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Abstract Deutsch

Ausgehend von Ergebnissen der Citizenship-Education-Forschung einerseits, sozial-
wissenschaftlicher Werteforschung andererseits wird in dieser Studie ein Design ent-
wickelt, welches die Schiiler*innenperspektive auf Wertvorstellungen im Kontext
Européischer Biirgerschaft erforscht.

Im Rahmen des ,Citizen Advice Project’ ndhern sich Schiiler*innen durch Design
Thinking der Frage, wie European Citizenship aussehen sollte, damit dessen Ergeb-
nis einen Bildungsprozess in Richtung eines ,ideal citizen“ im europiischen Kon-
text unterstiitzt. Der Design-Thinking-Prozess, basierend auf den Stanford-d.school-
Bootleg-Methoden sowie dem Ideo-Toolkit, wird inhaltlich maf3geblich von den
Schiiler*innen gestaltet. Sie gelten in diesem Setting als Expert*innen, die in vier
Schritten Empfehlungen entwerfen, die thematisieren, was bendtigt wird, um zu
»idealen® europdischen Biirger*innen zu werden.

Die dabei entstandenen Empfehlungen werden darauffolgend anhand Partizipa-
tiver Forschung untersucht. In dieser Phase werden die Schiiler*innen auf Basis die-
ser Forschungsstrategie als Co-Forscher*innen titig. Nach einer Methodenschulung
analysieren sie ihre produzierten Daten im Hinblick auf darin erkennbare Wertvor-
stellungen.

Diese Ergebnisse werden weiterfithrend vom Forscher in einer qualitativen
Inhaltsanalyse kontextualisierend analysiert. Dabei entsteht eine Werttypologie, die
ein tiefergehendes Verstindnis von Wertvorstellungen im Rahmen von European
Citizenship sowie darin enthaltener Diskurse und Spannungsfelder erméglicht. Der
Ertrag der Forschung kann als Citizenship-Modell in Form von ideal Citizenship
gesehen werden, das Parameter idealer européischer Biirger*innenschaft illustriert —
und zwar aus der Werteperspektive Jugendlicher.

Keywords: Citizenship Education, European Citizenship Education, Demokratiebil-
dung, Werte, Wertvorstellungen, Schule, Jugendliche, Design Thinking, partizipative
Forschung



Abstract English

Based on the results of citizenship education research on the one hand and sociolo-
gical values research on the other, this study develops a design that explores student
perspectives on values in the context of European Citizenship.

As part of the ‘Citizen Advice Project, students use Design Thinking to explore
the question of what European Citizenship comprises. This is done based on the pre-
mise that its outcome supports an educational process aiming to foster an ‘ideal citi-
zen' in the European context. The Design Thinking process, based on the Stanford
d.school bootleg methods and the Ideo Toolkit, is largely shaped by the students.
They are considered experts who draft recommendations on how to become ‘ideal’
European citizens.

The emerging recommendations are subsequently analyzed using participatory
research. In this phase, students act as co-researchers. After receiving methodologi-
cal training, they analyze the produced data with regard to identifiable values.

These results are further analyzed by the researcher through qualitative content
analysis. In general, this study provides a typology of values that enables a deeper
understanding of values in the context of European Citizenship as well as discourses
and controversies they include. The typology can also be understood as a citizenship
model describing ideal citizenship, which illustrates the parameters of ideal Euro-
pean citizenship based on the perspective of young people.

Keywords: citizenship education, European citizenship education, democracy educa-
tion, civic and civil education, values, value orientations, school, adolescents, design
thinking, participatory research



Dank

Fiir das Schreiben des vorliegenden Texts konnte ich auf zahlreiche Menschen zih-
len, die mir aus wissenschaftlicher und personlicher Sicht eine grofle Stiitze waren.
Dafiir mochte ich mich herzlich bedanken.

Zuallererst mochte ich hier meiner Betreuerin, Unterstiitzerin und Gesprichs-
partnerin Ulrike Greiner danken, auf die die Bezeichnung Doktormutter wohl wie
keine zweite passt. Keine Uhrzeit war zu spat, kein anstehender Termin zu wich-
tig, keine Pause zu dringend: Stets konnte ich mich auf ihr kritisches Ohr verlassen.
Durch unsere stundenlangen Diskussionen auf Augenhéhe hat sie mich auf diesem
wichtigen Schritt meiner wissenschaftlichen Karriere begleitet und mir die Moglich-
keit gegeben, meine eigene Forschungspersonlichkeit zu entwickeln.

Auch meiner Zweitbetreuerin, Mishela Ivanova, danke ich fiir ihre Bereitschaft,
meine Gedanken und Texte zu zerlegen und kritisch zu hinterfragen, was mir des
Ofteren den notigen Perspektivenwechsel erméglichte.

Des Weiteren mochte ich an dieser Stelle die vielen Expert*innen erwdhnen, die
sich die Zeit genommen haben, unterschiedliche Aspekte dieser Arbeit mit mir zu
besprechen. Joel Westheimer danke ich ausdriicklich fir die bereichernden Diskus-
sionen zu Citizenship und Citizenship Education. Abdeljalil Akkari mochte ich im
Zuge dieser Danksagung ebenfalls erwdhnen, der mein Verstindnis von Citizenship
Education durch seine Inputs zu Global Citizenship Education vertieft hat. Mit Jean-
Luc Patry konnte ich mehrere grundlegende wertetheoretische Diskurse fithren und
Reinhard Heinisch hat mich aus politikwissenschaftlicher Perspektive mit Anregun-
gen versorgt. Beide halfen mir sehr im Rahmen der inhaltlichen Verortung dieses
Texts.

Petra Grell bin ich dankbar, da ich durch ein, fiir mich intensives, Gesprich mit ihr
den Erhebungs- und Auswertungsteil der vorliegenden Studie in seiner Konzeption
und seinen Zielen schirfen konnte. Auch Wassilios Baros mochte ich fiir die metho-
dischen und wissenschaftstheoretischen Inputs danken sowie Birgit Senft fiir ihre
Schulung zur Auswertungssoftware und Laura Griiblbauer fiir ihre wertvolle Unter-
stiitzung als Intercoder.

Ausdriicklicher und besonderer Dank gilt den Schulen und Lehrer*innen fiir die
Moglichkeit, in ihren Klassen zum Thema European Citizenship zu arbeiten. Vor
allem sind hier aber die Schiiler*innen zu erwahnen, die durch ihre intensive und
konstruktive Beschiftigung mit dem ,idealen europiischen Biirger*in' die folgenden
Seiten ermdglicht haben.

Im Rahmen dieser Zeilen sei es mir erlaubt, auch meinem persénlichen Umfeld
zu danken. Meinen Eltern danke ich fiir jhre bedingungslose Unterstiitzung. Sie
haben mir Stdrke, Mut und Entschlossenheit mitgegeben sowie die Féhigkeit zu
begreifen, was es heifit, mit dem Kopf in den Wolken zu stecken, aber mit den
Fiflen am Boden zu sein.

Abschlieflend danke ich dir, liebe Magdalena, von ganzem Herzen. Als Partne-
rin hast du mir in den letzten Jahren besonders viel Unterstiitzung und Bestirkung



8 Dank

entgegengebracht. Danke fiir den Raum zum Verfassen dieses Texts, deine Flexibili-
tdt und dafiir, auch zu den unpassendsten Zeiten mit mir {iber die Verbindung von
Demokratie, Bildung und Gesellschaft zu diskutieren. I did it.



Inhalt

Vorwort der Reihenherausgeber:innen ...........coocevcnenencrnincncnenecnnenneensennenenn. 11
EANIEITUNG ...ttt ses et s st senas 13
I. Theoretische KONZEPLION..........cccuviiuiirieiririeirireeireieree ettt eeaeee 17
1. Citizenship EAUCAtion..........occoevviiirinieiniiiereisceeeseeeeee e ssaeaenes 17
1.1 CHUZENSRIP 1.ttt st en 17
1.2 Citizenship und Citizenship Education im Modell........cc.cccceneurucernerneenncrrennne 19
1.3 Citizenship Education: ein Definitionsversuch
14 European Citizenship Education .........cccccovveueuenee.
1.5 European Citizenship Education POLiCY ........ccccvueenerrecenerreeenernieeenerneeeennineenes
1.6 Finf Ankerpunkte zu (European) Citizenship Education............cccoveeureneuennee 31
2. WEILE ..o s
2.1 Zur Konzeption von Werten
22 WEIEMOMEIIE ... naensaeeae
23 Ein kurzer kritischer Blick auf Werteforschung im Allgemeinen ................... 45
24 Fiinf Ankerpunkte zu Werten und Werteforschung...........ccccvcuvecervernecnncrnennn. 48
3. Perspektiven der Werteforschung mit Kindern und Jugendlichen ................ 49
3.1 Werteforschung und Jugendliche .........cccvceeiveniinicneninecnecncnceeennineenes 49
3.2 Werte im Kontext: (European) Citizenship Education —

Fokus Schiiler*innen .........cccccovevecerverneeercrrerennens
3.3 Fiinf Ankerpunkte zum Forschungsstand
II. Empirische Studie: ,The Ideal European Citizen ...........ccccoveveurveveinnccnencreereernnnes 60
4. Forschungsverstindnis dieser Arbeit ..............coocneurevcrnirercnerneccrncrneennernenenne
4.1 Partizipative Forschung .............c......
4.2 Design Thinking ........ccccccvevecenerneemnerreeeererrernnnes
43 Fiinf Ankerpunkte zur Forschungsstrategie
5. Fragestellting...........cc.ocuvveuiiriverimnicieiieeeee e ssesessessesnas 76
6. Datenerhebung: Projektdesign des ,,Citizen Advice Project®....................... 79
6.1 Rahmenbedingungen der Datenerhebung
6.2 Rollen der einzelnen Beteiligten..........cccccocueee.

6.3 Design Thinking als Erhebungsphase............cccveeveneuriccrnienccnerneenenneensennenenne



10

Inhalt

7. Datenauswertung: in zwei Phasen zu den Ergebnissen..........c.cc.ccoceveuveuennce.
7.1 Phase I: Partizipative Analyse des Design-Thinking-Prozesses
7.2 Phase II: Partizipative Auswertung durch den Forscher ..................
7.3 Exemplarische Beschreibung konkreter Auswertungsprozesse
8. Fiinf Qualititsanker des gesamten Forschungsprojekts ..........c.ccccccveureunncs 101
ITI. EX@EDNISSE ..ottt ese e nae 104
9. Ein dynamischer Forschungsprozess: Vorkommnisse

und Beobachtungen............cccocuiieiiinieicineccieeesee e nsesenaes 104
10. Wertetypenanalyse: Ideal European Citizenship ..........ccccocoveeecrniecncrnennnnce
10.1  Inhaltssysteme und einzelne Wertvorstellungen im Uberblick....
10.2 Wertetypen ......ccccovvevcccnnecnnininccncnnns
10.2.1 Gerechtigkeit und Diversitit
10.2.2 OkonomiSche SiCherheit.......ccuuuueriemrrueeriereceiieeriiseseiseessesesesseessesessssesesens
10.2.3  BildungSqQUalitit .......coceveueuvecriinireeiniciineeerreeerseeene e nsensesensesseeensenssenses
10.2.4  OKOlOZiSChe SICHETREit. .. vuuvvveereeereerrieeeeseeese s ssesessessseess s sssses s
10.2.5 Recht und Ordnung.........c.ccceeeeneciniineenernieneeseenesseeesessesensessesesessesesses
10.2.6 Politische Teilhabe und Aktion
10.2.7 Psychophysische Sicherheit ..........cccovevvcniiricniiniciinicenceneeereeeneeeenes
11. DiSKUSSION......couviiiiiiciciccc s
11.1 Explorative Interpretationsangebote...........c.cvueecurireverrerrieriuneenserneenenseeennes
11.1.1 Sicherheits- und Ordnungsschwerpunkt...........cccceeeveerneureerneneernerneernerneennes
11.1.2  Gerechtigkeits- und Partizipationsschwerpunkt ..........ceccceeveernerreenrcrneennee
11.1.3 Bildungsqualitét als Schwerpunkt ........cccoocevenervccnencvcneneccnnennes
11.1.4 Kurzzusammenschau: Ubergreifende Haltungen ...........ccoo.c.....
112 Citizenshipmodelle und Wertestudien: Bezugslinien
11.3  Methodische DisKUsSSION.........ccccuiuuiiuriurieniriiiriiriiicc e
12. Forschungsdesiderata und Implikationen............cccccvcvveeuneurccnncrnecrncrneennes 157
13. LAteratur......c.cvoviiiiictc s 161
14. Abbildungsverzeichnis.............cccvcuvieiiirierncinecicneeereeeeeenesseee e nsesennes 169
15. Tabellenverzeichnis ... 170
16. ANDANG ..o
16.1  Playbook fiir Lehrer*innen im Citizen Advice Project
16.2  Design-Thinking-Konzeptpapier .........cecreeirneernerneerenneensenseeensersenenne




Vorwort der Reihenherausgeber:innen

Der demographische Wandel, die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbereiche,
der Umgang mit Heterogenitit und Diversitét, Fragen des Friedens und der Demo-
kratie sowie der Umgang mit krisen- und klimabedingten Phinomenen sind nur
einige der gesellschaftlich hochst relevanten Aspekte, die in Schule und Lehrer:in-
nenbildung hineinwirken. Zur Neuausrichtung der Ausbildung und Weiterqualifizie-
rung von Lehrkriften wurden in den vergangenen Jahren daher weltweit zahlreiche
Prozesse initiiert (vgl. u.a. Loughran & Hamilton, 2016), um eine zukunftsweisende,
an gesellschaftlichen Herausforderungen orientierte (Schul-)Bildung sicherzustellen.

Auch in Osterreich fanden im Anschluss an die 2013 im Nationalrat beschlos-
sene Gesetzesgrundlage zur ,PadagogInnenbildung NEU® entscheidende Verdnde-
rungen in der Lehrer:innenbildung statt (BMUKK/BMWE, 2010). Richtungswei-
send war neben der Einfithrung von Bachelor- und Masterstudien fiir Lehramt im
Zuge des Bologna-Prozesses vor allem die Etablierung der gemeinsamen Ausbil-
dung von Sekundarstufenlehrer:innen, die die getrennte Ausbildung von Mittel-
schullehrer:innen an Pddagogischen Hochschulen und Lehrer:innen fiir Allgemeine
und Berufsbildende Mittlere und Hohere Schulen (AHS und BMHS) an Universita-
ten abloste. Weitere Neuerungen betreffen u.a. die Einfithrung eines verpflichtenden
Aufnahmeverfahrens, die Moglichkeit, bereits nach dem Bachelor-Studium auf Basis
eines befristeten Vertrags zu unterrichten, und die Einrichtung von Doktoratsstudien
im Lehramt (Schratz, 2012).

Ausgelost durch diese Entwicklungen begannen sich Universititen gemeinsam
mit Pidagogischen Hochschulen nach innen und auflen neu zu organisieren. Bei-
spielhaft fiir die strukturelle Verdnderung war die Einrichtung universitirer Schools
of Education mit dem Ziel, die Qualitit der Lehramtsstudien zu steigern sowie eine
starkere institutionelle und strukturelle Verankerung zu erreichen. In Hinblick auf
Lehrangebot, Wissenschaft und praktische Studienanteile wurde besonderes Augen-
merk auf die ausgewogene Gewichtung und systematische Verschrinkung der vier
Sdulen der Lehrer:innenbildung gelegt, die die Bereiche der Fachwissenschaft, der
Fachdidaktik, der Bildungswissenschaft und der Schulpraxis abdecken. Nach und
nach fanden sich Padagogische Hochschulen und Universititen in Entwicklungsver-
biinden (Clustern) zusammen, um Synergien in der Lehrer:innenbildung zu biindeln.
Lehramtsstudierende werden seither standortiibergreifend ausgebildet und innerhalb
der Cluster-Regionen gemeinsam und curricular einheitlich auf die Lehrer:innen-
profession vorbereitet (fiir einen Uberblick siehe Hofmann, Hagenauer & Martinek,
2020 sowie Braunsteiner & Spiel, 2019).

Auch an der Paris Lodron Universitdt Salzburg (PLUS) wurde im Zuge dieser Neu-
ausrichtung der Lehrer:innenbildung bereits 2012 eine School of Education (SoE)
gegriindet, die sich als organisatorische und koordinierende Plattform fiir alle Agen-
den der Pidagog:innenbildung an der PLUS versteht. Genuine Aufgabe ist eine qua-
litativ hochwertige, forschungsgeleitete und zukunftsorientierte Professionalisierung
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(angehender) Lehrpersonen: Innerhalb und iiber Disziplin- bzw. Fichergrenzen hin-
weg werden fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungswissenschaftliche und
schulpraktische Expertisen gebiindelt. Inneruniversitir und mit (inter-)nationalen
Kooperationspartner:innen konnen dadurch neue Fragestellungen bearbeitet wer-
den, die fiir akademische Lehre und schulische Lehr-/Lernprozesse gleichermaflen
relevant sind. Diese interdisziplindre Konstellation ermdglicht zudem, berufsspezifi-
sche Problemstellungen, iibergreifende methodisch-didaktische Konzepte, innovative
Bildungsprinzipien und -ziele aus vielfaltigen Perspektiven empirischer Schul- und
Unterrichtsforschung zu beleuchten.

Um die wissenschaftlichen Erkenntnisse in Forschung und Entwicklung im Bereich
der Lehrer:innenbildung nach auflen sichtbar zu machen, wird an der Salzburger
School of Education die Reihe Salzburger Beitrdge zur Lehrer:innenbildung herausge-
geben. Anhand von Monographien und Herausgeberwerken bietet sie eine Zusam-
menschau aktueller Forschungsarbeiten in den Bereichen Schule, Unterricht, Leh-
rer:innenbildung und Profession, die als Open Access und Printversion einem breiten
Fachpublikum von Wissenschaftler:innen, Dozierenden, Lehrkréften und Lehramts-
studierenden zugédnglich gemacht werden. Die Forderung wissenschaftlicher Ver-
offentlichungen als ein Mittel des lebendigen Austausches zwischen Wissenschaft
und Praxis auf Grundlage (empirischer) Forschung und die Weiterentwicklung von
Schule, Unterricht und Lehrer:innenbildung sind zentrale Ziele.

Ein besonderer Dank gilt allen, die zum Erscheinen dieser Reihe beitragen. Unseren
Kolleg:innen und Mitarbeiter:innen, den Mitgliedern und Kooperationspartner:in-
nen der School of Education sowie dem Waxmann Verlag und der Paris Lodron Uni-
versitidt Salzburg danken wir sehr herzlich fiir die gute und professionelle Zusam-
menarbeit.

Gerda Hagenauer, Angela Hof, Daniel Rode
(Leitungsteam der School of Education)
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Einleitung

Das Wort ,Krise‘ ist aktuell wohl jenes der meistgebrauchten Ausdriicke, um die
gesellschaftliche Gegenwart zu beschreiben. In oft dystopischem Ton werden unzéh-
lige soziopolitische Herausforderungen als Krisen der Gegenwart stilisiert, die
nahezu als unbewiltigbar erscheinen: die Gesundheitskrise, die Bildungskrise, die
Klimakrise, die Migrationskrise, die Wirtschaftskrise, die Demokratiekrise. In der
europdischen Gesellschaft scheinen alle diese Themen grosso modo iiber jedwede
nationalstaatliche Grenze hinweg in einem Diskurs verankert zu sein, iiber dem ein
Damoklesschwert mit der Inschrift ,Zusammenbruch’ schwebt. Darin verankerte
Problemstellungen haben sich in der postmodernen Gesellschaft zu einer Hyperkrise
akkumuliert, die sich Individuen oft nicht mehr zu erschlieflen scheint. Der Wunsch,
diese Hyperkrise zu iberwinden, bringt gegenwirtig Tendenzen der Akzeptanz post-
faktischer, postdemokratischer und posthumaner Handlungen und Haltungen mit
sich, die einer offenen Gesellschaft zuwiderlaufen. Zugespitzt formuliert: Die kont-
rafaktische Darstellung von Sachverhalten wird oft belohnt und akzeptiert, pseudo-
demokratische Herrschaftsformen werden anerkannt und respektiert, der Ubertrag
menschlicher Ingenuitét auf artifizielle ,Subjekte® gefeiert oder zumindest toleriert.

Wohin steuert diese europdische Gesellschaft? Bleibt sie trotz einzelner Trigger-
punkte (Mau/Westheuser/Lux 2024), bei denen divergierende Werte und Haltun-
gen aufeinanderprallen, demokratisch und wird durch lebhafte Debatten zusitzlich
gestdrkt oder befindet sie sich in einer Phase intensiver Spaltung und Polarisierung,
wodurch ihr Ende provoziert wird (vgl. Levitsky/Ziblatt 2018)?

Ein Blick auf junge Européder*innen lohnt sich, um zu einer Verortung auf die-
sem Kontinuum beizutragen. Sie sind und werden maf3geblich daran beteiligt sein,
diese Fragen zu beantworten und ihre Ideale hinsichtlich einer lebenswerten Gesell-
schaft zu fordern.

Die vorliegende Studie fokussiert auf das Idealbild des europdischen Biirgers*in
aus der Perspektive von jugendlichen Schiiler*innen und widmet sich dabei des-
sen zugrundeliegenden Wertvorstellungen. Dabei wird der Nédhe zur Lebensreali-
tat der Forschungsteilnehmenden besonderes Gewicht verliehen, um ein tiefgehen-
des Verstindnis zu ermdéglichen und der in dieser Arbeit entstehenden Wertetypik
mehr Gehalt zu verleihen. Mithilfe einer partizipativen Herangehensweise, die in der
Erhebungsphase durch eine Design Thinking Challenge (Ideo 2012) und in der Aus-
wertungsphase im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse auf Basis von Sollens-
vorstellungen (Geise 2021) realisiert wird, entsteht erstmals eine schiilerzentrierte,
proximale und partizipative Wertetypologie im Kontext von European Citizen-
ship Education. Somit werden Wertvorstellungen hinsichtlich der Konzeption eines
idealen europdischen Biirgers*in kategorisiert sowie die inhaltlichen Ausformungen
der Wertetypen dargestellt und hinsichtlich zugrundeliegender Schwerpunkte inter-
pretiert. Die Studienteilnehmenden folgen, anders als bei grofSen Wertestudien oft
tiblich, keinem vorgegebenen Pfad wie etwa Fragebdgen, sondern konstruieren den
idealen europdischen Biirger*in und auf diesem fuflende Ableitungen ausschliefllich
aus ihrem eigenen Wissens-, Vorstellungs- und Erfahrungshorizont und werden so
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als praktizierende Biirger*innen (Meylemans/Wilde/Bradt 2022) aktiv in das For-
schungsvorhaben eingebunden.

Um diesem Forschungsvorhaben einen epistemologischen Rahmen zu geben,
widmet sich das erste Kapitel dieser Arbeit dem grundlegenden Verstindnis von
Citizenship sowie der Citizenship Education, unter Zuhilfenahme unterschiedlicher
Modelle und spannt darauthin einen Bogen zu European Citizenship Policy.

Das zweite Kapitel geht folgend auf eine weitere Perspektive dieses Forschungs-
vorhabens ein und erldutert die Konzeption und Definition von Werten in dieser
Arbeit. Auch hierfiir werden klassische Wertemodelle als theoretischer Horizont fiir
die Studie aufgespannt und besprochen, ehe Kapitel drei konkrete Forschungspro-
jekte hinsichtlich Werteforschung und Jugendliche, speziell im Kontext von Citizen-
ship Education, beleuchtet.

Der zweite Teil dieses Texts bespricht das Forschungsverstindnis dieser Arbeit
und legt in Kapitel vier die Grundziige partizipativer Forschung sowie des Design
Thinking dar, um anschliefend an die Erlduterung der hier angewandten For-
schungsstrategie das konkrete Forschungsinteresse sowie die Forschungsfragen in
Kapitel fiinf ausfithrlich darzustellen.

Kapitel sechs und sieben widmen sich der konkreten Darstellung der Datenerhe-
bungs- und Datenauswertungsprozesse, um die Nachvollziehbarkeit der angewende-
ten Methoden sowie der Konstruktion der Wertetypen zu gewéhrleisten.

Das achte Kapitel setzt vor dem Ergebnisteil zusammenfassend fiinf Qualitats-
anker des gesamten Forschungsprozesses dieser Studie. Das Bild der Anker als resii-
mierendes Konzentrat besprochener Inhalte findet sich ebenfalls jeweils am Ende des
ersten, zweiten, dritten und vierten Kapitels. Hier werden tberblickshaft die wich-
tigsten Aussagen und Schliisse der theoretischen Einbettung sowie der empirischen
Umsetzung der Studie dargestellt und den Leser*innen eine pragnante Moglichkeit
zur Rekapitulation geboten.

Der dritte Teil des Textes widmet sich den Ergebnissen der Studie und 6ffnet mit
einer Darstellung besonderer Beobachtungen und Vorkommnisse im Rahmen der
partizipativen Kooperation zwischen Forscher und Teilnehmenden in Kapitel neun.
Es soll Leser*innen einen Eindruck der Dynamik eines partizipativen Forschungs-
prozesses geben und wie entscheidend etwa das Verstidndnis fiir Forschungskontext
sowie die Bereitschaft zur aktiven Teilhabe in partizipativen Settings sein kann.

Kapitel zehn beinhaltet die im Forschungsprozess gewonnene Wertetypologie
und erldutert sieben konkrete Wertetypen hinsichtlich deren inhaltlicher Ausgestal-
tung. Nach einer allgemeinen, wertetypeniibergreifenden Darstellung thematischer
Inhaltssysteme werden - fiir jeden Wertetyp einzeln - darin befindliche Diskurse
und Spannungsfelder dargestellt und erldutert.

Das darauffolgende elfte Kapitel riickt von der proximalen Darstellung der Wer-
tetypologie in Bezug auf die Teilnehmenden ab und er6ffnet mit einer gewissen Dis-
tanz zu den Daten explorative Interpretationsangebote. Dabei werden die sieben
Wertetypen auf drei interpretative Schwerpunkte reduziert, auf die eine Zusammen-
schau hinsichtlich méglicher zugrundeliegender Haltungen in diesen Schwerpunkten
folgt. Um einen Anschluss an Citizenship-Education- und Werteforschung herzustel-
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len, wird die inhaltliche Diskussion um eine punktuelle Skizzierung von Querverbin-
dungen zu Citizenshipmodellen sowie der aktuellsten Wertestudie ergénzt. Darauf
folgt die methodische Diskussion, die Chancen und Limitationen der Studie aufzeigt
sowie ihre Planung und Durchfithrung kritisch resiimiert.

Abschlieflend werden in Kapitel zwolf Forschungsdesiderata hinsichtlich offen
gebliebener und neu entstandener Fragen erortert, die fiir weitere Forschungsvorha-
ben relevant sein konnten, sowie Anker Richtung Forschungspraxis, vor allem aber
Richtung Padagog*innenbildung gesetzt, die unterschiedliche Implikationen aufzei-
gen sollen.

15






I. Theoretische Konzeption

1. Citizenship Education

In der Reihe der Konzepte, wie Schiilerinnen und Schiiler soziopolitisch an der
Gesellschaft teilhaben konnen, positioniert sich jenes der Citizenship Education (CE)
zunehmend als zentraler Rahmen in Theorie und Forschung. (Veugelers/Groot 2019:
15) In Politiken und der damit einhergehenden politischen Praxis findet Citizen-
ship Education seinen Ursprung bereits im antiken Griechenland (Heater 2004),
wird jedoch erst seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu einem immer eigen-
standigeren Feld fiur die Forschung. (Veugelers/Groot 2019) Aufgrund der simul-
tan und synonym verwendeten Begriffe der Citizenship und CE in Forschung,
Policy und Praxis, der zunehmenden Breite an Themenfeldern, die in und durch CE
besprochen und erforscht werden konnen sowie der gesellschaftlichen Umbriiche
und Verdnderungen in einer immer komplexer werdenden Welt, ist es nicht tiberra-
schend, dass CE konzeptuell schwer fassbar ist. (vgl. Beck 1996; Sant/Davies/Santis-
teban 2016; Pashby/da Costa 2020)

Die folgenden Kapitel sollen dazu dienen, zuerst das Konzept der Citizenship zu
prézisieren. Darauffolgend soll das Verstandnis von Citizenship Education fiir diese
Arbeit dargelegt und geschérft werden, indem spezifische Modelle der CE herange-
zogen werden, worauthin der aktuelle CE-Diskurs anhand ausgewdhlter Forschung
dargestellt werden soll. Zum Abschluss des Kapitels soll auch noch ein Einblick in
CE aus der Perspektive der Politik-/Policyforschung gegeben werden.

1.1 Citizenship

Bevor dieser Abschnitt eine Besprechung verschiedener Citizenship-Modelle vor-
nimmt, muss eine Definitionsklarung von Citizenship vorgenommen werden, da der
Begrift unterschiedliche Konnotationen bieten kann. Dafiir schldgt diese Arbeit eine
Zweiteilung vor: Citizenship, die einerseits rein de jure begreifbar ist und hier als sta-
tus Citizenship bezeichnet werden soll sowie social Citizenship, die sich auf soziokul-
tureller Ebene begreifen lasst.

Status Citizenship kann als objektive und rechtliche Kategorie verstanden werden,
die wenig Diskussionsspielraum hinsichtlich ihrer Komponenten hat. Mouffe (1995)
spricht beispielsweise von Citizenship als juristischem Status, der einem Individuum
bestimmte Rechte und Pflichten iibertragt. Diese Citizenship (oder auf Deutsch in
diesem Verstindnis klar als Staatsbiirgerschaft iibersetzt) kann durch Abstammung,
durch die Geburt auf einem bestimmten Staatsgebiet oder durch Verleihung erwor-
ben werden. Man kann sie allerdings auch unter bestimmten Voraussetzungen ver-
lieren, sie kann einem entzogen werden oder man kann darauf verzichten. Institu-
tionell verankert ist jenes Verstindnis von Biirger*innenschaft in einem Staat, der
verbindliche Gesetze hinsichtlich jeglicher Akte in Bezug auf status Citizenship defi-
niert.
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In Osterreich gilt prinzipiell fiir den Erwerb der Staatsbiirgerschaft beispielsweise
das jus sanguinis, das Abstammungsprinzip. Neugeborene, von denen ein Elternteil
oOsterreichischer Staatsbiirger*in ist, erhalten die osterreichische Staatsbiirgerschaft.
Fremde missen fiir den Erwerb dieser normative Einbiirgerungsvoraussetzungen
erfiillen. Allerdings gibt es genau definierte Ausnahmen der Regeln, die Erwerb und
Verlieren der Staatsbiirgerschaft betreffen.

Beziiglich der Rechte und Pflichten osterreichischer Staatsbiirger*innen wiére nur
beispielhaft etwa das Recht in Osterreich wihlen, leben und arbeiten zu diirfen zu
nennen. Pflichten &sterreichischer Staatsbiirger*innen fallen gering aus und umfas-
sen bekannterweise etwa die Pflicht zur Ubernahme eines Geschworenen- oder
Schoéffenamtes oder (fir Médnner) die Ableistung der Wehrpflicht oder eines Wehr-
ersatzdiensts. Ebenso wie oben gibt es hier schriftlich niedergelegte Normen und
definierte Ausnahmen.

Besonders zu erwihnen gilt hier, dass beispielsweise mit dem Besitz der Staats-
biirgerschaft eines EU-Mitgliedsstaats auch automatisch der Besitz der EU-Biirger-
schaft einhergeht, welche weitere Rechte eroffnet, was die staatliche Verankerung um
den Faktor einer supranationalen Einheit erginzt. (Europdische Union 2012 Art.9
EUV)

Auch wenn oder gerade weil Citizenship per se hinsichtlich ihrer Komponenten,
Konzeptionen oder Auswirkungen keine einheitliche Definition bietet (Keating
2009a: 139), kann das Konzept der status Citizenship klar abgegrenzt werden. Wenn
in dieser Arbeit folglich von Citizenship gesprochen wird, so ist damit social Citi-
zenship gemeint, da das normativ-politische Moment des Status mit dieser Definition
weitgehend in den Hintergrund riickt.

The concept of citizenship has been extended from the political level to the social
and cultural level. It is about living together in a particular society. As a result of
this deepening, citizenship has strengthened its connection with moral develop-
ment. (Veugelers/Groot 2019: 14)

Turner (1993: 4) unterstreicht diese Komponente des Kollektivs und des darin ver-
ankerten, kollektiven Handelns. Er bezeichnet Citizenship als ,set of social prac-
tices which define the nature of social membership® Daraus ergibt sich die Schluss-
folgerung, dass Citizenship ein dynamisches, sich erst in Aushandlung mit der
Gesellschaft formendes und eher deskriptiv als préaskriptiv zu verstehendes Konzept
ist. Ahnlich wie der Grofiteil der Forschung auf dem Gebiet der CE wird durch
dieses Verstindnis von Citizenship eine implizite Abgrenzung von autoritiren und
autokratischen Gesellschaftsformen vorgenommen und auf demokratische Systeme
reduziert. (vgl. dazu etwa Biesta 2014) Auch diese Arbeit folgt dieser Vorgehens-
weise.

Den Inhalt beider Verstindnisse von Citizenship zu konkretisieren und zeitgleich
durch die Abgrenzung beider zu einem klareren Verstandnis zu kommen, kann auch
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anhand alltéglicher Beispiele vollzogen werden. Ein Individuum kann sich gesell-
schaftlich engagieren und dadurch die Gesellschaft, in der er/sie lebt, anerkennen
und von ihr anerkannt werden. Er/Sie kann sich weiters zu einer Kultur zugeho-
rig fihlen, die prototypisch nicht jener entspricht, die mit seiner/ihrer Staatsbiirger-
schaft assoziiert wird.

Aber nicht nur das Konzept der social Citizenship liefert hier Beispiele. Auch sta-
tus Citizenship bietet sich hier an. Ein Individuum kann Nichtstaatsbiirger*in eines
Landes sein und trotzdem durch ein Arbeitsverhdltnis in eine bestimmte Sozial-
struktur dieses Landes eingebettet sein, regelmiflig Lohn beziehen und Steuern
zahlen. Ein noch eindriicklicheres Beispiel kann aufgrund der zwischenstaatlichen
Vertrage der Européischen Union gegeben werden. So sind Biirger*innen der Euro-
péischen Union in einem Mitgliedsstaat auf Kommunalebene wahlberechtigt, sofern
sie ihren Hauptwohnsitz in diesem Mitgliedsstaat haben, wenngleich sie nicht Staats-
biirger*innen dieses Landes sind.

Gleichzeitig ist es jedoch nicht auszuschlielen, dass status Citizenship und social
Citizenship sich auch gegenseitig bedingen. Das Handeln eines Menschen in einem
bestimmten System kann beispielsweise Einfluss auf den Status seiner Staatsbiirger-
schaft haben. So konnten Nichtstaatsbiirger*innen, die sich um die Staatsbiirger-
schaft eines Landes bewerben, besonders umsichtig agieren, um den Einbiirgerungs-
prozess nicht zu gefihrden. Gleichzeitig kann umgekehrt ein offizielles Dokument
wie ein Staatsbiirgerschaftsnachweis fiir einen Menschen identitatsstiftend sein und
das Gefiihl der Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe verstirken. Es erdffnen sich
trotz dieser moglichen Verflechtungen beider Konzepte unterschiedliche Fokus-
punkte, wobei social Citizenship fur diese Arbeit als grundlegende Perspektive ver-
standen wird.

1.2 Citizenship und Citizenship Education im Modell

Verschiedene Modelle versuchen Citizenship im Sinne der zuvor definierten social
Citizenship zu beschreiben und den Begriff greifbarer zu machen. Drei fiir die vor-
liegende Arbeit besonders niitzliche Modelle werden im Folgenden behandelt:
(1) Westheimer & Kahne (2004) entwerfen Idealtypen von Citizenship aus einer
Ermichtigungsperspektive, indem sie als Basis ihres Modells Curricula und Pro-
gramme zu CE wihlen. Das Modell von (2) Veugelers & de Groot (Veugelers 2019:
22) liefert eine Perspektive der konkreten Operationalisierung von Citizenship Edu-
cation und angestrebter Citizenship-Typen. (3) Detjen (2007) betrachtet Citizen-
ship aus einer Bereitschaftsperspektive und argumentiert sein theoretisches Modell
der Biirgerleitbilder aus der ,Wirklichkeit des politischen Lebens® (2007: 222). Alle
drei Modelle konnten als Teilhabemodelle an der Gesellschaft verstanden werden
und inkorporieren eine der zentralsten Fragen, die es im Feld der CE zu stellen gilt:
Welches Ziel soll Citizenship Education im Hinblick auf den einzelnen Biirger, den
Citizen, verfolgen? Darauf aufbauend kann auch gefragt werden, welche Citizen-
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ship-Praxis sich also im einzelnen Biirger*in ausformen und zu welchem Zweck dies
geschehen soll.

Westheimer & Kahne fokussieren in ihrem Modell auf das Handeln von Biirger*in-
nen und wie CE-Programme eine effektive sowie demokratische Citizenship konzi-
pieren und dieser dienlich sein konnen. Fiir ihr Modell haben sie verschiedene CE-
Programme untersucht und ein Rahmenwerk erstellt, das die Perspektiven, Ziele,
Praktiken und Theorien dieser Programme verdichtet darstellen soll. Als Uberbegriff
fiir den Idealtypus desjenigen Biirgers*in, der in diesen Lehrplinen und Program-
men erdacht wird, wéhlen sie den Ausdruck des good Citizen, der sich unter social
Citizenship subsumieren ldsst.!

Fiir die Autoren gibt es drei Arten von Citizenship, die in Programmen zur CE
angepeilt werden: zum einen den personally responsible Citizen, zum anderen den
participatory und den justice-oriented Citizen.

Der erste von Westheimer und Kahne ermittelte Biirgertypus ist jener, der fir
eine funktionierende demokratische Gesellschaft lediglich die fundamentalen mora-
lischen Werte vermittelt bekommen haben muss, nach denen er oder sie lebt.? Cit-
izens sollen demzufolge gesetzestreu leben, ehrlich und verantwortungsbewusst
handeln, etc. Die Autoren stehen dieser Art von individualistischem Citizenshipver-
stindnis hinsichtlich des Zugangs kritisch gegentiber, den good Citizen unter dem
Primat ,gehorsamer Angepasstheit® konstruieren.

We are not arguing against these goals (with the exception of certain visions of
obedience that are sometimes associated with this agenda). Our point is rath-
er that granting primacy to this goal can impede other fundamentally important
goals for civic educators. First, the emphasis placed on individual character and
behavior can obscure the need for collective and often public sector initiatives;
second, this emphasis can distract attention from analysis of the causes of social
problems; and third, volunteerism and kindness are put forward as ways of avoid-
ing politics and policy. (Westheimer/Kahne 2004: 243)

Der personally responsible Citizen muss, so argumentieren die Autoren, immer im
sozialen Kontext eingebettet verstanden werden, der zwar als Individuum, jedoch
abhingig von der Gesellschaft handelt. Wiirde man lediglich den relativ eindimen-
sionalen Ansatz von Citizenship verfolgen, wiirde CE vor allem Artigkeit und Fiig-
samkeit fordern, was grundsitzlich dazu beitragen wiirde, ein apolitisches Verstidnd-
nis von Citizenship zu vermitteln und bei jungen Biirger*innen voranzutreiben.

Als zweiten Typus machen Westheimer und Kahne jenen des participatory Citizen
aus, der durch aktive Teilhabe an der Gesellschaft und die Ubernahme von Fiith-
rungsrollen im funktionierenden System dazu beitragt, die Gesellschaft zu verbes-
sern. Er ist Mitglied in verschiedenen Vereinen und gesellschaftlichen Organisatio-
nen. Gegensitzlich zum personally responsible Citizen ist auch, dass dieser Typus
iber Wissen zu politischen Prozessen verfiigt sowie {iber Kenntnisse, wie man

1 Zum Forschungsstand in Bezug auf den ,good citizen siche weiter unten.
2 Vgl. dazu etwa auch Ansatz und Kritik zu Character Education von MacMullen (2015).
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gemeinschaftliche Ziele erreichen kann. Laut den Autoren haben jene Programme,
die einen participatory Citizen als Idealtyp anstreben, einen Citizen zur Folge, der
bestimmte Prozesse punktuell nachvollziehen kann und versteht, dass man durch
Partizipation am politischen Geschehen Entscheidungen beeinflussen kann. Eine
technokratische und wertneutrale Herangehensweise steht dabei im Vordergrund.

Ein Idealbild eines Biirgers*in, der fiir eine effektive demokratische Gesellschaft
forderlich ist, ist der justice-oriented Citizen. Dieser Typus konnte als participatory
Citizen 2.0 beschrieben werden. Er hinterfragt etablierte Systeme und Prozesse kri-
tisch und verandert diese, wenn sie nicht seinem Verstdndnis von Gerechtigkeit ent-
sprechen. Er zielt auf tiefgreifende systemische Verdnderungen ab und ist davon
tiberzeugt, im Kollektiv besser zu Losungen fiir Problemstellungen zu kommen als
ein Individuum alleine. Wahrend der participatory Citizen punktuell und auf einer
Mikroebene aktiv ist, denkt und agiert der justice-oriented Citizen auf einer Makro-
ebene.

[J]ustice-oriented citizenship would ideally want to couple critical analysis of
root causes of injustice with opportunities to develop capacities for participation.
They want students to be able to both analyze and understand structural causes
of deeply entrenched social problems and gain the skills and motivation to act by
participating in local and national politics and community forums. (Westheimer/
Kahne 2004: 246)

Alle drei von Westheimer und Kahne empirisch ermittelten Biirgertypen setzen
das Handeln im System als Pramisse voraus — wenngleich mit Abstufungen in der
Reichweite. Thre Schlussfolgerungen sind eindeutig: Sowohl die Forschung als auch
die Praxis miissen sich dessen bewusst sein, dass es verschiedene Vorstellungen von
,guter’ Citizenship gibt, die unterschiedliche Auswirkungen auf die Gesellschaft
haben und sich durchaus widersprechen kénnen. Eine Aussage scheint fiir West-
heimer & Kahne in CE zentral zu sein: Schiiler*innen miissen dazu erméchtigt wer-
den, aktiv an einer demokratischen Gemeinschaft teilzunehmen sowie auch dazu,
eigene Wertorientierungen zu hinterfragen und anzupassen.

Veugelers und DeGroot kommen ebenfalls zu drei Typen von Citizenship, jedoch
mit dem Unterschied, dass sie sich nicht mit formalem Lernen im Sinne von Zie-
len in CE-Programmen beschiftigen, sondern mit informellen Lernprozessen und
Erwartungen, also jenen Zielen, die von Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern als
wichtig eingestuft werden.

[Hence,] the focus is on people’s participation in the societal and political proces-
ses and power relations, and on the ideological orientation that people express in
their conceptualisation of citizenship: is the focus on adaptation to norms, on de-
veloping and arguing one’s individual views, or on acting as a critical and engaged
participant in democratic processes. (Veugelers/Groot 2019: 22)

Bevor die Autor*innen Typen bestimmen, erstellen sie drei Cluster von Bildungs-
zielen, die dann zur Modellbildung herangezogen werden. Der erste dieser Cluster
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betrifft die ,Disziplin; beschreibt also vorrangig das Ziel, gesellschaftlich korrektes
Verhalten an den Tag zu legen. Veugelers und DeGroot fithren hier auch die Cha-
racter Education als Referenz an. Den zweiten Zielcluster bezeichnen sie als ,Auto-
nomie’ Er bezieht sich vor allem auf personliche und moralische Entwicklung, auf
Freiheitsdrang und dem Streben nach Sinn. Der dritte Cluster, ,soziale Mitgestal-
tung’, enthilt verschiedene gesellschaftliche Bildungsziele. ,,instrumental coexistence,
a social-psychological empathy, [..] a social justice-based solidarity [...]“ (2019: 18).
Im Groflen und Ganzen kann man diese Bildungszielcluster als Handlungsziele ver-
stehen, die sich laut den Autor*innen in drei Citizenshiptypen abbilden lassen und
darin unterschiedliche Ausprigungen finden: den adaptiven, den individualistischen
und den kritisch-demokratischen Biirger*in. Bei dieser Kategorisierung beschreiben
sie einerseits die Eigenschaften des jeweiligen Typus, andererseits auch die mogli-
chen Operationalisierungen dieser spezifischen Citizenship in der Praxis, die sie an
Werte und Wertebildung koppeln.

Der adaptive Biirger*in orientiert sich sehr stark an Disziplin und gesellschaftli-
cher Mitgestaltung. Diese gesellschaftliche Mitgestaltung ist aber nicht politisch aus-
gerichtet, sondern duflert sich durch moralische Herangehensweise, vor allem punk-
tuell in der eigenen Gemeinschaft. Aus Anwendungsperspektive werden Werte bei
diesem Typ immer in Hinblick auf Standards und Normen vermittelt. Die Wertever-
mittlung geschieht dabei auch indirekt, da Werte Teil des ,geheimen’ Lehrplans seien.

Die Autonomie ist fiir den individualistischen Biirger*in als sehr hoch einzustu-
fen. Die gesellschaftliche Einbettung und das soziale Gestalten sind beim individua-
listischen Biirger*in nicht stark ausgeprigt. Im Gegensatz zum adaptiven Biirger*in
gibt es beim individualistischen Biirger*in aus Praxissicht hinsichtlich der Werte
einen sehr liberalen Zugang. Werte und Wertebildung existieren im individualisti-
schen Biirgertyp auf einer duflerst personlichen und unabhéngigen Ebene. Das ist
nicht verwunderlich, da der Fokus grundsitzlich auf der Entwicklung der Unabhén-
gigkeit der Individuen (der Schiiler*innen) liegt, wobei sie dadurch auch zum kri-
tischen Denken angeregt werden sollen. Die personliche Entwicklung steht an vor-
derster Stelle, obwohl auch die Komponente der Disziplin bei diesem Typ eher stark
ausgepragt ist.

Betrachtet man den dritten Biirgertypus, den kritisch-demokratischen Biirger,
weist dieser ein hohes Maf3 an Einbindung in die Gesellschaft und an Autonomie
auf. Eine disziplindre Komponente wird dabei als kaum relevant eingestuft. Hinsicht-
lich der Praxis ist der Zugang zu kritisch-demokratischer Citizenship auf aktive Par-
tizipation in der Gemeinschaft, auf Diversitit und Kooperation ausgerichtet. Werte
werden hierbei bevorzugt einer kritischen Reflexion unterzogen.

Das Modell von Veugelers und De Groot und ihr Blick auf Citizenship aus Hand-
lungsperspektive bietet eine deutliche Aussage fiir Citizenship Education. Werte und
Wertebildung spielen in jedem Fall eine wesentliche Rolle als Grundlagen fiir die
angestrebte Operationalisierung von CE und fiir den angestrebten Biirger*innentyp.
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It is important to show in educational research and in teaching that different po-
litical and ideological articulations of citizenship are possible. Education should
challenge youngsters to study different perspectives and to develop their own po-
sition in response. (Veugelers 2019: 22)

Detjens Modell der Biirgerleitbilder stammt aus der Politischen Bildung. Es leistet,
wenn auch nicht als empirisches, sondern theoretisches Modell, einen wertvollen
Beitrag fiir das holistische Verstindnis von CE in der Politikbildungspraxis. Sowohl
Veugelers & de Groot als auch Westheimer & Kahne kommen zu dem Schluss, dass
angestrebte ,Idealbiirger*innen’ immer in gewisser Weise an der Gesellschaft teilha-
ben miissen, sei es durch gesellschaftliche Wertorientierungen oder durch aktive Par-
tizipation. Detjen nennt in seinen Biirgerleitbildern ebenfalls drei unterschiedliche
Biirgertypen: den ,Aktivbiirger’ den ,interventionsfahigen Biirger’, den ,reflektierten
Zuschauer'. Er erginzt diese drei allerdings um einen vierten Typus: den ,politisch
Desinteressierten'.

Der ,politische Aktivbiirger ein Subtyp des Aktivbiirgers, engagiert sich dauer-
haft in der Gesellschaft, beispielsweise im Rahmen einer Parteimitgliedschaft oder
Standesvertretungen. Dabei gibt es zwei unterschiedliche Arten von ,politischen
Aktivbiirgern”: jene, die sich Einzelinteressen widmen und jene, die tatsichlich das
Gesamtwohl der Gesellschaft anstreben. Dazu Detjen: ,Nicht die moglichst weit-
gehende Berticksichtigung eigenniitziger Interessen ist ihr Handlungsmotiv, son-
dern die sachliche und wertmiflige Richtigkeit zum Wohle des Ganzen.“ (2007:
224) Lediglich ein kleiner Teil der Gesellschaft entscheidet sich dafiir, ein ,politi-
scher Aktivbiirger® zu sein. Eine zweite Form des Aktivbiirgertums ist der ,soziale
Aktivbiirger|, der sich nicht auf politischer Ebene, sondern in Bereichen des sozialen
Zusammenlebens engagiert. Detjen charakterisiert diesen Subtyp als das ,klassische
republikanische Biirgerideal®, das sich durch ,Dialogbereitschaft, Gemeinsinn, Hilfs-
bereitschaft, Ubernahme offentlicher Ehreniimter, Selbstorganisation und Selbsthilfe*
auszeichnet. (2007: 225)

Der ,interventionsfihige Biirger® greift aktiv in die Politik ein. Er besitzt Interesse
am politischen Geschehen und mochte sich beteiligen. Dieses Interesse ist allerdings
nur punktuell und nicht dauerhaft vorhanden. Je nach Situation und Sachgebiet ent-
scheidet sich der ,interventionsfihige Biirger’ aktiv zu werden. Er ist in der Lage,
einzuschdtzen, wann seine Beteiligung erfolgreich und sinnvoll ist. Diese punktuelle
und situationsbezogene Beteiligung setzt allerdings voraus, dass ein ,interventions-
fahiger Biirger” ,,fundierte Kenntnisse iiber Institutionen, Verfahrensweisen, Gesetze
und politische Sachthemen [besitzt]. (Detjen 2007: 224) Hinzu kommt ebenfalls ein
reges und stetiges Interesse am politischen Tagesgeschehen. Beziiglich der morali-
schen Komponente seines Tuns steht Loyalitdt zur demokratischen Ordnung bei ihm
an oberer Stelle.

Ahnlich wie beim ,interventionsfihigen Biirger‘ besitzt auch der ,reflektierte
Zuschauer® ausreichend Kenntnisse tiber politische Prozesse und Wissen tiber das
politische Geschehen. Er beteiligt sich nicht an politischen Entscheidungen, reflek-
tiert aber iiber diese und diskutiert sie in seinem Umfeld. Partizipation beschrankt
sich bei diesem Typ auf die aktive Teilnahme an Wahlen. Das Erreichen dieses Biir-
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gertyps in der politischen Bildung ist fiir Detjen eine Minimalanforderung. ,Die
Demokratie ist [...] zu ihrer Erhaltung darauf angewiesen, dass die meisten Biirger
zumindest das Niveau des reflektierten Zuschauers erreicht haben.“ (2007: 225)

Alle drei Arten von Citizenship, die der Autor anfiihrt, tragen zu einer funktio-
nierenden demokratischen Ordnung bei und sollten angestrebt werden. (vgl. Detjen
2007: 225) Das Modell bietet allerdings auch einen Biirgertypus, der keinen anstre-
benswerten Citizen hinsichtlich der CE darstellt, jedoch in der gesellschaftlichen
Realitit vorhanden ist — den ,politisch Desinteressierten’. Dieser mochte mit Politik
nichts zu tun haben und sich weder aktiv noch passiv am politischen Geschehen
beteiligen. Er diskutiert nicht in einer reflektierten Art und Weise iiber das politi-
sche Tagesgeschehen. Abstruse Vorurteile und Theorien kénnen sich aber dennoch
bei politisch desinteressierten Biirgern entwickeln, was demokratiepolitisch gefahr-
lich sein kann.

1.3 Citizenship Education: ein Definitionsversuch

Die oben beschriebenen Modelle zeigen eindrucksvoll, dass es in der Forschung (wie
auch in der Praxis) keinen einheitlichen Zugang zu Citizenship Education und ihrer
Definition sowie Konzeption gibt. Die verschiedenen Perspektiven der Ermachti-
gung, Operationalisierung und Bereitschaft, die sich aus verschiedenen Kontexten
(curricular, personenzentriert, historisch-gesellschaftstheoretisch) ergeben, konnen
allerdings miteinander in Beziehung gesetzt werden und schaffen durch Gemeinsam-
keiten und Unterschiede einen Verstindnisrahmen fiir Citizenship Education und
ihre Ziele.

Oberstes Ziel der CE sind soziale und politische Aktivbiirger*innen. Das Engage-
ment dieser hilt die Gesellschaft am Laufen, regelt und unterstiitzt das Zusammenle-
ben und trigt zu sozialen Verdnderungen und Verbesserungen bei. Dabei versuchen
Aktivbiirger keine oberfldchlichen Veranderungen herbeizufithren, sondern tiefgrei-
fende und strukturelle Verbesserungen auf einer Makroebene umzusetzen.

Beide Formen besitzen eine bestimmte Wertorientierung, die, wenn nétig, auch
hinterfragt und kritisch reflektiert werden muss und kann. Diese Wertorientierung
wird ihnen in bestimmter Weise niahergebracht (durch die Befihigung zu individu-
ellen Reflexionsprozessen, durch direktes Vermitteln von Werten oder durch Umset-
zen der Anforderungen aus Curricula).

Zweitrangiges und indirektes Ziel sind Biirger*innen, die sich im Rahmen der gesell-
schaftlichen Ordnung bewegen, sich punktuell sozial oder politisch engagieren,
jedoch zumindest so viel Mitgestaltungswillen an den Tag legen, dass sie an demo-
kratischen Wahlen teilnehmen. Dafiir wird auch eine grobe Beschiftigung mit dem
politischen Tagesgeschehen angestrebt.

Thr gesellschaftliches und politisches Engagement ist jedoch auf einer Mikro-
ebene angesiedelt und richtet sich danach aus, Verbesserungen im kleinen Kreis zu
etablieren.
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Auch sie folgen bestimmten (dynamischen) Wertorientierungen, die sie an die
Gesellschaft riickkoppeln und ihnen einen Handlungsrahmen bieten.

Kritisches Denken und Hinterfragen sozialer und politischer Prozesse ist
erwiinscht, jedoch vor allem in Hinblick auf die individuelle Entwicklung, wenn-
gleich ihnen keine Barrieren im Weg stehen, um zu Aktivbiirger*innen zu werden.

Als ,Negativziel* der Citizenship Education kann man den sozial und politisch desin-
teressierten Biirger*in anfithren. Bei ihm steht vor allem die nicht vorhandene Parti-
zipation im Vordergrund. Er ist abgekapselt von der Gesellschaft oder bezieht seine
Informationen nur einseitig, was zu einer Gefdhrdung der Stabilitit einer Demokra-
tie beitragen konnte. Es ist fir CE essentiell, auch dieses Negativ zu berticksichti-
gen, um den Bezug zur gesellschaftlichen Wirklichkeit nicht zu verlieren. Hier bie-
tet etwa Detjens Modell die Moglichkeit, diesen desinteressierten Biirger*in genauer
zu unterteilen: Ein Vorschlag, um dieses Modell auch im Kontext der CE noch
adidquater verwenden zu konnen, wire die Unterteilung des ,Desinteressierten’ in
zwei Subtypen, angelehnt an den Aktivbiirger. Zum einen bliebe der ,politisch Des-
interessierte, wie Detjen ihn beschreibt, bestehen. Zum anderen kénnte man eine
Erginzung vornehmen und den Subtyp des ,sozial Desinteressierten’ einfiihren. Die-
ser Typus wire eventuell wie folgt charakterisierbar: Er iibernimmt keine Ehrendm-
ter und ist kaum zu sinnvollem Dialog bereit. Es mangelt ihm an Hilfsbereitschaft
und der Fahigkeit, sich selbst zu organisieren.

Bei weiterer kritischer Betrachtung dieser Modelle fillt auf, dass sich die Katego-
rien nicht sauber voneinander trennen lassen und teilweise widerspriichlich angelegt
sind. Vor allem zeigt sich, dass die Kategorie des Interesses nicht unbedingt ident
mit dem angestrebten Ideal eines Aktivbiirgers sein muss. Denn einerseits kénnen
Biirger*innen stark interessiert an gesellschaftlichen Themen sein, dabei aber sehr
unkritisch Narrative iibernehmen. Vor allem im spiteren Verlauf der Coronapan-
demie war dies gut zu beobachten. Andererseits kann Desinteresse auch von Ver-
drossenheit abgelost werden - und zwar in Bezug auf etablierte politische Ablaufe
und Parteien. Umso mehr ist die Sortierung nicht ganz zeitgemaf3, da Desinteresse
wohl ein immer geringer werdendes Phdnomen zu sein scheint und von Verdrossen-
heit und unkritischen Ubernahmen abgelost wird. Das fiithrt zu einer Schwiche von
Modellen, die nur mit einem Teil der Matrix, namlich der Disposition des Individu-
ums, hier etwa dem Interesse, operiert, und eine zweite Flanke, ndmlich die Sach-
ebene, also Interesse wofiir oder Engagement worin oder wogegen, auslassen.
Citizenship-Modelle miissen sich dahingehend also in Zukunft auch stirker einer
kontextualisierten inhaltlichen Perspektive zuwenden, und zwar nicht aus Policy-
sicht, sondern aus der konkreten Sicht der Biirger*innen. Es geht nicht mehr nur
um die Aktivierung des Interesses an Politik. Es muss verstirkt auf das Verstdndnis
fokussiert werden, aus welchen Griinden sich Biirger*innen beispielsweise von der
Status-quo-Politik abwenden, Narrative unhinterfragt ibernehmen und sich politi-
sche Alternativen suchen, die durch eine Polarisierung bei bestimmten Themen (vgl.
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Mau/Westheuser/Lux 2024) attraktiv werden. Dafiir konnte es sich eignen, der Wer-
tedimension in Citizenship-Modellen mehr Raum zu geben.

