally: for people to think of themselves as active citizens, will-
ing, able and equipped to have an influence on public life and with the critical
capacities to weigh evidence before speaking and acting; to build on and to
extend radically to young people the best in existing traditions of community
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involvement and public service, and to make them individually confident in finding
new forms of involvement and action among themselves® (Advisory Group on
Citizenship 1998, S. 71.).

Ahnliche Einschatzungen sind in Japan zu registrieren. So restimiert Noritada
Matsuda:

,Given the growing gap between social needs and government activities, how
to improve the policy process has been the critical question for the revival of
democracy. To tackle this question, many have been emphasizing citizen parti-
cipation. The conditions essential to the promotion of citizen participation include
citizen development: an individual should develop into a citizen. As one way to
help meet this condition, much attention is now being centred on citizenship
education, which can be — and has been — conducted in various ways" (Matsuda
2014, S. 102).

6.1.3 Eine internationale Konsequenz: Liberal-Arts-Colleges?

Wenn nun also in Deutschland im Gefolge der liberalen Kritik an den jingeren
Entwicklungen des angloamerikanischen Hochschulsystems propagiert wird,
auch hier solle eine &hnliche Aufgabe durch ein allerdings ganz anderes Hoch-
schulsystem Ubernommen werden, dann muss sich die Frage stellen lassen,
wo denn der Ort flr die Erfullung eines solchen Auftrags sein soll. So sieht das
angloamerikanische Modell der Liberal-Arts-Colleges in der Regel vor, dass
das eigentliche Fachstudium frihestens im zweiten Studienjahr, zumeist erst im
dritten beginnt. Das erste beziehungsweise erste und zweite Studienjahr dienen
der Orientierung fur die Studienfachwahl und der allgemeinen Bildung in den —
eben - Liberal Arts. Das eigentliche Fachstudium ist dann die Masterphase. Bei
der Adaptation des angloamerikanischen Studiengangsystems im Bologna-
Prozess in Deutschland und der Reduktion auf sechs Semester wurde aber das
zweijahrige vorherlaufende Liberal-Arts-Studium nicht mit Gbernommen, ohne
dass etwa das — noch dazu oft achtjghrige Gymnasium — einen Ersatz daflr
darstellen kénnte.

Der hier durchscheinende Legitimationsdruck hat zun&chst die Hochschulsys-
teme des angloamerikanischen Hochschulraums erfasst, deren besondere
Aufgabe es mit wenigen Ausnahmen immer gewesen ist, einen Beitrag zum 6ko-
nomischen Wachstum zu liefern. — Dazu stellt die Philosophin Martha Nussbaum

183



Kapitel 6

in ihrem Buch ,Not for Profit. Why Democracy Needs the Humanities” lakonisch
fest: ,So producing economic grace does not mean producing democracy*
(Nussbaum 2012, S. 15).

Daraus wird (nicht nur von ihr) gefolgert, dass das US-amerikanische Modell

der Liberal-Arts-Education als zweijahriger Bestandteil des Studiums an Colleges

und Universitaten dieser Aufgabe bewusster nachzukommen habe, um folgende

demokratische ,abilities” zu entwickeln:

= The ability to think well about political issues affecting the nation, to examine,
reflect, argue, and debate, deferring to neither tradition nor authority,

® The ability to recognise fellow citizens as people with equal rights, even
though they may be different in race, religion, gender, and sexuality: to look
at them with respect, as ends, not just as tools to be manipulated for one’s
own profit,

= The ability to have concern for the lives of others, to grasp what policies of
many types mean for the opportunities and experiences of one’s fellow
citizens, of many types, and for people outside one’s own nation,

® The ability to imagine well a variety of complex issues affecting the story of a
human life as it unfolds: to think about childhood, adolescence, family relation-
ships, illness, death, and much more in a way informed by an understanding
of a wide range of human stories, not just by aggregate data,

= The ability to judge political leaders critically, but with an informed and realistic
sense of the possibilities available to them,

= The ability to think about the good of the nation as a whole, not just that of
one’s own local group,

® The ability to see one’s own nation, in turn, as a part of a complicated world
order in which issues of many kinds require intelligent transnational delibera-
tion for their resolution.

This is only a sketch, but it is at least a beginning in articulating what we need*

(Nussbaum 2012, S. 25-26).

6.1.4 Eine Pramisse aus der Unternehmenswelt:
Corporate Social Responsibility

Die Diskussion Uber die Einfihrung zivilgesellschaftlicher Bildung in deutschen
Hochschulen hat aber noch eine andere historische Spur, die auf einen weite-
ren Entstehungsort der Vorstellung rekurriert, eine Organisation misse ,social
responsibility” zeigen:
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Die Thematisierung zivilgesellschaftlicher Bildung in Deutschland I&asst vor allem
auBer Acht, dass die Verfasstheit US-amerikanischer Hochschulen, anders als
in Deutschland, nicht auf der Vorstellung beruht, dass auch hochschulische
Bildung ein ,public good®, einen dffentlichen Auftrag darstellt. Das Pladoyer flr
eine Realisierung von ,Civic Science” (unter Einschluss von Forschung) oder
nur ,,Civic Education” beziehungsweise auch ,Service Learning” hat seinen Ur-
sprung namlich eigentlich in der Idee der ,Corporate Social Responsibility*,
die im industriellen Bereich bereits in den 1920er bis 1930er Jahren entstand
und vermehrt nach dem Zweiten Weltkrieg thematisiert wurde (vgl. Towns
2018, S. 14ff.). Dabei war das Motiv einleuchtend: Es genlgt flr ein erfolgreiches
Unternehmen nicht, ein Produkt anzubieten. Vielmehr muss neben der Perspek-
tive des bloBen Profits auch die Perspektive der Beschaftigten, der Lieferanten
und der Umwelt eingenommen werden — dies gilt umso mehr, als die Bevol-
kerung in den beiden letzten Jahrzehnten immer haufiger darauf bestanden
hat, mehr Uber die gesamten Bedingungen des Produktionsprozesses und die
Konsistenz des Produkts zu erfahren.

Insofern es sich bei den US-amerikanischen Universitaten um ,business” han-
delt — inzwischen kdnnen diese mehr als 90 Prozent ihres Budgets, auch wenn
sie offentliche Einrichtungen sind, aus nichtéffentlichen Quellen beziehen —,
liegt es nahe, auch in der Universitat das Konzept der ,Corporate Social Res-
ponsibility“ zu verankern. Dieses gilt eigentlich nicht fir Gesellschaften wie die
deutsche, in der die 6ffentliche Hand die Universitaten finanziert und folglich die
Aufgaben der Universitat gesetzlich festgelegt werden. Obwohl in Kontinental-
europa seit der Griindung der Universitat von Bologna im 12. Jahrhundert mit
dem Studium generale ein Konzept existiert, zu dem die Orientierung des univer-
sitaren Auftrags an der Gesellschaft und ihren Bedarfen von Anfang an gehort
hat, wird das Schlagwort von der ,Civic Education” (oder ,Science) inzwischen
auch von der Politik in Deutschland rezipiert.

6.2 Der Qualifikationsstatus Jugendlicher im Hinblick
auf Demokratie und Zivilgesellschaft

GenuUgt die Qualifizierung Jugendlicher durch das Schulwesen, wenn es um
Demokratie und Zivilgesellschaft geht? Daflir gibt es keine empirischen Eviden-
zen. Im Gegenteil, die einschlagigen, zyklischen Untersuchungen, die auch zu
diesem Thema Auskunft geben, zeigen eindrucksvoll, dass nicht einmal von
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einem hohen politischen Interesse beziehungsweise politischer Beteiligung der
befragten Jugendlichen die Rede sein kann. So zeigt der ,13. Studierenden-
survey an Universitaten und Fachhochschulen” des Bundesministeriums flr
Bildung und Forschung (2017),

Prozent

dass weniger als ein Drittel der befragten Studentinnen und Studenten
(29 Prozent) der Politik und dem offentlichen Leben einen hohen Stellen-
wert einrfdumen,

dass nur 28 Prozent den Lebensbereich ,Kunst und Kulturelles” fir wichtig
halten,

dass weniger als die Halfte (42 Prozent an Universitaten, 35 Prozent an
Fachhochschulen) ein Interesse am allgemeinen politischen Geschehen
signalisiert,

dass dies fur studentische Politik nur funf Prozent tun und

dass zwei Drittel der Befragten kein Interesse an politischen Studierenden-
vereinigungen zeigen.

M Universitaten [ Fachhochschen

Starkes Interesse am Starkes Interesse an
allgemeinen politischen Geschehen studentischer Politik an der Hochschule
50

45

40 +

35

30 +

20 38

2001 2004 2007 2010 2013 2016 2001 2004 2007 2010 2013 2016

Abbildung 8: Interesse der Studierenden an Universitaten und Fachhochschulen am

politischen Geschehen und an der studentischen Politik in den Jahren 2001
bis 2016 (vgl. BMBF 2017, S. 80-82)

Anmerkung: Quelle ist der Studierendensurvey 1983 bis 2016, AG Hochschulforschung, Uni-
versitat Konstanz; Skala von 0 = ,Gar nicht“ bis 6 = ,Sehr stark*; Angaben in Prozent fir Katego-
rien 5 + 6 = ,Stark®.
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Abbildung 9:  Beteiligung an studentischer Selbstverwaltung und Gremien an der Hochschule in
den Jahren 2001 bis 2016 (vgl. BMBF 2017, S. 80-82)

Anmerkung: Quelle ist der Studierendensurvey 1983 bis 2016, AG Hochschulforschung, Uni-
versitat Konstanz; Angaben in Prozent; Differenz zu 100 Prozent: Angaben zu ,Gibt es nicht*.

Nach Bargel (2017) sank im Zeitverlauf betrachtet zudem der Anteil der stark*®
,allgemeinpolitisch interessierten” Studierenden von 75 Prozent in den Acht-
zigerjahren auf 59 Prozent im Jahr 2013 (S. 26). Ahnliches gilt fir das Interesse
an studentischer Politik: Nur noch 24 Prozent der Studierenden finden den
,Offentlichen Bereich® sehr wichtig (S. 27). Die Einschatzung der Bedeutung
von ,Kunst und Kulturellem* sank innerhalb von 30 Jahren (bis 2013) von 38
auf 28 Prozent.

SchlieBlich dokumentiert die Shell-Jugendstudie von 2015 (vgl. Albert/Hurrel-
mann/Quenzel 2015), dass fast zwei Drittel (59 Prozent) der befragten Jugendli-
chen zwischen zwdlf und 25 Jahren an Politik gar nicht oder nur wenig interessiert
waren (S. 160). Immer noch weniger als ein Drittel (32 Prozent) fand es wichtig,

48 Im Unterschied zu den Prozentwerten in Abbildung 8 (starkes Interesse: Zusammenfassung der Antwort-
kategorien 5 + 6) wurden hier die Antwortkategorien 4-6 (,Eher stark®, ,Stark“ und ,Sehr stark“) herange-
zogen, so dass sich wesentlich héhere Prozentwerte ergeben.
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sich politisch zu engagieren (S. 160). Dies steht im auffélligen Kontrast zu den
62 Prozent der 14- bis 25-Jahrigen, die es fur wichtig halten, ,sozial Benach-
teiligten und gesellschaftlichen Randgruppen zu helfen®, und den 65 Prozent der
Befragten, die sich ,unter allen Umstanden umweltbewusst verhalten® wollen
(Gensicke 2015, Chart 11 und 12). Das bedeutet, dass das eigentlich politische
Handeln individualisiert und nicht als Aufgabe der Demokratie begriffen wird.

Tabelle 9: Beteiligung an politischen Studierendenvereinigungen 2001 bis 2016 (vgl. BMBF 2017,

S. 80ff)
Politische 2001 2004 2007 2010 2013 2016
Studierendenvereinigungen
Nicht interessiert 66 63 67 61 69 65
Interessiert, keine Teilnahme 28 31 27 32 25 27
Gelegentliche Teilnahme 3 3 3 3 2 3
Nehme haufig teil, Amt, Funktion 1 1 1 2 2 4

Anmerkung: Angaben in Prozent; Quelle ist der Studiensurvey 1983 bis 2016, AG Hochschulforschung, Univer-
sitat Koblenz; Differenz zu 100 Prozent: Angaben zu ,Gibt es nicht*.

Was sodann die ,demokratischen Einstellungen® betrifft, so ist festgestellt

worden,

m dass nur 55 Prozent der Studierenden der Meinung sind, Auseinanderset-
zungen zwischen Interessengruppen schadeten nicht dem Allgemeinwohl,

= dass 25 Prozent die Auffassung vertreten, die politische Opposition soll nicht
kritisieren, sondern unterstitzen, und

m dass nur 45 Prozent das Recht zu Streiks und Demonstrationen auch dann
gesichert wissen wollen, wenn damit die 6ffentliche Ordnung gefahrdet wird
(vgl. BMBF 2017, S. 90).

