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Vorwort

Die Anfange der politischen Bildung, insbesondere das Motiv flr die Grin-
dung der Landeszentralen und der Bundeszentrale fUr politische Bildung in der
Nachkriegszeit, waren durch den Anspruch seitens der Politik gepragt, dass
politische Bildung die Demokratie im Bewusstsein der Menschen verankern
und sie dadurch zu einem werteorientierten Handeln befahigen und bewegen
sollte. Sie wurde als positive Form des Verfassungsschutzes verstanden. Wah-
rend zuerst die Auseinandersetzung mit der nationalsozialistischen Vergangen-
heit im Vordergrund stand, rlickte Ende der 50er Jahre zusatzlich die Abwehr
der kommunistischen Ideologie in den Fokus. Politische Bildung sollte die Be-
vOlkerung gegen totalitdre Versuchungen immunisieren. Hier manifestierte sich
ein normatives, geradezu missionarisches Verstandnis von politischer Bildung:
Sie wurde als Instrument betrachtet, um antidemokratischen Gefahrdungen
vorzubeugen und Angriffe auf die freiheitlich-demokratische Grundordnung mit
den Mitteln der Aufklarung und Bildung abzuwehren.

Im Zuge der voranschreitenden Demokratisierung der bundesdeutschen Ge-
sellschaft hat sich die politische Bildung auch mit sich selbst auseinanderge-
setzt und damit eine weitere Dimension erdffnet. Im Laufe der virulenten Dis-
kussionen, die in der Profession stattfanden, kristallisierte sich der Anspruch
heraus, dass das Bildungsziel der politischen Bildung der mindige Burger und
die mundige Burgerin sein musse. Politische Bildung soll Wissen und Kompe-
tenzen vermitteln, die es den Menschen erlauben, sich ein eigenes Urteil zu
bilden und selbstbestimmt Entscheidungen zu féllen. Der politische Bildner soll
nicht Urteile und Uberzeugungen vermitteln, sondern eine eigenstandige Aus-
einandersetzung férdern.

Zwischen diesen Polen ihres Selbstverstandnisses bewegt sich die staatliche
politische Bildung in der Demokratie. Sie ist einerseits unparteiisch darum be-
muht, die Bandbreite politischer Positionen darzustellen und dem Einzelnen
seine Entscheidung zu Uberlassen; sie ist dabei aber nicht wertneutral, son-
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dern fuBt gleichzeitig auf der normativen Grundlage von Demokratie, Toleranz
und Menschenrechten. Politische Bildung ist nichts Statisches, sie muss viel-
mehr dazu beitragen, die Fahigkeit zur konstruktiven politischen Auseinan-
dersetzung zu starken und daflr neue demokratische Streitformen und neue
Formen der 6ffentlichen Auseinandersetzung anregen und moderieren. Die po-
litische Bildung muss mitten im Leben stehen und die Menschen dabei unter-
stltzen, Gestaltungsrdume zu erkennen und wahrzunehmen. Daflr haben wir
in den letzten Jahren einen Paradigmenwechsel vollzogen: Nicht mehr nur der
Wissenstransfer steht im Mittelpunkt unserer Arbeit, sondern eine aktivierende
politische Bildung, die vor Ort wirkt, Perspektiven erweitert, vernetzt und Auf-
merksamkeit erregt, und deren Ziel die Partizipation und Handlungsfahigkeit
der Burgerinnen und Burger ist.

In der politischen Bildung geht es immer um die Frage, was ein politisch ge-
bildeter Mensch wissen und kénnen sollte. Die Européisierung der Bildungs-
forschung und der Bildungspolitik haben zu Debatten gefthrt, die bildungs-
theoretische und didaktische Ansatze der politischen Bildung in Deutschland
unmittelbar betreffen. Es ist eine dringliche Aufgabe, allgemeine und spezifi-
sche Kompetenzdefinitionen fur die politische Bildung zu finden, Méglichkeiten
der Wirkungsforschung auszuloten, Modelle der Zertifizierung zu diskutieren
und das Verhéltnis von formaler und nicht-formaler politischer Bildung zu kl&-
ren.

Nach ,Unsere Wirklichkeit ist anders — Migration und Alltag® und ,Politische
Bildung in der Weltgesellschaft* haben wir fUr diesen dritten Band in der Reihe
»Perspektiven politischer Bildung* Vertreterinnen und Vertreter der schulischen
und auBerschulischen Bildungsarbeit eingeladen, das eigene Fach in den Fo-
kus zu nehmen und aus ihrer Sicht Profession und Proprium, Desiderata und
Dispute der politischen Bildung darzustellen.

Unser Dank gilt den Autorinnen und Autoren fUr ihr Engagement und die gute
Zusammenarbeit. Ich bin zuversichtlich, dass die Vielfalt der Beitrage hilft, eine
breite Diskussion in unserem Fach anzustoBen.

Thomas Kruger
Président der Bundeszentrale fur politische Bildung/bpb
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Politische Bildung als Profession — Verstandnisse
und Forschungen

Es gibt eine Konjunktur: Alles scheint auf den Prifstand zu kommen — so auch
die politische Bildung. Wie bei vielen anderen Aufgabenfeldern soll auch ihre
Profession beschrieben, definiert und es sollen ihre Leistungen dargestellt wer-
den. Das sind Herausforderungen, die aber auch eine Chance sind. Denn das
Fach kann sich so stérker legitimieren. Es stellen sich also Fragen: Was macht
die Profession derjenigen aus, die Politik lehren und vermitteln? Wie verste-
hen sich die Lehrenden und Programmplaner/-innen selbst, wie werden sie in
der Forschung gesehen bzw. welchen Professionalisierungsimport gibt es von
dort in die Praxis? Umgekehrt: Welche Rolle spielt Wissenschaft im praktischen
Handeln?

Politische Bildung wird als Profession bezeichnet. Professionen stitzen sich auf
wissenschaftliches Wissen, formulieren einen Berufsethos, weisen [...] situati-
onsangemessenes Verhalten auf und haben ein reflexives Verhaltnis zu ihren
Handlungsgrundlagen (Weieno, 2007). Diese Berufe werden im Prozess der
Professionalisierung erworben, also im akademischen Studium und in Praxis-
phasen.

Politische Bildung findet sich in schulischen und auBerschulischen Berufsfel-
dern. In letzteren ist die Profession nicht einfach zu beschreiben. Die Hand-
lungsfelder sind — dem pluralen Verstédndnis Erwachsenenbildung und au-
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Berschulischer Jugendbildung entsprechend — vielfaltig und an zahlreichen,
unterschiedlichen Orten platziert. Es ist ein Unterschied, ob jemand beispiels-
weise verbeamteter Fachbereichsleiter einer groBstadtischen Volkshochschu-
le, angestellter Bildungsreferent in einem gewerkschaftlichen Bildungszentrum,
freiberufliche Honorarkraft in der Jugendbildung oder in mehreren Institutionen
und Organisationen tétiger Teamer ist. So entwickeln sich spezifische Praxis-
erfahrungen und -kenntnisse, die professionelles Handel generieren und ma-
nifestieren: Die Handlungsbezlige kdnnen dann sehr unterschiedlich sein, sie
werden gepragt von den verschiedenen Gruppen der Teilnehmenden, den Er-
wartungen der Bildungstrager und nicht zuletzt von der sozialen Situation der
Padagoginnen und Padagogen. Diese kann saturiert, aber auch prekar sein.
Anders verlauft die Entwicklung bei denjenigen, die einen ,Blick auf die Praxis”
haben: die Geschaftsflihrer/-innen und Referent/-innen in den ,intermediaren”
Organisationen und Verbanden. Sie sind oft als Lobbyisten unterwegs, werten
die Praxis aus und geben Impulse hinein. lhre Arbeit ist von politischen, ins-
besondere von bildungspolitischen Bedingungen gepragt. SchlieBlich gibt es
noch eine weitere professionelle Ebene, und zwar in den Universitaten. Dort
wird nicht wie in der Praxis pragmatisches Handeln zum MaBstab, sondern
wissenschaftliches Denken bestimmt das Professionsverstandnis. Die Ebenen
sind nicht immer vereinbar. Gerade in der Erwachsenenbildung zeigt sich tGber
Jahre hinweg ein schwieriges Theorie-Praxis-Verhaltnis. Es wurde sogar ein
»Auseinanderklaffen vom Theorie und Praxis“ festgestellt (Tietgens, 1979, S.
117). Bezeichnend ist daflir ein Satz, der sich in einer ,Einflhrung in die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung*® findet: ,Hier zeigt sich die zunehmende Verortung
der Erwachsenenbildung im Kontext akademischer Fachstrukturen, deren Wis-
sensproduktion sich nicht so sehr durch Praxisrelevanz, sondern durch Theo-
riefahigkeit auszeichnen“ (Kade, Nittel & Seitter, 1999, S. 126). Ein so konst-
ruierter Gegensatz zwischen ,Praxisrelevanz” einerseits und ,Theoriefahigkeit”
andererseits ist aber alles andere als kommunikationsstiftend und bestimmt
nicht férderlich flr ein wenigstens in Ansétzen oder Kernpunkten konsensua-
les Professionsversténdnis. So blieb es auch nicht aus, dass sich die Bereiche
Theorie und Praxis (diese zudem in ihrer Vielfalt auch untereinander) vonein-
ander abschotteten — zum Schaden beider Felder. Es gab bisher nur wenige
Versuche, Theorie und Praxis der politischen Bildung miteinander zu verbinden
(z.B. Hufer, 2001).

Auch politische Bildung als Beruf im schulischen Bereich differenziert sich in
verschiedene Arbeitsfelder und erschwert so eine Beschreibung der Professi-
on. Zum einen ist die ,Berufswissenschaft“ zu nennen, also das Professions-
versténdnis in der Fachdidaktik Politik. Zum anderen ist das berufliche Han-
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deln der Lehrenden in der Schulpraxis zu betrachten. Ersteres etablierte sich
als Wissenschaft im Kontext von Politikwissenschaft, Schulpadagogik und an-
deren Fachdidaktiken. Letzteres soll vom Anspruch her unter Bezug auf die
Fachdidaktik begriindet werden und wird zudem gerahmt von Bildungspolitik
und Schulentwicklung. Alle Bereiche beeinflussen die Professionalisierung der
Lehrpersonen, indem sie auf die Strukturierung der Studiengdnge einwirken.
Die Arbeitsfelder unterliegen stédndigen Wandlungen, wie die Geschichte der
politischen Bildner/-innen zeigt und wie es sich auch in den verschiedenen the-
oretischen Konzepten zur Professionalitat im Lehrberuf spiegelt.

Der Beruf des Politiklehrers bzw. der -lehrerin an allgemeinbildenden Schu-
len ist vergleichsweise jung. Das Fach Politik etabliert sich erst in den 1960er
Jahren als verbindliches Unterrichtsfach in Deutschland. Die Politikdidaktik be-
zeichnet die Phase vor den 1960er Jahren daher als ,pradidaktisch” (Harms &
Breit, 1990, S. 146). Die Professionsforschung fir politische Bildung beginnt
in der Didaktik mit dieser Studie von Harms & Breit (1990). Sie stellt die erste
umfangreichere Bestandsaufnahme dar, wie Sozialkundelehrer/-innen das Un-
terrichtsfach verstehen. Anlass fUr die Studie war insbesondere die von den
Lehrkréaften vielfach beklagte Praxisferne der didaktischen Forschung. Die be-
fragten Lehrkrafte unterrichteten das Fach jedoch gern. Zu den Ergebnissen
gehort des Weiteren, dass die Lehrkrafte Didaktik auf Methodik reduzierten.
Analyse- und Urteilsaufgaben sahen sie zwar als wichtig im Unterricht an, ver-
zichteten flr die Gestaltung der Aufgaben jedoch auf fachdidaktische Literatur.
Sie orientierten sich stattdessen an Richtlinien und Schulblchern. Die Autoren
restmieren: ,Fachdidaktische Kompetenz zur Inhaltsauswahl und -strukturie-
rung scheint entbehrlich zu sein” (Harms & Breit, 1990, S. 144f.).

In den 1980er und 1990er Jahren wurden qualitative Einzelstudien durchge-
fUhrt, die eher den Charakter von ,Gelegenheitsbeobachtungen® (WeiBeno,
2007, S. 315) hatten und nicht zu einer systematischen Forschung flihrten. Es
werden weiterhin Alltagstheorien der Lehrenden beschrieben, Muster des Leh-
rerhandelns zusammengestellt oder ein unpolitischer Politikunterricht kritisiert
(WeiBeno, 1999, 2007). Der Versuch von Henkenborg und Kuhn, aus einer Dis-
kussion zwischen Fachdidaktiker/-innen Typen fachdidaktischen Denkens he-
rauszufiltern, flhrt zu vielen Typen, ohne dass ,Konturen des Fachprofils“ oder
sfachdidaktische Mindeststandards* bestimmt werden kénnen (Henkenborg &
Kuhn, 1998, S. 283ff.). Die Autoren stellen fest, dass es keine konsensfahigen
Kriterien fur die Analyse von Fachunterricht gibt (ebd., S. 301) und dass sogar
,die Frage, ob eine konkrete Unterrichtsstunde gescheitert ist oder nicht, [...]

15
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unterschiedlich beantwortet” wird (ebd., S. 300). Dieses Ergebnis gilt auch fur
andere Unterrichtsinterpretationen (Richter, 2000).

Die Profession zeigt zu Beginn des neuen Jahrhunderts weiterhin ein vielfal-
tiges Bild. Dies spiegelt sich beispielsweise in den Interviews mit denjenigen,
die an Universitaten in der Lehrerbildung und in der Erwachsenen- und Ju-
gendbildung tatig sind. Fur die Lehrerbildung konstatiert Pohl (2004, S. 332 ff.),
dass sich aus den Antworten von 17 Fachdidaktikerinnen und -didaktikern kei-
ne Systematisierungen ableiten lassen. Weder die Antworten dazu, was ,gute
Politiklehrer und -lehrerinnen” wissen und kdnnen sollten noch die Antworten
zur Bedeutung der universitaren (Aus-)Bildung flr die spéatere Praxis zeigten
Ubereinstimmungen. Zwar wurde oftmals betont, dass Lehrende eine fachdi-
daktische Perspektive entwickeln missten und dafir Fachwissen erwerben so-
wie Interesse an Politik und am Unterrichten haben sollten, doch werden diese
Schlagworter nicht in einen Zusammenhang gestellt.

Noch disparater fallen die Antworten der 17 Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler aus dem Bereich der auBerschulischen politischen Jugendbildung
und politischen Erwachsenenbildung aus, die in einer Parallelstudie u.a. zu ih-
rem Professionsversténdnis befragt wurden (Hufer, Pohl & Scheurich, 2004).
,Bemerkenswert ist die Vielzahl und die Bandbreite von Persoénlichkeitsmerk-
malen, die politische Bildnerinnen und Bildner charakterisieren sollen: Takt,
Interesse fir Menschen, ,Mut’, Beweglichkeit, Fantasiereichtum, Selbstrefle-
xivitat, Authentizitdt und immer wieder Humor, [...] FUr die starke Betonung
solcher Personlichkeitsmerkmale im auBerschulischen Bildungsbereich sind
insbesondere zwei Grinde denkbar: erstens, dass sich die auBerschulischen
politischen Bildner/-innen durch verschiedene Werdegange, wissenschaftliche
Bezlige und Ausbildungen auszeichnen — ein dezidiertes ,politikdidaktisches’
Professionsverstandnis gibt es hier nicht. Zweitens missen Erwachsenen- und
Jugendbildner/-innen sich permanent bemihen, ihre Adressatinnen und Ad-
ressaten zur freiwilligen Teilnahme an den eigenen Veranstaltungsangeboten zu
motivieren“ (Hufer, Pohl & Scheurich, 2004, S. 360).

Erst in den letzten Jahren haben die vermehrten Diskussionen Uber Professi-
onalisierungen in anderen Fachdidaktiken und in der Erziehungswissenschaft
zur breiteren Rezeption theoretischer Vorlagen in der Politikdidaktik geflhrt.
Die Orientierung auf Kompetenzen in der Bildung und die Notwendigkeit, Stu-
diengénge an den Universitdten neu zu konzipieren, rlckte den Bereich von
Professionalitdt und Professionalisierung stérker in den Blick. Insbesondere die
Wende zur quantitativen Forschung ermdglicht mittlerweile erste empirisch ge-
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sicherte Einblicke in die Profession. Jedoch fehlt es an Theoriebildung. Weiter-
hin stehen in der politischen Bildung die Forschungen und Diskussionen zur
Professionalitat und Professionalisierung erst am Anfang, wie immer wieder be-
tont wird (z.B. Klee, 2008). Zugleich beginnen erste Erziehungswissenschaftler
zu bezweifeln, ob Uberhaupt noch von Professionen gesprochen werden kon-
ne, da zunehmende Formalisierung und Burokratisierung der Berufsfelder die
Freiheit der Lehrpersonen stark einschrankten.

In der auBerschulischen politischen Bildung/politischen Erwachsenenbildung
sind ahnliche Entwicklungen festzustellen. Dort lauten die SchlUsselbegriffe
und bildungspolitischen Leitlinien zwar immer noch Emanzipation, Selbstbe-
stimmung, Mundigkeit oder Demokratisierung, aber neue Forderungen wie die
nach Kompetenzen, Evaluation, Standards, Qualitdt und Wirkungsforschung
haben ihnen in der Bedeutung der padagogisch Handelnden weitgehend den
Rang abgelaufen. Erwachsenenbildung und mit ihr politische Bildung stehen
unter einem massiven Druck, ihre Arbeit und die Plausibilitdt derselben zu
rechtfertigen. Erstmals erscheint eine Studie, die die empirische Wirklichkeit
politischer Bildungsarbeit mit Erwachsenen darstellt (Fritz, Maier & Béhnisch,
2006). Zeitgleich steht die politische Jugendbildung ,auf dem Prifstand” und
wird evaluiert (Schroder, Balzter & Schroedter, 2004). Den Bedingungen fol-
gend, wird auch versucht, den Nutzen und die Wirkung von politischer Erwach-
senenbildung zu belegen (Ahlheim & Heger, 2006).

Die Arbeit in den Weiterbildungseinrichtungen hat sich erheblich verandert. Im-
mer mehr Ubernehmen padagogische Mitarbeiter/-innen Managementtatigkei-
ten, Beratungsfunktionen, Organisations- und Qualitatsentwicklungsaufgaben
und Akquisition von Weiterbildungsauftragen. Weiterbildung ist dem ,Trend [...]
hin zum Markt” (DIE, 2008, S. 119) unterworfen (s.a. Dobischat & Hufer, 2012).
Das gilt auch fur die Sparte der politischen Bildung, deren Existenz dadurch
zunehmend bedroht ist.