Noch viel starker problematisch und tiberhaupt nicht in Modellen abgebildet ist ein
weiterer Biirgertypus. Was in den Modellen fehlt ist eine Charakterisierung jener
Personen, die zwar aktiv sind, aber kein Interesse an der Férderung der Demokratie,
ihren Idealen oder ihrer Bewahrung haben. Beispielsweise gibt es Wihler*innen, die
antidemokratischen Parteien ihre Stimme geben. Somit sind diese Menschen demo-
kratisch aktiv, wihlen aber Parteien, die zunehmend weniger von demokratischen
Idealen wie der Gleichheit, dem Rechtsstaat oder den Menschenrechten im Allge-
meinen halten. Die Demokratie einzusetzen, um zur Erosion der Demokratie beizu-
tragen, ist dabei ein aus der Geschichte des 20. Jahrhunderts bekanntes Paradoxon
(vgl. etwa Snyder 2017), das Gefahr lauft, sich gegenwirtig auch in vermeintlich
gefestigten Demokratien zu wiederholen.

Des Weiteren ist zu bemerken, dass diese Modelle eine grundsitzlich liberal-demo-
kratische Vorstellung von Citizenship und Citizenship Education aufweisen und
andere Biirgerschaftsideale weitgehend ausgeblendet werden. So steht etwa das Ziel
von teilhabenden und kritischen Biirger*innen in einer demokratischen Gesell-
schaftsordnung und die Forderung dessen durch entsprechende Bildungsmafi-
nahmen im Vordergrund. Andere, in demokratischen Gesellschaftsformen weni-
ger forcierte Ziele wie beispielsweise die Liebe zum Staat und der Respekt vor dem
Vaterland (Xie 2021) spielen kaum eine Rolle. Daraus lésst sich ableiten, dass eine
einheitliche Definition von Citizenship Education und ihren Zielen unméglich ist.
Diese Debatte lasst sich besonders im Rahmen der Global Citizenship Education
beobachten und vertiefen. (vgl. dazu etwa Drerup 2019; Akkari 2020)

1.4 European Citizenship Education

Eine Definition von European Citizenship Education (ECE) lasst sich auf Basis der
oben besprochenen Biirger*innenmodelle ableiten. Denn sie wird durch eine west-
lich-liberale und demokratische Gesellschaftsordnung konstituiert, die unter ande-
rem aktive Teilhabe an soziopolitischen Prozessen, personliches Verantwortungs-
bewusstsein und eine aufgeklirte sowie reflektiert-kritische Grundhaltung als
Grundpfeiler besitzt. (vgl. Coster/Sigalas 2017) Das Konzept der ,active Citizenship®
(vgl. Hoskins/Jesinghaus 2006; Missira 2019) kann hier als Grundlage fiir ECE ver-
standen werden. Andere Definitionen fassen European Citizenship Education breiter
und weniger liberal-demokratisch fokussiert. So spricht Hedtke (2019) etwa davon,
dass ,,European citizenship education is expected to support students in their way to
discover the world they are living in and to enlarge their view, to contribute to the
socio-political and economic life and be aware of the questions included in the com-
mon European project.”
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Im deutschsprachigen Kontext erdffnet sich jedenfalls die Debatte, welche ver-
wandten Konzepte im wissenschaftlichen Diskurs bereits existieren, wobei die Kom-
ponente des ,Europédischen“ ohne Zweifel die inhaltliche Verankerung auf demo-
kratische und pluralistische Gesellschaftsformen verstirkt. European Citizenship
Education konne, so Losch (Losch 2009: 852), ,,entweder als ,Demokratieerziehung/
-padagogik® oder als politische ,Biirgerschaftsbildung® verstanden werden®. So habe
letztere etwa Zielsetzungen wie Miindigkeit, Emanzipation und Resilienz. Dem-
gegeniiber wiirde das Paradigma der Demokratieerziehung stehen, das soziales Ler-
nen, Erfahren demokratischer Verhaltensweisen und Werte wie auch die Entwick-
lung einer demokratischen Schulkultur in den Vordergrund stelle.

Folgt man Losch, dann wiirde sich eine Debatte hinsichtlich des Verstindnis-
ses von ECE entweder im Kontext der Demokratieerziehung oder der politischen
Biirgerschaftsbildung fithren lassen. Dabei bringt sie ebenfalls vor, dass ECE auch
auf die Vermittlung europabezogener Kompetenzen zur Forderung einer europdi-
schen (Unions-)biirgerschaft abziele, was starker an das Konzept von Staatsbiirger-
kunde anschliefit und weder der Biirgerschaftsbildung noch der Demokratieerzie-
hung zuzuordnen zu sein scheint.

Aktuell zeigt sich jedenfalls, dass European Citizenship Education ein Konglome-
rat unterschiedlicher Herangehensweisen und Ziele aufweist. Durch das Lernen fiir,
durch und tber Demokratie’ im privaten Umfeld sowie durch das Erleben von Wer-
ten und Demokratie in einer sich weiterentwickelnden Schule (analog zur sich wan-
delnden Gesellschaft) kann sich ein emanzipierter, resilienter und miindiger Biir-
ger*in entwickeln. Hierfiir kann European Citizenship Education als Dachbegrift fiir
unterschiedliche Konzepte verstanden werden. Dreierlei Dimensionen scheinen zum
Verstindnis von ECE und der oben beschriebenen Ziele sinnvoll zu sein. Angelehnt
an Westheimer kann ECE also (1) Lehren und Lernen tiber Demokratie beinhal-
ten. Darunter fillt etwa das Niherbringen und Vermitteln der Funktionsweise von
politischen Prozessen wie Entscheidungsfindungen, Beschlussfassungen oder Wah-
len auf lokaler, nationaler und europdischer Ebene. Dies kénnte man als das klassi-
sche Verstiandnis von politischer Bildung in der Praxis verstehen. Weiters kann ECE
aber auch (2) Lehren und Lernen durch Demokratie beinhalten. Hierbei handelt es
sich um das aktive Erleben demokratischer Entscheidungsstrukturen etwa im Schul-
alltag, was beispielsweise die Mitbestimmung der Schiiler*innen auf verschiedenen
Ebenen miteinschliefSt (Klassensprecherwahl, dialogische Klassenkonferenzen fiir
Entscheidungsfindungen, etc). Erginzend dazu kann auch (3) Lehren und Lernen
fur die Demokratie unter ECE subsumiert werden, was zum Ziel hat, die Demokra-
tie als funktionierendes System zu begreifen. Lernen und Lehren fiir die Demokra-
tie kann hier etwa bedeuten, kontroverse Debatten im Unterricht zu fithren, Projekte
mit gesellschaftlichem Nutzen zu initiieren oder aber auch kooperative Lernformen
im Unterricht zu forcieren.

Der sich durchzusetzen scheinende Begrift der Demokratiebildung, der sozial-
konstruktivistisches Lernen und Miindigkeit miteinander vereint (BMBWF 2024:

3 Diese Dreiteilung basiert auf einem Gesprach mit Joel Westheimer im Rahmen des Salzburg
Global Seminar.

27



28 Theoretische Konzeption

472), 16st die von Losch beschriebene Diskrepanz immer stirker auf. Kenner und
Lange (2022) sprechen etwa von Demokratiebildung, die ,von den Biirger_innen
als politische Subjekte aus[geht] und [...] deren Miindigkeit [fordert] (ebd.: 64)
Demokratiebildung vereint hier also die von Losch beschriebenen unterschiedlichen
Dimensionen. Kenner und Lange sehen Demokratiebildung dabei aus der Perspek-
tive einer kritischen Bildungstradition. Entsprechende Konzepte ,,beziehen die Unge-
rechtigkeiten und Widerspriichlichkeiten der Gesellschaft mit in den Lernprozess
ein, um Miindigkeit zu fordern. [...] Sie stirk[en] das demokratische Subjekt durch
die Reflexion der eigenen Bedingtheit.“ (Kenner/Lange 2022: 67)

European Citizenship Education also im Kontext der Demokratiebeildung zu ver-
stehen, wire ein gangbarer Weg?*.

Diese Arbeit entscheidet sich dennoch bewusst fiir die Verwendung des Begriffs
der European Citizenship Education beziehungsweise der Citizenship Education, um
Verstindnis- und Ubersetzungsdebatten vorzubeugen und um den Fokus auf den
idealen Biirger*in und die ihm zugedachten Wertvorstellungen nicht in Richtung
einer allgemeineren Demokratiebildungs- oder Politikbildungsdebatte zu verschie-
ben.

Eine gute Basischarakteristik und somit eine konzeptuelle Briicke kann fiir diese
Arbeit jedenfalls mit Reheis (2016: 13) geschlagen werden, da der vorliegende Text
sich permanent im Spannungsfeld zwischen Individuum und Gesellschaft bewegt.
Reheis versteht etwa Politische Bildung als ,,jene Pragungsprozesse, die auf das Leben
im Gemeinwesen zielen®, was auch fiir Demokratieerziehung, Demokratiepadagogik,
Demokratiebildung und ECE gilt.?

1.5 European Citizenship Education Policy

European Citizenship Education in der Sozial- und Bildungsforschung bietet unter-
schiedliche Zugénge. Ein starker Fokus liegt vor allem auf Studien zu ECE-Policy
(i.e. Keating 2009b; Joris/Simons/Agirdag 2021; Meylemans/Wilde/Bradt 2022) oder
aber auch auf ECE und Lehrer*innenbildung (i.e. McDonough/Feinberg 2003; Sin-
cer 2019; Himmelmann 2022b; Ryen/Jesok 2021), die in diesem Kapitel allerdings
nur kurz erwihnt werden soll. Schiiler*innenzentrierte Studien stellen einen weite-
ren Strang der ECE-Forschung dar. Spezifische Erkenntnisse dieser Richtung werden
allerdings erst weiter unten und zentriert auf Werte und Wertorientierungen darge-
stellt, da dies den Kern der vorliegenden Studie darstellt.

Im Folgenden wird ein kurzer Einblick in relevante Forschungsbefunde zur ECE-
Policy® erfolgen, um der Erarbeitung der empirischen Perspektive dieser Arbeit und
der daran anschlieenden Diskussion niitzlich zu sein. Denn sie bieten Ankniip-

4 Vgl dazu etwa auch die Ausfithrungen von Westheimer 2022.

5  Vgl. aus bildungspolitischer Sicht beispielsweise auch den osterreichischen Grundsatzerlass
zu politischer Bildung BMBWF (2015).

6  Curricula werden hier als ,Core Policy Documents® verstanden, was auch dem Verstindnis
der OECD entspricht. Daher werden sie ebenfalls unter dem Punkt Policy subsumiert.
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fungspunkte hinsichtlich des Zugangs zu CE im Allgemeinen und Werteforschung
innerhalb der ECE.

Keating beschiftigt sich in ihrer qualitativen sozio-historischen Analyse im Kontext
europdischer CE-Policy mit dem, ihrer Ansicht nach bereits vollzogenen, Wandel der
Forderung von nationalstaatlich geprigter CE hin zu einer postnationalen Perspek-
tive, beginnend in den 1950er Jahren bis zur Gegenwart. Sie stellt fest:

[Clontemporary European citizenship education policies appear to dissociate citi-
zenship from states, from socio-cultural identities, and from particular territories.
However, the same policies do nonetheless seek to create a sense of community
in Europe and of Europeans. [...] [This] community is composed of citizens who
are united by their shared (civic) values, skills, and futures. (Keating 2009a: 147)

Dabei merkt sie ebenfalls an, dass ECE-Policy nicht mehr die gemeinsame kulturelle
Vergangenheit in den Mittelpunkt stellt.

Auflerdem weist Keating hinsichtlich der ECE-Policy auf die geringe Macht letz-
terer hin, da diese aufgrund ihrer Rechtsbeschaffenheit keinen direkten Eingang in
nationale Politiken finde, sondern erst (wenn iiberhaupt) durch Interpretationen
und Anpassungen in die nationalstaatlichen Policydokumente zu ECE iibernommen
werde. Das trage dazu bei, dass es immer noch keine gesamtheitliche Einigung gebe,
wie European Citizenship definiert werden kann. Umso wichtiger scheint es auch in
dieser Arbeit zu sein, im Rahmen qualitativer Studien das Verstindnis von EC und
ihrer Inhalte iiber Schiiler*innen zu definieren.

Meylemans et al. beschiftigen sich in ihrer ebenfalls historisch-rhetorischen Ana-
lyse mit 26 européischen Policydokumenten in einer Zeitspanne von 1976 bis 2021,
wobei sie sich der Frage widmen, was gute Biirger*innenschaft hinsichtlich der ana-
lysierten Politiken bedeute. Dabei stellen sie fest, dass (1) vor allem in Zeiten sozi-
aler Krisen die Aufmerksamkeit fiir Citizenship Education zunimmt und dabei
vor allem die Notwendigkeit unterstrichen wird, Biirger*innen fiir gesellschaftliche
beziehungsweise demokratische Werte zu sensibilisieren und an diese heranzufiih-
ren. (2) In ihrer historischen Analyse fithren die Autorinnen ebenfalls an, dass es im
Forschungsfeld der Citizenship Education vorrangig zwei unterschiedliche Zugange
gibt — jenen, der junge Menschen als unfertige, noch im Entstehen begriffene Citi-
zens versteht und jenen, der sie bereits als Spieler im System, als praktizierende
Biirger*innen begreift. Vor allem bei letzterem Verstandnis, in dessen Tradition sich
auch diese Arbeit versteht, geschieht es selten, dass beispielsweise Werte, die Citi-
zenship unvermeidlich formen und bedingen, weder aus Perspektive der Policy noch
aus Perspektive der Praxis hinreichend erforscht und dabei infrage gestellt werden.
Gleichzeitig (3) wird im gegenwirtigen Verstindnis von Citizenship Education stark
auf die Herausbildung von europiischen Werten bei jungen Menschen gepocht, um
eine demokratische Gesellschaft in Europa sicherzustellen, zu der sich diese jun-
gen Menschen zdhlen und an der sie sich aktiv beteiligen. Bei der Fokussierung auf
Werte, im Besonderen auf européische Werte, werden diese auch explizit genannt:
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Respekt vor der Wiirde des Menschen, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtsstaat-
lichkeit und der Respekt vor den Menschenrechten. Die Frage, inwiefern diese Werte
tatsachlich auch in den Vorstellungen von Schiiler*innen beziiglich eines ,guten’
Biirgers*in vorhanden sind, sparen die Autor*innen aus.

Als letzter Punkt hervorzuheben ist das von Meylemans et al. vorgebrachte Argu-
ment, dass europiische Policydokumente ein Defizitmodell von Citizenship vorge-
ben, das junge Menschen nicht bereits gegenwirtig als Mitglieder der Gesellschaft
begreift.

[T]he means of citizenship education are defined through skills and competences.
[...] By assuming that young people lack competences, [...] we argue that Euro-
pean policy applies a ‘deficit model of citizenship’ to young people. And endorsing
the idea that young people are ‘citizens in the making, European policy produces
a future concept for young people’s citizenship, dismissing their citizenship ‘here
and now’. (Meylemans/Wilde/Bradt 2022: 19)

Beziiglich der zunehmenden Fokussierung auf Kompetenz in European Citizen-
ship Education, sowohl in Politiken als auch in der schulischen Praxis, kann Joris et
al. (2021) als wegweisender Beitrag angefithrt werden. Im Rahmen ihrer kritischen
Betrachtung von ECE-Policy argumentieren die Autor*innen, dass der gegenwirtige
Zugang, der sich auf die Entwicklung von Kompetenzen konzentriert, nicht dazu
beitrage, dass Schiiler*innen aktive, kritische und engagierte demokratische Biir-
ger*innen werden. Denn der Kompetenzblick tendiere dazu, sehr starre und limi-
tierte Funktionen von Citizenship Education und Citizenship selbst zu entwerfen.

Auch Joris et al. legen einen Fokus auf Werte. Sie stellen fest, dass ECE-Policy
gemeinsame Werte als Grundlage fiir Citizenship erachtet und als Grundlage fiir
darin verlangte Kompetenzen verstanden werden kdnnen. Zusitzlich seien Werte
essenzieller Baustein fiir das Handeln von Biirger*innen. Sie halten fest:

If embedding fundamental democratic values in every step of their translation
into policies, curricula, pedagogical relations and processes of CE in schools
[...] is truly a guiding principle for CE policy in Europe, the current compe-
tence-based approach to CE thus shows room for improvement in the very first
step(s) it itself promotes. Joris/Simons/Agirdag (2021: 17)

Die Annahme, dass sich die erwiinschten Werte fiir einen idealen Biirger*in durch
das Fokussieren auf Kompetenzen ergeben wiirden, greife zu kurz und garantiere
dies nicht.

[I]nstead of just assuming [...] the seamless enactment of citizenship values in
CE in schools, policy concerning CE might do better by leaving room for the na-
ture of citizenship, education and their relationship as including inequivalence end
disruptions. (Joris/Simons/Agirdag 2021: 17)
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1.6 Fiinf Ankerpunkte zu (European) Citizenship Education

Die folgenden Destillate und Schlussfolgerungen aus den vorangegangenen Ausfiih-
rungen sollen abschlieffend die wichtigsten Erkenntnisse dieses Kapitels kompakt
zusammenfassen.

» Als Konzept bietet European Citizenship Education keine eindeutige Definition.
Dennoch lésst es sich als Forschungsfeld festmachen, das liberale und demokra-
tische Herrschafts-/Gesellschaftsordnungen beleuchtet sowie auch als Praxisfeld,
das versucht, eben diese liberaldemokratische Ordnung zu férdern.

= European Citizenship Education als Forschungsgebiet fokussiert vor allem das
Zusammenspiel zwischen Individuum und Gesellschaft. In den Modellen zu Citi-
zenship geschieht dies unter anderem basierend auf Verhaltensweisen, hinter
denen sich Wertorientierungen verbergen kénnen.

&» Die Darstellung von Citizenship-Typen darf den realititsnahen Blick auf die
Gesellschaft nicht vernachldssigen und dahingehend nicht nur angestrebte Ideal-
biirger*innen konzipieren, sondern muss auch das Spektrum der zu vermeiden-
den Biirgerschaftstypen sowie tiefergehende, inhaltsfokussierte Betrachtungen
dieser Typen inkludieren.

» Sowohl fiir die Weiterentwicklung von ECE-Policy als auch fiir die schulische
Praxis und in weiterer Folge auch fiir die Lehrer*innenbildung ist es fiir die
empirische Sozial- und Bildungsforschung unabdingbar, sich auch qualitativ und
als Tiefenbohrung mit den Kontexten von European Citizenship und European
Citizenship Education zu beschiftigen. Einer dieser Fokuspunkte, wenn nicht
sogar der grundlegendste Kontext fiir CE und die von der Policy angestrebte
ideale Biirger*innenschaft, sind Werte und Wertvorstellungen, einerseits hin-
sichtlich der Zielvorstellungen von Staaten und iiberstaatlichen Organisationen
im Rahmen der Demokratieerziehung, andererseits nicht zuletzt die Manifesta-
tion dieser Wertorientierungen und Wertvorstellungen in der Lebensrealitit jun-
ger Menschen.

= European Citizenship Education in der politischen Praxis (Politiken) dissozi-
iert den europdischen Biirger*in von einer staatlichen Entitit und geografischen
sowie soziokulturellen Zugehorigkeit. Paradoxerweise sollen Biirger*innen durch
gemeinsame Policy in diesem Bereich der ECE - dabei vorrangig durch gemein-
same Werte, gemeinsame Fihigkeiten und eine gemeinsame Zukunftsperspektive
- geeint werden.
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Der offentliche, politisch-mediale Wertediskurs der europdischen Gegenwart ist
gepriagt von einem Ruf nach der Riickbesinnung auf die europdischen Werte im
taglichen Handeln der Gesellschaft, begleitet von einer intensiven Suche nach all-
gemeingiiltigen, Stabilitit und Sicherheit gebenden europdischen Werten in einer
volatilen unberechenbaren gesellschaftspolitischen Gegenwart. (vgl. etwa Gentinetta
2023; Auswirtiges Amt 2023) Dabei bleibt eine Konkretisierung dieser Werte jedoch
oft aus. Die soziologische Forschung widmet sich ebenso dem gesellschaftlichen
Wertediskurs, wobei die Herangehensweise an das Feld der Werteforschung auch
hier oft wenig Raum fiir die inhaltsoffene” Frage lasst, welche Werte in der Gesell-
schaft relevant sind. Bevor sich der Fragestellung dieser Arbeit gewidmet werden
kann, ist es unerldsslich, der theoretischen Grundlage um die Definition und dem
Verstindnis von Werten sowie auch empirischen Tendenzen der Werteforschung
Raum zu geben. Denn diese theoretische Rahmung und methodologische Eingren-
zung erlaubt eine klare Konstruktbildung als Vorbereitung auf die empirische Unter-
suchung.

Dieses Kapitel zielt darauf ab, zuerst verschiedene Konzepte von Werten aufzugrei-
fen. Dabei soll deutlich werden, welchen Vorteil die Festlegung auf die Handlungs-
relevanz von Werten fiir die empirische Untersuchung im Anschluss hat. Fir die
Darstellung wird auf das grundlegende Verstdndnis von Talcott Parsons und Clyde
Kluckhohn zuriickgegriffen. Daran anschliefSend werden Preisers Thesen zur Hand-
lungsrelevanz kurz diskutiert, da sie sich gut dazu eignen, Eckpunkte fir die vorlie-
gende Arbeit zu setzen. Darauf folgt eine Besprechung dreier vielbeachteter Werte-
modelle, jenes von (1) Inglehart, (2) Klages und Gensicke sowie (3) Schwartz, die
die theoretische Rahmung dieser Arbeit mit Blick auf die Werteforschung ergdnzen.

2.1 Zur Konzeption von Werten

Diverse Disziplinen wie etwa die Okonomie, die Philosophie oder die Psycholo-
gie widmen sich aus unterschiedlichen Perspektiven der Erforschung von Werten.
Die Sozialwissenschaft ndhert sich Werten grosso modo iiber drei unterschiedliche
Foci an. (vgl. Klimke/Lautmann 2020) Zum einen kénnen Werte lediglich als imma-
terielle Objekte verstanden werden, die fiir bestimmte Gruppen wertvoll sind. Ein
Wert wie die Rechtsstaatlichkeit wird dabei etwa ,nur® als ein zu bewahrendes Gut
ohne weitere Implikationen angesehen. Zum anderen konnen Werte als Mittel ver-
standen werden, um ein Objekt (einen Umstand, eine Situation, Handlung oder Per-
son) zu beurteilen und einzustufen. Rechtsstaatlichkeit aus dieser Perspektive wiirde
beispielsweise also als Folie verwendet werden, um die Anspriiche dieses Werts mit
einem Gerichtsprozess abzugleichen, um diesen als rechtstaatlich beurteilen zu kon-

7  Eine ausfiihrlichere Erlduterung zur inhaltsoffenen Erhebung von Werten findet sich weiter
unten.
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nen. Letztlich wird ein Wert auch als eine im Individuum verankerte Disposition
angesehen, mithilfe dessen Menschen Entscheidungen iiber das eigene Handeln tref-
fen.

Diese Arbeit baut auf letzterem Verstindnis von Werten als handlungsleitende
Mafistibe auf, da im Kontext der European Citizenship Education die Handlungs-
komponente von Biirger*innen im Vordergrund steht (Stichwort ,active citizenship’)
und Werten als Basis dieser Handlungen besondere Beachtung zukommen muss.

Talcott Parsons (1951) gibt im Rahmen seiner strukturfunktionalistischen Hand-
lungstheorie einen prizisen Einblick in die Relevanz von Werten aus dem Blick-
winkel eines gesellschaftlichen Systems. Grundziige sollen im Folgenden skizziert
werden.® Er geht davon aus, dass es unterschiedliche, jedoch voneinander abhén-
gige Systemkreise gibt, die soziales Handeln bedingen: (1) das Personlichkeitssystem,
(2) das Kultursystem sowie (3) das Sozialsystem. In jedem dieser Systeme spielen
Werte eine konstitutive Rolle. Sie dienen als Leitprinzipien die Verhalten, Einstellun-
gen und Normen pragen.

Die grundlegendste Aussage zum Personlichkeitssystem ist, dass es, obwohl es
aus einer sozialen Struktur entspringt, ein eigenstindiges Bezugssystem darstellt,
das bei einer Interaktion ,aktiviert” wird. Auch wenn also in einem sozialen System
gewisse Rollen und Handlungen vordefiniert sind, so handeln Individuen aufgrund
ihrer divergierenden Personlichkeitssysteme in derselben Situation oftmals unter-
schiedlich.

[E]ven where these relationships are socially structured in a uniform way for a
group of individuals, it does not follow that the ways in which these uniform
‘roles’ are structured are constitutive of each of the different personalities in the
same way. Each is integrated into a different personality system, and therefore
does not in a precise sense “mean the same thing” to any two of them. The rela-
tion of personality to a uniform role structure is one of interdependence and in-
terpenetration but not one of “inclusion”

Kultur ist laut Parsons ein bestimmendes Element, sowohl fiir Personlichkeit als auch
fiir Gesellschaft. Ohne sie kann sich weder eine individuelle Personlichkeit noch ein
soziales System entwickeln. (Parsons 1951: 21) Kultur bezeichne von Generation zu
Generation weitergegebene Vorstellungen, Werte, Gebrauche, Verhaltensweisen und
Objekte. All dies nutzen Individuen in einer Gesellschaft, um miteinander zu inter-
agieren. Das kulturelle System gibt folglich einen Rahmen fiir personliche Orien-
tierung und Handeln in der Gemeinschaft vor. Im Kultursystem werden vor allem
Werte als Wertorientierungen institutionalisiert und gelten als treibende Kraft fiir
Handlungen. Dass diese stark statische Vorstellung von Kultur kaum mehr zeitge-
maf ist (Stichwort Wertewandel), sei hier bereits angemerkt.

Das soziale System ist laut Parsons ein Organisationsmodus in Bezug auf den
Vollzug bestimmter Handlungen. Es besteht aus einer Vielzahl von individuellen
Akteuren, die miteinander in Interaktion treten. Die Akteure streben in ihren Hand-

8  Fir eine detaillierten Einblick siehe Parsons (1951: 10); Abels (2019).
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lungen danach, den hochsten Grad an Zufriedenheit, ,,optimization of gratification®
(Parsons 1951: 3) zu erreichen. Das beinhaltet das Verfolgen der personlichen Inte-
ressen, jedoch immer im Einklang zu sozialen Normen und Erwartungen. Dieses
Verlangen nach dem hochsten Grad an Zufriedenheit ist ein fundamentaler Aspekt
in der Interaktion des Personlichkeitssystems und des sozialen Systems.

Im Allgemeinen ldsst sich bei der Betrachtung von Parsons Handlungstheorie fest-
stellen, dass beziiglich Werten zumindest drei fiir diese Arbeit relevante Schliisse zu
ziehen sind.

Zum einen stellen Werte gesellschaftlich institutionalisierte Erwartungen dar.
Diese duflern sich im Rahmen von Wertorientierungen, die das Handeln eines Indi-
viduums innerhalb eines Systems lenken. Werte als moralische Entitdten definieren
dabei auch Grenzen und Regeln, welche Handlungen im Rahmen des gemeinsamen
Gesellschaftssystems zulédssig sind und welche nicht. (1951: 32) Werte sind also jenes
ausschlaggebende Element, die es einem Individuum ermdglichen, sich zwischen
unterschiedlichen Handlungsméglichkeiten zu entscheiden.

Nicht zu vernachldssigen ist auch der Blickwinkel von institutionalisierten Ver-
pflichtungen, die es zu erfiillen gilt. Werte tragen folglich als Moralvorstellungen
dazu bei, Handlungen zu setzen, die dem Interesse eines iibergeordneten Gesell-
schaftssystems zutréglich sind. (1951: 34)

Des Weiteren formuliert Parsons einen wichtigen Grundsatz, der die Dauerhaftig-
keit und Bestdndigkeit einer Gesellschaft betriftt. Es ist zentral fiir den Fortbestand
eines Kollektivs, dass sich Akteure in einem System an gemeinsamen Werten orien-
tieren. Ohne Werte als gemeinsame Basis ist das Uberleben des Kollektivs gefihrdet.
(1951: 26)

Clyde Kluckhohn schldgt als Kulturanthropologe in eine dhnliche Kerbe. Er hebt die
Bedeutsamkeit von Werten fiir den Zusammenbhalt jeder Gesellschaft hervor. Schon
im Titel des Kapitels ,Values and value orientations in the theory of action’ in Kluck-
hohn et al. ,[...] General Theory of Action® (Allport/Kluckhohn 1951) steckt eine
Prézisierung, die den Weg fiir Kluckhohns Ausfithrungen bereitet. Er spricht ndm-
lich nicht nur von Werten, sondern vor allem von Wertorientierungen, was fiir das
Verstandnis und die Beschreibung von Werten durchaus schliissig ist.

[V]alue-orientation may be defined as a generalized and organized conception,
influencing behavior, of nature, of man’s place in it, of man’s relation to man, and
of the desirable and non-desirable as they may relate to man-environment and in-
terhuman relations. Such value orientations may be held by individuals or, in the
abstract-typical form, by groups. Like values, they vary on the continuum from
the explicit to the implicit. (Kluckhohn 1951: 411)

Werte besitzen folglich die Funktion des Orientierungsgebers, unabhéingig davon, ob
sie von einer Gruppe oder vom Individuum definiert werden.
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A value is a conception, explicit or implicit, distinctive of an individual or char-
acteristic of a group, of the desirable which influences the selection from available
modes, means, and ends of action. (Kluckhohn 1951: 395)

Beide Zitate verdeutlichen, dass individuelle und kollektive Werte oder Wertorientie-
rungen zwar in der theoretischen Betrachtung voneinander getrennt werden konnen,
in der Praxis jedoch stark miteinander verbunden sind. Sie befinden sich in perma-
nentem Austausch, sodass man auch individuelle Werte nur tiber das Kollektiv ver-
stehen kann. Dabei darf auflerdem nicht tibersehen werden, dass es in einer Gesell-
schaft wohl keine zwei Individuen mit identischen Wertorientierungen gibt.

Interessant ist, dass Kluckhohn nicht nur den Terminus Wert, sondern auch den
Ausdruck Wertorientierung verwendet und ihn als generalisierte oder organisierte
Vorstellung bezeichnet, die Verhalten steuert. Es ist nicht unerheblich, dieses Ver-
stindnis fir die Herangehensweise in der Werteforschung hervorzuheben. Denn
durch diese Prazisierung kommt zum Ausdruck, dass Werte sehr abstrakte und
kaum beobachtbare Konstrukte darstellen. Deshalb ist es aus der Perspektive der
Operationalisierung sinnvoller, von Wertorientierungen zu sprechen. Denn diese
Schérfung ermoglicht es eben, einerseits die Abstraktheit von Werten und die man-
gelnde Beobachtbarkeit zu verdeutlichen. Andererseits wird dadurch auch der Theo-
rie des Wertewandels (vgl. e.g. Aichholzer/Friesl 2019) und dem Verstindnis, das
Werte individuellen und soziokulturellen Entwicklungen unterworfen sind, Raum
gegeben. Dass Wertorientierungen keine dauerhaft stabilen Konstrukte sind und
immer im Kontext von Veranderungen stehen, ist auch eine wichtige Pramisse die-
ser Arbeit.

Kluckhohn selbst verwendet den Begriff der Wertorientierung und fiithrt dabei
auch die Perspektive der Vorstellung ein. Die vorliegende empirische Arbeit ist
bemiiht, hier eine weitere Prézisierung vorzunehmen und Wertorientierung um
den Terminus der Wertvorstellung zu erginzen, dabei aber dennoch in Kluckhohns
Wertorientierungsverstandnis verankert zu bleiben. Die Begriffe der Wertorientie-
rung und der Wertvorstellung werden grundsitzlich als eng miteinander verwandt
begriffen, da beide auf die Definition eines Werts als handlungsleitende Maf3stibe
grinden. Als Begriff findet der Terminus Wertorientierung vorrangig in der theore-
tischen Betrachtung im ersten Teil der Arbeit Anwendung, um Werte als eben diese
personlichen Orientierungsmafistabe zu kontextualisieren. Dagegen wird der Begriff
der Wertvorstellung ergdnzend eingefiihrt sowie zumeist im zweiten und dritten Teil
dieser Arbeit verwendet, um nicht die personliche Orientierung an Werten, sondern
die Vorstellung von Werten als Orientierungsmaf3stibe in Bezug auf andere Perso-
nen oder die Gesellschaft hervorzuheben.

Wie oben bereits erwdhnt, wird durch Kluckhohns Ausfithrungen klar, dass Werte
und Wertorientierungen abstrakte Konzepte sind, sowohl bei Individuen als auch in
sozialen Gruppen. Folglich konnen sie nicht direkt beobachtet, sondern miissen bei-
spielsweise aus dem Verhalten von Individuen in einem sozialen Kontext abgelei-
tet werden. Bediirfnisse der Individuen oder der Gruppe spielen dabei eine wichtige

35



36 Theoretische Konzeption

Rolle. ,Values both rise from and create needs.“ (Kluckhohn 1951: 428) Werte wer-
den zwar oft durch Verbalisierungen manifest, aber auch hier ist es nicht moglich,
konkrete Werte kontextlos festzumachen. Sie miissen folglich an Aushandlungen des
Kollektivs riickgekoppelt werden.

Auf Basis dieser Annahme schldgt Kluckhohn einen interessanten Weg fiir die
Werteforschung vor, der Vorannahmen von Werten als kritischen Einflussfaktor fiir
eine verzerrte Wiedergabe von tatsdchlich vorhandenen Werten in Systemen sieht:

We must, in any case, ultimately go beyond [predefined value] lists and construct
schemes that can be useful cross-culturally in describing the manner of solution
of such constant problems and the way in which a given group creates, elaborates,
or suppresses certain values and thus comes to sustain a unique value system.
(Kluckhohn 1951: 408f.)

In Bezug auf Werte von Gruppen schldgt er auflerdem vor, sich auf wiederkehrende
Probleme der Menschen in diesen Gruppen und daraus abzuleitende sowie iibergrei-
fende Referenzpunkte, die sich als typisch herauskristallisieren zu fokussieren. “[I]t
should be particularly significant to examine those values that are clustered around
recurrent human situations [...] and those that crystallize about the invariant points
of reference of all culture patterns [...]” (1951: 408)

Abgesehen von den Zugingen beziiglich der Entdeckung und Beschreibung von
Werten kann man aus Kluckhohns Ausfithrungen ableiten, dass Werte einerseits
Berechenbarkeit schaffen und andererseits das Gleichgewicht in einer Gesellschaft
sichern. Dadurch wird klar, dass Werte der Aufrechterhaltung einer sozialen Ord-
nung dienen: Sie sind kohérenzstiftende Objekte, die dazu beitragen, soziale Stan-
dards zu etablieren, die im Allgemeinen von Individuen im Kollektiv akzeptiert wer-
den. Diese Standards vermitteln Sicherheit und Stabilitit, was das Funktionieren der
sozialen Gruppe ermoglicht und wodurch kollektive Ziele erreicht werden konnen.
(vgl. Kluckhohn 1951: 399f.)

Im politischen Kontext entwirft Preiser (1985) 12 Thesen zur Handlungsrelevanz
von Werten, die sich im Anschluss an Parsons und Kluckhohn besonders gut eignen,
um diese Arbeit im Bezugsrahmen der politischen Bildung von jungen Menschen zu
positionieren. Drei Aussagen sind dahingehend besonders hervorzuheben.

Preiser formuliert seine Thesen in Bezug auf politisches Handeln. Dabei zeigt
sich gleich zu Beginn, dass er auf alle 3 Zugangsweisen zu Werten® als Bewertungs-
instrument, Einstellung zu einem Objekt oder als Handlungssteuerungsfunktion
zuriickgreift. (vgl. Preiser 1985: 159)

Besonders gut ersichtlich wird bei Preiser, welche Diskrepanzen zwischen Han-
deln und Werten existieren, woraus sich immer wieder Verstindnis- und Kommuni-
kationsprobleme ergeben konnen. Zuriickzufithren seien diese Komplikationen unter
anderem auf unterschiedliche Konzeptualisierung von Werten durch verschiedene
Akteure (beispielsweise Politiker*innen und Biirger*innen), auf Verdanderungen der

9  Siehe oben.
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Werteprioritit je nach Ziel und Zweck, auf einen Lernprozess, der eine Verdnderung
von Werten herbeifiihrt oder aber auch auf eine Bedrohung von Werten, die zu einer
Aktualisierung dieser fiihrt.

Hinsichtlich der Werteerziehung im Kontext der politischen Bildung bezie-
hungsweise auch unter dem Paradigma der Demokratiebildung geht Preiser davon
aus, besser handlungsrelevante Ziele zu reflektieren, um dadurch gesellschaftliche
Werte zu bearbeiten. Er riat davon ab, Werte per se im Unterricht zu diskutieren, da
Akteur*innen etwa mit unterschiedlichen Wertkonzepten und divergierenden Orien-
tierungen in den Diskurs treten wiirden.

Eine interessante Feststellung macht Preiser zu ,,Un-Werten“. Durch diese ,Nega-
tivwerte* werden oft bestimmte Werte aktiviert, da diese plotzlich als bedroht wahr-
genommen werden.

Der Wert Gesundheit aktiviert beispielsweise erst dann zum gesundheitsbewuss-
ten Handeln wenn die Gesundheit gefihrdet ist. Der Wert Umwelt aktiviert [...]
viele Politiker erst, seitdem die Wahlerstimmen bedroht sind. [...] Zum Handeln
[aktiviert der Wert Frieden] erst, nachdem die Bedrohung des Friedens weithin
sichtbar geworden ist. (Preiser 1985: 160)

Auch Preiser spricht konkret vom Wertwandel und davon, dass Wertorientierungen
sich je nach Lebensphase oder dufleren Umstinden verandern koénnen. Vor allem
sei festzuhalten, ,,dass statistische Trends des Wertewandels allein weder als dauer-
hafte Veranderung oder Tendenzwende interpretiert werden diirfen noch zur Pau-
schalbeschreibung einer ganzen Generation herangezogen werden konnen.“ (1985:
161) Untersuchungen im Kontext von Werten sollten folglich keinen Anspruch auf
dauerhafte und allgemeine Giiltigkeit stellen, sondern sich vielmehr als punktuelle
Betrachtungen aktueller gesellschaftlicher Situationen und Entwicklungen verstehen.

2.2 Wertemodelle

Mit Blick auf die obigen Ausfithrungen sollen nun drei Wertmodelle naher betrach-
tet werden, um etablierte Herangehensweisen an komplexe Wertorientierungssys-
teme zur Einordnung der empirischen Arbeit der hier vorliegenden Untersuchung
darzustellen: (1) das Wertpriorititenmodell von Inglehart, das auf dem Rankingprin-
zip beruht, (2) das Speyerer Werteinventar von Klages und Gensicke, der im Gegen-
satz dazu nach dem Ratingverfahren operiert sowie (3) das Wertekreiskonzept von
Schwartz, das eventuell als Mischung dieser beiden Ansitze verstanden werden
kann.

Ingleharts Wertpriorititenmodell (1998) arbeitet mit der Theorie der Eindimensio-
nalitdt von Wertverschiebungen und fokussiert sich auf die materialistische/postma-
terialistische Dimension im Kontext des Wertewandels. ,,Und zwar deshalb, weil die
Theorie klare Vorhersagen tiber die Art und Richtung des Wandels macht, die wir
entlang dieser besonderen Dimension feststellen mochten. (ebd.: 165)
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Dieses eindimensionale Wertemodell konfrontiert Befragte mit materialistischen
und postmaterialistischen Bediirfnissen. Dazu werden 12 vordefinierte Wertorien-
tierungen vorgelegt, aus denen im Rankingverfahren die erste und zweite Priferenz
bestimmt werden sollen. Hier findet sich eine wichtige theoretische Annahme Ingle-
harts: Menschen besitzen eine Vielzahl an Werten, die allerdings niemals gleichzei-
tig zum Tragen kommen kénnen. Wenn es in manchen Situationen Wertekonflikte
gibt, dann muss eine Priorisierung vorgenommen werden, um handeln zu konnen.
Anhand des postulierten eindimensionalen Wertemodells kann diese Wertpriori-
tat abgelesen werden. Die folgende Skizze stellt die Indikatoren dieser materialisti-
schen/postmaterialistischen Polarisierung dar. Die Pyramidenform soll verdeutli-
chen, dass auch nach Inglehart die ,Polaritdtspramisse’ gilt, dass postmaterialistische
Bediirfnisse erst dann schlagend werden, wenn materialistische Bediirfnisse befrie-
digt sind. Denn das Handeln der Menschen dreht sich zuerst um das Uberleben und
erst danach um eine bestimmte Lebensqualitit.

Postmaterialistische
Wertedimension|

Teilhabe Intellektuelle &
asthetische Befriedigung
Mehr Mitsprache am Arbeitsplatz Weniger unpersénliche Gesellschaft
In Politik mehr mitzureden haben Ideen zéhlen mehr als Geld

Redefreiheit Schéne Stédte

Starke Armee Kampf gegen Inflation
lerbrecher a g Wirtschaf
Aufrechterhaltung der Ordnung Aufrechterhaltung einer stabilen Wirtschaft

Materialistische

Wertedimension physische Sicherheit 0Okonomische Sicherheit

Abbildung 1:  Wertemodell nach Inglehart

Bei Inglehart werden im Rahmen des oben beschriebenen Rankingverfahrens, also
durch Priorisierung von Werten in provozierten Wertkonfliktsituationen, drei Wer-
tetypen generiert: materialistische, postmaterialistische und Mischtypen. Auf diese
Weise kann abgesichert werden, dass jeder Befragte einem Wertetypus zuordenbar
ist. Wird etwa als erste und zweite Priferenz ein postmaterialistisches Bediirfnis aus-
gewdhlt, fillt die Zuordnung in die postmaterialistische Wertedimension. Ebenso
verlauft es mit der Auswahl materialistischer Bediirfnisse. Beim Mischtypus wird, je
nach Erstpriferenz, zumindest eine materialistische oder postmaterialistische Ten-
denz festgestellt.

Auch innerhalb der materialistischen beziehungsweise postmaterialistischen Wer-
tedimension kénnen unter Beriicksichtigung der Erstpréferenz inhaltliche Tenden-
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zen festgemacht werden. Ein materialistischer Wertetyp kann also beispielsweise mit
einer Tendenz zu 6konomischer Sicherheit kategorisiert werden.

Aus theoretischer und methodischer Perspektive konnen sicherlich Starken dieses
Modells festgestellt werden. Allerdings diirfen auch die Schwichen der Herangehens-
weise nicht aufler Acht gelassen werden.

Eine Stirke ist sicherlich, dass Ingleharts Modell leicht nachvollziehbar und ver-
standlich ist. Das komplexe Feld der Wertorientierungen wird auf eine Komponente
reduziert dargestellt und ermoglicht dadurch unter anderem auch eine gute Hand-
habung in der empirischen Arbeit. Durch die Limitierung auf die Dimension des
(Post-)Materialismus lassen sich klare Abgrenzungen festschreiben und eindeutige
Zuordnungen im Modell vornehmen. Denn selbst wenn durch diese polarisierten
Zuordnungen uneindeutige Ergebnisse geliefert werden, konnen sie sehr einfach in
die Kategorie ,hybrid mit Tendenz zum einen oder anderen Pol® eingeordnet werden.

Eine der grofiten Schwichen dieses Modells ist allerdings ebenso offensichtlich:
genau dieses eindimensionale Verstindnis des Werteraumes. Denn wird nur zwi-
schen Materialismus und Postmaterialismus unterschieden, ignoriert man die Tat-
sache, dass das Entscheiden tiber Handlungen von Menschen in multidimensionalen
Werterdumen stattfindet. Somit werden zahlreiche weitere Dimensionen ausgeblen-
det und nicht erfasst.

Auch die Limitation auf vorgegebene Wertorientierungen kann als Schwéche die-
ses Modells angesehen werden. Durch den Fokus auf die Priorisierung wird eine
ergebnisoffene empirische Analyse verhindert, was nur einen duflerst eingeschrank-
ten Blick auf Wertorientierungen ermdglicht. (vgl. dazu Welzel 2009: 113) Werte, die
nicht zur Auswahl stehen, jedoch durchaus in einer Entscheidungsfindung eine Rolle
spielen wiirden, kénnen nicht miteinbezogen werden und bleiben unbekannt.

Zudem ist durchaus umstritten, ob Werte grundsétzlich immer dieser absoluten
Priorisierung unterliegen missen. An und fiir sich scheint es zwar durchaus sinnvoll,
davon auszugehen, dass Werte, die in einer bestimmten Situation als prioritdr ange-
nommen werden konnen, jedoch nicht zwingend. ,,[M]an akzeptiert [in der moder-
nen Werteforschung weitgehend], dass Menschen sehr wohl in der Lage sind, unter-
schiedliche Werte - ergdnzender, aber auch widerspriichlicher Natur - als gleich
wichtig zu betrachten.“ (Rof8teutscher 2004: 410)

Zudem muss aus Methodensicht festgestellt werden, dass, obwohl das auf Inglehart
beruhende Rankingprinzip ein hiufig verwendetes Verfahren der Werteforschung
darstellt, die Herangehensweise einem gewissen ,,Platzierungseffekt® (Klein/Arzhei-
mer 1999) unterliegt. Es besteht also eine Korrelation zwischen der Reihenfolge von
Items in einem Fragebogen, der nach dem Rankingprinzip aufgebaut ist und den
von den Teilnehmenden vergebenen Priorisierungen. Kurz zusammengefasst bedeu-
tet dies, je hoher die Antworten in der Liste des Fragebogens stehen, desto hoher
werden sie von Probanden eingeschitzt. Dies schmalert folglich die Aussagekraft der
Ergebnisse.
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Klages und Gensicke (2005, 2006) verwenden fiir ihr ,Speyerer Werteinventar® den
Ratingansatz, der im klaren Gegensatz zur Wertepriorisierung von Inglehart steht.
Die Autoren gehen grob gesagt davon aus, dass Wertorientierungen durchaus in
Konflikt zueinander stehen konnen, dies allerdings nicht miissen und in manchen
Situationen als gleich wichtig eingestuft werden koénnen. (Klages/Gensicke 2006:
332) Somit wird deutlich, dass Menschen ein multidimensionales Wertegeriist besit-
zen, das nicht zwingend einer Priorisierung von Wertorientierungen unterworfen ist.
Dies ist speziell bei einem von Klages und Gensicke definierten Wertetypus, dem
,aktiven Realisten;, besonders stark ausgepragt.'’

Der Ansatz der Autoren ermoglicht es, Wertorientierungen unabhingig voneinander
zu verstehen. Innerhalb einer Liste von Zielen fiir die ,personliche Lebensfithrung’
(Wertorientierungen wie zum Beispiel ,seine Pflicht erfiillen, ,Gesetze respektieren’
oder ,ehrgeizig sein’) wird von Befragten verlangt, die Wichtigkeit dieser Ziele sepa-
rat zu bewerten. Aus drei grundlegenden Wertedimensionen ergeben sich mithilfe
einer Clusteranalyse fiinf charakteristische Wertetypen: Konventionalisten, Idealis-
ten, Hedo-Materialisten, Realisten und Resignierte. (Klages/Gensicke 2005: 289) Die
folgende Tabelle bildet das Werteinventar in aller Kiirze ab.

Wertedimensionen Wertorientierungen Wertetyp
Pflichterflllung
Plicht Gesetz und Ordnung

und . . Konventionalist
Fleiff und Ehrgeiz

Konvention
Sicherheitsstreben
Sozial helfen

Kreativitat Toleranz

und Politisch i Idealist

Engagement olitisch engagieren
Kreativitat
Macht und Einfluss

Hedonismus

Leben genieflen

und Hoher Leb dard Hedomat
Materialismus oherLebensstandar
Sich durchsetzen

Durchgehend abgesenkte

Orientierung an Werten RO

Kombination aller

Wertorientierungen Realist

Tabelle 1: Werteinventar nach Klages und Gensicke

Der Konventionalist ist ein ordnungsliebender Wertetypus, der sich durch eine
starke Befiirwortung von Pflicht-, Akzeptanz- und Konventionswerten auszeichnet.
Er neigt dazu, kreative Selbstentfaltung und hedonistischen Lebensgenuss zuriick-

10 Zur Beschreibung dieses Typs siehe weiter unten.
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zustellen. Familidres und Privates spielt bei diesem Typ eine bedeutende Rolle, im
Gegensatz zu (gesellschafts)politischem Engagement.

Idealisten sind nonkonform und stehen im pointierten Gegensatz zu Konven-
tionalisten. Sie lehnen pflichtbewusste und konventionelle Lebensvorstellungen ab
und setzen stattdessen auf Selbstentfaltung und Kreativitit."! Soziales und politisches
Engagement ist diesem Wertetyp besonders zuzuschreiben.

Pflichten und Konventionen werden auch von ,Hedomaten® (hedonistische Mate-
rialisten) abgelehnt, ebenso wie Kreativitit. Sie setzen auf Lebensgenuss und Macht.
Thr Verhalten ist egoistisch, wenig empathisch und von geringem Engagement fiir
gesellschaftliche Ziele geprégt.

Resignierte kann man als perspektivenlos charakterisieren. Sie zeigen niedrige
Auspragungen in allen drei Wertedimensionen, weisen geringe Motivation und Leis-
tungsorientierung auf. Thr Verhalten ist passiv, fatalistisch, und sie neigen zur sozia-
len Isolation.

(Aktive) Realisten vereinen ,alte’ und ,moderne® Werte, sind leistungsorientiert,
innovativ und offen fiir Herausforderungen. Sie besitzen vorrangig eine Mischung
aus konventionalistischen sowie idealistischen Wertdimensionen, die sie hoch ein-
schitzen und bilden sozusagen das Beste aus beiden Welten ab. Diese Wertsynthese
aus Pflicht- und Selbstentfaltungswerten birgt laut Klages auch ein besonders hohes
Potential fiir die Meisterung der Herausforderungen des modernen Lebens. (vgl.
Klages/Gensicke 2005: 298) Sie besitzen ,eine deutlich erhohte Personlichkeitsstarke
[sowie] eine ausgeprdgte Lern- und Verbesserungsbereitschaft, [...] hohe Leistungs-
orientierung und [...] ausgeprégtes Soziabilitit® (ebd.: 291)

Das Modell von Klages und Gensicke besitzt den Zugang, dass es in einem Wer-
teraum vielfiltige Optionen gibt, wie in bestimmten (Konflikt-)Situationen reagiert
beziehungsweise gehandelt werden kann."? Dies ist sicherlich ein grofler Vorteil die-
ses Modells, widerspricht allerdings, wie bereits erwdhnt, jener Wertetheorie, dass
Individuen fihig sein miissen, ihre Werte zu priorisieren, um handeln zu konnen.
Klages und Gensicke sprechen allerdings nicht in absoluto und setzen alle Werte auf
eine potentiell gleich wichtige Stufe, wie oft missverstdndlich interpretiert wird. (vgl.
RofSteutscher 2004) Das Konzept der Wertesynthese beruht auf der Idee, gegensitz-
liche Werte zu integrieren, die potenziell miteinander in Konflikt geraten konnen,
aber nicht notwendigerweise in Konflikt stehen. Sie stellt eine komplexe Kombina-
tion von Werten dar, die ein werteorientiertes Verhalten in verschiedenen Situatio-
nen und unter widerspriichlichen Anforderungen ermdéglicht. Dabei bietet sie eine
Antwort auf die Komplexitit der modernen Gesellschaft, die feste normative und
soziale Werte mit einem hohen Mafl an Kreativitit und einer starken Handlungs-
orientierung verbindet. (Klages/Gensicke 2006)

11 Diese beiden Typen weisen Ahnlichkeiten zu Ingelharts Polarititsmodell des Materialismus/
Postmaterialismus auf, obwohl es hier im Kern nicht um diese Dimension geht. Denn
beide hier vorliegenden Typen streben nicht nach Materialismus, sondern vielmehr nach
Bestandigkeit (Konventionalist) beziehungsweise nach Verdnderung & Fortschritt (Idealist).
Klages/Gensicke (2005: 290)

12 Siehe dazu etwa auch den Beitrag von Gross (1994) zu ,,Multioptionsgesellschaften®.
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Zu erwéhnen ist zudem, dass Klages und Gensicke von einer Abschwichung hin-
sichtlich Wertekonflikten ausgehen, die seit den frithen neunziger Jahren des 20.
Jahrhunderts stattgefunden hat.

Gesellschaftliche Wertekonflikte haben sich seit den 1990er Jahren deutlich abge-
schwicht, auch wenn unsere Wertekultur, die sich in die Kultur der entwickelten
und demokratisch verfassten Industrie- und Dienstleistungsgesellschaften einord-
net, heute mit einem von auflen hereingetragenen, religios begriindeten Werte-
fundamentalismus konfrontiert ist. (Klages/Gensicke 2006: 333)

Die Frage sei erlaubt, ob diese Vorannahme, fast zwanzig Jahre spater, in einer Zeit,
in der individuelle und kollektive Existenzen durch mehrfache Krisen unterschiedli-
cher Beschaffenheit immer wieder bedroht werden, tatsichlich noch zutreffend ist.
Denn es sind sicherlich auch verstirkt interne, nicht von ,auflen hereingetragene’
Wertekrisen, die moderne Gesellschaften auf die Probe stellen. Geht man also von
einer deutlichen Abschwichung von Wertekonflikten aus, muss zumindest dariiber
nachgedacht werden, ob das Speyerer Werteinventar tatsichlich Werteorientierun-
gen aufgreift, die die heutige Gesellschaft gut abbilden und ob das Modell insgesamt
noch funktioniert.

Beziiglich des Ratingverfahrens, auf dem das Wertemodell von Klages und Gensicke
fuft, soll hier als Bemerkung festgehalten werden, dass auch diese Vorgehensweise es
nicht ermdglicht, Werte tatsachlich ergebnisoffen zu erheben, da auch hier vordefi-
nierte Wertorientierungen und Wertdimensionen zum Einsatz kommen. Besonders
schwierig ist dabei, dass der Kontext, in dem bestimmte Werte entstehen und Ent-
scheidungsrdume, in denen Werte als Grundlage von Handeln dienen, nicht bertick-
sichtigt werden. Zudem ist es denkbar, dass Individuen dazu neigen, gesellschaftli-
che Erwartungen erfiillen zu wollen und ihre Antworten dementsprechend anpassen.
Dies kann zu verzerrten Ergebnissen fithren, da tatsichliche Wertorientierungen
moglicherweise nicht authentisch dargestellt werden kénnen.

Shalom Schwartz (1992) bietet ein besonders hiufig herangezogenes, empirisch gut
fundiertes und immer wieder verfeinertes Wertemodell, das hiufig in kulturverglei-
chenden Wertestudien eingesetzt wird. (vgl. Bachleitner/Weichbold 2014: 181ff.)
Mithilfe eines Fragebogens werden Teilnehmer*innen gebeten, Werte direkt als
,Prinzipien ihres eigenen Lebens’ (Schwartz 1992: 17) zu bewerten. Dabei soll im
Rating-Verfahren eine neunstufige Skala verwendet werden, die von ,iiberaus wich-
tig® bis zu ,kontrdr zu meinen Werten' rangiert. Diese Werte zieht Schwartz mithilfe
der Smallest-Space-Analysis (Guttman 1968) zu 10 individuellen und kulturellen
Wertetypen zusammen, die laut dem Autor eine universelle Vollstandigkeit aufwei-
sen."

13 Fir eine detaillierte Darstellung der empirischen Priifung dieses Modells und seiner
weiteren Verwendung empfiehlt sich Bachleitner/Weichbold (2014).
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The data give no support to the idea that there are additional, universal, moti-
vational types of values still missing from the theory. Specific additional values
that collaborators from different countries suggested as necessary to cover con-
cepts important in their cultures pointed to no new, potentially universal types.
(Schwartz 1992: 37)

Diese universellen Wertetypen hoherer Ordnung’ basieren in ihrem Ursprung auf 56
Werten.

Wertetypen, die im Kreis aneinander angrenzen, beinhalten dhnliche Zielvorstel-
lungen, jene, die sich auf der gegeniiberliegenden Achse befinden, widersprechen
sich. Anders als gegeniiberliegende Werte, konnen benachbarte Werte eine Synthese
bilden.

Auch Schwartz bildet zusétzlich zwei bipolare Wertedimensionen, die er in den
Wertekreis inkludiert. In der einen Dimension steht der ,Offenheit fiir Verdnderung’
der ,Erhalt der bestehenden Ordnung® gegeniiber. Werte wie beispielsweise Freiheit
und Unabhéngigkeit des individuellen Handelns kontrastieren Gehorsamkeit sowie
das Beachten und Befolgen von Traditionen. Werte wie etwa Reichtum und soziale
Macht stehen Umweltschutz und sozialer Gerechtigkeit auf dem zweiten Kontinuum,
,Selbstverwirklichung® versus ,Selbsttranszendenz, gegeniiber. Anders ausgedriickt:
In den beiden bipolaren Dimensionen nimmt Wandel eine Gegenposition zu Konti-
nuitit ein und Egozentrismus steht in Konfrontation zu Altruismus.

Altruismus

Wohlwollen
(Benevolence)

Universalismus
(Universalism)

Tradition
(Tradition)

Eigenstandigkeit
(self-direction)

Konformitét
(Conformity)

Wandel
jennuRuoy

Stimulation - /.
(St'\mulalion)‘ - M

./‘/ '/

Spaf’ und Freude ./

(Hedonism) / Macht
(Power)

Sicherheit
(Security)

-

Sicherheit

Clean
National Security

Reciprocation of Favors

/ Strebsamkeit e’

(Achievement) Social Order
Family Security
Sense of Belonging

Health

Egozentrismus

Abbildung 2:  Wertemodell nach Schwarz
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Aufgrund der Anlage des Modells und wie Werte in der dazugehorigen empirischen
Herangehensweise operationalisiert werden, wie oben bereits erwdhnt als ,Leitprin-
zipien des eigenen Lebens;, wird grundsitzlich das Erfassen vielfiltiger Wertorientie-
rungen ermdglicht, was den logischen Schluss einer breiten, bei Schwartz universel-
len, Werteinklusion zulésst.

Trotz seines Universalitdtsanspruchs auf die gebildeten Wertetypen schliefit er
aber nicht kategorisch aus, dass sich die Struktur der Wertetypen im Laufe der Zeit
geringfiigig verdndern kann.