6.3 Beispiele allgemeinbildender Hochschulstudien
in Deutschland und international

Im Resultat ist festzuhalten, dass diese Ergebnisse nicht daflr sprechen, dass
die ,competences for a democratic culture” als im Gymnasium erworben gelten
durfen. Hinzu tritt, dass ja keineswegs alle Studierenden einen gymnasialen
Hintergrund haben. Dies gilt nach Abzug der internationalen Studierenden (je
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nach Hochschultyp zehn bis 15 Prozent), der Studierenden ohne Abitur usw.
insgesamt fur hochstens 75 Prozent.

Infolge der empirischen Befunde, aus einem diffusen Unbehagen heraus und

auch wegen der oftmals beklagten fehlenden Personlichkeitsentwicklung bei

den Studierenden sind in den letzten Jahren zahlreiche Beispiele flr allgemein-

bildende Studien an deutschen Hochschulen entstanden. Schon 2012 listen

Elkana und Klépper:

® das Leibniz-Kolleg Tubingen,

® das interdisziplinare Einfihrungssemester an der Leuphana Universitat Line-
burg, inzwischen erganzt um ein Liberal-Arts-College,

® das forschungsorientierte Bachelorstudium der Jacobs University Bremen,

um die Zeppelin Universitat,

oder international:

® das European College of Liberal Arts,

® die Hong-Kong University,

m das Amsterdam University College (dessen Konzept inzwischen auf die

gesamten Niederlande ausgerollt wurde),

die 6th Century Courses der University of Aberdeen,

das Barrett College der Arizona State University,

das Worcester Polytechnic Institute,

das National Center for Science and Civic Engagement an der Harrisburg

University,

= das Bennington College,

und weitere (vgl. Elkana/Klépper 2012, S. 175ff.).

Zahlreiche weitere Hochschulen sind diesen Beispielen inzwischen gefolgt,

darunter

m das ,Karlsruhe Institute of Technology* (KIT) mit dem ,Zentrum fUr ange-
wandte Kulturwissenschaft und Studium generale” (ZAK),

u die Bergakademie Freiberg,

= die Universitat Salzburg.

Auffallig an den deutschen Beispielen ist, dass diese haufig nicht in den groBen
Forschungsuniversitaten etwa der TU9 oder der U15 entwickelt werden, sondern
zunachst als ,Unique Selling Point* in kleineren, oftmals privaten Einrichtungen.
Inzwischen folgen auch die gréBeren staatlichen Einrichtungen, zum Beispiel
die Universitat Hamburg, die im Rahmen der Exzellenzstrategie einen Liberal-
Arts-Studiengang und ein obligatorisches Studium generale einrichten will.

189



Kapitel 6

Dartber hinausgehend wird auch die Einflihrung von Liberal-Arts-Colleges in
Deutschland gefordert (vgl. z. B. Miller-Michaels 2019) als logische Konsequenz
aus der EinfUhrung des Bachelor-Master-Systems (vgl. auch die entsprechende
Forderung bei Kaube 2014).

6.4 Koordinations- und Klarungsbedarf
hochschulischer Allgemeinbildung

Diese Situation — auf epochaler Ebene gekennzeichnet durch einen Verlust der
Zustimmung zur Demokratie weltweit sowie auf Ebene der Hochschulen durch
die européische Hochschulreform und die Adaptation des US-amerikanischen
Modells — macht gemeinsame internationale wie nationale Bemuthungen zur
Koordination einer besonders auch curricularen und organisatorischen Entwick-
lung winschenswert:

Da die deutsche Wissenschaftspolitik die empirischen Befunde im Hinblick auf
die demokratischen Einstellungen ernst nimmt und die Beschlisse des Council
of Europe umsetzen muss, wird empfohlen, gemeinsam mit den Landern auf
der Ebene der Bachelorstudiengange Vorkehrungen fur ein wirksames allge-
meinbildendes Studium zu treffen. Dabei kbnnen sowohl die Griindung von
Liberal-Arts-Colleges als auch — unter anderem zur Einflhrung eines solchen
Systems — fachstudienbegleitende Modelle sowie solche zum Einsatz kommen,
die dem Fachstudium vorgelagert sind. Es wird empfohlen, einen neuen Quali-
tatspakt zur Entwicklung und Einrichtung entsprechender Konzepte auszuloben.

Eine Entscheidung zugunsten einer solchen Reform, die mehr ist als ein Epithe-
ton, wirft die Frage nach den curricularen Inhalten auf.

Der AKTIONSRATBILDUNG hat bereits in seinem Gutachten ,Bildung. Mehr als

Fachlichkeit” eine Kette von prominenten Interventionsfeldern benannt, auf

denen operiert werden sollte:

® das ,Studium generale” als integraler Bestandteil des Curriculums,

m Liberal-Arts-Studienangebote als integraler Bestandteil einer Hochschule,

= kritische Informations- und Medienkompetenz als integraler Bestandteil der
Curricula,

= kulturelle und &sthetische Lehrangebote mit Studienbezug,

= problembasiertes Lernen,

= forschendes Lernen,

190



Hochschule

studentische Wettbewerbe,

LService Learning”,

achtsemestrige Bachelorstudiengéange,
Variationen der ModulgréBe,

curriculare Verankerung von Mobilitatsfenstern.

Seit der Publikation des Gutachtens im Jahr 2015 ist festzustellen, dass abge-
sehen von individuellen Initiativen einzelner Hochschulen im politischen Feld
nicht viel unternommen wurde, um die nachwachsende Generation zu einer
aktiven Beteiligung am politischen Geschehen in der Demokratie zu fuhren.

Der Grund ist nachvollziehbar: Alle MaBnahmen in fast allen Interventionsfeldern
sind ohne strukturelle und finanzielle Anstrengungen nicht zu verwirklichen.
Das gilt insbesondere fur achtsemestrige Bachelorstudiengénge, fur zusatzliche
Mobilitatsfenster und naturlich fUr die Finanzierung von Auslandsaufenthalten
im gréBeren Rahmen, weil sie — wie auch die anderen Interventionen — die Vor-
aussetzung daflr sind, dass curriculare MaBnahmen, fur die es eine Fllle von
Konzepten gibt, Uberhaupt realisiert werden kénnen. Denn es gilt: Fiur jedes
allgemeinbildende Element, fUr jedes Auslandssemester wiirde nur dann ein
fachliches Element nicht weichen mussen, wenn die Studienzeit entsprechend
verlangert und somit das international Ubliche achtsemestrige Studium ver-
wirklicht wiirde.

Denn es wird von Vertretern zumindest der anspruchsvolleren Studienfacher
eingewendet, dass unter diesen Bedingungen in sechs Semestern ein fachlich
verantwortbares Bachelorstudium nicht zu realisieren sei, zumal auch noch
berufsqualifizierende Elemente in Form von Creditpoints abzutreten seien.
Deshalb bekréaftigt der AKTIONSRATBILDUNG seine Empfehlungen von 2015
(vgl. vbw 2015, S. 157):

Das Bachelorstudium ist perspektivisch nach internationalem Vorbild auf acht
Semester zu erweitern. Dies kann in Form eines entweder begleitenden oder
vorgelagerten Curriculumelements (oder beidem) des Studium generale/
Liberal-Arts-Studiums erfolgen. Zu diesem Zweck ist auch der jetzige berufs-
qualifizierende Teil des Bachelorstudiums heranzuziehen, da Berufsbildung nicht
im Sinne praktizistischer Spezialfertigkeiten missverstanden werden darf, son-
dern selbst dadurch sein Ziel erreicht, eine allgemeine Berufsqualifikation zu
erwerben, zu der auch ,Civic Education” gehort. Diese ist keine Privatangele-
genheit.
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Der berufsqualifizierende Teil war in den Vereinbarungen von Bologna nicht
als Teilcurriculum vorgesehen. Es handelt sich dabei vielmehr um eine nicht
zwangslaufig als ,skills” zu vermittelnde curriculare Sonderkonstruktion. ,Em-
ployability, das Bologna-Ziel, kann vielmehr auch durch die fachlichen Studien
selbst und durch den allgemeinbildenden Teil in geeigneter Form vermittelt
werden, wenn diese Employability nicht auf Studier- und Pré&sentationstech-
niken reduziert wird.

6.5 Konzepte von ,Civic Education” und
Demokratieerziehung

Im angloamerikanischen Raum, in dem im Gegensatz zu Deutschland erziehe-
rische Elemente explizit Bestandteil des Studiums sein kdnnen, hat sich in den
letzten zwei Jahrzehnten eine Art curricularer Instrumentenkasten fur ,Civic
Education® herausgebildet. Er passt zu einem Hochschulsystem, welches Auf-
gaben wahrnimmt, die in Deutschland bisher zu den Verpflichtungen der Sekun-
darstufe gehoéren. Hierbei spielen Instrumente wie ,Civic Engagement” oder
»Service Learning” eine besondere Rolle.

So kann ,Civic Engagement in Higher Education” darin bestehen, dass von der
Hochschule aus den Burgerinnen und Birgern wichtige Kulturtechniken ver-
mittelt werden, wie ,Computer Literacy“ oder ,Statistical Literacy” (vgl. Biehler
u. a. 2018). Ein solches Engagement gehdrt zum so genannten Service Learning:

.Service Learning zielt auf die gesellschaftliche Offnung des Bildungs- und
Wissenschaftssystems. Schiler, Studierende, Lehrende und Forschende sollen
ihr schulisches und akademisches Wissen auf konkrete gesellschaftliche Fragen
und Probleme anwenden und durch Reflexion fortlaufend Uberprifen. Im kon-
kreten gesellschaftlichen Tun (Engagement) von Studierenden soll durch die
Reflexion gesellschaftlicher Praxis einerseits erfahrungsbasiertes Wissen ge-
neriert werden (Learning) und andererseits ein ,nltzlicher® Beitrag zur Verbes-
serung gesellschaftlicher Aufgabenstellungen und Probleme geleistet werden
(Service)* (Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 7).

Dieses Konzept wurde gleichfalls aus dem angloamerikanischen Raum rezi-

piert, wo es seit den 1960er Jahren praktiziert wird. In Deutschland dient es
aber weniger dem ,Knowledge Transfer”, sondern mehr als ein hochschul-
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didaktisches Instrument zur Erweiterung des Praxisbezugs in der Lehre. Es ist
aber nicht zu verkennen, dass ,Service Learning” eher in den USA, aber auch
im Vereinigten Konigreich — also in Nationen mit einem weniger entwickelten
Sozialsystem als dem deutschen — eigentlich sachfremd zur Kompensation
sozialstaatlicher Defizite herangezogen wird.

Die Studie ,The Place of Universities and Society” (vgl. Maassen u. a. 2019)
zeigt indessen, dass diese Art der Kooperation mit ,der” Gesellschaft zumin-
dest in Europa nicht sehr verbreitet ist. Die Studie von Parker-Gwin und Mabry
prédiziert dem Modell im Ubrigen ,little significant impact of service learning on
civic and academic outcomes (...)* (Parker-Gwin/Mabry 1998, S. 284).

Fur Deutschland haben Backhaus-Maul und Roth (2013) festgestellt, dass
bereits 18,3 Prozent aller staatlichen Hochschulen ,Service Learning” anboten
(S. 33). Zwischen 20 und 30 Prozent der Befragten sahen in unterschiedlicher
Weise positive Effekte fur die Studierenden (S. 35). 79 Prozent der Befragten
gaben an, dass dies mit einem erhéhten Organisations- und Planungsaufwand
verbunden sei, und 62 Prozent hielten zur Verwirklichung entsprechender Ange-
bote eine Erhéhung des Personalaufwands fir notwendig (S. 34).

Diese Ergebnisse sind kaum reprasentativ und sie enthalten auch keine
Messung von Kompetenzen im Hinblick auf Demokratieerziehung durch die
Hochschulen. Dies ist auch nicht erstaunlich, da der eigentliche Zweck der Ein-
fihrung entsprechender Konzepte ja ein hochschuldidaktischer und nicht einer
der politischen Bildung ist.

Demgegentiber verfolgt das Konzept der ,Social Entrepreneurship Education”
ein anderes Ziel. Eine dazugehdrige ,virtuelle Akademie* als Einrichtung von vier
Hochschulen in Mlnchen bietet Zertifikatskurse flr ,Social Entrepreneurs” an:

.Social Entrepreneurs versuchen, gesellschaftliche Herausforderungen wie
Armut und Probleme, die aus dem Klimawandel und Umweltverschmutzung
resultieren, nachhaltig auf unternehmerische Art und Weise zu I6sen. Sie maxi-
mieren daher in erster Linie den gesellschaftlichen Nutzen und nicht den eigenen
finanziellen Gewinn* (Dorner/Notz/Stark 2019, S. 11) — &hnliche Konzepte werden
an der Universitat Lineburg und der Technischen Universitat Berlin verfolgt.