Bilanzierend kann man wohl feststellen, dass die Professionalitat in der auBer-
schulischen politischen Jugendbildung/politischen Erwachsenenbildung bisher
nicht konsistent entwickelt ist. Es bestehen Legitimationsprobleme und ein klar
definiertes professionelles Selbstbewusstsein. Diesem Manko soll eine vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung geférderte Studie abhelfen, de-
ren Ziel es ist, die Professionalitat in der politischen Bildung (der auBerschu-
lischen Jugend- und Erwachsenenbildung) weiter zu entwickeln (Hufer et al.,
2012) .

17
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Auch wir gehen in diesem Band der Frage nach, wie sich die Profession Politi-
sche Bildung heute zeigt, und zwar in der Fachdidaktik und in der Erwachse-
nen- und Jugendbildung. Wir haben den Bogen fur Antworten weit gespannt:
Die Beitrage werden eingebettet in Ubersichten zur Professionsforschung. Die
historische Entwicklung der Profession Politische Bildung seit 1945 wird nach-
gezeichnet und die verschiedenen Begrifflichkeiten zur Professionalitat geklart.
Wir haben Praktikerinnen und Praktiker aus verschiedenen Berufsfeldern der
politischen Bildung gefragt, welche Voraussetzungen, Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Kompetenzen ihrer Ansicht nach Professionsmerkmale sein sollen. Es
werden unterschiedliche Forschungsanséatze zum Professionsverstandnis pra-
sentiert. Gerahmt werden die Prozesse der Professionalisierung von Bildungs-
politik, zu deren Bedeutung Beitrage aus den verschiedenen Berufsfeldern vor-
liegen. Im letzten Beitrag dieses Bandes versuchen wir zu beantworten, ob
es Schnittmengen zwischen den schulischen und auBerschulischen Bereichen
Politischer Bildung gibt, so dass von einer Profession Politischer Bildung ge-
sprochen werden kann.
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,Fachdidaktiken“ — ihre historische Entwicklung
im Kontext padagogischer Professionalisierung

Vorbemerkung: Fachdidaktik und Professionalitidt - Problemlagen

Die Frage nach der ,Professionalitat” des Lehrerberufs und der Lehrertétigkeit
wird historisch und aktuell, theoretisch und politisch nicht im Konsens beant-
wortet, schon die Verortung dieser Diskussion im Kontext von Professionstheo-
rien ist keineswegs selbstverstandlich. Die Diskussionslage wird, jetzt vor allem
historisch, noch komplizierter, wenn man die Fachdidaktiken in die Uberlegun-
gen mit einbezieht. Nicht nur, dass explizite und umfassende, nicht nur sekto-
rale Studien zur Geschichte der Fachdidaktiken im dezidierten Blick auf die Ge-
nese ihrer Professionalitat weitgehend fehlen, die theoretischen Probleme, z.B.
die Unterscheidung von ,Beruf’ und ,Profession’, werden dann noch gravieren-
der; denn als eigenstandiger Beruf, selbststandig auch gegenuber schulischer
Lehrertétigkeit, ist Fachdidaktik allenfalls seit dem frihen 20. Jahrhundert und
in der Gegenwart zu finden, z.B. in Professuren der Fachdidaktik.

Nimmt man, um die Probleme vollends zu komplizieren, noch die politische Bil-
dung, Gesamtthema dieses Bandes, und ihre Didaktik mit in den Blick, dann
hat man zusétzlich mit der Schwierigkeit zu kdmpfen, dass nicht einmal die
Frage der Beruflichkeit — durch Verweis auf die Lehrer/-innen, wie das fir die
Fachdidaktiken sonst geht — relativ einfach zu beantworten ist, sondern selbst
problematisch wird. Im Bereich der politischen Bildung missen ja auch noch



22

|. Zur Geschichte der Profession

auBerschulische und wenig institutionalisierte Tatigkeitsformen mit bertcksich-
tigt werden, etwa der Wanderlehrer des 19. Jahrhunderts oder nebenamtlich
referierende oder planerisch agierende Akteure in auBerschulischen Bildungs-
stétten oder kursférmigen Angeboten, vom Hochschullehrer bis zu diplomierten
sozialwissenschaftlichen Berufen, zudem in organisatorisch ganz differenten
Kontexten dieser Tatigkeit, von staatstragenden Vereinen, z.B. der ,Reichszen-
trale fir Heimatdienst* mit ihrem heterogenen Personal (Wippermann, 1976),
und zahllosen Verbanden bis zu oppositionellen Gruppierungen, und bei einer
Vielfalt von Adressaten von Jugendlichen bis zu Erwachsenen.

Angesichts dieser Lage konzentrieren sich die folgenden Uberlegungen auf die
Historie der Fachdidaktik im Kontext des Lehrerberufs an &ffentlichen Schulen
und sie begrenzen sich im Wesentlichen auf nur zwei Aspekte, eine knappe Re-
kapitulation der theoretischen und analytischen Problemlage, orientiert an der
Frage, wie sich die professionstheoretische Betrachtung des Lehrers historisch
und aktuell darstellt, sowie die Frage, wie sich vor diesem Hintergrund Fachdi-
daktik als spezifische Praxis reflexiv und organisatorisch historisch identifizie-
ren lasst und ob sich Indizien finden, die eine Zuschreibung der Professionalitat
und des Status der Profession an historische Akteure und Praxen erlauben, die
heute der Fachdidaktik zugerechnet werden. Angesichts der Forschungslage
muss man den vorlaufigen Charakter dieser Uberlegungen vor allem fiir die
letzte Frage betonen, gleichzeitig sagen, dass eine vollstandige Bibliographie
weder fur die theoretische noch fur die historiographische Perspektive an die-
ser Stelle moglich ist.

»Profession“ und ,,Professionalitidt“ der Lehrer/-innen -
Bemerkungen zur Theoriediskussion

Die Debatte Uber die Professionalitat der Lehrertatigkeit ist alt, wenn man nach
den Prozessen und Dimensionen der Verselbstandigung des Lehrerberufs
fragt, sie ist relativ jung, namlich ein Produkt des 20. Jahrhunderts, wenn man
diese Debatte im expliziten Kontext des Professionsbegriffs und von Professi-
onstheorien aus flhrt. Der Lehrerberuf, das zu seiner Sozialgeschichte, wird
als eigenstandiger Beruf, unterschieden von anderen, vorher in Gelehrten- und
Elementar-Schulen tatigen Berufen des Geistlichen, KUsters oder Handwerkers
in seinem aktuellen Verstande mit der Etablierung des modernen Bildungssys-
tems begrindet (Keiner & Tenorth, 1981; Muller & Tenorth, 1984). Seiner inne-
ren Differenzierung und seinem Selbstverstandnis nach ist er bis heute eng mit
der Binnendifferenzierung des Bildungssystems korreliert. Noch immer unter-
scheiden sich Gymnasiallehrer von denen an Hauptschulen z.B. nach Gehalt
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oder Ausbildung, die Geschichte des Berufs ist deshalb auch in der Offentlich-
keit und in den Lehrerverbanden eng mit Status- und Besoldungsfragen ver-
bunden, eingeschlossen Fragen der Ausbildung, der Bildungspolitik und der
ideologisch unterschiedlichen padagogischen Programme. Die Herausforde-
rungen der Berufspraxis dagegen und des konkreten Berufsvollzugs werden in
der Offentlichkeit weniger gesehen oder angemessen gew(irdigt, so wenig wie
der Lehrer als Beruf uneingeschrankte Anerkennung findet.

Diese Betrachtung des Lehrerberufs wurde eine Zeit lang scheinbar professi-
onstheoretisch gestitzt, galten doch hier, vor allem inspiriert durch die ameri-
kanische Professionsforschung, die Lehrerinnen und Lehrer als ,Semi-Profes-
sions®, mit entsprechenden Konsequenzen fir die Historiographie des Berufs
(Kemnitz, 2011). Innen fehle, so diese Zuschreibung, nicht nur die akademische
Ausbildung, sondern auch die Autonomie beruflichen Handelns im Alltag ihrer
Arbeit, die Einheit im Beruf und eigenstandige Handlungschancen in der Be-
rufspolitik. Solche klassifizierenden, angelsdchsischen Modellen der free and
liberal professions abgesehenen Merkmalskataloge werden heute nicht mehr
verwendet. Das geschieht nicht nur, weil sie die Realitat des Lehrerberufs eher
verstellen als analytisch erhellen, sondern auch, weil sie fur die unterschiedli-
chen nationalen und kulturellen Formen der Professionalitat — etwa zwischen
angelsachsischen und kontinentalen, franzésischen und preuBischen Modellen
— historiographisch nicht aussagekraftig sind (Apel et al., 1999). Der Lehrerbe-
ruf wird deshalb auch in seiner Geschichte nicht mehr abgewertet, sondern in
seiner eigenen Berufsaufgabe und in der Form der Berufskonstruktion, alltag-
lich in der Interaktion im Klassenzimmer, in der Kooperation von Kollegen in der
Schule und in Verbanden und im gesellschaftlichen und politischen Kontext ge-
sehen und dann auch als professionalisierte Praxis interpretiert.

Dieser neue Blick innerhalb einer breiten internationalen Forschung Uber den
Lehrerberuf (Terhart & Rothland, 2011) ist durch die neuere Professionstheo-
rie vorbereitet, begleitet und unterstitzt worden. Statt eines klassifikatorischen
Zugangs steht jetzt die Berufsaufgabe in all ihrer Binnendifferenzierung und
Aufgabenvielfalt im Zentrum der Analyse. Heute lassen sich, idealtypisch, drei
groBe Varianten von Professionstheorien unterscheiden und auch im padago-
gischen Kontext und flr die Lehrerinnen und Lehrer an 6ffentlichen Schulen
sinnvoll verwenden: Diese ,Bestimmungsansatze” (so Terhart, 2011, S. 205ff.)
sind (i) der ,strukturtheoretische®, der im Wesentlichen aus den Aufgaben und
Schwierigkeiten entwickelt wird, die sich in der Struktur der padagogischen
Interaktion ergeben, dabei auch die ,Widersprichlichkeit” und ,Unbestimmt-
heit“, gelegentlich sogar die ,Unmdglichkeit“ des Lehrerberufs nahelegen (u.a.
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Oevermann, 1996), sogar die ,Professionalisierbarkeit der Lehrertatigkeit erst
dann als moglich ansehen, wenn sie in den Funktionskreis von ,Therapie” ein-
geordnet wird; (i) der ,kompetenztheoretische®, der von Handlungserwartun-
gen und -problemen, Wissensbestanden und Handlungsstrategien, Uberzeu-
gungen und Einstellungen, Routinen und Zielen der Lehrerinnen und Lehrer
ausgeht und von daher zu erklaren sucht, wie Lehrertétigkeit geschieht und ge-
lingen kann, aber auch in der Ausbildung vorbereitet wird (u.a. Baumert & Kun-
ter, 2006); daftr wird als Wissensreferenz in der Aus- und Vorbildung der Lehre-
rinnen und Lehrer in der Regel eine Trias von Fachwissenschaften, Fachdidaktik
und padagogischen Disziplinen als einschlagig benannt; (iii) der ,,Berufsbiogra-
phische Bestimmungsansatz®, der die Genese von Professionalitat nicht allein
der beruflichen Erstausbildung zuschreibt, sondern unterschiedlichen Etappen,
die von der Erstausbildung Uber die Phase der Berufseinmindung und dem all-
mabhlich im Beruf erworbenen Status eines berufsfahigen Akteurs bis zum Ex-
perten reichen und im Grunde mit der These arbeiten, dass man zum Experten
im Lehrerberuf erst im Beruf selbst und angesichts der Praxis wird (Terhart et
al., 1994; Herzog, 2011).

Theoretisch sind diese Positionen weder eindeutig abgegrenzt noch unstrittig,
vor allem die Zuordnung in den Kontext von Therapie und die These von der
LJnmoglichkeit* des Berufs wird kontrovers erdrtert (Tenorth, 2006b), schon
weil die Gelingensbedingungen alltaglichen Unterrichts dabei nicht mehr hin-
reichend erklarbar sind. Empirische Studien zeigen, dass vor allem Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik bedeutsam sind (Baumert & Kunter, 2006), wenn
man die Varianz der Leistungen im Unterricht erklaren will, weniger die pada-
gogische Komponente, aber das ist offenbar selbst noch fach- und schulsys-
temabhangig. Auch hat die Forschung — von Video-Studien abgesehen — bisher
eher weniger die konkrete Arbeit im Schulalltag untersucht als das Wissen der
Lehrerinnen und Lehrer Uber diese Arbeit getestet — der Forschungsbedarf ist
also noch grofB. Im Blick auf die Bedingungen der Konstruktion padagogischer
Kompetenz werden zzt. vor allem domanenspezifische Studien vorangetrieben,
in denen die Rolle der Ausbildung untersucht wird und der Aufbau eines profes-
sionell relevanten Wissens, z.B. in international vernetzten Forschungen Uber
die Form und die Wirkungen der Ausbildung von Mathematiklehrern (Schmidt,
Bldmeke & Tatto, 2011).

Historiographisch ist dieser Wandel in der professionstheoretischen Orientie-
rung ebenfalls bedeutsam, und zwar in einer Weise, dass die Offenheit histo-
rischer Forschung Uber Lehrerberuf und Lehrerarbeit, Lehrerausbildung und
Lehrerpolitik, Lehrerwissen und -kompetenzen jetzt auch professionstheore-
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tisch Bestatigung findet (Kemnitz, 2011), ohne dass die schon &ltere Forschung
Uber die Ausbildung als zentrale Pramisse der Berufskonstruktion aufgegeben
worden ware (Lundgreen, 2011). Die besonderen Probleme der Fachdidaktik
als einer genuinen Dimension der Konstruktion von Professionalitét sind aller-
dings historiographisch noch nicht hinreichend untersucht worden. Fachdi-
daktik wurde als Wissenssystem in seiner nationalen Spezifik wahrgenommen
(Hopmann & Riquarts, 1995), hier auch in der Differenz von empirischer Ana-
lyse oder normativer Konstruktion (Tenorth, 2006b), ferner als ideologisches
Konstrukt, z.B. im Rahmen der Deutschkunde als nationales Indoktrinations-
system in der Weimarer Republik (K&mper-van den Boogaart, 2010), aber ori-
entiert an den Fragen der Professionsforschung doch eher nicht.

Die folgenden Ausfiihrungen kénnen dieses Defizit auch nicht, gar vollstandig,
beseitigen. Hier geht es um den Versuch, inspiriert durch die professionsthe-
oretische Debatte aus dem historisch verfligbaren und aus diversen Quellen
zuganglichen Wissen den spezifischen Ort im Prozess zu identifizieren, den
eine Praxis eingenommen hat, die seit dem 20. Jahrhundert beginnend allmah-
lich schon als Fachdidaktik bezeichnet wird, bei der ersten expliziten Nennung
bereits in der Position zwischen ,Fachwissenschaft' und ,Padagogik’, empiri-
scher psychologischer Forschung und der Unterrichtspraxis (Lietzmann, 1921).
Die historische Sequenz der Professionalisierung, die dabei belegt werden soll,
zeigt sich in einem Dreischritt: Zunachst ist, und bleibt, diese Praxis in Ausbil-
dung und Ausubung Teil der Lehrerarbeit, noch in der expliziten Reflexion, z.B.
der Lehrbuchliteratur, professionsintern konstruiert, abgesichert in einer fach-
nahen Vereinskultur; hochschulisch erstmals deutlich in den Padagogischen
Akademien nach 1920 etabliert, ist ihr Status auch dort noch der einer spezi-
ellen ,Unterrichtslehre’; eine forschende Fachdidaktik mit eigenen disziplinaren
Ansprichen findet sich in Deutschland, anders als in den USA, kaum vor dem
letzten Drittel des 20. Jahrhunderts und ihre Identitat als Profession schwankt
bis heute zwischen ,Theorie und Praxis, Handlungsreflexion und distanzierter
Beobachtung.

Fachdidaktik als Profession - die Professionalitiat der Fachdidaktik

Das, was wir heute unter dem Titel der ,Fachdidaktik’ behandeln, ist mit dem
Ursprung des modernen Lehrerberufs bereits prasent, allerdings unter zwei an-
deren Titeln, dem der ,Didaktik’ und dem der ,Methodik’. Diese Unterschei-
dung, bis heute in der didaktischen Diskussion présent, macht die operative Di-
mension der Lehrertatigkeit von der Sachdimension, das ,Wie“ und das ,Was"
des Unterrichts, unterscheidbar, die gleichzeitig im Alltag der Lehrerarbeit und
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ihrer Reflexion zur Einheit gebUndelt werden. ,Methodik’ wird z.B. 1847 (na-
tlrlich nicht immer mit Zustimmung aller Diskutanten) definiert, als ,diejenige
Wissenschaft, welche die Grundsatze Uber die Art und Weise aufstellt, in wel-
cher der Unterricht zu ertheilen ist, und diese Grundsétze auf die einzelnen
Lehrgegenstande anwendet”; sie ist also immer schon fachspezifisch, auch mit
wissenschaftlichem Anspruch konzipiert und immer auch der ,Didaktik‘ relatio-
niert, als deren ,zweiter Theil”, wahrend ,diese", im ersten Teil ,auch die Regeln
Uber den Unterrichtsstoff auf(stellt)* (Hergang, 1847, 2. Bd., S. 256). Noch zu
Beginn der Weimarer Republik werden in einem Standardwerk reformpadago-
gischer Lehrerarbeit analog ,Lehrweise und Stoffauswahl‘ als die beiden The-
men unterschieden (Karstadt, 1921, S. V).