Value structures probably evolve over time as social conditions are transformed.
Value structures may even change rapidly in response to major technological, eco-
nomic, political, and security upheavals. [...] however, we anticipate that major
variations in value structure will be rare. (Schwartz 1992: 47)

Besonders interessant ist auch Schwartz’ Anmerkung, dass die Methode, auf der das
Wertekreiskonzept fufdt, in einem allgemeinen, eher kontextlosen Raum angewen-
det wurde. Er bemerkt, dass es Erkenntnispotential bietet, wenn Werte in spezifi-
schen inhaltlichen Kontexten erforscht werden, und zwar auch in Alltagssituationen
von Beforschten. Allerdings sind ,,such operations [...] less likely to reveal basic uni-
versals. [...] They are important, however, for clarifying the individual and cultural
differences that arise when values are expressed in specific judgments and behavior.*
(Schwartz 1992: 46f.)

Trotz immer wieder kontroversen Diskussionen tiber das Modell, die sich mit sei-
ner Anwendbarkeit befassen (vgl. Waege/Pleysier 2000) oder Debatten, die sich bei-
spielsweise kritisch damit auseinandersetzen, ob und inwiefern Schwartz’ Wertetheo-
rie eine westliche Pragung beinhaltet (vgl. dazu etwa Fontaine 2008; Heim/Steinmetz
2018), tun der breiten Verwendung allerdings keinen Abbruch.

Zum Abschluss soll die folgende Tabelle eine iibersichtliche Darstellung der unter-
schiedlichen Wertemodelle bieten.

Wertesynthese und -prioritat mit

Ansatz Werteprioritat Wertesynthese kulturuniversellem
Glltigkeitsanspruch

Empirisches Vorgehen Ranking (Fragebogen) Rating (Fragebogen) Rating (Fragebogen)

Werte vorgelegt als Bedurfnisse Ziele fur personliche Prinzipien des eigenen Lebens

Lebensfiihrung vorgelegt

Wertorientierungen 12 12 56
Wertedimensionen 1 3 2
Werttypen 2 + Mischtyp 5 10
(Dimensionsbezogen) (Personenbezogen) (Wertebezogen)
Offene Werteforschung Nein Nein Nein

Tabelle 2:  Ubersicht Wertemodelle
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2.3 Ein kurzer kritischer Blick auf Werteforschung im Allgemeinen

In der Erhebung von Wertorientierungen scheinen sich, zumindest in der Sozial-
wissenschaft, zwei Verfahren als Goldstandard herauskristallisiert zu haben, die sich
auf oben beschriebene Wertemodelle griinden. Durch Ranking- und Ratingverfah-
ren konnen spezifische Anspriiche der Werteforschung gut erfiillt werden, darunter
sicherlich die objektive Vergleichbarkeit der Ergebnisse iiber weite Zeitspannen oder
unterschiedliche Kulturen sowie die Fokussierung auf gut abgrenzbare Themenbe-
reiche oder einzelne Wertedimensionen. (vgl. bspw. Polak/Rohs 2023: 38 zur EVS)
Die Methodendiskussion spielt sich deshalb vorrangig auf dem Kontinuum von Ran-
king und Rating ab. (vgl. Klein/Dulmer 2004) Aufgrund der dabei gebotenen Vor-
teile, beispielsweise in Bezug auf die Reproduzierbarkeit, ist es nicht verwunderlich,
wenn zahlreiche Arbeiten und Studien sich dieser Zugénge bedienen.” Andere, qua-
litative offene Zugénge sind eher rar. (vgl. Kravale/Ilisko 2013) Bei der Fokussierung
auf Ranking und Rating werden jedenfalls drei Aspekte vernachléssigt, die im Fol-
genden aufgegriffen und in der Werteforschung nicht aufler Acht gelassen werden
sollten und jedenfalls in der hier vorliegenden Studie Beachtung finden.

Zu betonen ist, dass es nicht die Absicht dieser Zeilen ist, die Legitimitit etablier-
ter Instrumente der Werteforschung infrage zu stellen. Durch Krisen und sich daraus
ergebende soziopolitische Veranderungen auf individueller und kollektiver Ebene
werden allerdings vermehrt explorative und qualitativ orientierte Forschungsarbei-
ten notig, um bestehende Werteforschung kontextualisieren zu kénnen. Drei Punkte
stehen dahingehend jedenfalls zur Diskussion, wenngleich diese nicht trennscharf
voneinander betrachtet werden konnen, wie es die folgende Darstellung suggeriert:
(1) handlungsorientierte Erhebungssettings, (2) die Fokussierung auf Inhalte, (3) die
Aktualitdt von Wertemodellen.

Handlungsorientierte Ergebnissettings

Werte gelten als Orientierungslinien fiir individuelles und kollektives Handeln. Geht
man tatsichlich davon aus, dann miisste in einem Handlungsmoment sehr viel
Potential zur Wertanalyse stecken. Vernachlissigt wird von der Forschung bisher
allerdings das Herstellen dieser wertemergierenden Settings in der Datenerhebung.
Dazu meint Speck (2010: 62):

Eine Grenze der Werteforschung ist bislang darin zu sehen, dass oftmals aus for-
schungspragmatischen Griinden heraus lediglich die Einstellungen zu bestimmten
vorgegebenen Werten abgefragt werden, nicht jedoch das wertbezogene Handeln
selbst untersucht wird.

Bei den oben beschriebenen Formaten wird wertebezogenes Handeln oft in Teilas-
pekte (z.B. Bewerten von Zielen) zergliedert. Ob aus dieser Art von Erhebung tat-
sachlich auf handlungsrelevante Werte geschlossen werden kann, muss zumindest als
Frage im Raum stehen.

14 Siehe dazu die World Value Study (WVS), die European Value Study (EVS) oder die
European Social Survey (ESS).
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Die Bedeutung von Werten fiir eine Person lésst sich erst dann erkennen, wenn
Werte in handlungs- oder Entscheidungssituationen aktiviert werden. Entschei-
dungen, die bei der Erfassung von Werthierarchien in Befragungssituationen ge-
troffen werden, sind von ganz anderer Relevanz als Entscheidungen in realen und
komplexen Handlungssituationen. (Preiser 1985: 160)

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit fiir Forschungsansitze, in denen konkrete
Handlungssituationen provoziert werden, aus denen dann Werte, Wertorientierun-
gen oder Wertvorstellungen abgeleitet werden konnen, wie es etwa auch Weinberger,
Patry & Weyringer (2008; 2022) mit ihrem VaKE-Modell propagieren.

Fokussierung auf Inhalte

Wertemodelle fokussieren oft auf ,das Wer‘ und verwenden Wertorientierungen als
Vehikel fiir die Entdeckung von bestimmten, auf Menschen bezogene Wertetypen.
Daran anschlieflend gehen Studien oft auf ,das Wie} also die Entwicklung von Wer-
ten iiber einen gewissen Zeitraum bzw. iiber das Lebensalter ein. (Boehnke 2018: 84)
Eine nicht zu vernachldssigende Grofie ist allerdings unterreprésentiert. Aktuell eta-
blierte Ansdtze in der Werteforschung, vor allem bei Kindern und Jugendlichen®,
betrachten kaum ,das Was": Welche Wertorientierungen und Wertvorstellungen sind
tatsdchlich in der Lebensrealitit von Kindern und Jugendlichen relevant und was ist
dabei kontextuell zu beobachten? Gerade diese Komponente in den Vordergrund zu
stellen und sich in Erhebungen beispielsweise nicht auf vorgefertigte Dilemmata zu
verlassen oder vordefinierte Wertorientierungen zu untersuchen, sollte einen zent-
ralen Fokuspunkt moderner Werteforschung darstellen. Denn diese vorformulierten
Zieldilemmata, wie sie etwa nach Inglehart vorkommen, miissen in der Lebensreali-
tat der Beforschten nicht zwingend in dieser Form vorhanden sein, wenn diese nicht
sogar vollkommen inexistent sind. (Klein/Arzheimer 1999) Dazu etwa auch Polak
und Rohs (2023: 37):

[T]he question may arise as to what kind of ‘reality’ the results describe. Are the
researched values those that people really orient themselves to in their lives, or
do the results only represent the behavioural response to values arising from gi-
ven theories?

Eine ergebnisoffene Herangehensweise, die auch bereits im Erhebungsdesign bewusst
Spielrdume fiir die Perspektive der Beforschten ldsst, wire ein richtiger Schritt in der
Werteforschung. Denn dahingehende Arbeiten konnten ergdnzend zu bereits etab-
lierten Ansitzen betrieben werden. Dies kommt besonders dann zum Tragen, wenn
eine ,addquate Erhebung, Beschreibung und Analyse der individuellen Vorstellun-
gen einer wiinschenswerten Gesellschaftsordnung® (Klein/Arzheimer 1999) das Ziel
von Werteforschung sein soll.

15 Siehe Forschungsstand weiter unten.
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Aktualitit von Wertemodellen

Die heutige Gesellschaft ist durch politische Umbriiche, individuelle und kollektive
Krisenerfahrungen sowie technische bzw. digitale Revolutionen einer rasanten Ver-
dnderung unterworfen. Daher muss sich die Wissenschaft und die Werteforschung
im Speziellen Gedanken dariitber machen, ob Modelle, die in ihrer Basis aus dem 20.
Jahrhundert stammen, tatsdchlich auch noch im 21. Jahrhundert Anwendung finden
kénnen.

Zunichst wird die Werteforschung durch diese Frage verstdndlicherweise vor ein
Problem gestellt. Denn beispielsweise fiir den Vergleich von Werten iiber Genera-
tionen sind stabile Modelle nétig. Ein stabiles Modell setzt aber immer auch eine
einigermaflen stabil bleibende Gesellschaft voraus. Wahrend in westlich geprigten
demokratischen Staaten vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis hin zum Anfang des
neuen Jahrtausends eine soziopolitisch relativ'® stabile, wenn auch im Zeichen des
Aufschwungs stehende Periode festzumachen ist, so haben sich die stabilen Ver-
hiltnisse spdtestens aber mit der Ausbreitung des Internets, der digitalen Revolu-
tion, der Informationsflut und der oft verzerrten Darstellung von Wirklichkeit ver-
andert. Gerade die Moglichkeit, dass die Gesamtgesellschaft stets, kontinuierlich und
nahezu tberall uneingeschrinkt erreicht werden kann (Stichwort soziale Medien),
ist im Vergleich zum vergangenen Jahrtausend eine disruptive Neuheit. Nicht zuletzt
durch rezente Ereignisse wie die Coronapandemie, der Krieg Russlands gegen die
Ukraine, die radikalen Verdnderungen in der US-amerikanischen Demokratie sowie
die transatlantische Partnerschaft ist die Gesellschaft volatiler geworden. Akronyme
wie VUCA (Volatile, Uncertain, Complex, Ambiguous) und BANI (Brittle, Anxious,
Non-Linear, Incomprehensible), die diese Verdnderungen greifbar machen wollen,
sind dementsprechend in aller Munde. (vgl. etwa Kraaijenbrink 2022)

Konnen etablierte Wertemodelle aus dem 20. Jahrhundert unter diesen Vorausset-
zungen noch ihre Funktion erfiillen? Fassen sie tatsdchlich aktuelle Wertetypen?
Kann man mit ihnen aktuelle Werte in der Gesellschaft analysieren und interpre-
tieren? Kann man mit ihnen tatsdchlich vergleichend auf Werte unterschiedlicher
Generationen blicken? Diesen Fragen muss sich die Werteforschung stellen.

Des Weiteren ist zusitzlich auch die Uberlegung anzustellen, ob durch die aus-
differenzierte und heterogene Gesellschaft und ihre Individuen allgemeine Wertemo-
delle grundsitzlich gelten oder ob Wertemodelle in spezifischen Kontexten eingebet-
tet entwickelt werden miissen.

16 Natiirlich gab es auch in dieser Periode gesellschaftliche Initiativen und Zusammenschliisse
wie etwa die ,Flower-Power-Bewegung’, die 68er-Bewegung oder die Okologiebewegung.
Diese konnten auch einen gewissen, auch grofleren Teil der Bevolkerung erreichen. Daher
muss auch von relativer Stabilitdt gesprochen werden.
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2.4 Fiinf Ankerpunkte zu Werten und Werteforschung

Zusammenfassend werden fiinf Eckpunkte hinsichtlich des Wertebegriffs und der
Werteforschung festgemacht, die auch in dieser empirischen Untersuchung als Rah-
mung etabliert werden:

I Werte haben eine handlungsleitende Funktion. Sie beeinflussen beispielsweise
soziale, politische und kulturelle Dynamiken und stehen dabei immer in einem
Aushandlungsprozess zwischen gesellschaftsbezogenen Zielvorstellungen und
persénlichen Uberzeugungen von Individuen.

I» Werte tragen grundsitzlich zu Stabilitit einer Gesellschaft bei. Diese gelten aller-
dings nicht stets und absolut, sondern sind als Orientierungslinien zu verste-
hen. Daher konnen sie auch im vermeintlichen Widerspruch zueinander stehen,
wenngleich das nicht direkt bedeutet, dass dadurch das soziale Gefiige aus den
Fugen gerit und gesellschaftliches Zusammenleben nicht mehr moéglich ist. Viel-
mehr bedeutet es, dass Werte in unterschiedlichen Situationen unterschiedlich
stark zum Tragen kommen kénnen.

» Werte miissen dynamisch und als bedingte Konstrukte verstanden werden. Sie
werden durch individuelle und gesellschaftliche Bediirfnisse determiniert und
werden dadurch auch immer durch unterschiedliche Gegebenheiten (beispiels-
weise soziale, 6konomische, 6kologische) beeinflusst, wenngleich manche Werte
eine lingere Stabilitdt im Kollektiv aufweisen konnen als andere. Wertorientie-
rungen sind wandelbar und entstehen im Wechselprozess zwischen Individuum
und Kollektiv.

I» Werte werden oft erst durch ,Negativwerte' aktiviert und dadurch sichtbar. Wenn
also ein Wert bedroht wird, dann wird ein ,Negativwert® wahrgenommen, der
dann zu einer Priorisierung eines bestimmten (eventuell bereits als gegeben ange-
nommenen) Werts fithrt — beispielsweise der Wert Frieden durch den bedrohen-
den ,Negativwert® Krieg.

= Wertorientierungen einer Person oder einer sozialen Gruppe lassen sich durch
Handlungs- oder Entscheidungssituationen aktivieren und dadurch beobachten.



3. Perspektiven der Werteforschung mit Kindern und
Jugendlichen

Sozialwissenschaftliche Werteforschung als solche sowie Jugendstudien, die sich Wer-
ten widmen, sind vor allem im deutschen Sprachraum kaum im Feld der European
Citizenship Education zu verorten, sind fiir die Fragestellung dieser Studie aller-
dings relevant. Daher wird hier zunichst auf Erkenntnisse der Werteforschung tiber
Jugendliche abseits von CE/ECE eingegangen. Daran anschlieflend sollen punktuell
relevante Befunde jenes Forschungsstrangs besprochen werden, der sich in dem Feld
der Citizenship Education/European Citizenship Education in Ansitzen mit Wer-
ten beschiftigt. So soll ein Briickenschlag zur Werteforschung ermoglicht werden, da
diese beiden Felder vorwiegend getrennt voneinander beforscht werden, wenngleich
diese in den Dialog zu bringen eine notwendige Ergénzung fiir diese Studie darstellt.

Die folgende Skizzierung der Studien und Forschungsbefunde beinhalten einerseits
systematische Beschreibungen und werden andererseits um eine kritische Reflexion
erganzt.

3.1 Werteforschung und Jugendliche

Wertorientierungen von Jugendlichen sind vor allem im Rahmen von Jugendstudien
eine haufig beforschte Thematik. Durch die postulierte und besonders hohe ,gesell-
schaftliche Brisanz von jugendlichen Werten (vgl. Hafeneger 2010: 93) widmen sich
nicht nur Forscher*innen an tertidren Bildungseinrichtungen diversen Fragestellun-
gen in Bezug auf das Verhiltnis von Jugend und Werten, sondern auch aufleruniver-
sitdre Institute wie das ,Institut fiir Jugendkulturforschung’, das ,Sinus-Institut® oder
das ,Deutsche Jugendinstitut® multinationale Konzerne wie ,Shell* oder etwa auch
Medienhiuser wie der ORF mit seiner O3-Jugendstudie.

Die rege Titigkeit auf dem Gebiet der Werteforschung von unterschiedlichen
gesellschaftlichen Stakeholdern ist zwar durchaus zu begriifien, jedoch scheint gene-
rische Jugendwerteforschung dadurch aber im institutionalisierten, tertidaren For-
schungsbetrieb eher weniger an Momentum zu gewinnen. Reichhaltig wurde und
wird, wie etwa auch oben dargestellt, theoriegenerierend zum Konzept von Wer-
ten und zu unterschiedlichen, allgemeingiiltige Wertedimensionen und -typologien
publiziert, wenngleich diese Klarungen und Differenzierungen kaum Anschluss in
der Werteforschung auflerhalb des universitiren Forschungsbereichs Einzug fin-
den. Deutlich wird das besonders dabei, dass einer Kldrung der Definition von Wer-
ten etwa hinsichtlich ihrer Relevanz und Funktion in Jugendwertestudien oft kaum
Beachtung geschenkt wird (vgl. Tamke 2010: 232), was vor allem auch die Einord-
nung dieser Jugendstudien in Bezug auf Werte zu einem schwierigen Unterfangen
macht. Daher ist bei der Bezugnahme auf Wertestudien und Werterhebungen darauf
zu achten, dass diese mit einer ausreichenden theoretischen Fundierung abgesichert
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sind. Ansonsten konnen diese Publikationen ein widerspriichliches und verzerrtes
Bild von Werten bieten.

Die Deutsche Shell-Jugendstudie, die seit 1953 etwa alle 4-5 Jahre durchgefiihrt
und 2024 bereits zum 19. Mal erschienen ist, gibt unter dem Titel ,,pragmatisch zwi-
schen Verdrossenheit und gelebter Vielfalt“ (Albert/Quenzel 2024) einen Einblick
in die Lebenswelt von Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 25 Jahren. Dabei
beschreibt sie etwa Einstellungen, Werte, Gewohnheiten oder auch das Sozialverhal-
ten von deutschen Jugendlichen. Sie gilt als eine der bedeutendsten Jugendstudien
mit Wertefokus, die einer Analyse auch eine theoretische Begriffsklarung von Wer-
ten beziehungsweise Wertorientierungen voranstellt und prinzipiell dem Wertemodell
von Klages und Gensicke folgt. Wertorientierungen werden in dieser Studie in dreier-
lei Sicht verstanden: ,,1. Lebensziele, nach denen man strebt, 2. Tugenden, im Sinne
von Tichtigkeitsidealen und 3. Spezifische Haltungen, mit denen man sich gegentiber
gesellschaftlichen oder alltagspraktischen Fragestellungen positioniert.“ (ebd.: 101)
Mithilfe statistischer Faktorenanalyse ermitteln die Autor*innen 6 markante Grund-
dimensionen, sogenannte Wertemuster, die sich aus 25 alltagsnah abgefragten Wer-
teorientierungen aus den durchgefiihrten Interviews auf Basis eines standardisierten
Erhebungsinstruments (Fragebogen) ergeben: (1) Vertrauen, Miteinander und Wohl-
befinden, (2) Sekundirtugenden, (3) bewusste Lebensfithrung, (4) (soziales) Engage-
ment, (5) Macht und Materialismus sowie (6) Tradition und Konformitit. (ebd.: 103)
Diese sechs Wertemuster spielen im Leben von Jugendlichen eine wichtige Rolle.

Vertrauen, Miteinander und Wohlbefinden, so erldutern die Autor*innen, ist
eine Kombination aus vordergriindig paradox erscheinenden Orientierungen wie
etwa Hedonismus und Familie. Dabei stellen sie fest, dass diese Kombination auf
die Wichtigkeit des Wohlbefindens junger Menschen als Basis zuriickfithrbar ist, die
sowohl Lebensgenuss und unabhingige Entscheidungsverantwortung als auch die
guten Beziehungen zu Familie und zu Freunden vereinen kann.

Als Wertemuster der ,Tugenden’ werden gesellschaftlich etablierte und erstrebens-
werte Haltungen oder Eigenschaften zusammengefasst. Es vereint , Fleif3-, Ordnungs-
und Sicherheitsideale® (Albert/Quenzel 2024: 105). Dies stiinde, so die Autor*innen,
dem gingigen Klischee gegeniiber, dass die Jugendlichen vor allem Selbstverwirkli-
chung als prioritire Haltung an den Tag legen wiirden.

Dies bedeute jedoch nicht, dass die individuellen Befindlichkeiten vernachlassigt
wiirden, was sich in der Dimension der ,bewussten Lebensfithrung® zeigt. Zu die-
sen zéhlen etwa auch Achtsamkeit und Offenheit. ,,Junge Menschen sind trotz ihrer
gleichzeitig vorhandenen Ordnungsideale und ihres hohen Sicherheitsbediirfnisses
nach wie vor sensibel und ausgesprochen offen fiir Neues.“ (Albert/Quenzel 2024:
105ff.)

,(Soziales) Engagement® bedeutet hier das Einsetzen auf politischer sowie auf
zivilgesellschaftlicher Ebene, etwa in Bezug auf die Unterstiitzung marginalisierter
Gruppen.

Das Muster ,Macht und Materialismus® ist geprdgt von Durchsetzungskraft
und dem Streben nach Einfluss. Letzteres trifft auf ein Drittel der Jugendlichen zu.
Zusitzlich dazu ist auch das Streben nach einem hohen Lebensstandard bei der gro-
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Ben Mehrheit der Jugendlichen deutlich ausgeprigt. Dazu die Autor*innen: ,Die
grofie Mehrheit der Jugendlichen verbindet sehr pragmatisch und realititsnah die
Leistungsethik, die im Wertemuster Tugenden zum Ausdruck kommt, mit dem
Bediirfnis nach Lebensqualitit und bewusster Lebensfiihrung. Dass zur Lebensquali-
tat auch ein erforderlicher (materieller) Lebensstandard gehort, ist den Jugendlichen
dabei ebenfalls sehr bewusst.“ (Albert/Quenzel 2024: 107)

JTradition und Konformitit® diirfte laut den Autor*innen ein eher geringes Iden-
tifikationspotential bei Jugendlichen besitzen. Dennoch wiirde dieses Muster in einer
spatmodernen Gesellschaft Platz haben miissen. Immerhin diirfte ein Viertel der Ju-
gendlichen an Althergebrachtem festhalten und etwas mehr als ein Drittel misst dem
Glauben an Gott Bedeutung bei.

Im Groflen und Ganzen geht die 19. Shell Jugendstudie davon aus, dass sich krisen-
hafte Entwicklungen in der Gesellschaft auf die Wertemuster und Wertpréferenzen
von Jugendlichen auswirken. Diese Verdnderungen sollen durch die Studie sichtbar
gemacht werden. Die Autor*innen konstatieren iiber die ganze Studie hinweg, dass
es trotz intensiver Krisenerfahrungen seit der letzten Shell Jugendstudie 2019 keinen
signifikanten Wertewandel oder weitgehende Verdnderungen in Bezug auf die Ein-
stellungen der Jugendlichen gebe. (vgl. Albert/Quenzel 2024: 270) Nichtsdestotrotz
stiinde eine stirkere Positionierung an den politischen Ridndern und generelle Unzu-
friedenheit im Raum, was aber nicht als Tendenz zu Spaltung oder einem Riss in
der Gesellschaft verstanden werden kann. Sorgen hitten Jugendliche zahlreiche, etwa
hinsichtlich des Klimas, der Wirtschaft oder der Ausweitung des Kriegs in Europa.
Herausforderungen werden dahingehend intensiv wahrgenommen, dennoch blieben
die Jugendlichen grundsitzlich optimistisch, was die Zukunft angeht. Vorteile und
Nachteile werden, beispielsweise in Bezug auf den demographischen Wandel, glei-
chermafien wahrgenommen.

Die Werte Tradition und Konformitat werden ebenfalls wieder fiir mehr Jugend-
liche relevant — wenn auch nach wie vor nur fiir eine Minderheit. Dieser Befund
ist spannend, weil er als Gegenbewegung zu den Individualisierungs- und Plura-
lisierungsprozessen in der Gesellschaft gelesen werden kann. Die {iberwiegende
Mehrheit der Jugendlichen bejaht die Individualisierung und Pluralisierung der
Lebensformen, und zwar durchaus mit steigender Tendenz. Aber zugleich sieht
ein signifikanter Teil der Jugendlichen diese Entwicklung durchaus kritisch -
ebenfalls mit leicht steigender Tendenz. (Albert/Quenzel 2024: 273)

Der Grof3teil der Jugendlichen hilt in diesem Zusammenhang weniger Einwande-
rung nach Deutschland fiir notig, gleichzeitig sehen sie Auslanderfeindlichkeit als
Problem.

Des Weiteren bemerken die Autor*innen, dass das politische Interesse von Ju-
gendlichen sowie deren politische Positionierung ein neues Hoch erreicht haben, das
es seit den neunziger Jahren so nicht mehr gegeben habe.

Bemerkenswert sei der Pragmatismus der Jugendlichen und die Autor*in-
nen merken an, dass die Jugendlichen einer Generation angehéren, die, typisch fiir
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moderne Gesellschaften, Veranderung wahrnehmen und versuchen, sich dieser Ver-
dnderung anzupassen.

Auch die Sinus-Jugendstudie (Calmbach/Flaig 2024) behandelt zentrale gemein-
same Werte, die von Jugendlichen geteilt werden sowie lebensweltspezifische Werte.
Die Autor*innen setzen sich zum Ziel, die Lebensrealitit der 14- bis 17-jdhri-
gen deutschen Jugendlichen ,dicht und detailliert” (2024: 14) im Rahmen ,quali-
tativer inhome-Lebensweltexplorationen® (2024: 18) durch qualitative Fallstudien zu
beschreiben. Dabei wird der Ansatz verwendet, ,,psychologisch wirksame [...] Ein-
flussfaktoren in Bezug auf ein Thema [...] offenzulegen und verstehend zu beschrei-
ben. [Denn] durch die Flexibilitit des qualitativ-ethnologischen Forschungsansat-
zes mit non-direktiven Methoden und unbeschriankten Antwortmoglichkeiten der
Gesprachspartner*innen ldsst sich sowohl eine hohe Inhaltsvaliditit als auch eine
Unverfalschtheit der Ergebnisse erreichen® (2024: 18) Um dies zu erreichen, wurden
Interviews, sogenannte ,,Face-to-face-Explorationen® (ebd.) sowie schriftliche Text-
aufgaben als Hausarbeiten und fotografische Dokumentationen der Wohnwelt von
72 Jugendlichen verwendet.

In jhrer Werteanalyse, der Schwartzschen Definition von Werten als Konzepten
wiinschenswerter Zustidnde folgend, spannt die Studie ein ,Werteuniversum® (2024:
26) von Jugendlichen auf, das in universelle und lebensweltspezifische Werte unter-
teilt wird und auf einem zweidimensionalen System zwischen Verdndern und Fest-
halten sowie Harmonie und Spannung dargestellt wird. Als universelle Werte von
Jugendlichen werden etwa Altruismus, Toleranz, Gesundheit, Familie, Treue, Sicher-
heit, Selbstbestimmung, Leistung und Freund*innen ermittelt. In diesem Zusam-
menhang ergeben sich vier interessante Befunde: ,,Alle Jugendlichen wiinschen sich
Halt und Orientierung® (2024: 27), geben dabei Freunde und Familie als Ort die-
ses Wunsches an. Weiters wird konstatiert, dass ,Die meisten Jugendlichen [...]
bodenstindig [sind]“ (ebd.: 28), was an das Bediirfnis nach materieller Absicherung
und nach einem guten Lebensstandard gekoppelt wird. Als ebenso erstrebenswert
fiir Jugendliche sehen die Autor*innen humanistische Werte wie ,,Hilfsbereitschaft,
Toleranz und Empathie [sowie] (soziale) Gerechtigkeit bzw. das Gleichheitsprinzip.”
(ebd.: 29). Abschlieflend werden auch Leistung und Selbstbestimmung als zentrale
jugendleitende Werte dargestellt, die fiir den sozialen Aufstieg, die soziale Absiche-
rung oder auch die individuelle Autonomie von Bedeutung sind. (vgl. ebd.: 30)

In der Analyse von lebensweltspezifischen Werten stellen die Autor*innen fest, dass
hierbei eine ,,Sowohl-als-auch-Logik® (2024: 31) von Jugendlichen verfolgt wiirde,
deren Charakteristikum es sei, ,eine Gleichzeitigkeit von auf den ersten Blick nur
schwer zu vereinbarenden Werthaltungen® (ebd.) zu besitzen. Die Autor*innen
bestatigen also die Moglichkeit, dass auch entgegengesetzte Werte in individuel-
len jugendlichen Lebenswelten inhérent sein kénnen, diese sich aber dann in ihrer
Intensitdt unterscheiden konnen. Trotz dieses Aufeinandertreffens unterschiedlicher
Werte, die sich teilweise widersprechen, wird auch hier eine Verdichtung vorgenom-
men und drei ,,normative Grundorientierungen® (ebd.) etabliert, um lebensweltspe-
zifische Werte trotzdem fassen und beschreiben zu konnen: (1) Absicherung, (2)
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Bestitigung und Benefits sowie (3) Charisma. Warum gerade diese Orientierungen
allerdings lebensweltspezifisch sein sollen, lasst sich nur indirekt iiber die Analyse
und der dabei in Ansétzen bearbeiteten sozialen Faktoren in Bezug auf Einkommen,
Bildungsniveau oder Herkunft erahnen.

Die erste Grundorientierung beinhaltet das Streben nach Risikominimierung und
Harmonie. Dabei wird festgestellt, dass das Bediirfnis nach Zugehorigkeit besonders
stark sei und dafiir auch das Infragestellen anderer Meinungen hintangestellt wiirde
sowie die Disposition zur Mehrheitsorientierung besonders stark sei.

Die Grundorientierung ,Absicherung® bildet einen Werteraum ab, in dem die
Orientierung an Autorititen, die Affirmation der bestehenden gesellschaftlichen
Ordnung sowie der Wunsch nach sozialem Anschluss zusammenkommen. Domi-
nant ist das Bestreben, fest auf dem Boden der Realitat zu stehen und (heimatli-
che) Wurzeln zu schlagen. Ankommen ist wichtiger als Aufbrechen. (Calmbach/
Flaig 2024, 2024: 31)

Diese Grundorientierung sei besonders bei Jugendlichen mit geringerer formaler Bil-
dung mafigeblich.

,Bestitigung und Benefits® wird als zweite normative Grundorientierung angege-
ben, die sich vor allem in der gesellschaftlichen Mitte verorten lassen wiirde.

Auch hier ist die Zugehorigkeit zur Gemeinschaft ein ausschlaggebendes Merk-
mal, dass sich auch aus dem Streben nach Statussymbolen oder einer Anpassungsbe-
reitschaft speist, die sich individueller gestaltet, jedoch stark an das familidre Umfeld
und an den Mainstream gekoppelt ist.

Prinzipiell kennzeichnend fiir diese Grundorientierung ist das Streben nach einer
guten Balance zwischen der Maximierung der Chancen auf Wohlstand bzw. auf
sozialen Aufstieg einerseits und der Verfolgung individueller Wiinsche und (Frei-
zeit- bzw. Konsum-)Interessen sowie der Pflege sozialer Beziehungen zu Familie
und Freund*innen andererseits. (Calmbach/Flaig 2024: 33)

Kritisch angemerkt muss hier werden, dass die Trennung zwischen erster und zwei-
ter Grundorientierung nicht ganz klar ersichtlich ist. Denn sowohl der erste als auch
der zweite Typ dieser Orientierung beziehen sich auf Konformitétsanspriiche, die
sich zwar auf unterschiedliche Art duflern, jedoch im Grunde dasselbe Muster der
,Einigkeit durch Gleichheit‘ besitzen. Denn die beschriebenen Uberlegenheitsansprii-
che des zweiten Typs, wie etwa durch Statussymbole, griinden in der Pramisse, dass
alle dieselben Orientierungen (Stichwort: Mehrheitsorientierung) besitzen: ,Mode
und Konsum sind in dieser Grundorientierung wichtig, um sich dem Mainstream
zugehorig fithlen zu kénnen und nicht, um sich von ihm abzugrenzen. Man mochte
sich zwar ausdriicken und darstellen, ,,in sein®, dabei aber nicht aus dem Rahmen
fallen.“ (2024: 33)

Ein deutlicher Unterschied in dieser Kategorie ldsst sich bei der Wahrnehmung von
Bildung und ihren Einfluss auf die individuelle Lebenssituation feststellen.
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So erkennen die bildungsfernen Jugendlichen Bildung zwar vordergriindig als
wichtig an, weil die soziale Norm es erfordert bzw. weil man es immer wieder
,eingetrichtert bekommt’. Letztlich sieht man Bildung aber bestenfalls als ,notwen-
diges Ubel’ Schlechtestenfalls zeigt man sich fatalistisch, weil die eigene Bildungs-
biografie vom Scheitern geprigt ist. In den Gruppen mit mittleren und héheren
Bildungsaspirationen wird Bildung nicht nur stirker betont, sondern auch begriff-
lich weiter gefasst. (Calmbach/Flaig 2024: 34)

So wird Bildung in letzteren Gruppen etwa stirker auch als personliche Bereiche-
rung wahrgenommen und weniger zeitlich sowie auf formale Bildungssituationen
begrenzt.

Die letzte Grundorientierung, Charisma, beschreibt deutlich andere Werte. In dieser
kommt der Wunsch zur bewussten Andersartigkeit zum Tragen.

Fir die Grundorientierung ,Charisma‘ sind Werte und Tugenden charakteristisch,
die auf Aufleralltdglichkeit zielen. Sie spiegeln den Wunsch, zu neuen Ufern auf-
zubrechen (sei es mental, dsthetisch, sozial, kulturell oder geografisch), spannende
Herausforderungen zu suchen, Bewihrtes infrage zu stellen, Alternativen zu er-
proben und dabei auch Risiken einzugehen. (Calmbach/Flaig 2024: 35)

Durch eine gelungene Selbstdarstellung, die durch ihre Auflergewohnlichkeit defi-
niert wird, sollen Netzwerke entstehen sowie Flexibilitit und Offenheit nach auflen
hin vermittelt werden. Dabei geht es auch um eine permanente Erweiterung von
Grenzen jeglicher Art.

Die aktuellste Studie zu Werthaltungen junger Menschen im Kontext hochschuli-
scher Forschung in Osterreich ist im Rahmen einer Reihe der Jugendforschung, aus-
gehend von den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs durchgefithrt worden und
2021 erschienen. In ,Lebenswelten 2020“ (PH Osterreich 2021: 71ff.) analysieren
die Autor*innen Zukunftserwartungen und Werthaltungen von 14.432 Schiiler*in-
nen (14-18+ Jahre) auf Basis standardisierter Fragebogen. (ebd.: 23) Dabei legen sie
den Fokus auf drei zentrale Punkte: (1) Die Ermittlung, welche Werte Jugendlichen
besonders wichtig sind, (2) den Zusammenhang zwischen Geschlecht und dem kul-
turellen Hintergrund in Bezug auf spezifische Werthaltungen sowie (3) die Bezie-
hung verschiedener Wertetypen zu soziodemografischen Merkmalen und spezifi-
schen Haltungen. (ebd.: 85)

Fiir die vorliegende Arbeit ist primdr die erste Fragestellung der Wichtigkeit
bestimmter Werte relevant. Hierbei ermitteln die Autor*innen fiinf zentrale Wert-
haltungen von Schiiler*innen, an deren Spitze eine gute Beziehung im Familien- und
Freundeskreis sowie die Unterstlitzung von Freund*innen den hochsten und zent-
ralsten Stellenwert einnehmen.

Maidchen und Buben finden eine gute Beziehung zu Menschen, die ihnen nahe-
stehen, sehr oder eher wichtig. [...] So ist es auch 96% aller Jugendlichen sehr
oder eher wichtig, dass sie Freundinnen und Freunden helfen und sich fir diese
einsetzen. Diese soziale Orientierung bezieht sich jedoch nicht auf andere (frem-
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de) Personen, denn im Vergleich zur hochgeschitzten Hilfe von Freundinnen und
Freunden halten es ,lediglich® 66% als sehr oder eher wichtig, sozial benachtei-
ligten und gesellschaftlichen Randgruppen zu helfen. (PH Osterreich 2021: 86ft.)

Weitere zentrale Werthaltungen der Schiiler*innen sind laut den Autor*innen eine
gute Ausbildung, den Genuss des Lebens und die Eigenverantwortlichkeit.

Von 21 Werthaltungen weisen beispielsweise das Streben nach Sicherheit, den
Respekt vor Recht und Ordnung sowie ein umweltbewusstes Handeln eine eher
geringere Bedeutung auf. Macht und Einfluss zu haben sowie politisches Engage-
ment finden sich am Ende der Wertpriorititen und sind von weniger als der Hélfte
der Befragten als wichtig klassifiziert worden. (PH Osterreich 2021: 88)

3.2 Werte im Kontext: (European) Citizenship Education -
Fokus Schiiler*innen

Um die Antwort auf die oben aufgeworfene Frage weiter auszuformulieren, welches
Ziel Citizenship Education im Hinblick auf den einzelnen Biirger*in verfolgen soll,
macht sich die existierende Literatur unter anderem das Konzept des ,good’ citizen
(Villalobos/Morel 2021: 14) zunutze. Denn das Attribut des ,guten’ Biirgers*in gibt
eine allgemeine Fokussierung vor — es geht etwa um wiinschenswertes Verhalten.
Jedoch schréinkt es in keiner Weise ein, wer beziehungsweise wodurch dieses wiin-
schenswerte Verhalten per se definiert wird. Daher wird die Definition des ,guten’
Biirgers*in zumeist von den Zielsetzungen der jeweiligen Untersuchung geprigt.
(ebd.: 22) So finden sich neben dem Interesse an Werten, Wertvorstellungen und
Wertorientierungen im Rahmen dieses Konzepts beispielsweise Fokussierungen auf
Normen (Torre-Irribarra/Carrasco 2021; Reichert 2017), Identitit oder Zugehorig-
keit (Horst/Erdal/Jdid 2020). Da im Rahmen der ,good citizenship’-Debatte folglich
auch eine Diskussion von Werten stattfindet, eignen sich diesbeztigliche Forschungs-
beitridge besonders fiir die vorliegende Arbeit.

Aus der Perspektive, die sich dem ,good" citizen widmet, ist etwa die Studie von
Ibrahimoglu (2021) anzufithren, die sich mit der dichotomen Unterscheidung zwi-
schen good and bad citizens und damit einhergehenden Wertvorstellungen beschaf-
tigt. Sie bietet mithilfe von story-writing eine Charakterisierung des Verstandnisses
von Citizenship - ausgehend von 12-jéhrigen Schiiler*innen in der Tiirkei. Dabei
wurde zuerst von den Schiller*innen gefordert, mit einer prézisen Aufgabenstel-
lung, die eine Beschreibung von Verhaltensweisen und Charakteristika von Perso-
nen beinhaltet, eine fiktive Geschichte zu verfassen und diese dann anschlieflend
selbst zu analysieren. Diese selbststindige Analyse befasste sich wiederum mit den
Charakteristika der dargestellten Personen und der Einteilung in gutes oder schlech-
tes Verhalten. Hinsichtlich der Herangehensweise weist Ibrahimoglu explizit darauf
hin, dass das Hauptziel ist, ,to obtain detailed and multifaceted data related to the
research topic. Moreover, it is also aimed at presenting data accurately and compre-
hensively by adhering to the social context and existing situation as much as possi-
ble.“ (Ibrahimoglu 2021: 282)
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Das Bild eines Citizen wird in dieser qualitativen Untersuchung tiber die Dimen-
sionen Wissen, Fahigkeiten und Werte konstruiert. Die Charakteristika von good and
bad citizens zeigen Werte dabei als zentrale konstituierende Bausteine, die meist im
Zusammenspiel von Individuum und Gesellschaft dargestellt werden. Die folgende
Zusammenfassung dieser beiden Dimensionen eines Biirgers*in erinnert sehr stark
an die Definition von active citizenship (aktiv, informiert, verantwortungsbewusst).

[A] good citizen [is] an individual who is at peace with him/herself and his/her
environment, has positive relationships based on sensibility and sacrifice in his/
her social life, and is sensitive to issues such as environmental problems concern-
ing the world and the society. [A] bad citizen [is] an individual who lacks univer-
sal values in terms of personality and ethics, can harm him/herself and his/her
environment does not fulfill his/her duties and responsibilities, and disregards na-
tional and moral values. (Ibrahimoglu 2021: 287)

Laut Ibrahimoglu (286ft.) werden in der Studie fiinf Basischarakteristika von Biir-
ger*innen sichtbar, die — so die Wahrnehmung der Schiiler*innen - bei ,good citi-
zens mit positiven Wertvorstellungen und bei ,bad’ citizens respektive mit negativen
Wertvorstellungen unterlegt sind: (1) Personlichkeits- und ethisch relevante Werte,
(2) Pflichten und Verantwortung, (3) interpersonelle Werte, (4) okologische Werte
und (5) Werte in Bezug zum Staat.

In der ersten Basischarakteristik etwa stehen Werte wie Hilfsbereitschaft, Opti-
mismus oder Grof3ziigigkeit jenen Negativwerten gegeniiber, die den ,bad’ citizen
beschreiben - etwa Indifferenz, Bosartigkeit oder Respektlosigkeit. In der vierten
Charakteristik der 6kologischen Werte stehen sich beispielsweise der Schutz und die
Verschmutzung der Umwelt als Werte in den Biirger*innentypen ,good‘ and ,bad’
auffillig diametral gegeniiber.

Eine Stdrke dieser Studie ist die Vielfalt der Daten und die potentiell tiefgehen-
den Einblicke in die Realitdt der Schiiler*innen in Bezug auf Werte und Citizenship.
Denn durch die offene Herangehensweise in der Erhebung werden unterschiedlichste
Wertvorstellungen zutage geférdert. Vor allem die Darstellung von Werten aus nega-
tiver Perspektive legt nahe, dass Schiiler*innen ihren Wertehorizont nicht immer nur
aus positiver Perspektive aufspannen.

Die Nachvollziehbarkeit der Wertzuordnungen zu den einzelnen Charakteristi-
ken wirft jedoch teilweise Fragen auf. Zum einen finden sich etwa duflerst dhnliche
Werte in unterschiedlichen Kategorien. So taucht etwa der Negativwert der Indiffe-
renz sowohl in der Kategorie der personlichen sowie interpersonellen Charakteris-
tik auf. Zum anderen ist die Verteilung der Werte auf die unterschiedlichen Charak-
teristika sehr ungleich. Finden sich in der Kategorie Werte in Bezug zum Staat nur
drei Wertvorstellungen, befinden sich in der Kategorie der personlichkeitsrelevanten
Werte starke 51 unterschiedliche Wertvorstellungen. Eine Erlduterung beziiglich der
ungleichen Verteilung sowie der Zuteilung gleicher oder stark dhnlicher Wertvorstel-
lungen in unterschiedliche Charakteristika bleibt dabei jedoch aus.
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Interessante Ergebnisse abseits des ,Good‘-citizen-Konzepts liefert beispielsweise
auch Richardson (2016) in ihrer an Aktionsforschung angelehnten Untersuchung mit
9- bis 16-jahrigen Schiiler*innen aus Grofibritannien, Finnland, Spanien, Tschechien,
Portugal und Irland. Wissenschaftler*innen, Lehrende und Schiiler*innen aus Pri-
mar- und Sekundarstufen arbeiteten an der Frage: Wie fiihlt es sich an, Europder*in
zu sein? Ziel der Studie ist es, das Verstindnis von Schiiler*innen beziiglich ihrer
Citizenship als europiische Biirger*innen zu charakterisieren. Uber Forschungstage-
biicher, Interviews, Beobachtungen und Fragebogen wurden die Daten dieser Unter-
suchung, von Schiiler*innen produzierte Illustrationen ihrer Europeanness sowie
schriftliche und miindliche Kommentare, inklusive jene von Lehrer*innen, mit einer
kategorialen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Kategorienbildung geschah durch eine
sich im Laufe der Auswertung abzeichnende und iiberraschende Einschrinkung.
Anstatt eine facettenreiche Darstellung von European Citizenship (EC) zu erhalten,
ergab sich eine ausschlieSliche Kategorisierung hinsichtlich Themen sozialer Prob-
lematiken (Prekaritit) in sechs Bereichen: lokale Problematiken sowie Themen im
Zusammenhang mit EU Policy, Drogen, wirtschaftlicher Verschlechterung, Armut
und Politik beziehungsweise Politiker*innen.

Ableitungen aus der Datenauswertung ergében, dass Schiiler*innen sich zuneh-
mend entfremdet und machtlos in einer von Ungleichheit beziehungsweise Unter-
schiedlichkeit gepragten europdischen Gesellschaft wahrnehmen. Dies realisiere sich
allerdings auf einer Mikroebene - im personlichen und lokalen Umfeld:

The way the children demonstrated aspects of their European selves evoked deep-
ly personal concerns [...] So, this suggests that their perceptions are halted at the
personal and the local because it is hard to see how there is a wider collective
sense of identity when it appears that society is unequal. (2016: 730)

Die Uberraschung, kein breites Spektrum von Citizenship in den Untersuchungs-
ergebnissen vorzufinden, sondern Themen des Prekariats, wenn auch auf eine Mik-
roebene begrenzt, fithrt Richardson auf die in der Forschung oft vorherrschende und
ihrer Meinung nach irrtiimliche Annahme zuriick, dass Schiiler*innen noch nicht in
der Lage wiren, komplexe sozio6konomische Situationen zu verstehen, was auch die
vorliegende Arbeit als unzutreffende Annahme unterstreicht.

[This forms a patronizing perception of children and one that negates the abili-
ty of young people to think, debate and argue their points of view. However, this
lack of voice [suggests] that they have a lesser contribution to make to society. If
key goals of the EU [...] include a better understanding of one’s citizenship, then
it seems that young people deserve to have their voices heard. (Richardson 2016:
732)

Eine weitere interessante inhaltliche Schlussfolgerung betriftt die Darstellung und
das Verstandnis von Symbolen der europdischen Einigkeit (beispielsweise des Euros)
sowie von Politiker*innen auf nationalstaatlicher und europiischer Ebene. Wenn
Schiiler*innen Portréts oder Symbole zeichneten, geschehe das im Kontext von Miss-
trauen beziehungsweise Argwohn. Dabei werde laut Richardson das Verstdndnis von
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Verantwortung fiir die entworfenen prekiren Verhiltnisse deutlich: ,when the young
people attempted to engage with the broader context of Europe, their anger about
the life precarious was directed at those that they feel are responsible (i.e. Member
state leaders, such as Angela Merkel)* (2016: 732)

Forschungszugiange wie jener von Ibrahimoglu und Richardson, die schiiler-
zentriert arbeiten, dabei kaum inhaltlich vordefinierte Erhebungsstrategien an den
Tag legen und dadurch stirker offene und mit Vorannahmen konfligierende Ergeb-
nisse ermoglichen, sind zumindest im européischen Kontext rar."” Dies konnte vor
allem daran liegen, dass die International Civic and Citizenship Education Study,
kurz ICCS, mit der aktuell zum flinften Mal stattfindenden Erhebungs- und Aus-
wertungsphase seit 1971 diesen Strang dominiert. Daten werden dabei mithilfe von
standardisierten Fragebogen erhoben. ,Leitend fiir die International Civic and Citi-
zenship Education Study (ICCS 2016) ist die Frage, inwieweit Jugendliche [14 Jahre]
in der Schule auf ihre Rolle als Biirger*innen in Demokratien vorbereitet werden.*
(Abs 2017) Ausgehend von der ICCS-Erhebung verdffentlichen zahlreiche Autor*in-
nen darauf aufbauende Studien hinsichtlich ECE und ihrer Uberarbeitungswiirdig-
keit hinsichtlich Policy und schulischer Praxis. Dies konnte insofern problematisch
sein, als dass die ICCS eine oft eng vorstrukturierte Erhebungsmethode wihlt.

By their form and content pre-designed measures [...] impose particular mean-
ing on the participants without providing them the opportunity to question these
meanings or express their own views. [...] How are questions relevant to their
own lives? What questions are missing? What elements or concepts are absent
from the questions? In other words can the choices proposed in each question
add equitably represent the views of all participants? (Mason/Delandshere 2010:
11)

Eine einseitige Ausrichtung auf iiberwiegend geschlossene Forschungsdesigns in
einem Feld, in dem es praktisch gesehen um Beteiligung, Dialog und kritische Refle-
xion geht, ist zudem eine gewisse erwdhnenswerte Paradoxie. Wenngleich es aus for-
schungspragmatischer Sicht auf den ersten Blick keine Diskrepanz darstellt, wenn
Schiiler*innen mit wenig bis keinem Spielraum geschlossene Fragen etwa zu aktiver
Beteiligung beantworten, stellt sich zumindest die Frage nach dem Mehrwert fiir die
Studienteilnehmer*innen.

Daher sollte die Uberlegung erlaubt sein, Schiiler*innen auch in Erhebungssi-
tuationen als Citizenship Practitioners (Meylemans/Wilde/Bradt 2022) zu begreifen,
die bereits als Teil der Gesellschaft agieren, um einen grofSeren Erkenntnisgewinn zu
ermoglichen und die Gefahr inkohdrenter Schlussfolgerungen oder auch inhaltlicher
Missverstandnisse aufgrund der Konzeption von Erhebungsdesigns zu reduzieren.

Nicht nur das Verstindnis von Schiiler*innen als Citizenship Practitioners muss
eine Anforderung an CE/ECE-Forschung sein. CE/ECE-Forschung wird auch oft
dafiir kritisiert, eine auf Vergleichbarkeit aufbauende Forschungsmethodologie zu

17 Interessante Aspekte auflerhalb Europas bieten beispielsweise Kuang und Kennedy (2014)
oder Reichert (2016).
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verwenden, obwohl die Verstandnisunterschiede von Citizenship schier endlos sind.
Dazu Mason & Delandshere:

Narratives are difficult to compare, and therefore researchers will often resort to
standardized observations or measurement instruments that appear to represent
some common domain of interest or meaning across contexts. [...] Such research
designs are conceived as of simple linear models that may be inadequate to study
complex phenomena such as the development of understandings and practices of
citizenship and democracy. (Mason/Delandshere 2010: 9)

Damit soll Forschungszugidngen wie etwa jenem der ICCS, der EVS (European
Values Survey) oder der WVS (World Value Study) nicht per se die Relevanz abge-
sprochen werden. Denn die ICCS leistet beispielsweise einen wichtigen Beitrag zu
Verstindnis und Verbesserung von CE-Policy und Praxis. Sie tragt sicherlich dazu
bei, eine Reflexion hinsichtlich des existierenden politischen Wissens, der Identitit
von Jugendlichen, ihrer Wertorientierungen und der Bereitschaft zur Teilhabe anzu-
stoflen. (vgl. Abs 2017: 5) Einer Ergédnzung der aktuell angewandten Erhebungs-
und Auswertungsdesigns wire allerdings dringend nétig — nicht nur um Citizenship
von Schiiler*innen inklusiver, diverser und offener begreifen zu koénnen, sondern
um diese daran ankniipfend auch zielgerichteter férdern zu konnen. (vgl. dazu etwa
Joris/Agirdag 2019)

3.3 Fiinf Ankerpunkte zum Forschungsstand

» Werteforschung zu Jugendlichen im Kontext der Citizenship Education/European
Citizenship Education ist rar. Konzepte wie der ,good citizen® konnten im Rah-
men der Werteforschung betrachtet werden, wenngleich auch hier oft nicht nur
Werte, sondern auch Identititen oder Zugehorigkeit im Fokus stehen.

I» Wird nach Werten im Allgemeinen gefragt, setzen Jugendliche scheinbar Wert-
orientierungen des personlichen Umfelds wie gute Beziehungen zu Familie und
Freunden zu pflegen als Prioritit. Im Kontext von Biirger*innenschaft diirften
unter anderem das Gefithl der Machtlosigkeit und der Wunsch zur Teilnahme an
gesellschaftlicher Mitbestimmung, kontrér zur ,allgemeinen” Werteforschung tiber
Jugendliche, eine wichtige Rolle spielen.

I» Jugendliche in der Forschung bereits in einer bestimmten Rolle wahrzunehmen,
etwa als Biirger*innen, ermdglicht eine prizisere Fassbarkeit von Lebensrealititen
fiir einen spezifischen Kontext.

@ Gesellschaftliche Krisenerfahrungen wirken sich auf Wertemuster und Wertprife-
renzen von Jugendlichen aus.

I» Fleil-, Ordnungs- und Sicherheitsideale spielen bei Jugendlichen als Sekundirtu-
genden eine wichtige Rolle.
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4. Forschungsverstindnis dieser Arbeit

Diese Arbeit geht von der Primisse aus, dass man Lebensrealititen nur dann in
ihrer Tiefe verstehen kann, wenn man einerseits die Akteure dieser Lebensrealititen
als vollwertige Subjekte dieser wahrnimmt sowie andererseits die Erfahrungs- und
Erlebnisrdaume dieser Subjekte in der Forschung nicht von vornherein beschrénkt,
sondern eine offene Haltung in Bezug auf die Konstruktion dieser Rdume einnimmt.
Des Weiteren gilt es, nicht nur eine wissenschaftliche Analyse diverser Aspekte die-
ser Lebensrealititen durchzufiithren, sondern auch unmittelbare Vorteile fiir Teilneh-
mende durch die Mitwirkung an der Forschung zu erméglichen. Aus diesen Griin-
den eignen sich die unten erlduterten Methoden und Strategien fiir dieses Vorhaben.

4.1 Partizipative Forschung

Partizipative Forschung ist, im Unterschied zu anderen Formen angewandter For-
schung, kein durchstrukturiertes und rigoroses Verfahren, sondern ist grundsitzlich
als Forschungsstrategie oder ,,Forschungsstil“ (Bergold/Thomas 2012) zu sehen, der
sich durch seine Vielseitigkeit, Flexibilitat und Eklektizismus hinsichtlich Erhebungs-
und Auswertungsmethoden auszeichnet. Im Rahmen dessen sind methodische Limi-
tationen kaum mit dem Forschungsstil vereinbar.

Partizipative Ansdtze wurden international in verschiedenen Anwendungskontex-
ten mit unterschiedlichen theoretischen und praktischen Beziigen entwickelt und
versperren sich vor diesem Hintergrund einer vereinheitlichenden Methodologie
und einem einheitlichen methodischen Vorgehen. (Unger 2014: 1)

Dabher iiberrascht es nicht, dass sich unter dem Dach der partizipativen Forschung
unterschiedliche Forschungsauspridgungen entwickelt und etabliert haben wie etwa
Community-based Participatory Research (Israel/Schulz 1998), Participatory Action
Research (Kindon/Elwood 2009) oder action research (Cohen/Manion 2007: 2971L.).
Im deutschen Sprachgebiet werden etwa Begriffe wie Handlungsforschung, Tatfor-
schung, Aktionsforschung, oder politisierende/aktivierende Sozialforschung verwen-
det. (Unger 2014: 14) Auf eine Beschreibung der Unterschiede dieser Zuginge wird
hier verzichtet, da der Fokus auf die Forschungsstrategie per se gerichtet werden soll.

Dass partizipative Forschung kein Randphdnomen ist, zeigt auch die Etablierung
unterschiedlicher Zeitschriftenformate. Mehrere Verlage veroffentlichen Forschungs-
arbeiten auf Basis eines partizipativen Forschungsstils. Exemplarisch lassen sich hier
etwa Taylor & Francis (Educational Action Research) oder Routledge (Action Learn-
ing: Research and Practice) erwdhnen. (Unger 2014: 4) Des Weiteren gibt es ebenso
unterschiedliche Netzwerke, die man als Leuchttiirme partizipativer Forschung
ansehen kann. So gibt es etwa das in Europa aktive Collaborative Action Research
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Network (CARN), das im deutschsprachigen Raum als CARN-DACH operiert,
sowie das Urban Research-Base Action Network (URBAN) in Nordamerika. (ebd.: 3)

Aufgrund der oben bereits erwdhnten Vielseitigkeit dieses Forschungsstils ist
es komplex, eine allgemeingiiltige Definition der Partizipativen Forschung festzu-
machen. Daher erscheint es sinnvoller, dominante Charakteristika der partizipati-
ven Forschung zu beschreiben. Vorrangig sind dahingehend drei solcher Merkmale
festzumachen: (1) ein gemeinsamer Erkenntnisprozess (Bergold/Thomas 2020: 6),
(2) Emanzipation und Empowerment (Unger 2014: 44) und (3) eine in eine Lebens-
welt eingebettete Forschungspraxis (Wohrer 2017: 44f.).

Einen gemeinsamen Erkenntnisprozess zu etablieren, in dem Wissenschaft und
Praxis in kooperativer und gleichberechtigter Art und Weise miteinander arbeiten,
ist eine der Grundlagen partizipativer Forschung. Dabei darf allerdings eines nicht
missverstanden werden: Das Anstreben von gleicher Wertigkeit bedeutet nicht, dass
man von einer gleichen Befihigung aller Beteiligten ausgeht, sondern, dass durch
eine Symbiose unterschiedlicher Erfahrungshorizonte sowie durch verschiedene pro-
zedurale Fahigkeiten und Fertigkeiten ein Erkenntnisprozess in Gang gesetzt werden
kann, der strukturierte, tiefergehende Einblicke in konkrete Lebensrealititen ermog-
licht.

Partizipative Forschung bedeutet daher, mit den Forschungspartner/innen in ein
Gesprach tiber ihre Lebenspraxen zu gelangen, um das, was die Praxis implizit
und praktisch lingst weifs, zu explizieren, von pragmatischen Verkiirzungen zu
befreien und in einer systematischen Begrifflichkeit aufzuheben. (Bergold/Thomas
2020: 6)

Ziel der partizipativen Forschung in Bezug auf Emanzipation und Empowerment ist
es, den Teilnehmenden durch gezielte Schulungen und durch ,Hands-on"-Trainings
verschiedene Werkzeuge und Strategien mitzugeben, die ihnen auch nach Abschluss
der Forschung zur Verfiigung stehen und durch die sie ihr eigenes Umfeld besser
verstehen und direkt weiterentwickeln kénnen.

Die Lern- und Befdhigungsprozesse vollziehen sich jedoch nicht nur in den Schu-
lungen, sondern vor allem durch die Verkniipfung von Handeln und Reflexion
sowie durch die Perspektivverschrinkung in der partizipativen Zusammenarbeit
und empirischen Forschung. (Unger 2014: 44f.)