Zusammenfassend lasst sich zu solchen Formen des ,Service Learning” indes-
sen sagen, dass empirische Evidenzen Uber deren Wirksamkeit flr Erziehung
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zur Demokratie nicht vorfindbar sind und deshalb eine entsprechende Empfeh-
lung daraus kaum abgeleitet werden kann.

Die Antwort auf die Frage nach geeigneten Inhalten muss weitgehend auf em-
pirische Evidenzen verzichten, weil Forschung zur Vermittlung auBerfachlicher,
mehrdimensionaler Kompetenzen selten empirisch, sondern eher geistesge-
schichtlich vorgeht. Der AKTIONSRATBILDUNG hat in seinem Gutachten aus
dem Jahre 2015 (vgl. vbw 2015) gezeigt, dass empirisches Wissen Uber die
Entwicklung von Persdnlichkeit, von Werthaltungen, von sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen in der Regel nur psychologisch-generell, also auBerhalb
von Bildungsinstitutionen und deren Einfluss untersucht wurde, und schon gar
nicht fir den Hochschulbereich. Daflr gibt es einen Grund: Die Hochschule in
Deutschland ist nie als Erziehungseinrichtung gedacht gewesen. Das Problem
stellt sich erst mit der erheblichen Verjingung der Studienanfanger und mit
dem Bologna-Prozess. Daraus sind grundsatzlich zwei Konsequenzen zu ziehen:

Angenommen, die Politik entscheidet sich dafur, den Hochschulen einen Erzie-
hungsauftrag zu Ubermitteln. Dann missten diese entweder zu ,Schulen”
transformiert werden (und damit der Status als Hochschule zurickgenommen
werden) oder das grundgesetzliche Gebot der Wissenschaftsfreiheit, das keinen
Erziehungsauftrag erlaubt, musste zurickgenommen werden. Beides ist nicht
sehr wahrscheinlich und auch kaum winschenswert. Folglich ist zu prtfen, ob
es Modelle allgemeiner Bildung (nicht: Erziehung) im Hochschulbereich gibt
oder geben kann, die mit der Verfasstheit der deutschen Universitaten und
Hochschulen kompatibel sind.

6.5.1 Studium generale

Ein solches Modell empfiehlt sich im Konzept des Studium generale. Dieser vom
AKTIONSRATBILDUNG bereits 2015 empfohlene Weg (S. 113f.) I6st zunachst
einmal dort Irritation aus, wo damit ein beliebiges Zusammenkehren von mehr
oder weniger wichtigen und qualitatsfernen Lehrveranstaltungen aus den Fakul-
taten assoziiert wird. Diese Vorstellung ist indessen unangemessen. Ein Studium
generale ist im Hinblick auf eine Bildung zur Demokratie nur sinnvoll, wenn es
auch einen Geltungsanspruch erhebt.

Was in einem Studium generale unterrichtet wird, hat nicht nur wahr zu sein im
Sinne empirischer Gewissheit, sondern auch normativ im Sinne des Anspruchs
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der Gesellschaft auf Durchsetzung, wie dies im Falle des Rechts der Fall sein
muss.

Wenn deshalb heute in den Hochschulen ein Studium generale wiederbelebt
wird, dann durfen dessen Inhalte nicht beliebig sein, sondern sie mussen
grundsatzlich geeignet sein, den Geltungsanspruch des Demokratischen auch
tatsachlich zu verwirklichen.

Wegen dieses Geltungsanspruchs eignete sich die Idee des Studium generale
argumentativ auch immer dann, wenn aufgrund epochaler Ereignisse oder we-
gen struktureller Umstande im Hochschulwesen ein Verlust allgemeiner Bildung
durch Wissenschaft im Sinne der Idee Wilhelm von Humboldts beflirchtet wurde.
Rita Casale und Gabriela Molzberger (2018) zeigen ein neues DFG-Projekt an,
in dem die Phasen der jingeren Geschichte des Studium generale nach 1945
untersucht werden sollen:

B npach dem Zweiten Weltkrieg (1945-1964),

u Ausbau und Demokratisierung der Universitaten (1964-1977),

B Massenuniversitat (1977-1993),

B nach der Bologna-Reform (1993 bis heute; vgl. Casale/Molzberger, S. 123f.).

Sicher scheint zu sein, dass dem Studium generale immer die Funktion eines
Korrektivs fur eine Fehlentwicklung zukommen sollte, was allerdings am histo-
rischen Kern der Idee des Studium generale gleichzeitig immer vorbeiging.

Wenn das Studium generale oder ein funktionales Aquivalent heute empfohlen
werden soll, dann entsteht im deutschen Hochschulraum eine Paradoxie: Einer-
seits ware es als obligatorischer Bestandteil aller Studiengange so zu konzi-
pieren, dass der zivilgesellschaftliche Auftrag einer Bildung zur Demokratie
darin aufgehoben ist. Andererseits verbietet es das grundgesetzliche Gebot
der Wissenschaftsfreiheit, den Lehrenden und Lernenden politische Vorschriften
Uber die Inhalte eines Studium generale in zu enger Form zu machen, weil die
Universitat/Hochschule im Gegensatz zur Schule keinen Erziehungsauftrag hat.

6.5.2 Kompetenzen und Inhalte
Die Auflésung dieser Paradoxie besteht darin, die erwarteten zivilgesellschaft-

lichen Qualifikationen im Bereich der Hochschule (nicht der Schule, wo es
um ein obligatorisches Curriculum gehen muss) gerade nicht an bestimmten
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verbindlichen Inhalten festzumachen, sondern an einem breiten Angebot tber-
fachlicher und fachfremder Inhalte jenseits der eigenen Spezialisierung, deren
Erwerb allerdings Bestandteil des Studienplans im Sinne eines freien Wahlbe-
reichs sein muss. Solche Inhalte sollen geeignet sein, folgende Schlisselquali-
fikationen erwerbbar zu machen (vgl. Huber 2016, S. 108):

allgemeine personale Fahigkeiten, sonst der sozialen Kompetenz zuge-
rechnet: Kommunikations- und Teamfahigkeit, im besonderen ,interkulturelle
Kompetenzen* (ein besonders erklarungsbedurftiges Konstrukt), sowie

die Beherrschung bestimmter, aber in vielen Gebieten und Situationen gefor-
derter Methoden: Prasentations- und Moderationstechniken, Strukturierungs-
fahigkeit, und

inhaltlich spezifische ,Kenntnisse“ (gemeint wohl auch: Kompetenzen), die
aber zu den jeweiligen fachlichen Kompetenzen hinzutreten: Fremdsprachen-
kenntnisse.

Diese Elemente des &alteren Konzepts der SchlUsselqualifikationen sind auch in
dem Kompetenzkatalog des Europaischen Rats zur Entwicklung einer demo-

kratischen Kultur enthalten:

Values

— Valuing human dignity and human
rights

— Valuing cultural diversity

— Valuing democracy, justice, fairess,
equality and the rule of law

<

N

— Autonomous learning skills

— Analytical and critical thinking skills

— Skills of listening and observing

— Empathy

— Flexibility and adaptability

— Linguistic, communicative and
plurilingual skills

— Co-operation skills

— Conflict-resolution skills

Skills

4

f Attitudes

— Openness to cultural otherness and to
other beliefs, world views and practices

— Respect

— Civic-mindedness

— Responsibility

— Self-efficacy

— Tolerance of ambiguity

/
~

— Knowledge and critical understanding
of the self

— Knowledge and critical understanding
of language and communication

— Knowledge and critical understanding
of the world: politics, law, human rights,
culture, cultures, religions, history, media,
economies, environment, sustainability

N

Knowledge and
critical understanding

Abbildung 10: The 20 Competences for a Democratic Culture (vgl. Council of Europe 2016, S. 11)
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Dieses Kompetenzkonstrukt enthélt bei ndherer Betrachtung im Grunde ge-
nommen alles, was nicht fachlich-speziell ist, also ein ganzes Studium, zumin-
dest auf der Ebene des Bachelorstudiums. Es ist die konsequente Adaptation
des Liberal-Arts-Konzepts aus den US-amerikanischen Colleges, konsequent
deshalb, weil die Bologna-Reform mit der Einfiihrung des Bachelor eigentlich
den Kanon des Liberal-Arts-Colleges avisiert hat, also ein allgemeinbildendes
Studium auf Hochschulniveau, dessen Grundidee darin bestanden hat, nach
einem Schulaufenthalt vom Typus Highschool (in Deutschland G8) ,Civic Edu-
cation“ zum Bestandteil aller Hochschulen in Europa zu machen. Das Studium
generale kdnnte gewissermalien eine quantitativ entlastete Version davon sein.

Zur Realisierung eines allgemeinbildenden hochschulischen Curriculums mit
dem Ziel einer Verwirklichung der ,Competences for a democratic culture”
konnte deshalb den Hochschulen nur Uber den Weg der Akkreditierungsbedin-
gungen fur Studienprogramme aufgegeben werden, einen erheblichen, inter-
national vergleichbaren Anteil des Bachelorstudiums fur allgemeinbildende Inhalte
Zu reservieren.

Solche Ziele werden in den USA und im UK auch in den Konzepten des Liberal-
Arts-Studiums festgehalten (vgl. Winter/Clelland/Stewart 1981). Sie fokussieren
folgende ,learning outcomes*: ,a) Critical thinking and broad analytical skills;
b) Learning how to learn; c) Independence of thought; 4) Empathy-seeing all
sides of an issue; d) Self-control for broader loyalty; e) Self-assurance in leader-
ship ability; f) Mature social-emotional judgement, personal integration; g) Equa-
litarian, liberal values; h) Participation in and enjoyment of cultural experience”
(Haberberger 2018, S. 1054).

Flr geeignete Inhalte gibt es eine groBe Zahl von Vorschlagen. Beispielhaft ist
das von Luc Saner (2014) herausgegebene Buch ,Studium generale. Auf dem
Weg zu einem allgemeinen Teil der Wissenschaften®. Hier wird ausgehend von
einer Theorie des Denkens als Evolution ein Facher von Themen entfaltet, ohne
deren Befassung ein Studium als akademisches kaum vorstellbar ist:
Evolution,

Wahrheit,

Determinismus und Kausalitat,

Ziele,

Allgemeine Relativitatstheorie,

die Entstehung der Atome,

molekularbiologische Evolution,
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Viren,

die Zelle,

Erkenntnis,
Anwendbarkeit von Mathematik auf Natur,
Willensfreiheit,

Klima,

kulturelle Differenzierung,
Religion,

Rituale,

Wachstum,

liberale Weltordnung.

Dabei handelt es sich nicht um einen Kanon von Themen, sondern um ein
Ensemble von Problemen, Themen und Herausforderungen, das natdrlich er-
ganzbar ist.

Einen inhaltlichen Kanon geben eher die Vorschlage von Schwanitz (,Bildung:
alles, was man wissen muf“) und von Detlev Ganten (,Naturwissenschaften: alles,
was man wissen muss®) vor, anhand derer natlrlich ein allgemeiner Kompe-
tenzerwerb vorstellbar ist, wenn der Kanon nicht zur Halbbildung verkommt.

Auch das neue Aufklarungskonzept des ,globalen Kontextualismus® von Yehuda
Elkana und Hannes Klopper (2012) konnte ein Ausgangspunkt sein, und zahl-
reiche andere waren zu erganzen.

Fur alle gilt: Solche Anséatze kdnnten gewissermalBen als Bildungshypothesen
gelten, deren empirische Wirksamkeit in angemessenem Rahmen zu Uberpri-
fen ware. So etwas ist bislang nie versucht worden, so dass zwischen der bloBen
Behauptung groBer Bedeutung von allgemeiner Bildung und der reflexhaften
Abwehr als bildungsburgerlichen Kopfgeburten eine Licke der Gewissheit
klafft. Solange nicht entsprechende Forschung aufgesetzt worden ist, die das
Gegenteil beweist, kann zumindest bei einem Uber viele Jahrhunderte alten
Konzept des Studium generale, dessen Idee auf die ,artes liberales* des Mit-
telalters zurtickgeht, nicht von einer schieren Wirkungslosigkeit ausgegangen
werden. Der Kanon der ,artes liberales” enthielt das ,trivium* (Grammatik, Rheto-
rik, Dialektik) und das ,quadrivium® (Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie)
und spiegelte damit die fur die antike Welt bedeutsame allgemeine Bildung,
die heute naturlich ein anderes Gewicht hat.
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Hochschule

Zusammenfassend l&sst sich feststellen,

m dass den Hochschulen weltweit aus gegebenen politischen Anlassen politi-
scher Abstinenz der nachwachsenden Generation eine — teilweise neue —
Aufgabe bei der Demokratisierung und der ,Civic Education” zugewiesen wird,

® dass eine solche Zuweisung im deutschen Hochschulsystem aus verfas-
sungsrechtlichen Griinden nicht ohne weiteres moglich ist, da das deutsche
Hochschulsystem keinen Erziehungs-, sondern einen Bildungsauftrag vorsieht,

® dass gleichwohl ein ahnliches Defizit an adaquaten Haltungen und Kompe-
tenzen im Hinblick auf zivilgesellschaftliches Agieren bei deutschen Studie-
renden identifiziert wurde,

u dass die Adaptation von Verfahren wie dem ,Service Learning® bislang em-
pirisch kaum messbare Effekte gehabt hat,

® dass solche Konzepte eher eine hochschuldidaktische Ergdnzung darstellen
kénnen,

® dass wegen des Bildungsauftrags der Hochschulen einem allgemeinbilden-
den Konzept wie dem Studium generale der Vorzug zu geben ist und es als
Wirkung eine héhere Bindung der Studierenden an ihre Hochschule entfalten
kénnte,

® dass die zusétzliche Griindung von Liberal-Arts-Studiengangen die konse-
quente Weiterbildung des Bologna-Systems ware.