Bis heute klassisch gewordene Unterscheidungen finden sich also schon frih
und konstant. Auch bis heute benutzte Kriterien der Unterscheidung unter-
schiedlicher didaktischer Richtungen haben lange Vorlaufer; selbst die Erwar-
tung, dass die Didaktik die ,Bedeutungs‘-Dimension der Unterrichtsfacher und
-themen klart, die man heute als Spezifikum der geisteswissenschaftlich inspi-
rierten bildungstheoretischen Didaktik zuschreibt, hat eine altere Geschichte
(Willmann, 1913). ,Der relative Bildungswert der philologischen und der ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtsfacher der héheren Schulen”
(Mach, 1886) wird schon 1886 diskutiert, von dem bekannten Physiker Ernst
Mach, und an bezeichnendem Ort, ndmlich auf der Delegiertenversammiung
des deutschen Realschulménnervereins in Dortmund. Die Uberlegungen ver-
danken sich auch einem bezeichnenden Kontext, den scharfen Kontroversen
Uber den ,Bildungswert‘ von Fachkulturen. Dabei vertreten die ,Realschulman-
ner die Mathematik und die Naturwissenschaften, die ,Philologen’, aus alten
und neuen Philologien und den Geisteswissenschaften, den Bildungswert der
Humaniora. Sie signalisieren einen Konflikt der Facher, der bis in die Gegen-
wart als Konflikt iber wahre ,Bildung‘ und die ,andere®, naturwissenschaftliche
Bildung Stabilitéat gewinnt (Kutschmann, 1999; Fischer, 2001). Fachdidaktik hat
also auch eine eminent politische Funktion. Sie ist die Instanz fir den ,Bildungs-
wert’ der Facher, Ort kontroverser Verhandlungen zwischen den ,zwei Kultu-
ren”, aber auch innerhalb der Kulturen. Aktuell, durch die Arbeit an Bildungs-
standards verstarkt, kehren diese politischen Funktionen wieder, z.B. in den
Kontroversen Uber die Unterscheidung von ,Kernfadchern®, Deutsch, Mathema-
tik, die erste Fremdsprache, und anderen, die z.T. — wie Kunst oder Musik, Ge-
schichte oder Geografie — als ,,Uberflissige Facher” polemisch codiert und von
den Betroffenen als Abwertung erlebt werden. Methodik war also nie das ganze
Geschaft der fachbezogenen Reflexion der Lehrerinnen und Lehrer.
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In der Praxis der Lehrerarbeit, fir ihre Selbstwahrnehmung und in der Reflexi-
on der Berufswissenschaften gewinnen Didaktik und Methodik aber zunachst
— und flr lange Zeit bis ins 20. Jahrhundert — unterschiedliche Gestalt. Sieht
man von einer kurzen Ubergangsphase im frilhen 19. Jahrhundert ab, dann
ist der Lehrer der ,héheren Schulen‘ von Beginn an ,Fachlehrer’, nicht mehr
,Klassenlehrer’, wie noch die Lehrer der Jesuitenschulen oder in den kirchli-
chen Lehrorden, in denen sich z.B. in Osterreich noch bis zur Jahrhundertmitte
dieses primar von der Erziehungsaufgabe aus definierte Berufsverstandnis er-
hélt. Im preuBisch bestimmten Kontext wird der Lehrer seit dem flr den Beruf
fundamentalen examen pro facultate docendi von 1810 dagegen Fachlehrer,
zun&chst noch flr alle Facher des gymnasialen Lehrplans, also fUr die histori-
schen, philologischen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen,
seit den Modifikationen der Prifungsordnung nach 1830 werden aber, zuerst
fUr die Lehrer der gymnasialen Oberstufe, Fachergruppen gebildet und bald ist
der gymnasiale Zwei-Fach-Lehrer durch die Prifung konstituiert (Lundgreen,
2011), den wir als ,Philologen’ bis heute kennen.

Die Lehrerinnen und Lehrer an den Elementarschulen behalten dagegen bis
weit ins 20. Jahrhundert die Funktion des Klassenlehrers, der zwar seit der Mit-
te des 19. Jahrhunderts auch in einer zunehmend fachlich gegliederten Schu-
le unterrichtet, aber doch der Spezialist fur alle Facher ist. Diese Differenz des
beruflichen Selbstverstédndnisses und der Praxis ist verbunden mit einer Un-
terscheidung der Aufgaben, zwischen der ,Bildung* hier und der ,Erziehungs'-
Funktion dort, die selbst noch auf einer Unterscheidung der Klientel basiert:
Bildung flr die Eliten, Indoktrination furs Volk, Bildsamkeit als Unterstellung ei-
nerseits, Erziehungsbedurftigkeit und Kontrollbedarf andererseits. Das hatte
Auswirkungen bis in die Wahrnehmung der Facher hinein, wie es vor allem vom
Konfessionsprinzip aus zu erkennen ist, das die Lehrer an den Volksschulen
bis in das 20. Jahrhundert hinein zuséatzlich intern gruppierte und die Wahrneh-
mung ihres Berufs bestimmte.

Fur die katholische Lehrerschaft z.B. war unstrittig, dass der gesamte Unter-
richt aus dem Geist des Bekenntnisses heraus zu organisieren ist, so dass
es nicht allein um fachorientierte Didaktik ging, sondern um die konfessionelle
Ordnung der Facher. Dann wurde nicht nur die Biologie — gegen Darwin — religi-
6s kontrolliert (bei Kreationisten bis heute), sondern nattrlich auch der Sprach-
oder Geschichtsunterricht. Noch Mitte der 1960er Jahre konnte man gegen die
Kritiker der Konfessionsschule lesen: ,Der grundlegende Irrtum solcher Ge-
dankengéange liegt darin, dass man meint, Erziehung sei ohne ein geschlosse-
nes — und doch wiederum offenes — Weltbild Uberhaupt moglich. [...] Erziehung
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muf3 nun einmal auf eine geistige Mitte hin zentriert sein, von wo aus alle Einzel-
entscheidungen ihre Beleuchtung und ihre Wertung bekommen* (Erlinghagen,
1964, S. 45). Nicht nur eine katholisch disziplinierte Biologie, auch katholisches
— oder evangelisch gepréagtes — Turnen war dann wirklich ein Thema, Fachdi-
daktik wurde selbst zur Weltanschauung.

Die padagogische Professionalitdt gewinnen die Lehrer/-innen an Volksschulen
dadurch, dass sie solche weltanschaulichen Zumutungen, die dem Gymnasi-
um eher erspart blieben, im Namen der pddagogischen ,Autonomie“ abzuweh-
ren beginnen. Wesentlich flr diesen Prozess sind die Berufswissenschaften,
fUr die Lehrer/-innen an Volksschulen zuerst die Padagogik, dann aber auch
die fachbezogene Reflexion. ,Kirchenlehre oder Padagogik” (Diesterweg, 1852)
heiB3t die grundsatzliche Alternative, die zur Mitte des 19. Jahrhunderts im Kon-
text liberaler Lehrerbewegungen formuliert wird, die aber erst mit der Abschaf-
fung der geistlichen Schulaufsicht mit der Weimarer Verfassung 1919 (partiell)
erfolgreich ist. Der Beruf emanzipiert sich gegenuber der Kirche und akzeptiert
Staatlichkeit und Weltlichkeit als Referenz, auch dann, wenn er die Erziehungs-
funktion primér setzt und sich nicht zuerst Uber Fachlichkeit definiert.

Ein anderer Konfliktherd flr die professionellen Ambitionen entsteht, politisch
und fachlich zugleich, aus dem Kontext staatsburgerlicher Erziehung, auch hier
schon im 19. Jahrhundert. In der ,Schule der Untertanen® war natUrlich die Er-
ziehung fUr den Staat selbstverstandliche Erwartung, fur die Lehrer, zumal die
liberalen, war die damit wie selbstverstandlich verbundene Indoktrinationser-
wartung aber eine Einschrankung, eine Uberwaltigung der Eigengesetzlichkeit
der Padagogik. Auch hier entwickelt sich eine professionseigene, namlich ,,pa-
dagogische Betrachtung der Sache” (Diesterweg, 1850, S. 367, Herv. dort),
jetzt in fachdidaktischen Uberlegungen. Das ist erneut Padagogik, aber sie ar-
beitet mit einer Unterscheidung, die fachlich ist, weil sie zwischen der politi-
schen Zumutung der Unterwerfung unter die Obrigkeit hier, der Spezifik des Fa-
ches und der damit verbundenen legitimen padagogischen Erwartung dort zu
unterscheiden weiB3: ,Die Erziehung zur Gesetzlichkeit” (Diesterweg, 1850) wird
die Loésung, mit der listigen, 1850 kaum der Realitat entsprechenden Begrin-
dung, ,die Obrigkeit selbst respektiert mit gewissenhafter Strenge das Gesetz
und handhabt es; dem ganzen Volke [...] wohnt der Respekt des Gesetzes bei,
die Alten geben den Jungen das Beispiel“ (ebd.). ,Ein freier Blirger unterwirft
sich dem Gesetz, er verschafft ihm Geltung; er macht den Staat, in dem er lebt,
durch die Herrschaft der Gesetze zu einem starken” (ebd., S. 370). Politische
Bildung wird damit legitim, indem sie fachliche Reflexion gegen staatliche Zu-
mutung setzt.
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In der Weimarer Republik kehrt das Thema fUr die — nun in der Verfassung ver-
ankerte — staatsburgerliche Erziehung wieder. Staats- und verfassungstreue Di-
daktiker pladieren jetzt — ohne vollstédndige Zustimmung in der Lehrerschaft zu
finden — fUr ,die Politisierung des ganzen Volkes* als ,eine Lebensnotwendig-
keit“ von Staat und Gesellschaft (Reiniger, 1921, S. 87). Methodisch argumen-
tieren sie zugleich gegen die Dominanz von ,Belehrungen®, zwar fur eine ,Ein-
fUhrung in die Verfassung®, setzen aber vor allem auf die Vorbildfunktion des
Lehrers (ebd., 87f.). Didaktisch kontrovers ist neben dem Legitimitatsproblem
der fachliche Ort dieses Unterrichts. Von den einen wird die Staatsbirgerkunde
als selbststandiges Fach gesehen, von den anderen als Teil eines thematisch
erweiterten Geschichtsunterrichts, dem man - sic — Bildungswirkung dadurch
zuschreibt, dass er die Erfahrung des ,Elends” der Nation eréffnet (Brandi,
1930, bes. S. 301 ff.). Eine bildungstheoretisch orientierte Didaktik entwickelt
nicht zuletzt an dieser Kontroverse ihre eigenen theoretischen Referenzen (We-
niger, 1930; Hoffmann, 1970). Sie gewinnt Selbststandigkeit gegendber alteren
Versionen von Didaktik und Methodik und einen Begriff von Autonomie, von
dem aus die Inhalte des Unterrichts und nicht nur die Methodik der Arbeit aus
der Eigengesetzlichkeit des Unterrichts auch gegen die Erwartungen der ,ge-
sellschaftlichen Machte* begrindbar wird.

Die Professionalitat der Lehrerinnen und Lehrer wird insofern in ihrer Praxis wie
nach der Theorie aus der Padagogik als Wissenschaft, aus einer spezifischen
Ausbildung und aus einer bildungstheoretisch legitimierten und methodisch
sachgerechten Schularbeit gewonnen. Fachlichkeit in einem p&adagogischen
Sinne ist dafUr zentral, jetzt auch fir alle Lehrerinnen und Lehrer. Damit erhalt
die Didaktik auch Autonomie gegenuber der Einzelwissenschaft. ,Fachwissen-
schaft und Menschenbildung” (Kramp, 1963) werden zu zwei unterscheidbaren
Referenzen, die innerschulisch unterschiedliche Wertigkeit haben, auch weil
unterschiedliche Lehrertypen konstruiert werden. In der Unterscheidung der
Jogotropen’, also den Fachern nahen, von den ,paidotropen’, also den Kindern
zugewandten Lehrern — als Disjunktion konstruiert und polemisch brauchbar
— werden diese Optionen relevant, wenn man sich der Unterrichtswirklichkeit
zuwendet. Von der bildungstheoretischen Didaktik nicht immer erreicht, wird
neben dem Ethos des Padagogen auch die Wirklichkeit seiner Leistungen zum
MaBstab, jetzt im Fach, domanenspezifisch, an den Kompetenzen der Lernen-
den gemessen, orientiert an Standards, die fachdidaktisch, nicht primar bil-
dungstheoretisch konstruiert werden.

Die moderne Fachdidaktik wird damit zu einer zentralen Berufswissenschaft
der Lehrerinnen und Lehrer, verankert in der Lehrertatigkeit. GegenUber der

29



30

|. Zur Geschichte der Profession

Situation nach 1918 und im Wesentlichen auch bis um 1960, als sie in der Form
der Kunde nur an padagogischen Hochschulen forschungsfern etabliert war,
ist sie heute aber in eigenen Fachgesellschaften und in ihrer Forschung auch
mit Lehrsthlen an Universitaten breit abgestitzt. Diese Organisationsformen
erganzen in ihren Modi die alten Formen der Selbstreflexion durch fachwissen-
schaftliche Gesellschaften, die sich schon im 19. Jahrhundert fir die Kernfa-
cher gebildet haben, fir Mathematik und die Naturwissenschaften z.B. oder
fr den Deutschunterricht oder den Unterricht in neueren Sprachen. Diese Be-
obachtung war inspiriert durch die fachlich einschlagigen Schulménner selbst,
wie man fur die Deutschdidaktik seit dem frGhen 19. Jahrhundert oder fur die
Mathedidaktik vor allem seit den Meraner Beschllssen von 1905 sehr deutlich
sehen kann (Tenorth, 2006a).

Professionelle Kompetenz ist heute also deutlich binar dimensioniert, im Beruf
und in der Fachdidaktik als Wissenschaft, die ihren eigenstandigen Platz ge-
wonnen hat, in Reflexion und Forschung und in Ausbildung und Schulpraxis.
Fur die Fachdidaktik bedeutet das auch, dass sie sich mit der Unterscheidbar-
keit von Akteur und Beobachter ein Problem aller Berufswissenschaften ein-
handelt, das der Differenz von ,Theorie und Praxis’. Die Professionalitat des
Forschers und die des Schulpraktikers treten auseinander, aber auf beiden Sei-
ten wird nicht nur erwartet, dass sie kompetent zwischen den Welten kommu-
nizieren, sondern auch ihre eigene Praxis im Lichte der je anderen kritisch be-
obachten kdnnen, die Theorie im Lichte der Praxis, und die Praxis angesichts
der Forschung.
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der Beitrag der Politikwissenschaft zur wissenschaftlichen
Ausbildung der Politiklehrkrafte

Einleitung

Der Politikunterricht gehdrt seit vielen Jahren zu den anerkannten Schulfachern.
Seit ebenso langer Zeit kdnnen als Politiklehrer/-innen nur diejenigen eingesetzt
werden, die ein einschldgiges Hochschulstudium absolviert haben, dessen tra-
gende Séaulen die Politikwissenschaft und die Soziologie bilden. Dies war jedoch
nicht immer so. Sowohl die politische Bildung als Fachunterricht als auch die
Wissenschaft von der Politik waren zu Beginn der Bundesrepublik Deutschland
namlich keineswegs etabliert. Es bedurfte erheblicher Anstrengungen, um die
politische Bildung vom Status eines mehr oder minder unverbindlichen Unter-
richtsprinzips zu befreien und ihr Aufhahme in den Facherkanon zu verschaffen.
Und ebenso musste sich die Politikwissenschaft intensiv bemtihen, um zunéchst
Uberhaupt als echte Wissenschaft und dann als zustandige universitare Bezugs-
disziplin fur die Ausbildung von Politiklehrkraften anerkannt zu werden.

Der folgende Beitrag zeichnet die wichtigsten Stationen der Entwicklung der Po-
litikwissenschaft und der schulischen politischen Bildung von der Nachkriegszeit
bis Mitte der sechziger Jahre nach. Die Darstellung kreist dabei um die Situation
der damals in der politischen Bildung eingesetzten Lehrerinnen und Lehrer und
das sich daraus ergebende Problem einer adaquaten Lehrerbildung.
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Angesichts differierenden Wortgebrauchs friher und heute ist es nicht immer
ganz leicht, sich terminologisch korrekt auszudriicken. Im Folgenden steht
,politische Bildung’ fir den schulischen Aufgabenbereich, der sich als Unter-
richtsprinzip und als Unterrichtsfach entfaltet. Das Unterrichtsfach firmiert ent-
weder als ,Sozialkunde' — damals die am meisten verbreitete Bezeichnung —
oder alternativ als ,Politikunterricht’, was dem gegenwartigen Verstandnis am
ehesten entspricht. Wenn von ,Gemeinschaftskunde’ die Rede ist, dann ist da-
mit kein Synonym flr die Sozialkunde gemeint, sondern ein im Jahr 1960 von
der Kultusministerkonferenz geschaffenes Integrationsfach, das aus den drei
Funktionsfachern Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde bestand. Die Einflh-
rung der Gemeinschaftskunde spielte flr die Etablierung des Politikunterrichts
wie fUr eine fachlich solide Lehrerbildung eine kaum zu Uberschatzende Rolle.

Die fiinfziger Jahre: Dilettierende Lehrer/-innen im Einsatz fiir die
politische Bildung

Am Beginn der bundesdeutschen politischen Bildung stand der Beschluss der
Standigen Konferenz der (bundesdeutschen) Kultusminister (KMK) Uber die
,Grundsatze zur politischen Bildung‘ vom 15. Juni 1950. Der Beschluss enthielt
drei wichtige Bestimmungen. Erstens: Politische Bildung ist ein Unterrichtsprin-
zip fUr alle Facher und fUr alle Schularten. Eine besondere Verantwortung tragt
dabei der Geschichtsunterricht. Zweitens: Es wird empfohlen, zur Vermittlung
politischer Kenntnisse und zur Auseinandersetzung mit aktuellen politischen
Fragen vom 7. Schuljahr ab Unterricht in besonderen Fachstunden zu erteilen.
Wie die Lander dieses Fach nennen (Gemeinschaftskunde, Blrgerkunde, Ge-
genwartskunde, Politik), bleibt ihrer Entscheidung Uberlassen. Drittens: Die in
der politischen Bildung eingesetzten Lehrerinnen und Lehrer missen ausge-
bildet und fortgebildet werden. Dies macht die Errichtung von Lehrstihlen und
Dozenturen oder die Erteilung von Lehrauftrdgen fur Politik und Sozialwissen-
schaft an Hochschulen aller Art und die Bereitstellung geeigneten Lehrmateri-
als notwendig.

Der KMK-Beschluss favorisierte deutlich die politische Bildung als Unter-
richtsprinzip. Denn die Einrichtung eines Fachunterrichts wurde lediglich emp-
fohlen. Die Politikwissenschaft und andere Sozialwissenschaften fanden im-
merhin Erwéhnung als Instanzen der Aus- und Fortbildung der Lehrer/-innen.

In den flnfziger Jahren kam es zunachst Uberall nur zur Einflhrung der poli-
tischen Bildung als Unterrichtsprinzip. Die Einfihrung des Unterrichtsprinzips
fiel keinem Bundesland schwer, denn hierfir wurden keine zusétzlichen Unter-
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richtsstunden benétigt, die zu Lasten anderer Schulfacher gegangen waren.
Dies ersparte Konflikte mit den etablierten Fachern und war deshalb in den
Kultusverwaltungen populér.

Unzuldngliche Curricula und Unterrichtsmaterialien

Die programmatischen Umrisse des Fachunterrichts waren zu Beginn mehr
oder minder flieBend. Es sei zu wenig, so kritisierte Theodor Eschenburg die-
sen Zustand, ,wenn sich ein Oberregierungsrat im Kultusministerium hinsetzt
und nun eine Reihe von politischen Begriffen wie Gemeinschaft, Familie, Staat,
Demokratie, Demokratie in Amerika, Demokratie in der Schweiz hintereinan-
der aufschreibt und ohne irgendwelche Begriffsbestimmungen nun vom Lehrer
verlangt, diese Begriffe den Schilern im Laufe des Unterrichts klarzumachen*
(Eschenburg, 1951, S. 5).