Diese direkten Auswirkungen auf die Lebensrealitit der Teilnehmenden sind aber
stets auch in einer Reziprozitdt zu sehen. Denn neben den angestrebten direkten
Auswirkungen gibt es auch asynchron-indirekte Auswirkungen, die erst {iber die
betriebene Forschung Wirkung entfalten kénnen, etwa durch einen Ubertrag in
andere Kontexte. Daher miissen die Generierung von Resultaten fiir die lebenswelt-
liche Praxis sowie die Generierung von Resultaten fiir die theoretischen Erkennt-
nisse mindestens gleich stark gewichtet werden. Die Extraktion von Erkenntnissen
und die Nutzbarmachung fiir weitere Forschungsvorhaben und weitere Analysen
darf nicht ins Hintertreffen geraten. (vgl. Carl Wilmsen 2012)
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Die Einbettung der Forschung in die Lebenswelt der Teilnehmenden ist ebenso ein
zentrales Merkmal der partizipativen Strategie. Dies kann zwar auch bedeuten, For-
schung ortsgebunden im Lebenskontext der Teilnehmenden (in der Schule, im Kran-
kenhaus, im Asylzentrum, in der Obdachlosenunterkunft etc.) durchzufithren. Viel-
mehr geht es hier aber um die Schaffung einer Herangehensweise, die holistische
Erorterungsrdume ermdglicht, also inhaltliche Facetten der Lebensrealititen von
Teilnehmenden moglichst breit und offen in einen Forschungsprozess integrieren
kann. Angewendete Methoden sollen so gestaltet sein, dass sie die Teilnehmenden
natiirlich dazu anregen, moglichst viele Aspekte ihres Lebens in den Prozess mit-
einflieen zu lassen. Dabei sollen vorab méglichst wenig bis keine inhaltlichen Ein-
schrankungen vorgenommen werden, die eine Generierung von Daten beeintréachti-
gen wiirden.

Gerade diese Herangehensweise ist in Schulen allerdings oft komplex, da Schii-
ler*innen, abhingig von der jeweiligen Lehrphilosophie einer Einrichtung, mehr
oder weniger eingeschrinkt arbeiten. Anders gesagt: Die Spanne zwischen Wissens-
rezipient und Wissensproduzent ist in Schulen grof8. Nichtsdestotrotz kann par-
tizipative Forschung in formalen Bildungskontexten gelingen, wenn die passenden
Methoden eingesetzt werden. Etwas allgemeiner dazu Woéhrer:

Unserer Ansicht nach bringen Schiiler_innen jedoch Voraussetzungen mit, die
auch gute (Sozial-)wissenschaftler_innen auszeichnen: sie sind neugierig und wol-
len ihre Umgebung kennenlernen, sie wollen Wissen nicht nur erzihlt bekom-
men, sondern selbst produzieren, sie befassen sich gerne mit Themen, die aus
ihrer eigenen Lebenswelt kommen, und es macht ihnen Spafl, gemeinsam und
gleichberechtigt mit Erwachsenen Dinge zu unternehmen. (Wohrer 2017: 44f.)

Eine Einbettung in die Lebenswelt der Teilnehmenden bedeutet ebenfalls, dass par-
tizipative Forschung dann verunmdoglicht wird, wenn die inhaltliche Bedeutsamkeit
fiir Forschungssubjekte fehlt. ,Den Ausgangspunkt partizipativer Forschung bilden
Themen und Anliegen, die fiir die Akteure in den Lebenswelten und in der Praxis
eine Relevanz besitzen.“ (Unger 2014: 53) Dies muss bei der Auswahl der Teilneh-
menden sichergestellt werden. So kann auch eine gegenseitig positive und gewinn-
bringende Interdependenz zwischen theoretischer Forschung und praktischen Hand-
lungen ermdéglicht werden.

Diese kontextbezogene, sich gegenseitig bedingende Beziehung zwischen For-
schung und Praxis, oder in anderen Worten zwischen Wissenschaft und Gesellschaft,
ist ein Phdnomen, das sich immer stirker im Wissenschaftsbetrieb zu etablieren
beginnt. Nowotny, Scott und Gibbons (2014) sprechen dahingehend von der ,,Modus
2-Wissensproduktion in einer Modus 2-Gesellschaft®, deren Beziehung als ,,reflexiv
und interaktiv® zu kennzeichnen ist.

In der Moderne hat die Wissenschaft immer zur Gesellschaft gesprochen. Die
Durchdringung der Gesellschaft mit Wissenschaft ist sogar fast ein Definitions-
kriterium der Moderne. Doch inzwischen antwortet die Gesellschaft der Wissen-
schaft. [...] Die Modus 2-Gesellschaft bringt jene Bedingungen hervor, durch die
es der Gesellschaft moglich wird, der Wissenschaft zu antworten; und diese Um-
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kehrung der Kommunikationsrichtung gestaltet gegenwirtig die Wissenschaft um.
Kontextualisierung wandert in die private Welt der Wissenschaft ein und dringt
bis zu ihren epistemologischen Wurzeln und ihrer alltiglichen Praxis vor, weil sie
die Bedingungen beeinflusst, unter denen ,Objektivitit® entsteht und deren Zuver-
lassigkeit tiberpriift wird. (Nowotny/Scott/Gibbons 2014: 69f.)

Gegenwirtig ist allerdings ein Trend auszumachen, dem auch die Modus 2-For-
schung nicht mehr gerecht werden kann. Gut erkennbar wird dies anhand welt-
umspannender gesellschaftlicher Ereignisse wie etwa der Coronapandemie oder
dem Klimawandel. Durch die sozialen Medien befeuert, geht es breiten Teilen der
Gesellschaft nicht mehr darum, der Wissenschaft zu antworten und schon gar nicht
darum, dass die Wissenschaft zu ihnen spricht. Langst haben parawissenschaftliche
Akteure in sozialen Systemen begonnen, jenen Platz zu erobern, den die Wissen-
schaft innehatte. Dieser Entfremdung von Wissenschaft und Gesellschaft entgegen-
zutreten ist fiir beide gleichermafien erforderlich. Dabei geht es zum einen sicherlich
auch um Interaktion wie etwa durch das Forcieren externer Wissenschaftskommuni-
kation, die direkt von Forschenden betrieben wird.'* Wichtiger ist allerdings das Ein-
binden von Akteur*innen aus der Praxis beziehungsweise der Gesellschaft als inte-
graler Bestandteil von Forschungsprozessen. Denn wer Teil eines integren und gut
strukturierten Forschungsprozesses ist und diesen selbst aktiv mitgestaltet, kann ihn
besser nachvollziehen und versteht Limitationen und Chancen, die die wissenschaft-
liche Beschaftigung mit einem Thema bieten. Teilnehmende sind dahingehend wohl
weniger anfillig dafiir, wissenschaftliche Erkenntnisse abzulehnen und Vertrauen in
den Wissenschaftsbetrieb zu verlieren. In der Wissenschaftstheorie wurde diese Inte-
gration und Ermoglichung der Beteiligung etwa unter dem Begriff der ,transforma-
tiven Wissenschaft® (Schneidewind/Singer-Brodowski 2014) verhandelt.

Wissenschaft wird hier zum Briickenbauer, zum Wissensbroker zwischen Syste-
men. Sie nimmt (teilsystem-)tbergreifende gesellschaftlich relevante Fragestellun-
gen zum Ausgangspunkt ihrer Analysen. In die Bearbeitung dieser Fragen bezieht
sie Akteure unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen mit ein [und wird zu] ei-
nem zentralen Netzwerkknoten in ausdifferenzierten Gesellschaften [...] (Schnei-
dewind/Singer-Brodowski 2014: 97)

Dafiir miissen sich aber auch ,,implizite Routinen, (Reputations-)regeln sowie Selbst-
verstdndnisse und Paradigmen im Wissenschaftssystem® (Schneidewind/Singer-Bro-
dowski 2014: 122) verandern.

Wenn dies gelingt, fordert das nicht nur ein ,gesundes’ Verhiltnis zwischen Wis-
senschaft und Gesellschaft, sondern erdffnet auch neue Perspektiven sowie zusétzli-
che Arten der Wissensproduktion. Diese diirfen allerdings nicht als Konkurrenz zu
bereits bestehenden nicht-partizipativen Methodologien gesehen, sondern als not-
wendige Ergidnzung verstanden werden. Der grofle Vorteil partizipativer Forschung
ist etwa die mogliche Sichtbarmachung verdeckter Aspekte: ,Die erkenntnistheoreti-
sche Idee hinter einem partizipativen und aktionsorientierten Zugang zu Forschung

18 Siehe hier etwa die Initiative des dsterreichischen Bildungsministeriums ,DNAustria’
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ist ein zusatzlicher Erkenntnisgewinn, der sich aus dem Wissen der im Feld handeln-
den Akteur_innen ergibt. Durch den Einbezug der Sichtweisen der konkret Betrof-
fenen konnen Perspektiven klarer werden, die den Forscher_innen sonst verborgen
blieben.“ (Wohrer 2017: 30)

Die Ermittlung von allgemeingiiltigen Giitekriterien fiir partizipative Forschung mit
Blick auf ,klassische’, (qualitative und auch quantitative) Forschungspraxis stellt den
Forschungsstil aufgrund seiner Vielfiltigkeit vor enorme Hiirden. Allerdings las-
sen sich dadurch Problemstellungen und Kritiken an der partizipativen Forschung
sehr gut beschreiben'. Wiahrend etwa die Auflésung der Subjekt-Objekt-Gren-
zen als Qualitétskriterium der partizipativen Forschung angesehen werden kann, ist
dies ein intensiver Kritikpunkt in Bezug auf die Validitit von partizipativen Studien.
Wenn Forschende und Beforschte also gemeinsam in Forschungssettings arbeiten
und Beforschte am Auswertungsprozess beteiligt werden, sprengt das die Gesetzma-
Bigkeiten jenes klassischen Giitekriteriums der Validitdt — sowohl im quantitativen
Sinne, da es kaum Kontrolle der Kontextbedingungen beziehungsweise Standardisie-
rung des Forschungssettings gibt, als auch im qualitativen Sinne, da die Expert*in-
nenvalidierung beziehungsweise die Validierung durch Teilnehmer*innen nicht nur
in ihren Rollen verschwimmen, sondern Erkenntnisse wahrend des Prozesses durch
Aktion und Reflexion erzeugt und tiberpriift werden kénnen.

Der stark im Kontext der Lebensrealititen verankerte Zugang, der es nicht
zuldsst, objektivierbare Schliisse aus der Durchfiihrung der Forschung zu ziehen,
da Beforschte sich auch selbst beforschen und somit immer personenabhingige
Erkenntnisse das Resultat sind, stofit sich etwa mit dem Kriterium der Objektivitat.

Auch die Offenheit dafiir, dass sich Forschungsfragen erst im Laufe des Prozes-
ses konkretisieren oder sich erst entwickeln beziehungsweise sich verandern koénnen,
ist ein weiteres Merkmal partizipativer Forschung. Denn die Beteiligung der Teil-
nehmenden und ihre offene Integration inhaltlicher Beitrdge im Forschungsprozess
dient nicht nur dem Erkenntnisgewinn, sondern formt auch das Erkenntnisinter-
esse. Es leuchtet ein, dass dies eine Reproduzierbarkeit nicht méglich macht, was in
der qualitativen Forschungspraxis ohnehin nicht als erstrebenswertes Ziel gilt. Klas-
sische qualitative und partizipative Forschung eint in diesem Hinblick also das Stre-
ben nach Transparenz, sozusagen als ,Substitut’ zur Reliabilitit. Dabei im Vorder-
grund steht nach (Flick 2022: 545) etwa (1) die Begriindung der Methodenwahl, (2)
die explizite Beschreibung der konkreten Vorgehensweisen, (3) die Benennung der
zugrundeliegenden Qualitatsanspriiche des Projekts und (4) die Erméoglichung eines
Vergleichs zwischen Anspruch des Projekts und seiner konkreten Realisierung.

Die folgende Tabelle versucht, bewusst auf verallgemeinerte Grundziige verkiirzt,
die Unterschiedlichkeiten der verschiedenen Zugénge darzustellen.

19 Fiir diese Gegeniiberstellung werden etwa die Ausfithrungen von Bergold/Thomas (2012)
sowie Flick (2022: 533f.) herangezogen.
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Kriterium quantitativ qualitativ
,klassisch’ partizipativ
Validitit Standardisierung Expert*innen oder Zyklische Validierungen
von Erhebungs- und Teilnehmenden- wihrend der Auswertung
Auswertungsphase validierung nach der
Auswertung
Objektivitit | Messwert unabhéngig Suche nach objektivem | Bewusst kontext-
von der Person Sinn oder Anstreben abhingige,
gleicher Ergebnisse personenzentrierte
zweier unabhéngiger Vorgehensweise etwa zur
Forscher*innen Erkenntnis tieferliegender
Typiken und deren
inhaltlicher Fiillung
Reliabilitat | Reproduzierbarkeit Transparenz hinsichtlich Methodenwahl, Vorgehen,
und dabei identische Qualititsanspriichen und der tatséchlichen
Ergebnisse Realisierung

Tabelle 3: Forschungszugéinge

Nun kénnte der Eindruck der absoluten Auflosung und Ablehnung jeglicher Pra-
missen durch diesen Forschungsstil entstehen. Partizipative Forschung ist allerdings
keine anarchische Forschungsstrategie. Durch ihre Offenheit ist sie jedoch in der
Lage, unterschiedliche Methoden und deren Bedingungen sinnvoll und gewinnbrin-
gend integrieren zu kénnen.

Um zu verdeutlichen, dass partizipative Forschungsvorhaben keine willkiirli-
chen Unterfangen sind, sollen hier nochmals fiinf zentrale Kriterien beschrieben
werden, die teilweise auch weiter oben bereits erwahnt wurden: (1) Qualitit durch
Transparenz, (2) relative Partizipationsstadien, (3) zyklische Aktion und Reflexion,
(4) Augenhohe sowie (5) Freiwilligkeit und Interesse.

Reason (2006) spricht in Bezug auf Qualitits- und Giitekriterien von partizipativer
Forschung davon, dass die Qualitit der Forschung, wie oben bereits erldutert wurde,
vorrangig durch die Primisse der Transparenz zustande kommt. Es geht folglich
darum, bewusst und reflektiert Entscheidungen zu treffen, die fiir das Forschungs-
bediirfnis profitabel sind. Diese Entscheidungen, nach bestem Wissen und Gewissen
getroffen, sollen dann fiir eine moglichst breite Gruppe transparent gemacht werden,
um eine Diskussion dariiber zu erméglichen.

How do we know our choices are quality based? There are in the end no clear
foundational grounds. The best we can do is to offer our choices to our own scru-
tiny, to the mutual scrutiny of our core researchers, to the wider community of
inquirers, and to the interested public at large. [...] What are the choices we are
making, and are they the best choices? Can we be transparent about these choic-
es in our reporting of our work? That is what I think quality in action research is
about. (Reason 2006: 199)
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Das zweite Kriterium ist das Grundprinzip der Partizipation, bei dem Beforschte
oder Forschungsobjekte zu Subjekten und Co-Forscher*innen (Roose/Bouverne-
De Bie 2014: 115) werden. Dabei ist der Forscher*in immer noch fiir die Analyse
und Interpretation der Daten aus der Erhebung zustindig. Die Interpretation ist aber
stark von jener zusitzlichen Analyse der Co-Forscher*innen abhingig, auf die sich
der Forscher*in stiitzt beziehungsweise verlassen muss. Einbinden dieser Co-For-
scher*innen kann auf unterschiedliche Arten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten
und vor allem, das ist zentral, unterschiedlich stark ausfallen. Partizipation bedeu-
tet nicht, dass Co-Forscher*innen jederzeit die ultimative Entscheidungshoheit besit-
zen miissen und dass eine dauerhafte Involviertheit gewidhrleistet sein muss. Sie kon-
nen in das Design des Forschungsvorhabens eingebunden werden, sie konnen die
Forschungsfragen mitgestalten, sie konnen Ziele des Vorhabens festlegen, etc. Aller-
dings erfolgt Partizipation ,,nicht nach dem Alles-oder-Nichts-Prinzip. In der Litera-
tur besteht Einigkeit dariiber, dass es verschiedene Formen der Partizipation gibt.
(Bergold/Thomas 2020: 8)

Ein geeignetes Modell, um Grade der Partizipation iiberblicksméflig festmachen
zu konnen, liefert Hart (1992: 8) im Kontext der Citizenship Education und in Bezug
auf Kinder und Jugendliche. Auf seiner Partizipationsleiter unterscheidet er zwischen
acht Stufen, wovon die drei untersten Nichtpartizipation beschreiben und die 5 obe-
ren Stufen tatsdchliche Grade der Partizipation darstellen.

8 Child-initiated, shared decisions with adults
7 Child-initiated and directed

6 Adult-initiated, shared decisions with children
5 Consulted and informed

4 Assigned but informed

3 Tokenism

2 Decoration

1 Manipulation
Abbildung 3:  Grade der Partizipation nach Hart

Die Grade 1 bis 3 beschreiben etwa Stufen der Scheinpartizipation, innerhalb die-
ser Kinder und Jugendliche missbrauchlich und unwissentlich als Triger von For-
derungen agieren, als Accessoires bei Veranstaltungen zu Dekorationszwecken ein-
geladen werden oder als Reprisentanten ihrer Peers bei Diskussionen beteiligt sind,
allerdings ohne tatsichliches Mitspracherecht.
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Der niedrigste Partizipationsgrad in einem Projekt ist laut Hart jener, wo Kinder
und Jugendliche eine zugewiesene Rolle einnehmen, allerdings iiber Ziele und Zwe-
cke eines Projekts informiert sind - ,assigned but informed’ Vier Voraussetzungen
miissen hier gegeben sein:

1. The children understand the intentions of the project; 2. They know who made
the decisions concerning their involvement and why; 3. They have a meaningful
(rather than ‘decorative’) role; 4. They volunteer for the project after the project
was made clear to them. (Hart 1992: 11)

Stufe fiinf der Partizipationsleiter ist jene, auf der Kinder und Jugendliche als Pro-
jektteilnehmer*innen gesehen werden, deren Informationen und Aussagen grofler
Wert beigemessen wird und die als Mitwirkende am Prozess verstanden werden.

Allerdings erst die Stufe 6, so Hart, ermoglicht tatsdchliche, konkrete Partizipa-
tion, da zwar das Projekt von Erwachsenen initiiert und geplant wird, Kinder und
Jugendliche aber in prozeduralen und inhaltlichen Entscheidungsprozessen eine
ebenso grofSe Entscheidungshoheit besitzen.

Grad 7 der Partizipation geht von einem Projektsetting aus, das eigenstindig von
Kindern und Jugendlichen geplant und durchgefithrt wird. Erwachsene spielen dabei
keine Rolle. Thr einziges Zutun ist etwa auf die Akzeptanz der Eigenstindigkeit und
das ,Geschehenlassen' des Projekts reduziert.

Die letzte Stufe bei Hart ist ebenso ein Projektdesign, das von Kindern ausgeht,
geplant und durchgefiihrt wird. Dabei spielen die Erwachsenen allerdings eine Rolle
als Berater und Unterstiitzer.

Obwohl Hart eine schliissige Einteilung der Grade an Partizipation vornimmt,
muss doch kritisch angemerkt werden, dass es sehr wohl auch denkbare Mischty-
pen dieser Partizipationsgrade geben kann, die er allerdings nicht erwidhnt. Diese
konnen sich sowohl definitorisch aus dieser Einteilung ergeben, etwa ,Adult-initiated
and child-directed; als auch prozedural im Sinne von unterschiedlichen Graden, die
zu unterschiedlichen Zeitpunkten in einem Prozess zum Tragen kommen.

Ein weiteres Modell der Partizipation, das aus der Gesundheitsforderung stammt
und prozessorganisationsorientiert angelegt ist, liefern Wright, Block und Unger
(2007). Es beschreibt neun Stufen der Partizipation, wo bei Stufe 1-2 Nicht-Parti-
zipation, 3-5 Vorstufen der Partizipation, Stufe 6-8 tatsichliche Partizipation und
Stufe 9 tiber Partizipation hinausgehende Prozesse und Projekte beschreibt.
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Stufe

Beschreibung

1

Instrumentalisierung Die Belange der Zielgruppe spielen keine Rolle. Entscheidungen
werden auflerhalb der Zielgruppe getroffen, und die Interessen dieser Entscheidungstra-
ger stehen im Mittelpunkt. Zielgruppenmitglieder nehmen eventuell an Veranstaltungen
teil, ohne deren Ziel und Zweck zu kennen (Zielgruppenmitglieder als ,,Dekoration®).

Erziehen und Behandeln Die Lage der Zielgruppe wird wahrgenommen, jedoch aus-
schlieSlich oder tiberwiegend als defizitir. Es gilt, die beschriebenen Defizite (,,Benach-
teiligungen®) dadurch zu beseitigen, dass Menschen aus der Zielgruppe zum richtigen
Verhalten erzogen bzw. von Professionellen behandelt werden. Wegen der angeblichen
Defizite werden Mitglieder der Zielgruppe nicht fiir entscheidungsfihig gehalten. Bei den
Vorstufen der Partizipation handelt es sich um eine zunehmend starke Einbindung der
Zielgruppe in Entscheidungsprozesse, auch wenn (noch) kein direkter Einfluss auf die
Prozesse moglich ist.

Information Die Entscheidungstriger teilen der Zielgruppe mit, welche Probleme die
Gruppe (aus Sicht der Entscheidungstriger) hat und welche Hilfe sie benotigt: Basisin-
formationen tiber z. B. Krankheitserreger oder praventives Verhalten kénnen Gegenstand
dieser Kommunikation sein. Das Vorgehen der Entscheidungstrager wird erklart und
begriindet.

Anhoérung Die Entscheidungstréger interessieren sich fiir die Sichtweise der Zielgruppe.
Die Mitglieder der Zielgruppe werden angehért, haben jedoch keine Kontrolle dariiber,
ob ihre Sichtweise Beachtung findet.

Einbeziehung Die Zielgruppe nimmt formal an Entscheidungsprozessen teil, indem
ausgewihlte Personen aus der Zielgruppe (oft Personen, die den Entscheidungstragern
nah stehen) in Entscheidungsgremien sitzen. Die Teilnahme der Zielgruppe hat keinen
verbindlichen Einfluss auf den Entscheidungsprozess.

Bei der ,,echten” Partizipation hat die Zielgruppe eine formale, verbindliche Rolle in der
Entscheidungsfindung.

Mitbestimmung Die Entscheidungstriger halten Riicksprache mit Vertreter/inne/n der
Zielgruppe. Dariiber hinaus kann es auch zu Verhandlungen zwischen der Zielgruppen-
vertretung und den Entscheidungstrigern zu wichtigen Fragen kommen. Die Zielgrup-

penmitglieder haben ein Mitspracherecht, jedoch keine alleinigen Entscheidungsbefug-

nisse.

Teilweise Ubertragung von Entscheidungskompetenz Ein Beteiligungsrecht stellt
sicher, dass die Zielgruppe in Entscheidungen einbezogen wird. Die Entscheidungskom-
petenz der Zielgruppe ist jedoch auf bestimmte Aspekte des Entscheidungsprozesses
oder der Projektarbeit beschrankt. Obwohl der Anstof8 fiir Interventionen von anderen
auflerhalb der Zielgruppe kommt, werden bestimmte Entscheidungen ausschliefSlich von
der Zielgruppe getroffen.

Entscheidungsmacht Eine Mafinahme bzw. ein Projekt wird von Mitgliedern der Ziel-
gruppe selbst initiiert und durchgefiihrt. Haufig entsteht die Eigeninitiative aus eigener
Betroffenheit. Die Entscheidungen trifft die Zielgruppe eigenstidndig und eigenverant-
wortlich. Die Mafinahme oder das Projekt wird jedoch von anderen auferhalb der Ziel-
gruppe geleitet, begleitet und/oder betreut. [...]

Selbststindige Organisation Die Verantwortung fiir eine Mafinahme oder ein Projekt
liegt komplett in den Hinden der Zielgruppe. Alle Entscheidungstréiger sind Mitglieder
der Zielgruppe. Alle Aspekte der Planung und Durchfithrung werden von Menschen aus
der Zielgruppe realisiert.

Tabelle 4: Partizipationsstufen nach Wright et al. (2007)
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Zyklische Aktion und Reflexion gilt ebenfalls als Kriterium zur Giite von parti-
zipativen Forschungsprozessen, und zwar sowohl in Erhebungs- als auch in Aus-
wertungsprozessen. (Unger 2014: 10; Anastasiadis/Wrentschur 2019: 18). Dieser
kontinuierliche Wechsel von Aktion und Reflexion ermdglicht das Schérfen des For-
schungsinteresses und erweitert Perspektiven durch die Verschrinkung der Wissens-
bestinde von Teilnehmenden. Es bietet auch geniigend Raum, um Analyselinien kol-
lektiv zu diskutieren und bereits im Forschungsprozess zu verwerfen oder um Ideen
und inhaltliche Verankerungen im Erhebungsprozess konkret und als Kollektiv set-
zen zu konnen. ,Typically such communities engage in more or less systematic cycles
of action and reflection: in action phases co-researchers test practices and gather evi-
dence; in reflection stages they make sense together and plan further actions® (Rea-
son/Bradbury 2008: 1) Wichtig fiir erfolgreiche Aktions- und Reflexionsphasen ist
allerdings die addquate Auswahl der Vorgehensweise: ,,Dafiir gilt es eine kontext-
und praxissensible Methodik zu wihlen, die auf die Fragestellungen und auf die
Moglichkeiten der an der Erhebung Beteiligten zugeschnitten ist.“ (Anastasiadis/
Wrentschur 2019: 18)

Das Arbeiten auf Augenhohe ist ein Kriterium, das den Respekt vor und die Wert-
schitzung fir die Teilnehmenden betont. Dieser Respekt duflert sich unter anderem
dadurch, dass die Teilnehmenden eine Stimme im Forschungsprozess besitzen und
selbigen zu jedem Zeitpunkt hinterfragen und kommentieren kénnen, wobei diese
Einwdnde von den Forscher*innen aufgenommen und mit den Teilnehmer*innen
diskutiert werden. Auflerdem spielt die Theoriegenerierung der Co-Forscher*innen
sowie die Mitbestimmung, was mit den Forschungsdaten geschieht, eine wichtige
Rolle.

Ergebnisse und Interpretationen werden, soweit dies moglich ist, in Methoden-
workshops gemeinsam erarbeitet. Das Ziel ist es, Akteure und Praktiker/innen
in die Lage zu versetzen, ihr praktisches, kontextuelles Wissen auszudriicken, in
Form von (Praxis-) Theorien zu verallgemeinern und zu verdichten und tiber den
Gebrauch der Ergebnisse mitzubestimmen. (Bergold/Thomas 2020: 11)

Wie bereits erwéihnt gehort zu dieser Arbeit auf Augenhohe aber auch der Anspruch,
nicht nur Wissen fiir die Wissenschaft zu generieren. Teilnehmenden sollen auch
wiederverwendbares® Prozesswissen und Moglichkeiten individuellen Wissenszu-
wachses durch kollektive Reflexionsrdume ermdglicht werden, wodurch eine Verén-
derung der Lebenswelten erreicht werden kann.

Ein Gitemerkmal, das in der partizipativen Forschung zwar prinzipiell immer
beachtet wird, scheinbar aber nur selten explizit gemacht wird, ist die Freiwilligkeit
der Teilnahme. Fiir ein erfolgreiches Forschungsprojekt, das sowohl der Wissenschaft
als auch den Teilnehmenden — und damit auch einem bestimmten Kollektiv — nutzt,
ist es zwingend notig, dass sich Co-Forscher*innen aus freien Stiicken fiir die Mit-
arbeit entscheiden. (Grell 2006: 888) Eine Teilnahme darf und kann nicht aufoktro-
yiert werden, da dies ein partizipatives Projekt von vornherein zum Scheitern ver-
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urteilen konnte. Als Voraussetzungen fiir eine freiwillige Teilnahme muss allerdings
auch schon bereits vor dem Forschungsprozess das Kriterium der Transparenz her-
angezogen werden. Potentiell interessierte Co-Forscher*innen miissen vor einer Teil-
nahme iiber den Inhalt, den Prozess und dessen Ziel sowie etwaige weitere Zwecke
informiert werden, um sich tatsichlich frei fiir die Mitwirkung entscheiden zu kon-
nen.

Freiwilligkeit bedeutet in diesem Kontext allerdings nicht, dass dies mit ,ehren-
amtlich; also mit unbezahlt, gleichzusetzen ist. Auch partizipative Projekte kon-
nen mit materiellen oder immateriellen Anreizen arbeiten, um Co-Forscher*innen
abseits des Erkenntnisgewinns in einer bestimmten Art und Weise zu ,entlohnen’
(vgl dazu etwa die Studie von Jackson 2008)

4.2 Design Thinking

Um den Anspriichen der Partizipativen Forschung wie sie oben beschrieben wurde
auch in der Datenerhebung zu entsprechen, eignen sich Design-Thinking-Prozesse
als addquate Methode, die bis dato in verschwindend geringem Mafe im Kontext
partizipativer Forschung zur Anwendung kommt. Zum einen ermdglicht Design
Thinking (DT) jene Zielsetzung, die in der Partizipativen Forschung eine zentrale
Forderung darstellt: soziale Wirklichkeit nicht nur zu verstehen, sondern auch zu
verdandern. Design Thinking ermoglicht eine Horizonterweiterung aller Mitwirken-
den an diesem Prozess: ,,[D]esign thinking [...] allows student designers to expand
on existing knowledge® (Chon/Sim 2019: 198) Vor allem konkret im Kontext sozialer
Innovation und gesellschaftlicher Weiterentwicklung ergibt sich etwa fiir Biirger*in-
nen ein doppelter Vorteil, wenn sie aktiv in Erhebungs- und Auswertungsprozesse
miteinbezogen werden.

Engaging the citizen in the measurement of phenomena benefits both science and
citizens through policy discoveries, applications, and policy decisions that the
participation of citizens enable. In addition to the awareness and engagement of
the citizen, the citizens benefit from the scientific findings and results by the in-
crease of knowledge or practical consequences that result from the science. (Goi/
Tan 2021: 1)

Zum anderen bedeutet das eben angesprochene, aktive Miteinbeziehen, das Wahr-
nehmen von Forschungsteilnehmenden nicht als passive Forschungsobjekte, sondern
als Individuen mit komplexen Lebensrealititen. (van Mechelen/Laenen 2019)

Design Thinking als kollaborativer, problem- und lésungsorientierter Entwick-
lungsprozess (Lake/Flannery 2021: 339), der oft als Methodenreservoir fiir Innova-
tion (Auernhammer 2021:624) wahrgenommen wird, hat seine Urspriinge bereits in
den fiinfziger Jahren des 20. Jahrhunderts im Produktdesign (Auernhammer/Roth
2021: 626) und wurde zuerst am Massachusetts Institute of Technology und 1957 an
der University of Stanford vom Psychologen und Ingenieur John Arnold als inter-
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disziplindrer Forschungsschwerpunkt ,Joint Product Design® etabliert, fir den auch
eine eigene Abteilung, die ,Design Division’ (DD), gegriindet wurde. Daran betei-
ligt waren unter anderem mehrere bekannte Personlichkeiten wie etwa der Psycho-
loge Abraham Maslow oder Designer Henry Dreyfuss. (ebd.: 629) Ende der achtzi-
ger Jahre verlief3 eine Gruppe Lehrender die Design Division in Stanford, um IDEO,
ein aufleruniversitires Beratungsunternehmen, zu griinden, das auf Basis der Stan-
ford-Design-Strategie Prozesse und kreative Zuginge weiterentwickelt hat und heute
zu den fithrenden Grofien auf diesem Gebiet zahlt.

Der disziplineniibergreifende Produktentwicklungs- und Organisationsentwick-
lungsprozess wurde 1999 durch Lehre von Larry Leifer auf universitirer Ebene und
zeitgleich durch IDEO breit als Design Thinking bekannt. (Auernhammer/Roth
2021: 635f.)

Zentral fur die Entwicklung dieses modernen Design Thinking sind unter ande-
rem sicherlich drei Elemente, die sich bereits zwischen 1959 und 1970 etabliert
haben: (1) Kreativitit, (2) Visual Thinking und (3) Wertezentrierung.

Kreativitit und kreative Problemldsungen werden zu oft von unterschiedlichen
Blockaden verhindert, die es gilt zu iberwinden. Daher benétige es laut Maslow und
Arnold, einem weiteren Mitglied der DD, Aktivititen und Praktiken, die es Indivi-
duen ermoglichen, ihr volles Ideen- und Entwicklerpotential zu entfalten. (Auern-
hammer/Roth 2021: 630)

Perceptual blocks are preventing from recognizing a problem ore clue relevant to
the solution. Cultural blocks include the desire to conform to an accepted pattern
and difficulties arising from over-generalizations. Emotional blocks, such as fear
of making a mistake or making a fool of yourself and pathological desire for secu-
rity, block peoples’s creativity. (Auernhammer/Roth 2021: 630)

Um eben diese Blockaden und Barrieren aufzulésen, beschreibt Arnold einen Pro-
zess, der dem heutigen Deisgn-Thinking-Prozess zugrunde liegt und innerhalb des-
sen unterschiedliche, aufeinanderfolgende Herangehensweisen zur Entstehung eines
Produkts beitragen.

first clearly define your problem and in as general terms as possible; second, gath-
er together as much data and background information as possible; third, analyze
it to bring out the desirable and the limiting features; fourth, list all the possible
solutions you can think of in each of the four design areas (use checklists, attri-
bute listening, brainstorming, every technique you can think of); fifth, evaluate
your ideas and pick out the most promising for more detailed investigation; and
sixth, synthesize and verify the results. (Auernhammer/Roth 2021: 631)

Mehrere aktuelle Design-Thinking-Prozesse bauen auf diesen Merkmalen und Ent-
wicklungen auf. Jener der Stanford d.school, sozusagen dem Nachfolger der Design
Division, wird in 5 Schritte eingeteilt: (1) Empathy, (2) Define, (3) Ideate, (4) Proto-
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type und (5) Test.” Diese Herangehensweise wird fiir die vorliegende Forschungsar-
beit als methodische Grundlage verwendet, da sie durch ihre Nachvollziehbarkeit
ein schnelles und klares Verstindnis der Methode fiir die Teilnehmenden erméglicht
und gleichzeitig die Anforderungen an einen Design-Thinking-Prozess im Rahmen

partizipativer Forschung, wie oben beschrieben, gut erfiillt.

Schritt | d-school-Schritt Beschreibung Ziel
(IDEO-Bezeichung)
1 Empathy Entdecken von Meinungen & | Schriftlich festgehaltene Inter-
(Discovery) Verstehen von Herausforde- | views anhand eines Interview-
rungen in Lebensrealitit von | leitfadens
,usern’
2 Define Kollektives Besprechen, Orga- | Schirfen der Fragestellung
(Interpretation) nisieren und Konkretisieren (Design Challenge)
von Themen aus den Inter-
views
3 Ideate Kollektive Perspektiven teilen, | Konkrete Idee fir die Erar-
(Ideation) zahlreiche Ideen generieren beitung eines innovativen
zur Auswahl der sinnvollsten | Prototyps fiir die Losung eines
Vorschlige Problems
4 Prototype Mithilfe von Rahmenbedin- | Erstellung eines Prototyps
(Experimentation) gungen (,constraints‘) zu krea-
tiven Prototypen gelangen
5 Test Ausprobieren und Diskutieren | Testen des Prototyps
(Evolution) des Prototyps mit ,usern’

Tabelle 5:  Design-Thinking-Schritte

Der erste Schritt, Empathy, ermoglicht es, ndher zu verstehen, wie sich ein bestimm-
tes Problem oder eine bestimmte Herausforderung in konkreten Lebensrealititen
darstellt. Diesem Schritt voraus geht eine Konkretisierung der ,Design Challenge’,
sozusagen jener Frage oder Problemstellung, derer man sich mithilfe des Prozes-
ses anndhern mochte. Die Empathiephase zielt darauf ab, ein Werkzeug methodisch
und inhaltlich so zu entwerfen, um ein moglichst ganzheitliches Bild von bestimm-
ten Personengruppen, sogenannten ,usern;, an denen der Design-Thinking-Prozess
interessiert ist, zu erhalten. Das angestrebte Werkzeug ist ein Interviewleitfaden mit-
hilfe dessen moglichst viele interessante Informationen von den Befragten zutage
treten konnen. Bei der Planung des Interviews sowie bei der Durchfithrung gibt
es unter anderem 5 Punkte zu beachten: (1) Fragen entstehen durch gemeinsame
Kooperation, die dann (2) in Kategorien eingeteilt werden, um einen natiirlichen
Gespréchsfluss ermoglichen zu kénnen, wobei die Reihenfolge dieser Fragen von
spezifischen zu breit gestellten Fragen in den unterschiedlichen Themenfeldern tiber-

20 Die folgenden Ausfithrungen zu den Prozessschritten basieren auf IDEOS Standardwerk
»Design Thinking for Educators (2012) sowie auf dem Design Thinking Guide der Stanford
d.school, dem ,,Design Thinking Bootleg“ Doorley/Holcomb (2018).
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gehen soll. Durch das kollektive Arbeiten an diesem Interviewbogen sollen aufler-
dem (3) Redundanzen erkannt und eliminiert sowie Fragen moglichst verstdndlich
fur die Zielgruppe formuliert werden. Wihrend des Interviews ist sicherzustel-
len, dass (4) offene Fragestellungen bevorzugt werden sollen, um lingere Erzéh-
lungen der Befragten aus ihrer Lebenswelt zu provozieren. Wahrend des Interviews
soll auflerdem (5) auf Inkonsistenzen in Erzahlungen sowie auf Gestik und Mimik
geachtet werden, um an diesen Stellen inhaltlich einzuhaken. Denn hier kénnten
zusétzliche Informationen gewonnen werden. Alle gewonnenen Informationen wer-
den mithilfe von Notizen festgehalten.

The best solutions come from the best insights into human behavior. Discover the
emotions that drive user behavior. Uncover user needs (which they may or may
not be aware of). Identify the right users to design for. Use your insights to design
innovative solutions. (Doorley/Holcomb 2018: 4)

Der zweite Schritt im DT-Prozess dient der genaueren Definition der Design Chal-
lenge, die zu Anfang jedes DT-Projekts steht. Im Rahmen dieser Phase werden die
Informationen aus den durchgefiihrten Interviews mit allen Teilnehmenden bespro-
chen und die subjektiv interessantesten, wichtigsten oder kuriosesten Gedanken,
Aussagen, Standpunkte und Gefiihle der Interviewten von der Gruppe herausgefil-
tert. Denn auf Basis dieser gefilterten Informationen werden in dialogischen Prozes-
sen Themenblocke eruiert, die mit den Informationen kontextualisiert werden. So
wird die Design Challenge in unterschiedliche Problemlésungsansitze zerlegt.

The define mode explicitly expresses the problem you strive to address. In or-
der to be truly generative, you must reframe your challenge based on new in-
sights gained through your empathy work. This reframed Point of View, or prob-
lem statement, can then be used as a solution-generating springboard. (Doorley/
Holcomb 2018: 6)

Als Ziel werden unterschiedliche Produkte angestrebt, die bei der Ideengenerierung
tiir eine potentielle Losung der Design Challenge unterstiitzen sollen. Dafiir werden
unter anderem ,POV-statements;, also das Kreieren fiktiver Personas, Prozesszeit-
pldne, sogenannte ,journey maps‘ oder ,How might we questions;, also Moglichkeiten
zur Verdnderung des Status quo als Endprodukte vorgeschlagen.

Die Ideenfindung stellt einen weiteren zentralen Schritt im DT-Prozess dar. Dabei
werden Ideen anhand eines geregelten ,Brainstormings® generiert, die auf den zuvor
erstellten Produkten des zweiten Schrittes fuflen. Geregelt bedeutet dabei, dass diese
Phase auf Basis von sieben Bedingungen durchgefiihrt wird:

73



74  Empirische Studie: ,The Ideal European Citizen'

»Brainstorming Rules

¢ Defer judgement. There are no bad ideas at this point. There will be plenty
of time to narrow them down later.

* Encourage wild ideas. Even if an idea doesn’t seem realistic, it may spark a
great idea for someone else.

e Build on the ideas of others. Think “and” rather than “but.”

» Stay focused on topic. To get more out of your session, keep your brain-
storm question in sight.

* One conversation at a time. All ideas need to be heard, so that they may
be built upon.

* Be visual. Draw your ideas, as opposed to just writing them down. Stick
figures and simple sketches can say more than many words.

* Go for quantity. Set an outrageous goal — then surpass it. The best way to

find one good idea is to come up with lots of ideas.“ (Doorley/Holcomb
2018: 51)

Nachdem eine Vielzahl an innovativen Moglichkeiten fiir die Lésung unterschiedli-
cher Problemstellungen generiert wurde, wird eine kollektive Auswahl getroffen, wel-
che Ideen einer weiteren Ausarbeitung unterzogen und zu Prototypen werden sollen.

Ein Prototyp, der in Schritt 4 entsteht, kann jedwede Form annehmen, die fiir
die Erreichung des Ziels der Design Challenge passend ist. Dabei kann mithilfe von
konkreten Hilfestellungen das Innovationspotential des Prototyps gesteigert werden.
Auch in dieser Phase wird durch das kollektive Arbeiten am Prototyp mithilfe mul-
tipler Konzeptplane ein immer préziseres Modell entworfen, das im Anschluss in die
Testphase, den letzten Schritt im DT-Prozess, gehen kann. In diesem abschlieflen-
den Schritt soll der Prototyp mit verschiedenen ,usern’ diskutiert, besprochen, die-
sen vorgestellt oder von ihnen ausprobiert werden. Dabei soll Feedback zum Proto-
typ eingeholt und notiert werden, um den Prototyp zu iiberarbeiten.

Diese Riickkehr in die Bearbeitungsphase des Prototyps ldsst erahnen, dass die
genannten fiinf Schritte keine absolut lineare Abfolge voraussetzen, sondern wieder-
kehrend durchgefiihrt werden kénnen. Daher steht am Ende eines Design-Thinking-
Prozesses kein fertiges Produkt, sondern immer ein Prototyp, der offen ist fiir wei-
tere Bearbeitung und Entwicklung. Diese zyklische Komponente des DT ist aller-
dings nicht nur in der Abfolge der unterschiedlichen Prozessschritte per se zu
verankern, sondern ist auch zentral in der Herangehensweise innerhalb der Prozess-
schritte. Dabei wechseln sich Arbeitsmuster der Aktion und Reflexion in perma-
nenter Ergdnzung miteinander ab, um ein breites Problembewusstsein beziehungs-
weise ein tiefergehendes Verstdndnis des behandelten Gebiets zu ermoglichen. Denn
im Design Thinking ist das aktive Generieren von Ideen sowie das Gewinnen von
Einsichten mit einer reflektierenden Selektion dieser verbunden, die wieder in eine
Generierung tberfithrt und so zu einem moglichst ganzheitlich gedachten und per-
spektivenreichen Prototyp fiihrt. Dieses aktive Offnen von Verstindnisriumen in
Verbindung mit einer reflektierenden Limitation der Erkenntnisse, und zwar ite-
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rativ, ermoglicht eine Tiefenbohrung in eigene oder fremde Lebensrealititen, ohne
von Vornherein durch Einschrinkungen limitiert zu werden. (van Mechelen/Laenen
2019) Der Design-Thinking-Prozess setzt folglich Verstehensprozesse in Gang und
materialisiert diese in den dabei entstehenden Produkten. Dadurch wird ein klarer
Blick Lebenswelten freigelegt, was eine Integration des Prozesses in eine partizipative
Forschungsstrategie duflerst vorteilhaft macht.

[...] Action research is therefore not initially intended as a solution for a specific
problem, but as increasing the level of doubt about the interpretations of, and ac-
tions on, realities and situations. Casting doubt on existing realities and situations,
therefore, requires the variety of possible interpretations of the situations at stake
are challenged. (Roose/Bouverne-De Bie 2014: 118f.)

4.3 Fiinf Ankerpunkte zur Forschungsstrategie

= Partizipative Forschung hat zwei Kernaufgaben: die Lebensrealitit von Teilneh-
menden wissenschaftlich zu erforschen sowie durch den Forschungsprozess
direkte Auswirkungen auf und Ankniipfungspunkte an die Lebensrealitat der
Teilnehmenden zu erméglichen. Dabei steht ein gemeinsamer Erkenntnisprozess
von Forscher*innen und Co-Forschenden im Mittelpunkt.

I» Die Stadien partizipativer Forschung, also der Grad der Partizipation, kann je
nach Forschungsphase variieren. Dabei gilt es allerdings darauf zu achten, dass es
auch Grade der Scheinpartizipation gibt, die nicht fiir diese Forschungsstrategie
taugen.

I» Das wichtigste Giitekriterium der partizipativen Forschung ist, neben der Arbeit
auf Augenhohe und der Freiwilligkeit, jenes der Transparenz: Es gilt, moglichst
jeden Schritt transparent zu machen, sowohl beim Lukrieren der Teilnehmenden,
wihrend der Forschung mit den Teilnehmenden sowie in der schriftlichen Doku-
mentation des Forschungsvorhabens.

= Design Thinking ist ein innovativer Produktionsprozess, der sich aufgrund sei-
nes Anspruchs der kollektiven und gleichberechtigten Kooperation, seiner dyna-
mischen Flexibilitat in Bezug auf Methoden, seiner zyklischen Orientierung und
seiner Fihigkeit zur Freilegung tiefliegender Vorstellungen gut in partizipativen
Forschungssettings integrieren lasst.

= Die Abwechslung von Erhebungs- und Auswertungsphasen sowohl im Design
Thinking als auch in der partizipativen Forschung bietet nicht nur einen Vor-
teil hinsichtlich eines zusatzlichen Erkenntnisgewinns, sondern auch in Bezug auf
die Teilnehmenden, die als miindige Subjekte miteinbezogen und wahrgenom-
men werden und daher eine gewichtigere Stimme im Forschungsprozess erhalten.
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In der offentlichen Debatte gelten sie als unumstdf3liche Bastionen der Demo-
kratie. Thnen wird bei unzdhligen Gelegenheiten ein Schutzstatus zugeschrieben
und sie werden als Waffen gegen jene verstanden, die entgegengesetzte Ansichten
haben: Werte und Wertediskussionen haben gesellschaftlich Hochkonjunktur. (vgl.
e.g. Herr/Speer 2022; Khol 2023; Gentinetta 2023) Paradoxerweise bleiben dabei
allerdings oft zwei Dinge unbeachtet. Zum einen wird selten spezifiziert, von wel-
chen Werten die Rede ist und zum anderen, dass Werte einem stindigen Wandel
- und zwar synchron, je nach Kontext, sowie auch diachron, je nach gesellschaft-
lichen Ereignissen oder personlichen Lebenserfahrungen — unterworfen sein kon-
nen: Stichwort Wertewandel (Welzel 2009: 110). ,Denn wo von Werten die Rede ist,
geht es auch um Auf- und Abwertungen, um Ent- und Umwertungen.“ (Liessmann
2023: 236) Ein stabiles Wertesystem festzumachen ist also ein komplexes Unterfan-
gen. Dieser Umstand verdeutlicht, dass Werte als vielschichtige gesellschaftliche Vor-
stellungen schwer zu fassen sind, sowohl in der soziopolitischen Debatte als auch
in der wissenschaftlichen Forschung. Die klassische empirische Werteforschung ver-
sucht, wie oben bereits erldutert, Werte mithilfe von standardisierten Fragebogen zu
erfassen. ,,Ziel der Messung von Werten ist gemeinhin, Unterschiede und Entste-
hungsbedingungen sowie die breite Erklarung und Vorhersage spezifischer Einstel-
lungen und Verhaltensweisen aus wenigen basalen Werten aufzudecken.” (Aichhol-
zer/Friesl 2019: 32f.)

In einer derart komplexen Gesellschaft, die durch Informations- und Meinungs-
flut geprigt ist und sich im Dauerkrisenmodus befindet, sollte das Bediirfnis noch
offensichtlicher sein, auch in der Wissenschaft eine ergidnzende Art der Wertefor-
schung zu etablieren, die stirker auf eine tiefergehende Typikanalyse von konkreten
Wertvorstellungen in bestimmten Kontexten setzt. Die Ermittlung dieser konkreten
Wertorientierungen und ihrer inhaltlichen Beschaffenheit wiirde einen Verstdndnis-
horizont eréftnen, der zwar nicht allgemeingiiltig sein kann, sehr wohl aber kon-
textspezifische Nachvollziehbarkeit von Wertorientierungen in konkreten Situatio-
nen ermoglichen wiirde. Denn dadurch wiirde sich nicht nur der Raum fiir ,aktuelle’
Wertvorstellungen per se 6ffnen, sondern auch dafiir, deren inhaltliche Ausformung
und ihre Beschaffenheit freizulegen.

Die kontextspezifische Werteforschung lasst sich dahingehend gut mit Schiiler*innen
im formalen Bildungskontext der Schule durchfithren. Denn nach Kennedy (2014)
sind vor allem jene formalen Bildungseinrichtungen ein Ort der Kultivierung von
Werten. Die Schulen sind also mafigebliche Rdume fiir Wertebildung. Praziser dazu
duflert sich (Fend 2009): ,Die Einfithrung in [kulturelle] Traditionen, das gezielte
Erarbeiten eines Verstdndnisses der gegenwirtigen politischen Welt, die Eintibung
in die zu Grunde liegenden Normen und Werte bilden deshalb den Kern der Integ-
rationsfunktion des Bildungswesens, bei der auch dem Unterricht eine grofle Bedeu-
tung zukommt.“ Fend begriindet in seiner ,neuen Theorie der Schule® ihre Legitima-
tionsfunktion. Anhand des vorangehenden Zitats macht er den hohen Stellenwert
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von Schule und Unterricht als wertstiftende Gesellschaftseinrichtungen deutlich. Kei-
nesfalls ist diese Legitimationsfunktion der Schule in Abrede zu stellen. Fend geht
allerdings davon aus, dass Werte und Gesellschaft in sich und ihr Verhiltnis zuein-
ander gesetzt sind. Heute muss allerdings mehr denn je dem Fakt Rechnung getra-
gen werden, dass Werte und Gesellschaft in einem permanenten Aushandlungs-
prozess zueinander stehen. Das heiflt folglich, dass die Legitimationsfunktion von
Schule anders begriffen werden muss. (vgl. dazu auch Budde 2019) Sie kann nicht
mehr unter dem Blickwinkel einer normativen Setzung und Einiibung von Wer-
ten gesehen werden, sondern unter der Primisse, dass Schule einen Ort der Aus-
handlung und Entwicklung von Werten darstellt. Wenngleich dies allerdings nicht
bedeutet, dass etwaige normative Wertanspriiche aus Lehr- und Lernsituationen ver-
schwunden sind. Ganz im Gegenteil: sie werden jedoch nicht mehr bedingungslos
angenommen, sondern sind stets einem kollektiven Verhandlungsprozess unterwor-
fen, der beispielsweise durch Sozialstrukturen der jeweiligen Lernumgebung oder
etwa spontane politische Verdnderungen (Stichwort: Krisen) beeinflusst werden
kann. Daraus resultiert auch, dass empirischen Untersuchungen der Fokus auf jene
einzuiibenden Werte nicht mehr ausreichen darf, sondern der Diskurs iiber Werte
und ihre Beschaffenheit selbst stirker in den Fokus riicken muss, der gleichzeitig
auch den Faktor des Kollektivs als Ort des Aushandelns von Werten miteinbezie-
hen muss. Dass dieses kollektive Aushandeln von und die Ubernahme von prigen-
den Werten besonders in jungen Jahren (Welzel 2009: 111) sowie auch im Schul-
kontext stattfindet, muss an dieser Stelle nochmals unterstrichen werden. Aus den
obigen Ausfithrungen erschliefit sich also, dass einer Neuentdeckung und Neuinter-
pretation von Werten und Wertvorstellungen Raum gegeben werden muss.

Werte in der Schule und in ihrem institutionellen Kontext zu erforschen, ist folglich
eine Option, um einerseits die produzierten Werte der Institution selbst zu unter-
suchen und andererseits, wie auch dieses Projekt beabsichtigt, Settings mit Schii-
ler*innen herzustellen, mithilfe derer man ihre Wertvorstelllungen untersucht. Stellt
man sich allerdings die Frage, welche weitreichendere Perspektive man einnehmen
konnte, die gesamtgesellschaftlich relevant ist, aber trotzdem im formalen Bildungs-
kontext eingebettet werden kann, bietet sich European Citizenship Education (und
damit Biirger oder Biirgerinnen) als Forschungsfeld an, was aber in der Forschungs-
praxis stark vernachldssigt wird. Eine europiische Gesellschaft, die sich soziopoli-
tisch jedoch als Werteunion bergreift und Werte als stabilisierendes Moment einer
Gemeinschaft wahrnimmt, benétigt einen tiefergehenden Zugang zum Verstindnis
von Werten und Wertvorstellungen ihrer Biirger*innen aus Forschungsperspektive.
Diese Fokussierung kann dazu beitragen, die ,Liicke® zwischen der gesellschaftlichen
Diskussion und der wissenschaftlichen Debatte rund um Werte und Citizenship zu
fillen. (Villalobos/Morel 2021: 22)

Der Fokus darf bei zu untersuchenden Werten folglich nicht nur auf eine Aus-
wahl an eventuell relevanten, standardisiert messbaren Werten gelegt werden. Es
muss ebenso eine Ermittlung der fiir Individuen relevanten Werte und Wertvorstel-
lungen in einem konzeptuellen Rahmen - etwa European Citizenship - stattfinden.
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Und zwar innerhalb sozialer Kontexte und Lebensrealititen, mit einem Fokus auf
den Prozess der Aushandlung von Wertvorstellungen in der Erhebung sowie eine
brennglasartige Analyse ihrer Beschaffenheit und eine typologische Strukturdarstel-
lung.

Besonders aus Citizenship-Education- und Demokratiebildungsperspektive
braucht es dahingehende Modelle, die sich beispielsweise nicht nur auf Citizenship-
Typen, sondern auf unterschiedliche Aspekte wie konkret auf Werte konzentrieren,
die sich etwa aus den Vorstellungen der Adressat*innen von Citizenship Education
speisen.

Partizipative Werteforschung mit Schiiler*innen im Kontext von European Citizen-
ship Education kann dies leisten und dabei gleichzeitig einen Einblick in die Lebens-
realitit von jungen Biirger*innen geben. Sie ist unter anderem von hoher Relevanz
etwa fiir bildungspolitische Fragestellungen in der Lehrplanentwicklung fiir Schulen,
in der Pidagog*innenbildung in Bezug auf Demokratieerziehung oder fiir iiberge-
ordnete bildungspolitische Koordinationsmafinahmen der Européischen Union.

Jugendliche sind zudem Gestalter*innen der Gesellschaft in der Gegenwart und
Zukunft. Partizipative Werteforschung erméglicht es, diesem Fakt Rechnung zu tra-
gen, da sie ein kontextbezogenes, subjektbezogenes, ergebnisoffenes und trotzdem
prézises Verstdndnis von Lebensrealititen bieten kann und durch ihre Herangehens-
weise einen vergroflierten Erkenntnisgewinn liefern konnte.

Aus den obigen Ausfithrungen ergibt sich im Rahmen eines partizipativen For-
schungssettings, welches Wertvorstellungen von Schiiler*innen dahingehend unter-
sucht, wie diese einen idealen europdischen Biirger*in konzipieren, folgende For-
schungsfrage:

- Welche Wertvorstellungen ergeben sich hinsichtlich der Konzeption eines idea-
len europdischen Biirgers*in beziiglich seines/ihres Handelns aus Schiiler*innen-
perspektive?

- Welche Wertetypen lassen sich aus diesen Wertvorstellungen bilden?

- Wie ist deren inhaltliche Beschaffenheit im Hinblick auf Diskurse und Span-
nungsfelder?



6. Datenerhebung: Projektdesign des ,,Citizen Advice Project

Fiir die Erhebungs- und einen Teil der Auswertungsphase dieses Forschungsprojekts
wurde das ,Citizen Advice Project’ (CAP) als Osterreichweites Teilprojekt initiiert,
das maf3geblich von den ,Salzburger Bildungslaboren' unterstiitzt wurde und durch
4-tdgige Workshops in Schulen realisiert wurde. In diesen 16-stiindigen Workshops,
aufgeteilt auf vier Tage, waren zwei Phasen inkludiert: ein Design-Thinking-Prozess
(12h) und eine partizipative Auswertungsphase der Resultate des Design-Thinking-
Prozesses (4h). Zusitzlich wurden die Schiiler*innen im Rahmen des Projekts an die
Universitdt Salzburg eingeladen. Dort konnten sie in einer von insgesamt vier Dis-
kussionsveranstaltungen (Kamingesprachen) unter dem Titel ,My views on Europe’
mit hochrangigen politischen Entscheidungstriger*innen, Studierenden und anderen
Schiiler*innen tiber ihre Erkenntnisse aus den Workshops debattieren und diese tei-
len.

Forschungsspezifisches Ziel der Workshops war es, dass Schiiller*innen in der ers-
ten Phase schriftliche Empfehlungen produzieren, in denen sie erkliren, wie man zu
einem idealen européischen Biirger*in wird. Diese Empfehlungen konnten an Biir-
ger*innen der Europdischen Union in ihren unterschiedlichsten Funktionen gerich-
tet sein, beispielsweise an Personen im privaten Lebensbereich, an Menschen im
Kontext ihres Arbeitslebens, an Politiker*innen, an die gesamte Gesellschaft, etc. In
der zweiten Phase wurden diese Empfehlungen von den Schiiler*innen mit Blick auf
darin zu findende Wertvorstellungen ausgewertet und dem Forscher fiir eine weitere
Auswertung tibergeben.”