6.6 Handlungsempfehlungen

Da der Hochschulbereich inhaltlich keiner staatlichen Steuerung unterliegen
kann, weil damit eine Einschrankung der grundgesetzlich garantierten Wissen-
schaftsfreiheit verbunden ware, richten sich die Empfehlungen fir den Hoch-
schulbereich Gberwiegend an die Hochschulen selbst, die daftir allerdings Gber
bestimmte, staatlich zu gewéhrende Rahmenbedingungen verfligen mussen:

Modellversuche zu ,General Studies”. Es wird die Durchfihrung von Modell-
versuchen mit der Umsetzung bildungsphilosophischer Konzepte der ,General
Studies” empfohlen. Diese missen von Wirksamkeitsmessungen fir Soft Skills,
insbesondere im Hinblick auf zivilgesellschaftliche Qualifikationen, begleitet
werden.

Modellhafte Griindung von , Liberal-Arts-Colleges®. Hochschulen und Staat
muUssen sich auf modellhafte Griindungen von Liberal-Arts-Colleges an aus-
gewahlten Orten mit einer wissenschaftlichen Begleitung verstandigen und so
den Bologna-Prozess konsequent vollenden.
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Studienphaseniibergreifendes auBerfachliches Engagement. Der Staat sollte
eine behutsame, evidenzbasierte Forderung von Konzepten wie ,Service Lear-
ning“ und ,Social Entrepreneurship” mit wissenschaftlicher Begleitung vorsehen,
um diese Moglichkeit demokratischer Bildung in der Hochschule zu erproben.

Transdisziplindre Curriculumelemente. Eine grundlegende Studienplanreform
aller Facher muss eine curriculare und methodische Offnung der Studien fiir
disziplinentbergreifende (interdisziplinare) oder auch andere gesellschaftliche,
zum Beispiel kulturelle Einrichtungen einbeziehende (transdisziplindre) Arbeit
vorantreiben.

Weiterbildung des wissenschaftlichen Personals. Hochschulen missen Wei-
terentwicklungsangebote fUr Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in
Richtung auf einen Unterricht in ,General Studies” und ,Liberal Arts* vorhalten
kénnen, zudem mussen daflur auch die erforderlichen Mittel bereitgestellt
werden.

Internationalisierung des Bologna-Systems. Nach internationalem Vorbild be-
darf es einer Offnung des Bachelor-Master-Systems fiir mehr achtsemestrige
Studiengénge unter Einschluss allgemeinbildender Bestandteile, zu denen auch
Auslandssemester gehoren kdnnen. Daflr sind staatlicherseits die entspre-
chenden Kapazitaten zu schaffen.

Schaffung einer empirisch belastbaren Kenntnisbasis fiir den Hochschul-
bereich. Die Durchfihrung von Absolventenstudien tUber den Allokationserfolg
von Absolventinnen und Absolventen mit beziehungsweise ohne allgemein-
bildende Curriculumanteile ist nur ein Teil der erforderlichen Verbreitung der
Informationsbasis Uber das gesamte Unterrichtsgeschehen im akademischen
Bereich. Wesentlich flr den Beitrag der Hochschulen zur Demokratiebildung
durften Langzeitstudien Uber das politisch-gesellschaftliche Verhalten von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen sein.
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7 Weiterbildung

7.1 Birgerschaftliches und zivilgesellschaftliches
Engagement (,Civic Education): Lernen durch
Handeln

In der Erwachsenen- und Weiterbildung konkurrieren in Bezug auf ,Bildung
zu demokratischer Kompetenz“ mehrere Begriffe und Konzepte, denn die Be-
griffe blrgerschaftliches, zivilgesellschaftliches oder freiwilliges Engagement
(vgl. z. B. Gensicke/Picot/Geiss 2006; BMFSFJ 2014) werden in verschiedenen
Studien im Kontext von politischer Partizipation oftmals synonym verwendet.
Gemeinsam ist diesen Konzepten, dass sie durch den demokratietheoretischen
Einfluss von John Dewey (1916) sowie durch den philosophischen Pragmatis-
mus aktives Handeln und soziales Lernen sowie eine aktiv von Burgerinnen und
Burgern gestaltete Demokratie zum Ziel haben. Fur Deutschland belegen empi-
rische Untersuchungsergebnisse, dass freiwilliges blrgerschaftliches Engage-
ment — die vielféltigen Formen des Ehrenamts, der Freiwilligenarbeit sowie der
aktiven Beteiligung in Verbanden, Vereinen, Organisationen und informellen
Gruppen —in den letzten Jahrzehnten zugenommen hat. Die verschiedenen
Freiwilligendienste und das burgerschaftliche Engagement werden zunehmend
durch Weiterbildung unterstitzt, vor allem, um die Qualitat des Engagements
zu sichern und zu férdern. Die traditionelle und explizite politische Erwachsenen-
bildung nimmt eine wichtige Rolle ein, stagniert aber — gemessen an Nachfrage
und Angebot — auf einem eher niedrigen Niveau.

Es kann davon ausgegangen werden, dass zwischen buirgerschaftlichem
Engagement, politischer Partizipation und sozialer Integration ein enger Zusam-
menhang besteht. Kritische Einmischung in politische Prozesse sowie in das
offentliche Leben wird als wichtige demokratische Ressource und keinesfalls
als Gefahr fir die Demokratie wahrgenommen (vgl. Belwe 2006). Wer sich frei-
willig engagiert, verfugt Uber bessere Chancen auf politische Information sowie
Kommunikation und lernt durch sein Handeln auch lebensbegleitend fort-
wéahrend Neues. Ein Blick in empirische Studien verdeutlicht, dass engagierte
Burgerinnen und Burger meist ein hdheres Bildungsniveau haben und dass ein
hoher soziobkonomischer Status und ein guter Gesundheitszustand das demo-
kratische Engagement starken (vgl. Schmid/Watermann 2018). Auch das Alter
wirkt sich deutlich aus - junge Erwachsene engagieren sich besonders stark.
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7.2 AuBerschulische politische Bildung
in der Zivilgesellschaft

Im Rahmen des burgerschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Engagements
hat die auBerschulische politische Bildung Einfluss und wird verstanden als
,Bestandteil gelingender, aufklarender und handlungsorientierter Lebensbe-
waltigung in einer sich stark verandernden Welt. (...) Es geht also um Sinn- und
Orientierungsprobleme bei erodierendem Zukunftsoptimismus beziehungs-
weise offener Zukunft. Die beste politische Bildung ist immer noch, seine Inter-
essen zu (erkennen und zu organisieren” (Hafeneger 2018, S. 1120). Demokratie
wird dabei als erfahrene Lebensform und gleichzeitig als partizipative Staats-
form sowie Merkmal der 6ffentlichen Ordnung aufgefasst. Die Diskurse zur
politischen Bildung sind vielféltig. Denn die Anforderungen, die an sie gestellt
werden, sind bedingt durch die Herausforderungen einer reflexiven Moderne
und einer individualisierten Risikogesellschaft sowie allgemein durch untber-
sichtliche und schwer vorhersagbare gesellschaftliche Rahmenbedingungen.
Bildung zu demokratischer Kompetenz ist vor diesem Hintergrund immer auch
lebensbegleitendes Lernen und fur die individuellen Bildungsverlaufe von groBer
Bedeutung. In der politikdidaktischen Debatte haben sich das Modell und der
Begriff der Politikkompetenz bewéhrt: Es werden hierbei politische Einstellun-
gen und Motivation, Fachwissen, politische Handlungsfahigkeit und politische
Urteilsfahigkeit unterschieden (vgl. Massing 2012). Empirische Zusammenhange
von sozialen Milieupragungen oder Lebensstilen und die Beteiligung an politi-
scher Bildung konnten in mehreren Studien nachgewiesen werden: Es sind
die verschiedenen bildungsburgerlich gepragten Milieus, die sich fur politische
Bildung interessieren (vgl. z. B. Flaig/Meyer/Ueltzhoffer 1997; Barz/Tippelt 2004;
Bremer 2007). Diese lebensweltlichen Analysen erganzen die empirischen
Befunde zu den motivationalen, den soziodemografischen, den ethnischen sowie
den sozio6konomischen Einflissen auf die Partizipation an Angeboten im
Bereich Weiterbildung und insbesondere im Bereich der politischen Bildung
(vgl. Tippelt 2007). Um Wirkungen in Bildungsprozessen zu erreichen, werden
situierte und ,dialogische Lernverhaltnisse* empfohlen (vgl. Hafeneger 2018,
S.1124). AuBerschulische politische Bildung ist freiwillig, subsididr organisiert
und kann in einer ,demokratischen Kultur nicht gegen die Interessen Erwach-
sener (wie auch Jugendlicher) realisiert werden (vgl. GeiBel 2006). In der poli-
tischen Bildung wird seit Ende der 1990er Jahre ein neues Verhéltnis zwischen
selbstbestimmten und institutionell vermittelten Lernformen sichtbar. Man spricht
in der politischen Erwachsenenbildung von einer ,Dienstleistung fur freie Blrger
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und Burgerinnen® (vgl. Sander 2007, S. 146) auf einem sich entfaltenden Weiter-
bildungsmarkt. AuBerschulische politische Bildung hat sich einerseits zu einem
festen Bestandteil einer aufklarenden und lernenden politischen Kultur entwickelt.
Andererseits werden aber die eher stagnierende 6ffentliche Wertschatzung,
die zu geringe Forschung zur politischen Bildung und die nicht hinreichende
Finanzierung von freien Tragern und staatlichen Férderungen kritisiert. Dies habe
zu Professionalisierungsengpéassen und zu einer eher geringen Nachfrage nach
entsprechenden Angeboten gefuhrt (vgl. Becker/Kriiger 2018).

Im zeitlichen Verlauf seit 2007 zeigt sich, dass das im Adult Education Survey
(vgl. Bilger u. a. 2013, 2017; BMBF 2018) unter ,Sprachen, Kultur und Politik*
zusammengefasste Lernfeld gegentber anderen Lernfeldern deutlich weniger
nachgefragt wurde (siehe Abbildung 11).

M 2007 (n=5.572) [ 2012 (n=6.804) [ 2014 (n=3.125) [J 2016 (n = 5.558)

T T T
Sprachen, Kultur, Padagogik, Gesundheit, Wirtschaft, Arbeit, Natur, Technik,
Politik Sozialkompetenz Sport Recht Computer

Abbildung 11: Nonformale Weiterbildungsaktivitdten getrennt nach Lernfeldern seit dem Jahr 2007
(vgl. Bilger u. a. 2013, 2017; BMBF 2018)

Anmerkung: Eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen des Adult Education Survey
2007, 2012, 2014 und 2016.

Noch deutlicher wird die geringe Nachfrage nach politischer Bildung, wenn
man die Weiterbildungsverbund- und die Volkshochschulstatistik heranzieht
(vgl. DIE 2018): Der Themenbereich ,Politik und Gesellschaft* umfasst sowohl
bei den Angeboten als auch bei den durchgeflhrten Veranstaltungen weniger
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als drei Prozent (siehe Abbildung 12). Betrachtet man die Trager, die im Weiter-
bildungsverbund erfasst werden, ist es der gewerkschaftsnahe Weiterbildungs-
trager ,Arbeit und Leben” (AL), der Uber 40 Prozent seiner Angebote explizit im
Bereich ,Politik und Gesellschaft* denominiert, wahrend die kirchlichen Weiter-
bildungstrager naturgemaB nur ca. funf Prozent ihrer Angebote als explizite
politische Bildung verstehen. Der deutlich gréBte allgemeine Weiterbildungs-
trager, der Deutsche Volkshochschul-Verband (DVV), ordnet ca. zwei Prozent
der Angebote dem Bereich ,Politik und Gesellschaft* zu, wahrend ,Sprachen”
und ,Gesundheit” die statistisch mit Abstand groéBten inhaltlichen Angebots-
bereiche darstellen. Allerdings ist der reale Bereich der politischen Bildung auch
beim DVV starker einzuschatzen, da auch in den anderen inhaltlichen Teilbe-
reichen bisweilen politische Sachverhalte behandelt werden.