Die zumeist fachlich nicht ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrer waren abhan-
gig von Anregungen und Unterstitzungen des zusténdigen Ministeriums. Sie
waren ferner abhangig von dem zur Verfugung stehenden Material, von Fort-
bildungskursen und nicht zuletzt auch vom Geist, den ein Ministerium auf die-
sem Gebiet ausstrahlte. Thomas Ellwein kommentierte diese Situation mit den
Worten, es kommme nicht nur darauf an, dass der zustéandige Referent im Mi-
nisterium etwas flr die Sozialkunde tue. Es komme noch mehr darauf an, dass
in der Lehrerschaft das Geflhl herrsche, solcherlei MaBnahmen entsprachen
auch einer entsprechenden Einstellung im ganzen Ministerium (Ellwein, 1955,
S. 281). Offenkundig mangelte es jedoch hieran. Und so waren die Lehrerinnen
und Lehrer in der Praxis auf eigene Initiative angewiesen.

SchlieBlich fehlte es zu Beginn an brauchbarem Unterrichtsmaterial. Die vor-
handenen Schulbilcher neigten zur Hymnisierung und zum Pathos. Vor allem
aber gingen sie an einer wesentlichen Aufgabe des Politikunterrichts vorbei,
»namlich dem Schuler zu erklaren, wie diese Demokratie nun in der politischen
Wirklichkeit funktioniert, warum sie so und nicht anders aufgebaut ist* (Eschen-
burg, 1951, S. 5).

Unwillige Lehrkréfte aufgrund mangelnder Ausbildung
Es muss fUr die wenigen ausgebildeten Politiklehrerinnen und Politiklehrer in

den funfziger Jahren nicht leicht gewesen sein, ihr Fach zu unterrichten. Wie
Theodor Eschenburg im Ruckblick schreibt, stieBen sie auf harten Widerstand,
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mussten Schikanen ertragen und hatten zahlreiche Schwierigkeiten zu Uber-
winden (Eschenburg, 1986, S. 33).

Das viel groBere Problem aber war, dass die Uberwéltigende Mehrheit der im
Fach eingesetzten Lehrkréfte gar nicht durch Universitat oder Hochschule auf
ihre Aufgaben vorbereitet worden war. Das Fach wurde mithin Uberwiegend
von Autodidakten und Dilettanten unterrichtet. Bei diesen Lehrerinnen und Leh-
rern war elementares Sachwissen oft Uberhaupt nicht oder nur lickenhaft vor-
handen (Bergstraesser, 1959, S. 49; Kindler, 1960, S. 72).

Es gab somit eine groBe Diskrepanz zwischen den ehrgeizigen, enzyklopadisch
orientierten Lehrpldnen und der von den betroffenen Lehrkraften mit Recht als
unzureichend empfundenen Vorbildung. Die Lehrerinnen und Lehrer hatten so-
lide Kenntnisse des Offentlichen Rechts, der Politikwissenschaft, der Zeitge-
schichte, der Nationalékonomie und der Soziologie besitzen miussen. Darlber
verfligten sie aber nicht. Selbst die Fachleiter an den Studienseminaren waren
fachlich Uberfordert, da sie selbst auch nicht in politischer Bildung ausgebildet
worden waren.

In den Ministerien dominierte hingegen die Meinung, dass jeder demokratisch
gesinnte Padagoge politische Bildung betreiben kénne. So hieB es in einem
Kommentar zum Schulrecht: ,In Sozialkunde wird ein vortbergehender Unter-
richt jedem Lehrer zugemutet werden kdnnen, weil die notwendigen Vorkennt-
nisse bei ihm als Staatsblrger vorauszusetzen sind“ (Heckel, 1957, S. 177).
Aus dieser AuBerung lasst sich schlieBen, dass die Zahl derjenigen Lehrkrafte
groB war, die die mehr oder weniger auf Kommando Unterricht in Sozialkunde
geben mussten.

Man kann sich vorstellen, dass der Zwang, Politikunterricht ohne jegliche Vorbil-
dung zu erteilen, negative Reaktionen provozierte. Eine Reaktion war, dass vie-
le Lehrerinnen und Lehrer sich weigerten, in Sozialkunde eingesetzt zu werden.
Ebenso waren viele Lehramtsanwaérter nicht bereit, sich im Studienseminar um
die ,kleine Fakultas' fir Sozialkunde zu bemuhen. So erwarben in Hessen im
Jahr 1961 von 233 Absolventen der zweiten Lehramtsprifung fir Gymnasien
nur 13 Referendare die kleine Fakultas in Sozialkunde. Wie marginal zur dama-
ligen Zeit die Stellung der Sozialkunde war, lasst sich auch dem Sachverhalt
entnehmen, dass nur vier der 233 Absolventen dieses Fach an der Universitat
studiert hatten (Teschner, 1969, S. 92f.).
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Es gibt verschiedene Grunde fur die negative Einstellung der damaligen Lehr-
krafte gegenUber dem Politikunterricht. Der wichtigste Grund war wohl das Ge-
fuhl, den kognitiven Anforderungen des Faches nicht gewachsen zu sein. Hier-
zu schrieb der in der hessischen Kultusverwaltung tétige Friedrich Minssen:
»Nur in seltenen Fallen wird sich der Lehrer der Sozialkunde jene wissenschaft-
lichen Grundlagen haben verschaffen kénnen, die es ihm erleichtern, den ho-
hen, an ihn gestellten Anforderungen zu gentigen. Angesichts seiner oft recht
anderweitigen wissenschaftlichen Ausbildung wird er sich manchmal tberfor-
dert vorkommen und sich oft trotz aller systematischen Nachholarbeit unsicher
fUhlen. Begreiflich also, wenn der freiwillige Andrang derer, die in dem neuen
Fach unterrichten wollen, nicht allzu ermutigend ist“ (Minssen, 1952, S. 205).
Die Lehrer mussten also dilettieren. Nicht wenige empfanden sich als ,elende
Pfuscher” (Teschner, 1969, S. 89f.).

Hinzu kam, dass das Ansehen der Sozialkunde in den Lehrerkollegien sehr
niedrig war. Ein Fach, das von dafir nicht ausgebildeten Lehrerinnen und Leh-
rern unterrichtet wurde, wurde als ein nicht hinreichend fundiertes Fach ange-
sehen und deshalb nicht ernst genommen. Im Gegensatz etwa zur Geschichte
galt Sozialkunde als kein ,wissenschaftliches Fach®, da ihr und ihrer universi-
taren Bezugswissenschaft ein eigener Forschungsgegenstand und eine eige-
ne Forschungsmethode abgesprochen wurden. Das Fach fand unter dieser
Voraussetzung nicht jene Stellung und Reputation im Facherkanon, deren es
dringend bedurfte, wenn politische Bildung mit Aussicht auf Erfolg unterrichtet
werden sollte (Kindler, 1960, S. 76).

SchlieBlich betrachten viele Lehrkrafte das neue Fach mit einer gehdrigen Porti-
on Misstrauen. Sofern sie nicht ganz jung waren, hatten sie Erfahrungen mit vier
aufeinander folgenden politischen Ordnungen gemacht. Der Entnazifizierungs-
schock in Verbindung mit der als Oktroi empfundenen ,Re-Education‘-Politik
der Siegermachte hatte insbesondere bei der alteren Lehrergeneration zu einer
gefuhlsbestimmten Distanzierung gegentiber dem Anliegen der politischen Bil-
dung geflhrt. Sie zeigten sich abwartend, wenn nicht zurlckhaltend gegen-
Uber der Sozialkunde, die sie mit der Gefahr einer Ideologisierung der Schule
identifizierten (Mickel, 1967, S. 18; Wasser, 1967, S. 31).

Ungeniigender Politikunterricht

Im Jahr 1959 wurde in Hessen eine empirische Untersuchung Uber den Einfluss
des Sozialkundeunterrichts auf das Denken und die Einstellungen von Studen-
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ten durchgeflhrt, die vormals Schuler an héheren Schulen gewesen waren. Die
Ergebnisse waren erntichternd.

Es stellte sich unter anderem heraus, dass die in der Sozialkunde eingesetz-
ten Lehrkréfte, sobald sie das Terrain des lehrplanméaBig eindeutig umgrenzten
Wissensgebietes verlieBen, vielfach auf den schwankenden Boden eines un-
verbindlichen Rasonierens oder der gleichsam privaten Option fir bestimmte
politische Theoreme gerieten: ,Ja, da gab es so eine komische Gemeinschafts-
kunde, die war nicht so recht, die Lehrer wussten nicht, was sie da machen soll-
ten.” ,Es war kein Unterricht, wie ich ihn mir vorstelle. Es war kein Hebel dahin-
ter, keine sichere Fihrung durch den Lehrer wie in den anderen Fachern.” ,Bei
unserem Klassenlehrer, einem eifrigen CDU-Politiker, sprachen wir Gber den
Aufbau der Kommunalverwaltung. Dann Uber AuBenpolitik. Das artete leicht
aus zu allgemeiner Unterhaltung und Geschwatz.”

Die Schulerinnen und Schuler hatten gemerkt, dass es den Lehrkraften an der
ndtigen Ausbildung fehlte: ,Der Lehrer gab sich zwar Muhe, aber was heraus-
kam, war weniger gut. Er entschuldigte sich immer mit der Bemerkung, ich
habe es ja nicht gelernt. Deshalb war sein Unterricht unvollkommen.“ ,Die Stun-
den fielen meistens aus oder wurden fur andere Facher verwendet. Also, es
kam nicht viel dabei heraus.” ,,Ziemlich mittelmaBig, es blieb nicht viel hangen.
Wir hatten aus Zeitungen Fragen herauszupicken. Der Unterricht war durftig,
weil kein Mensch sich daflir interessierte” (Habermas et al., 1967, S. 269f.).

Die Situation in der Lehrerausbildung

Mit Ausnahme der siddeutschen La&nder, in denen an den Hochschulen eine
regulére Lehrbefahigung flr Sozialkunde erworben werden konnte, gab es in
den Ubrigen Landern nur ein System von Behelfen in der sozialkundlichen Leh-
rerausbildung (zum Folgenden Maier, 1965, S. 116f.).

Auf der untersten Stufe rangierte das sogenannte Politikum im Rahmen der
allgemeinen Prifung fur das Hohere Lehramt als Erganzung oder Ersatz des
Philosophikums. Intention des Politikums war es, mdglichst vielen Lehramts-
studierenden politische Grundkenntnisse zu vermitteln. Dieser Behelf beféhigte
jedoch allenfalls dazu, politische Bildung als Unterrichtsprinzip zu betreiben. Die
Erfahrungen mit dem Politikum waren zudem nicht ermutigend: Fur die Studie-
renden war das Politikum nur eine weitere Hurde im Examen, die sie mit mog-
lichst geringem Kraftaufwand zu Uberwinden trachteten. Von einer wirklichen
Aneignung politischer Einsichten konnte keine Rede sein.
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Dann gab es Weiterbildungskurse in Sozialkunde fur Lehrkréfte, vor allem Ge-
schichtslehrer. Diese Kurse waren neben der Schule oder in den Ferien zu ab-
solvieren. Die Politikwissenschaft begriff dies als Chance, sich in die Lehrerbil-
dung einzubringen. Gut dokumentiert ist ein dreiwdchiger Lehrgang, der unter
der Leitung Arnold Bergstraessers im Jahr 1960 in Freiburg stattfand und der
die Teilnehmer mit Fragestellungen und Erkenntnissen der Soziologie, der po-
litischen Systemlehre, der internationalen Politik und der politischen Theorie
bekannt machte (Oberndorfer & Maier, 1960, S. 3ff.). Aktiv waren auch die Po-
litikwissenschaftler am Otto-Suhr-Institut der Freien Universitat Berlin, insbe-
sondere Ernst Fraenkel. Seit 1960 vermittelten sie den Teilnehmern in mehr-
semestrigen Kursen Kenntnisse Uber politische Begriffe, politische Systeme,
die internationalen Beziehungen sowie Uber rechtliche, 6konomische und so-
ziologische Grundlagen der Politik (Hartwich, 1963a, S. 94ff.). Nicht als Ersatz
fur eine mehrsemestrige Universitatsausbildung, wohl aber als Uberbriickungs-
maBnahme waren die Weiterbildungskurse gewiss sinnvoll.

Der beste Behelf war sicherlich die Zusatzpriifung fUr Sozialkunde im Rahmen
des Ersten Staatsexamens. Diese Prifung setzte ein langeres Neben- oder
Nachholstudium an der Universitét voraus. In Berlin nannte sich dieses Zusatz-
fach ,Politische Propadeutik und konnte seit 1958 an die Stelle eines anderen
dritten Unterrichtsfaches treten (Wenzel, 1961, S. 21). Diese Moglichkeit war
ohne Zweifel zweckmaBig. Sie konnte aber nicht darlber hinwegtauschen, dass
die Sozialkunde kein ordentliches, sondern eben nur ein ergdnzendes Fach im
Rahmen des Lehramtsstudienganges war. Ein eigentlicher wissenschaftlicher
Standard konnte in einem Erganzungsstudium nicht wirklich erreicht werden.

Die Bemiihungen der Politikwissenschaft um die Lehrerausbildung

Die junge Politikwissenschaft sah in der Moglichkeit, zu einer wissenschaftli-
chen Ausbildung der Sozialkundelehrer/-innen beizutragen, eine groe Chance
flr die eigene Professionalisierung sowie fur den Ausbau von Professorenstel-
len. Dies nicht zuletzt deshalb, weil ihre BemUhungen nicht vorankamen, in der
universitéaren Ausbildung der Beamten des hdheren Verwaltungsdienstes als
wissenschaftliches Ausbildungsfach anerkannt zu werden und damit das Juris-
tenmonopol zu brechen.

Die Deutsche Vereinigung fur Politische Wissenschaft (DVPW) — damals noch
als ,Vereinigung flr die Wissenschaft von der Politik” firmierend — beschloss im
Jahr 1954 die Einsetzung einer Kommission, die den Auftrag erhielt, einen Stu-
dienplan fir die Ausbildung von Sozialkundelehrern zu entwickeln. Mitglieder
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der Kommission waren unter anderem Arnold Bergstraesser, Wolfgang Abend-
roth und Theodor Eschenburg. Die maBgebliche Rolle in der Kommission spielte
Bergstraesser, der dem Vorstand der DVPW am 1. Februar 1955 ein ,Gutachten
Uber das Hochschulstudium in Vorbereitung auf das Lehramt an Héheren Schu-
len zur Erwerbung der Fakultas fur wissenschaftliche Politik“ vorlegte.

Das Gutachten lehnte eingangs die Vorstellung ab, dass die erforderlichen Lehr-
veranstaltungen aus dem Angebot der verschiedenen Fakultaten, etwa der ju-
ristischen, genommen werden konnten. Die Ausbildung solle vielmehr von der
Politikwissenschaft und den ihr eigenen Denkabsichten und Methoden gepragt
werden. Damit war das entscheidende Signal gesetzt: Die Politikwissenschaft
beanspruchte die Zustandigkeit fir die Sozialkundelehrerausbildung fur sich.
Das Gutachten unterschied drei Kerngebiete des Sozialkundestudiums, nam-
lich Grundprobleme der Gesellschaft und des Staates, Innenpolitik und Weltpoli-
tik. Vorlesungen und Ubungen aus drei weiteren Gebieten sollten hinzukommen:
Wirtschaftswissenschaft, Recht sowie Methodik und Didaktik des Politikunter-
richts (Freie Universitat Berlin, Universitatsarchiv, DVPW, Signatur 25).

Auf der Vorstands- und Beiratssitzung der DVPW am 26. Mérz 1955 wurde Berg-
straessers Gutachten mit Zustimmung zur Kenntnis genommen. In der Diskussi-
on kam zum Ausdruck, dass die Vereinigung auf die Anerkennung der Sozialkun-
de als Hauptfach drangen sollte. Im Protokoll wurde vermerkt: ,Prof. Landshut
betont, dass das Interesse der Vereinigung dahin gehen sollte, dass ein Fach,
das Schulfach in Deutschland werden soll, zur Voraussetzung hat, dass die Uni-
versitaten die Mdglichkeit bieten, qualifizierte Kréfte auszubilden. Wenn schon
die Schulen anerkennen, dass ein solches Fach die conditio sine qua non ist, so
ist es ein unmoglicher Zustand, wenn dieses Fach an den deutschen Universita-
ten fehlt” (Freie Universitat Berlin, Universitatsarchiv, DVPW, Signatur 31).

Von allen Politikwissenschaftlern der damaligen Zeit zeigte Arnold Bergstraes-
ser das groBte Engagement in Fragen der Lehrerausbildung. In einer Vielzahl
von Beitragen legte er konzeptuelle Uberlegungen zum Politikunterricht und zur
Lehrerprofessionalitat vor. Niemand hatte die didaktischen Herausforderungen
der Sozialkunde so gut begriffen wie er.

Das Ziel der politischen Bildung sei es, den mundigen, d.h. urteilsfahigen Men-
schen zu bilden. Das politische Urteil gelte der Frage, was zu geschehen habe.
Das politische Urteil des Staatsblirgers sei nichts anderes als ein Abbild des
politischen Urteils, das der Politiker abgebe. Die Sozialkunde sei mithin vom po-
litisch zu Tuenden, den res gerendae, bestimmt. Kein anderes Fach widme sich
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diesem Gegenstand, auch die Geschichte nicht. Denn diese sei vom Gesche-
henen, den res gestae, gepragt. Vom Sozialkundelehrer werde synoptisches
Wissen verlangt. Denn nur ein Netz politischer Vorstellungen und Zuordnungs-
mdglichkeiten erlaube das angemessene Verstehen politischer Ereignisse und
Probleme. Das synoptische Wissen sei an die Lernenden weiterzugeben. Diese
mdussten in die Lage versetzt werden, von einem an exemplarischen Erfahrun-
gen ausgebildeten Begriffsnetz her aktuelle politische Probleme zu erfassen
und zu einem begrindeten Urteil in der Diskussion mit anderen zu kommen.
Vier Elemente bestimmten das synoptische Wissen: die Gegenwartsanalyse
der modernen Gesellschaft, die Kenntnis des politischen Gemeinwesens, ins-
besondere seiner Form der Willensbildung, Kenntnisse Uber die internationa-
le Politik und schlieBlich die Einsicht in die letzten Begriindungen des politi-
schen Handelns. Dieser Struktur des Lehrwissens entspreche die Gliederung
der Politikwissenschaft in soziologische Grundlagen der Politik, Innere Politik,
Internationale Politik und Politische Theorie bzw. Staats- und Sozialphilosophie.
Das Curriculum des Sozialkundestudiums musse sich folglich hieran orientieren
(Bergstraesser, 1961, S. 621ff.; Bergstraesser, 1963, S. 59ff.).