: . Partizipative Partizipative inge-
Bewer- Genehmi- Termin- Design Thinking Auswerl)'tung Ausweprtung K:mgncghe
bung gung findung faiision Phase | Phase Il =
Vorbereitung Workshop Nachbereitung

Abbildung 4:  Ablauf des Gesamtprojekts

6.1 Rahmenbedingungen der Datenerhebung

Die zweiphasigen Workshops fanden im Zeitraum von September 2022 bis Mirz
2023 mit 94 Schiiler*innen zwischen 16 und 20 Jahren aus funf Osterreichischen
Bundesldndern (Niederosterreich, Steiermark, Salzburg, Tirol und Vorarlberg) direkt
an den Schulen der Teilnehmenden statt. Die Schultypen variierten dabei zwischen 4

21 Eine detaillierte Beschreibung zu den Ablaufen beider Phasen sowie inhaltlicher
Zielsetzungen findet sich weiter unten.
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unterschiedlichen Ausrichtungen der Sekundarstufe I (drei Gymnasien, eine Hohere
Bundeslehr- und Forschungsanstalt, eine Héhere Bundeslehranstalt fiir Elementarpa-
dagogik und drei Handelsakademien). Nach einer Osterreichweiten Empfehlung des
Bildungsministeriums zur Teilnahme am Projekt fiir alle Schulen der Sekundarstufe
haben 12 Schiiler*innengruppen (Schulen) {iber ihre Lehrpersonen Interesse an der
Teilnahme bekundet, von denen sich dann 10 Gruppen (Schulen) fiir die Teilnahme
angemeldet haben. Eine Schule musste aufgrund ihrer zeitlichen Ressourcen die Teil-
nahme ablehnen, eine weitere hat entschieden, dass das inhaltliche Interesse an der
Themenstellung nach internen Uberlegungen der Schiiler*innen nicht grof genug
fiir eine Teilnahme war. Zusitzliche Bewerbung des Projekts im Rahmen von Pro-
jektvorstellungen und Ausschreibungen tiber Newsletter und soziale Medien wurde
durch die Institutionen ,Europe Direct Osterreich’ sowie das ,zentrum polis‘ und den
J0eAD* ermoglicht.

Fiir jedes Bundesland, in dem ein Workshop stattfand, wurde ein entsprechen-
des Genehmigungsansuchen an die zustdndige Bildungsdirektion gestellt, die alle-
samt bei der ersten Antragsstellung als positiv beschieden wurden. Eine Ausnahme
bildet hier die Steiermark, in der die jeweilige Schulleitung tiber die Durchfithrung
entscheidet. Auch hier wurde eine direkte Zustimmung erteilt. Fiir die Genehmigung
der Bildungsdirektionen waren neben den Genehmigungsformularen unter anderem
ein Begleitbrief an Eltern, Erlduterungen der Untersuchungsinstrumente, Zustim-
mungsschreiben der jeweiligen Schulen, Datenschutzbestitigungen sowie Begleit-
schreiben der Universitit nétig. Da jede Bildungsdirektion unterschiedliche Anforde-
rungen stellt, mussten die Ansuchen parallel fir 5 Bundeslander abgewickelt werden.

Nach verbindlicher, schriftlicher Zusage der Schule, die bis 30. Juni 2022 zu
erbringen war, wurde mit der Terminplanung begonnen. Im Rahmen eines Willkom-
mensbriefs an die Schulen wurden diese gebeten, etwaige Terminwiinsche vorab bis
Ende Juni 2022 mitzuteilen. Ab 01. Juli 2022 wurde zusitzlich tiber eine Buchungs-
plattform (termino.gv.at) die Moglichkeit gedffnet, Termine fiir die Workshops aus-
zuwihlen. Dabei war es besonders wichtig, auf die Schulrealitit einzugehen und Fle-
xibilitdt in der Planung zu erméglichen. So konnten die Schulen den Workshop an
vier aufeinanderfolgenden Tagen buchen oder diesen auf zwei Besuche aufteilen, die
allerdings moglichst knapp aufeinander folgen mussten. Auch in Bezug auf die Zeit-
planung an den Tagen selbst musste auf die Schulrealitdt Riicksicht genommen wer-
den. So mussten Schularbeiten, Tests, Priifungen, Ausfliige und Ahnliches mitbe-
dacht werden. Die Workshops mussten ebenso innerhalb des reguldren Stundenplans
Platz finden. Eine Bedingung aus Projektsicht war jedenfalls, nicht in der ersten
Schulstunde zu starten, um Stérungen wie das Zuspiatkommen von Schiiler*innen,
Anwesenheitskontrollen und Probleme beim Finden des Workshopraumes vorzubeu-
gen.

Vor jedem Workshop wurden von allen Schiiler*innen schriftliche Einverstand-
niserklarungen unterzeichnet, die einerseits die Verwendung ihrer produzierten
Daten fiir Forschungszwecke erlaubt sowie eine Erkldrung, dass Bild- und Tonauf-
nahmen im Rahmen des Projekts zur Dokumentation und zur Berichterstattung in
unterschiedlichen Medien verwendet werden diirfen.



Datenerhebung: Projektdesign des ,Citizen Advice Project®

6.2 Rollen der einzelnen Beteiligten

Besonders im Rahmen partizipativer Forschung bedarf es einer intensiven Reflexion
der verschiedenen Beteiligten am Projekt und ihrer Rollen. Fiir dieses Forschungs-
vorhaben konnen primir drei unterschiedliche Stakeholdergruppen identifiziert wer-
den, die in den verschiedenen Phasen des Gesamtprojekts unterschiedliche Rollen
tibernehmen sollten. Die folgende Tabelle verdeutlicht die vorrangig eingenommene
Rolle in einer Phase und wie sie von den anderen Stakeholdern wahrgenommen
werden sollen.

Stakeholder Phase
Vorbereitung Design Partizipative | Partizipative Kamin-
Thinking | Auswertung | Auswertung gesprich
I II
Schiiler*innen | Entscheidung | Expertise | Co-Forschung | Impulsgebung | Diskussion
Lehrer*innen | Vermittlung |Beobachtung| Beobachtung - Diskussion
Forscher Werbung Moderation Training Forschung Moderation

Tabelle 6: Rollen von Forschungsbeteiligten

Schiiler*innen sind in der Vorbereitungsphase in der Rolle der Entscheidenden. Sie
sind es, die sich aufgrund ihres Interesses am Thema und aufgrund ihrer Bereitschaft
mitzuarbeiten fiir die Teilnahme am Projekt entscheiden. Wihrend des Design-
Thinking-Prozesses als Erhebungsphase befinden sie sich in der Rolle der Expert*in-
nen fiir ihre eigene Lebenswelt. Durch das eigenstindige Erarbeiten von Erkennt-
nissen ber ihre Lebenswelt im Rahmen des Themas der European Citizenship
Education sind sie Entdecker und Entwickler von autoethnografischen (Ellis 2010:
345) Produkten, den Empfehlungen fiir ideale europdische Citizenship. Da die Schii-
ler*innen ihren Lebensbereich am besten kennen und verstehen kénnen, werden sie
in der partizipativen Auswertung Teil 1 von Expert*innen zu Co-Forscher*innen,
die sich anhand von Auswertungstrainings ihren Empfehlungen aus wissenschaftli-
cher, analytischer Perspektive im Hinblick auf Werte nahern, was einen zusétzlichen
Erkenntnisgewinn verspricht. In der partizipativen Auswertung Teil 2 sind die Schii-
ler*innen als Co-Forscher*innen nicht mehr aktiv am Auswertungsprozess beteiligt.
Ihre wertvolle Analyse aus dem vorhergehenden Schritt wird vom Forscher tiber-
nommen und somit sind sie hier als Impulsgeber*innen zu betrachten.

In der letzten Phase des Kamingesprichs sind sie als Diskutant*innen gleichbe-
rechtigte Teilhabende des Gesprichs und teilen mit den anderen Anwesenden, Poli-
tiker*innen, Lehrer*innen, Wissenschaftler*innen, Studierenden und Peers ihre
Gedanken und Ideen zu idealer Biirger*innenschaft und damit verbundenen Wert-
vorstellungen. Die Kamingesprache als Nachbearbeitung der partizipativen For-
schungsphasen sind vor allem didaktisch und mit Blick auf den zu ermdglichenden
Ermaichtigungsprozess fiir die Schiiler*innen von Belang. Denn als Expert*innen fiir
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ihre Lebensrealitit und gleichberechtigte Partner*innen mit politischen Entschei-
dungstrager*innen und anderen gesellschaftlichen Stakeholdern zu diskutieren und
ihre Gedanken zu teilen, trigt zum Empowerment der Jugendlichen bei. Es lésst sie
von ihrem demokratischen Recht der Teilhabe Gebrauch machen, und zwar nicht
nur im Erhebungs- und Analyseprozess, sondern auch als Bindeglied zwischen wis-
senschaftlicher und gesellschaftspolitischer Diskussion. (Villalobos/Morel 2021: 22)

Der Partizipationsgrad der Schiiler*innen am gesamten Forschungsprojekt ist im
Rahmen der Partizipationsgrade nach Hart (1992) und Wright, Block und Unger
(2007) unterschiedlich hoch. Die Kombination beider Modelle erméglicht es, einen
Einblick in die Partizipationsgrade aus unterschiedlichen Perspektiven zu geben und
eine nachvollziehbare, mehrdimensionale Beschreibung des vorliegenden Projekts
vorzunehmen. In der Planung konnte mithilfe der Modelle eine gute Differenzierung
zwischen tatsichlicher und Schein- beziehungsweise Non-Partizipation stattfinden
und so darauf geachtet werden, dass die Partizipation nie unter dem Mindestmaf3
beider Modelle liegt. Die folgende Abbildung soll die nachfolgenden Ausfithrungen
zusétzlich visuell illustrieren.

Partizipationsgrad nach Hart

5
/ \ ——Partizipationsgrad nach Wright
4

Vorbereitung Design Thinking Partizipative Partizipative Kamingespréch
Auswertung Teil 1 Auswertung Teil 2

Abbildung 5:  Partizipationsgrade nach Modellen

In der Vorbereitungsphase liegt der Partizipationsgrad der Schiiler*innen bei 4 nach
Hart und 3 nach Wright. Die Schiiler*innen trafen bereits zu Anfang eine der wich-
tigsten Entscheidungen, ndmlich jene iiber die Teilnahme am Projekt. Sie erhielten
dafiir alle Informationen zum Projektablauf, zum Projektziel sowie zu Rahmenbe-
dingungen und methodischem Vorgehen des Projekts. Auf Basis von schriftlichen
Informationen, die ihnen iiber eine eingerichtete Webseite zuganglich gemacht wur-
den, Factsheets sowie iiber ein speziell auf die Zielgruppe zugeschnittenes Vorstel-
lungsvideo des Projekts, konnten sich die Schiiler*innen ein genaues Bild iiber das
Projekt verschaffen und selbst entscheiden, ob sie Interesse an einer Mitarbeit haben.

Im Design-Thinking-Prozess kann der Grad der Partizipation nach Hart und
Wright bei 6.5 beziehungsweise 8 angesetzt werden. Wenngleich in diesem Schritt
die Prozessschritte vorgegeben und vom Forscher moderierend begleitet wurden,
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waren die Teilnehmenden in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung des Projektprozesses
vollig frei und unbeeinflusst vom Forscher. Die Entscheidungsmacht im Hinblick
auf Schwerpunktsetzungen in Bezug auf behandelte Themen und die Intensitdt der
Behandlung dieser lag ausschliefilich bei den Schiiler*innen.

Relativ dhnlich verhdlt sich die Teilhabemoglichkeit im ersten Schritt der Parti-
zipativen Auswertung. Denn auch hier hatten die Schiiler*innen die Entscheidungs-
hoheit in der Analyse. In dieser Phase erhielten die Teilnehmenden allerdings ein
intensives Auswertungstraining vom Forscher, um zu gewihrleisten, dass ihre parti-
zipative Analyse stets mit denselben Kriterien stattfindet.

Der zweite Auswertungsprozess mag als grofiter Kritikpunkt fiir die konsequente
Anwendung der partizipativen Forschungsmethodologie gesehen werden. In diesem
Schritt waren die Teilnehmer*innen nicht mehr aktiv involviert. Thre Analysen wur-
den vom Forscher dennoch als gesetzte und ernstzunehmende Beobachtungen ange-
sehen und in einem weiteren Analyseprozess kontextualisierend bearbeitet.

Eine weitere Konsultation der Schiiler*innen in Bezug auf die Forschungsergeb-
nisse des zweiten Teils der Analyse war aufgrund der bereits in der Planung anti-
zipierten, zeitlichen Limitationen der Schulen sowie auch aufgrund der komplexen
Organisation iiber ein Schuljahr hinaus (etwa aufgrund von Schulwechseln der Teil-
nehmenden, Repetent*innen, u.a.) nicht méglich. Die pragmatische Ubernahme von
Forscher*innen zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Auswertungsphase ist in der
partizipativen Forschung allerdings moglich. (Jackson 2008: 166; Roose/Bouverne-
De Bie 2014: 115; Bergold/Thomas 2020) Der Grad der Partizipation der Teilneh-
menden muss dadurch in dieser Phase allerdings niedriger angesetzt werden.

Die Rolle der Diskutant*innen wurde den Teilnehmenden in der letzten Phase
des Gesamtprojekts, den Kamingesprichen, intensiv zu Teil. Die Sichtweise der
Schiiler*innen auf die zuvor intensiv bearbeiteten Themenbereiche wurde von tat-
sichlichen Entscheidungstrager*innen sowie anderen Stakeholdern, darunter auch
zukiinftige Lehrende, gehort und ernsthaft diskutiert. Wenngleich die Schiiler*innen
keinen Einfluss darauf haben, ob ihre Empfehlungen, Anliegen und Sorgen Auswir-
kungen auf weitere Prozesse haben werden, so wurden sie dennoch vorgebracht und
in gemeinsamen Diskussionssettings bearbeitet, in denen alle Beteiligten gleichbe-
rechtigte Teilhabende waren.

Was gerade in Bezug auf die Rolle von Schiiler*innen im formalen Bildungskon-
text deutlich wird, ist die Notwendigkeit einer Perspektivenverschiebung von Schii-
ler*innen. Denn die Arbeitsweise der Schiiler*innen als Expert*innen und Co-For-
scher*innen verlangt nicht den klassischen ,Schiilerjob“ (Breidenstein 2006: 260).
Prozesse und deren Inhalte miissen kritisch hinterfragt, analysiert und kommentiert
werden. Dabei muss auch die Distanz zwischen dem Gefordertem und dem, was
Schiiler*innen bereit sind zu leisten, so gering wie moglich ausfallen.

Die Lehrenden der Schiiler*innen im Prozess mitzudenken stellte sich als besonders
wichtig heraus, obwohl sie nicht als Co-Forschende am Projekt beteiligt waren. Denn
sie spielten am Beginn des Projekts eine wichtige Rolle in der Vermittlung. Mit jeder
betreuenden Lehrkraft wurden vorab ein bis zwei Vorbereitungsgesprache gefiihrt, in
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denen ihnen der gesamte Projektprozess samt Rahmenbedingungen néhergebracht
wurde. Dabei konnten inhaltliche und organisatorische Fragen geklart werden. Dar-
aufthin haben die Lehrenden mithilfe des umfangreichen Informationsmaterials eine
potentielle Teilnahme mit den Schiiler*innen besprochen, die sich entweder dafiir
oder dagegen entschieden haben.

Fiir die Phasen des Design Thinking sowie der partizipativen Auswertung mit
den Schiiler*innen war es wichtig, die Lehrer*innen {iber die Bedingungen ihrer
Anwesenheit bei den Workshops aufzuklaren. Diese Rahmenbedingungen wurden in
einem ,,CAP-Playbook® festgehalten und den Lehrer*innen tibergeben. Im Wesentli-
chen finden sich darin drei Punkte: (1) Interaktion mit Schiiler*innen wéhrend der
Workshops, (2) Dokumentation des Workshops und (3) die Rolleniibernahme des
notierenden Beobachters.

Das Projekt hatte die Voraussetzung, dass Lehrer*innen wahrend der Workshops
zwar anwesend sein konnen (Stichwort: Aufsicht), wahrenddessen aber nicht mit den
Schiiler*innen interagieren sollten. Dieser Umstand sollte gewéhrleisten, dass Schii-
ler*innen das Maximum an Eigenstindigkeit erreichen konnten und nicht in irgendei-
ner Form in ihrer Denkweise und ihren Schlussfolgerungen gelenkt werden konnten.

Trotzdem hat das Projekt versucht, den Lehrenden eine fakultative Unterstiit-
zungsrolle zuzuweisen. Dabei wurden sie einerseits gebeten, den Workshop mit
Fotos oder Videos zu dokumentieren. Dieses Material sollte dann im Anschluss fiir
diverse Zwecke, etwa der Dokumentation auf Plattformen, der Homepage oder fiir
andere Veroffentlichungen zur Verfiigung stehen.

Andererseits wurden sie gebeten, sich Notizen &hnlich zu einer Unterrichtsbeob-
achtung zu machen. Diese Notizen sollten verwendet werden, um eventuell bedeut-
same Momente fiir eine spétere Reflexion sowohl fiir das Forschungsprojekt als auch
fiir potentielle Nachbesprechungen durch die Lehrer*innen festzuhalten.

Wihrend der erste Punkt von allen Lehrenden respektiert wurde, haben nur
wenige die Aufgabe der medialen Dokumentation tibernommen. Notizen hinsicht-
lich der Lehrenden wurden dem Projekt nicht iibergeben, jedoch fand des Ofteren
nach jeder Workshopeinheit ein Gespriach mit dem Forscher und den Lehrenden
statt, in dem ein Austausch tiber das Setting stattfand.

Im zweiten Teil der Auswertung waren Lehrer*innen zur Génze unbeteiligt,
wohingegen sie im Kamingesprich auf gleicher Ebene mit allen anderen Teilneh-
menden der Diskussionsrunden vertreten waren.

Inwiefern der Forscher am partizipativen Prozess beteiligt ist, bedarf intensiver
Uberlegungen vor Beginn des Prozesses. Denn die Bandbreite zwischen aktiver
Beteiligung am Prozess und vollkommener Enthaltung ist in diesem Forschungsstil
grof3. Fiir das vorliegende Projekt hat der Forscher eine Rolle iibernommen, in der er
grundsitzlich keine inhaltlichen Setzungen wihrend des Forschungsprozesses titigt.
Inhaltliche Rahmenbedingungen wie etwa die Auswahl der Design Challenge und
des Fokus auf Werte in der Auswertung wurden vorab vorgenommen.

Die Rolle des Forschers beschrinkte sich nach der Konzeption des Projekts und
zu Beginn der Involvierung anderer Personen auf die Bewerbung zur Teilnahme und
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auf die Vermittlung der Rahmenbedingungen an potentiell interessierte Teilneh-
mende sowie auf die Koordination der Workshoptermine und administrative Pro-
zesse wie Genehmigungen und Antrége.

Im Design-Thinking-Prozess nahm der Forscher eine moderierende Rolle ein, die
vorwiegend aus dem Hintergrund die Forderung und die Steuerung des Prozesses
zum Ziel hatte. Im Rahmen dieser Moderationstatigkeit lag die Konzentration dar-
auf, Schiller*innen grofitmoglichen Freiraum zu ermdglichen und zugleich im zeit-
lichen Rahmen zu bleiben. Aufgrund der intuitiven Planung der Design Thinking
Challenge kam es im Laufe der Workshops zu keinen groben Prozessunklarheiten,
was einen ungestorten Ablauf des Innovations- und Produktionslaufs ermdglichte.

Wiahrend der ersten Auswertungsphase mit den Schiiler*innen intensivierte
sich die Beteiligung des Forschers leicht. Dabei war er stirker Teil des Geschehens
als Trainer und Konsulent fiir die Teilnehmenden. Er fithrte mit den Teilnehmen-
den eine Methodenschulung fiir die Analyse der zuvor produzierten Empfehlungen
durch und trat dadurch im Ablauf deutlicher in Erscheinung. Des Weiteren stand
er als Konsulent und Unterstiitzer fiir Schiiler*innen wéhrend der Auswertung zur
Verfiigung, die grundsitzlich vollstindig autonom von diesen durchgefiihrt wurde.
Jedoch konnte er, wann immer Unklarheiten beziiglich des Analyseprozesses trotz
des vorhergehenden Auswertungstrainings aufgetaucht sind, als ,methodischer spar-
ring-partner herangezogen werden. Dies geschah allerdings in jedem Fall mit volls-
ter Berticksichtigung inhaltlich neutral zu bleiben, um die Schiiler*innen nicht zu
einer bestimmten inhaltlichen Analyse zu verleiten.

Dass der Forscher im zweiten Teil der partizipativen Auswertung auf Basis der
Ergebnisse der Schiiler*innen eine weitere Analyse vornahm, ist, wie oben erwihnt,
weder problematisch noch widerspricht dies der partizipativen Logik. Bei der Aus-
wertung galt es allerdings, sich darauf einzulassen, Ergebnisse der Schiiler*innen als
giiltige Resultate zu akzeptieren. Dabei trat ab und an das Problem auf, dass die Nach-
vollziehbarkeit der Resultate fiir den Forscher oft nicht sofort gegeben war. So fanden
sich etwa Benennungen von Werten, die der Forscher anders angegeben hitte. In dem
Wissen, dass die Teilnehmenden allerdings durchgehend intensiv, konzentriert und
verantwortungsvoll an den Auswertungen gearbeitet haben, war die Akzeptanz relativ
rasch moglich. Hinzu kommt auch, dass jedes einzelne Ergebnis auch durch kollektive
Diskussionen unter den Teilnehmenden iiberpriift und dadurch bestitigt wurde, was
eine weitere Komponente fiir die Akzeptanz der Resultate darstellt.

Im Ubrigen ist hier anzumerken, dass dies sogar weniger als Problem, sondern
mehr als Vorteil angesehen werden kann, den die partizipative Forschung hier bietet.
Denn eine Auswertung der Schiiler*innen in diesem ersten Schritt inkludiert deren
Perspektiven und Lebensrealititen stark und schafft somit eine kompetente Basis fiir
eine weitere Kontextualisierung.

Jene weitere Kontextualisierung, also der zweite Teil der Auswertung, wurde, wie
bereits erwdhnt, ohne die aktive Teilnahme der Schiiler*innen durchgefiihrt. Dabei
griff der Forscher auf die Auswertung der Teilnehmenden zuriick und fithrte eine
qualitative Analyse durch.?

22  Eine detaillierte Erlduterung zur gesamten Auswertungsphase findet sich weiter unten.
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Wihrend des Kamingespriachs kam dem Forscher die Rolle des Moderators zu,
um das Gleichgewicht im Diskussionsprozess aller Teilnehmenden zu sichern.

6.3 Design Thinking als Erhebungsphase

Der Ablauf der Erhebungsphase glich in den ersten vier Schritten einem Design-
Thinking-Prozess. Der letzte Schritt, ,Test, der im DT durchgefiihrt wird, wurde
nicht in die Erhebungsphase miteinbezogen.?

Bevor die Workshops in den Schulen durchgefithrt wurden, fanden mehrere
Erprobungen der einzelnen Schritte statt. Dabei wurde mit Studierenden aus Salz-
burg und Graz, die am Beginn ihres Lehramtsstudiums standen, gearbeitet. Ziel war
es, Abldufe von Prozessen kennenzulernen, zu erproben und potentielle Storfaktoren
zu erkennen.

Durch die Erprobungen wurde unter anderem deutlich, dass es besonderer Mittel
bedarf, dass die Teilnehmenden den Forscher als Moderator und nicht als Experten
oder Lehrenden wahrnehmen kénnen. Deutlich wurde dies unter anderem durch ein
stetiges Riickversichern der Teilnehmenden, wie ein bestimmter Schritt korrekt aus-
zufithren ist oder durch Riickfragen, ob Ideen und Produkte der Teilnehmenden im
Rahmen des Themengebiets liegen wiirden. Aus diesem Grund wurden sogenannte
,Ice Breaker® im Prozess etabliert, die vor jeder Workshopeinheit durchgefithrt wur-
den und zum Ziel hatten, den Forscher in seiner moderierenden Rolle zu etablieren
sowie die Teilnehmenden in der Rolle der selbststindigen, innovativen Akteure und
Expert*innen der eigenen Lebenswelt zu verankern. Auch eine aktive Rollenklarung
bei der Vorstellung des Forschers wurde vor den Beginn jedes Workshops gestellt.

Des Weiteren wurde klar, dass ein permanent ersichtlicher Ablaufplan den Teil-
nehmenden half, die Ubersicht zu behalten und sich im DT-Prozess zu verorten
sowie grafische Illustrationen das Verstehen der unterschiedlichen Schritte in Bezug
auf deren Umsetzung und Ziele positiv zum Prozessablauf beitrugen. Dies wurde
mithilfe einer PowerPoint-Présentation in die Workshops integriert.

Eine wichtige Beobachtung, die zur Ergdnzung des DT-Prozesses fiihrte, war
auflerdem, dass der Schritt des ,Prototypings’ zum Entwerfen konkreter Empfehlun-
gen einer zusitzlichen Unterstiitzung mit rahmenden Fragen und einem konkreten
Ubungsbeispiel bedurfte. Denn der Transfer von Ideen und Konzepten hin zu einer
konkreten Verschriftlichung gestaltete sich als komplexer als erwartet. Die Schwie-
rigkeit konnte vermutlich daran gelegen haben, dass hier eine konkrete Form des
Prototyps angestrebt wird, wohingegen im DT an und fiir sich das Format (Text,
3D-Modell, Collage, etc) im ,Prototyping’ frei wéhlbar ist. Da allerdings eine parti-
zipative Analyse eines textuellen Endprodukts beabsichtigt wurde, war das Ziel einer
schriftlichen Empfehlung gesetzt worden.

23 Man konnte allerdings das ,Testen’ konzeptuell im partizipativen Auswertungsprozess in
Kombination mit den darauffolgenden Kamingesprichen verankern. Denn das Ziel dieses
Schrittes ist unter anderem das Verstehen, Benutzen und Analysieren der Prototypen.
Doorley/Holcomb (2018: 25)
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Zu Beginn jedes Workshops wurde den Schiiler*innen die Design Challenge, also
die Fragestellung des gesamten Workshops, ins Gedéchtnis gerufen. Diese Frage Wie
wird man zu einem idealen europdischen Biirger*in? wurde dabei direkt mit dem Ziel
des ersten Workshopteils, ndmlich den Empfehlungen, die die Schiiler*innen auf
diese Frage hin entwerfen sollen, verbunden. Dass die Auswertungsphase sich auf
darin zu findende Werte fokussiert, wurde den Schiiler*innen vor Beginn selbiger
mitgeteilt. Das bedeutet aber nicht, dass hier von fehlender Transparenz gesprochen
werden kann. Vielmehr ist dieses Vorgehen damit zu rechtfertigen, dass zum Zeit-
punkt des Design-Thinking-Prozesses keine konkreten, inhaltlichen Schwerpunkte
abseits der Design Challenge etabliert werden sollten. Denn dies wiirde die Freiheit
des Prozesses durch eine inhaltliche Setzung von auflerhalb stéren und somit dem
methodischen Vorgehen widersprechen.

Schritt 1 (2h) Schritt 2 (3h) Schritt 3 (7h) Schritt 4 (4h)

Empathize Define Ideate Prototype

1.1 Brainstorm « 1.1 Gruppendiskussion < 1I.1 Generierung | V.1 Miinchhausen Trilemma
+ 1.2 Themencluster bilden « 1.2 Visualisieren «1IIl.2 Generierung Il « IV.2 Probelauf

+ 1.3 Empathy-nterview erstellen « 1.3 Themencluster bliden « 1.3 Ideen-Voting V.3 Vertlefung

« 1.4 Dberarbeltung des Interviews « 1.4 Cluster ausdlfferenzleren « lIl.4 Konzeptpapler « IV.4 Verschriftlichung

* 1.5 Testinterviews in Gruppe « 1.5 Fragen entwerfen

Abbildung 6: DT-Ablauf im Citizen-Advice-Projekt.

Schritt 1: Empathize

Zu Beginn der DT-Challenge bekamen die Teilnehmenden zwei Fragen gestellt, um
den Designprozess zu starten und das Feld der European Citizenship inhaltlich zu
Oftnen: (1) Was beschiftigt Menschen (Schiiler*innen, Erwachsene, Pensionisten,
etc.), die in der EU leben (Angste, Freuden, Ereignisse, etc.)? und (2) Was sollte ein
Biirger*in der EU deiner Meinung nach kénnen? Wie sollte er/sie sein?

Diese beiden Fragen wurden hintereinander gestellt und die Schiiler*innen hatten
je zwei Minuten Zeit, so viele Antworten wie moglich, mindestens jedoch fiinf Ant-
worten pro Frage, auf je ein Post-It zu schreiben.

Abbildung 7:
Schiiler*innen beim Identifizieren
der Themen im ersten Schritt
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Im Anschluss wurden aus all den Antworten Themen identifiziert. Dafiir wurden
die Post-Its in einem gemeinsamen Dialogprozess zuerst geclustert und die Gruppe
einigte sich auf thematische Uberschriften.

Im Falle einer weiteren Assoziation im Laufe des Ordnens konnten Schiiler*innen
diese Idee zusitzlich erganzen.

Auf Basis dieser Themenfelder sollten die Teilnehmenden Interviewleitfiden,
sogenannte Empathy-Interviews erstellen, durch die sie ihr Umfeld und ihre Lebens-
realititen besser verstehen konnen. So wurde zum einen abgesteckt, welche rele-
vanten Themen in Bezug auf European Citizenship bei den Schiiler*innen selbst
existieren und zum anderen die Lebensrealitidt durch das Befragen des Umfelds kon-
kretisiert und erlebbar gemacht. Diese Erkenntnisse stellten die thematische Basis fiir
den am Ende des DT-Prozesses stattfindenden Verschriftlichungsprozess dar.

Die Interviews sollten wenn moglich zu zweit durchgefithrt werden, um alle
Informationen der Befragten tatsichlich aufnehmen zu konnen. Die Schiiler*innen
suchten sich eine Person, mit der sie gut kooperieren konnten und begannen damit,
die Interviewbdgen zu erstellen. Als Hilfestellung bekamen sie klassische Fragenan-
fange im DT zur Verfiigung gestellt, mit denen sie fakultativ arbeiten konnten. Die
Teilnehmenden konnten sich allen Themenbereichen widmen oder aber auch weni-
ger Themen auf Basis ihres Interesses herausnehmen und dahingehend Fragen aus-
arbeiten. Sobald die Empathy-Interviews inhaltlich bereit und die Fragen in einer
méglichst praktikablen Reihenfolge erstellt waren, begann ein zyklischer Uberarbei-
tungsprozess: Die Fragebogen wurden unter den Teilnehmenden getestet, die Vorge-
hensweise des Interviewers getibt. Nach dem Test kamen die Gruppenpartner wieder
in die Ausgangsgruppe zuriick und teilten ihre Erfahrungen bilateral und tiberarbei-
teten den Interviewbogen. Dieser Prozess wurde zwei Mal wiederholt. Der Forscher
konnte als Zuhoérer zu den Erprobungen der Interviewbdgen auf Wunsch der Teil-
nehmenden hinzugezogen werden, um zusétzliches Feedback hinsichtlich der proze-
duralen, jedoch nicht der inhaltlichen, Komponenten beizusteuern. Dies wurde des
Ofteren in Anspruch genommen.

Es gab vier Grundregeln fiir das Interview:

(1) Die Reihenfolge der Fragen je Themenkomplex sollte zuerst nach spezifi-
schen, dann nach offeneren Fragestellungen geordnet sein.

(2) Die Schiiler*innen sollten die Interviewten moglichst neutral und zuriickhal-
tend befragen. Sie sollten mit kurzen, offenen Riickfragen (z. B. Warum hast du in
dieser Situation so gehandelt?‘) moglichst detaillierte Erzdhlungen provozieren.

(3) Fragen, auf die man mit ,Ja‘ oder ,Nein' antworten konnte, waren zu vermei-
den, da sie den Erzdhlfluss behindern.

(4) Schiiler*innen sollten wihrend des Interviews nicht Interpretationen und
Schlussfolgerungen zum Gesagten formulieren, um die Interviews moglichst objek-
tiv aufzeichnen zu kénnen.

Es sollten jeweils zwei Interviews pro Schiiler*innengruppe gefithrt werden. Die
Notizen, die sich die Schiiler*innen dabei machten, waren in die nichste Workshop-
einheit mitzubringen.



Datenerhebung: Projektdesign des ,,Citizen Advice Project®

Schritt 2: Define

Am zweiten Workshoptag wurden die Schiiler*innen mit ihren Interviewnotizen
gebeten, sich in zwei bis drei etwa gleich grofien Sympathiegruppen® zusammenzu-
finden. In diesen Gruppen sollte jede*r die Eindriicke ihrer Interviews teilen. Dazu
bekamen die Teilnehmenden folgenden Auftrag: ,Erzahlt interessante Geschichten
nach, erzihlt von tiberraschenden Antworten, erzihlt von verschiedenen Sichtweisen
auf Themen, etc. Jede*r, der gerade nicht von seinen Interviews spricht, schreibt inte-
ressante Aussagen (direkte Zitate, Erkenntnisse, Themen, ...) auf jeweils ein Post-It."

Die Vielzahl an Informationen, die auf der individuellen Auswahl der Teilneh-
menden beruhte, wurde in ihrer Gesamtheit willkiirlich an die Wand geklebt, um
zu visualisieren, wie viele Auflerungen als relevant fiir die DT-Challenge empfun-
den wurden. Aus dieser Menge sollten wiederum Themencluster mit entsprechen-
der Uberschrift gebildet werden. Die erwartet grofle Menge an Post-Its innerhalb
eines Themenclusters sollte wiederum im Rahmen von gemeinsamen Diskussionen
in Unterkategorien aufgespalten werden. Dabei sollten Gemeinsamkeiten, Ahnlich-
keiten und Widerspriiche erldutert werden.

Abbildung 8:
Beispiel eines Themenclusters
in Schritt 2.

24 Sympathiegruppen sind Gruppen, in denen sich die Schiiler*innen besonders wohl fithlen
und gut arbeiten konnen. Hier geht es darum, sich mit Peers zusammenzufinden, mit denen
laut der eigenen Einschatzung erfolgreiches Kommunizieren und Kooperieren maéglich ist.
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Diese intensive Besprechung der Themencluster hatte zum Ziel, ein breites Ver-
stindnis der im Raum vorherrschenden Interpretationen zu sichern und alle Teil-
nehmenden mit jenen Themen vertraut zu machen, die - anhand der Interviews und
der Themenauswahl im ersten DT-Schritt — européische Biirger*innen beschiftigen.
Im Anschluss an diese inhaltliche Arbeit war das Ziel, konkrete Fragen zu formulie-
ren, die der Design Challenge Wie wird man zu einem idealen europiischen Biir-
ger*in?‘ zuordenbar waren. Diese Fragen sollten etwa mit Wie konnen wir? oder
Was wire, wenn?‘ beginnen und sich auf das konkrete Handeln der idealen Biir-
ger*innen beziehen. Fragen, die hier etwa gestellt wurden, waren zum Beispiel ,Was
wire, wenn alle nur noch regionale Produkte kaufen wiirden?, Wie kénnen wir Pro-
bleme in Familien frithzeitig erkennen, um Kindern zu helfen?, Wie kénnen wir
Gleichberechtigung fordern?‘ oder Wie kénnen wir Menschen dazu bringen, nach-
haltig einzukaufen?*

Schritt 3: Ideate

Mit den oben entworfenen Fragen startete der dritte Workshoptag. Diese wurden
unter den dazugehérigen Uberschriften wieder im Klassenraum verteilt und Schii-
ler*innen sollten sich einen Themenbereich aussuchen, der sie besonders interessiert
und den sie nidher bearbeiten wollten. Sie bekamen fiinf Minuten Zeit, um mindes-
tens 50 Antworten auf die Fragen in ihrem Themenkomplex zu finden. Darauthin
sollten sie zu einem weiteren, fiir sie interessanten Themengebiet wechseln und die
Aufgabe wurde wiederholt. Jede Antwort kam auf ein separates Post-It.

Vie kinaga wir o : Wie Wontun wie tuwhe Alltags.
relevanke Thumen
in der Schug, Qernen?

Was wéce wenn das Sdutsus!
in dec EU mehr vuanhwm

wird ?

Abbildung 9:  Fragestellung mit Punktevergabe (Ideenvoting)
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Alle Teilnehmenden konnten die Antworten in allen Themenbereichen im
Anschluss intensiv begutachten und gemeinsam diskutieren. Wihrenddessen waren
sie aufgefordert, den besten Ideen Punkte zu geben. Sie hatten insgesamt sechs
Punkte zur Verfiigung, die sie beliebig auf die im Raum befindlichen Post-Its schrei-
ben konnten. Im Anschluss an diese Aufgabe kehrten die Teilnehmenden zu ihrem
am Anfang ausgewdhlten Themengebiet zuriick, wo sie nun die Bewertungen der
Gruppe in Bezug auf die besten Ideen finden konnten. Die Schiiler*innen wurden
nun aufgefordert, die drei besten Antworten auszuwéhlen und aus diesen mithilfe
eines Konzeptpapiers (siche Anhang) eine konkrete Umsetzungsmoglichkeit dieser
Ideen zu entwerfen. Dabei konnten sie sich an die Bewertungen der Kolleg*innen
halten oder sich auch dafiir entscheiden, trotzdem andere Ideen zu verfolgen, die
fiir sie besser realisierbar waren. Wenn also eine Idee auf die Frage ,Wie kénnen wir
Menschen dazu bringen, nachhaltig einzukaufen?‘ lautete, dass es dafiir ,Nachhal-
tigkeitsinfluencer® brauche und die Schiiler*innen diese Idee als bearbeitungswiirdig
ausgewdhlt hatten, begannen sie mit einer konkreten Empfehlung, wie man solche
,Nachhaltigkeitsinfluencer® etablieren konnte.

Schritt 4: Prototype

Mithilfe des Konzeptpapiers starteten die Schiiler*innen in die Erstellungsphase der
Empfehlungen. Innerhalb der im vorangehenden Schritt etablierten Gruppen began-
nen sie damit, an den Empfehlungen zu arbeiten. Um die Teilnehmenden dabei zu
unterstiitzen, tiefgehend an den Begriindungen ihrer Ideen arbeiten zu kénnen und
ihnen einen Rahmen zu bieten, wurde als Hilfestellung die von Albert (1991) ent-
worfene Theorie zu Begriindungsformen présentiert: Durch das ,,Miinchhausentri-
lemma“ wurde ihnen vermittelt, dass es drei Mdoglichkeiten gibt, um ihre Empfeh-
lungen ausfiihrlich zu formulieren und zu begriinden:* den infiniten Regress, den
Zirkelschluss und die dogmatische Setzung. Mit diesem Hintergrundwissen began-
nen sie stichwortartige Begriindungen zu notieren, um im Anschluss eine mog-
lichst durchdachte Empfehlung zu verfassen. Dabei wurde ihnen nahegelegt erst
dann ihren Erkenntnisprozess zu beenden, wenn die Arbeitsgruppe (1) im infiniten
Regress selbst beschliefit, genug Argumente und Begriindungen notiert zu haben, (2)
eine Begriindung im Zirkelschluss aufgeht (,Der Himmel ist blau, weil er blau ist.)
oder (3) zu einem Dogma wird (,Das ist so, weil es so ist’).

Mithilfe dieses erkenntnistheoretischen Wissens und einem entsprechenden Arbeits-
blatt war es den Schiiler*innen méglich, komplexe Gedankenginge als Notizen fest-
zuhalten, die in tiefgehende, reflektierte Empfehlungen miindeten. Diese wurden in
einer Gruppenarbeit als durchgehender Text verschriftlicht. Sie wurden per PC ver-

25 Albert geht davon aus, dass alle diese drei Argumentationsformen zum Scheitern verurteilt
sind, da eine Letztbegriindung nie moglich sei. Alle drei Begriindungsprozesse wiirden
daher an einem bestimmten Punkt abgebrochen. Da es in diesem DT-Schritt ohnehin nicht
um Letztbegriindungen geht, sondern um das Ermitteln und Verschriftlichen moglichst
vielfltiger Gedankenstringe, ist Alberts Zugang hilfreich fiir eine detailliert ausgearbeitete
Empfehlung.
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fasst und an den Forscher tibermittelt, der sie fiir die darauffolgende partizipative
Analyse in ausgedruckter Form in die nichste Workshopphase mitbrachte.

Abbildung 10: Verschriftlichung der Empfehlungen in der Gruppe



7. Datenauswertung: in zwei Phasen zu den Ergebnissen

Im partizipativen Auswertungsprozess der ersten Phase wurden die Teilnehmen-
den zu Co-Forscher*innen, die ihre eigenen Empfehlungen in kollektiven Gruppen-
prozessen auswerteten. Zu Beginn dieses Schrittes wurden mit den Schiiler*innen
nochmals ausfiithrlich besprochen, welches Ziel das Projekt hat. Nach einer Reka-
pitulation des Design-Thinking-Prozesses wurde ihnen erldutert, dass die Empfeh-
lungen, die sie im DT verfasst haben, nun als Forschungsdaten anzusehen waren:
Es war von immenser Wichtigkeit, sie darauf hinzuweisen, dass diese Daten nicht
mehr verdndert, erginzt oder gekiirzt werden durften. Der Perspektivenwechsel aus
der produktiven in diese analytische Phase erforderte des Ofteren intensive Gespri-
che, damit die Schiiler*innen die Rolle als Co-Forscher*innen itbernehmen konnten.
Dabei wurde etwa besprochen, warum die Schiiler*innen ihre Produkte selbst ana-
lysieren sollen (Stichwort Erkenntnisgewinn), dass der Forscher eine weitere Kon-
textualisierung der Auswertungen durchfithren wird und welches Ziel die Analyse
ganz konkret verfolgt. Die Teilnehmenden erfuhren folglich gleich zu Beginn der
partizipativen Auswertung, dass der Fokus der folgenden Analyse auf Werten liegt.
Um ein gemeinsames Verstindnis von Werten und ihrer Definition als handlungs-
leitende Momente zu schaffen, wurde zuerst einer Diskussion iiber Werte als Kons-
trukt Raum gegeben. Schliellich konnte mit der partizipativen Auswertung begon-
nen werden.

a RECAP a Training a Training @ @ Uberpriifen Einversiﬁndnis
und und zur Klassifizierung der zur weiteren
Einflihrung Identifizierung Klassifizierung Auswertung Bearbeitung

Abbildung 11: Ablauf der partizipativen Auswertung Phase I

7.1 Phase I: Partizipative Analyse des Design-Thinking-Prozesses

Mithilfe einer empirischen Inhaltsanalyse aus den Kommunikationswissenschaften
(Zillich 2016; Geise 2021), die Sollensvorstellungen als Analyseeinheiten identifiziert,
sollten selbigen zugrundeliegende Werte fassbar gemacht werden. Diese Methode
bietet den Vorteil, Werte inhaltsanalytisch offen erfassen zu kénnen und nicht, wie
in der Werteforschung iiblich, mithilfe standardisierter Befragungen. (Zillich 2016:
400) So ermoglichte die Fokussierung auf Sollensvorstellungen auch eventuell noch
unbekannte Werte freizulegen und diese zu interpretieren. Daran anschlief3end bot
dieser Ansatz den Vorteil der universellen Einsetzbarkeit hinsichtlich der Textform
(ebd.: 406) - folglich auch fiir die Analyse der produzierten Empfehlungen durch
die Schiiler*innen. Diese Analyse sollte allerdings abweichend von Zillich und Geise
auf einer partizipativen Ebene geschehen. In diesem Auswertungsprozess der ersten
Phase {ibernahmen die Schiiler*innen die Aufgabe der Auswertung zur Génze.
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Nach der oben erwdhnten Methode wurde mit den Schiiler*innen zuerst trai-
niert, wie Sollensvorstellungen ermittelt werden konnen. Die ,analytische [....]
Oberkategorie der Sollensvorstellung® (Zillich 2016: 403) diente dabei dazu, Aussa-
gen zu identifizieren, ohne vorab konkrete Werte, nach denen gesucht wird, vorge-
ben zu miissen. Die Co-Forscher*innen wurden mithilfe unterschiedlicher Beispiel-
sitze darauf geschult, jene Aussagen zu markieren, in denen sie eine Bewertung,
einen Wunsch oder eine Forderung finden. Ebenso wurden Imperative grundsétz-
lich als Sollensvorstellungen gekennzeichnet. Aussagen, auf die diese Attribute nicht
zutrafen, wurden von einer weiteren Analyse ausgeschlossen. Die Identifikation
beschrinkte sich dabei der Methode folgend auf die Auswahl manifester und expli-
zit vorhandener Sollensvorstellungen. Co-Forscher*innen legten damit die Kodier-
einheit, auch fiir die zweite Auswertungsphase durch den Forscher, fest.

Die Schiiler*innen arbeiteten wihrend des gesamten Analyseprozesses in Grup-
pen zu zwei bis drei Personen, damit ein stindiger kommunikativer Validierungs-
prozess wihrend der Auswertung moglich war. Das Abwigen, Diskutieren tiber und
Entscheiden fiir jede Analysehandlung unter den Co-Forscher*innen bildete eine
wichtige Komponente wihrend der Auswertung. Der nachste Schritt umfasste aber-
mals ein Training zur weiteren Klassifizierung der herausgefilterten Sollensvorstel-
lungen. Die Co-Forscher*innen sollten anhand eines Auswertungsbogens, dem soge-
nannten ,Wertecheck’, die gefundenen Aussagen nédher beleuchten. Mit jeweils drei
fiktiven Sollensvorstellungen wurden sie in der Auswertung geschult, bevor sie mit
der Bearbeitung der produzierten Empfehlungen starteten. Dabei sollten sie ergan-
zend zur verwendeten Methode (1) den Wert benennen, der hinter der Aussage liegt,
(2) Subjekt, Inhalt, Objekt und Themenfeld der Aussage bestimmen sowie eine Aus-
wahl in Bezug auf (3) den Modus, (4) die Reichweite, (5) den Anspruch und (6)
das Vorhandensein einer Begriindung treffen. Fiir jede Entscheidung, die in dieser
Einordnung zu treffen war, fanden sich zusitzliche Ankerbeispiele auf den Auswer-
tungsbogen. Dies sollte den Co-Forscher*innen prignante Anhaltspunkte zur Ein-
ordnung zur Verfiigung stellen. Jede Gruppe bekam fiir die Analyse zwischen 4
und 7 Empfehlungen zugeteilt, wobei darauf geachtet wurde, dass die Empfehlun-

Abbildung 12:
Kollektive Auswertung durch
die Schiiler*innen

{
A
L]



Datenauswertung: in zwei Phasen zu den Ergebnissen

gen nicht von diesen Personen verfasst wurden, um etwa nachtraglichen Korrekturen
zuvorzukommen. Der Forscher hatte auf die Identifikation der Sollensvorstellungen
sowie auf die Merkmalsanalyse keinen Einfluss. Durch die Analyse der verfassten
Texte durch die Schiiler*innen selbst wurde die Verquickung der Produkte und der
Lebensrealitdt der Co-Forscher*innen erreicht, was einen grofieren Erkenntniszu-
wachs ermoglichte. Vor allem die extensive inhaltliche Arbeit und das Teilen von
Erfahrungen und Erkenntnissen aus den durchgefiithrten Interviews im DT-Prozess,
die gemeinsame Einordnung, Kontextualisierung und Besprechung dieser Informa-
tionen und das kollektive Entwickeln von Ideen ist dafiir verantwortlich, dass indi-
viduelle Lebensrealititen fiir die gesamte Gruppe greitbar wurden und fiir alle Schii-
ler*innen ein inhaltlicher Bezugsrahmen hergestellt wurde, der eine kontextualisierte
Auswertung moglich machte.

Sobald alle Gruppen die Analyse beendet hatten, wurden die bearbeiteten Emp-
fehlungen sowie die dazugehdrigen Auswertungsbogen mit einer anderen Gruppe
getauscht, die die Auswertungen nochmals kritisch sichtete und eventuelle Ein-
winde hinsichtlich der Identifizierung oder der Klassifizierung notierte, um diese
mit der auswertenden Gruppe zu besprechen. Im Rahmen dieser Besprechung konn-
ten Unstimmigkeiten hinsichtlich der Auswertung kollektiv adressiert und diskutiert
werden, was zur Folge hatte, dass die auswertende Gruppe entweder Anderungen in
der Auswertung vornahm, in seltenen Fillen Sollensvorstellungen auf Basis der kri-
tischen Einwiande exkludierte oder die kritische Gruppe von der origindren Auswer-
tung {iberzeugen konnte.”® Dieser zusitzliche Schritt zielte ein weiteres Mal darauf
ab, breite Perspektiven der Co-Forscher*innen auf die Auswertung miteinzubeziehen
und ein ergdnzendes Verifizierungsmoment einzufiigen.

Als Abschluss der ersten Phase des partizipativen Prozesses wurden die Co-For-
scher*innen nochmals auf die weitere Verwendung ihrer Analyse hingewiesen und
das Einverstindnis zu dieser weiteren Verwendung miindlich eingeholt, das alle Teil-
nehmenden erteilt haben. Wenngleich sie dieses Einverstdndnis bereits schriftlich am
Anfang des Projektes bekundet hatten, bekamen die Schiiler*innen hier noch einmal
die Moglichkeit, dies zu bekriftigen oder zu widerrufen. Denn auch dies ist distink-
tiv fiir Partizipation auf Augenhoéhe und echte Mitbestimmungsmoglichkeiten. (Grell
2006: 890) Die Teilnehmenden dieses Forschungsprozesses stimmten der weiteren
Verwendung vollstandig zu.

Um sicherzustellen, dass die Co-Forscher*innen am Ende allerdings tatsdchlich
ihr Einverstindnis zur weiteren Verwendung der Daten geben, war es unter ande-
rem zwingend noétig, im Verlauf des gesamten Prozesses ein Vertrauensverhiltnis auf
Augenhohe zwischen Forscher und Co-Forscher*innen zu etablieren. Das Ernstneh-
men von Fragestellungen, Wiinschen und Bediirfnissen der Teilnehmenden (siehe
weiter unten) spielte dabei eine wichtige Rolle. Durch die Konzeption des Prozes-
ses, der die Schiller*innen und ihre Ideen und Gedanken in den Mittelpunkt stellt,
konnten sie auflerdem verstehen, dass sie einerseits erméachtigte Subjekte im gesam-
ten Prozess sind sowie auch die ,Herr*innen ihrer Daten’ und es ihnen obliegt, diese
Daten freizugeben.

26 Fiir konkrete Beispiele siehe Kapitel 7.3.
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Auswertungsbogen

Wertecheck — Arbeitsbiatt (nach Zalich 2016 & Geiso 2021) Seite 112 B &m Wertocheck — Arbeitsblatt (nach Zilich 2016 & Geise 2021) Seito 212

. ategorie Anspruch ___ [ 'X"[Beispiele 23 shesad |
Schreib die markierte Phrase hier auf! . | Die Phrase beinhaitet ein | Die Regierung muss sicherstelien, dass niemand |
Dic Dihviminicnamgy, din Hemncngn it Mgrotonsbiabargruad Jayhaghch allgemeingiiltiges Prinzip. aufgrund seiner Hautfarbe diskriminiert wird

2 > Wert: Gleichhit

A | ertthen, i ve :(éwhlwrjrh d
’ | Man darf sich von niemandem einschichtom

lassen, denn jeder Mensch zahit. -> Wert: Mut

Wert (bener
|nkegroton ‘ Die Phrase beschreibt eine D | Vor dem Schwimmen im im Schwimmbad ist man
J konkrete Situation oder verpflichtet zu duschen. - Wert: Hygiene
I . - Handlung. Wenn man Strafien plant, muss man auch an

[ Klassifizierung L z [Beispiel | _ || blinde Menschen denken. - Wert: Inklusion
['Subjekt’ o Begrindet | dgemaun diskimin:srond

| (wer ragt die Verantwortung?) / it rans ezr:r: et

Inhalt "

| Qiait s vrartoron? - are o) Desusmmierrgish besergsemey) ::":':" | Auswahl!

in

| Objeid” Mol M.nma.m, | | o

| (Wem gegentiber ist Verantwortung zu tragen?) |

| Themenfeld g P Ctdrabion | Gesundhet

| in weichem Themenfeld ist der West angesieder?) | M ot _ o

Beispleisatz: Eltern sollten nicht neben ihren Kindern rauchen. | [ Kategorie Begriindung [ X [ Beispiole
Ticann such leer bleiben Die Phrase beinhaltet eine | Es ist nicht richtig, wenn Supermarkte gute
Begriindung El Lebensmittel entsorgen, denn diese Lebensmittel
Systematisierung missen auch produziert werden und verbrauchen
X R IOREE ] Ressourcen

[ Kategorie Modus X Baletiple & it 0 i _|

In der Phrase wird ein 0 In Zukunft sollten wir weniger Fleisch essen. X:g;; ::::r:: Zhn::‘usus:;ve i:‘g:llnd weil sie mit

zukiinftiger Zustand So konnte bald mehr Co2 gespart werden. | 3

beschrieben . I Handel mit Crypto erfordert Finanzwissen. ge"; Pm'::;::;e‘""a"e‘ keine X fes bl:ln :m:er:c:ﬂz:gsox:::‘n Supermarkte gute
| In der Phrase wird ein Es ist wichtig Freunde zu haben.

aktueller Zustand [A| Korruption ist schiecht 1 Vielen ist unsere Zukunft leider egal.

bewertet 1| idealerweise sprechen wir auf Augenhdhe. Bogrindet |/
| Phrase enthlt beides ] Wir haben bereits gute Ideen, aber wir werden oy

mehr als nur Ideen brauchen Attt |
15\ he: v erregind  — 5k ad
Begrindet sk h e ssenr g 2 30 ish e gevade ~ |
eure
Auswahl!

Kmogu{f’ oite | X | Beispiele
Mikroebene Menschen sollten mehr Gemise essen
Phrase betrifft den Einzelnen |[J | Jeder muss rechnen konnen.

(das Individuum) {Ein Elternteil muss Verantwortung fiir Kinder tragen.
Mesoebene: mussen gesunde L anbieten.
Phrase betrifft D Esist dass arten immer offen sind.

Die Schule darf nicht so frish beginnen.
Es sollte sichergestelit werden, dass wir verninftig
Phrase betrifft die |B | miteinander umgehen

Gesellschaft od. den Staat Es darf nicht sein, dass wir Tiere schiecht behandeln.

Oishciemi wj iamorhals Gesellsc [

od. Einrichtungen |
2 |
| |

Begrundet

Avewant
[ Mehrere Kategorien wahibar Begrindung!

Abbildung 13: Arbeitsblatt Wertecheck’: Auswertung der identifizierten Sollensvorstellungen

durch die Co-Forscher*innen

7.2 Phase II: Partizipative Auswertung durch den Forscher

Die Empfehlungen sowie der Auswertungsbogen wurden in MAXQDA 22/24 ein-
gepflegt und dadurch eine digitale Kopie der ersten Auswertungsphase erstellt, die
eine weitere Bearbeitung ermoglichen sollte. Inhaltlich setzte der Forscher nach der
Ubergabe der Daten mit einer induktiven Kategorienbildung im Rahmen einer qua-
litativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) fort. Ziel dabei war es, die von Schiiler*innen
identifizierten Sollensvorstellungen in den Empfehlungen (Auswertungseinheiten)
in Wertecluster zu verdichten, um daraus eine Wertetypologie idealer europdischer
Citizenship zu erstellen. Auch die vorgenommenen Subjektzuschreibungen wurden
nach relevanten sozialen Teilsystemen sowie kollektiven und Einzelakteuren zusam-
mengefasst, um eine prazisere Ergebnisanalyse und Zuschreibung zu den Werttypen
zu ermoglichen. Dabei wurden von Co-Forscher*innen ermittelte Subjekte material-
basiert in Kategorien fusioniert. Die restlichen Auswertungen der Co-Forscher*innen
wurden nicht weiter analysiert und dienten als Interpretations- und Verstandnishil-
fen, auf die etwa auch im Falle von nicht eindeutig zu treffenden Codierentscheidun-
gen zuriickgegriffen werden konnte.

Aufgrund der besseren Ubersicht wurde jeder Einzelwert zunichst auf Post-Its
geschrieben und mit dem Verweis auf die entsprechende Kontexteinheit (Empfeh-
lung) an eine Wand geklebt. Bei mehreren gleichen Werten wurden diese der Anzahl
entsprechend auf separate Post-Its geschrieben und die Sollensvorstellung inkludiert.
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\ Ausgangsmaterial: Empfehlungen |

| Selektion: Identifikation der Sollensvorstellungen |

Klassifizierung: Beschaffenheit der Sollensvorstellungen PHASE |
Objekt / Inhalt
Thema
SOLLENSVORSTELLUNG SUBJEKTE Modu§ Co-Forscher*innen
(inkl. Werte) Reichweite
Anspruch
Begriindung
Kategorienbildung Zusammenfassung
PHASE II
Forscher
Revision der
Kategorien
Endgultige
Kategorien
Intercoder- + Intercoder
reliabilitatsprifung
Ergebnlsanaly_se und i Korrespondenzzu ! : e ; Forscher
Interpretation i Werten P |

Abbildung 14: Ablauf des gesamten Auswertungsprozesses

Unter permanenter Korrespondenz zwischen dieser Wertewand' und den nun digi-
tal vorhandenen Textstellen samt dazugehoriger Analyse der Co-Forscher*innen
fand eine induktive Kategorienbildung statt, um moglichst nahe an den Analysen der
Schiiler*innen zu bleiben. Es war vereinzelt nétig, den Anfang, das Ende, die voraus-
gehenden oder nachfolgenden Sitze auf eine Kodiereinheit sowie die Uberschrift in
die Kodierung miteinzubeziehen, um die Aussage der Sollensvorstellungen zu kon-
kretisieren und diese einer Kategorie zuordnen zu kénnen. Nachdem etwa die Hilfte
der Sollensvorstellungen durchgearbeitet waren, wurde eine Revision der Kategorien
vorgenommen, um die Trennschérfe dieser zu gewiéhrleisten. Darauf folgte ein letz-
ter Durchgang der Kategorienbildung und eine Kodierung aller Sollensvorstellungen
im Hinblick auf Werte. Zeitgleich wurde ein Codebuch erstellt, das die Nachvollzieh-
barkeit der Zuordnungen der letztendlich etablierten Kategorien ermdglicht sowie
die Basis fiir einen zweiten Coder*in begriinden sollte.