[ Politik, Gesellschaft [[] Familie, Gender, Generationen [] Religion, Ethik
Hl Umwelt [ Kultur, Gestalten ] Gesundheit
Sprachen Arbeit, Beruf [E Grundbildung, Schulabschliisse

Insgesamt

Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben
(BAK AL)

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft
flr Erwachsenenbildung (DEAE)

Deutscher Volkshochschul-Verband (DVV)

Katholische Erwachsenenbildung Deutschland
— Bundesarbeitsgemeinschatft e. V. (KEB)

[
! N
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Themenbereiche in Prozent

Abbildung 12: Themenbereiche der angebotenen Veranstaltungen im Verbund Weiterbildungsstatistik
im Jahr 2016 (vgl. Horn/Lux/Ambos 2018, S. 24)

Anmerkung: Die Gesamtzahl der Veranstaltungen betrug bei Berticksichtigung tragerspezi-
fischer Erfassungsquoten hochgerechnet 802.000.

Dennoch muss gefragt werden, ob die Angebote zur expliziten politischen
Bildung in der Erwachsenen- und Weiterbildung ausreichen, da die Ergebnisse
politischer Forschung zu Einstellungen und Orientierungen einen enormen
Bedarf an Bildung zu demokratischer Kompetenz deutlich machen. Wenn poli-
tische Bildung verschiedenen Problemen ethnischer Stigmatisierung, nationaler
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Selbstiberschatzung, populistischen Reduktionen bei der Erklarung komplexer
gesellschaftlicher Vorgéange oder antieuropaischen Vorurteilen wirksam begeg-
nen soll, ist eine starke Forderung unbedingt notwendig. Am Beispiel auslander-
diskriminierender Einstellungen wird deutlich, dass — obwohl diese von der
Mehrheit der Bevolkerung in Deutschland abgelehnt werden — die stigmatisie-
renden und diskriminierenden Orientierungen insgesamt als gravierend zu werten
sind. Dies gilt insbesondere auch bei gesonderter Betrachtung der ostdeut-
schen Zustimmungswerte.

I Stimme nicht zu  [J Unentschieden [J Stimme zu

Die in Deutschland lebenden Auslénder
sollten ihren Lebensstil (ein bisschen)'
besser an den der Deutschen anpassen.

West

Ost

Wenn Arbeitspléatze knapp werden, sollte West
man die in Deutschland lebenden Auslander

wieder in ihre Heimat zurlickschicken. Ost

Man sollte den in Deutschland lebenden West
Ausléndern jede politische Betatigung in

Deutschland untersagen. Ost

Die in Deutschland lebenden Ausléander
sollten sich ihre Ehepartner unter ihren
eigenen Landsleuten auswahlen.

West

Ost

Prozent

' Der Zusatz ,ein bisschen® wurde bei der Halfte der Befragten verwendet (Fragenbogensplit).
Die Formulierung hatte keine signifikante Auswirkung auf das Antwortverhalten.

Abbildung 13: Zustimmung zu auslanderdiskriminierenden Forderungen im Jahr 2016
(vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung, Datenreport 2018)

Anmerkung: Quelle ist ALLBUS 2016; Angaben in Prozent; Skala von 1 = ,Stimme Uberhaupt
nicht zu* bis 7 = ,Stimme voll und ganz zu“; 1 bis 3 = ,Stimme nicht zu“; 4 = ,Unentschieden®;
5 bis 7 = ,Stimme zu*“.

Diese auslanderdiskriminierenden Orientierungen waren von 2002 bis 2012 leicht
ricklaufig, um dann seit 2014 und im Kontext steigender Flichtlingszahlen seit
2016 wieder deutlich zuzunehmen (siehe Abbildung 14). Eine integrative Bildungs-
arbeit muss daher mit erheblichem Gegenwind rechnen (vgl. Bundeszentrale
fur politische Bildung 2018).

205



Kapitel 7
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Abbildung 14: Anteil der geschlossen manifest* ausléanderfeindlich eingestellten Personen in den
Jahren 2002 bis 2018 (vgl. Decker/Brahler 2018, S. 83)

Anmerkung: Quelle ist die Leipziger Autoritarismus-Studie, n > 2.400 (je Erhebungszeitpunkt).

Interessant ist der Befund, dass die europaische ldentifikation in Deutschland
im Vergleich zu anderen Landern — besonders niedrig in Italien, Griechenland,
GroBbritannien, Ungarn, Polen und anderen — doch relativ hoch ist, denn tUber
70 Prozent identifizieren sich mit Europa und sehen sich als handelnde Europa-
erinnen und Européaer. Aber auch in Deutschland hat ca. ein Drittel starke Zwei-
fel hinsichtlich der Zukunft Europas. Auch eine aktuelle Erhebung der Friedrich-
Ebert-Stiftung, die so genannte Mitte-Studie (vgl. Schréter 2019), findet hohe
Auspragungen europakritischer und auslanderdiskriminierender Aussagen.

LAuslanderfeindlichkeit* ist eine der im Rahmen der Studie abgefragten sechs Dimensionen zur Erfassung
von rechtsextremen Einstellungen. Abgefragt wurden bei dieser Dimension folgende Aussagen: ,Die Aus-
lander kommen nur hierher, um unseren Sozialstaat auszunutzen®, ,Wenn Arbeitsplatze knapp werden,
sollte man die Auslander wieder in ihre Heimat zurtickschicken®, ,Die Bundesrepublik ist durch die vielen
Auslander in einem gefahrlichen MafB Uberfremdet”. Die Befragten wurden gebeten, diese Aussagen auf
einer funfstufigen Skala zu bewerten, die von 1 =, Lehne voll und ganz ab* bis 5 = ,Stimme voll und ganz zu“
reichte. In die Darstellung als ,geschlossen manifest auslanderfeindlich“ aufgenommen wurde, wer in der
Summe dieser drei Aussagen einen Wert von zwoélf erreichte oder Uberschritt und damit den Aussagen im
Durchschnitt mindestens Uberwiegend zustimmte (vgl. Decker/Brahler 2018 S. 71ff.).
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Man muss festhalten, dass trotz eines hohen Bedarfs an politischer Bildung die
unmittelbare Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen relativ niedrig ist,
was zum einen daran liegen kann, dass bei den etablierten Tragern der politi-
schen Bildung eine stark theorielastige Inhaltsvermittlung vermutet wird, zum
anderen aber auch daran, dass unter den potentiellen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern im Bereich Erwachsenenbildung die politikfernen und unpolitischen
Lebenswelten stark ausgepragt sind (vgl. Baden-Wurttemberg-Stiftung 2015).
Burgerinnen und Burger aus anderen Lebenswelten wiederum sind durchaus
interessiert, neigen aber zur Delegation politischer Problemldsungen an Exper-
tinnen und Experten und spezialisierte Politikerinnen und Politiker. Demokratie
wird bei dieser Gruppe als reines Regierungshandeln definiert. Die daraus
resultierende Ferne zu Weiterbildungsangeboten spiegelt sich in einer beschei-
denen Nachfrage nach politischer Bildung und in einem letztlich niedrigen Wei-
terbildungsangebot in diesem Bereich.

Es gibt aber auch die partizipatorischen Lebenswelten, die ,Mitgestalter, Mitbe-
stimmer und Macher” (vgl. Baden-Wirttemberg-Stiftung 2015, S. 213), deren
demokratisches Engagement von einem starken Handlungsinteresse und einer
auch individuell verantworteten Handlungspraxis geleitet ist. Dieses partizipative
Demokratieverstandnis findet sich auch bei Personen, die durch inr Engagement
in der Freiwilligenarbeit und beim burgerschaftlichen Engagement zum Ausdruck
bringen, dass sie Demokratie nicht nur als eine Regierungs-, sondern primar
auch als eine Lebensform verstehen. Im Unterschied zur geringen Teilnahme an
den expliziten Angeboten der politischen Erwachsenenbildung ist die Partizipation
beim freiwilligen und burgerschaftlichen Engagement als hoch einzuschatzen.

7.3 Aktuelle Quellen zur Analyse des Zusammenhangs
von freiwilligem, blrger- oder zivilgesellschaftlichem
Engagement und Weiterbildung

Die vorhandenen Datenquellen geben Auskunft Uber die Anzahl der gemein-
nutzigen Organisationen und ihre finanziellen und personellen Ressourcen. Sie
ermoglichen eine Einschatzung des Spendenaufkommens fUr gemeinnuitzige
Zwecke sowie eine Ausarbeitung der Informationen zum hohen Umfang des frei-
willigen Engagements im Erwachsenenalter im Zeitverlauf. Gleichzeitig ist der
Zusammenhang von blrger- und zivilgesellschaftlichem Engagement mit Bildung
und Weiterbildung noch deutlich weniger analysiert. Die Stiftung Aktive Burger-
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schaft kritisiert, dass komplexere Fragen nach den gesellschaftlichen Wirkungen
des burgerschaftlichen Engagements oder den Zusammenhangen von Engage-
ment und Demokratie eher spekulativ beantwortet werden. Dennoch gibt es
einige Quellen, die das Feld empirisch erhellen:

Eine Tochtergesellschaft der Stiftung Aktive Blrgerschaft fihrt Umfragen zu
gemeinnUtzigen Organisationen und zur organisierten Zivilgesellschaft durch.
Das Deutsche Zentrum fur Altersfragen leitet seit 2011 auf der Basis von
Telefoninterviews den Deutschen Freiwilligensurvey, der reprasentativ und
inhaltlich breit gefachert das Engagement von Personen Uber 14 Jahren bis
ins hdhere Alter im Auftrag des Bundesministeriums fur Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSJ) deskriptiv abbildet.

Seit 2012 gibt es, ebenfalls unter der Federfihrung des BMFSJ, in jeder
Legislaturperiode einen Bericht Uber das burgerschaftliche Engagement
in Deutschland, der jeweils mit einer Stellungnahme der Bundesregierung
veroffentlicht wird.

Das Statistische Bundesamt liefert im Sozialbericht fur Deutschland auch
Daten zum sozialen und zivilgesellschaftlichen Engagement.

Thematisch einschlagig sind das wissenschaftliche Verbundprojekt des
Deutschen Instituts fur Erwachsenenbildung (DIE) und des Soziologischen
Forschungsinstituts Gottingen (SOFI) zu den nicht monetaren Ertragen der
Weiterbildung (2019).

Praxisbezogen und aktuell sind die Informationsdienste der Stiftung Aktive
Burgerschaft.

7.4 Freiwilliges Engagement in Deutschland

und die Bedeutung von Weiterbildung

Der zuletzt veroffentlichte reprasentative Freiwilligensurvey zum freiwilligen
Engagement in Deutschland (vgl. BMFSFJ 2014) steht als Replikationsstudie in
der Tradition der Forschungsbefunde seit 1999 und zeigt fur die 14- bis Uber
65-Jahrigen folgende Entwicklungen:

Das Freiwilligenengagement ist enorm breit gefachert und umfasst sehr
verschiedene Tatigkeiten. Die Anteile freiwillig Engagierter sind besonders
hoch in den Bereichen Sport und Bewegung, Schule und Kindergarten, Kultur
und Musik, im sozialen Bereich sowie im kirchlich-religiésen Bereich. Einen
mittleren Stellenwert haben im Freiwilligensurvey die Bereiche auBerschulische
Jugendarbeit und Erwachsenenbildung, Politik und politische Interessen-
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vertretung sowie Umwelt, Naturschutz und Tierschutz. Geringere Anteile
richten ihr Engagement auf Unfall- und Rettungsdienste oder die freiwillige
Feuerwehr, die berufliche Interessenvertretung auBerhalb des Betriebs, den
Gesundheitsbereich oder die Kriminalitatspravention. Auch im zeitlichen
Verlauf hat sich von 1999 bis 2014 an dieser Reihung grundsétzlich nichts
geéandert (vgl. BMFSFJ 2014, S. 6).

Der Anteil freiwillig engagierter Menschen ist in Deutschland von 65,8 Prozent
im Jahr 1999 auf 70,2 Prozent im Jahr 2014 angestiegen, wobei es deutliche
Unterschiede zwischen den Bevodlkerungsgruppen gibt. Manner sind etwas
haufiger engagiert und gehen eher administrativen Tatigkeiten nach, wahrend
Frauen vermehrt personliche Hilfeleistungen anbieten. Die Bereitschaft zum
Engagement sinkt im héheren Lebensalter (etwa ab dem 65. Lebensjahr);
adaquat hierzu weisen die jungen Erwachsenen eine besonders hohe En-
gagementquote auf. Die Bildungsunterschiede sind ausgepragt, denn knapp
drei Funftel (68,6 Prozent) der Personen mit niedriger Schulbildung, aber drei
Viertel der Hoherqualifizierten (76 Prozent) engagieren sich im 6ffentlichen
Raum. Es lasst sich auch sagen, dass eine prosoziale und universale Werte-
orientierung das freiwillige Engagement stiitzt. Personen mit und ohne Mig-
rationshintergrund zeigen eine gleich starke Bereitschaft zum Engagement
(vgl. BMFSFJ 2014).