Bergstraesser resimierte: ,So sollte es sein. Ich verhehle nicht die Probleme.
Unsere Schule ist ohnehin stoffliberlastet, jedes der Facher im Lehrplan lei-
det an einer qualvollen Zeitenge. Aber wir kdmpfen einen Kampf um unsere
Zukunft, wenn wir verlangen, dass der Schuler in das Leben eintritt mit einer
Grundvorstellung, mit Grundbegriffen der Welt, in der er seinen eigenen Stand-
ort einnehmen muss, und dazu gehdren die Grundbegriffe aller dieser vier Dis-
ziplinen, von denen ich gesprochen habe. Ohne diese Begriffe wird er in den
Wind des Geschwétzes, der Leidenschaften, der oberflachlichen Urteile ge-
trieben, mit ihnen kann er in diesen Winden stehend sich ein selbstandiges Ur-
teil erwerben, das mit zunehmender Lebenserfahrung schlissiger wird" (Berg-
straesser, 1960, S. 111).

Die sechziger Jahre: Hinwendung zu einer professionellen Ausbildung
der Politiklehrer/-innen

Der Beginn der Professionalisierung der Politiklehrerausbildung lasst sich an
einem Datum festmachen: Am 29. September 1960 verabschiedete die KMK
in Saarbricken die ,Rahmenvereinbarung zur Ordnung des Unterrichts auf der
Oberstufe der Gymnasien“. Bestandteil dieser Vereinbarung war die Etablie-
rung von Gemeinschaftskunde als verbindliches Unterrichtsfach in den Klas-
sen 12 und 13 der Gymnasien. Dabei war die Gemeinschaftskunde gedacht als
didaktische Klammer fUr die Facher Geschichte, Geographie und Sozialkunde.
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Implementiert wurde diese wegweisende Entscheidung durch die am 5. Juli
1962 von der KMK beschlossenen ,Rahmenrichtlinien fir die Gemeinschafts-
kunde in den Klassen 12 und 13 der Gymnasien®.

Streit um den Stellenwert der Sozialkunde in der Gemeinschaftskunde

In den Rahmenrichtlinien hieB es einleitend zum generellen Auftrag der Ge-
meinschaftskunde, dass sie ,in hdherem MaBe als andere Gebiete die Aufga-
ben der politischen Bildung und Erziehung zu erfillen” habe. Als ihre Aufgabe
wurde bestimmt: ,In der Gemeinschaftskunde soll der junge Mensch in einem
angemessenen Umfang lernen, unsere gegenwartige Welt in ihrer historischen
Verwurzelung, mit ihren sozialen, wirtschaftlichen und geographischen Bedin-
gungen, ihren politischen Ordnungen und Tendenzen zu verstehen und kritisch
zu beurteilen.” Der junge Mensch solle dartber hinaus die ,,Aufgaben des BUr-
gers unserer Demokratie nicht nur erkennen, sondern auch féhig und bereit
werden, sich im praktischen Gemeinschaftsleben der Schule und spéter in der
gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Welt zu entscheiden und
verantwortlich zu handeln®“. Um dies zu erreichen, misse der Unterricht ,si-
chere Kenntnisse® und ,tiefere Einsichten® in gesellschaftliche Wirkungszusam-
menhange und in das ,Wesen politischen Entscheidens und Handelns® vermit-
teln. Die Gemeinschaftskunde fUhre so zu ,philosophischen Fragestellungen®.

Die drei beteiligten Facher sollten nicht verschmelzen. Sie sollten aber eng zu-
sammenarbeiten. lhr jeweiliger Beitrag wurde wie folgt bestimmt: Die Geschichte
stelle ,unbeschadet der ihr eigenen besonderen Aufgabe das Erfahrungsfeld po-
litischer Bildung dar” und mache ,das Wesen des Politischen und den in seinem
Handeln freien und gebundenen Menschen am besten sichtbar”. Die Geographie
lasse ,den jungen Menschen die Bindungen des menschlichen Gemeinschafts-
lebens an die Erdrdume und die Wechselbeziehungen von Mensch und Natur
erkennen”. Die Sozialkunde schlieBlich fuhre ,in die Ordnung des gesellschaftli-
chen, politischen und wirtschaftlichen Lebens ein“. Sie zeige ,Kraftegruppen und
Spannungsfelder und die Bedingungen der gesellschaftlichen Neuordnungen.”
Damit fordere sie die Urteilsfahigkeit, helfe den eigenen politischen Standpunkt
zu kléren und leiste so einen wesentlichen Beitrag zur politischen Bildung (Seipp
[Bearbeiter], Beschluss Nr. 175.2 vom 05.07.1962, S. 9ff.).

Die EinfUhrung der Gemeinschaftskunde fihrte bei den Historikern zunéchst
zu ablehnenden Reaktionen, da der Geschichtsunterricht seine Eigenstandig-
keit verloren hatte. Andererseits war in den inhaltlichen Vorgaben der Rahmen-
richtlinien eine Tendenz erkennbar, der Geschichte die flihrende Rolle in der
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Gemeinschaftskunde einzurdumen und die Sozialkunde in eine Statistenrolle
abzudréngen. Bei den Beratungen der Rahmenrichtlinien im Jahr 1961 waren
die Vertreter der Politikwissenschaft, der Soziologie und der Okonomie namlich
Ubergangen worden (Mohr, 1988, S. 207f.). Die Folge war, dass die Themenvor-
schlage und Unterrichtsempfehlungen vor allem historisch-geographisch aus-
gerichtet waren. Der Eindruck, es handle sich bei der Gemeinschaftskunde um
einen um zeitgeschichtliche Fragen erweiterten Geschichtsunterricht, war also
nicht véllig unberechtigt (Wasser, 1967, S. 40f.). Da die Historiker zudem nach
einiger Zeit merkten, dass die Sozialkunde als Fach noch gar nicht Gberall ein-
geflihrt war, erklarten sie sich auf dem Duisburger Historikertag 1962 groB3ziigig
bereit, die Gemeinschaftskunde unter dem Titel ,Zeitgeschichte” oder ,histori-
sche Gegenwartskunde” zu pflegen (Maier, 1963, S. 338f.).

Gegen das Ubergewicht der Geschichte sprach, dass die Intentionen der Ge-
meinschaftskunde eigentlich eher zu den Fragestellungen der Politikwissen-
schaft in der insbesondere von Arnold Bergstraesser reprasentierten Form als
synoptische Wissenschaft passten. Eine so verstandene Politikwissenschaft
ordnet Gesichtspunkte, Daten und Aspekte eines politischen Problems, das
seiner Natur nach in viele von den einzelnen Fachwissenschaften speziell er-
forschte Bezlige hineinreicht, einander zu. Mithin wéare die Politikwissenschaft
besonders geeignet gewesen, der Gemeinschaftskunde als Bezugsdisziplin zu
dienen (Sontheimer, 1963, S. 12f,, 17). Da aber die Geographie und die Ge-
schichte etablierte Ausbildungsfacher fur Lehrkrafte waren, wére es illusorisch
gewesen, eine solche Forderung aufzustellen. Allerdings war noch die Frage
offen, woher die Sozialkundelehrer ihre Ausbildung hernehmen sollten.

Die Forderung nach einer politikwissenschaftlichen Ausbildung der
Politiklehrer/-innen

Die Rahmenrichtlinien forderten, dass die Gemeinschaftskunde auf der sicheren
Grundlage der auf der Hochschule betriebenen wissenschaftlichen Facher be-
trieben werden musse. Da nun die Sozialkunde ausdricklich als Funktionsfach
aufgefihrt war, war klar, dass die KMK die Sozialkunde als ein eigenes, selbst-
standiges Fach betrachtete. Und ebenso war klar, dass dieser Status die Ausbil-
dung wissenschaftlich ausgebildeter Fachlehrerinnen und Fachlehrer verlangte.

Die noch junge Politikwissenschaft erkannte die Chance, mit Hilfe der Ausbil-
dung der Sozialkundelehrer/-innen ihre Position zu festigen. Ihr war allerdings
bewusst, dass sie die alleinige Zustandigkeit hierfur nicht beanspruchen konn-
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te. Denn mit der Sozialkunde berihrten sich auch andere Facher, wie Soziolo-
gie, Wirtschaftswissenschaft und Rechtswissenschaft.

Im Juni 1963 fand im Otto-Suhr-Institut der Freien Universitat Berlin eine Konfe-
renz statt, an der mehr als flnfzig Vertreter von Politikwissenschaft, Soziologie,
Wirtschaftswissenschaft und Rechtswissenschaft teilnahmen. Die Historiker
und die Geographen waren durch Beobachter vertreten. Zweck der ,Berliner
Grundlagenkonferenz Uber die Stellung der Sozialwissenschaften zur Gemein-
schaftskunde® war es, Vertreter derjenigen Disziplinen zusammenzufihren, die
eine sachliche Zustandigkeit fur die wissenschaftliche Grundlegung der Sozial-
kunde reklamierten.

Die Konferenz einigte sich auf eine Resolution. Deren wichtigste Bestimmun-
gen lauteten: ,1. Die Konferenz begrlBt die Absicht, die in der Rahmenverein-
barung der Standigen Konferenz der Kultusminister vom 29.09.1969 (SaarbrU-
cken) Uber ,Gemeinschaftskunde® zum Ausdruck kommt, dies insbesondere,
weil innerhalb dieses Bereiches der Sozialkunde die ihr spezifische Aufgabe
zugeordnet wurde. 2. Die Konferenz halt es fur unerlasslich, dass in allen Bun-
deslandern im Rahmen der Staatsprifung flr das Hohere Lehramt die Erwer-
bung einer Fakultas flr Sozialkunde moglich gemacht werde, weil eine metho-
disch gesicherte Ausbildung des Sozialkundelehrers unentbehrlich ist. 3. Die
Konferenz halt es fur notwendig, auch auf der Unter- und Mittelstufe Unterricht
in Sozialkunde einzuflihren, sowohl als Vorstufe des in den Oberklassen zu
erteilenden Unterrichts wie als EinfUhrung der die Unter- und Mittelstufe ver-
lassenden Schiler in die soziale und politische Problematik der Gegenwart. 4.
Die Konferenz beauftragt eine Kommission mit der Aufgabe, Vorschlage a) fur
die Lehrgehalte der Sozialkunde in der ,Gemeinschaftskunde' auf der Héheren
Schule, b) fur das Universitatsstudium der Sozialkundelehrer an den Héheren
Schulen zu machen” (Hartwich, 1963b, S. 8f.).

Dass die Politikwissenschaftler davon Uberzeugt waren, das am besten geeig-
nete Fach flr die Ausbildung der Sozialkundelehrer zu vertreten, machte Hans
Maier auf der Konferenz deutlich. Er gestand der Soziologie durchaus einen
gewissen Stellenwert zu, fihrte dann jedoch aus: ,Eines allerdings muss bei all
diesen Uberlegungen festgehalten werden: wenn man von dem in den Richtli-
nien aufgestellten Lehrplan-Minimum flir Sozialkunde ausgeht; wenn man die
Breite der Facherung vom reinen Tatsachenwissen bis zur politischen Urteils-
bildung, ja bis zu philosophischen Fragen der Politik bedenkt; wenn man dann
fragt, welche von den genannten Wissenschaften unter rein praktischen Ge-
sichtspunkten am besten in der Lage ist, die Lehrerbildung in der gewlnschten
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Breite zu leisten — dann wird man eben doch auf die politische Wissenschaft
als beste Maglichkeit (oder als geringstes Ubel, je nach Betrachtungsweise) zu-
rickkommen® (Maier, 1963, S. 345f.).

Es traf sich glucklich, dass Rainer Maria Lepsius zwei Jahre zuvor in einer weit
verbreiteten Denkschrift der Politikwissenschaft bescheinigt hatte, fUr die wis-
senschaftliche Fundierung der politischen Bildung und damit fiir die Qualifi-
zierung der Sozialkundelehrer unerlasslich zu sein. Lepsius hatte zugleich den
personellen Ausbau der Politikwissenschaft mit dem Argument gefordert, dass
sie anderenfalls die Ausbildungsaufgabe nicht wirklich Ubernehmen kénne
(Lepsius, 1961, S. 88, 97f.). Die ab Mitte der sechziger Jahre einsetzende per-
sonelle Aufstockung der Politikwissenschaft ist dieser Denkschrift wie auch der
einsetzenden Zustandigkeit fur die Politiklehrerausbildung zu verdanken.

Der Vorschlag der Vereinigten Kommission zu Fragen der Sozialkunde

Die Deutsche Gesellschaft fir Soziologie (DGS) und die DVPW hatten im An-
schluss an die Berliner Grundlagenkonferenz eine ,Vereinigte Kommission zu
Fragen der Sozialkunde im Rahmen der Gemeinschaftskunde” eingesetzt. Die
Kommission trug das Ergebnis ihrer Bemthungen — methodische und didakti-
sche Hinweise zur Sozialkunde, ,Stoffbereiche” der Sozialkunde und Vorschla-
ge zur Lehrbefahigung, zur Studienordnung und zur Prifungsordnung — im
September 1964 auf einer Tagung in Tutzing vor.

Hans Maier referierte die wesentlichen Punkte des Vorschlages. Der Vorschlag
forderte erstens, Sozialkunde ohne zeitlichen Verzug in allen Landern einzuflh-
ren, und zwar an der Mittel- und an der Oberstufe der Hoheren Schulen. Er for-
derte zweitens, an den Universitaten eine eigene Fakultas flr Sozialkundelehrer
zu schaffen, was eine Studien- und Prifungsordnung im Rahmen des Ersten
Staatsexamens einschloss. Sozialkunde sollte dabei als Haupt- wie als Neben-
fach studiert werden kénnen. Es sollte auf diese Weise mdglich sein, die Zulas-
sungsarbeit auch in Sozialkunde zu schreiben. Der Vorschlag forderte drittens,
das Studium der Sozialkunde mit méglichst vielen Fachern kombinieren zu kén-
nen. Er forderte schlieBlich viertens, das Studium der Sozialkunde der Politik-
wissenschaft und der Soziologie anzuvertrauen und es durch wirtschafts- und
rechtswissenschaftliche Anteile zu ergdnzen. Maier gab zu, dass die Zusam-
menarbeit mit den Soziologen nicht immer frei von Spannungen gewesen sei.
Die Soziologen hatten namlich beflrchtet, dass gesellschaftliche Aspekte im
Studium zu gering gewichtet wirden (Maier, 1965, S. 115, 119ff.).
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Der Vorschlag unterbreitete einen Studienplan, der die Gewichte der beteiligten
Facher zum Ausdruck brachte. Die Studierenden sollten Kenntnisse in folgen-
den Gebieten erwerben: 1. Theoretische Konzeptionen und Forschungsme-
thoden in den Sozialwissenschaften. 2. Historische Grundlagen, Aufbau und
Entwicklungstendenzen der modernen Gesellschaft. 3. Innenpolitik (Lehre von
den Regierungssystemen und deren rechtliche Grundlagen). 4. Internationale
Politik. 5. Grundbegriffe, Prozesse und Ordnungen der Wirtschaft. 6. Politische
und soziale Ideenlehre (Politische Vierteljahresschrift 5 (1964), S. 475).

Der Vorschlag der Vereinigten Kommission wurde der KMK zugeleitet. Auf
Veranlassung des Schulausschusses der KMK kam es im Juni 1966 in MUn-
chen zu einem Treffen von Vertretern aller an der Gemeinschaftskunde betei-
ligten Facher. Von den Politikwissenschaftlern nahmen Theodor Eschenburg
und Hans Maier, von den Soziologen Karl Martin Bolte teil. In einer Resolution
wurde erklart, dass die EinfUhrung einer Fakultas fUr das Integrationsfach Ge-
meinschaftskunde nicht in Frage komme, dass nur Inhaber der Fakultas fur
Sozialkunde dieses Fach unterrichten dirften, dass bei der Ausbildung von Ge-
schichts- und Erdkundelehrern sozialkundliche Aspekte berlcksichtigt werden
sollten und dass die drei an der Gemeinschaftskunde beteiligten Facher unter
Wahrung ihrer Eigenstandigkeiten miteinander kooperieren sollten (Mohr, 1988,
S. 215).

Die Forderungen der Vereinigten Kommission wurden in den Folgejahren weit-
gehend realisiert. Gemessen an der Situation der flinfziger Jahre stellte das in
den sechziger Jahren Erreichte mithin einen gewaltigen Fortschritt dar.

Nachwirkungen in der Gegenwart

Die Saarbricker Rahmenvereinbarung markierte den Wendepunkt von einer
politischen Bildung, die auf ein wissenschaftliches Fundament nicht notwendig
angewiesen ist, hin zu einem Politikunterricht, der ohne dieses Fundament nicht
auskommt. Die ursprungliche politische Bildung verlangte von den Lehrkraften
im Grunde nicht viel mehr als allgemeines staatsbirgerliches Wissen, weil inre
kognitiven Anspruche recht bescheiden waren und es vor allem die Erzeugung
von Gemeinsinn und die Verbreitung einer Kunde von den Einrichtungen des
Gemeinwesens ankam.

Die Rahmenrichtlinien flr die Gemeinschaftskunde mit ihrer strikten Ausrichtung
auf Europa und die Welt, auf das Verstandnis gesellschaftlicher, wirtschaftlicher
und politischer Ordnungen sowie auf das auf Sachkenntnissen fuBende politi-
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sche Urteil lieBen dies nicht mehr zu. Die Themen verlangten solide Kenntnis-
se aus Politikwissenschaft, Soziologie, Wirtschafts- und Rechtswissenschaft
und damit eine fachlich professionelle Lehrerausbildung. Die Rahmenrichtlinien
steckten einen Rahmen ab, in dem sich die schulische politische Bildung auch
heute noch bewegt. Und die aus ihnen abgeleiteten Studieninhalte pragen bis
heute das Curriculum des Politiklehrerstudiums. Die Rahmenrichtlinien sorgten
nicht zuletzt fir eine binnendisziplinare Ausdifferenzierung der Politikwissen-
schaft. Diese Differenzierung bestimmt das Gesicht der Politikwissenschaft bis
in die Gegenwart (Behrmann, 2009, S. 160f., 175f.).

Die von Arnold Bergstraesser entwickelte Konzeption der Politikwissenschaft
als synoptische Wissenschaft mit ihrer Zusammenschau der verschiedenen
Aspekte politischer Sachverhalte und dem abschlieBenden politischen Urteil
gibt bis heute die Folie ab fur den grundlegenden Denkvorgang im politischen
Bildungsprozess.