Diese zweite Kodiererin, eine Studienassistentin auf Masterniveau mit Erfahrung
in Datenanalyseprozessen, bekam die MAXQDA-Datei zur Zweitkodierung iibermit-
telt. Darin befanden sich die Kategorien, jedoch ohne Wertezuordnung. In einem
Gesprich vor Kodierbeginn wurde der Kodiererin ein Einblick in das Projekt und
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die partizipative Auswertungsphase gegeben sowie Codierregeln besprochen. Im
Anschluss an die Kodierung der zweiten Kodiererin wurde die Intercoderreliabili-
tat mithilfe Cohen’s kappa (Cohen 1960) berechnet, worauf Diskrepanzen hinsicht-
lich nicht deckungsgleicher Kodierungen zwischen Forscher und Zweitkodiererin im
Rahmen eines miindlichen Austauschs in Ubereinstimmung gebracht wurden oder
bei keiner Einigung gleich geblieben sind. Die Berechnung von Cohen’s kappa ergab
nach diesem Austausch einen zufriedenstellenden Wert von 0,88. Darauffolgend
konnte mit der Arbeit an den Ergebnissen auf Basis des Datensatzes begonnen wer-
den.

7.3 Exemplarische Beschreibung konkreter Auswertungsprozesse

Um einen praktischen Einblick in den Auswertungsprozess zu geben, wird dieser
exemplarisch anhand von vier unterschiedlichen Beispielen dargestellt.

(a) Viele Lehrpersonen haben nicht die nétige piadagogische Ausbildung und das
lasst sich auch bemerken.’

(b) ,Die Diskriminierung, die Menschen mit Migrationshintergrund tagtéglich
erleben, ist besorgniserregend.*®

(c) ,Politiker miissen sofort handeln und diirfen wichtige Themen nicht unter den
Teppich kehren.?

(d) ,Deswegen bitten wir den Staat Osterreich unseren Wunsch zu erhéren und zu
verwirklichen, weil das so nicht weitergeht, vielen Dank.°

Diese vier Sollensvorstellungen (SV) wurden unter anderen von den Schiiler*innen
in der ersten Auswertungsphase identifiziert.

Sollensvorstellung (a) wurde in den Empfehlungen von der Gruppe zuerst als
solche markiert. Zu Beginn der Klassifizierung, also der Auswertung mithilfe des
Wertechecks', stellten die Schiiler*innen beim Zuschreiben des Wertes fest, dass es
einerseits aufgrund der Kriterien einer SV sowie andererseits aufgrund der Wertede-
finition nicht méglich war, einen Wert festzumachen. Die Schiiler*innen entschieden
sich nach einer kollektiven Reflexion, diese Phrase nicht als Sollensvorstellung in die
Auswertung miteinflieflen zu lassen. Sie wurde exkludiert und nicht weiter bearbei-
tet.

Ahnliche Exklusionsentscheidungen - wenn auch in geringer Anzahl - wurden
von den Co-Forscher*innen im letzten Schritt, der kritischen Uberpriifung der Aus-
wertungen durch Parallelgruppen, vorgenommen.

27 (Empfehlung: ,Pddagogische Ausbildung fiir Lehrkrifte verbessern’)

28 (Empfehlung: ,Kontakt zwischen Menschen mit unterschiedlichen Kulturen stirken)
29 (Empfehlung: ,Mafinahmen gegen Schlepper einfiihren)

30 (Empfehlung: Weniger Rohstoffe aus Russland importieren’)



Datenauswertung: in zwei Phasen zu den Ergebnissen

Phrase (b) wurde als Bewertung und somit von den Co-Forscher*innen als Sollens-
vorstellung identifiziert, bestdtigt und weiter ausgewertet. Sie schrieben dieser SV
den dahinterliegenden Wert ,Integration’ zu. In der weiteren Auswertung stellten sie
fest, dass diese SV kein Subjekt besitzt, paraphrasierten den Inhalt mit ,Diskriminie-
rung ist besorgniserregend’ Das Objekt dieser Phrase wurde als ,Menschen mit Mig-
rationshintergrund" festgesetzt und thematisch wurde die SV dem Bereich Migration
und Integration zugeordnet.

Aufgrund des Verbs ,ist* stellten sie einen aktuellen Zustand in der Phrase sowie
eine Zuordnung der Reichwiete dieser SV zur Makroebene fest, da diese Bewertung
die gesamte Gesellschaft in Bezug auf den Umgang mit Diskriminierung betrifft. Sie
stellten ebenfalls fest, dass diese Phrase allgemeingiiltig angelegt ist und nicht von
einer konkreten Handlung spricht sowie keine Begriindung enthalt.

Diese Auswertung wurde folgend an den Forscher zur weiteren Bearbeitung
tibergeben. Auf Basis der Ergebnisse der Co-Forscher*innen war eine rasche Kodie-
rung und Zuordnung zum Wertecluster ,Gerechtigkeit und Diversitit’ méglich. Die
SV sowie die ausgewerteten Daten der Co-Forscher*innen zeigten keinen Wider-
spruch zu den im Codebook angelegten Kodierleitlinien. Der Wert findet sich expli-
zit im Codebook und auch die Definition erlaubt eine entsprechende Zuordnung.

Das dritte Beispiel, Sollensvorstellung (c), ist beispielhaft fiir Sollensvorstellungen,
bei denen sich die Kodierung herausfordernd gestaltete, da auch mithilfe der Erst-
analyse der Co-Forscher*innen keine direkte Zuordnung mdoglich war. Der zuge-
schriebene Wert der ,Priorisierung’ sowie die weitere Klassifikation durch die Co-
Forscher*innen gab ebenfalls wenig Aufschluss fiir eine Einordnung in einen
Wertcluster. Daher musste hier zusdtzlich zur Kodiereinheit der Sollensvorstellung
eine erginzende inhaltliche Betrachtung des Gesamttexts herangezogen werden. In
diesen sporadisch auftauchenden Fillen wurden vier Faktoren fiir eine Zuordnung
herangezogen: (1) der vorausgehende Satz, (2) der nachfolgende Satz, (3) der Titel
der Empfehlung und (4) die Gesamtaussage des Texts.

Der vorausgehende Satz spricht von einer bevorstehenden Gefihrdung des Sys-
tems: ,Ohne Mafinahmen werden es immer mehr illegale Einwanderer und das Sys-
tem wird dadurch beschidigt.” Dies ldsst den Schluss zu, dass es sich in diesem
Abschnitt um Aussagen zur Erosion der offentlichen Ordnung handelt, die, wie in
der SV ersichtlich, durch Politiker*innen anhand konkreter Handlungen angegangen
werden miissen. Dies wiirde fiir eine Einordnung in den Cluster ,Recht und Ord-
nung‘ sprechen. Der darauffolgende Satz -~ Wir miissen fiir ein sicheres Osterreich
sorgen!‘ — spielt auf eine Gefahr der physischen Sicherheit an, was die Zuordnung in
den Cluster ,psychophysische Sicherheit® in den Raum stellen wiirde. Einzelne Aus-
sagen des Texts unterstreichen dies. Denn es wird von ,meist Kriminelle[n]* gespro-
chen, vor denen Osterreicher wveringstigt® seien. Dennoch lasst sich die Gesamtaus-
sage des Texts ebenfalls dem Cluster ,Recht und Ordnung’® zuordnen. Erkennbar ist
das an den zahlreichen Beschreibungen, wie Politiker*innen gesetzliche Regelungen
treffen miissen und teilweise, wie diese exekutiert werden sollen. Auch die Uber-
schrift des Texts spricht von diesen Maffnahmen und nicht von Angsten und Sorgen.
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Auf Basis dieser vier Kriterien wurde die Entscheidung zur Zuordnung in den Wer-
tecluster ,Recht und Ordnung’ getroffen.

Abschlieflendes Beispiel ist Sollensvorstellung (d), die in der ersten Phase durch

die Co-Forscher*innen ausgewertet und in der Codierung durch den Forscher dem

Wertecluster ,Recht und Ordnung® zugeordnet wurde. Die Zweitcodierung hitte hier

den Cluster ,psychophysische Sicherheit® kodiert. Der Riickgrift auf die Auswer-

tung der Co-Forscher*innen brachte ebenfalls keine eindeutige Zuordnung. Denn
die Auswertung der Co-Forscher*innen benannte unter anderem als Themenbereich

Wirtschaft® sowie als Wert ,Hilfsbereitschaft’, was ebenfalls zwei weitere, potentielle

Clusterzuordnungen erméglichen hatte konnen. Diese konnten allerdings aufgrund

fehlender nachvollziehbarer Ankerpunkte im Text keinen Aufschluss bringen.

Im Zuge der Intercoderreliabilititspriifung wurde die Differenz der beiden
Codierer thematisiert, um im besten Fall zu einer Ubereinstimmung zu kommen.
Auch hier kamen die bereits erwahnten vier Kriterien zum Einsatz.

- Vorhergehender Satz: ,Durch den Kauf der Rohstoffe unterstiitzen wir nicht nur
den Krieg, sondern auch die vielen Oligarchen und méchtigen Politiker, die das
Geld korrupt verwenden.*

- Nachfolgender Satz: keiner, Schlusssatz.

- Titel der Empfehlung: Weniger Rohstoffe aus Russland importieren’

- Gesamtaussage des Texts: Importe aus Russland verteuern das Leben der Men-
schen und bringen diese in prekire, lebensbedrohliche Umstinde. Der Import
der Rohstofte fithrt zu einer ablehnenswerten Unterstiitzung des Kriegs und zur
Forderung korrupter Politiker und Oligarchen.

In der Diskussion der Coder*innen wurde festgestellt, dass der gesamte Text mehrere
Themen anschneidet wie etwa Krieg, Macht, Korruption und Teuerung. Gerade diese
SV ist komplex, da sie an sich sehr inkonkret bleibt. Dass sie am Ende des Textes als
Abschluss steht, erschwert die Zuordnung ebenfalls.

In der genaueren Besprechung des Texts wird klar, dass der Text den Krieg gegen
die Ukraine als Ausloser fiir die aktuellen Phdnomene wie etwa die Teuerung sieht.
Das festgestellte Problem ist zwar hintergriindig auch diese Bedrohung, die aber von
der stetigen Finanzierung des Kriegs und die unrechtmafige Verwendung des dabei
erwirtschafteten Vermogens gespeist wird. Dies stellt die tatsdchliche Problemveror-
tung der Empfehlung dar und miisse laut Text verhindert werden beziehungsweise
eben ,nicht mehr so weitergeh[en] Dieser unethische Aspekt der Korruption, die
durch die Finanzierung des Kriegs angeheizt wird, wurde folglich als unmoralisches
Handeln in Ubereinstimmung beider Codierer*innen und mit Blick auf den Werte-
cluster im Codebuch dem Cluster ,Recht und Ordnung’ zugeordnet.



8. Fiinf Qualititsanker des gesamten Forschungsprojekts

Giitekriterien partizipativer Forschung wurden oben bereits ausfiihrlich behandelt.
Durch die Vielschichtigkeit des vorliegenden Projekts und durch die unterschied-
lichen Herangehensweisen sollen die zentralsten Giitekriterien hier konkret festge-
macht und spezifiziert werden.

Transparenz

Das Kriterium der Transparenz ldsst sich in zwei unterschiedlichen Auspragungen
festmachen. Ziel ist es einerseits, den gesamten Prozess in seiner vorliegenden Ver-
schriftlichung fiir Leser*innen transparent darzustellen. Die Umsetzung der For-
schung soll ausreichend und nachvollziehbar dokumentiert und begriindet werden
sowie auch jene Ereignisse, Hiirden, Konflikte oder Phanomene abbilden, die nicht
Teil des primdren wissenschaftlichen Ziels sind.

Andererseits war der Transparenzanspruch auch bereits in Erhebungs- und Aus-
wertungsphase sowie in der Phase der Projektbewerbung und Teilnehmer*innensu-
che zentral, um Ziele und Absichten sowie Arbeitsweisen fiir alle moglichst direkt
und greifbar von Vornherein offenzulegen. Das erfordert nicht nur die offene Ein-
stellung des Forschers fiir kritische Nachfragen durch Teilnehmende, sondern auch
das aktive Anbieten der Moglichkeit dieses Hinterfragens.

Einen Beitrag leistete in der Arbeit mit den Schiiler*innen auch die stidndige
multimediale Dokumentation der Geschehnisse mithilfe eines Workshop-iPhones’
als didaktisches Werkzeug. Schiiler*innen konnten stets auf dieses Gerdt zugrei-
fen und Fotos sowie Videos aufnehmen, um ihre Produkte, Ideen sowie ihre Arbeit
im Workshop zu dokumentieren. Eine Auswahl dieser Aufnahmen wurde am Ende
jedes Workshoptages im projekteigenen Instagramkanal verdffentlicht, um zusatzli-
che Relevanz der Forschung in der Lebensrealitit der Schiiler*innen zu etablieren
sowie einen konkreten und nachvollziehbar dokumentierten Projektablauf fiir Teil-
nehmende und Interessierte, etwa die jeweilige Schulgemeinschaft, zu ermdglichen.
Auch der Gedanke, die Wahrnehmung der Schiiler*innen in Innensicht und Auflen-
sicht als handelnde Biirger*innen® zu etablieren, war fiir diese Art der Dokumenta-
tion ausschlaggebend.

Kritische Reflexion

Zyklen der kritischen Reflexion durch unterschiedliche Beteiligte im gesamten For-
schungsprozess sowie auch im Entwicklungsprozess des Forschungsdesigns sollten
ebenfalls zur Qualitit der Arbeit beitragen. In der Entwicklung wurden unterschied-
liche Designs zu Erhebung und Auswertung mit mehreren Fachexpert*innen disku-
tiert, wodurch ein zyklischer Entwurfprozess erméglicht wurde. Dabei wurde etwa
versucht, Gemeinsamkeiten in den Logiken der Forschung zu Citizenship Education,
der Werteforschung und des Design Thinking unter dem Dach der partizipativen
Forschung zu finden, um eine kohirente Herangehensweise zu entwickeln.

31 Siehe oben ,citizenship practitioners, Meylemans/Wilde/Bradt (2022).
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Wihrend des Erhebungs- und Auswertungsprozesses der Teilnehmer*innen wur-
den immer wieder Schritte der kritischen Reflexion des eigenen Tuns eingefiigt. So
agierten die Beteiligten nicht nur als Expert*innen fiir ihre Lebensrealitit und als
Co-Forscher*innen zur Auswertung der eigenen Daten, sondern auch als kritische
Peers zueinander. Denn durch die kollektive Reflexion, die immer in miindlichen
Gespréachen und auf Basis von konkreten Produkten stattfand, trugen die Teilneh-
menden zur Schirfung des Materials, der Auswertungsergebnisse und somit zu einer
Qualitatssteigerung bei.

Im Rahmen der Auswertung durch den Forscher wurden auch im Rahmen der
qualitativen Inhaltsanalyse kritische Abwigungen vorgenommen, etwa bei der Erstel-
lung der Kategorien. Des Weiteren ist auch die umgesetzte Zweitcodierung sowie die
darauffolgende intensive Diskussion mit der zweiten Kodiererin ein Arbeitsschritt,
der sich der kritischen Reflexion zuordnen ldsst.

Freiwilligkeit und Interesse

Von immenser Wichtigkeit ist auch in diesem Forschungsvorhaben die freiwil-
lige Beteiligung. Keine Person, die an dem Projekt mitarbeitet, sollte dazu gezwun-
gen werden, da eine verpflichtende Teilnahme das Potential hat, die Motivation und
das aktive Einbringen in den Arbeitsprozess erheblich limitieren zu kénnen. Ahn-
lich verhilt es sich mit dem Interesse. Sofern die Beteiligten kein Interesse am The-
mengebiet haben, eine Ablehnung gegeniiber der Forschungsmethode verspiiren
oder keinen Sinn hinter der Herangehensweise oder dem Nutzen des Vorhabens
sehen, kann auch keine erfolgreiche Umsetzung erfolgen. Hier muss auch auf das
erst erwahnte Kriterium der Transparenz zuriickgegriffen werden. Denn ohne aus-
reichende Informationen zum Projekt, sowohl wihrend als auch im Vorfeld der
gemeinsamen Arbeit, verspricht partizipative Forschung wenig Erfolg.

Vertrauen in die Kompetenz und Wertschitzung

Aus Forschungssicht wird den Teilnehmenden zugetraut, Expert*innen zu sein, die
mithilfe des richtigen Werkzeugs auch tatsachlich als Co-Forschende titig werden
konnen. Die Gefahr, dass partizipative Forschungsprojekte zu scheinpartizipativen
Verfahren werden, wére hier besonders groff. Denn es kann passieren, dass etwa die
Nachvollziehbarkeit mancher Auswertungen fiir den Forschenden aufgrund anderer
Lebensrealititen nicht gegeben ist. Daher werden kollektive Prozesse der Evaluation
und der, wie oben erwihnt, kritischen Reflexion, eingefithrt. Auf das Funktionieren
dieser Prozesse musss die Forschung vertrauen.

In dieser Ubernahme der Forschungsarbeit liegt gerade die Stirke der Partizipa-
tion, da sie Perspektiven ermdglicht, die jene abseits der Lebensrealitdt stehende For-
schende nicht zu Tage beférdern koénnten.

Das Vertrauen in die Forschungsergebnisse und eine darauf aufsetzende wei-
tere Analyse, die diese ernst nimmt, beinhaltet auch den Aspekt der Wertschitzung
und des Respekts. Teilnehmende werden in dieser partizipativen Forschungsstrategie
nicht rein als Produzenten von Daten fiir die Forschung gesehen, sondern als inte-
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graler Bestandteil dieser Produktion und der Analyse verstanden. Respekt wird den
Teilnehmenden wihrend des gesamten Prozesses durch das Gesprach auf Augen-
hohe und das Ernstnehmen von Bediirfnissen und Positionen entgegengebracht. Als
symbolische Geste dieser Wertschitzung wird den Schiiler*innen zusitzlich auch
ein offizielles Teilnahmezertifikat mit Dankesworten iiberreicht, das sie nach dem
Kamingespriach erhalten. Denn die Wertschitzung endet nicht mit dem Ende der
Auswertung, sondern geht iiber diese hinaus - vor allem auch beim Abfassen und
Kontextualisieren der Ergebnisse durch den Forscher.

Bildungsprozess

Daran angeschlossen werden kann das Ziel, den Schiiler*innen einen nachhalti-
gen Bildungsprozess zu erméglichen und ihre Lebensrealitit zu verdndern, wiahrend
man diese zu verstehen versucht. Teilnehmende nicht als blofSe ,Forschungsobjekte’
zu betrachten, sondern auch als lernendes Subjekt in einem gemeinsamen Entwick-
lungsprozess ist essentiell. Citizenship Education zielt darauf ab, Menschen zu unter-
stiitzen, aktive, miindige Biirger*innen zu sein. Daher ist es nur sinnvoll, wenn ein
Forschungsprozess diesem Anspruch ebenfalls folgt und dies mit geeigneten didakti-
schen und empirischen Methoden zusitzlich ermdglichen kann.
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III. Ergebnisse

9. Ein dynamischer Forschungsprozess: Vorkommnisse und
Beobachtungen

Nach jedem Workshoptag wurde vom Forscher ein Eintrag in das Forschungstage-
buch durch Sprachmemos vorgenommen. Mithilfe dieser Notizen wurden Abldufe
und Beobachtungen dokumentiert, aus denen drei zentrale Punkte rekonstruiert
werden konnen.

(1) Ein ,guter® oder ,idealer‘ Biirger? Ein entscheidender Unterschied.

Wie oben bereits erwihnt, ist der ,good" citizen ein Terminus in der Erforschung
und den dazugehorigen Modellen der Citizenship beziehungsweise Citizenship Edu-
cation, den man auch im Kontext der Werteforschung betrachten kann. Daher hat
die Erhebungsphase den ,guten’ Biirger*in als Ausgangspunkt der Design Challenge
angenommen. In der origindren Planung hétte die Frage, wie man zu einem ,guten’
Biirger*in wird, in jedem Workshop als Ausgangspunkt der Design Challenge die-
nen sollen. Allerdings fand in der allerersten Workshopgruppe eine intensive Dis-
kussion tiber die Design Challenge selbst statt. Denn fiir die Schiiler*innen war der
,gute® Biirger*in stark mit den Konnotationen ,brav‘ und ,gehorsam’ verkniipft und
mit einer totalitdr geprdgten Komponente verbunden. Dies stand fiir die Schiiler*in-
nen einhellig im Widerspruch zu dem, was Europa sowie die Europdischen Union
und folglich auch europdische Biirger*innenschaft ausmacht. Folglich konnte mit
dieser Challenge im Rahmen dieser Begrifflichkeiten nicht gearbeitet werden. Fiir
die Schiiler*innen war klar, dass sie ein liberales und demokratischeres Konzept des
Biirgers*in bendtigten, um iiberhaupt in den Erhebungs- und Analyseprozess einstei-
gen zu konnen. Nach einer Diskussionsphase als Gruppe, die vom Forscher mode-
riert wurde, fiel der Entschluss, den Begriff von ,gut’ auf ,ideal’ zu dndern. Denn
dieser ermoglichte fiir die Schiiler*innen eine klare Abgrenzung von jedweder
Indoktrination oder bedingungsloser Treue zu einem Staat. In den folgenden Grup-
pen wurde die gednderte Design Challenge hin zum Konzept des ,idealen’ Biirgers*in
nicht in Frage gestellt. Ahnlich mafigebliche Verdnderungen wurden in den Folge-
gruppen nicht eingefordert. Diese Veranderung kann ebenso als hochgradig parti-
zipatives Moment verstanden werden, ohne dass eine Bearbeitung nicht moglich
gewesen wire. Die Offenheit und der ernstzunehmende Umgang mit diesen Situatio-
nen (vgl. dazu etwa Grell 2006: 889) ist essentiell fiir die erfolgreiche Umsetzung der
Forschungsstrategie.

(2) Abbruch der Datenerhebung in zwei Gruppen

Grundsitzlich konnte beobachtet werden, dass die kreative und innovative Arbeits-
weise des Design Thinking sowie auch die Anlage der partizipativen Auswertung von
den meisten Workshopgruppen gut angenommen wurde. In zwei Klassen musste der
Forschungsprozess abgebrochen werden. Beide Male zeigte sich, dass die Erfiillung
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der theoretischen Giitekriterien der Freiwilligkeit und des Interesses fiir partizipative
Forschung mafigeblich zum Gelingen oder respektive zum Scheitern der Datenerhe-
bung und der Datenauswertung beitragen.

Der Abbruch des Forschungsprozesses in der ersten Gruppe kann retrospektiv
mit zwei Argumenten begriindet werden: (a.) die verunmdglichte Ubernahme der
zugedachten Rollen sowie (b.) das fehlende Interesse und die fehlende Freiwilligkeit
durch die Schiiler*innen.

In einer Workshopgruppe zeigte sich zu Beginn bereits eine gewisse Unruhe
durch unterschiedliche Storungen hinsichtlich untergriffiger Sprache und Kommu-
nikation unter den Teilnehmenden. Dies provozierte relativ rasch die Notwendigkeit
disziplindrer Eingriffe durch den Forscher. Aus diesem Grund gelang es von Beginn
an nicht, die Rollen der involvierten Akteure zu iibernehmen, die der Forschungs-
prozess ihnen zugedacht hatte. Der Forscher konnte einerseits durch die anhaltenden
Zurechtweisungen nie in die Rolle des zuriickhaltenden Moderators oder Trainers
schliipfen. Es musste stdndig darauf geachtet werden, dass verbale Angriffe und Ent-
gleisungen nicht Uberhand gewinnen. Dadurch stand er meist als disziplinierende
Autoritdt im Vordergrund. Auch die Schiiler*innen konnten die Rolle der Expert*in-
nen, die im Kollektiv kooperieren und innovative und kreative Ansitze erarbeiten
sollten, anhand erwihnter Feindseligkeiten nicht ibernehmen.

Ein weiterer Problemfaktor war zudem das Fehlen des Interesses sowie der frei-
willigen Teilnahme am Projekt. Wéahrend ein Teil der Schiiler*innen zur Teilnahme
verpflichtet wurde, gab ein anderer Teil an, nur deshalb teilzunehmen, weil sie
dadurch einen betrichtlichen Teil des Regelunterrichts versaumen durften. Das Inte-
resse am Thema hitte die Schiiler*innen kaum zur Teilnahme bewogen, wobei sie
erklarten, dass sie nicht genau Bescheid wussten, was der Inhalt des Workshops ist
und welche Ziele er verfolgt. Sie merkten an, dass sie von der organisierenden Lehr-
kraft in der Schule keine Informationen diesbeziiglich erhalten hitten und kann-
ten auch die entsprechenden Materialien (Werbevideo, Homepage, Factsheet) nicht,
die grundsitzlich die Entscheidungsgrundlage fiir eine potentielle Teilnahme waren.
Auch durch das Fehlen von Interesse und Freiwilligkeit stief die Erhebungsphase
an ihre Grenzen. Die Schiiler*innen hatten am zweiten Tag kaum Interviews mit-
gebracht und die Bereitschaft zur Definition der konkreten ,Design Challenge® war
nicht gegeben. Angesichts des Umstands, dass die inhaltliche Motivation und ein
intrinsisches Problembewusstsein nicht vorhanden waren, entschied sich die Gruppe
nach einer ausfithrlichen Einfihrung und Erkldrung des Projekts durch den For-
scher sowie einer gemeinsamen Diskussion, den Forschungsprozess nicht weiter fort-
fithren zu wollen. Nach Riicksprache mit der zustindigen Lehrkraft und Beratung
mit den Schiiler*innen, welche Aktivitit fiir ihre Bediirfnisse interessanter und ziel-
fithrender wire, wurde ein Alternativprogramm fiir die verbleibende Zeit, ein Plan-
spiel zur Funktionsweise der Europdischen Union, entwickelt und mit den Schii-
ler*innen durchgefiihrt. Zwischen dem Abbruch des Forschungsprozesses und der
Aufnahme des Planspiels duflerten die Schiiler*innen ihr Bedauern, nicht gut genug
informiert worden zu sein und erwihnten erntichtert, dass sie so einer Forschungs-
aufgabe ohnehin nicht gewachsen gewesen wiéren. Ein Abbruch des gesamten Work-
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shops wurde vom Forscher daher nicht angestrebt. Denn auf die sichtliche Entmu-
tigung der Schiiler*innen sollte nicht zusétzlich eine dementsprechende Bestitigung
durch den Forscher (und somit eines Vertreters der Wissenschaft) eben durch ein
Beenden des Workshops folgen. Das wiirde der Absicht partizipativer Forschung
nach Empowerment zuwiderlaufen.

Abgesehen von dieser Beschreibung flossen keine weiteren Beobachtungen,
Ergebnisse oder Diskussionen in die vorliegende Studie beziehungsweise in den
Datenauswertungsprozess mit ein.

In der zweiten Gruppe einer anderen Schule eines anderen Bundeslands duf3erte
sich die Problematik dhnlich. Gleich am Beginn des ersten Workshoptages konn-
ten sich die Schiiler*innen nicht auf die Methodik einlassen. Sie erledigten zwar die
Anforderungen, allerdings entwickelte sich keine Eigendynamik der Gruppe. Wih-
rend andere Gruppen rasch selbststindig zu arbeiten begonnen und sich unterein-
ander koordinierten und inhaltliche Absprachen vornahmen, musste diese Gruppe
immer auf Anstofl des Forschenden dazu gebracht werden, miteinander zu interagie-
ren. Das dann gezeigte Engagement der Gruppe ebbte allerdings sehr rasch wieder
ab. Der Output der verschiedenen produktiven Schritte war gering, die Reflexions-
phasen wurden kaum genutzt, um tiefer in das produzierte Material einzutauchen.
Darauthin unterbrach der Forscher das geplante Workshopsetting und trat mit den
Schiiler*innen in einen Dialog. Auf Nachfrage, warum sie am Workshop teilnah-
men, erwadhnte eine Schiilerin, dass sie als Gesamtklasse keine Wahl gehabt hitten,
sich fiir den Workshop zu entscheiden. Sie miissten teilnehmen, weil dieser organi-
siert worden war. Auflerdem seien die meisten Schiiler*innen gerade auf Schulland-
woche und nicht anwesend. Daher seien die anwesenden Schiiler*innen der ,Rest’
und der Workshop das blof3e ,Alternativprogramm’ Auch in diesem Fall wurde den
Schiiler*innnen das Ziel des Workshops ausfiihrlich erkldrt, Fragen und Unklarhei-
ten wurden im Dialog beantwortet. Die Teilnehmenden haben sich dann dafiir ent-
schieden, den Workshop wie geplant fortzusetzen — vor allem deshalb, weil sie nicht
wiissten, was sie sonst tun sollten. Daher wurde die Entscheidung vom Forscher
getroffen, zwar weiterzuarbeiten, die Daten dieses Workshops aber nicht in die Aus-
wertung des Projekts zu integrieren, da die Anforderungen an ein partizipatives For-
schungsprojekt auch in dieser Gruppe nicht erfiillt wurden.

(3) Schulrealitit vs. Forschungsprojekt

Schulen sind kein ,steriler’ Ort der Forschung, in denen kontrollierte Rahmenbe-
dingungen vorausgesetzt werden kénnen. Besonders bei dieser Art von Forschungs-
projekt, das als Workshop direkt an den Schulen stattfindet, auf mehrere Tage auf-
geteilt ist und Schiiller*innen aus unterschiedlichen Klassen als Teilnehmende hat,
ergeben sich Herausforderungen bei der Integration des Projekts in den Schulall-
tag. Ein Schliisselfaktor ist dabei die Spontaneitit des Forschers auf unterschiedliche
Anforderungen passend zu reagieren. Auch wenn diese Problematiken auf den ers-
ten Blick banal erscheinen mogen, so sind sie dies keineswegs. Denn im Mikrokos-
mos der Schule ist die Disruption der schulischen Lebensrealitdt, und wie diese von-
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stattengeht, relativ bedeutend. Die Anpassungsfihigkeit des Forschungsprojekts auf
die jeweiligen Umstdnde triagt konkret zum Gelingen desselbigen bei.

Besonders die zeitliche Integration des Projekts war von Herausforderungen geprégt.
Nicht selten fanden kurzfristige Terminverschiebungen um Stunden oder Tage statt.
Auch innerhalb des Workshops wurde in einer Schule der Wunsch geduflert, diesen
frither mit einer Pause zu unterbrechen, da einige Schiiler*innen einen Physiktest
schreiben mussten, der fiir sie Prioritat hatte. Diesem Wunsch musste nachgekom-
men werden, da das Ernstnehmen der Bediirfnisse der Schiiler*innen sowie das Auf-
rechterhalten der Motivation zentral fiir die Forschungsstrategie sind.

Auch kurzfristige Rauménderungen mussten wihrend der Workshops moglich
sein, da in manchen Schulen ein begrenztes Platzangebot hinsichtlich verwendbarer
Réume bestand. Daher musste der Forscher am Ende jedes Workshoptages entwe-
der sicherstellen, dass der Raum am darauffolgenden Tag wieder zur Verfiigung ste-
hen wiirde. Ansonsten mussten alle zur weiteren Verwendung bendtigten Materia-
lien, Erkenntnisse und Ideen des aktuellen Workshoptages, die im gesamten Raum
an Winden und Tischen verteilt waren, vom Forscher abgenommen und am nachs-
ten Tag im neuen Raum wieder gleich angeordnet werden. Speziell fiir die Orien-
tierung der Schiiler*innen und die Rekapitulation der bereits umgesetzten Arbeits-
schritte war dies von Bedeutung. Dies galt besonders fiir nicht aufeinanderfolgende
Workshoptage.

Die fiir Produktion und Sicherung dieser Ideen verwendeten Materialien wurden in
ihrer Gesamtheit vom Projekt zur Verfiigung gestellt. Denn es musste davon ausge-
gangen werden, dass die Schulen diese Hilfsmittel nicht zur Verfiigung haben kénn-
ten. Werkzeuge wie etwa Stifte, Textmarker, Post-Its, Notizzettel, Kopien der Arbeits-
blitter, etc. wurden in ausreichender Form vom Projekt gestellt.

Durch die multimediale Anlage des Workshops mit begleitender PowerPoint-Pré-
sentation, die die unterschiedlichen Schritte unterstiitzend graphisch illustriert sowie
Musikfiles fiir eine entspannte oder motivierende Arbeitsatmosphdre, je nach Work-
shopphase, wurde ebenfalls passende Ausriistung benétigt. Dies wurde den Schulen
vorab mitgeteilt. Nachdem in den Schulen des Ofteren Schwierigkeiten auftauchten,
wie etwa der Zugriff auf den Klassen-PC, keine Lautsprecher, keine passende Verbin-
dungsmoglichkeit und Ahnliches, mussten als Vorsichtsmafinahme ein eigener Lap-
top, Lautsprecher, ein USB-Stick mit allen Dateien in entsprechenden universal ver-
wendbaren Dateiformaten oder auch Kabel und Adapter fiir unterschiedliche Gerite
mitgebracht werden.

Es stellte sich bereits zu Beginn der Workshops heraus, dass der dritte Workshop-
tag es den Schiiler*innen oft nicht ermdéglichte, sich ausreichend mit einem Mittag-
essen zu versorgen, da an diesem Tag bis in den Nachmittag an den Empfehlun-
gen gearbeitet wurde. In manchen Fillen startete der Workshop am dritten Tag erst
um 09:00h und endete gegen etwa 17:00h. Das bedeutete fiir mehrere Schiiler*innen
einen Schultag von 07:30h oder 07:45h bis 17:00h. Da viele Schulbuffets am Nach-
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mittag geschlossen und Nahversorger nicht so leicht erreichbar waren, wurden die
Schiiler*innen in einer lingeren Workshoppause von 60 Minuten vom Projekt mit
Essen und Getrinken verpflegt.



10. Wertetypenanalyse: Ideal European Citizenship

Im Folgenden wird zu Beginn die breite Themenpalette der Empfehlungen systema-
tisch dargestellt. Darauffolgend wird knapp auf Besonderheiten der Zuschreibung
einzelner Wertvorstellungen eingegangen, worauf eine detaillierte Wertetypik folgt.
Diese ermittelten Wertetypen werden dabei durchwegs nahe an den Daten beschrie-
ben. Im Material auftauchende, kohérente Argumentationen der Schiiler*innen, die
auch anschlussfihig an erkennbare gesellschaftliche Positionen sind, werden als Dis-
kurse illustriert. Ebenso werden kontrare Positionen innerhalb dieser Wertetypen,
die sich im Material beobachten lassen, als Spannungsfelder aufgezeigt. Darauf folgt
eine Ergdnzung um verantwortliche Subjekte. Auf die Beschreibung jedes Wertetyps
folgt eine tabellarische und grafische Zusammenschau. Darin wird anhand der Héu-
figkeit der Sollensvorstellungen aufgezeigt, aus welchen Inhaltssystemen der entspre-
chende Wertetyp originér gespeist wird, wie die Verantwortung in diesem Wertetyp
grundsitzlich verteilt ist und welche einzelnen Wertvorstellungen der Schiiler*in-
nen diesem Wertetyp zugeordnet werden konnen. Ein Inhaltssystem wird dabei als
inhaltliches Themengebiet im Kontext einer ausdifferenzierten, westlichen Gesell-
schaft des 21. Jahrhunderts verstanden, in das die Empfehlung auf Basis ihrer grund-
sitzlichen Zielvorstellung und bezogen auf die Uberschrift der Empfehlungen einge-
ordnet werden kann.

10.1 Inhaltssysteme und einzelne Wertvorstellungen im Uberblick

Am Ende der Datenerhebung standen 64 ausformulierte Empfehlungen fiir einen
idealen europdischen Biirger*in, die von den Schiiler*innen verfasst und in Grup-
penprozessen entstanden sind. Diese Texte beinhalten im Durchschnitt etwa 250
Worter.

Im Allgemeinen kann festgehalten werden, dass die Empfehlungen aus zwei
Perspektiven verfasst wurden. Zum einen beschreiben die Schiiler*innen das kon-
krete Verhalten von europdischen Idealbiirger*innen und zum anderen konstruieren
sie Rahmenbedingungen, die das Entstehen eines idealen européischen Biirgers*in
fordern sollen. Auf Basis der Uberschriften der Empfehlungen kénnen thema-
tisch sieben grundsitzliche Inhaltssysteme festgemacht werden, die im Folgenden
kurz dargestellt werden. Bei diesen Empfehlungstiteln handelt es sich oft um kon-
krete Forderungen und Anspriiche von Schiiler*innen, die sich dann in den dazu-
gehorigen Ausfithrungen konkretisieren und aus denen, wie bereits oben beschrie-
ben, Sollensvorstellungen fiir die Wertetypik extrahiert werden. Betrachtet man
diese Inhaltssysteme und die unten folgende Werttypik, ergeben sich naturgemaf3
Uberschneidungen. Der Wertetyp der 6kologischen Sicherheit (siehe unten) wird
etwa fast vollstindig aus Empfehlungen gespeist, die dem Inhaltssystem Umwelt
und Klima zugerechnet werden kénnen. Im Gegensatz kommen im Wertetyp der
Gerechtigkeit und Diversitit alle bis auf ein Inhaltssystem zum Zug. Eine kurze, vor-
gelagerte Darstellung dieser Inhaltssysteme ist giinstig, um die breite Themenpalette
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Bildung Umwelt & Klima
(12 Empfehlungen) (11)

Kultur-
pluralismus

(8)

Arbeit & Beruf
(7)

Abbildung 15: Ubersicht Inhaltssysteme

der Empfehlungen darzustellen. Da die Empfehlungen selbst vielschichtige Wertety-
pen enthalten, liegt der Hauptfokus allerdings auf der detaillierten Darstellung der
Wertetypik weiter unten.

Die Mehrzahl der Empfehlungen zu Bildung befasst sich mit einer grundsitzlichen
Reform des Schulsystems. Darunter fallen etwa Anderungen im Ficherkanon. The-
matisch werden in den Empfehlungen, die in das System Bildung fallen, ebenfalls die
Pidagog*innenbildung sowie schulische (Lern-)Prozesse behandelt. Zu den Uber-
schriften dieses Inhaltssystemes zahlen beispielsweise ,Eine bessere Zukunft durch
sinnvolle Schulficher® oder ,Streit unter Klassen vermeiden.

Im Bereich von Umwelt und Klima wird thematisch vorrangig der individuelle
umweltbewusste Lebensstil eines idealen europdischen Biirgers*in, jedoch die dafiir
notwendigen Rahmenbedingungen besprochen. Konkrete Empfehlungen dazu wer-
den etwa unter den Titeln ,Bauern in der Region unterstiitzen, Offentliche Verkehrs-
mittel moderner und besser ausbauen’ oder ,Influencer werben fiir Second-Hand-
Shops* verfasst.

Empfehlungen aus dem Inhaltssystem Politik befassen sich zumeist mit der poli-
tischen Kultur in Osterreich, gefolgt von europapolitischen Themen. Wihrend Emp-
fehlungen zur politischen Kultur etwa ,Mehr Transparenz‘ oder ,Politik ernster [zu]
nehmen' fordern, widmen sich die Uberschriften zu europapolitischen Themen der
Vereinheitlichung, etwa der ,Erweiterung der Wahrungsunion

Die Lebensgestaltung als Inhaltssystem weist die inhaltlich breiteste Palette an
Themenstellungen auf. Darin finden sich etwa Herausforderungen unserer Gesell-
schaft im Allgemeinen bis zu spezifischen Problemstellungen fiir eine spezielle Ziel-
gruppe. Die Titel Wohngemeinschaften bilden zum Allgemeinwohl;, ,Gehaltsab-
héngige Versicherungspreise’ oder aber die Einfithrung des ,L-17 [Fiihrerscheins]
EU-weit" konnen hier als Beispiele angefithrt werden.

In Bezug auf Schutz als Inhaltssystem sprechen sich die Schiiler*innen fiir Mafi-
nahmen aus, die das Wohlergehen des idealen europdischen Biirgers*in in unter-
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schiedlichen Bereichen betreffen. Beispiele dafiir wiaren etwa ,Das Gesundheitssys-
tem iiberarbeiten;, ,MafSnahmen gegen Schlepper einfiithren’ oder ,Einfiihrung von
Notfallmafinahmen bei Blackout'.

Sprachenvielfalt sowie der Austausch zwischen verschiedenden Kulturen stehen
im Inhaltssystem der Kulturpluralitdt im thematischen Fokus. Dazu finden sich auch
konkrete Empfehlungstitel wie etwa ,Kontakt zwischen Menschen mit unterschied-
lichen Kulturen stirken' sowie ,Sprachenvielfalt in der EU vermehren

Arbeit und Beruf als Inhaltssystem wird thematisch durch die Beschiftigung der
Schiiler*innen mit der Ausbildung von Arbeitskriften sowie dem Arbeitsmarkt und
der Pension charakterisiert. Konkrete Empfehlungen dabei lauten etwa ,Mehr Ein-
richtungen fiir Auszubildende’, Vermeidung von Personalmangel® oder auch, beson-
ders interessant, da diese Empfehlung einer vorherrschenden Meinung entgegenlauft,
das ,Pensionsalter senken’.

In den 64 Empfehlungen wurden von den Schiiler*innen 220 Sollensvorstellungen
(SV) ermittelt, an denen 225 einzelne Werte festgemacht wurden. Dabei lassen sich 2
Besonderheiten erwahnen.

Erstens schrieben die Co-Forscher*innen in fiinf Féllen den Sollensvorstellungen
nicht, wie ausdriicklich gefordert, einen Wert, sondern zwei Werte zu. Als Grund
gaben sie dabei stets an, dass in diesen speziellen SV zwei Werte gleichrangig fest-
zumachen seien und dass die Diskussionen der Gruppen, welche einen Wert ermit-
teln hatten sollen, zu keinem Ergebnis gefithrt hitten. Daher mussten sie sich fiir
beide Werte entschieden. Zur Illustration soll etwa folgendes Beispiel dienen: In der
Empfehlung, die detailliert beschreibt, wie wichtig es ist, Studierende an Osterreichi-
schen Hochschulen nach ihrem Studium auch in den 6sterreichischen Arbeitsmarkt
zu bringen und dort zu halten, gaben die Co-Forscher*innen etwa zwei Werte in
einer SV an. Der Forderung ,Dieses Problem [die Abwanderung von gut ausgebilde-
ten Studierenden] darf nicht ignoriert werden’ schrieben sie den Wert der Sicherheit
und den Wert der Unabhingigkeit in Bezug auf den Wirtschaftsstandort zu.

Zweitens fanden sich vereinzelt unspezifische Werte, die Sollensvorstellungen
zugeschrieben wurden und in der Werteforschung nicht zu finden sind wie etwa
Bewusstsein, Priorisierung oder Politisierung. Besonders auffallend sind allerdings
12 Werte, die ebenfalls nicht in die typische Nomenklatur der Werteforschung pas-
sen, da sie eine Negativdarstellung beinhalten. So finden sich etwa ,Negativwerte® wie
Aggressivitat, Betrug, Gewalt, Rassismus oder Zensur als Wertzuschreibungen.

In Bezug auf die Hiufigkeit ist zu bemerken, dass die drei am héufigsten zuge-
schriebenen Wertvorstellungen, die einen idealen europdischen Biirger*in betreffen,
Gleichberechtigung (15), Bildung (12) und Verantwortung lauten. Gegeniiberliegend
gibt es 75 singuldre Wertvorstellungen, die je nur ein Mal von den Co-Forscher*in-
nen an Sollensvorstellungen vergeben wurden.
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10.2 Wertetypen

Die vorgenommene qualitative Inhaltsanalyse der 220 Sollensvorstellungen ergibt
insgesamt sieben Wertetypen: (1) Gerechtigkeit und Diversitat (39 Sollensvorstel-
lungen), (2) okonomische Sicherheit (38), (3) Bildungsqualitit (32), (4) okologi-
sche Sicherheit (32), (5) Recht und Ordnung (31), (6) politische Teilhabe und Aktion
(27) sowie (7) psychophysische Sicherheit (22). Zusammengefasst ldsst sich folglich
bemerken, dass diese sieben Wertetypen hinter der Konzeption eines idealen euro-
péischen Biirgers*in aus Schiiler*innenperspektive festgemacht werden kénnen. Der
ideale europdische Biirger*in legt Wert auf Gerechtigkeit und Diversitit. Er schatzt
okonomische Sicherheit und Bildungsqualitit. Er/Sie fordert 6kologische Sicherheit
sowie Recht und Ordnung in der Gesellschaft ein. Die Erhohung von politischer
Teilhabe ist ihm/ihr ein Anliegen. Das Schutzbediirfnis vor Gewalt durch militéri-
sche Konflikte sowie die psychophysische Sicherheit vor Gewalt im privaten und per-
sonlichen Kontext ist ebenso von Bedeutung.

Hinsichtlich der Subjekte, die die Verantwortung in diesen Typen tragen, also die
Sicherung oder Umsetzung dieser Werte garantieren, zeigt sich, dass sich die kon-
krete Zuschreibung eines Subjekts sowie das Fehlen eines Subjekts mit 106 zu 120 in
etwa die Waage halt.”> Insgesamt lassen sich fiinf Handlungssubjekte feststellen: die
Politik, das Individuum, die Gesamtgesellschaft, Unternehmen & Wirtschaft sowie
die Schule. Diese Subjektzuschreibungen flieflen in die folgende Darstellung der
Wertetypen ein.

Die folgende Tabelle illustriert tiberblicksmafig die Diskurse, verantwortliche
Subjekte sowie Spannungsfelder der unterschiedlichen Wertetypen. Die Untertei-
lung in Diskurse und Spannungsfelder wird vorgenommen, um eine iibersichtliche
Darstellung und Einordnung zu ermoglichen. Diskurse werden hier als Erorterun-
gen bestimmter Positionen verstanden, zu denen die Sollensvorstellungen im ent-
sprechenden Wertetyp keine abweichenden Ansichten bieten. So wird Migration im
Wertetyp Gerechtigkeit und Diversitét einhellig als positiv und als Bereicherung fiir
die Gesellschaft betrachtet. Mit dem Begriff des Spannungsfelds soll hingegen dar-
gestellt werden, dass die Empfehlungen auch unterschiedliche, oft kontréire Perspek-
tiven aufgreifen. So befinden sich in eben diesem Wertetyp der Gerechtigkeit und
Diversitit beispielsweise nicht nur einhellige Betrachtungsweisen, sondern auch ent-
gegengesetzte — wie etwa die Forderung nach Individualisierung von Ausbildungen,
die der Forderung nach einer Homogenisierung von Lehrplidnen gegeniibersteht.

32 Auch hier liegt die Summe von Subjekt/Kein Subjekt tiber 220, da Co-Forscher*innen
mehrere Subjekte angeben konnten.
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Diskurse

Migration als Bereicherung
Ausgleich von
Ungerechtigkeiten in der
Schule

Versorgungssicherheit im
Dienstleistungsbereich
Wirtschaftliche Stabilitét
trotz okologischer Wende

Politische Bildung statt
Religionsunterricht
Mangelhafte Lehr-
amtsausbildung

Sicherung des Uberlebens
der Menschheit
Erreichen der
Klimaneutralitit

Bedrohung der Gesellschaft
durch Korruption,

illegale Migration und
Desinformation

Einfithrung direkter
Demokratie
Vertrauensverlust in die
Medien

Anerkennung von Politik
als wichtige Profession der
Gesellschaft

Gefahr durch militirische
Konflikte

Schutz vor Gewalt im
privaten und beruflichen
Kontext
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Verantwortung

(primir)

Politik

Politik

Schule

Politik &
Gesamt-
gesellschaft

Politik

Politik &
Individuum

Gesamt-
gesellschaft

Tabelle 7:  Wertetypen, Diskurse und Spannungsfelder

10.2.1 Gerechtigkeit und Diversitit

Spannungsfelder

Individualisierung vs.
Vereinheitlichung
Gerechter Kapitalismus

Forcierung von Sozialhilfe-
mafinahmen vs. Ausbau der
ErwerbsarbeitsmafSnahmen
zur Deckung der
Grundbedurfnisse

Bildung fiir Exzellenz vs.
Basisbildung
Individuelles Lernen vs.
Lernen in Gruppen

Mensch vs. Natur

Beitritt zu Militarbiindnis
vs. Neutralitat

Grundsitzlich zeigen sich zwei prominente Diskurse im Kontext von Gerechtigkeit
und Diversitit. Zum einen ist dies die Argumentation, Migration und Integration als
Bereicherung zu sehen, zum anderen ist es die Forderung nach Gerechtigkeit in der

Schule selbst.

Innerhalb des Diskurses um Migration zeigen sich ebenfalls zwei interessante
Diskussionslinien. Migration wird als grofles Potential fiir die Gesellschaft ange-
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sehen, sowohl fiir die Bereicherung der Kultur als auch fiir den Arbeitsmarkt. Vor
allem der wirtschaftliche Blick auf Migration ist dominant: Es geht darum, gezielt
Fachkrifte in den Arbeitsmarkt zu integrieren, um das profitable Funktionieren des-
selben garantieren zu konnen. Dafiir wird eine schnelle Anerkennung der berufli-
chen Qualifikationen von Migrant*innen und ein schneller Zugang zum Arbeits-
markt vorausgesetzt.

Das gesellschaftliche Potential, etwa die Bereicherung durch Sprachen und Tradi-
tionen von migrierenden Menschen, wird als sehr positiv dargestellt. Damit die Kul-
tur der Ankommenden allerdings als Bereicherung wahrgenommen werden kann,
und zwar sowohl von Migrant*innen als auch von der Gesellschaft, die sie auf-
nimmt, wird gegenseitiges Wissen iiber Traditionen, Gebriuche, Sitten und Regeln
vorausgesetzt. Dieses Wissen, so die Feststellung, ist kaum vorhanden und auch die
Bereitschaft und das Engagement, hier ein Einvernehmen herzustellen und Briicken
zu bauen, fehlt auf allen Seiten.

In beiden Fillen wird deutlich, dass nicht tiber gezielt vom Staat intendierte, qua-
lifizierte Zuwanderung beziehungsweise Arbeitsmigration gesprochen wird, sondern
grundsitzlich iiber Fliichtlinge, die nach Osterreich beziehungsweise in die Europii-
sche Union ziehen. Dass fliichtende Menschen oder Migrant*innen im Allgemeinen
als Bedrohung fiir Arbeitsmarkt, Kultur oder die Gesellschaft wahrgenommen wer-
den, zeigt sich nicht. Vielmehr wird etwa ein gegenteiliges Bild gezeichnet, dement-
sprechend auch straffillig gewordene Menschen mit anderer Staatsbiirgerschaft als
jener des Aufnahmelandes nicht nach ihrer Nationalitét kategorisiert werden sollen,
da dies zu kurz greifen wiirde.

Die Forderung, Schule als Ort der Gerechtigkeit zu etablieren und Ungerechtig-
keiten zu eliminieren, ist als zweites Diskursfeld besonders prominent. Dabei wird
vor allem die fehlende Chancengleichheit in Bezug auf die finanzielle Situation von
Schiiler*innen und deren Familien thematisiert. Dass Schiiler*innen sich Schulmate-
rialien, Elektrogerite oder die Teilnahme an Schulveranstaltungen nicht leisten kon-
nen, ist ein wahrgenommener Missstand, der behoben werden muss. Dabei wird
bemerkt, dass diese Schaffung von Chancengerechtigkeit auch dazu beitrdgt, eine
funktionierende Vorsorge fiir andere Generationen zu ermoglichen.

Nicht nur auf die finanzielle Situation, sondern auch in Bezug auf die zwischen-
menschliche Beziehung in der Schule wird in diesem Wertetyp eingegangen. Der
Wunsch nach einer fairen Behandlung im Hinblick auf den Umgang mit Schiiler*in-
nen, vor allem in Bezug auf die Notengebung, wird thematisiert. Aber auch der res-
pektvolle Umgang mit Lehrpersonen, etwa unabhidngig von ihrem Familienstand
oder anderer privater Umstédnde und Interessen, wird angesprochen.

Andere Gerechtigkeitsdiskurse wie etwa die Gleichberechtigung zwischen Mann
und Frau oder Gleichbehandlung in Bezug auf die sexuelle Orientierung werden in
diesem Wertetyp nur marginal thematisiert.

Ein deutliches Spannungsfeld ergibt sich in diesem Wertetyp, das sich im Kontext
institutionalisierter Bildungseinrichtungen zeigt. Besonderen Wert legen die Schii-
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ler*innen auf die individuelle Entwicklung von Lernenden und das Wahrnehmen
von Menschen in ihrer Einzigartigkeit. Diese Wahrnehmung kultureller Unter-
schiede und unterschiedlicher Weltanschauungen als positiven Einflussfaktor auf
die Gesellschaft und soziokulturelle Strukturen, was durch die Schule gefordert wer-
den soll, wird von der Forderung nach struktureller Homogenitit aus institutioneller
Perspektive konterkariert. Die Forderung nach einheitlichen Schultypen fiir grund-
satzlich alle Lernenden und die EU-weite Vereinheitlichung aller Lehrpldne ist eine
deutliche Diskrepanz zur Forderung, Vielfalt und Individualitit durch die Forderung
jeden Schiilers und jeder Schiilerin durch spezifisch angepassten Unterricht, je nach
Bediirfnissen und Stiarken der Einzelnen, zu ermdglichen.

Auch der Kapitalismus als Gesellschaftssystem wird hinsichtlich der Gerechtig-
keit diskutiert. Diesen dabei als vermeintliches Spannungsfeld zu sehen, lehnen die
Schiiler*innen ab. Dabei wird festgestellt, dass Kapitalismus per se nicht schlecht
ist, sofern er auch Gerechtigkeit beriicksichtigt. Unternehmen diirfen wirtschaftlich
erfolgreich sein und finanziell prosperieren. Davon diirfen auch einzelne Personen
monetér profitieren. Das Allgemeinwohl darf darunter allerdings nicht leiden.

Vorrangiger Verantwortungstrager in diesem Wertetyp ist die Politik. Sie soll vor
allem dafiir sorgen, dass eine Kosteniibernahme fiir schulbezogene Ausgaben durch
die Allgemeinheit etabliert wird. Auflerdem muss sie Regelungen und Rahmenbe-
dingungen fiir die effektive und gewinnbringende Integration von Migrant*innen
auf soziokultureller und soziockonomischer Ebene schaffen. Die Gesamtgesellschaft
tragt zweierlei Verantwortung: Zum einen muss sie aus sich selbst heraus dazu bei-
tragen, dass das Interesse an den jeweils anderen Gepflogenheiten von Ankunfts-
und Aufnahmekulturen steigt, um ein gutes Auskommen und Zusammenleben zu
ermoglichen. Zum anderen tragt sie als Zivilgesellschaft die Verantwortung datfiir,
Druck auf die politische Fithrung auszuiiben, damit diese geeignete Rahmenbedin-
gungen fiir dieses gemeinsame Zusammenleben schafft.
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Auf einen Blick: Wertetyp Gerechtigkeit und Diversitit
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 5
Bildung 4
Schutz 3
Interkulturalitit 18
Umwelt & Klima 1
Politik 0
Lebensgestaltung 8

Tabelle 8: Wertetyp Gerechtigkeit und Diversitdt — Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 10
Individuum 4
Gesamtgesellschaft 6
Unternehmen & Wirtschaft 1
Schule 1
SUMME 22
*Kein Subjekt 19

Tabelle 9:  Wertetyp Gerechtigkeit und Diversitdt - Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Abbildung 16: Zugeschriebene Wertvorstellungen in Gerechtigkeit und Diversitit

10.2.2 Okonomische Sicherheit

Der Wertetyp der 6konomischen Sicherheit ist einer von drei Typen, die sich mit
Sicherheit beschiftigen. Besonders prominent zeigen sich hier Diskurse zum Bediirf-
nis nach Versorgungssicherheit in Bezug auf Dienstleistungen sowie die wirtschaftli-
che Stabilitdt von Unternehmen.

Dass die Gesellschaft auf eine intensive Phase des Personalmangels zusteuert, wird
in diesem Wertetyp unterstrichen. Dadurch ist die Versorgung im Dienstleistungs-
sektor in Gefahr. Es ist daher notig, Mafinahmen zu ergreifen, um den Arbeitskrifte-
mangel zu reduzieren. Vor allem die Attraktivitdt des Arbeitsplatzes spielt fiir dieses
Ziel eine grofle Rolle. Dabei geht es zwar auch um den Verdienst und die Erhéhung
der Urlaubstage, gleichzeitig ist aber die Wertschatzung und Anerkennung fiir den
ausgeiibten Beruf als wertvollen Beitrag fiir die Gesellschaft zentral. Als mit dem
Wunsch nach Wertschétzung verbundene Dimension fiir einen attraktiven Arbeits-
platz wird die Moglichkeit zur Partizipation genannt. Mitarbeiter*innen sollten am
Arbeitsplatz ein Klima vorfinden, das sie ermutigt, sich einzubringen. Auflerdem sol-
len sie und ihre Ideen am Arbeitsplatz anerkannt und respektiert werden.

Eine weitere Mafinahme gegen den Arbeitskriftemangel ist die Reduktion der
Studienzeiten. Dadurch sollen Menschen schneller in den Arbeitsprozess gebracht
werden. Dabei taucht auch die Forderung auf, osterreichische Studierende bei Stu-
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dienplatzen starker zu bevorzugen, da diese eher dem 6sterreichischen Arbeitsmarkt
zur Verfiigung stehen wiirden. Die Reduktion der Ausbildungszeit darf allerdings
keine Reduktion der Qualitat zur Folge haben, da sich dies negativ auf Unternehmen
sowie auf die Zukunfts- und Arbeitschancen der Auszubildenden auswirkt.

Wie auch im Wertetyp Gerechtigkeit & Diversitit taucht die Migrationsthematik
als Chance auf. In Bezug auf die Verringerung des Personalmangels wird explizit die
Moglichkeit erwihnt, diesen durch Zugewanderte ausgleichen zu kénnen.

Der zweite hervorstechende Punkt im Wertetyp der 6konomischen Sicherheit behan-
delt die Wichtigkeit wirtschaftlicher Stabilitit von Unternehmen. Dabei richtet sich
der Fokus vor allem auf eine zunehmende Okologisierung von Unternehmen sowie
ein umweltfreundliches Produzieren und Wirtschaften. Die Argumentation dafiir
griindet im Konsumenten, der eher bei Unternehmen kauft, die nachhaltig und
umweltfreundlich arbeiten.