Es ist also zu konstatieren, dass es eine hohe Bereitschaft zum freiwilligen
Engagement gibt, wobei auch aus Sicht der freiwillig Engagierten informelle
und nonformale Unterstlitzungsangebote, insbesondere in Form von Fort-
und Weiterbildung, notwendig sind, um den zivilgesellschaftlichen Aufgaben
kompetent nachkommen zu kénnen. Die Bereitschaft, sich kunftig zu enga-
gieren, ist auch bei den aktuell nicht engagierten Personen sehr hoch. In dieser
Gruppe gibt jeder Zweite an, fur ein kinftiges Engagement bereit zu sein.
Trotz der hohen Bereitschaft zum Engagement sinkt die fur freiwillige Tatig-
keiten aufgewendete Zeit. Waren es 1999 ca. 50 Prozent der Engagierten,
die nur bis zu zwei Stunden in der Woche fUr ihre freiwillige Tatigkeit aufge-
wendet hatten, sind es heute ca. 60 Prozent. Der Anteil jener, die sechs und
mehr Stunden pro Woche aufwenden, ist im gleichen Zeitraum dagegen leicht
zurlickgegangen. Ob hierfur beispielsweise Freizeitwlinsche, verstarkte be-
rufliche Anforderungen oder organisatorische Umstrukturierungen in den
Verbanden und Vereinigungen ursachlich sind, 1&sst der Freiwilligensurvey
offen. Unveréandert engagiert sich etwa ein Drittel aller Engagierten langfris-
tig, also Uber zehn Jahre. Der Einstieg in das freiwillige Engagement ist Gber
alle Lebensphasen verteilt. Blrgerschaftliches und zivilgesellschaftliches
Engagement und dabei unter anderem die heute besonders herausfordernden
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freiwilligen Téatigkeiten in der Integrationsarbeit mit Migrantinnen und Migranten
sowie in der Inklusionsarbeit mit Behinderten werden haufig von Menschen
im spateren Lebensalter ausgelbt.

Ohne Zweifel setzt freiwilliges Engagement einerseits haufig fachliche und
soziale Kompetenzen voraus, erméglicht jedoch andererseits auch personlich
bedeutsam empfundene Lernerfahrungen (Erwerb von Fachkenntnissen und
Kompetenzen z. B. im Bereich Zeitmanagement, Problemlésungen etc.). Dabei
ist die organisationale, regionale und kulturelle Rahmung fur aktives zivilgesell-
schaftliches Handeln bedeutsam (vgl. Simonson/Vogel/Tesch-Rémer 2014).
Nach wie vor ist Uber die Hélfte der freiwillig Engagierten in Organisationen wie
Kirchen, Gewerkschaften, Volkshochschulen oder kommunalen sowie staat-
lichen Einrichtungen tétig, aber auch das Engagement in kleinen individuellen
Gruppen beziehungsweise Selbsthilfegruppen hat weiter an Bedeutung ge-
wonnen. In dieser Hinsicht ist das freiwillige Engagement also ambivalent zu
deuten. Einerseits kommt durch die Zunahme des freiwilligen Engagements
auBerhalb von Institutionen zum Ausdruck, dass sich —im Sinne der Individu-
alisierungsthese — viele Burgerinnen und Burger nicht mehr langfristig in die
Arbeit von traditionellen und staatlichen Institutionen einbinden lassen. Ande-
rerseits weist das starke freiwillige Engagement vieler Birgerinnen und Burger
auf das Interesse hin, in einer individualisierten, wenig institutionalisierten Form
zum Allgemeinwohl in einer demokratischen Gesellschaft beizutragen.

Zweiter Engagementbericht des Bundestages. Der Deutsche Bundestag hat
im Jahr 2009 die Bundesregierung beauftragt, einmal in jeder Legislaturperiode
einen wissenschaftlichen Bericht einer jeweils neu einzusetzenden Sachver-
standigengruppe — inklusive einer Stellungnahme der Bundesregierung — vor-
zulegen, der sowohl eine allgemeine Bestandsaufnahme des burgerschaftli-
chen Engagements in Deutschland als auch die Bearbeitung eines spezifischen
Schwerpunktthemas beinhaltet. Hatte der erste Bericht den Titel ,Flur eine
Kultur der Mitverantwortung®, so behandelt der zweite Bericht das Schwer-
punktthema ,Demographischer Wandel und burgerschaftliches Engagement:
Der Beitrag des Engagements zur lokalen Entwicklung*” (vgl. BMFSFJ 2017). Auf
Uber 500 Seiten dieses auBerst differenzierten Berichts wird begrindet, warum
Engagementpolitik eine neue Schwerpunktaufgabe der Gesellschaftspolitik ist,
wie Dialog und Kooperation als Basis des burgerschaftlichen Engagements
gefbrdert werden kénnen, warum burgerschaftliches Engagement eine Gelin-
gensbedingung — beispielsweise flir die Integration von Personen mit Migrati-
onshintergrund oder die Inklusion und Partizipation benachteiligter sozialer
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Gruppen —ist und wie unter den veranderten Bedingungen des demografischen
Wandels burgerschaftliches und zivilgesellschaftliches Engagement zur lokalen
Entwicklung beitragen kdnnen. Burgerschaftliches Engagement und politische
Partizipation sind dabei eng aufeinander bezogen und es wird der an die Lander
und Kommunen gerichtete Appell unterstrichen, die Partizipationsangebote
weiter zu starken. Die Bundesministerien haben in den letzten Jahren ihrerseits
zahlreiche Modellprojekte gefordert, die den Einstieg in und die Qualitat des
blrgerschaftlichen Engagements unterstitzen (z. B. Bildungspatenschaften,
Schulbegleiter-Ausbildungen, gesellschaftliche Verantwortung an Hochschulen,
Mentoring zur Integration von Personen mit Migrationshintergrund oder aktives
Altern). Im Engagementbericht wird der enge Zusammenhang von Demo-
kratie, Menschenrechten und der individuellen Eigenverantwortung betont.
Dabei wird die schwierige Differenzierung von ,unzivilen* und ,zivilen“ Formen
des Engagements angesprochen: ,Die Bundesregierung unterstreicht in diesem
Zusammenhang, dass jeglichen Engagement- und Beteiligungsformen, die
Hass, Intoleranz und Ausgrenzung gegentber bestimmten Personengruppen
in einer strafrechtlich relevanten Weise zum Ausdruck bringen, mit den Mitteln
des Rechtsstaats konsequent zu begegnen ist* (BMFSFJ 2017, S. 13). Gefor-
dert und gefordert sind Initiativen, die sich fir eine lebendige Demokratie und
gegen Menschenfeindlichkeit einsetzen.

Genannt werden von der Bundesregierung diverse Freiwilligendienste, die auch
als ,Lernorte” thematisiert werden: ,Die Freiwilligendienste sind als Lern- und
Orientierungsdienste der Férderung der Bildungsféhigkeit und des lebens-
langen Lernens verpflichtet. Freiwilligendienste bieten den Teilnehmenden die
Chance der Orientierung. (...) Freiwillige (kdnnen sich) durch soziale Kompe-
tenzen, interkulturelle Kompetenzen und Kompetenzerwerb in der fachlichen
Tatigkeit weiterentwickeln“ (BMFSFJ 2017, S. 11). In unserem Kontext ist die
Feststellung wichtig, dass ,Bildung einerseits als Voraussetzung und anderer-
seits als Folge von freiwilligem Engagement verstanden werden kann“ (BMFSFJ
2017, S. 24). In der Stellungnahme der Bundesregierung wird der Freiwilligen-
survey 2014 zustimmend herangezogen und es wird festgestellt, ,dass Perso-
nen mit einem hohen Schulabschluss sich zu einem deutlich héheren Anteil
engagieren als Menschen mit mittlerer und niedriger Schulbildung. Gleichzeitig
gab ein GroBteil der Befragten an, im Engagement an sozialen Fahigkeiten und
Fachkenntnissen dazu zu lernen“ (BMFSFJ 2017, S. 25).

Die fur die Weiterbildung notwendige empirische Engagementforschung wird in
ihren Aufgaben differenziert benannt. Der Blick richtet sich beispielsweise auf
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Analysen zu regionalen, nationalen und européischen Auspragungen und Tradi-
tionen des Engagements, auf Studien zu besonderen Themenfeldern informeller
Hilfeleistungen sowie auf Analysen zu den Leitungsaufgaben im Rahmen des
freiwilligen Engagements.

7.5 Freiwilliges Engagement in den Organisationen
der Erwachsenen- und Weiterbildung

Das freiwillige Engagement in der Erwachsenen- und Weiterbildung hat bis
heute eine tragende und strategische Bedeutung. Im kirchlichen und im ge-
werkschaftlichen Bereich, aber vor allem in den in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung tragenden Verbands- und Vereinskontexten ist die Stellung des
freiwilligen Engagements oft so stark, dass die Arbeit der ehrenamtlich Tatigen
die Existenz der Organisationen sichert. Ohne die groBe Bereitschaft zu bur-
gerschaftlichem Engagement hatte sich die Erwachsenen- und Weiterbildung
nicht als vierte Saule des Bildungssystems etablieren kénnen (vgl. Nittel/Spahn/
Hodapp 2018). Die hauptamtlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus der
Erwachsenen- und Weiterbildung konnten sich — wenn man dies mit anderen
Bereichen des organisierten Systems des lebenslangen Lernens (vgl. Tippelt/
Nittel 2016) vergleicht — erst relativ spat in den 1960er und 1970er Jahren
durchsetzen. Durch die Etablierung von Moglichkeiten zum Studium von Pada-
gogik als Haupt- und Nebenfach an Universitaten wurde die Professionalisie-
rung der padagogischen Berufe vorangetrieben. Heute sind ca. vier Millionen
Personen hauptberuflich im padagogischen Dienstleistungsbereich tatig, darun-
ter mittlerweile auch 700.000 Fachkréafte im Bereich Weiterbildung (vgl. Ambos
u. a. 2017). Das rechtliche Subsidiaritatsprinzip in der Weiterbildung ist das
Resultat einer historischen Entwicklung, die durch die Lesegesellschaften der
Handwerker- und Arbeiterbildungsvereine des 19. Jahrhunderts, durch die
kirchlichen Bildungsstatten des 18. und 19. Jahrhunderts, aber auch aufgrund
der Universitatsausdehnungsbewegung des friihen 20. Jahrhunderts die Basis
fur die moderne Erwachsenen- und Weiterbildung darstellte. Alle diese Vorlaufer
setzten auf ,die ehrenamtliche Beteiligung an Volksbildung (als) eine aus dem
Hauptberuf resultierende Nebenpflicht, eine gesellschaftliche Konvention
beziehungsweise eine bildungspolitische Verpflichtung” (Seitter 2007, S. 35).

Damals wie heute kann sich das burgerschaftliche Engagement — wie auch die
padagogische Professionalitat — nicht ohne normative Orientierung entfalten.

Analytisch notwendig ist in der Weiterbildung ein breites, universalistisches
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Bildungsverstandnis, das zumindest drei Dimensionen betont (vgl. Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 2):

= individuelle Regulationsféhigkeit, verstanden als Fahigkeit des Individuums,
das eigene Verhalten zur Umwelt, zur eigenen Biografie und zur 6ffentlichen
Gemeinschaft selbstandig zu gestalten,

B Humanressourcen, verstanden als Sicherung und Weiterentwicklung des
Arbeitskraftepotential, sowohl in 6konomischer als auch in partizipativer
Perspektive,

m gesellschaftliche Integration und demokratische Solidaritat, verstanden
als Fahigkeit zur sozialen Teilhabe und zur kulturellen Aneignung sowie zur
sozial-kognitiven Empathie, um die Interessen- und Lebenslagen der jeweils
sozial und ethnisch Anderen zu verstehen und zu achten. Gerade Empathie
und die Fahigkeit zur sozialen Rollentibernahme sind fUr das burgerschaftliche
Engagement in der Weiterbildung — und nicht nur in diesem p&adagogischen
Bereich — notwendig.