Was in den sechziger Jahren noch nicht gesehen wurde, war das Erforder-
nis der Fachdidaktik. Die Einfligung der Fachdidaktik in die Studienordnungen
blieb den siebziger Jahren Uberlassen.
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Wir Kellerkinder? Zur Geschichte der
,Profession politische Bildung® in der auBerschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung

Um es gleich vorweg zu sagen: Weder gibt es ein allgemeines Verstéandnis da-
von, was ,die Profession auBerschulische politische Bildung® sei, noch liegt,
von bruchstiickhaften Rekonstruktionsversuchen abgesehen!, eine umfassen-
de Geschichtsschreibung der politischen Bildung vor. Im Folgenden kann da-
her nur unter Vorbehalt versucht werden, einige Trittsteine einer moglichen Pro-
fessionsgeschichte zu markieren.

Was ist ,,die Profession“?

Von ,Profession® ist in der professionstheoretischen Literatur wie nach allge-
mein-alltédglichem Verstandnis die Rede,

e wenn eine Tatigkeit beschreibbare, grundlegende und wissensbasierte
Kompetenzen (Wissen, Handlungsrepertoire) sowie personliches Engage-
ment und Lernwillen (,Berufung®, ,professionelles Selbst“?) voraussetzt,

1 Bisher existieren nur einzelne Arbeiten zur Historie von Verbanden der politischen
Bildung sowie der Bundeszentrale fur politische Bildung.
2 Als ,professionelles Selbst” bezeichnet Bauer das ,Bewusstsein von der personlichen

Entwicklungsaufgabe, die jedem Padagogen gestellt ist”, ein ,steuernde Bewusstsein der
eigenen (imperfekten) Professionalitat” (Bauer, 1998, S. 344).
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e wenn der Zugang zu einer Tatigkeit ordnungspolitisch geregelt ist (geschitz-
te Berufsbezeichnungen),

e wenn ein Tatigkeitsbereich institutionalisiert ist und einen gesicherten Sta-
tus in Bezug auf Beschéaftigungsverhaltnisse und Entlohnung hat (Verberuf-
lichung),

e wenn die in dem Bereich Tatigen ein grundlegendes Qualitatsverstandnis
und bestimmte Werte, vor allem in Bezug im Umgang mit und unter den be-
teiligten Menschen, teilen (,Berufsethos’, ,professioneller Habitus’),

e wenn eine Gesamtheit des theoretischen, empirischen, didaktischen, prak-
tischen ,Know-hows' des thematischen Bereichs identifiziert werden kann
(Wissensbereich),

e oder die Gesamtheit der Praxis (Tatigkeitsfeld),

e wenn die Praxis einen gewissen Organisationsgrad aufweisen kann (Institu-
tionalisierung)

e wenn mit der Tatigkeit ein gesellschaftliches Prestige verbunden ist (gesell-
schaftliches Ansehen und Rolle der Téatigen) (vgl. dazu Keiner, 2010, S. 128).

Schon ein kurzer Blick auf die Liste macht deutlich, dass die auBerschulische
politische Bildung, definiert als Tatigkeitsbereich von politischen Bildnerinnen
und Bildnern — hier haben wir wenigstens schon mal eine Bezeichnung fur die
,Tatigen' — nicht alle dieser Kriterien erflllen. Weder gibt es eine allgemein ak-
zeptierte Berufsbezeichnung, noch einen geregelten Zugang zur Tatigkeit, ein
groBer Teil der Tatigen arbeitet als paddagogische oder fachliche Laien oder eh-
renamtlich, ein ebenso groBer in prekaren Beschaftigungs- oder Entlohnungs-
verhéltnissen. Dies hangt eng damit zusammen, dass das gesellschaftliche
Ansehen dieser Tatigkeit gering ist und kein gesicherter gesellschaftlich und
politisch abgesicherter Funktionsbereich existiert, was es wiederum schwie-
rig macht, die Gesamtheit der Praxis und/oder des fachlichen Know-hows zu
bestimmen. Die gréBte Ubereinstimmung scheint es in der Verstandigung dar-
Uber zu geben, dass es sich um die Arbeit in Bereichen der auBerschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung handelt, die denselben thematischen Be-
zugspunkt hat (,Politik’ und ,das Politische’), ein gemeinsames Engagement
(,Berufung’) und gemeinsame Werte (,Berufsethos’) voraussetzt — aber schon
bei der Frage, welche thematischen Umrisse diese Arbeit haben sollte (Was ist
noch Politik, was politisch?), scheiden sich die Geister wieder.

Am ehesten kann man die Rede von ,der Profession politische Bildung* als eine
symbolische Konstruktion begreifen, als den Versuch, in einem dauerhaften Le-
gitimations- und Selbstvergewisserungsprozess Disparates und Verletzliches
zu erfassen. Die Rede von der Profession kennzeichnet das Bemuhen, Fach-
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lichkeit, Rollenverstandnis und gesellschaftliche Akzeptanz anzumahnen und
dafur auch immer wieder zu beantworten, was politische Bildung sein soll und
was die daftr Tatigen tun und kénnen sollten.

Politische Bildung ab 1945: erste Voraussetzungen
fiir eine Professionalisierung

Die Anfange der gegenwartigen Formen politischer Bildung in Deutschland
werden in der sogenannten ,Re-Education’-Politik der Allierten nach dem 2.
Weltkrieg verortet, einer breit angelegten Jugend-, Kultur- und Bildungsarbeit,
welche die ,demokratische Gegensozialisation® (Kérber, 1999, S. 47) der deut-
schen Bevolkerung zum Ziel hatte. Diese Politik konzentrierte sich neben der
Schule auf auBerschulische Jugendarbeit, Jugend- und Erwachsenenbildung.
Im Hinblick auf eine Professionsgeschichte schufen vor allem Amerikaner und
Briten auf dem Gebiet ihrer Besatzungszonen mit zwei Politikstrategien wich-
tige Voraussetzungen: Einmal unterstitzten sie den Aufbau unabhangiger und
pluraler Institutionen und Organisationen, um demokratische Prinzipien und
Verfahren gesellschaftlich breit zu verankern. Sie férderten die (Neu-)Grindun-
gen von Jugendgruppen und Jugendorganisationen, Arbeitsgemeinschaften
und Bildungseinrichtungen und organisierten deren Kommunikation Uber Ziele,
Interessen und Wertorientierungen. Sie regten deren demokratische Zusam-
menarbeit in Gremien und Verbanden an, die nach der Leitidee ,Zivilgesell-
schaft vor Staat’ eine wachsende Selbstorganisation nach Prinzipien demokra-
tischen Handelns erlaubten.d

Gleichzeitig wurden Informations- und Bildungsprogramme organisiert, um
sowohl demokratische Verfahren einzutiben (Diskussion, Meinungs- und Ur-
teilshildung, Entscheidungsfindung) als auch ,grundlegende ,demokratische
Tugenden’ wie soziale Verantwortlichkeit, Toleranz und Respekt vor der Wr-
de des Anderen, Verstandigungs- und Integrationsbereitschaft sowie den Wil-
len zur Zusammenarbeit auch mit Fremden in der deutschen Bevolkerung zu
verbreiten und zu verankern* (Kérber, 1999, S. 48). Wurden die Programme
anfangs von eigenen Jugend- und Erziehungsoffizieren durchgefuhrt, setzten
Briten wie Amerikaner schon bald ,bei der Realisierung ihrer soziokulturellen
und padagogischen Demokratisierungsprogramme auf indirect rule®: ,Sie un-
terstltzten den sozialen und ,padagogischen Wiederaufbau‘ (Education Re-

3 Ein einzigartiges Beispiel daflr ist die Griindung des Bayerischen Jugendrings, der als
Zusammenschluss von Jugendverbanden bereits 1947 eine Kdrperschaft des ffentlichen
Rechts wurde und Aufgaben eines Landesjugendamts Ubernahm;

URL http://www.bjr.de/bjr/geschichte.html
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construction) von unten und setzten sich fiir ein baldige Ubergabe der Initiative
wie der Verantwortung an Deutsche ein“ (Kérber, 1999, S. 50f.).

Um dem Mangel an professionellem Personal zu begegnen, schufen die Be-
satzungsméachte eigene Programme, die die Ausbildung von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen zu Multiplikatorinnen und Multiplikatoren einer demokra-
tieférdernden Jugendarbeit (z.B. Jugendleiterinnen/Jugendleiter) vorsahen und
richteten dafir ab 1946 eigene Einrichtungen wie Jugendhdfe, Heimvolkshoch-
schulen und Jugendleiterschulen ein (vgl. Kérber, 1999, S. 88). Andere Ak-
teure sollten durch Aktivitdten der Erwachsenenbildung geschult werden. So
vermerkt die Kontrolldirektive Nr. 56 ,Grundlegende Richtlinien fur die Erwach-
senenbildung” vom 28. Oktober 1947 als Hauptziel der Erwachsenenbildung,
Jtatige Helfer fir die demokratische Erziehung Deutschlands heranzubilden,
indem der erwachsenen Bevdlkerung die neuesten sozialen, politischen und
wissenschaftlichen Erkenntnisse allgemein zuganglich gemacht werden” (zitiert
nach Hufer, 1999, S. 88).

Auch wenn die Bemuhungen von Einzelpersonen und Gruppen, an reformpad-
agogische, bundische, kirchliche oder soziale, gewerkschaftliche und politische
Traditionen der Weimarer (teilweise der wilhelminischen) Zeit anzuknupfen, zu-
néchst als Suchbewegungen zu werten sind, kénnen damit die notwendigen
personellen und institutionellen Voraussetzungen fur eine Professionalisierung
der politischen Bildung im Bereich der Jugendarbeit wie der Erwachsenenbil-
dung schon sehr friih datiert werden.

Ab 1946 bis Ende der 50er Jahre wuchs in den westlichen Besatzungszonen
mit der (Neu-)Grindung, Wiederbelebung und Einrichtung von Organisationen
und Einrichtungen langsam eine plurale Infrastruktur der Jugend- und Erwach-
senenbildung heran. Politische Bildungsarbeit wurde von Organisationen (z.B.
Jugendorganisationen, Parteien, Gewerkschaften, Vereinen, Arbeitsgemein-
schaften) und Einrichtungen (z.B. Volkshochschulen, Heimvolkshochschulen,
Akademien, Jugendbildungsstatten) angeboten. Noch standen ,Aussprache-
kreise’ neben politischen Diskussionen und erlebnispadagogischen oder kul-
turellen Erfahrungen, die in der Tradition der Jugendbewegung Gemeinschaft
und sozialer Zusammenhalt férdern sollten. Zugleich aber mehrten sich die Dis-
kurse zu Selbstverstandnis, Zielen und Aufgaben politischer Bildung.
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Exkurs: SBZ und DDR

In der sowjetischen Besatzungszone (SBZ) entstand ab 1945 ein staatlich
durchorganisiertes System ,politisch-ideologischer Arbeit oder staatsburgerli-
cher Erziehung“ (Die Linke, 2012), das in alle beruflichen, schulischen, studenti-
schen Kontexte integriert war. Neben Schule und Universitat waren es zentrale
Organisationen wie der Freie Deutsche Gewerkschaftsbund (FDGB) oder die
Freie Deutsche Jugend (FDJ), die durch Schulungen in ,wissenschaftlichem
Sozialismus” das Erziehungsziel einer ,allseitig gebildeten sozialistischen Per-
sonlichkeit* umsetzen sollten. Wahrend die Erwachsenenbildung Aufgabe der
Betriebe, Kommunen und des FDGB war, wurde die Jugendbildung dem Mi-
nisterium fur Volksbildung unterstellt. In Jugendclubs oder Kulturhausern ,fand
nichts statt, was nicht vorher durch Beschllisse des Zentralkomitees, des Se-
kretariats des Zentralkomitees oder des Politbliros gedeckt war” (Die Linke,
2012). So fallt es schwer, die Geschichte der in der DDR-Staatsbildung Aktiven
in eine westdeutsche Geschichte der Profession unabhangiger, nicht staatli-
cher politischer Bildung zu integrieren.# Inwieweit in Nischen und Residuen des
Systems subversive Bildungsarbeit lebendig war, muss erst noch rekonstruiert
werden. Sicher ist, dass vor allem die in den 80er Jahren aktive Umwelt-, Frie-
dens- und Frauenbewegung in der DDR, die informellen Gruppen, Kirchen-
kreise und Literaturzirkel, aber auch die Arbeit der Evangelischen Akademien
(Hufer, 1999, S. 102) einen Rahmen fiir den sich selbst bildenden Widerstands
boten, der entscheidend dazu beitrug, das DDR-Regime zu stiirzen (vgl. Hufer,
1999, S. 102f.).

Politische Bildung bis 1960: Entwicklung eines Selbstverstindnisses

Anfang der 50er Jahre mehrten sich die Zusammenschlisse von Organisati-
onen und Einrichtungen, die im Bereich politischer Bildung arbeiteten. Schon
1947 hatten sich die Evangelischen Akademien in einem Arbeitskreis organi-
siert. Der Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben (BAK AL) und die Arbeitsge-
meinschaft katholisch-sozialer Bildungswerke (AKSB) formierten sich 1952,
19583 wurde der Deutsche Volkshochschul-Verband (DVV) gegriindet und 1959
der Arbeitskreis Jugendbildungsstétten e.V., der sich spater zum Arbeitskreis
deutscher Bildungsstatten umbenannte (AdB) (vgl. Ciupke, 2009, S. 43f.). Die-
se zunehmende Organisation war einerseits dem BedUrfnis nach Austausch
und Profilierung geschuldet, zugleich aber auch den neuen gesetzlichen Rah-
mungen der jungen Bundesrepublik Deutschland zu verdanken, die mit poli-

4 Ein Versuch, eine politische Erwachsenenbildung der DDR zu rekonstruieren, stellt das
Buch von Hering & Litzenkirchen (1995) dar.
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tischer Anerkennung und finanzieller Férderung einhergingen. So wurde mit
der Grindung der Bundeszentrale flr Heimatdienst 1952 (1963 umbenannt in
Bundeszentrale flr politische Bildung) als nicht rechtsfahige Bundesanstalt im
Geschéftsbereich des Bundesministeriums des Innern eine staatliche Forde-
rung politischer Erwachsenenbildung etabliert. Mit der Einrichtung des ersten
Bundesjugendplans 1950 wurden zunédchst die Jugendverbande und interna-
tionale Jugendbegegnungen gefordert, ab 1957 gab es ein Programm flr die
Forderung politischer Jugendbildung auBerhalb der Jugendverbande.

Im Hinblick auf eine Professionalisierung ist bedeutend, dass die Verrechtli-
chung und Aufstellung von Forderregeln es notwendig machten, verstarkt Vor-
stellungen zu Formen und Qualitdten politischer Bildung zu entwickeln, die
auch die Frage beinhalteten, wie politische Bildung aussehen sollte® und was
diejenigen, die sie vermitteln, tun bzw. kdnnen sollten. Noch stérker galt dies
fUr den Bereich der Jugendbildung, deren Zusammenschlisse ihre Rolle als
subsidiére Kontrolle durch die Bildung von Zentralstellen fur die Mittelverteilung
definieren mussten. Gleichzeitig stieg mit der finanziellen Férderung die Még-
lichkeit, Stellen in Einrichtungen und Organisationen, auch in den verbandlichen
oder verbandsahnlichen Zusammenschlissen, einzurichten und den Grad der
Verberuflichung, also festen bezahlten Stellen, zu erhdhen.

Freilich begrindet sich in der unterschiedlichen Anbindung an gesetzliche Vor-
gaben (die Legitimationsgrundlage flir den Bundesjugendplan war bis 1953
das Reichsjugendwonhlfahrtsgesetz, ab 1961 das Gesetz flr Jugendwohlfahrt
(JWG), fur die Einrichtung der Bundeszentrale der Erlass des Innenministers
Uber die Errichtung der Bundeszentrale fur Heimatdienst vom 25. November
1952) sowie verschiedene Ministerien (ab 1953 gab es ein Bundesfamilienmi-
nisterium, das fUr die politische Jugendbildung zustandig war) auch eine admi-
nistrative und rechtliche Trennung in Jugend- und Erwachsenenbildung sowie
in schulische und auBerschulische politische Bildung — eine Aufteilung, die sich
in den folgenden Jahren auch in der wissenschaftlichen Ausbildung ausdif-
ferenzierte und zu unterschiedlichen Professionsvorstellungen flhrte (zur po-
litischen Erwachsenenbildung siehe Hufer & Korber, 1999, zur politischen Ju-
gendbildung siehe Hafeneger, 2011).

5 Selbst wenn die damaligen Auswahlverfahren fUr eine Forderung sowie die Legitimie-
rungs- und Verstandigungsprozesse nicht mit den heutigen Verbindlichkeiten und differen-
zierten Debatten Uber Ziele und Ausformung politischer Bildung zu vergleichen sind, kann
man doch deutlich unterschiedliche und auch konkurrierende Konzepte identifizieren (vgl.
Ciupke, 2009, S. 49).
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Politische Bildung 1960-1970: Ausdifferenzierung und Profilierung

Deutlichen Anteil an der Professionalisierung der politischen Jugendbildung
hatte der Einsatz von Jugendbildungsreferentinnen und -referenten, der vom
Beginn der 60er Jahre bis heute (allerdings in veranderter Form) Gber den Bun-
desjugendplan (BJP), spéater den Kinder- und Jugendplan des Bundes (KJP),
und in der Folge auch Uber die Jugend(férder)plane der Bundeslander gefor-
dert wurde. Einmal wuchs mit dem Programm eine neue Generation von haupt-
amtlich Tatigen heran, die spétestens ab den 70er Jahren eine angemessene
akademische Ausbildung vorweisen konnte und deren Arbeit damit an neues-
te padagogische, soziologische und politikwissenschaftliche Erkenntnisse an-
schloss. AuBerdem wurden die BJP- bzw. KJP-finanzierten Jugendbildungsre-
ferentinnen und -referenten, die diese in der Mehrzahl vor Ort in Einrichtungen
und Organisationen leisteten, von sogenannten Bundestutoren und -tutorinnen
begleitet. Diese boten durch Information, Austausch und Fortbildungen theo-
retische und konkrete didaktisch-methodische Unterstlitzung und wirkten so
maBgeblich daran mit, dass sich ein gemeinsames Aufgabenverstandnis der
Jugendbildungsreferenten ausbildete.®

DarUber hinaus veranlassten die Férderprogramme bei Erwachsenen- wie Ju-
gendbildungstragern neben der Aufstellung von Jahresarbeitsplanen eine sys-
tematische, trégerinterne wie trageribergreifende Kommunikation, z.B. in tra-
gerinternen wie Ubergreifenden Gremien zu fachlichen Fragen. Dies trug zu
einer Profilierung im Sinne einer Scharfung von Erwartungen und Qualitétsvor-
stellungen (auch bei Zuwendungsgebern) bei und flihrte im Sinne einer Profes-
sionalisierung zu tréageribergreifenden Orientierungsdebatten.