Bei dieser ,0kologischen Wende® muss allerdings auf die Profitabilitat des Unter-
nehmens geachtet werden. Ein grofles Problem wird dabei in Bezug auf die Preis-
gestaltung gesehen, das in Bezug auf die Lebensmittelproduktion dargestellt wird.
Dass Produkte, die biologisch, regional und nachhaltig erzeugt werden, oft viel teu-
rer sind als andere, schadet dem Wachstum dieser Unternehmen und eine dahinge-
hende Umstellung setzt sie einem gewissen Risiko aus. Durch diese regionalen For-
derungen soll auch der Verlust von Arbeitspldtzen verhindert werden.

Ein gesellschaftliches Spannungsfeld wird in diesem Wertetyp deutlich: der Kon-
flikt um den Erhalt oder die Erhohung sozialpolitischer Absicherungsmafinahmen
versus die Bemithungen darum, Menschen in den Erwerbsprozess zu bringen. Dass
Menschen einer geregelten Arbeit nachgehen, steht hier an erster Stelle, damit die
Grundbediirfnisse auf Basis der eigenen Arbeitsleistung gedeckt werden konnen. Das
unausgewogene Verhdltnis zwischen Einkommen und Lebenshaltungskosten wird
als Problematik benannt. Kurzfristige UnterstiitzungsmafSnahmen wie Einmalzah-
lungen gelten als wenig geeignet, um die 6konomische Sicherheit von Individuen zu
gewihrleisten. Kénnen Grundbediirfnisse jedoch problemlos von der Arbeitsleistung
gedeckt werden, ist es moglich, Sozialhilfeausgaben zu reduzieren, was sich positiv
auf die Gesamtgesellschaft auswirken wiirde.

Die Last der Verantwortung liegt auch in diesem Wertetyp vorrangig auf der Politik.
Im Kontext der Versorgungssicherheit miissen das Parlament sowie die Wirtschafts-
kammer Mafinahmen dahingehend ergreifen, den Personalmangel zu reduzieren.

In Bezug auf die wirtschaftliche Stabilitdt sind Politik und Unternehmen glei-
chermaflen gefordert. Subventionen fiir nachhaltig agierende Firmen und regionale
Kleinbetriebe sollen ausgebaut und forciert werden, um die Wettbewerbsfahigkeit
der regionalen und 6kologischen Wirtschaft zu garantieren. Die Unternehmen miis-
sen fiir ihr wirtschaftliches Uberleben das Bediirfnis und die Anspriiche der Konsu-
ment*innen im Auge haben.
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Auf einen Blick: Wertetyp 6konomische Sicherheit
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 16
Bildung 1

Schutz 4
Interkulturalitét 0
Umwelt & Klima 8
Politik 3
Lebensgestaltung 6

Tabelle 10: Wertetyp 6konomische Sicherheit — Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 8
Individuum 0
Gesamtgesellschaft 1
Unternehmen & Wirtschaft 6
Schule 0
SUMME Subjekte 15
*Kein Subjekt 23

Tabelle 11: Wertetyp 6konomische Sicherheit - Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit

Preis-/Leistungsverhéltnis  Sicherheit

Profitabilitat Stabllltat
\ ‘ Unabhanglgkelt

/' Unterstiitzung

Personalentlastung \ \

Nachhaltlgkelt eniger Ungleichheit
Nachforschung \ // Wohlbefinden
Miteinander . 7 Wohlstand
Meinungsfreiheit,_n_%u e — __Zukunftschancen
Lebensstandard Allgemeinwohl
Inklusion"”"’/{7/ ~ " Ambitionen
Hllfsbereltschaﬁ // Aﬁerkennung
H|Ife|e|stung Arbeltsmotlvatlon

Glelchhhelt / Armut
Gleichberechtigun: Attraktivitat

Gerechtlgkelt / \Aufmerksamkeit
a'r"‘ESSEm“flzlenz )

Ausblldungshéglichkeiten

Abbildung 17: Zugeschriebene Wertvorstellungen in ékonomische Sicherheit

10.2.3 Bildungsqualitit

Unter dem Thema der Reform des Bildungssystems lassen sich vier unterschiedliche
Strange hinsichtlich des Wertetyps der Bildungsqualitit diskutieren, die sich grund-
sitzlich auf die Qualitat des Bildungsangebots fokussieren: Die Notwendigkeit einer
Aktualisierung der Facher wird etwa eingebracht wie auch die Verbesserung der
Ausbildung fiir Lehrer*innen sowie ein Fokus auf Individualisierung der Lernpro-
zesse und die Adaptierung der Schulorganisation im Allgemeinen.

Besondere Wichtigkeit wird einer Einfithrung des Fachs Politik eingerdumt, in
dem Schiller*innen Wissen iiber politische Systeme erwerben, aber auch gesell-
schaftspolitisch aktuelle Thematiken diskutieren kénnen. Auch Medienbildung sollte
eingefiihrt werden, um die Verarbeitung von medialer Information und medialen
Mechanismen zu lernen. AufSerdem wird die Einfiihrung von mehreren Sprachenfa-
chern als Pflichtgegenstinde bereits ab der Volksschule als zentral dafiir angesehen,
Verstindnis fiir andere Kulturen zu schaffen. Der Religionsunterricht wird hingegen
kritisch gesehen, da eine fehlende Objektivitdt des Lehrpersonals wahrgenommen
wird und dieser deshalb am besten abgeschaftt werden sollte.

Des Weiteren ist die Ausbildung der Pddagog*innen fiir Schiiler*innen ein weite-
rer Faktor fiir Bildungsqualitit. Genau diese wird als mangelhaft angesehen, sowohl
wihrend des Studiums als auch im Rahmen der beruflichen Fortbildungen. Dabei
wird vor allem kritisiert, dass sich das Lehramtsstudium zu stark auf Fachwis-
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sen konzentriert und kaum soziale Kompetenzen vermittelt, die fiir eine erfolgrei-
che Lernumgebung viel wichtiger wiren. Zusatzlich wird als Problematik angefiihrt,
dass Lehrer*innen nach Studienabschluss von keiner Institution mehr tiberpriift oder
ihre Eignung und Fihigkeiten getestet werden beziehungsweise ihre Kompetenzen
in Bezug auf verpflichtende Fortbildungen gefordert werden, was einen nachteiligen
Effekt auf den Unterricht, aber vor allem auf die Schiiler*innen selbst habe, was sich
bei diesen in Demotivation niederschligt.

Die individuelle Anpassung von Bildungsinhalten als dritter Diskurs wird ebenso
in diesem Wertetyp besprochen. Stirken und Schwichen von Schiiler*innen sowie
die unterschiedlichen Lebensstile werden im Unterricht viel zu wenig berticksichtigt.
Auch die Differenzierung zwischen unterschiedlichen Lerntypen sowie das Anpassen
der Lerninhalte auf individuelles Lerntempo verringert die Bildungsqualitat. Wiirden
Schiiler*innen jedoch ihren eigenen Lehrplan selbst gestalten konnen, so hitte das
positive Auswirkungen: Zum einen wiirde dadurch die Motivation steigen, etwas zu
lernen und die Lehrplidne wiren dadurch auf die Lebensumstinde und die Interessen
der Lernenden angepasst.

Ein Spannungsfeld taucht hinsichtlich dieser Individualisierung ebenfalls auf. Denn
zum einen ist dies wie oben ersichtlich eine Forderung von Schiiler*innen, die auf
den Lernerfolg abzielen soll. Zum anderen werden aber auch Uberlegungen ange-
stellt, wie etwa Bildungsqualitit verbessert werden kann, die einer Individualisierung
zwar nicht widersprechen, jedoch damit nicht zwingend d’accord gehen. Darunter
fallen etwa das Ersetzen der Klassen durch Lernlevels sowie die schulweite Durch-
mischung von Lernenden etwa mithilfe von Projektarbeiten oder gemeinsamen
Veranstaltungen, bei denen man voneinander lernen kann. Dies steht einer eige-
nen Erstellung von Lernpldnen nach Interessenslagen sowie dem Lernen in eigener
Geschwindigkeit gegeniiber.

Eine deutliche Spannung baut sich auch hinsichtlich des Ziels von Schule auf. Einer-
seits bedeutet qualititsvolle Bildung dabei etwa das Streben nach Exzellenz. Ler-
nende in der gesamten Européischen Union sollen eine ausgezeichnete Schulbildung
erhalten, die Schiiler*innen zu Hochstleistungen treibt und sich nur mit dem Opti-
mum an Leistung zufriedengibt.

Andererseits wird aber im Rahmen einer qualitdtsvollen Bildung als Ziel der
Erwerb einer Grundbildung angegeben, etwa nach dem Modell der mittleren Reife.
Das Ziel soll dabei sein, in Haupt- und Nebenfichern ausreichendes Konnen zu
erwerben und nur bei Bedarf, etwa in der Oberstufe, eine Vertiefung anzuschlief3en.

Die Verantwortung fiir die Verbesserung der Bildungsqualitit wird vor allem in der
Schule selbst verortet. Sie besitzt die Macht, schulinterne Rahmenbedingungen so zu
gestalten, dass diese den Lernerfolg der Schiiler*innen fordern. Auflerdem liegt es
an den Pidagog*innen, dass ein vertragliches Schulklima geschaffen wird. Besonders
sind sie allerdings dafiir verantwortlich, Objektivitdt in ihrem Handeln zu gewdhr-
leisten sowie ihre Aus- und Fortbildung mit Ernsthaftigkeit zu betreiben.
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Auf einen Blick: Wertetyp Bildungsqualitit
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 2
Bildung 23
Schutz 1
Interkulturalitét 5
Umwelt & Klima 0
Politik 0
Lebensgestaltung 1

Tabelle 12: Wertetyp Bildungsqualitit — Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 4
Individuum 4
Gesamtgesellschaft 1
Unternehmen & Wirtschaft 0
Schule 7
SUMME Subjekte 16
*Kein Subjekt 16

Tabelle 13: Wertetyp Bildungsqualitit - Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Abbildung 18: Zugeschriebene Wertvorstellungen in Bildungsqualitdt

10.2.4 Okologische Sicherheit

Okologische Sicherheit ist ein Wertetyp, in dem zwei Diskurse hervorstechen: zum
einen beinhaltet er die Sicherstellung des Uberlebens von Planet und Menschheit.
Zum anderen wird die Klimaneutralitat als Zielsetzung fiir 6kologische Sicherheit
verhandelt.

Um die Klimakrise abzuwenden und die aktuellen Lebensbedingungen auf unse-
rem Planeten beizubehalten, unter denen man weiterhin existieren kann, muss ein
breites Bewusstsein bei allen Menschen verankert werden, dass der Klimawan-
del und unser Beitrag dazu verheerende Konsequenzen fiir die Natur und die Men-
schen haben. Es wird davon ausgegangen, dass einschrinkende Verdnderungen in
Kraft treten miissen, um den Klimawandel zu verlangsamen. Dabei wird klar, dass
die Verdnderung der klimatischen Lebensbedingungen weder gestoppt noch umge-
kehrt werden kann. Es geht um die Verlangsamung schidlicher Umweltverdnderung
und die Einddimmung der Folgen. Letztendlich soll durch das Absichern eines intak-
ten Okosystems auch das Uberleben der Menschen sichergestellt werden.

Um das Ziel der Klimaneutralitdt zu erreichen, finden sich in diesem Wertetyp
drei Forderungen, die unterschiedliche Bereiche betreffen: dkologisches Wirtschaf-
ten, 6kologischer ,Lifestyle‘ sowie staatliche Eingriffe.

Eine umweltbewusste Wirtschaft, die zum einen intrinsisch tiberzeugt und zum
anderen extrinsisch durch die bewusst 6kologische Produktwahl von Konsument*in-
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nen motiviert ist, umweltbewusste und nachhaltige Strategien zu etablieren, ist zur
Zielerreichung notig. Beispiele dafiir werden etwa mit der bewussten Auswahl nach-
haltiger und regionaler Zulieferer oder die Eliminierung von Plastik eingebracht.
Auch der Bausektor ist angehalten, die Flachenversiegelung zu stoppen und in die
Hohe oder Tiefe zu bauen.

Eine umweltbewusste Lebensfithrung handelt nicht von einer Reduktion des
Konsums, sondern von einer Verdnderung von Konsumgewohnheiten. Die Steige-
rung der personlichen Wertschitzung von regionalen und nachhaltigen Produkten
sowie bewusste und reflektierte Kaufentscheidungen sind dabei zentral. In Bezug auf
Gebrauchsgiiter sollte der ,reuse’-Gedanke bei Kaufentscheidungen stirker im Vor-
dergrund stehen. Aulerdem ist der Umstieg auf offentliche Verkehrsmittel Teil eines
okologischen ,lifestyles’, was allerdings fiir die ldndliche Bevolkerung kein einfaches
Unterfangen darstellt. Dafiir brauchte es staatliche Eingriffe, um etwa die Transport-
infrastruktur auszubauen.

Eingriffe durch die offentliche Hand betreffen allerdings auch andere Sektoren.
So wiirde eine Senkung der Mehrwertsteuer auf nachhaltige Produkte einen Beitrag
zur Klimaneutralitét leisten. Ebenso wiirde Infrastruktur vor Ort, wie etwa Schulen,
den okologischen Fuflabdruck verkleinern, weil diese weniger umweltschddlich zu
erreichen wire.

Ein Spannungsfeld ergibt sich in diesem Wertetyp hinsichtlich der Frage, inwiefern
Menschen Teil des planetaren Okosystems sind. Denn in der Darstellung werden
Mensch und Natur getrennt voneinander gesehen. Der Wertetyp beschreibt, dass der
Mensch und sein Verhéltnis zur Natur grundsitzlich schddlich ist — der Mensch ist
Gegenspieler und nicht Teil der Natur. Der Wunsch und das dringende Bediirfnis
nach einer symbiotischen Beziehung zwischen Mensch und Natur und einer Abkehr
von der Ansicht, dass der Planet nur gibt und der Mensch nur nimmt, wird in die-
sem Spannungsfeld deutlich.

Die Verantwortung fiir 6kologische Sicherheit ist sehr heterogen aufgeteilt. Poli-
tiker*innen sind dazu angehalten, ein Gkologisches Bewusstsein auszubilden, um
Mafinahmen zu ergreifen. Die Gesamtgesellschaft soll durch nachhaltige Entschei-
dungen die Wirtschaft zur Umstellung auf nachhaltige Strategien bringen und die
Wirtschaft ist dazu angehalten, dahingehend Folge zu leisten. Das Individuum kann
etwa durch Miilltrennung einen kleinen, eher weniger wichtigen Beitrag leisten.
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Auf einen Blick: Wertetyp dkologische Sicherheit
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 1
Bildung 0
Schutz 0
Interkulturalitét 0
Umwelt & Klima 28
Politik 0
Lebensgestaltung 2

Tabelle 14: Wertetyp 6kologische Sicherheit - Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 5
Individuum 3
Gesamtgesellschaft 5
Unternehmen & Wirtschaft 4
Schule 0
SUMME Subjekte 17
*Kein Subjekt 16

Tabelle 15: Wertetyp 6kologische Sicherheit — Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Abbildung 19: Zugeschriebene Wertvorstellungen in ékologische Sicherheit

10.2.5 Recht und Ordnung

Der Wertetyp Recht und Ordnung ist charakterisiert durch einen stark wahrge-
nommenen Bedrohungsdiskurs. Dabei sehen die Schiiler*innen es als unerlédsslich
an, meist europaweit einheitliche Gesetze zu erlassen, um auch schon potentielle
Gefihrdungen sowie kriminelles oder strafrechtlich relevantes Verhalten zu verhin-
dern beziehungsweise einzuddmmen. Vor allem miissen aber Strafen fiir Taten und
Handlungen, die Recht und Ordnung bedrohen, drastisch erhoht werden. Dadurch
soll das Funktionieren der Gesellschaft gewidhrleistet werden. Eine Ausweitung der
Kooperation zur Gewihrleistung der europdischen, internen Sicherheit wird ange-
strebt. Dabei tauchen drei Themenstringe auf, entlang jener der Bedrohungsdiskurs
von den Schiiler*innen skizziert wird: Korruption, illegale Migration sowie Falsch-
information.

Die Korruption wird als eines der grofiten Probleme in Bezug auf die gesellschaft-
liche Ordnung gesehen. Unter dem Bereichern auf Kosten anderer leiden laut den
Schiiler*innen viele Biirger*innen. Korruption betriftt weltweit alle Lebensbereiche,
so die Feststellung. In Europa fordern sie daher ein Amt fiir Korruptionsbekamp-
fung. Dass es dieses in Form der europiischen Behérde ,OLAF® bereits gibt, wird
nicht erwdhnt. Politiker*innen werden als einzige Berufsgruppe in Bezug auf die
Anfilligkeit fiir Korruption direkt adressiert. An diese wird aber vor allem appel-
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liert, sich der gesellschaftlichen Moral und ihrer Werthaltungen bewusst zu sein, um
selbst nicht korrupt zu werden.

Die illegale Migration ist eine weitere Problematik, die angesprochen wird. Dabei
wird von den Schiiler*innen ein strenges Grenzschutzregime gefordert. Durch
undurchlissige Grenzbefestigungen und strenge Grenzkontrollen soll illegale
Migration verhindert werden. Dabei werden auch hohere Strafen gegen Schlepper
eingefordert.

Gegen illegale Migrant*innen innerhalb der Grenzen ist laut den Schiiler*innen
ebenfalls ein sehr striktes Vorgehen notig. Das Verhindern von Parallelgesellschaften
ist etwa eine Forderung, da diese als Bedrohung fiir Demokratie und Rechtsstaatlich-
keit wahrgenommen werden.

Die Bedrohung der Gesellschaft durch die Flut von Desinformation wird ebenfalls,
wenngleich nicht so prominent, besprochen. Dass diese Informationen einen Ein-
fluss auf die 6ffentliche Debatte und damit auch auf politische Entscheidungen haben
konnen, ist den Schiiler*innen bewusst. Eine klare Definition von seridsen Quellen
wiirde den Umgang mit Falsch- und Desinformation erleichtern.

Spannungsfelder ergeben sich in diesem Wertetyp nicht. Das einhellige Bediirfnis
nach Sicherheit vor externen und internen Bedrohungen durch Gesetze und hohe
Strafandrohungen zieht sich durch den gesamten Wertetyp.

Der Politik wird in diesem Themencluster, mit wenigen Ausnahmen, die absolute
Verantwortung zugeteilt. Von ihr wird erwartet, dass sie bei dringenden Angelegen-
heiten und Bedrohungen sofort notwendige Gegenmafinahmen einleitet. Zu wenig
Engagement der Politik bei der Vermeidung dieser Bedrohungen wird als Vernach-
lassigung der Biirger*innen gesehen.
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Auf einen Blick: Wertetyp Recht und Ordnung
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 0
Bildung 0
Schutz 9
Interkulturalitét 4
Umwelt & Klima 1
Politik 15
Lebensgestaltung 2

Tabelle 16: Wertetyp Recht und Ordnung - Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 11
Individuum 1
Gesamtgesellschaft 1
Unternehmen & Wirtschaft 1
Schule 0
SUMME Subjekte 14
*Kein Subjekt 18

Tabelle 17: Wertetyp Recht und Ordnung - Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Ordnung Unabhangigkeit
Neutralitat / Verantwortung
Moralvorstellung\ / Zensur

Loyalitat / Zusammengehongke|t
Kontrollfahlgkelt \\\ / /|/ Zusammenhalt
o
\ \‘//,/ / ,Z
Integritat Recht und Ordnung Angst
Hilfsbereitschaft/// / ‘ \ Ausnutzung
Gleichhheit Betrug
/
Gewaltfreiheit Durchsetzung
Gesellschaftsfahigkeit \ \ Ehrlichkeit
Gerechtigkeit Fir etwas einstehen

Gemeinschaft Firsorge
Gemeinsamkeit

Abbildung 20: Zugeschriebene Wertvorstellung in Recht und Ordnung

10.2.6 Politische Teilhabe und Aktion

Politische Teilhabe und Aktion kann entlang von drei konkreten Forderungen kons-
truiert werden: die Erhohung der direkten Demokratie in politischen Entscheidun-
gen, ein Vertrauensverlust in die klassischen Medien sowie die Anerkennung der
Politik als gesellschaftlich respektierte und wichtige Profession.

Zuerst wird in diesem Wertetyp die Stirkung der direkten Demokratie bespro-
chen. Dies ist laut den Schiiler*innen ein Mittel, um Frustration und Ablehnung von
gesetzlichen Entscheidungen zu vermeiden. Dabei sehen sie vor allem die Volksab-
stimmungen, also rechtlich bindende Entscheidungen, als bewdhrtes direktdemo-
kratisches Instrument an. Fiir mehr direkte Demokratie wird jedoch eine wichtige
Voraussetzung genannt. Menschen miissen zum einen Interesse an gesellschaftspoli-
tischen Themen haben, das zuerst einmal geweckt werden muss. Reines Interesse
reicht aber nicht aus. Fiir kompetente direktdemokratische Entscheidungen braucht
es reflektierte Biirger*innen, die iiber die zur Verabschiedung im Raum stehenden
Gesetzesmaterien nachdenken, Positionen abwigen konnen und sich dann ihrer
Uberzeugung nach entscheiden.

Deutlich wird in Bezug auf die direkte Mitbestimmung allerdings auch, dass
die Bevolkerung nicht auf eine Einladung der Politik warten muss. Schiiler*innen
beschreiben, dass sich die Gesellschaft auch selbst organisieren und sich durch zivil-
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gesellschaftlich organisierte Aktionen direkt fiir ihre Wiinsche stark machen kann
und soll. In welcher Form dies konkret geschehen kann, wird nicht erwéhnt.

Ein grofles Problem fiir eine reflektierte Teilnahme und eine kritische Abwagung
von Argumenten sehen die Schiiler*innen in Bezug auf die Medienlandschaft (die
sozialen Medien werden nicht erwédhnt). Unabhdngiger und objektiver Journalismus
wird dezidiert gefordert. Dabei bemerken sie, dass diese Objektivitdt in der Medien-
landschaft zu oft nicht umgesetzt wird. Vor allem die eingeschriankte Sicht auf The-
men, die von Medien transportiert wird und die subjektive Berichterstattung fithrt
zu einer verzerrten Wahrnehmung der Realitdt in der Gesellschaft. Ein gewisser Ver-
trauensverlust in die Medien wird dadurch unterstrichen, dass die Schiiler*innen das
Bediirfnis nach Medienkompetenz skizzieren, welche Menschen befihigen soll, unse-
riose Quellen zu erkennen.

Die Beteiligung von Menschen an politischen Entscheidungsprozessen wird neben
der oben erwihnten direkten Demokratie durch die Miteinbeziehung der Bevolke-
rung allerdings auch noch durch einen anderen Faktor gehemmt, der unter anderem
auch mit medialer Berichterstattung gekoppelt ist. Der Beruf des Politikers*in ist
fiir viele Menschen zu einem sehr unattraktiven Wirkungsfeld geworden. Laut den
Schiiler*innen ist zwar aktives Engagement in der Politik als Politiker*in nétig, aller-
dings nicht erstrebenswert, weil Politiker*innen von der Gesellschaft keinen Respekt
mehr erfahren. Daher schlieflen Menschen die Téatigkeit als Politiker*in aus. Aus die-
sem Grund ist es notig, den Respekt gegeniiber Politiker*innen wieder zu etablieren.
Damit dies gelingt, sind die Politiker*innen aber auch selbst gefordert.

Auch in diesem Wertetyp findet sich kein Spannungsfeld, da die Schiiler*innen in
Bezug auf die politische Teilhabe eine stringente Argumentation in den unterschied-
lichen Sollensvorstellungen bieten.

Die Verantwortung etwa fiir den respektvollen Umgang mit Politiker*innen sehen
die Schiiler*innen in der Politik selbst. Zwar miisse das Individuum diesen Respekt
aufbringen, die Politik miisste dafiir aber offener und den Menschen gegeniiber nah-
barer werden. Die Verantwortung fiir Durchldssigkeit und Heterogenitat in der Poli-
tik tragt die Politik selbst.

Das Individuum tragt die Verantwortung, in Bezug auf Diskussionen und Ent-
scheidungen konstruktiv zu sein und sich fiir Verdnderungen einzusetzen. Sie tragen
auflerdem die Verantwortung dafiir, welchen Medien sie glauben schenken und wel-
che sie als seriés bewerten.
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Auf einen Blick: Wertetyp Politische Teilhabe und Aktion
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 0
Bildung 5
Schutz 1
Interkulturalitit 1
Umwelt & Klima 1
Politik 18
Lebensgestaltung 1

Tabelle 18: Wertetyp Politische Teilhabe und Aktion - Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 5
Individuum 5
Gesamtgesellschaft 2
Unternehmen & Wirtschaft 3
Schule 0
SUMME Subjekte 15
*Kein Subjekt 13

Tabelle 19: Wertetyp Politische Teilhabe und Aktion — Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Abbildung 21: Zugeschriebene Wertvorstellungen in politische Teilhabe und Aktion
10.2.7 Psychophysische Sicherheit

Der Wertetyp psychophysische Sicherheit basiert auf zwei zentralen Diskursen der
Gefdhrdung, einerseits auf einer Makroebene durch die Gefahr von militidrischen
Konflikten. Andererseits beinhaltet der Wertetyp den Schutz vor Gefahren auf einer
Mikroebene im privaten und beruflichen Kontext.

Die Gefahr durch militdrische Konflikte ist besonders prominent. Dabei verhan-
deln die Schiiler*innen die Problematik, wie sich ein méglicher Kriegsfall, der Oster-
reich direkt betriftt, auf sie auswirkt. Vorrangig sprechen sie dabei iiber die Bedro-
hung von Leib und Leben. Auf Basis dieser Sicherheitsthematik, die die personliche
Unversehrtheit in den Blick nimmt, pladieren die Schiiler*innen fiir in Osterreich
einheitliche Notfallpldne fiir den militarischen Ernstfall. Als Beispiel nennen sie
dafiir etwa die Vorbereitung auf Blackouts und die Risikominimierung mithilfe die-
ser Notfallplane. Unausweichlich fiir die militarische und somit individuelle Sicher-
heit, die miteinander verwoben sind, stellen sie etwa auch eine allgemeine Wehr-
pflicht dar, die in jedem EU-Land gelten miisste und sowohl von Ménnern als auch
von Frauen zu absolvieren wire.

Die Gefahr, die Menschen im privaten und beruflichen Kontext droht, ist ebenfalls
Teil dieses Wertetyps. Dabei geht es nicht direkt um das Uberleben des Individu-
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ums, sondern physische und psychische Ubergriffe. Die Schiiler*innen beschreiben
das Bediirfnis nach Schutz vor Gewalt in der Familie ebenso wie vor sexuellen Uber-
griffen. Wihrend diese physischen Formen von Gewalt im privaten Kontext veror-
tet werden, finden sich im beruflichen beziehungsweise im Schulkontext psychische
Gefahren wie etwa die Einschiichterung durch Fithrungskrifte oder Schikanen durch
Lehrpersonen, die zu Depression und Demotivation von Schiiler*innen fiithren kon-
nen.

Ein Spannungsfeld ldsst sich hinsichtlich der militdrischen Bedrohung deutlich
erkennen. Schiiler*innen argumentieren hier gleichermaflen fiir einen Beitritt zu
einem Militdrbindnis wie etwa fiir die Beibehaltung der Neutralitit. Dabei wird auf
der einen Seite argumentiert, dass ein Beitritt zu einem Militarbiindnis wie etwa
einer EU-weiten Armee fiir den Zusammenhalt der Gesellschaft problematisch wire.
Die Sicherheit innerhalb der Gesellschaft wére laut Schiiler*innen durch so einen
Beitritt bedroht. Denn die Neutralitdt infrage zu stellen, wire fiir die Gesellschaft
problematisch und wiirde zu Verwerfungen fithren. Gleichzeitig werden aber auch
Argumente fiir ein Militdrbiindnis angefithrt. Denn dadurch konnte Osterreich eine
starkere Landesverteidigung gewéhrleisten.

Oberstes Gebot fiir beide Sicherheitsdiskurse, sowohl auf Makroebene der militéri-
schen als auch auf Mikroebene der privaten und beruflichen Bedrohungen, ist der
Zusammenhalt des Kollektivs. Die Gesamtgesellschaft trigt die Verantwortung und
muss gegen alle Formen der Gewalt ankdmpfen und der Uberzeugung sein, dass sie
keinen Platz in der Gemeinschaft hat. Gerade im Ernstfall ist laut den Schiiler*innen
die gegenseitige Unterstiitzung besonders wichtig.

133



134  Ergebnisse

Auf einen Blick: Wertetyp psychophysische Sicherheit
Provenienz der SV aus dem Inhaltssystem

System Hiufigkeit (SV)
Arbeit und Beruf 3
Bildung 1

Schutz 10
Interkulturalitét 0
Umwelt & Klima 4
Politik 0
Lebensgestaltung 4

Tabelle 20: Wertetyp psychophysische Sicherheit — Provenienz

Zuschreibung der Verantwortung im Wertcluster

Subjekt Hiufigkeit
Politik 2
Individuum 0
Gesamtgesellschaft 4
Unternehmen & Wirtschaft 1
Schule 0
SUMME Subjekte 7
*Kein Subjekt 15

Tabelle 21: Wertetyp psychophysische Sicherheit — Verantwortungszuschreibung
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Konkrete Zuschreibung von Wertvorstellungen inkl. Haufigkeit
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Abbildung 22: Zugeschriebene Wertvorstellungen in psychophysische Sicherheit
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11. Diskussion

Fiir die inhaltliche und methodische Diskussion der vorliegenden Studie folgt dieses
Kapitel einer Struktur, die mit einer interpretativen Betrachtung der ermittelten Wer-
tetypen in Bezug auf den europiischen Idealbiirger*in in Konzeption durch Schii-
ler*innen beginnt. Dabei sollen mégliche, dahinterliegende Charakteristika kompakt
dargestellt und erortert werden. Diese Interpretation ldsst folglich auch Riickschliisse
auf die Lebensrealitit von Schiller*innen zu, indem den Wertetypen zugrundelie-
gende Charakteristika und eventuelle Haltungen erdrtert werden, wenngleich dies
mit aller gebotenen Vorsicht zu verstehen ist. Im Anschluss daran folgt eine stich-
punktartige Einordnung in etablierte Citizenshipmodelle und aktuelle Wertestudien
im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Abweichungen zur vorliegenden Arbeit. Den
Abschluss bildet die methodische Diskussion zur Studie.

11.1 Explorative Interpretationsangebote

Wihrend in Kapitel 10 eine mdglichst proximale Analyse der Daten unter Einhal-
tung der methodischen Kriterien fiir die Erstellung der Wertetypen als oberste Pri-
misse galt, bemiiht sich dieses Kapitel nun darum, eine starker distale Position ein-
zunehmen, um den Spielraum fiir explorative Anndherungen an die Ergebnisse zu
vergrofern.

In der interpretativen Zusammenschau der Resultate lassen sich die sieben Wer-
tetypen weiter auf drei zentrale Schwerpunkte kondensieren, die auf den Ausfithrun-
gen und Analysen von Schiller*innen im Hinblick auf einen idealen européischen
Biirger*in basieren: (1) Sicherheit und Ordnung auf Basis von Angsten und Befiirch-
tungen, (2) Gerechtigkeit und Partizipation hinsichtlich eines Wunsches nach gere-
geltem Mitwirkungspluralismus und (3) Bildungsqualitdt aus dem Blickwinkel einer
Unzufriedenheit mit der Bildungsangebotsqualitat. Unter den Sicherheits- und Ord-
nungsschwerpunkt fallen die vier Wertetypen der okonomischen, o6kologischen
und psychophysischen Sicherheit sowie Recht und Ordnung. Der Schwerpunkt der
Gerechtigkeit und Partizipation subsumiert die Wertetypen der Gerechtigkeit und
Diversitdt sowie politische Teilhabe und Aktion. Die Bildungsqualitét als singulédrer
Schwerpunkt bleibt separat zu den anderen Kondensaten zu betrachten.
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Interpretative Schwerpunkte Keywords
Schutzforderung & ,rally round the flag’
Sicherheit und O}'d}lung De-Riching - die Abkehr von ,Komfort*
Kerncharakteristik:
Angste und Befiirchtungen als Triebfeder fiir Risikoaversion & Infragestellung von Leistung
Adaption Innereuropdische Schutzmafinahmen
Verlorengehen des moralischen Kompasses
Gerechtigkeit und Partizipation Heterogenitit als strategischer Vorteil
Kerncharakteristik:

Befii tung der Demokrati
Wunsch nach geregeltem Mitwirkungspluralismus eturwortung der Lemoxratic

Miindigkeitsbediirfnis
Bildungsqualitit Infragestellung des Nutzens von Schule
Ufzi;’r;ice};lifill(;etr;itiltk;ler Starres Organisationssystem Schule
Bildungsangebotsqualitit Mingel in der Professionalitdt von Lehrenden

Haltungen in der Zusammenschau aller Schwerpunkte
Pragmatismus
Bedingter Konservatismus

Gegenwartsskeptizismus

11.1.1 Sicherheits- und Ordnungsschwerpunkt

Das Verlangen nach Sicherheit und Stabilitdt, das unter der Pramisse einer norma-
tiven und regelgeleiteten gesellschaftlichen Ordnung gesehen werden kann, ist ein
prominentes Kondensat dieser Studie. In allen vier Wertetypen dieses Schwerpunkts
stechen Sollensvorstellungen, hinter denen man Angste und Befiirchtungen festma-
chen kénnte, hervor. Diese Angste und Befiirchtungen diirften, interpretativ betrach-
tet, die treibende Kraft hinter dem Anspruch sein, sich an beeinflussbare und nicht
beeinflussbare Gegebenheiten anzupassen.

Angst und Sorge werden besonders im Wertetyp der psychophysischen Sicherheit
schlagend. Diese dufern sich durch Schutzforderungen etwa im militdrischen Kon-
text. ,[Wir] pladieren fiir eine stdrkere Landesverteidigung und fiir eine EU-weite
Lésung des Problems in Form einer einheitlichen EU-Armee oder einer einheit-
lichen Wehrpflicht in der EU.“*

Aus einer politikwissenschaftlichen Perspektive konnte es naheliegen, hier indi-
rekt einen ,Rally round the flag“-Moment (Mueller 1970: 21) anzunehmen, ein Ver-

33 Empfehlung ,Allgemeine Wehrpflicht in der EU*
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sammeln der Bevolkerung hinter der politischen Fithrung, in diesem Fall der EU*,
angesichts einer Krise. Wahrend Mueller diesen Effekt vorrangig dafiir benutzt,
um das plotzliche Ansteigen der Popularitit von politischen Fithrungsfiguren zu
beschreiben, liegt in dieser Betrachtung vorrangig das Bediirfnis nach Einheit und
Geschlossenheit von Gesellschaften im Fokus, das im Rahmen dieses Effekts auftritt.
Das Bediirfnis, im Ernstfall sicher zu sein, steht hier im Zentrum. ,Die erste Prio-
ritdt ist, dass alle in dieser Krise zusammenhalten und keine weiteren Krisen [...]
sowie interne Auseinandersetzungen und Uneinigkeit in der Politik [entstehen].“*
Dabei kann allerdings auch angefithrt werden, dass die Datenlage dieser Studie
Uberlegungen zulisst, ob dieser Ernstfall, also das Gefiihl schon Teil eines militéri-
schen Konflikts zu sein, bereits eingetreten ist. Dieser Gedanke scheint in Bezug auf
das Stichwort der hybriden Kriegsfithrung (vgl. etwa Sloterdijk 2022) abseits klas-
sischer Militdrangriffe im Hinblick auf Desinformationskampagnen und Cyberatta-
cken nicht abwegig zu sein.

Schutzforderungen abseits der wahrgenommenen militdrischen Bedrohungs-
lage betreffen auch das private Umfeld, wenngleich dies thematisch aber eine eher
untergeordnete Rolle spielt. Hier zeigt sich dennoch ein dhnlicher Anspruch auf den
Zusammenhalt der Gemeinschaft als Schliissel fiir Sicherheit, wohinter ebenso eine
gewisse Besorgtheit verortet werden konnte, wie die folgenden Sollensvorstellungen
illustrieren: ,Wir miissen davon iiberzeugt sein, dass gewaltsames und iibergriffiges
Verhalten in unserer Gesellschaft nichts verloren hat.“*¢ ,All diese Faktoren tragen
dazu bei, dass es unserer Gesellschaft nicht gut geht.“*”

Ein Narrativ der Sorge ldsst sich auch im Kontext der okologischen Sicherheit
ablesen. Dieses kennzeichnet niichterne und reale Besorgtheit iiber soziodkologi-
sche Gegebenheiten. Dabei steht etwa nicht ein drohendes Armageddon als bedroh-
liches Schreckensszenario im Mittelpunkt. Die sozio6kologische Einschitzung der
gegenwirtigen Zustidnde findet bereits in einem postapokalyptischen (Swyngedouw
2013: 15) Rahmen statt. Die Katastrophe ist bereits unumkehrbar eingetreten, jetzt
geht es um Anpassung im besten darwinistischen Sinne. Im Wertetyp der 6kologi-
schen Sicherheit herrscht etwa breiter Konsens, dass der Klimawandel nicht mehr
aufzuhalten, geschweige denn umzukehren ist. Aussagen wie ,Um den Klimawan-
del zu entschleunigen®® oder ,,das Ausmaf3 der Probleme einddmmen’ deuten auf
ein reales Bewusstsein fiir die zunehmende Verdnderung der klimatischen Bedin-
gungen hin. Dabei wird eine bestimmte Haltung gegeniiber dem Klimawandel offen-
bar: Es gilt also nicht mehr die Pramisse, den Klimawandel zu verhindern, sondern

34 Inwiefern die EU aufgrund ihrer politischen Strukturen in der Lage ist, so eine einheitliche
Fithrungsrolle einzunehmen, ist eine Frage, die hier nicht aufgegriffen werden soll. Zur
Struktur der EU empfiehlt sich Hodson/Puetter (2022) und zu ihren internen und externen
Herausforderungen etwa Antoniolli (2019).

35 Empfehlung ,Einfithrung von Notfallpldnen bei Black-Out*

36 Empfehlung ,Anlaufstellen fiir Familienprobleme

37 Empfehlung ,Anlaufstellen fiir Familienprobleme*

38 Empfehlung ,Klimaneutralitit schaffen’

39 Empfehlung ,Der nichsten Generation den Weg erleichtern’
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seine Beschleuniger zu verringern und eine Adaption an klimatische Gegebenhei-
ten vorzunehmen. Auffallend ist in dem Wertetyp, dass der Mensch nicht als Teil der
Natur begriffen wird, sondern durch sein Verhalten (Langstreckentransporte, grofi-
flachige Bauprojekte oder aber auch schidliche Giiterproduktion) als Gegenspieler
zur Natur gesehen wird. Der Wunsch nach einem symbiotischen Verhaltnis zwischen
Natur und Mensch ist stark. ,,Aus diesen genannten Griinden und noch vielen wei-
teren sollten wir endlich etwas fiir unsere Umwelt tun, die uns schon so viel gege-
ben hat.““ Dabei deuten die Sollensvorstellungen allerdings darauf hin, dass die
Besorgnis um die Natur vorrangig auf der Sorge um das eigene Uberleben beruht.
~Wenn wir also unseren Lebensraum in Zukunft weiterhin niitzen méchten, miis-
sen wir auf unsere Umwelt achten [...]“* Gleichzeitig bedeutet die Wahrnehmung
der Bedrohung aber keineswegs eine resignierende Haltung einzunehmen. Vielmehr
kann hier vorsichtig interpretierend, ein gewisser Tatendrang hinsichtlich der Anpas-
sung an den Klimawandel festgemacht werden. ,,Denn um den Planeten, und somit
unser Uberleben, zu sichern, miissen diverse einschrinkende Veranderungen rasch
in Kraft treten.“”* Dabei weisen die zahlreichen Vorschlige zur Anpassung an den
Klimawandel in den Daten auf eine abweisende Haltung hinsichtlich Hedonismus
und Luxus hin: So konnte hier, analog zum aktuell erstarkenden ,De-Growth-Trend’
in der Wirtschaft und der Diskussion um die ,,Postwachstumsgesellschaft* (Seidl/
Zahrnt 2010) eine Art gesellschaftliches beziehungsweise individuelles De-Riching
festgemacht werden: eine Abkehr von vereinfachenden Praktiken des Lebensalltags
und vom Leben im Uberfluss zugunsten des Uberlebens der Menschen. Dabei wer-
den neben dem Umstieg auf 6ffentliche Verkehrsmittel und dem Verzicht auf das
eigene Auto auch Ideen wie etwa das vermehrte Wohnen in Wohngemeinschaften
oder Second-Hand-Shopping von Kleidung statt Fast Fashion erortert.

Der leichte Uberhang von verantwortlichen Subjekten im Vergleich zu nicht defi-
nierten Subjekten lasst den Schluss zu, dass ein breites Bewusstsein dafiir vorhanden
ist, dass der Mensch maf3geblich am Klimawandel beteiligt ist und dass er nicht nur
die Moglichkeit hat, sondern die dringende Notwendigkeit verspiiren sollte, den Kli-
mawandel abzuschwiéchen. Dieses Vorhandensein breiten Bewusstseins wird durch
die nahezu gleichmiflige Verteilung der Verantwortung auf Politik, Gesamtgesell-
schaft, Unternehmen und Wirtschaft sowie auf das Individuum selbst untermauert.

Aus 6konomischer Perspektive konnten Befiirchtungen anhand einer risikoaversen
Haltung etwa im Bereich der Unternehmen vermutet werden. Finanzielle Wagnisse
stehen nicht zur Debatte, die 6konomische Absicherung von Unternehmen, fiir die
diese selbst Verantwortung tragen, steht an oberster Stelle. ,,Unternehmen [miissen]
wissen, welche Mode gerade im Trend ist. [...] Unternehmen miissen sicher sein,
dass das Einfithren von Second-Hand Shops auch profitabel ist, um keinen Verlust

40 Empfehlung ,Umweltschutz’
41 Empfehlung ,Nicht unnétig Fldche verbauen'
42 Empfehlung ,Klimaneutralitit schaffen’
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zu machen.“® ,Um biologische Produkte billiger zu machen, miisste die Regierung
das fehlende Geld der nun verbilligten Preise den Bauern zahlen, da bei ihnen die
Kosten fiir eine nachhaltige Produktion weiterhin bestehen.“*

Sollten doch neue Businessideen im Raum stehen, etwa von okologisch und
regional titigen Betrieben, gelten stattliche Eingriffe in Form von Unterstiitzungen
und finanzieller Absicherung dezidiert als forderlich. Dies deutet darauf hin, dass
der Staat als ein zentrales Element der Risikominimierung gesehen werden kann.
»Zuallererst soll eine Preissenkung von regionalen Produkten stattfinden, indem der
Staat Férderungen an Unternehmen und Produzenten zahlt.“*

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, das Spannungsfeld des Wertetyps der
okonomischen Sicherheit interpretativ zu betrachten, das Sozialstaat sowie Eigen-
leistung in Bezug auf das Bestreiten des Lebensunterhalts gegeniiberstellt. Hier lasst
sich eine wirtschafts- und sozialpolitische Grundhaltung offenlegen, die eine vorran-
gig sozialkonservative politische Position einnimmt: Individuelle Leistung wird als
Grundlage eines funktionierenden Wirtschafts- und Sozialsystems sowie auch fiir die
individuelle Existenzsicherung anerkannt. Die Eigenleistung von Biirger*innen steht
im Fokus. Die Rolle des Staates beschrankt sich hauptsachlich auf die Absicherung
von Personen, die nicht arbeitsfihig sind oder sich in extremen Notlagen befinden.
Dabei zeichnen sich allerdings auch wirtschaftsliberale Positionen ab, etwa im Hin-
blick auf die geringe Eignung von kurzfristigen Unterstiitzungsmafinahmen.

Hinter der Thematik, in der Leistung zwar prinzipiell als Mechanismus zur finan-
ziellen Absicherung verstanden wird, konnte eine Tendenz vermutet werden, die die
Funktion und den gesellschaftlichen Wert von Leistung in Frage stellt. Anders ausge-
driickt: eine dahinterliegende Frage, die interpretierend aus den Daten herausgefiltert
werden konnte, ist: Rechnet sich Leistung?

Dieses Infragestellen von Leistung und die damit verortete Skepsis in Bezug
auf das Leistungsprinzip konnte an zwei Parametern abgelesen werden. Zum einen
an der Feststellung, dass sich Argumentationen in Bezug auf Wohlstand um die
Deckung der Grundbediirfnisse drehen. Es findet sich kein Wunsch, Vermogen
anzusparen, um sich etwa ein Haus oder ein neues Auto leisten zu kdnnen. Das kon-
tinuierliche Streben nach der Erh6hung des eigenen Lebensstandards wird nicht the-
matisiert. Leistung zu erbringen, die also mehr als die Deckung von Basisbediirf-
nissen des Lebens ermoglicht, wird eher abschliagig beschieden. ,Das Verhiltnis
zwischen Lohn und Kosten ist schon lange nicht mehr im Einklang.“* ,Ein jeder
von uns sollte [...] einen Mindestlohn erhalten, der ausreicht, damit man das finan-
zieren kann, was man zum Leben benotigt.“V

Es geht folglich lediglich darum, ein lebenswertes Leben zu fiithren, ohne den
Drang nach individuellem, 6konomischem Aufstieg, was zum zweiten Parameter
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tiberleitet: die Wertschitzung. Abseits des Finanziellen wird ein zweiter Benefaktor
tiir das Erbringen von mehr Leistung ins Spiel gebracht: die Anerkennung des eige-
nen Beitrags — einerseits von der Gesellschaft, andererseits auch von Vorgesetzten.
Denn auch diese, so wird erlautert, diirfte in vielen Bereichen fehlen. ,,Das Arbeits-
klima sollte besser sein, die generelle Anerkennung in der Gesellschaft kann auch
verbessert werden.“*® ,Jeder sollte ernst genommen werden und keine Angst haben
seine Ideen auszudriicken.“¥

Inhaltlich lasst sich der Wertetyp Recht und Ordnung ebenso unter diesem Schwer-
punkt betrachten, da auch in ihm Indizien fiir Angste und Befiirchtungen gefunden
und interpretiert werden konnen. Der Wunsch nach klaren, einheitlichen Leitlinien,
kommt hier besonders stark zum Vorschein.

Der aufgespannte Bedrohungsdiskurs, vor allem im Bereich der illegalen
Migration, tendiert zu einem restriktiven Vorgehen. Es wird etwa kein Augenmerk
auf Praventivmafinahmen wie beispielsweise auf unterstiitzende Entwicklungsmafi-
nahmen in Herkunftslindern oder Ahnliches gelegt, um illegale Migration an ihren
Waurzeln zu verhindern. Stattdessen gibt es Indizien fiir die Position, dass illegale
Migration nicht verhindert, sehr wohl aber in geordnete Bahnen gebracht werden
konnte. , Konkret miissen feste EU-Auflengrenzen, welche strengstens kontrolliert
werden, geschaffen werden, die nur an ein paar wenigen Grenzpassagen iiberquert
werden diirfen.“*

Illegale Migrationsstrome, an die man sich anpassen und auf die man adédquat
reagieren muss, diirften als gesetzt angenommen werden. Die Sorge, dass durch feh-
lende gouvernementale Ordnungsstrukturen die Gesellschaft destabilisiert wird,
spielt dabei ebenfalls eine Rolle. ,Dabei gilt es zu beachten, dass jegliche Verwal-
tungseinheit darauf zu achten hat, dass keine Parallelgesellschaften entstehen, wel-
che Operationen gegen die Demokratie und Rechtsstaatlichkeit durchfithren.“! , Die
Politiker missen endlich Mafinahmen setzen, um dies zu stoppen und die Krimina-
litdt zu verringern.“

Fehlende gesetzliche Regelungen konnten auch Basis fiir eine weitere, hinter diesem
Wertetyp vermutbare, Sorge abseits der Migrationsthematik sein: das Fehlen eines
moralischen Kompasses in der Politik.

Dies duflert sich im Zusammenhang mit Korruption im politischen Betrieb, die
als allgegenwirtig wahrgenommen wird: ,,[...] dass Korruption auf unserer Erde lei-
der eine grof3e Rolle spielt.“>

Die Sorge, dass Politiker*innen der Gesellschaft mehr schaden als niitzen, scheint
ein sich durchsetzendes Bild zu sein. ,,Viele Biirger und Biirgerinnen leiden unter der
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Korruption.“* Aus den Daten konnte ebenso die Deutung hervorgehen, dass diese
politische Korruption als nahezu normativ gesetzt zu gelten scheint. Dies legt auch
die Verantwortungszuschreibung hinsichtlich der Subjekte - jene liegt eindeutig bei
der Politik selbst — nahe.

Jedenfalls ist hier dennoch der Wunsch nach einer gesetzlichen Regelung verort-
bar, um eine Adaption an diesen gesellschaftlichen Missstand herbeizufithren und
Recht und Ordnung wieder herzustellen. ,Des Weiteren soll auch die Strafverfolgung
modernisiert und ein neues Amt geschaffen werden, da eine intakte Strafverfolgung
sehr wichtig fiir das Aufdecken von Korruptionsféllen ist.“*°

Zusammenfassend konnte die pointiert formulierte, paradoxal anmutende Inter-
pretation etwa lauten: Allgegenwirtig korrupte Politiker*innen, die der Gesellschaft
durch das Fehlen moralischer Prinzipien schaden, sollen regulatorische Mafinahmen
ergreifen, die sie in ihrer Fihigkeit, amoralisch zu handeln, einschrianken. Die Frage,
die sich hier aufdringt, ist, warum der miindige Biirger*in aus der Zivilgesellschaft
keine verantwortliche Rolle einnimmt. Er/Sie kénnte etwa durch Wahlentscheidun-
gen oder Proteste gegen diese Missstinde vorgehen. Denkbar wire etwa, dass das
Korruptionsproblem und eventuell auch die damit einhergehende Definitionsprob-
lematik, wo Korruption beginnt, als zu méchtig wahrgenommen werden kénnte, als
dass Biirger*innen hierauf Einfluss hitten.

11.1.2 Gerechtigkeits- und Partizipationsschwerpunkt

Die Biindelung der Wertetypen Gerechtigkeit und Diversitit sowie Politische Teil-
habe und Partizipation unter dem Interpretationsschwerpunkt eines ,geregelten Mit-
wirkungspluralismus® scheint aufgrund ihrer engen Verflochtenheit miteinander
sinnvoll. Bei diesem Schwerpunkt liegt eine Lesart der Daten nahe, die die Unter-
schiedlichkeit von Menschen positiv und ihre Teilhabe am gesellschaftlichen System
als notig betont, wobei diese heterogene Partizipation durch Leitlinien ermoglicht
und geregelt werden muss.

Besonders eine Tendenz zeichnet sich hier recht deutlich ab: die Anerkennung von
Heterogenitit als strategischen gesellschaftlichen Vorteil. ,,Die Gesellschaft wiirde
davon profitieren, denn es werden sdmtliche Potentiale ausgenutzt, die die Gesell-
schaft in allen Punkten weiter nach vorne bringen werden.“** Heterogenitdt umfasst
dabei vorrangig das Akzeptieren kultureller Unterschiedlichkeit, von der interessan-
terweise nicht direkt profitiert wird. Dass unterschiedliche kulturelle Perspektiven
einer Gesellschaft Weiterentwicklung bringen oder Innovation fordern, wird nicht
thematisiert. Es zeigt sich, vorsichtig analysiert, eher eine problemlésungsorientierte
Sichtweise. Wiirde man Zugewanderte gesellschaftlich schneller akzeptieren, was
miteinschlief3t, ihnen etwa auch schneller Zugang zum Arbeitsmarkt zu gewihren,
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wiirden sich etwa Probleme wie der Personalmangel abschwichen. Kulturelle Hete-
rogenitit wire demnach ein dkonomischer und sozialer Gewinn - jedoch nicht per
se um der Heterogenitat Willen.

Die Forderung unterschiedlicher kultureller Lebensweisen wird dennoch ebenso
eingefordert, auch wenn sie nicht vorrangig als niitzlich eingestuft zu werden scheint.
»Die Ausiibung der Kultur hingegen ist nicht einzuschranken, sondern sogar durch
EU-weite und nationale Forderungen weiter auszubauen.“”’ Dieser Zugang diirfte
aber keinem zugrundeliegenden Freiheitsgrundsatz geschuldet sein, sondern eher
dem Wunsch, die Gesellschaft nicht durch Dissonanzen - etwa aufgrund kulturel-
ler Diskriminierung - an ijhrem Vorankommen zu hindern. Die Europdische Union,
die diese Einheit in der Unterschiedlichkeit geméfl ihrem Leitspruch unterstiitzt und
ermoglicht, konnte anhand der Daten als ,Diversititsbooster® eingestuft werden.

Politische Mitsprache und Teilhabe, die ebenfalls als strategischer Vorteil fiir gesell-
schaftlichen Fortschritt gesehen werden konnten, wird nicht hinsichtlich der oben
thematisierten kulturellen Heterogenitét verhandelt, sondern fokussiert vor allem auf
eine Heterogenititsperspektive basierend auf den Faktoren Geschlecht und Alter.
Zusammenfassend diirfte sich hier abzeichnen, dass die Profile und Erfahrungs-
horizonte von Entscheidungstrager*innen als zu homogen wahrgenommen werden,
was als Gefahr fiir eine ausgewogene und alle Interessen miteinbeziehende Politik
gedeutet werden kann. Teilhabechancen abseits der direkten Lebensrealitit fehlen
diesbeziiglich. Mehr jiingere Menschen und mehr Frauen fiir die aktive Politik zu
begeistern, konnte eine abzuleitende Forderung sein. Dass dieses Eintreten in ein
politisches Amt fiir viele als schwer machbar angesehen wird, konnte einerseits mit
der Wahrnehmung zusammenhingen, dass die politische Ebene einen ,geschlosse-
nen Kreis® darstellt sowie auch mit der abschatzigen Sicht der Gesellschaft auf die
Politik. ,Damit dies moglich wird, muss die Politik nahbarer und offener werden,
denn so wie es jetzt ist, ist die Hemmschwelle zu grof3.“*® ,Um dies zu verhindern,
muss das Bewusstsein geschaffen werden, dass es nichts Schlechtes ist sich politisch

zu engagieren.

Dass die oben besprochenen strategischen Vorteile, sowohl im Kontext kultureller
als auch anderer Heterogenitatsmerkmale, nur durch vorgegebene Regeln tatsachlich
auch umgesetzt werden koénnen, ist diesbeziiglich eine prominent zu erwidhnende
Ableitung.

Eine Verdichtung der Ergebnisse fithrt weiters zu einer Auslegung hinsichtlich
eines Bediirfnisses nach Miindigkeit eines idealen Biirgers*in. Um politische Teil-
habe iiberhaupt leben und Ungerechtigkeiten wahrnehmen zu kénnen, diirften
- so konnte gedeutet werden - drei zentrale Punkte aus den Ergebnissen ins Tref-
fen gefithrt werden: Ohne eine bestimmte Religion zu erwédhnen, werden Sékula-
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risierungsbestrebungen als Ziel fiir reflektierte Teilhabe diskutiert, die vor allem in
der Schule weiter vorangetrieben werden miissen. Weiters unterstiitzt die Auslegung
der Ergebnisse hinsichtlich des Miindigkeitsbediirfnisses den dargestellten Wunsch
nach freien und unabhidngigen Medien, die es Biirger*innen ermdoglichen sollen,
einen moglichst holistischen Blick auf gesellschaftliche Ereignisse werfen zu konnen.
Insgesamt schlief3t sich daran - als dritter Punkt — eine allgemeine Forderung nach
einem institutionellen Empowerment an. Die Schule ist wieder als zentrale Spiele-
rin zu sehen, die es ermoglicht, sikularisiert und kompetenzorientiert, einen kriti-
schen Blick auf die holistische Berichterstattung zu werfen, damit sich jeder Biir-
ger*in eine eigenstindige Meinung bilden kann. Hier iiberschneidet sich der zweite
Schwerpunkt mit jenem der Bildungsqualitit, wenngleich Bildung als Vehikel fiir
gerechte Partizipation und daher hier dem gegenstidndlichen Schwerpunkt zugeord-
net werden kann.

Beziglich dieses Interpretationsschwerpunkts, leicht abseits des Wunschs nach gere-
geltem Mitwirkungspluralismus, legen die Ergebnisse der Studie auch ganz allgemein
ein positives Bild gegeniiber der Demokratie als Herrschaftsform nahe. Dies wire
exemplarisch nicht nur im Wunsch, sondern auch in der Verpflichtung von Biir-
ger*innen zur aktiven politischen Teilhabe und der Miteinbeziehung der Biirger*in-
nenmeinungen festzumachen. ,Dass Meinungen gehort werden, ist der Diinger eines
funktionierenden Staates, denn wenn Meinungen nicht gehort werden, fihrt dies zu
einer Unzufriedenheit der Bevolkerung.“® ,,Die Bevdlkerung darf aber nicht mehr
schweigen [...].“! Das Ubertragen der Stimme des Volkes und der Entscheidungsge-
walt auf nur einen Politiker*in wird kritisch gesehen.

11.1.3 Bildungsqualitit als Schwerpunkt

Der Wertetyp der Bildungsqualitit bildet einen dritten Schwerpunkt, der vermut-
lich aufgrund der systemischen Verankerung der Studienteilnehmenden im forma-
len Bildungsbereich eine durchaus prominente Stelle einnimmt. In der Ausdeutung
dieses Wertetyps diirfte sich eine tiefe Unzufriedenheit mit der Bildungsangebots-
qualitdt verorten lassen. Die sich manifestierende Feststellung der Unzuldnglichkei-
ten des Bildungsangebots, die nahezu ausschliefilich in formaler Bildung griindet,
wird durch drei grundlegende Perspektiven ersichtlich: (1) inhaltlich, (2) organisa-
torisch und (3) didaktisch. Dabei durfte in allen drei Blickwinkeln die Tendenz zu
einer Wahrnehmung abgelesen werden koénnen: Die Schule als niitzliche Stitte von
Wissens- und Kompetenzerwerb wird als zweifelhaft fiir die Formung eines idealen
europdischen Biirgers*in angesehen.