Milieustudien zeigten, dass es hauptberuflich professionelle, aber auch ehren-
amtlich Tatige in der Weiterbildung eher selten mit jener sozialen Gruppe zu
tun haben, der sie selbst zuzuordnen sind (vgl. Barz/Tippelt 2004). Man muss
sich in andere Lebenslagen und Lebenswelten hineindenken kénnen, um teil-
nehmerorientiert und anschlussféhig, aber auch wissensadaquat zu handeln.
Gerade das burgerschaftliche Engagement in der Weiterbildung basiert auf der
informierten und intelligent planenden Konstruktion von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen. Hierzu ist eine solide Kenntnis ausgewahlter Ergebnisse der
Erziehungs- und Bildungsforschung auch im ehrenamtlichen Bereich notwen-
dig. Empirisch wére noch genauer herauszuarbeiten, welche Kenntnisse in den
Teilbereichen des burgerschaftlichen Engagements in der Erwachsenen- und
Weiterbildung tatsachlich relevant sind. In jedem Fall ist eine enge Kooperation
des hauptamtlichen professionellen Personals und der freiwillig burgerschaftlich
Engagierten, also der Ehrenamtlichen, unbedingt notwendig.

7.6 Fort- und Weiterbildung als Stiitze des freiwilligen
und birgerschaftlichen Engagements

Wie wirkt sich Fort- und Weiterbildung auf und innerhalb des freiwilligen Enga-
gements aus und hat Weiterbildung Einfluss auf die durchschnittliche Dauer
des demokratischen Engagements?
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In mehreren Projekten, die vom BMBF geférdert wurden, werden derzeit die
nicht monetaren Ertrage der Weiterbildung analysiert. In einem dieser Projekte®
sollen die bekannten Zusammenhéange zwischen Bildungsstand und politischer
Partizipation sowie gesellschaftlichen Wertorientierungen genauer aufgezeigt
werden. Dabei wurde unter anderem auf das Wahlverhalten, die Mitgliedschaft
in Verb&nden und Parteien, die Beteiligung an Burgerinitiativen und auf freiwilli-
ges Engagement eingegangen. Da in den bisherigen bivariaten Betrachtungen
der Einfluss der beruflichen Bildungsbiografien und der Arbeitskontexte auf die
politische Partizipation nur ungenau dargestellt werden konnte, wird in dem
2019 abgeschlossenen Verbundprojekt angestrebt, darzulegen, wie politische
Partizipation durch Bildungserleben, beruflichen Bildungsstand und berufliche
Position sowie den Arbeitskontext beeinflusst wird. Die ersten zuganglichen
Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahme an Weiterbildung positiv mit der Beibe-
haltung eines freiwilligen Engagements auf individueller Ebene zusammenhangt.
Allerdings konnte bisher kein direkter Zusammenhang zwischen der finanziellen
Unterstitzung von Weiterbildungsorganisationen und der individuellen Betei-
ligung an freiwilligem und burgerschaftlichem Engagement nachgewiesen
werden.

Nach einer Reanalyse der Daten des Freiwilligensurveys kann als gesichert
gelten, dass sich die Fortbildungsbeteiligung innerhalb eines freiwilligen Enga-
gements auf die durchschnittliche Dauer des Engagements positiv auswirkt,
obwohl (nicht steuerbare) Faktoren wie das Alter einen wesentlich starkeren
Einfluss haben. Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) hat auch
die Annahme gepruft, dass sich steigende Fortbildungsquoten innerhalb des
freiwilligen Engagements nicht nur auf die Teilnehmenden, sondern auch auf
die an Fort- und Weiterbildung nicht teilnehmenden freiwillig Engagierten positiv
auswirkt, da erhdhte Fortbildungsquoten gleichzeitig mit erhdhten Investitionen
in freiwilliges Engagement einhergehen. Diese Investitionen wiederum haben
die Signalwirkung, dass freiwilliges Engagement 6ffentlich wertgeschatzt wird.
Da offentliches Interesse und Wertschatzung von freiwilligem Engagement zu
den zentralen Motiven von freiwillig Engagierten gehdren, werden tatsachlich
sowohl an Fortbildungen Teilnehmende als auch Nicht-Teilnehmende zu einer
Verlangerung ihres Engagements angeregt. Darlber hinaus profitieren auch
Nicht-Teilnehmende von der zugewonnenen Expertise der fort- und weiter-
bildungsaktiven Engagierten, da sich zum einen die organisatorischen Ablaufe
im Engagement verbessern und zum anderen das in der Fortbildung erworbe-
ne Wissen in der jeweiligen Freiwilligenarbeit weitergegeben wird. Investitionen

50 Vgl. https://www.die-bonn.de/id/32420/about/html/.
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in FortbildungsmaBnahmen innerhalb des freiwilligen Engagements kénnen
offenbar ein effektives Steuerungselement zur Férderung langfristigen Engage-
ments sein (vgl. Ruber/Gulerylz/Schrader 2019).

Sicher zielt die Teilnahme an Fortbildung innerhalb eines freiwilligen Engage-
ments darauf ab, die eigenen Kompetenzen so zu erweitern, dass eine kon-
tinuierliche und qualifizierte Austbung der Téatigkeit mdglich wird. Die neuen
Sekundaranalysen des DIE zum Freiwilligensurvey unterstitzen die Annahme,
dass durch Investitionen in Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen fur freiwillig
Engagierte das Engagement nachhaltig gestarkt werden kann (vgl. Riber/
Gulerylz/Schrader 2019). Eine erh6hte Teilnahme an Fortbildungen der Ehren-
amtlichen kann moéglicherweise aber auch limitierende Konsequenzen nach
sich ziehen: z. B. kdnnen ein Mangel an Selbstvertrauen, der zu bewaltigende
Zeitaufwand oder die erwarteten institutionellen Bindungen zu Uberforderung
fuhren (vgl. RUber/Gulerytz/Schrader 2019). Allerdings sind dies lediglich
Beflrchtungen, die empirisch bislang nicht evident sind und mit dem vorhan-
denen Datenmaterial auch nicht erhartet werden kénnen. Interessant ware
beispielsweise auch zu wissen, in welchen spezifischen Bereichen des Engage-
ments Fortbildungen von welchen Gruppen besonders stark nachgefragt
werden. Hier ist die Weiterbildungs- und Fortbildungsforschung kiunftig ge-
fordert. Auch sind international vergleichende Studien durchzuftihren, da sich
die Organisationsformen freiwilligen Engagements international deutlich unter-
scheiden. Eine solche international vergleichende Perspektive ist sinnvoll,
um die konkreten Steuerungsmaglichkeiten der Politik in Bezug auf Angebot
und Nachfrage freiwilligen Engagements genauer aufzeigen zu kénnen.

Zum jetzigen Zeitpunkt ist allerdings festzuhalten, dass birgerschaftlich und
zivilgesellschaftlich Engagierte sehr haufig an Fort- und Weiterbildungsan-
geboten interessiert sind, denn sie wollen ihre ehrenamtliche Tatigkeit auf
mdglichst hohem Niveau anbieten und durchfihren. Bei den Fortbildungsan-
geboten, die auf Bundes- und Landerebene bestehen, geht es nicht um eine
ausbildungsintensive Professionalisierung der freiwilligen Tatigkeit, sondern
um die Sicherung der Qualitat des eigenen Engagements. Ein Blick auf die Fort-
bildungsangebote und die strategischen Workshops zum burgerschaftlichen
Engagement zeigen eine groBe Breite der Themen. Ausschnittweise sind fol-
gende Themen zu nennen (vgl. unter anderem Stiftung Aktive Blrgerschaft
2019):

= mit Ehrenamtlichen professionell arbeiten,

m  Kooperationen zwischen Engagement fordernden Einrichtungen und Vereinen,
= Mitglieder gewinnen und begeistern,
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Presse- und Offentlichkeitsarbeit,

Fundraising oder: Wie sichere ich die Zukunft meiner Organisation?,
Offentlichkeitsarbeit per Internet und Social Media,
Projektmanagement und Veranstaltungsorganisation,
Konfliktbearbeitung im Ehrenamt und rechtliche Fragen,
Datenschutz und Urheberrecht im Ehrenamt,

Vereins- und Vorstandsarbeit aktiv gestalten,

der Weg zum Dream-Team,

Wirkungsorientierung im burgerschaftlichen Engagement — eine Positions-
beschreibung,

Finanzen (Vermdgen und Einnahmen),

Forderung (Burgerengagement und Blrgergesellschaft),
Kundenorientierung (Dienstleister fUr Stifter und Spender),

interne Organisationsprozesse (Management und Governance),
Weiterentwicklung (Personen und Organisation).

Selbstverstandlich bestehen — trotz dieser Fortbildungsangebote — die Unter-
schiede zum hauptberuflichen professionellen Personal weiter. Die Pro-
fessionalitat der Hauptberuflichen ist durch finf Merkmale charakterisiert:
Akademisierung und Hoéherqualifizierung, Verberuflichung, Verrechtlichung,
Institutionalisierung und Verwissenschaftlichung (vgl. Nittel/Spahn/Hodapp
2018; Tippelt 2019). Diese Merkmale treffen auf das burgerschaftliche Engage-
ment nicht in gleicher Weise zu. Andererseits sind die zentralen padagogischen
Handlungsfelder beispielsweise in der Erwachsenen- und Weiterbildung, die die
Fachkompetenz der dort Tatigen pragen, auch fur die freiwillig oder ehrenamtlich
Engagierten zutreffend: Unterrichten, Organisieren, Sanktionieren, Beraten und
Begleiten (vgl. Nittel/Schitz/Tippelt 2016). Man muss allerdings feststellen,
dass bislang die Formen digitalen Lernens im Fortbildungs- und im Beratungs-
bereich noch nicht hinreichend genutzt werden, obwohl die Digitalisierung in
diesen padagogischen Handlungsfeldern besondere Moglichkeiten bietet
(vgl. vbw 2018, S. 203).

Besonders hervorzuheben ist fUr das blrgerschaftliche Engagement im Er-
wachsenenalter die Orientierung an einigen universalen Bildungsideen, denn
die burgerschaftliche und zivilgesellschaftliche Bildungspraxis ist explizit den
Ideen der Menschenrechte und der MenschenwdUrde verpflichtet. Das wird
sichtbar, wenn man sich zwei aktuell politisch diskutierte und stark geférderte
Schwerpunkte des blrgerschaftlichen Engagements in der Erwachsenen- und
Weiterbildung vergegenwartigt: die Integration von Migrantinnen und Migranten
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sowie die Inklusion von Behinderten. Beide genannten sozialen Aufgaben-
bereiche stellen Herausforderungen dar, die das freiwillige Engagement vieler
Burgerinnen und Burger in den letzten Jahren pragten. Das Lernen fur Demo-
kratie und Zivilgesellschaft ist in diesem Kontext von Werten der Toleranz und
der empathischen Solidaritat mit nicht privilegierten sozialen Gruppen gepréagt.

7.7 Gesellschaftliche Verantwortung und
Teilnehmerorientierung in der Bildung als
Voraussetzungen fir Demokratie

Die Ergebnisse der Analysen zum mehrdimensionalen Wertewandel (vgl. Gen-
sicke 2006) haben in der Debatte des burger- und zivilgesellschaftlichen
Engagements eine geringere Bedeutung als der Rekurs auf universelle und
rechtliche Grundlagen dieses Engagements. Flr das birgerschaftliche freiwillige
Engagement in der Erwachsenen- und Weiterbildung ist die Bereitschaft und
Fahigkeit zur Kommunikation und zum Gesprach mit ,den Anderen” besonders
wichtig: den anderen Generationen, anderen ethnischen Gruppen, anderen so-
zialen Schichten und Milieus sowie religiésen und weltanschaulichen Gruppen.
Dieser Bezug auf ,die Anderen® erfordert die persoénliche Empathie der Handeln-
den und konzeptionell integrative und inklusive Ansétze von ,Civic Education®
in der politischen Weiterbildung.

Burgerschaftliches und zivilgesellschaftliches Engagement verstéarken und
konkretisieren daher die didaktischen Grundprinzipien der Teilnehmer- und
Zielgruppenorientierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Das Unter-
richten, die Planung und die Organisation von Weiterbildung streben an, die
Interessen der aktuellen und der potentiellen Teilnehmenden anzusprechen.
Die Konzepte der Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung werden also an-
gewendet, um durch spezifische didaktische Strategien die verschiedenen
sozialen Gruppen und Milieus mit ihren jeweiligen Interessen und Anliegen —
auch in der politischen Bildung — zu erreichen (vgl. Reich/Tippelt 2004).