Spéte Professionalisierung?

Deutlich machte dies der erste Kongress zur politischen Bildung 1966 in Bonn.
Hier trafen sich u.a. der DVV, die Bundesarbeitsgemeinschaft Arbeit und Le-
ben, die AKSB, die Evangelische Tragergruppe, die Deutsche Vereinigung flr
politische Bildung sowie der Arbeitskreis politischer Studentenverbande. Die
mehr als 600 Teilnehmenden verabschiedeten eine gemeinsame Schlusser-
klarung zur politischen Bildung, die als ,eine erste systematische 6ffentliche
6 Je nach Tragerbereich konnte sich dieser Prozess allerdings konfliktreich hinziehen und
das Ergebnis sehr unterschiedlich aussehen. Ciupke berichtet von ,immer erneuten Diskus-
sionen” bis in die 70er Jahre innerhalb des sehr plural aufgestellten AdB Uber das Aufgaben-
verstandnis von Jugendbildungsreferenten und Bundestutoren (vgl. Ciupke, 2009, S. 53). Bis

heute unterscheiden sich die Anforderungen an Jugendbildungsreferentinnen und -referenten
der politischen Bildung je nach Tragerbereich.
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Selbsterklarung” (Ciupke, 2009, S. 58) gelesen werden kann. Aus dem Kon-
gress ging auBerdem der , Arbeitsausschuss politische Bildung (AApB) hervor,
der 2002 zum ,Bundesauschuss politische Bildung (bap)“ umbenannt wurde.
Damit hatte die auBerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung
einen tragerubergreifenden Zusammenschluss geschaffen, der seitdem ge-
meinsame Anliegen formuliert und vertritt.

Ciupke weist zu Recht darauf hin, dass die Schlusserklarung von 1966 bereits
Grundsatze formuliert, die bis heute in der auBerschulischen politischen Bil-
dung Gultigkeit haben: ,,Gegenstand politischer Bildung sind die &ffentlichen
Angelegenheiten ohne jede inhaltliche Beschrankung’, heiBt es zum Beispiel,
und: ,Politische Bildung zielt auf Mitdenken und Mithandeln der Burger. Oder:
,Bildung ist in unserer Gesellschaft [...] eine lebenslange Aufgabe fir jeden ein-
zelnen'. SchlieBlich: ,Politische Bildung muss von der Sache her stets flr neue
Inhalte und Formen offen sein* (Ciupke, 2009, S. 58). Die Erklarung bildet da-
mit auch schon ein eigenes Verstandnis ab, das sich von staatstragenden oder
politischen Belehrungskonzepten distanziert und daflr Selbstbildung, Offenheit
und, wie man es heute nennen wirde, Partizipation der Burgerinnen und BUr-
ger zu Grundprinzipien erhebt. Sogar das — in der Folge strittige — Prinzip der
Handlungsorientierung wird bereits betont (,Politisches Engagement ist ein we-
sentliches Ziel der politischen Bildung®, zitiert nach Hufer, 1999, S. 95).

Genau um diese Fragen herum, namlich was Gegenstand politischer Bildung
sein solle, inwieweit politische Bildung zur politischen Aktion befahigen und auf-
fordern sollte und wie offen sie sein muss fur ,neue Inhalte und Formen*, erff-
net sich mit den spaten 60er Jahren bis heute eine Dauerdebatte, die je nach
Herkunft der Akteure und nach Geltungsbereich ihrer Aktivitdten unterschied-
lich und teilweise heftig gefUhrt wird. Nimmt man die auf dem Kongress 1966
vom Hauptredner Ernst Fraenkel gestellte Forderung, dass das ,,,Wesen demo-
kratischer politischer Bildung' nur Uber die Klarung dessen, was demokratisch
sei, zu erreichen sei* (Ciupke, 2009, S. 58), dann ist mit dieser weiteren Frage
umrissen, was die auBerschulische politische Bildung im Prozess ihrer Selbst-
bestimmung, Selbstorganisation und Professionalisierung anhaltend bewegt.”

An dieser Stelle die Demarkationslinien der Positionen nachzuvollziehen hie-

Be, eine Geschichte der Theoriediskussionen politischer Bildung zu liefern. Das

ist hier nicht méglich und auch nicht nétig. Denn aus professionstheoretischer

Sicht ist lediglich festzuhalten, dass die Debatten der folgenden Jahrzehnte, die

sowohl trégerintern wie trageribergreifend und vielfach mit der Politik geflhrt
7 Zur Aktualitdt dieser Fragen siehe den Sammelband von Lésch & Thimmel (2010).
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wurden, nicht nur an praktische Erfahrungen und politische Uberzeugungen,
sondern mit Ende der 60er Jahre mehr und mehr an die nunmehr auch an deut-
schen Universitaten reprasentierten wissenschaftlichen Positionen der Politik-,
Geschichts-, Gesellschafts-, Sozial- und Erziehungswissenschaften anschlos-
sen und Uberdies (am prominentesten in den 70er und 80er Jahren) deren Dis-
kurse erkenntnis- und wissenschaftskritisch hinterfragten.

Insgesamt muss daher der Einschétzung widersprochen werden, dass in der
auBerschulischen politischen Bildung erst ,spét” eine Professionalisierung ein-
gesetzt habe, weil sich diese ,lange” als ,Volksbelehrung® verstanden habe
und, da sie ,an bestimmte politisch-kulturelle Milieus gebunden” sei, ,immer
wieder mit der Erwartung konfrontiert wird, Beitrdge zur Verbreitung bestimm-
ter politisch-programmierter Positionen zu leisten” (Sander, 2005, S. 19), bei-
spielsweise ,Partikularinteressen von Parteien und Tragergruppen” (Mambour,
2007, S. 12). Fraglos war das jeweilige Professionsverstandnis der politischen
Bildnerinnen und Bildern immer von deren Vorbildung und Werdegang sowie
von der Ausrichtung der Trager abhangig. Aber die folgenden Jahrzehnte sind
auch von heftigen Auseinandersetzungen gekennzeichnet, die sich gerade aus
dem Aufeinandertreffen der jeweiligen politischen Orientierungen und Wertebe-
zlige der Trager ergaben.

In diesem Sinne waren es gerade die offenen Fragen:

e nach der Einschatzung der Bedingungen und Intentionen politischer Bildung
(Welche Macht-, Herrschafts- und Ungleichverhaltnisse gibt es?),

e nach gemeinsamen Politikkonzepten (Was ist Demokratie? Welche Rolle hat
der Burger?),

e nach einem Menschenbild und padagogischen Grundprinzipien (Welches
Verhaltnis haben Lehrende und Lernende?),

die den Prozess der Professionalisierung vorangetrieben haben.

Bis heute stellt sich das Professionsverstandnis auBerschulischer politischer
Bildung im Rahmen einer pluralen, selbstorganisierten, zivilgesellschaftlichen
Tragerlandschaft im Dreieck, und haufig im Konflikt, von Tragerkonzepten, wis-
senschaftsbezogenen und 6ffentlichen Diskussionen sowie strukturellen und
organisatorischen Anforderungen dar.
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Bildungsdiskussionen: Die 70er und 80er Jahre

In den 70er Jahren musste sich die auBerschulische Bildung im Kontext der
gesamtgesellschaftlichen Debatten um die Zukunft des Bildungssystems (mit
Diskussionen um Schulreformen, die Gesamtschulen oder Hessische Rahmen-
richtlinien) auch dazu positionieren, inwieweit sie sich kiinftig formalen Anforde-
rungen anpassen will. Der Deutsche Bildungsrat, eine Kommission von Bund
und Landern, die zwischen 1966 und 1975 Entwicklungsvorschlage fur das
deutsche Bildungssystem machte, empfahl, die Weiterbildung zu einer vierten
Saule des Bildungssystems auszubauen. Damit waren didaktische und curri-
culare Auflagen verbunden gewesen, die in der auBerschulischen Debatte hart
umestritten waren. Die ,bewegliche untbersichtliche Zwischenwelt der freien
Trager und ihrer speziellen Milieus und Anliegen ebenso wie die vor allem in der
Jugendbildung vertretenen Gesichtspunkte einer Didaktik von unten, die auf
Handlungs- und Teilnehmerorientierung setzte* (Ciupke, 2009, S. 73) wollten
sich nicht in ,didaktische Gesamtsysteme” pressen lassen. Auf dem 2. Kon-
gress zur politischen Bildung im Jahr 1973 werden dann auch fur die politische
Jugendbildung ,unaufgebbare Unterschiede zwischen schulischer und auBer-
schulischer politischer Bildung® (AdB-Vertreter Hans Palm zitiert nach Ciupke,
2009, S. 74) festgestellt. AuBerschulische politische Bildung macht inzwischen
die Interessen der Lernenden — auch gegen staatliche Sozialisationsabsichten®
— zu einem Kiristallisationspunkt ihres professionellen Selbstverstandnisses.

Dartiber hinaus waren die 70er Jahre gekennzeichnet von einer stark politi-
sierten gesamtgesellschaftlichen und medialen Diskussion. Eine kritisch-eman-
zipatorische Erziehungswissenschaft stellte Bildung als Fahigkeit zur Kritik an
den herrschenden Verhaltnissen und die (Um-)Gestaltung ungerechter gesell-
schaftlicher und politischer Zustédnde in den Mittelpunkt eines gesellschaftli-
chen Fortschrittsprojektes und eines padagogischen Fortschrittsglaubens. Po-
litische Bildung soll weniger die gegebenen Verhéltnisse stabilisieren, als, wo
ndtig, Menschen in die Lage versetzen, diese zu verandern. Vor allem fur die
Jugendarbeit wird politische Bildung als emanzipatorische ,Bildung zum Sub-
jekt" (Scherr, 1996) zum grundlegenden Prinzip reklamiert. Die Diskussionen
um die Frage, ob sich die politische Jugendbildung in entsprechenden jugend-
padagogischen Konzepten ,entgrenzt und damit ihren Gegenstand sowie ihr

8 Der Bundesjugendplan von 1959 formulierte als Aufgabe politischer Bildung eher
Sozialisations- als Bildungsabsichten; junge Menschen sollen in die ,die gesellschafts- und
staatspolitischen Gegebenheiten” ihrer Umwelt ,eingeflihrt” werden und politische Bildung
wdie Werte einer freiheitlich-demokratischen Lebens- und Staatsordnung bewusst“ machen
(zitiert nach Hafeneger, 2003, S. 91).
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Profil verliert, halten seitdem an (vgl. Schréder, 2008; Sturzenhecker, 2008;
Widmaier, 2008).

Eine ,Befriedung“ der zum Teil aufgewthlten Debatten der 70er Jahre um die
gesellschaftlich-politische Rolle politischer Bildung, und damit ein wichtiger
Schritt zur weiteren Professionalisierung, wird am sogenannten ,Beutelsbacher
Konsens* von 1976 festgemacht. Im Anschluss an eine Tagung der Landeszen-
trale fUr politische Bildung Baden-Wirttemberg in Beutelsbach fasste der Po-
litikwissenschaftler Hans-Georg Wehling drei Punkte zusammen, die ihm ,un-
widersprochen” schienen. In der Tat wurden sie in der Folge von der Mehrheit
der Fachoffentlichkeit schulischer und auBerschulischer politischer Bildung als
handlungsleitende Regeln anerkannt:®

» Uberwaéltigungsverbot: Es ist nicht erlaubt, den Schiiler — mit welchen Mit-
teln auch immer — im Sinne erwlnschter Meinungen zu Uberrumpeln und
damit an der ,Gewinnung eines selbstandigen Urteils" zu hindern.

e Kontroversitatsgebot: Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss
auch im Unterricht kontrovers erscheinen.

e Beféhigung: Der Schiler muss in die Lage versetzt werden, eine politische
Situation und seine eigene Interessenlage zu analysieren sowie nach Mitteln
und Wegen zu suchen, die vorgefundene politische Lage im Sinne seiner In-
teressen zu beeinflussen.!0

Zwar waren und sind mit dem Beutelsbacher Konsens die Kontroversen um
die Rolle und die Reichweiten politischer Bildung keinesfalls beendet. Dennoch
bilden die Regeln eine Art berufsethische Grundlage, die den Streit um eine
vermeintlich neutrale, staats- und demokratiestabilisierende politische Bildung
auf der einen Seite und eine vermeintlich indoktrinare, politischen statt wissen-
schaftlichen Vorgaben folgende politische Bildung auf der anderen Seite, vor-
erst beruhigte.

9 Daran andert auch nichts, dass der Beutelsbacher Konsens immer wieder diskutiert
wurde. Schon direkt nach seiner Veroffentlichung wurde er als zu formal kritisiert. Kritik erfuhr
auch das Kontroversitatsgebot, das streng ausgelegt auch zulassen muss, extremistische
politische Positionen darzustellen. In der letzten Zeit geht es vor allem um die Frage, ob der
dritte Grundsatz ausschliet, dass politische Bildung auch politisches Handeln (,Aktion®)
vorbereiten, initiieren oder begleiten duirfe und ob er ggf. erweitert werden sollte.

10 Der Wortlaut des Beutelsbacher Konsenses steht auf den Webseiten der

Landeszentrale fUr politische Bildung Baden-Wirttemberg,
URL http://www.Ipb-bw.de/beutelsbacher-konsens.html
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Die Professionalisierung politischer Bildung erféhrt in den 70er und 80er Jah-
ren sowohl Schibe wie Rickschlage. Wahrend es mit der Verabschiedung
von Weiterbildungsgesetzen und Bildungsurlaubsgesetzen in einigen Bundes-
landern zu einem strukturellen und personellen Ausbau von Erwachsenen-
bildungseinrichtungen und -angeboten kommt, bilden sich mit den sich eta-
blierenden und bis heute aktuellen sozialen Bewegungen neue Aktionsfelder
politischer Bildung: Nun waren es auch Frauenbuchldden und Wissenschafts-
laden, alternative Bildungswerke und soziokulturelle Zentren, die politische Bil-
dungsangebote machten. Geschlechterverhaltnisse, Okonomie und Umwelt,
Frieden und ,Dritte Welt“ werden nicht mehr (nur) als Teil staatlicher Politik,
sondern als gesellschaftspolitische und zivilgesellschaftliche Anliegen disku-
tiert: Die Diagnosen der 80er Jahre von einem ,Funktionsverlust des politischen
Systems*” (Beck, 1986, S. 357) und einer ,Entgrenzung“ von Politik werden bis
heute diskutiert.

Die 90er Jahre bis heute

Vom Beck’schen Modell der ,,Subpolitik” Mitte der 80er Jahre bis zur Diagno-
se einer ,Postdemokratie” (Crouch, 2008) wurden die westlichen Demokratien
als Verfallsgeschichte beschrieben, in der politische Bildung immer mehr unter
Rechtfertigungsdruck geriet. Einerseits sollten politische Bildnerinnen und Bild-
ner mithelfen, das demokratische System zu stabilisieren und wenn mdéglich zu
erneuern, andererseits geriet politische Bildung selbst in das Fahrwasser einer
sich verbreitenden ,Politikverdrossenheit® und Ende der 90er Jahre erheblich
unter Druck.

Damit und nicht zuletzt aufgrund der zunehmenden Finanzknappheit der 6f-
fentlichen Haushalte wurden politische Bildnerinnen und Bildner mit der Anfor-
derung konfrontiert, Effizienz und Effektivitat inrer BildungsmaBnahmen zu er-
weisen. Das Management von Bildungsangeboten bekam neue Dimensionen:
Qualitdtsmanagementsysteme, Marketing und Funding hielten Einzug in den
Alltag von Organisationen und Einrichtungen. Erneut &nderten sich damit die
Professionsbilder von politischen Bildnerinnen und Bildern (vgl. Hufer & Korber,
1999; Hufer, 2011). Inzwischen sorgen jugend- und bildungspolitische Vorga-
ben der Européischen Union (EU) fir Aufregung: Nun soll sie kiinftig die Effek-
tivitat inrer MaBnahmen fur Politik und Teilnehmende im Rahmen vorgegebener
Referenzsysteme wie dem Européischen oder Nationalen Qualifikationsrahmen
nachweisen. Und in der Jugendbildung riickt das Schreckgespenst der Forma-
lisierung durch die Ganztagsschulentwicklung naher. Zugleich litt mit Riickgang
der offentlichen Mittel die Verberuflichung: Hauptamtliche Stellen wurden ab-



Wir Kellerkinder

gebaut, die Gruppe derer, die nicht mehr an Organisationen oder Einrichtungen
gebunden arbeiteten, wuchs — mit allen bedenklichen Konsequenzen fir eine
qualitats- und traditionsbewusste Profession (vgl. Hufer & Korber, 1999).

Zu all dem kommt eine selbstgeschaffene Strukturschwéche: Wahrend in ande-
ren Bereichen zivilgesellschaftlicher, auBerschulischer Bildung (z.B. in der kultu-
rellen Bildung) Dachverbénde durch politische Lobbyarbeit fir mehr finanzielle
Ausstattung, die Einrichtung entsprechender Ausbildungsgénge und fur empi-
rische Forschung sorgten, steht die auBerschulische politische Bildung in der
offentlichen (und politischen) Wahrnehmung im Schatten der staatlichen Trager
wie Landeszentralen und Bundeszentrale. Ein eigenstandiger Ausbildungsweg
lasst ebenso auf sich warten wie ein breites wissenschaftliches Interesse.!!
Es scheint, als seien politische Bildnerinnen und Bildner ,Kellerkinder*, wie es
Grammes & Busch (2010, S. 318) furr die Erwachsenenbildung diagnostizierten.

Noch einmal: Was ist die Profession?