Auf inhaltlicher Ebene ldsst sich Letzteres besonders gut nachzeichnen: Eine Unzu-
friedenheit mit dem Bildungsangebot konnte sich hier durch die Infragestellung des
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Nutzens von Schule ablesen lassen. Dies manifestiert sich vor allem in der Feststel-
lung, dass die behandelten Inhalte im reguldren Schulbetrieb zu wenig Lebensreali-
tatsbezug aufweisen.

Aus den wahrgenommenen und thematisierten Herausforderungen, etwa was den
demographischen Wandel der Gesellschaft betrifft, lassen sich Aktualititsbediirfnisse
ableiten. Schulische Bildung wird demnach den Anforderungen des gesellschaftli-
chen Lebens nicht gerecht. Dabei steht vor allem der informierte Biirger*in im Zent-
rum der Argumentation, der kaum durch die schulischen Inhalte zu einem Mitglied
der Gesellschaft wird, das sich in selbiger zurechtfindet. Dieser kann Unzuldnglich-
keiten dementsprechend nicht durch die formale Bildungslaufbahn ausgleichen. Die
Formulierung der Kritik an Schule als ein trages System, das aufgrund etablierter
Praktiken nicht angepasst und flexibel auf diverse Herausforderungen des Lebens
vorbereiten kann, wird hier deutlich. ,Wir fordern Unterrichtsficher, die sich, egal
tiir welchen Lebensstil man sich entscheidet, sinnvoll sind und beriicksichtigt wer-
den, im Lehrplan!“®

Daran direkt anschlieffend ldsst sich ein weiteres Bediirfnis erwéhnen: ein stirker
zu etablierendes Individualitatsbewusstsein in der Bildung. So ldsst sich in den Daten
ein Trend dahingehend erkennen, vor allem Bildungsprozesse in der Schule stirker
zu individualisieren und auf den Einzelnen abzustimmen zu wollen. Dies duflert sich
vorrangig in Bereichen wie der Riicksicht auf Lerntypen, Miteinbeziehung von Star-
ken und Schwiéchen von Lernenden sowie deren Interessen.

In Bezug auf die Organisation von Schule ldsst sich die Wahrnehmung dieser als
zu starres und unflexibles System ableiten, was, schlussfolgernd aus den Daten, die
Qualitdt des Lernens beeintrachtigt. Gemeinschaftliches Lernen, Durchmischung
von Schulstufen und Klassen sowie offene Lernformen wiéren dahingehend explizit
erwihnte Reformmafinahmen in der Schul- bzw. Unterrichtsorganisation, die als for-
derlich fiir ideale europdische Biirger*innenschaft gelten diirften. Die Unzufrieden-
heit mit der Bildungsangebotsqualitét diirfte auch hier maf3geblich aus der fehlenden
Individualisierung von Lernen resultieren, wobei die als unverdnderlich wahrgenom-
mene institutionalisierte Organisation von Schule als Barriere dargestellt wird.

Hinsichtlich der didaktischen Unzufriedenheit lasst sich diese in der Wahrnehmung
von Mingeln in der Professionalitit der Pddagog*innen begriinden. Diese diirfte in
der Zusammenschau der Daten allerdings nicht an der intrinsischen Einstellung der
Lehrer*innen selbst liegen. Vielmehr ist die offene Kritik an der pddagogischen Aus-
bildung von Lehrer*innen bemerkenswert. Lehrer*innen haben wohl zu wenig pro-
fessionsbezogene Ausbildung erhalten und ihnen fehlen diesen Umstand ausglei-
chende Fortbildungsangebote. Der Trend, dass die Lehrerenden als epistemische
Autorititen (Raviv 2003), als unhinterfragte Kompetenz- und Wissensquelle, ange-
zweifelt werden, dirfte hier deutlich werden. Dabei liegt der Fokus nicht auf dem
Zweifel an fachlicher Qualifikation, im Sinne des zu unterrichtenden Schulfachs,
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sondern vorrangig auf den personlichen, padagogischen und didaktischen Profes-
sionskompetenzen.

11.1.4 Kurzzusammenschau: Ubergreifende Haltungen

Als abschlieflende Betrachtung aller Wertetypen und der kondensierten Schwer-
punkte in ihrer Gesamtheit bieten sich drei {ibergreifende Interpretationslinien in
Bezug auf zugrundeliegende Haltungen an, die in den folgenden Absitzen dargestellt
werden. Die Konzeption des idealen européischen Biirgers*in diirfte durchzogen sein
von (1) ausgepridgtem Pragmatismus sowie (2) bedingtem Konservatismus und (3)
Gegenwartsskeptizismus. Hier soll explizit angemerkt sein, dass sich aufgrund der
Anlage dieser Studie keine generalisierten Aussagen iiber Haltungen treffen lassen,
folgend dennoch zugrundeliegende Tendenzen aufgezeigt werden sollen.

Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass die Konzeption des idealen euro-
péischen Biirgers*in von einer stark pragmatischen Haltung geprégt ist. Das Stre-
ben nach Perfektion hinsichtlich der Losung einer gesellschaftlichen Problemstel-
lung wird hintangestellt. Das Aufzeigen und Anvisieren einer Idealvorstellung, die in
Anbetracht von gegenwirtigen Gegebenheiten utopisch erscheinen mag, findet kaum
bis gar nicht statt. Eine Orientierung am Ist-Zustand, mit dem sich aber dennoch
keineswegs abgefunden wird, steht im Vordergrund. Das War‘ und das ,Wird-Sein’
spielen keine grofle Rolle. Das Ziel ist es, praktische, konsensfihige und umsetzbare
- pragmatische — Losungen fiir die Gegenwart zu finden.

Inhaltlich lésst sich diese Beobachtung in allen Wertetypen festmachen. Die Neu-
tralitit Osterreichs wird etwa niichtern und ideologiefrei verhandelt. Anstatt an ihr
festzuhalten, wird abgewogen, welchen Nutzen sie in der aktuellen sicherheitspoli-
tischen Gemengelage haben konnte und ob ein NATO-Beitritt die Zweckmafligkeit
der Neutralitit nicht tbertridfe. Im Hinblick auf den verlorengegangenen Respekt
gegeniiber der Politik konnen direktdemokratische Instrumente Abhilfe schaffen, was
Politik nahbarer und praxisorientierter machen kénnte. Bedrohungsdiskurse, etwa
im personlichen Umfeld, werden wahrgenommen und mit gegenwartsbezogenen
Mafinahmen begegnet, Privention gerdt, mit wenigen Ausnahmen, ins Hintertref-
fen. Dem Kapitalismus als Basis des europidischen Gesellschaftssystems wird ebenso
ideologiefrei begegnet — er wird nicht infrage gestellt, sondern integrativ betrachtet:
Wirtschaftlicher Fortschritt ist daher gesellschaftlich unabdingbar, das Erreichen der
Klimaneutralidt etwa steht dem Wirtschaftswachstum nicht gegentiber, sondern bei-
des geht Hand in Hand. Demografische Veranderungen der Gesellschaft sind Fakt;
auch hier gilt es, moglichst ideologiefrei Integration stattfinden zu lassen, um der
Ankunftsgesellschaft weder sozial noch wirtschaftlich zu schaden.

Weiters deuten die Ergebnisse auf eine bedingt konservative Haltung in Bezug auf
den idealen europiischen Biirger*in hin. Die Anpassung an soziopolitische Gege-
benheiten und Konsensfihigkeit stehen im Vordergrund. Auch grofle gesellschaft-
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liche Umbriiche werden nicht gefordert. Das Augenmerk liegt auf der Bewahrung
von Kernelementen der Gesellschaft, was Fortschritt allerdings nicht per se aus-
schlief3t. Die liberal geprigte Erzahlung des Aufstiegs und des grenzenlosen Fort-
schritts durch Marktwirtschaft, Pluralisierung oder durch die Wissensgesellschaft hat
aber als einzige Stoflrichtung ausgedient — das ,Ende der Illusionen® (Reckwitz 2019)
scheint auch hier Einzug zu halten, da die Fragilitit der Gesellschaft durch Krisen,
Konflikte und sich konfrontativ gegeniiberstehende Wahrheiten stirker wahrgenom-
men werden diirfte.

Weiterentwicklung ist dennoch Teil des bedingten Konservatismus, wenn auch
in kleinen, gesellschaftlich vertrdglichen Dosen. Grundlegenden Umbriichen und
gesellschaftlichen Krisen wird nicht radikal und iiberhastet, sondern mit Bedacht,
dennoch aber innovativ begegnet.

Vorschldge zu innovativen Marketingideen in Bereich der Nachhaltigkeit werden
etwa mit der Bedingung versehen, dass diese die Stabilitit von Unternehmen nicht
beeintrichtigen. Die eigene Kultur zu bewahren, geht Hand in Hand mit der Integra-
tion anderer kultureller Gepflogenheiten. Uberbordende, unkontrollierte oder ille-
gale und damit destabilisierende Migrationsstrome gelten dabei jedoch als problema-
tisch und fast als systemisches Risiko. Die Reduktion von Sozialhilfeausgaben ist ein
angestrebtes Ziel, jedoch nicht ohne die 6konomische Sicherheit von Individuen mit
geeigneten arbeitsmarktpolitischen Mafinahmen zu begleiten. Die Fahigkeit der kri-
tischen und sorgfiltigen Abwagung von Informationen, um ibereilten Schlussfolge-
rungen vorzubeugen sowie das Bediirfnis nach Transparenz, Standards und Regeln
ist ebenso Zeichen eines bedingten Konservatismus.

Bei aller Vorsicht legen die Ergebnisse in ihrer Zusammenschau ganz allgemein auch
einen skeptischen Blick auf die Gegenwart nahe. Zusammengefasst konnte gesagt
werden, dass die Wertetypen gesellschaftliche Entwicklungen behandeln, deren poli-
tisches ,Handling’ eher skeptisch betrachtet wird. Dahingehende Erlduterungen in
den Daten sind fast durchgehend geprigt von primirer Verantwortungszuschrei-
bung auf politische Entscheidungstrager*innen, denen attribuiert wird, nicht genug
fiur die Gesellschaft zu tun und zu weit von den Menschen und ihren Bediirfnis-
sen entfernt zu agieren. ,,Die Politiker und Politikerinnen miissen sich um uns kiim-
mern.“® Gesellschaftliche Problemfelder werden skizziert und es wird erlautert, wie
diese zu bewiltigen wiren. Dabei fillt allerdings das Bediirfnis nach ,mehr; bezie-
hungswiese die Kritik des ,zu wenig® auf: Die Forderungen, Wiinsche und Bewertun-
gen gehen etwa in Richtung von mehr Mafinahmen zur Integration, mehr Nachhal-
tigkeitsinitiativen, mehr finanzieller Absicherung, mehr Qualitat in der Bildung etc.
Dennoch werden auch die Gesellschaft im Allgemeinen, Individuen oder die Wirt-
schaft ebenso skeptisch in Bezug auf ihr soziales Engagement unter die Lupe genom-
men.

Eventuell ist aber auch eine Skepsis gegeniiber der Zuschreibung der Verantwor-
tung in einer Grundsitzlichkeit anzufiihren. So konnte etwa der Eindruck des Ver-
sagens hinsichtlich der Verantwortungsiibernahme vermutet werden. Die Fragen
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dabei lauten: Ubernehmen Individuen, Unternehmen und politische Akteure genug
Verantwortung? Wie grofy konnte ein bestehendes Verantwortungsvakuum sein?
Woran kann dieser Eindruck festgemacht werden? Durch die nahezu ausgeglichenen
Zuschreibungen von ermittelten Verantwortungstridger*innen zu keinen Verantwor-
tungstrager*innen in den Daten konnten auch diese Fragen ihre Berechtigung haben.

Diese Skepsis ob des Vorhandenseins von Verantwortungsiibernahme endet aller-
dings nicht in Verdrossenheit oder Apathie, sondern vielmehr im Bediirfnis, den Ist-
Zustand zu verdndern und im Entschluss, personlich mehr Verantwortung tiberneh-
men zu wollen sowie dies auch von anderen einzufordern.

11.2 Citizenshipmodelle und Wertestudien: Bezugslinien

Das Bild des idealen Biirgers*in wurde auf Basis seiner zugrunde liegenden Wer-
tetypen ausfithrlich dargestellt und interpretiert. Dies ldsst einen blitzlichtartigen
Abgleich mit zwei unterschiedlichen Citizenshipmodellen (Westheimer & Kahne
sowie Veugelers & DeGroot) zu, die im Theoriekapitel weiter oben erldutert wurden
und ermoglicht somit die Anbindung an bestehende Citizenshipforschung sowie eine
breitere Einordnung der Daten dieser Studie.

Westheimer und Kahnes Biirger*innentyp des personally responsible citizen wird
in der vorliegenden Studie eher gering als Idealtypus angezielt. Das Handeln nach
moralischen Richtwerten eines Biirgers*in ist vor allem im Wertetyp Recht und Ord-
nung zu finden. Wenn etwa tiber Korruption gesprochen wird, sind es die Indivi-
duen selbst, die hier ihre eigenen Moralvorstellungen und ihr Handeln iiberdenken
miissen. In den anderen Wertetypen spielt die personliche Verantwortung kaum bis
gar keine Rolle.

Etwas stirker lasst sich allerdings der participatory citizen in den Wertetypen
wiedererkennen. Dessen Streben nach aktiver Teilhabe in der Gesellschaft, die nétige
Offnung von Entscheidungsprozessen und das punktuelle Verstehen von soziopoli-
tischen Problemstellungen ldsst sich nicht nur im Wertetypus der Partizipation und
aktiver Teilhabe erkennen, sondern beispielsweise auch im Typus Bildungsqualitéit
und 6konomischer Sicherheit. Dabei sprechen die Daten beispielsweise von der Not-
wendigkeit, dass Biirger*innen verstehen miissen, warum Beteiligung per se notig
ist. Weiters wird aber auch die Bildungsqualitdt im Sinne der Fahigkeit zu kritischem
Denken und dem individuellen Besitz normativer Wissensbestidnde als Schliissel zur
Beteiligung gesehen, was auch am Arbeitsplatz zum Einsatz kommen miisste.

Die Wertetypen okologische Sicherheit sowie Gerechtigkeit und Diversitét sind
hingegen intensiv geprigt von dem Bestreben, Probleme systematisch zu verstehen
und kénnen daher gut dem justice-oriented citizen von Westheimer und Kahne zuge-
ordnet werden. Dabei stechen etwa die systematische Bearbeitung der Migrations-
politik mit all ihren Auswirkungen auf das gemeinschaftliche Zusammenleben, auf
Bildung oder aber auch auf den Arbeitsmarkt heraus. Dass die 6kologische Sicher-
heit kaum durch individuelle Verantwortungsiitbernahme, sondern vor allem durch
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strukturelle Veranderungen im Gesellschaftssystem in Angriff genommen werden
kann, wird ebenfalls deutlich.

Nach Veugelers und DeGroot scheint sich der adapative Biirger*innentyp ebenfalls
in den vorliegenden Ergebnissen abzubilden. Der Aspekt der Disziplin, also die For-
derung nach regelkonformem Verhalten bildet sich im Wertetyp Recht und Ordnung
ab und schliefit an das Forschungsfeld der ,Character Education® (Lickona 2009)
an. Das Augenmerk liegt dabei auf der Herausbildung eines verantwortungsvollen
Verhaltens gegeniiber der Gesellschaft und gegeniiber sich selbst, hier gespeist von
gegenwdrtigen moralischen Negativbeispielen. Sich selbst gegeniiber moralische Ver-
antwortung zu tragen, wird allerdings nur marginal thematisiert.

Die gesellschaftliche Mitgestaltung und Beteiligung, wie in diesem Typus
beschrieben wird, ist zwar in den Daten dieser Studie prisent und vor allem in dem
Wertetyp der Partizipation und aktiven Teilhabe besonders gut festzumachen. Aller-
dings unterscheidet sich der Fokus fundamental: Bei Veugelers & DeGroot ist die
Mitgestaltung nahezu apolitisch zu verstehen und auf der Ebene des personlichen
Umfelds angesiedelt. Dagegen kann in Bezug auf den idealen européischen Biirger*in
in dieser Studie bemerkt werden, dass dieser einen hochpolitischen und gesellschaft-
lich weiter greifenden Anspruch an Mitgestaltung stellt.

Ahnlich verhilt es sich mit dem individualistischen Biirger*in von Veugelers &
DeGroot. Denn auch hier gibt es fundamentale Unterschiede: Dessen gesellschaft-
liche Einbettung ist gering ausgepragt und er wirkt fast abgekapselt von der Gesell-
schaft. In den vorliegenden Daten zum idealen Biirger*in zeichnet sich allerdings
ab, dass dieser stets in die Gesellschaft eingebettet handelt und immer im Kontext
gesellschaftlicher Wertvorstellungen und Umsténde verstanden wird.

Der kritische-demokratische Biirger*innentyp deckt sich wohl am ehesten mit
dem idealen europiischen Biirger*in dieser Studie: Das hohe Maf8 an Einbindung in
die Gesellschaft, aktiver Partizipation, Kooperation und das Streben nach kritischer
Reflexion lassen sich hier gut erkennen.

Restimierend lésst sich in der Korrespondenz zu diesen Wertemodellen feststel-
len, dass sich grundsitzlich alle Biirger*innentypen auch in der inhaltlichen Darstel-
lung der Wertetypen wiederfinden. Dabei ergibt sich das Bild, dass die Schiiler*in-
nen, wenn sie den idealen Biirger*in selbst konstruieren, ebenso jene Ideale in den
Vordergrund stellen, die auch in den Modellen die idealste Vorstellung von Citizen-
ship beschreiben.

Im Hinblick auf die Interpretation in Bezug auf Haltungen hinter den Wertetypen
soll nun auch der Anschluss an die rezenteste Jugendwertestudie hergestellt werden.
Obwohl sich die hier vorliegende Arbeit hinsichtlich der Forschungsmethodologie
und des Forschungsziels in Bezug auf oben erlduterte Studien wie jene der ,Shell’
unterscheidet, lohnt es sich, punktuelle interpretatorische Querverbindungen zu die-
ser aktuellen Jugendstudie aufzuspannen. Wihrend bei Shell etwa Wertvorstellun-
gen von Jugendlichen untersucht werden, so untersuchen in der vorliegenden Stu-
die sowohl Jugendliche als beteiligte Co-Forscher*innen als auch der Forscher den
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idealen Biirger*in in Bezug auf Wertvorstellungen. Ahnlichkeiten in der interpreta-
torischen Einordnung dieser Wertvorstellungen aufzuzeigen, ist dennoch interessant.
Denn so konnen mogliche gesellschaftliche Haltungen auf Basis der konstruierten
Idealbiirger*innenschaft von Schiiler*innen mit gesellschaftlichen Realitdten aus den
Jugendstudien in Korrespondenz gebracht werden. Dabei sind vor allem drei Stofi-
richtungen eintréglich: (1) die Pragmatismusparallele, (2) die Reflexion zu Leistung
und (3) das Streben nach Sicherheit und Ordnung.

Schon der Untertitel der 19. Shell Jugendstudie offenbart die prominenteste Paral-
lele zu vorliegender Untersuchung. Wihrend Shell Jugendlichen einen gewissen
Pragmatismus zuschreibt, wird auch in der Konzeption des Idealbiirgers*in in die-
ser Studie eine pragmatische Haltung sichtbar. Die Bereitschaft zur Anpassung, die
Jugendlichen von der Shell-Studie attestiert wird, ist auch in Bezug auf die Charakte-
risierung des Idealbiirgers*in in dieser Studie zu sehen. Das Wahrnehmen von Chan-
cen und Moglichkeiten zeigt sich als prominentes Merkmal. Im Unterschied zur
Shell-Studie wird Pragmatismus hinsichtlich des Idealbiirgers*in nur in der gesamt-
gesellschaftlichen Dimension in Bezug auf Nachhaltigkeit und kultureller Vielfalt
manifest. Hier nochmals zu erwidhnen ist etwa das Bewusstsein fiir Migration und
kulturelle Vielfalt als Chance fiir den Arbeitsmarkt sowie die beschriebene Notwen-
digkeit der Anpassung an die klimatischen Veranderungen, um das Uberleben zu
sichern. Die individuelle Dimension des materialistischen und personlichen Auf-
stiegs, in der Jugendliche laut Shell pragmatisch handeln (Albert/Quenzel 2024: 128),
findet sich in Bezug auf den idealen europiischen Biirger*in nicht.

Eine weitere Beobachtung ist, dass die Shell Studie den Jugendlichen attestiert,
sich in hohem Mafle an Leistungsnormen orientieren zu wollen (Albert/Quenzel
2024: 129). Dazu zeigt sich in der interpretatorischen Analyse der vorliegenden Stu-
die, dass dies auch grundsitzlich fiir die Konzeption des Idealbiirgers*in gilt. Jedoch
wird dies hier um die tiefergehende Frage erginzt, ob Leistungsbereitschaft per se
groflere Vorteile fiir das Individuum bietet, wenngleich sich in Bezug auf Grund-
bediirfnisse wirtschaftlich selbst erhalten zu kénnen, als wichtiger Beitrag fiir die
Gesellschaft verstanden werden kann.

Ebenso zu erwdhnen sind Wertorientierungen wie ,Gesetz und Ordnung respek-
tieren’ sowie ,nach Sicherheit streben; die in der Shell-Studie besonders stark ausge-
pragt sind. Knapp neun von zehn Jugendlichen erachten diese fiir das eigene Leben
als wichtig. (Albert/Quenzel 2024: 105) Im interpretatorischen Kondensat dieser
Studie mit Blick auf den Entwurf des idealen Biirgers*in ldsst sich diese Wichtig-
keit nachzeichnen und inhaltlich schérfen. Die Vermutung der Shell-Studie, dass die
hohe Wertigkeit dieser Orientierungen an den aktuellen krisenhaften Entwicklungen
liegen diirfte (ebd.: 111), kann mithilfe des Blicks auf den idealen Biirger*in ergénzt
werden: Inhaltlich sind es hier vor allem die Klimakrise und die Sorge um die per-
sonliche Sicherheit, aber nicht ausschliellich in Bezug auf militdrische Konflikte, die
diesen Sicherheits- und Ordnungsaspekt ausmachen. Im Hinblick auf die Klimakrise
spielt die oben erwiahnte Komponente der Anpassung an die angenommene unum-
kehrbare Katastrophe eine zentrale Rolle. Um sicher zu sein, kann keine Resignation,
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sondern muss eine Adaption vorgenommen werden. Im Rahmen militirischer Kon-
flikte oder auch anderer sicherheitsbezogener, systemischer Katastrophen zeigt sich
das Bediirfnis nach einer zusammenstehenden Gesellschaft und einer geschlossenen
politischen Fithrung, auf die Schutzanspriiche projiziert werden und von der erwar-
tet wird, die personliche Sicherheit garantieren zu konnen.

Zusammenfassend zeigt sich an diesen drei skizzierten Punkten, dass die inhaltli-
che Tiefe der vorliegenden Studie wertvollen Kontext hinsichtlich der Vorstellungen
von Schiiler*innen in Zusammenhang mit der beschriebenen gesellschaftlichen Wer-
terealitdt der Shell-Studie liefern kann. Zu beachten gilt dabei die unterschiedliche
Zielsetzung beider Studien. Wahrend die partizipative Studie bemiiht ist, Wertvor-
stellungen eines Idealbiirgers*in partikuldr und fokussiert auf dieses Ideal darzustel-
len, zielt die Shell-Studie auf eine breite Beschreibung von Wertorientierungen ab.
Dennoch ist diese Zusammenschau fiir die Einbettung der vorliegenden Ausfithrun-
gen sinnvoll, um eine gewisse Anschlussfihigkeit herstellen zu kénnen.

11.3 Methodische Diskussion

Die methodische Herangehensweise dieser partizipativen Studie erdffnet mehrere
Reflexionsansitze in Bezug auf ihre Stirken und Schwichen, die im Folgenden expli-
ziert und besprochen werden sollen.

Eine Stirke der in dieser Arbeit angewandten Erhebungsmethode ist die Mog-
lichkeit, Wertvorstellungen lebensrealititsnahe freizulegen. Durch das moglichst
ergebnisoffene Setting der Erhebung, das inhaltlich dufSerst marginal einen Rah-
men vorgab und nur ein prozedurales Geriist bot, war die inhaltliche Freiheit der
Teilnehmenden kaum eingeschrankt. Infolgedessen ergaben sich spezifische Fokus-
punkte ausschliefSlich in der Relation zwischen den teilnehmenden Individuen durch
permanente Kommunikation tiber die eigenen Vorstellungen und Erfahrungen in
Korrespondenz zu jenen der anderen Teilnehmenden. So konnte nahezu ausge-
schlossen werden, dass vorab inhaltliche Schwerpunkte durch den Forscher gesetzt
wurden, die fiir die Teilnehmenden eventuell keine Relevanz besessen hitten. Das
klassische Bewerten von vorab definierten Situationen, Handlungen oder gar Wer-
ten durch Forschungsteilnehmende wurde durch eine Vorgehensweise ersetzt, die
aus einer Ermittlung fiir die Gruppe tatséchlich relevanter Schwerpunkte und deren
vertiefter Bearbeitung bestand. Eine Forscher-Bias, also die Gefahr der Tendenz, die
Erhebungsphase entsprechend der eigenen Erwartungen bewusst oder unbewusst zu
gestalten, wurde nahezu eliminiert.

Das Forschungsdesign bot des Weiteren die Moglichkeit, Wertvorstellungen und
ihre inhaltliche Beschaffenheit nicht nur ndher an den Forschungssubjekten freizu-
legen, sondern diese durch die Partizipation der Teilnehmenden auch in der Aus-
wertungsphase proximaler und kontextualisierter erfassen zu konnen, was durch
eben diese Verkoppelung von Aktion und Reflexion wiederum einen potentiell gro-
Beren Erkenntnisgewinn bieten sollte. Natiirlich muss hier angemerkt werden, dass
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die direkte Auswertung durch die Co-Forscher*innen auch kritisch beleuchtet wer-
den muss. Denn dies hitte beispielsweise ermdglichen kénnen, dass Teilnehmende
eine Analyse zugunsten eines bestimmten Bildes der eigenen sozialen Gruppe, hier
Schiiler*innen, vornehmen konnten und die Anlage der Studie somit Raum fiir eine
aktive Fiarbung der Ergebnisse geben wiirde. Eine dahingehend bewusste Konzep-
tion der ersten Auswertungsphase sollte dies allerdings moglichst verhindern. Da
die Auswertungsschritte immer in Kleingruppen und in permanenter Aushandlung
im Kollektiv erfolgten, das somit als zyklisches Korrektiv agieren konnte, sollte die-
ser Art von ,Co-Researcher Bias® vorgebeugt werden. Der korrektive Anspruch setzte
sich auch in der zweiten Auswertungsphase durch den Forscher, etwa durch die
Zweitkodierung und die Intercoderreliabilitit, fort. Somit kann festgehalten werden,
dass diese Studie, trotz ihrer inhaltlichen Offenheit und Inklusivitit in Bezug auf
Teilnehmende, eine systematische und qualitdtssichernde Durchfithrung der Daten-
erhebung und Datenanalyse ermoglichte, wodurch eine Robustheit der Daten und
der Ergebnisse gefordert wurde.

Was die konkrete Methode der Datenanalyse betriftt, erwies sich die Fokussierung
auf Sollensvorstellungen fiir die Erstellung der Wertetypik als Vorteil. Dies ermdg-
lichte eine maoglichst inhaltsoffene Identifizierung von Wertvorstellungen und 6ffnete
den Raum fiir die Freilegung von Wertvorstellungen abseits bekannter Wertemo-
delle und fiir tiefergehende Beschreibungen der Wertetypik im Anschluss. In puncto
partizipativer Datenanalyse war eben diese Anwendung der Sollensvorstellung als
Kodiereinheit und Grundlage der Wertetypik sinnvoll, da Schiiler*innen in der Iden-
tifikation von Kodiereinheiten nicht mit dem komplexen Konzept der Werte operie-
ren mussten, sondern durch die Fokussierung auf Sollensvorstellungen ein klar defi-
niertes und gut zu verwendendes Werkzeug zur Verfligung hatten. Dadurch konnten
zuerst systematisch und regelgeleitet Kodiereinheiten ermittelt werden, die erst in
einem zweiten Schritt analysiert und in einen Wertekontext gebracht wurden.

Zentrales Anliegen der Studie war die Darstellung von Wertetypen im Kontext eines
idealen europiischen Biirgers*in aus der Perspektive von Schiiler*innen. Als Stéirke
kann hierbei der transdisziplindre Ansatz gesehen werden, der mithilfe von sozio-
logischen, padagogischen und kommunikationswissenschaftlichen Ansétzen bestrebt
war, das Ziel einer Tiefenbohrung hinsichtlich von Wertvorstellungen zu erreichen.
Vor allem die Kombination der soziologischen Werteforschung mit dem Forschungs-
feld der Citizenship Education ermdglicht es, einen Beitrag zur bildungswissen-
schaftlichen Politikforschung zu leisten und erganzt das Verstindnis von European
Citizenship um eine schiilerzentrierte, proximale und zeitspezifische Werteperspek-
tive. Diese Verschrankung verschiedener Perspektiven erfordert eine interdisziplindre
Herangehensweise und dahingehende Offenheit, padagogisch-didaktische sowie poli-
tikwissenschaftliche Forschung vergesellschaftet zu denken. Dies auf Basis soziologi-
scher Werteforschung zu tun, die iblicherweise mit quantitativen Langzeitwertestu-
dien operiert und Werte selten im Rahmen qualitativ-inhaltsanalytischer Studien in
den Blick nimmt, erforderte ein komplexes Forschungsdesign.
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Auch das didaktische Moment als wichtiger Teil dieser Studie soll hier Erwéh-
nung finden. Der verfolgte partizipative Forschungsanspruch strebte nicht nur den
Erkenntnisgewinn, sondern auch die Unterstiitzung von Co-Forscher*innen in ihrer
personlichen Entwicklung als ,active citizens an, wodurch diese Arbeit besonders
auch zur Erweiterung des konzeptionellen und forschungsstrategischen Verstandnis-
ses der Schulforschung beitragen soll. Der Gedanke, dass alle Beteiligten dieses For-
schungsprojektes profitieren sollten, ist zentral. (European) Citizenship Education
wurde in dieser Arbeit demnach nicht nur als Forschungsfeld, sondern auch als Pra-
xisfeld verstanden, um direkt zum Bildungsziel eines aktiven, informierten und ver-
antwortungsvollen Biirgers*in beizutragen. Dass Forschung in der Schule in einem
strukturierten didaktischen Setting einen Bildungsbeitrag zu leisten vermag, war hier
wesentlich. So sollte die Studie beispielsweise den Abbau von Wissenschaftsskepsis
durch die direkte Integration der Schiiler*innen in den Forschungsprozess unterstiit-
zen. Weiters zielte sie auf die Anregung zur kritischen Reflexion iiber gesellschaftli-
che Strukturen und Thematiken auf Mikro-, Meso- und Makroebene ab und sollte
ein Umfeld herstellen, in dem besonders die kommunikativen und kollaborativen
Fahigkeiten in einem kreativen sowie analytischen Prozess gefordert und trainiert
werden konnten. Auch die Schirfung des eigenen Werteverstandnisses in Korrespon-
denz zu jenem der Mitschiiler*innen und die Reflexion tiber ein liberales, demokra-
tisches und européisches Gesellschaftssystem sollte dadurch erméoglicht werden.

Hier muss allerdings kritisch angemerkt werden, dass dieser oben beschriebene,
positive Impact auf die Forschungsteilnehmenden zwar wesentlicher Bestandteil in
der Anlage der Studie war, jedoch allerdings nicht gemessen wurde. Die tatsdchli-
chen Auswirkungen auf die Lebensrealitidt der Schiiler*innen - also inwiefern und
ob iiberhaupt ein Erkenntnisgewinn oder Reflexionsprozesse wihrend der Teilnahme
stattgefunden haben - wurde nicht niher erhoben, wenngleich die eingesetzten
Methoden dies befordern hitten sollen.

Daran anschlieflend muss eine weitere Limitation dieser Arbeit angefithrt werden,
die hinsichtlich der Forschungsstrategie zu besprechen ist: das Ressourcenmanage-
ment hinsichtlich der Zeit. Der Umfang der vorliegenden Studie in Bezug auf die
Kooperation mit den Schiiler*innen und die dafiir verwendete Unterrichtszeit vor
Ort lag bei 16 Stunden pro Gruppe. Aufgrund der zeitlich begrenzten Verfiigbar-
keit der Co-Forscher*innen sowie der Komplexitit und langen Dauer der zweiten
Auswertungsphase bot es sich an, dass diese der Forscher selbst tibernahm. Da nun
also die ,Deutungshoheit’ von den Co-Forscher*innen auf den Forscher iibertra-
gen wurde, ergab sich folglich eine gewisse Spannung hinsichtlich der partizipati-
ven Strategie, da die Schiiler*innen nicht am gesamten Auswertungsprozess beteiligt
waren. Inwiefern die Forschung dennoch partizipativ ist, wird in Kapitel 6.2 darge-
legt. Nichtsdestotrotz ist festzustellen, dass in einem zentralen Schritt der Datenaus-
wertung, der qualitativen Inhaltsanalyse, die Co-Forscher*innen nur mehr indirekt
auf Basis ihrer zur Verfiigung gestellten Auswertung der Sollensvorstellungen betei-
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ligt, aber kein aktiver Teil dieses Analyseschritts waren. Die zeitliche Limitiertheit
war in diesem partizipativen Forschungsprojekt folglich eine Herausforderung.

Das Herstellen eines Settings, in dem gleichberechtigte Kooperation mog-
lich ist und in dem der Forscher nicht als Lehrer, sondern als Partner wahrgenom-
men wurde, war ebenso ein komplexes Unterfangen - besonders im Schulkontext,
der immer noch stark von hierarchischen Strukturen und formalisierten Aufgaben-
stellungen geprigt ist. Eine besondere Hiirde stellte hierbei dar, dass die Methodik
der Erhebungs- und Auswertungsphase einer gewissen Anleitung bedurfte, die eben
vom Forscher als zentralem Akteur ausging. Dennoch wurde diese Herstellung von
Gleichberechtigung sowohl in der didaktischen Planung (etwa mit der bewussten
Raumnutzung und multimedialer Unterstiitzung) als auch in der direkten Zusam-
menarbeit des Forschers mit den Co-Forscher*innen berticksichtigt und umgesetzt.

Vor allem auch die Methodik des Design Thinking spielte eine fundamentale
Rolle, um den formalisierten und von bestimmten Schiilererwartungen definierten
Schulkontext fruchtbar fiir partizipative Forschung zu machen. Denn DT verlangt
von den Teilnehmenden in seiner Konstruktion und inneren Logik eine Verande-
rung der Arbeitshaltung. Die Fokussierung auf ,niitzliche, also notenrelevante Schii-
lerleistungen, die zumeist immer noch in stark standardisierten Lehr-/Lernsettings
wurzelt, konnte durch das Anwenden von Design Thinking hin zu einer innovativen,
experimentellen und intrinsisch motivierten Arbeitsweise verschoben werden. Dies
wirkte sich auch auf die darauffolgende partizipative Datenauswertungsphase posi-
tiv aus.

Des Weiteren war auch die Akzeptanz der Ergebnisse des ersten Teils der Auswer-
tungsphase fiir den Forscher eine Herausforderung. Da der Forscher naturgemaf3
lebensweltliche Wissensliicken im Hinblick auf die Co-Forscher*innen und ihre Aus-
wertungsvorgiange besitzt, konnten unterschiedliche Ergebnisse in seltenen Fillen
nicht nachvollzogen werden. Dadurch stieg die Neigung dazu, Auswertungen anzu-
zweifeln und korrigieren zu wollen, was allerdings tunlichst vermieden wurde. In
einem partizipativen Prozess, der auf Augenhéhe und Vertrauen in die Kompetenz
der Co-Forscher*innen beruht, muss der Forscher die Integritit des Gruppenauswer-
tungsprozesses aufrechterhalten und die ausgewerteten Daten der Co-Forscher*in-
nen als unverdnderlich anerkennen.

Abschlieflend ist beztiglich der Limitationen zu erwihnen, dass es sich bei der vor-
liegenden Studie um eine Momentaufnahme einer Wertetypik handelt, bei der nicht
davon ausgegangen werden kann, dass diese grundsitzlich von allgemeiner oder
zeitlich langerfristiger Giiltigkeit sein kann. Nichtsdestotrotz ermdéglicht sie eine
Darstellung der Gegenwart und durch ihre Ausfiihrlichkeit einen Einblick in aktuelle
Lebensrealititen von jungen Menschen durch die Schablone des europdischen Ideal-
biirgers*in, was unterschiedliche Ableitungen ermdéglicht (siehe Kapitel 12).

Hinsichtlich der methodischen Umsetzung dieser Studie ergeben sich riickblickend
jedenfalls drei unterschiedliche Uberlegungen, die in einer neuerlichen Durchfiih-
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rung aufgrund verschiedener Gesichtspunkte beriicksichtigenswert wéren. Diese
betreffen sowohl die Vorphase der Datenerhebung sowie die Herangehensweise an
die Auswertung.

Ein relevanter Geschichtspunkt ist die Gewinnung von Teilnehmenden an der
Studie. Trotz der intensiven Bemiithungen, so viele Informationen tiber das Pro-
jekt vorab an potentielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu verbreiten (Home-
page, Factsheets, Informationsvideo, Onlinetermine mit Lehrer*innen), konnte nicht
sichergestellt werden, dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Beginn der
Workshops iiber deren Inhalte vollends informiert waren. Da die Vorstellung des
Projekts, zwar unterstiitzt mit ausfithrlichem Material, an die Lehrer*innen ausgela-
gert wurde, was in zwei Fillen kaum stattgefunden hat, nahmen zwei Schiiler*innen-
gruppen teilweise ohne intrinsisches Interesse am Projekt teil, was in beiden Fillen
einen Abbruch der Forschungsaktivitit und somit eine Abdnderung der geplanten
Workshops zur Folge hatte. Es wurde deutlich, dass Interesse und Motivation Kern-
faktoren erfolgreicher Partizipationsprozesse sind. Daher wire eine Vorphase dahin-
gehend zu konzipieren, dass diese sicherstellen kann, Teilnehmende vollstindig zu
informieren und etwa durch direkte Vorabgespriche mit Teilnehmenden auch das
Interesse dieser zu garantieren.

Des Weiteren wire, um einen hoheren Partizipationsgrad zu erreichen, speziell in
der zweiten Auswertungsphase Potential vorhanden, Co-Forscher*innen starker mit-
einzubeziehen. Hier kénnte das gemeinsame Codieren mit einer kleineren Anzahl an
teilnehmenden Co-Forscher*innen statt einer ,externen’ Kodiererin nicht nur einen
starker partizipativen Prozess ermdglichen, sondern auch die Nahe zwischen Lebens-
realitdt und Daten vergroflert werden, was die Robustheit der Erkenntnisse weiter
stirken kénnte. Durch die kollaborative und iterative Ausarbeitung des Codebooks,
auf Basis dessen wenige Co-Forscher*innen beispielsweise in Partnerarbeit kodie-
ren und ihre Ergebnisse dann mit dem Forscher diskutieren, konnte zu eben dieser
Erhohung der Datenqualitét zusatzlich beigetragen werden. Hier sei angemerkt, dass
diese Arbeit Auswertungsprozesse von Co-Forscher*innen und dem Forscher mog-
lichst isoliert voneinander vorgesehen hat. Mit zunehmender Souveranitit in partizi-
pativen Untersuchungen von Forschenden diirfte allerdings eine synchrone und ver-
zahnte Kooperation durchaus Vorteile bieten.

Ergidnzend wire eine zweite Herangehensweise in Bezug auf die Abanderung
des Auswertungsprozesses anzudenken, die weniger partizipativ erschient, dennoch
aber die Datenqualitat in Bezug auf die Belastbarkeit erhohen konnte. Grundsitz-
lich dienten in dieser Studie die Resultate aus dem Design-Thinking-Prozess als Aus-
wertungsdaten, die in der ersten Analysephase von den Co-Forscher*innen selbst
bearbeitet wurden. Die dabei in kooperativen Auswertungssettings entstandenen
Wertechecks® dienten als Basis fiir die Wertetypik, die in der zweiten Auswertungs-
phase entstand. Zur Kontextualisierung der Auswertungsbogen wire es von Inter-
esse, diese kooperativen Gruppenarbeitsprozesse aufzuzeichnen, zu transkribieren
und als zusitzliche Datenquelle heranzuziehen. Dies konnte méglicherweise Poten-
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tial fiir breitere Interpretationsraume bieten sowie die Wertetypen mit zusitzlichen
proximalen Informationen ausstatten.

Dabei wiirde allerdings die methodische Diskrepanz entstehen, dass die eigentli-
chen Daten aus dem Erhebungsprozess um zusitzliches Datenmaterial auf Basis von
Transkriptionen erganzt werden. Dadurch trifen zwei entgegengesetzte Forschungs-
paradigmen - ein partizipativer sowie ein rekonstruktiver Zugang - aufeinander. Die
Einbeziehung dieser Informationen in die Erstellung und Interpretation der Wertety-
pik wiirde folgend den Co-Forscher*innen in gewisser Weise das Vertrauen aberken-
nen und ihre Kompetenz hinterfragen, was gerade dem partizipativen Ansatz der
Arbeit widersprechen wiirde. Dennoch kénnten sich dadurch eventuelle Unklarhei-
ten des Forschers in Bezug auf die Wertechecks relativieren oder vermeiden lassen.
Inwiefern sich dieser Widerspruch aufzulosen vermag, wire fiir eine erneute Durch-
fithrung, die Transkriptionen inkludieren wiirde, ausfiihrlich darzustellen.



12. Forschungsdesiderata und Implikationen

Am Ende lasst diese Untersuchung Fragen unbeantwortet, wihrend gleichzeitig wei-
tere Fragen auf Basis der vorliegenden Studie aufgeworfen werden, die in diesem
Kapitel zusammengefasst werden sollen. Ebenso soll an dieser Stelle im Anschluss
an die Darstellung der Forschungsdesiderata skizziert werden, welche potentiellen
Implikationen sich hinsichtlich forschungspraktischer Aspekte eroffnen sowie welche
Ableitungen sich fiir die Lehrer*innenbildung ergeben kénnen.

Eine Frage, die sich etwa in Bezug auf die gewonnenen Wertetypen stellt, ist
deren Reichweite und Giiltigkeit. Die Verwendung der Wertetypen als Basis fiir eine
grof3 angelegte Studie konnte darstellen, inwiefern diese auf eine groflere Anzahl an
Forschungsteilnehmenden tibertragbar ist und ob sich konsistente Muster im Werte-
verstindnis eines idealen europdischen Biirgers*in ergeben sowie allgemeingiiltigere
Aussagen iiber die Verbreitung dieser Wertetypen getroffen werden konnen.

Damit verbunden bleibt weiters die Frage offen, wie zeitspezifisch diese ermittel-
ten Wertetypen sind und inwiefern sich diese mit der Veranderung soziopolitischer
Gegebenheiten wandeln konnten - sowohl hinsichtlich des konkreten Wertetyps als
auch in Bezug auf dessen inhaltliche Fiillung. Studien, die sich einer Evolution der
Wertvorstellungen im spezifischen Bereich der European Citizenship Education wid-
men, konnten etwa ein Augenmerk auf die Faktoren, die diesen Wertewandel beein-
flussen, werfen. Auch hinsichtlich der Wirksamkeit bestimmter ECE-Policy sowie
politischer Mafinahmen zur Demokratiebildung (zum Beispiel Erldsse und Bildungs-
prinzipien) oder der Resilienz bestimmter demokratischer Werte bestiinden hier
Ankniipfungspunkte.

Die interpretierten Schwerpunkte der Wertetypen in Kapitel 11.1 eréftnen ein
zusitzliches Forschungsinteresse. Hier bedarf es weiterer Studien, inwiefern diese
auch empirisch nachgewiesen werden konnen. Besonders in transdisziplindrer Ver-
schrankung mit medienwissenschaftlichen Perspektiven koénnte hier etwa niher
betrachtet werden, ob und wie der 6ffentliche Diskurs und die mediale Berichterstat-
tung unterschiedliche Schwerpunkte (Infragestellen von Leistung, Heterogenitit als
strategischem Vorteil, etc.) aufgreifen und iibergreifende Haltungen wie etwa Prag-
matismus oder Skeptizismus befordern.

Ein weiteres Desiderat dieser Studie betriftt die direkte Wirkung partizipativer
Werteforschung auf Teilnehmende. Es bedarf weiterer Arbeiten, um zu verstehen, ob
und inwiefern derartige partizipative Verfahren tatsachlich zur Reflexion, Veranke-
rung oder Verdnderung von individuellen Wertvorstellungen oder gesellschaftlichen
Fragestellungen beitragen, um den Anspruch der lebensweltlichen Wirkung dieser
Forschungsstrategie festmachen und darstellen zu konnen. Dabei wiren etwa auch
die Rahmenbedingungen und Kontexte, in denen diese Studien durchgefithrt wer-
den, hier konkret der Erhebungsort Schule oder die soziale Einbettung im Klassen-
gefiige und deren Einfluss auf Resultate, eine betrachtenswerte Komponente.

Da in dieser Studie Wertvorstellungen von Schiiler*innen zum idealen europii-
schen Biirger*in auf Basis von Handlungsempfehlungen ermittelt und interpretiert
werden, konnen keine Riickschliisse von den Forschungsdaten auf tatsichliche Wert-
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orientierungen von Schiiler*innen gezogen werden. Somit bleibt abschlieflend die
weitere Frage offen, welche Wertorientierungen Schiiler*innen spezifisch im For-
schungsbereich der European Citizenship Education zugeschrieben werden kénnen
und welche Wertetypik sich daraus ergeben konnte. Diese Limitation auf Citizen-
ship wire etwa besonders in Bezug auf die Europdische Union und ihre Weiterent-
wicklung hinsichtlich Integration und Kohésion von Interesse, um divergierende und
kohérente Wertvorstellungen von europiischen Schiiler*innen zu erfassen und ziel-
gerichtete Mafinahmen zur Citizenship Education ergreifen zu konnen oder bereits
bestehende Instrumente zu kontextualisieren oder zu validieren.

Implikationen: Forschungspraktische Anker

Zusammenfassend lassen sich im Hinblick auf die zukiinftige Forschungspraxis
jedenfalls drei Anker setzen, die einen resiimierenden Blick auf die hier vorliegende
Studie werfen.

I» Zum einen ist hier festzuhalten, dass es ein wichtiger Beitrag dieser Arbeit ist,
ECE-Forschung um eine profunde empirische Wertetypik zu ergénzen. Diese
ermoglicht es, den Biirger*in in seiner idealen Wertegestalt zu konzipieren. Die
vorliegende Wertetypologie im Rahmen schiilerzentrierter ECE-Forschung kann
dabei auch als Citizenshipmodell gesehen werden, das ideal citizenship beschreibt.
Somit tritt zu den in der Literatur besprochenen Biirgerschaftsmodellen wie etwa
der active citizenship (Hoskins/Jesinghaus 2006; Mascherini/Manca 2009) oder
der good citizenship (Westheimer/Kahne 2004) ein weiteres Modell hinzu.

Ebenso zu erwdhnen ist, dass sich diese Werteperspektive direkt mit und aus
dem Umfeld derjenigen Adressaten von ECE konstituiert. Der Fokuspunkt sind
Schiiler*innen und deren Wahrnehmung hinsichtlich der Werte und der Gestalt
des idealen europdischen Biirgers*in. Somit ergénzt die vorliegende Studie die
Vielzahl an Arbeiten, die sich vorrangig mit ECE-Curricula (Navarro-Medina/
de-Alba-Fernandez 2015; Keating 2009b) oder CE-Policy (Joris/Simons/Agirdag
2021; Abs 2021) beschiftigen um eine zielgruppenbasierte und proximale Ana-
lyse. Zudem kann hier festgehalten werden, dass sich diese Studie in eine Reihe
von Forschungsarbeiten eingliedert, die Citizenship Education als eigenes For-
schungsfeld unterstreicht® und dazu beitrégt, dies in seiner Eigenstdndigkeit wei-
ter im wissenschaftlichen Diskurs zu verankern.

- Eine zentrale Leistung dieser Arbeit ist auch die Etablierung von Design Thin-
king als Erhebungsmethode in der sozialwissenschaftlichen Forschung. Sie zeigt
auf, dass durch diese innovative Arbeitsform eine Anfertigung von auswertbaren
Produkten moglich ist, die auf tiefgreifenden Uberlegungen von Teilnehmenden
beruhen. Gleichzeitig kann Design Thinking besonders im Kontext der Schule
als Forschungsort auch dem Anspruch der Schule als Bildungsstitte beziehungs-
weise dem Bildungsauftrag von Schule gerecht werden, da sie in ihrer didakti-

64 Siehe dazu etwa Leenders/Veugelers/Kat (2012: 15£.); Peterson/Stahl/Soong (2020).
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schen Konzeption etwa auch direkt Kompetenzen wie Kommunikation, Koope-
ration und Kreativitdt fordert. Daran ankniipfend ist, wie oben bereits erwéhnt,
der Zugang des Design Thinking gerade fiir die (partizipative) Schulforschung
niitzlich, da diese Erhebungsmethode einen Paradigmenwechsel bei Schiiler*in-
nen provoziert — weg von der Fokussierung auf standardisierte Lehr- und Lern-
settings und hin zu einem offenen handlungs- und produktionsorientierten Set-
ting, das die Freilegung verborgener Lebensrealititen fiir gewinnbringende
Forschungssettings fordert.

I» Die Studie zeigt auferdem, dass partizipative Auswertungsprozesse lebenswelt-
liche Kontextualisierungen bieten und partizipative Forschung und ihre Ergeb-
nisse als wertvolle Tiefenbohrung ergdnzende Illustrationen und moglichst
unmittelbare, anschlussfahige und interpretatorisch reichhaltige Einblicke ermdg-
lichen. Sie demonstriert, dass eine partizipative Forschungsstrategie nicht nur im
Kontext bildungswissenschaftlicher Politikforschung (beziehungsweise CE-For-
schung), sondern auch in der sozialwissenschaftlichen Werteforschung als ergin-
zende Forschungsmethodologie inhaltsoffene und mehrdimensionale Perspekti-
ven erdffnen kann.

Implikationen: Anker fiir die Lehrer*innenbildung

In der Diskussion dariiber, welche Inhalte in der Lehrer*innenbildung adressiert
werden, muss aus Perspektive hochschulischer Praxis festgestellt werden, dass uni-
versitidre Lehre wenig Raum fiir padagogische und didaktische Ausbildungsinhalte
bietet. Der iiberwiegende Teil der Ausbildung liegt auf facherspezifischen Inhalten.
Ein Blick auf die aktuelle Reform der Lehrer*innenbildung, die etwa die bildungs-
wissenschaftliche Ausbildung weiter kiirzt, macht diesen Umstand deutlich. Daraus
ergeben sich jedenfalls zwei Problemstellungen, die durch die vorliegende Arbeit
kontextualisiert werden kénnen. Zum einen betriftt dies die Vermittlung von Demo-
kratiebildungskompetenz sowie zum anderen die padagogischen Kompetenzen der
zukiinftigen Lehrer*innen.

» Die Wertetypik unterstreicht aufgrund ihrer inhaltlichen Reichhaltigkeit, dass
Citizenship Education beziehungsweise Demokratiebildung breit in den schu-
lischen Kontext eingebettet werden muss, was eine entsprechende Vorberei-
tung von Lehrer*innen voraussetzt. Sicherheit, wie sie in dieser Studie the-
matisiert wird, spielt etwa als zentraler Wert in unterschiedliche Fichertypen
hinein. Inhaltliche Ankniipfungspunkte sind in den Fichern Wirtschaft und
Recht, Geschichte sowie in Geografie, Biologie (e.g. Biodiversitat, Klimaverdnde-
rung), Mathematik (Kalkulation von Vorsorge), Psychologie (Fake News, Propa-
ganda) und anderen gegeben. Gerechtigkeit als Wert findet inhaltliche Ankniip-
fungspunkte in Ethik, Philosophie, aber auch Bewegung und Sport (fair play),
Architektur (Barrierefreiheit) oder Erndhrung (Bedingungen der Lebensmittel-
produktion). Fiir die Lehrer*innenbildung bedeutet dies, dass es sinnvoll wire,
transdisziplindre Ansdtze zu etablieren, die Demokratiebildung auch im spezi-
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fischen Ficherkontext verorten kénnen. Die Bildungswissenschaften als Briicke
zwischen politischer Bildung und anderen Féichern kénnte hier einen wertvol-
len Beitrag leisten, um Demokratiebildung breit zu verankern und sie aus dem
Facherkontext von Geschichte und politischer Bildung herauszulosen. (vgl. Ken-
ner/Lange 2022) Demokratiebildung ist dabei vor allem aus dem Blickwinkel von
Lehren und Lernen fiir die Demokratie (siche Kapitel 1.4) zu verstehen. Leh-
rer*innen sollen in der Lage sein, gesellschaftliche Themen im Unterricht auf-
zugreifen und diese mit fachspezifischen Inhalten zu verkniipfen. Daftir muss
die hochschulische Lehrer*innenbildung allerdings dafiir Sorge tragen, Facher-
silos aufzulésen. Das Begreifen von Citizenship Education und Demokratiebil-
dung als facheriibergreifende Aufgabe kann das Vertrauen in die Demokratie als
»Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform“ (Himmelmann 2022a) bei Piada-
gog*innen (und respektive bei Schiiler*innen) starken sowie dazu beitragen, dass
Lehrer*innen demokratierelevante Inhalte kompetent und ficherverbunden auf-
greifen und demokratiefordernde Unterrichtsmethoden gezielt einsetzen kénnen.

I» Der Wertetyp der Bildungsqualitit beinhaltet unter anderem Ausfiihrungen zur
Notwendigkeit der Fokussierung auf padagogische Kompetenzen in der Ausbil-
dung der Lehramtsstudierenden. Dass Schiiler*innen auf dieser Metaebene iiber
die Ausbildung ihrer Lehrer*innen als Schliisselfaktor fiir eine gewinnbringende
Unterrichtsgestaltung reflektieren, ist bemerkenswert. Aus der Perspektive der
Citizenship Education muss hier Lehren und Lernen durch Demokratie (siehe
Kapitel 1.4) in Zusammenhang mit der padagogischen Kompetenzvermittlung in
der Lehrer*innenbildung erwdhnt werden. Denn die Demokratisierung, also die
Erhohung der Partizipations- und Entscheidungsmoglichkeiten von Schiiler*in-
nen, beginnt bereits mit der Sensibilisierung der Studierenden in der Lehrer*in-
nenbildung. Ein Hineinsozialisieren (Berkemeyer 2022) in demokratische Lern-
umgebungen von Studierenden im universitiren Kontext kann die Etablierung
demokratischer Arbeitspraxis im individuellen Professionsverstindnis festigen.
So konnte etwa der Forderung hoherer padagogischer Kompetenz von Lehrkrif-
ten, die im Wertetyp der qualititsvollen Bildung thematisiert wird, aus demokra-
tiebildender Sicht nachgekommen werden.

Des Weiteren sollte etwa abseits der deklarativen Wissensvermittlung in der
Lehrer*innenbildung vor allem, wie von Lernenden konstatiert, auch auf die
Schulung intrapersoneller Fihigkeiten gesetzt werden, die zu einer positiven
Lern- und Schulkultur beitragen konnen. Schiiler*innen unterstreichen hier also
dass, was auch aus bildungswissenschaftlicher Sicht hervorgehoben wird, namlich
dass Beziehungsqualitdt zwischen Lernenden und Lehrenden die Unterrichts-
qualitit und auch den Unterrichtserfolg beeinflusst. (vgl. Hagenauer/Raufelder
2021: 9)
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16. Anhang
16.1 Playbook fiir Lehrer*innen im Citizen Advice Project

Liebe Kolleg*innen,

CITIZEN

/\ ADVICE mit dieser kurzen Ubersicht méchte ich nochmals auf die
;———\\ PROJECT  Besonderheiten des Citizen Advice Project hinweisen.
AN

Eines vorweg: Sie konnen natiirlich wéhrend der
Workshops anwesend sein. Wenn Sie die Zeit aber anders nutzen méchten, nehmen
Sie unsere Workshopstunden in der Schule auch gerne als Moglichkeit Sie zeitlich
freizuspielen.

Das CAP hat zwei wichtige Aufgaben. Einerseits sollen die Schiiler*innen
dadurch ihre eigenen Bediirfnisse als Biirger*innen der EU reflektieren und klar arti-
kulieren konnen. Das ist sozusagen der verfolgte Bildungsauftrag. Andererseits han-
delt es sich gleichzeitig um eine wissenschaftliche Untersuchung, die durch und mit
den Schiiler*innen stattfindet. Dabei soll die Lebenswelt der Schiiler*innen abgebil-
det werden und diese soll nicht von Interventionen anderer beeinflusst werden.

Daher moéchte ich Sie bitten, sollten Sie wihrend des Projekts anwesend sein wol-
len, so wenig wie mdéglich mit den Schiiler*innen in Kontakt zu treten.

Interventionen so gering wie moglich zu halten ist Voraussetzung, um die Integ-
ritit dieser qualitativen Forschung einzuhalten.

Allerdings wiirden Sie uns eine auflerordentliche Stiitze in der Dokumentation
wihrend des CAP sein. Dabei wiirden wir Sie bitten in zwei Funktionen titig zu
werden: (1) indem Sie Fotos und Videos wihrend des CAP-Workshops machen
und uns zur Verfiigung stellen - gerne auch mit unserem Workshophandy. Aufler-
dem wire es eine Hilfe, (2) wenn Sie, sofern Sie anwesend sein kdonnen, wihrend
des Workshops schriftlich Thre Eindriicke festhalten. Sie kénnen Ihre Notizen analog
zu einer Unterrichtsbeobachtung gestalten. Dies konnte in der weiteren Bearbeitung
etwa eine Stiitze fiir die Verschriftlichung des Projekts sein.

Bitte interagieren Sie nicht mit den Schiiler*innen wahrend des
Workshops.

Bitte unterstiitzen Sie uns, indem Sie den Workshop mit Fotos und
Videos dokumentieren.

Bitte schliipfen Sie in die Rolle der Beobachter*innen und halten Sie
ihre Eindriicke in Notizen fest.

Ich freue mich auf die Kooperation.

Beste Griif3e il i
Stephan Schweighofer, Universitit Salzburg \y W%’\
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