Freiwillig und burgerschaftlich engagiert war die Teilinehmer- und Zielgruppen-
orientierung seit ihren Anfangen in der Wiener Erwachsenenbildung Ende
des 19. Jahrhunderts, aber erst in den spaten 1960er und 1970er Jahren des
20. Jahrhunderts hat sich die Teilnehmerorientierung systematisiert. Richtet sich
zum einen die Teilnehmerorientierung unmittelbar auf die Interessen der an der

217



Kapitel 7

Weiterbildung Partizipierenden, so thematisiert zum anderen die Zielgruppen-
und Adressatenorientierung insbesondere jene Blrgerinnen und Burger, die
noch nicht an Weiterbildung teilnehmen (vgl. Tietgens 1977). Zunachst wurde
Zielgruppenarbeit geleistet, um insbesondere benachteiligte Gruppen in Pro-
grammen zur Férderung der Chancengerechtigkeit anzusprechen und damit
demokratischen Anliegen zu entsprechen. Der Gefahr, durch die Separierung
der relativ lernhomogenen benachteiligten Zielgruppen diese (ungewollt) zu
stigmatisieren, entging man nicht immer (vgl. Tippelt 2019). Aber die blrger-
schaftliche und zivilgesellschaftliche Perspektive hob hervor, dass man von
einer Zielgruppe nur dann sprechen kann, wenn die Betroffenen selbst auf-
grund ihrer subjektiven Problemsicht ein besonderes Bildungsinteresse ent-
wickeln. Eine burgerschaftlich und zivilgesellschaftlich engagierte Erwachsenen-
bildung ,berlcksichtigt die Lebenssituation von Teilnehmer/innen nicht nur als
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen, sondern macht sie auch zum inhalt-
lichen Gegenstand des Lernprozesses. Typisch fUr ein solches Bildungskonzept
sind besondere Lernhilfen und psycho-soziale Unterstitzungsangebote® (Schiers-
mann 1994, S. 508). Diese erfolgen professionell, aber auch in ehrenamtlicher
freiwilliger Tatigkeit. Heute wird besonders im Kontext von Migration, Inklusion,
bei der Arbeit mit Alteren oder der Alphabetisierung und Grundbildung eine
Zielgruppenperspektive eingenommen.

Zuletzt zeigen die Befunde der Level-One-Studie (LEO) zur Literalitat der
deutschen Bevolkerung, dass 12,1 Prozent der befragten 18- bis 64-Jahrigen
lediglich eine auBerst geringe Kompetenz im Bereich der Literalitat (Lesen und
Schreiben) aufweisen (vgl. Grothlischen u. a. 2018). Das bedeutet, dass eine
akute Férderung notwendig ist, damit auch fur diese 6,2 Millionen Burgerinnen
und Burger die Basis besteht, an der Demokratie verstehend und aktiv mitzu-
wirken.

Gerade in diesen, vor allem in der politischen Bildung relevanten Bereichen
sind in der Weiterbildung viele Ehrenamtliche tatig.

Inklusion und Integration. Das burgerschaftliche und zivilgesellschaftliche
Engagement stellt in der aktuellen Integrations- und Inklusionsdebatte die
Teilnehmerorientierung, die Zielgruppenorientierung und den Bildungsbegriff
in das Zentrum der Uberlegungen. Bildung ist hierbei vielleicht ein deutscher
Mythos, politische Losung oder padagogisches Programm — in jedem Fall ist sie
sicher ein viel genutzter zeitdiagnostischer Kritikbegriff, der fur das burger-
schaftliche und zivilgesellschaftliche Engagement identitatsstiftend ist. Es
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klingt aus heutiger Sicht idealistisch, aber der kritische Gebrauch der eigenen
Vernunft im Sinne von Kant sowie die individuelle Erziehung zu einem hand-
lungsfahigen Mitglied der Gesellschaft im Sinne von Wilhelm von Humboldt
sind bis heute wichtige Zielkategorien eines demokratischen burgerschaftlichen
Engagements. Burgerschaftliches und zivilgesellschaftliches Engagement
stehen in der Tradition der Ideen der Menschenrechte und der Menschenwdrde.
Die Unantastbarkeit der MenschenwUrde jedes einzelnen Individuums, der Wille
zur Gerechtigkeit und die Férderung der Verantwortung fir das Gemeinwesen
sind ethische Fundamente von Bildung, die mit dazu beitragen, unser aller
Leben human zu gestalten (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 1948/2011).

In der Inklusionsdebatte kommt dies explizit zum Ausdruck: Das Ubereinkommen
der Vereinten Nationen tber die Rechte von Menschen mit Behinderung hat
nach der Ratifizierung im Jahr 2009 in Deutschland eine padagogische und
bildungspolitische Diskussion zur Umsetzung der Inklusion in den Institutionen
des Systems des lebenslangen Lernens ausgeldst. Die Konvention der Ver-
einten Nationen erinnert an unerledigte Aufgaben und verpflichtet ein inklusives
Bildungssystem, Heterogenitat und Individualitat fur die verschiedenen Teile
des Bildungssystems verbindlich zu machen. Die Konvention der Vereinten
Nationen zielt nicht nur auf den Abbau direkter Diskriminierung, sondern wendet
sich ebenso gegen indirekt diskriminierende Strukturen, die einer gleichberech-
tigten Teilhabe von Personen mit Behinderung im Weg stehen: ,The purpose of
the present Convention is to promote, protect and ensure the full and equal
enjoyment of all human rights and fundamental freedoms by all persons with
disabilities, and to promote respect for their inherent dignity” (United Nations
2007, Article 1).

Fir das burgerschaftliche Engagement ist der Begriff der Inklusion in der
Erwachsenen- und Weiterbildung breit zu fassen und nicht ausschlieBlich
auf Personen mit Behinderungen oder chronischen Krankheiten begrenzt
(vgl. Dietschek/Meisel 2012; Schmidt-Hertha/Tippelt 2013; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014; Fischer 2018). Ausgehend von dem von der
UNESCO formulierten Inklusionsbegriff (vgl. UNESCO 2009, S. 9) wird die
verstarkte Partizipation an Lernprozessen und generell an der Kultur und am
Gemeinwesen angestrebt. Inklusion in diesem breiten Verstandnis muss zwar
die Barrierefreiheit von Bildungsangeboten realisieren, muss aber gleichzeitig
auch die Qualitét in der Bildung und die Zielgruppen-, Teilnehmer- und Lebens-
weltorientierung als Prinzipien der Gestaltung von Bildungsangeboten einer
burgerschaftlich und zivilgesellschaftlich inspirierten Erwachsenen- und Weiter-
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bildung anerkennen (vgl. Tietgens/Breloer/Dauber 1980; Siebert 2006; Schmidt-
Hertha/Tippelt 2013). Wenn man von einem padagogisch breiten Inklusions-
begriff ausgeht, ricken neben Behinderung und chronischer Krankheit auch
andere Aspekte von Benachteiligung oder Exklusion in den Blick, so dass
Inklusion in den erwachsenenp&dagogischen Diskursen haufig auch Personen
mit Migrationshintergrund, sozial Benachteiligte und Bildungsferne sowie Ar-
beitslose oder Altere mit einbezieht (vgl. Gebrande/Pfrang/Frericks 2019).

Inklusion ist aus einer burgerschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Perspek-
tive ein Ansatz, der auf der Basis von Blrgerrechten argumentiert, sich gegen
jede gesellschaftliche Marginalisierung wendet und somit allen Menschen das
uneingeschrankte Recht auf individuelle Entwicklung und soziale Teilhabe
in der Gesellschaft zuschreibt. Unabhéngig von den jeweiligen personlichen
Unterstltzungsbedarfen wird durch blrgerschaftliches Engagement ein demo-
kratisch organisiertes wie human gestaltetes Zusammenleben und gemein-
sames Handeln der Menschen in modernen Gesellschaften angestrebt. Dabei
gilt es, die groBen Disparitaten bei den regionalen und lokalen Ausgangsbe-
dingungen zu bertcksichtigen (vgl. Deutscher Bundestag 2017). Orientiert an
den Menschenrechten wird soziale und politische Teilhabe nur méglich sein,
wenn sich die basalen Sprach- und Selbstregulationskompetenzen (Kultur-
werkzeuge) bei mdglichst allen Erwachsenen entfalten kénnen. Dies ist der
Ausgangspunkt von Integrations- und Inklusionsansatzen, die in der Weiterbil-
dung derzeit eine wichtige Rolle spielen. Im Jahr 2018 wurden in Deutschland
Uber 14.000 Integrationskurse (vgl. BAMF 2019), vor allen Dingen fur Personen
mit Migrationshintergrund, angeboten, wobei der Erwerb der deutschen Sprache
als Vorbedingung fur gesellschaftliche Mitwirkung und Integration gilt. Die Integra-
tionskurse vermitteln die Sprache und informieren gleichzeitig Uber die politischen
und sozialen Rahmenbedingungen der Bundesrepublik Deutschland. In neueren
Konzepten der Integrationskurse werden sprachliche und berufliche FérdermaB-
nahmen aufeinander bezogen und forciert. Dieser Bereich der sprachlichen,
politischen und beruflichen Integration ist ebenfalls ein herausragendes Feld
burger- und zivilgesellschaftlichen Engagements.

Die Erwachsenen- und Weiterbildung fordert also das kompetente Verfligen
Uber die Verkehrssprache, starkt eine basale Mathematisierungskompetenz,
ermodglicht grundlegende fremdsprachliche Kompetenzen, verbessert die
Kompetenz in der Nutzung von Informationstechnologien und die Befahigung
zur Selbstregulation des Wissenserwerbs — immer vor dem Hintergrund eines
individuell adaptierten Anforderungsniveaus. Insofern sind Erwachsenenbil-
dung und burgerschaftliches Engagement eine demokratische Notwendigkeit.
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,Denn die Wahrnehmung von Grundrechten und die Funktionsféhigkeit des
demokratischen Systems hangen von den Bildungsvoraussetzungen ab. (...)
Bildung als Chance betrifft nicht zuletzt die komplexe Frage der Integration von
Migranten und Flichtlingen® (VoBkuhle 2019, S. 14).

Im 70. Jahr der Existenz des Grundgesetzes erscheint es heute so wichtig wie
nie, die Bedeutung der politischen Bildung zu betonen, allerdings kann dies nur
in einer Erwachsenenbildung realisiert werden, die ,Aufklarung ohne Phrasen®
anbietet (vgl. Adorno in VoBkuhle 2019, S. 18), denn in einer globalisierten und
komplexer werdenden Welt mUssen Burgerinnen und Burger kontinuierlich zu
kritischem Denken und selbstbestimmter und aktiver Teilhabe beféhigt werden.

In der Praxis der Erwachsenen- und Weiterbildung arbeiten professionelle
hauptberuflich Tatige mit burgerschaftlich und ehrenamtlich Engagierten bei
der Umsetzung dieser Aufgaben eng zusammen - niemand soll von diesen
Bildungsprozessen von vornherein ausgeschlossen sein. Demokratische
Bildung, burgerschaftliches, zivilgesellschaftliches und freiwilliges Engagement
sind dabei reale und unverzichtbare Hilfen.

7.8 Handlungsempfehlungen

Im wenig regulierten Bereich der Weiterbildung sind Empfehlungen naturgeman
nicht an den Staat als inhaltlich regulierende Instanz gerichtet, sondern in erster
Linie an die Gesellschaft als Ganzes, die den Ehrenamtlichen Respekt schuldet,
und die Wissenschaft, die viel zu wenig weil Uber die empirischen Implikationen
demokratieférdernder Institutionen, und an die Ehrenamtlichen selbst, um sie
zu ermutigen, Professionalisierungsangebote einzufordern und zu nutzen.

Wertschatzung und Innovation. Das vielfaltige bUrgerschaftliche und zivilge-
sellschaftliche Engagement in den traditionellen Organisationen, aber auch
in der Politik und Offentlichkeit muss gesellschaftlich und politisch eine hohe
Akzeptanz und Wertschéatzung erfahren. Das driickt sich unter anderem durch
eine sichere finanzielle Férderung der Strukturen der politischen Bildung, des
burgerschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Engagements aus. Es kommt
dabei auch darauf an, die politische Erwachsenenbildung und das burger-
schaftliche freiwillige Engagement bei teilnehmer- und zielgruppenorientierten
Programmen enger zu vernetzen. Die modernen Medien kdnnen dabei zur
interinstitutionellen Kooperation starker genutzt werden als bisher.

221



Kapitel 7

Forschung und rationale Legitimation. Eine differenzierende Forschung zu
den nicht monetaren Ertragen der demokratischen und politischen Weiter-
bildung (unter anderem politische Partizipation, Gesundheit, Selbstwert) ist
unbedingt fortzusetzen und zu vertiefen, um die Notwendigkeit und den Nutzen
einer wissensbasierten Bildung fur die Zivilgesellschaft im &ffentlichen Diskurs
rational zu legitimieren.

Fortbildung, Leitung und Kooperation. Die enge Kooperation der hauptbe-
ruflich Professionellen und der ehrenamtlich burgerschaftlich Engagierten ist
unbedingt zu gewahrleisten. Hierzu sind kontinuierliche Fortbildungsangebote
und partizipative Leitungsstrukturen in den Weiterbildungsinstitutionen zu
starken. Auch die medialen Méglichkeiten des Engagements — beispielsweise
im Bereich der Beratung — sind auszuschdpfen.
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