Hat also die ,jahrelang sehr akademisch geflhrte Professionalisierungsdebat-
te [...] nur wenig bewirkt“ und ,von aktuell berufspolitischen Fragen [...] eher
abgelenkt”, wie Hufer & Korber (1999, S. 318) resimieren? Ja und nein. Ei-
nerseits hat sich die ,Profession politische Bildung® durch den breiten Diskurs
Uber ihren fachlichen Geltungsbereich allererst konstituiert. Andererseits kénn-
ten die mit Leidenschaft gefihrten Auseinandersetzungen darUber, ob etwas
»noch® oder ,nicht mehr” politische Bildung sei, auch neben einer klugen, prag-
matischen Allianz fUr eine starke Rolle politischer Bildung und ihrer Bildnerin-
nen und Bildern gefuhrt werden: Fur eine Profession, die ihr Professionswissen
aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen und gesellschaftspolitischen
Perspektiven gewinnt, deren Organisationen und Einrichtungen ein Abbild plu-
ralen, zivilgesellschaftlichen Engagements sind. Und deren professionelle Ak-
teure unterschiedlicher Herkunft die hohe Kunst beherrschen, Erfahrungs- und
Bildungsgelegenheiten zu schaffen, an denen sich Menschen politisch bilden
kénnen.
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Profession, Professionalisierung und
Professionalitat im Lehrerberuf

Mit den drei Begriffen ,Profession’, ,Professionalisierung® und ,Professionali-
tat* erfolgt ein je unterschiedlicher theoretischer Zugriff auf den Lehrerberuf,
durch den jeweils Unterschiedliches sichtbar wird. Unter ,Profession® wird der
Status eines Berufes im Verhaltnis zu anderen Berufen verstanden, ,Profes-
sionalisierung’ meint einerseits die Entwicklung einer professionellen Hand-
lungskompetenz, andererseits die Frage nach der Professionwerdung eines
Berufsstandes. ,Professionalitét’ schlielich bezeichnet den sachgerechten
Vollzug einer beruflichen Tatigkeit. Hierzu liegen unterschiedliche theoretisch
und empirisch begriindete Konzeptionen mit unterschiedlicher Schwerpunkt-
setzung vor. In diesem Beitrag wird nach einem Uberblick Giber den Stand der
Auseinandersetzung der Schwerpunkt auf der Ebene der Professionalisierung
als Frage der Entwicklung von professioneller Handlungskompetenz und den
dabei diskutierten Mechanismen liegen, weil einerseits eine Verschiebung der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung weg von der Frage nach dem Status
des Berufsstandes hin zum Prozess der Professionalisierung zu verzeichnen ist
(Helsper & Tippelt, 2011) und weil andererseits die im Kontext der Professionali-
sierung diskutierten Mechanismen der Kooperation, Reflexion und Partizipation
aus unserer Sicht gerade fUr die Frage der Entwicklung politischer Bildung und
politisch Bildender interessant sind.
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Modelle des Professionsverstédndnisses im Lehrerberuf:
strukturalistische Perspektiven, berufsbiographische Modelle oder
Kompetenzmodelle

Nachdem im wissenschaftlichen padagogischen Diskurs lange die Frage der
Entwicklung des Lehrerberufes zur Profession bezogen auf klassische Krite-
rien von Professionen diskutiert wurde (bspw. Terhart, 1995; Stichweh, 1996;
Oevermann, 1996, 2002; Combe & Helsper, 1996; Helsper, 1996, 2007; Bau-
mert & Kunter, 2006), wenden sich aktuellere Debatten eher von diesem Pro-
fessionsverstéandnis ab und den pragmatischeren Fragen zu, wie denn eine
Professionalisierung zu férdern und professionelles Handeln zu unterstitzen
und zu sichern sei (Helsper & Tippelt, 2011).

Fir die Aufschlisselung aktueller Debatten ist die Einfuhrung in die unter-
schiedlichen diskutierten Vorstellungen zur Lehrerprofessionalitdt dennoch un-
verzichtbar, weil in ihnen wesentliche Dimensionen von Professionalisierung
enthalten sind. Diese verschiedenen Positionen nehmen insbesondere das
Mandat von Lehrkraften, also ihren gesellschaftlichen Auftrag, unterschiedlich
in den Blick und ordnen schulisches und unterrichtliches Geschehen entspre-
chend nach verschiedenen Gesichtspunkten.

Das klassische Versténdnis von Profession (Stichweh, 1996) ist an der freien
Tatigkeit orientiert, der Autonomie des Professionellen (1) in seinem direkten
Handeln gegeniber einem Klienten (2), das auf die Sicherung zentraler gesell-
schaftlicher Werte (3) zielt. Abgesichert ist dieses Handeln durch die in einer
wissenschaftlichen Ausbildung (4) kodifizierten Standards (5), die durch eigene
berufsstandische Institutionen auf der Basis wissenschaftlichen Wissens fest-
legt und garantiert (6) werden. Entsprechend ist der Zugang zu Professionen
begrenzt und streng geregelt. Zu den klassischen Professionen zahlen Medi-
zin, Jura und Theologie. Auch wenn padagogische Berufe nicht recht in dieses
Raster zu passen scheinen (Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011) (etwa auf-
grund der fehlenden Autonomie oder eigener berufsstandischer Institutionen),
so sind doch wesentliche Elemente dieser Bestimmung von Profession flr die
berufspolitische Positionierung padagogischer Arbeitsfelder durchaus zentral,
wie beispielsweise aktuell die Verwissenschaftlichung der Ausbildungen im Be-
reich der Elementarpadagogik (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011).

Im Folgenden unterscheiden wir drei Perspektiven, in denen Profession, Pro-
fessionalisierung und Professionalitat im Lehrerberuf auf der Basis unterschied-
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licher wissenschaftlicher Grundlagen mit unterschiedlicher Schwerpunktset-
zung diskutiert werden.

Strukturalistische Theorie der Profession

Oevermanns theoretische Bemihungen (1996, 2002) zielen darauf, ,die klas-
sische Professionentheorie nicht nur wiederzubeleben, sondern ihre analyti-
schen Defizite zu Uberwinden“ (1996, S. 70). Das wesentliche Defizit besteht
aus seiner Sicht darin, dass es zwar differenzierte Darstellungen der Merkmale
von Professionen gibt, aber keine ausreichende Analyse der Ursachen, die die
Auspragung gerade dieser Merkmale hervorrufen. Sein Ziel ist es, am Konzept
der Profession festzuhalten und dieses flir die Entwicklungen in modernen Ge-
sellschaften mit ihren ,Blrokratisierungs- und Technokratisierungstendenzen®
(ebd., S. 71) lesbar zu machen. Flr den Lehrerberuf diagnostiziert er einen Be-
darf, ihn starker als Profession zu bestimmen, weil er mit zentralen Krisenpha-
nomenen der Gesellschaft beschaftigt sei. Er diskutiert deshalb die fur die Pro-
fessionsentwicklung und Professionalisierung gleichermaBen wichtige Frage
der Vermittlung zwischen allgemein gultigen wissenschaftlichen Erkenntnissen,
an denen orientiert Professionelle agieren, und den spezifischen Anforderun-
gen der jeweiligen Praxis, die nur Uber ein ausgepragtes Fallverstehen erfolgen
kann. Oevermann betont die schulischen Interaktionen und speziell die Inter-
aktion von Schilern/Schilerinnen und Lehrern/Lehrerinnen, weil der ,Schiler
[...] auBerhalb der Familie an keinem weiteren sozialen Ort von einer solchen
folgenreichen Interaktionspraxis betroffen” (ebd., S. 146) sei. Das Mandat der
Lehrkrafte, als Frage nach ihrem gesellschaftlichen Auftrag als Vertreter/-in-
nen einer Profession, besteht aus seiner Sicht daher neben der Wissensver-
mittlung und der Erziehung in einer prophylaktisch ,therapeutischen Funktion®
(ebd., ff.). Diese letztere Funktion aber erfordere flir das notwendige Arbeits-
bUndnis zwischen Lehrperson und Schuler/-in eine Autonomie der Klienten,
also von Schulern und Schulerinnen, die durch die allgemeine Schulpflicht un-
mdglich sei und dies schlieBlich verhindere die letztlich vollstandige Professio-
nalisierung des Lehrerberufs. Helsper (1996) schlieBt am Modell Oevermanns
an und rekonstruiert vertiefend Antinomien als strukturelle Widerspriiche im
beruflichen Handlungsfeld von Lehrkréaften, die sich, in Anlehnung an die the-
rapeutische Professionslogik, auf zwei Ebenen interpretieren lassen, namlich
den Grundspannungen zwischen N&he und Distanz — ,Autonomieantinomie’
— und zwischen Unsicherheit der Deutung und Entscheidung in der pédago-
gischen Interaktion — ,Ungewissheitsantinomie' (Helsper, 2011, S. 158). Auto-
nomieantinomien resultieren daraus, dass Lehrer einerseits in ihrer beruflichen
Rolle als Vermittler universellen Wissens auftreten, andererseits als Person in
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der Interaktion mit den Schilern/Schulerinnen einer ,diffus-nahen, personen-
bezogenen Orientierung unterliegen” (ebd.). Die Ungewissheitsantinomien sind
Ausdruck der in Modernisierungsprozessen angelegten Unsicherheiten, die im
Lehrerhandeln stellvertretend aufgenommen, gedeutet und unter der Bedin-
gung des Technologiedefizits geldst werden sollen. Die moglichst angemes-
sene Vermittlung von Antinomien ist aus der Perspektive strukturalistischer
Konzepte das Ziel von Professionalisierung im Lehrerberuf — wesentliches Ent-
wicklungsmoment ist dabei die Selbstreflexion.

Insbesondere die von Oevermann vorgeschlagene Ausweitung des Mandats
des Lehrerberufes in Richtung einer therapeutischen Funktion hat viel Kritik
hervorgerufen. So kritisiert etwa Nittel (2011), dass gerade die Fokussierung
auf eine therapeutische Funktion die ,Entdeckung einer Eigenlogik padagogi-
schen Handelns verbaut” (S. 47) und auch Baumert & Kunter (2008) kritisie-
ren, dass diese Konzeptionen den Zugang zum ,Grundproblem professionellen
Lehrerhandelns, d.h. zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist
und auf Dauer gestellt werden kann“ (S. 472), verstellten. So richtig die Zurlick-
weisung eines Anspruches einer generellen Therapeutisierung des Lehrerbe-
rufes erscheint, so wenig lassen sich die im Rahmen des strukturtheoretischen
Ansatzes identifizierten Spannungen und Widerspriche Ubersehen (Reinhardt,
2009). Eigene Erhebungen legen nahe, dass Lehrer und Lehrerinnen Muster im
Umgang mit diesen in Interaktionen eingebetteten Widersprichen entwickeln,
die nicht alleine individuell bestimmt sind. Vielmehr lassen sich innerhalb von
Schulen ,Kulturen® fir den Umgang beispielsweise mit Nahe und Distanz be-
schreiben (Abs et al., 2009). Aus der Perspektive politischer Bildung ist insbe-
sondere die von Oevermann (1996) vorgetragene Kritik der Schulpflicht diskus-
sionswirdig, weil diese sich auch aus der Verantwortung des Staates flr die
Pflege demokratischer Kompetenzen bei den Birgern/Burgerinnen begrindet.
Es stellt sich etwa die Frage, inwiefern eine Reflexion des Auftrags zur politi-
schen Bildung bei allen Lehrkraften dazu beitragen kann, die Profession im
strukturalistischen Sinn zu entwickeln und welchen Beitrag politische Bildung
zur Bearbeitung der genannten Antinomien leisten kann.

Psychologische Theorie professioneller Handlungskompetenz

FUr den Bereich der handlungsorientierten — also auf den professionellen Voll-
zug des Lehrerhandelns abstellenden — Konzepte sei hier die Analyse von Bau-
mert & Kunter (2006) angeflihrt, die ein ,heuristisches Modell professioneller
Handlungskompetenz® (S. 279) entwickelt. Lehrerprofessionalitdt erschlieBt
sich hier durch theoretisch und empirisch ermittelte Kompetenzbereiche, de-
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ren Operationalisierbarkeit und damit sowohl Vermittel- als auch Uberpriifbar-
keit einen pragmatischen Zugang zu professionellem Handeln im Lehrerberuf
ermoglichen. Eine Steigerung von Professionalitét ist also Uber den Auf- und
Ausbau spezifisch zu definierender Kompetenzen ermdoglicht und prinzipiell der
Messung zugéanglich. Der institutionelle Rahmen, innerhalb dessen Professi-
onalitat sich entfaltet, legt grundlegende Parameter fest wie etwa Ziele und/
oder inhaltliche, zeitliche und organisatorische Strukturen und schafft damit
eine ,spezifische und sachliche Rollenbeziehung zwischen Lehrkraft und Schii-
lerin und Schuler” (ebd., S. 472), die sowohl die Lehrkraft entlaste als auch die
Schuler/-innen vor ,Intimitatszumutungen und totaler Vereinnahme durch die
Institution” (ebd., S. 472) schitze. Die zentrale Frage strukturalistischer Profes-
sionsansétze (s.0.), wie strukturelle Widersprlche in der Interaktion zwischen
Lehrkraften und Schulern und Schilerinnen professionell zu bearbeiten sind,
|6sen Baumert und Kunter in der technologischen Frage einer ,sorgfaltigen Un-
terrichtsplanung und einer erfahrungsgesattigten padagogischen und fachdi-
daktischen Kompetenz“ (ebd., S. 476) auf. Eine mangelnde Kalkulierbarkeit des
Erfolgs bleibe dahingehend unvermeidbar bestehen, als Lerngelegenheiten An-
gebote darstellen, die nur ko-konstruktiv genutzt werden und zu Lernen fUhren
konnten. Ins Zentrum dieser Betrachtungsweise ruckt der Unterricht, durch den
die Moglichkeit zum Erwerb dessen gegeben wird, was an Schulen gelernt wer-
den soll. Es gibt aus dieser Sicht keine spezifische, von Unterricht zu trennende
Beziehungs- oder Erziehungsarbeit, sondern diese erfolge nur und insofern sie
in Zusammenhang mit den Gegenstanden und Verfahren des Unterrichts und
in deren Kontext vermittelbar seien. Im Anschluss an Shulman (1987) betrach-
ten Baumert und Kunter Professionalitat als intentional verfugbare Handlungs-
maoglichkeiten auf einer Wissensbasis, die padagogische, fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Komponenten aufweist. Erweitert werden diese durch
Wissen zur Organisationsgestaltung und zur Beratung. Um die Handlungsmag-
lichkeiten aufgrund professionellen Wissens adaquat einsetzen zu kénnen, be-
darf es jedoch noch weiterer Komponenten. Erst wenn auch motivationale Ori-
entierungen, selbstregulative Fahigkeiten und Uberzeugungen/Werthaltungen
hinzugenommen werden, ist in einem umfassenden Sinn professionelle Kom-
petenz modellierbar. Letztere wird beispielsweise in Forschungsansatzen zur
Lehrerpersonlichkeit thematisiert (Mayr, 2011).

Insbesondere in der Diskussion um die Qualitatssicherung in der Ausbildung
von Lehrkraften und deren Standardisierung spielen Kompetenzmodelle auf-
grund ihrer Operationalisierbarkeit, also Umsetzbarkeit in Kriterien der Vermitt-
lung und Uberpriifung, eine zentrale Rolle. Einen Uberblick zu ,Methoden zur
Erfassung und Bewertung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen®
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geben Maag Merki & Werner (2011). Neben dem von Baumert und Kunter
vorgelegten heuristischen Modell fir den deutschen Sprachraum sind insbe-
sondere Terharts Vorschlage (2000, 2002, 2007) zu erwéhnen, die Kompeten-
zen fUr den Lehrerberuf bestimmen, in denen sowohl bildungswissenschaftli-
che als auch fachliche und fachdidaktische Kompetenzfacetten dargelegt und
deren Entwicklung berufsbiographisch geordnet wird. Bezogen auf politische
Bildung wird man sich aus der Perspektive der professionellen Handlungs-
kompetenz vor allem damit beschaftigen, welche spezifischen fachlichen und
fachdidaktischen Kompetenzen Lehrkrafte aufweisen und wie diese erfasst
werden kdnnen.

Erziehungswissenschaftliche Theorie berufsbiographischer
Genese von Professionalitit

Terharts Arbeiten zu Kompetenzen im Lehrerberuf und Kompetenzerwartungen
(Standards) in der Lehrerbildung kénnen als Bindeglied zur berufsbiographi-
schen Perspektive auf Professionalitat von Lehrkraften betrachtet werden, weil
in ihnen die Frage mitdiskutiert wird, welche Kompetenz sinnvollerweise in wel-
cher Phase der Lehrerbildung entwickelt werden kann und soll. Im Abschluss-
bericht der von der KMK 1998 beauftragten Kommission ,Lehrerbildung’ (Ter-
hart, 2000) werden als Kompetenzbereiche Unterrichten, Beratung, Erziehung
und Beurteilung sowie ,die professionellen Metakompetenzen fur Evaluation,
Kooperation und Qualitatsentwicklung” (ebd., S. 54) benannt. Grundlagen die-
ser Kompetenzen sind wissenschaftlich fundiertes Wissen, ,situativ flexibel an-
wendbare Routinen” sowie ein Berufsethos (ebd., S. 56). Terhart (2007) betont,
dass sich Kompetenzen und Standards auch auf fachliches und fachdidakti-
sches Wissen beziehen mussen. Die Entwicklung von Kompetenzen wird als
Loerufsbiographisches Entwicklungsproblem* (Terhart, Bennewitz & Rothland,
2011, S. 208) konstruiert, dessen zeitliche Ordnung zu beachten ist. Dabei ver-
schranken sich private Lebensplanung und berufliche Entwicklung vor dem Hin-
tergrund schulpolitischer und gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen. Berufs-
biografische Erklarungsmodelle p&ddagogischer Professionalitdt nehmen ,eine
stérker individualisierte, breiter kontextuierte und zugleich lebensgeschichtlich-
dynamische Sichtweise” (ebd.) ein.

Terharts Ansatz stellt ein entwicklungsorientiertes Kompetenzmodell dar, das
in hohem MaBe auf initierende Kontexte verweist. Demgegenuber rickt Bauer
(1998) stérker die holistisch gedachte Figur des ,professionellen Selbst* in den
Fokus, dessen individuelle berufliche Entwicklung er als ,institutionell gestutzte
Selbsterziehung® (S. 343) deutet. Diese Selbsterziehung erfolge Uber Reflexion
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und daraus resultierender Steigerung des Kénnens. Grundlegend fur Lehrer-
handeln ist ein ,professionelles padagogisches Handlungsrepertoire” (S. 344),
das unterschiedlich weit entwickelt ist. Hieraus und aus den sich somit erge-
benden Entwicklungsaufgaben kénnen Lehrkréfte ein Bewusstsein aufbauen.
Dieses Bewusstsein steuert Weiterentwicklung und wird von Bauer als das
Jprofessionelle Selbst’ beschrieben. Diesem unterstellt er ein hohes MaB an
Professionalisierungsmotivation. ,Lehrerinnen und Lehrer mit einem professio-
nellen Selbst sind intrinsisch motiviert, sich lebenslang weiterzubilden® (S. 354).
Zur Ausbildung von Professionalitét braucht es einen férderlichen Rahmen, in-
nerhalb dessen kollegiale Kommunikation und Kooperation das professionel-
le Selbst unterstitzen. Kontextuelle Faktoren erscheinen in dieser Perspektive
aber eher als unterstitzende, nicht auslésende oder strukturell vorausgesetzte
Bedingungen der Professionalisierung.

Aus einer Perspektive der politischen Bildung stellt sich die Frage, welche Be-
deutung eine solchermaBen auf das Individuum bezogene Genese von Profes-
sionalitét als Persdnlichkeitsentwicklung fur einen staatlich verantworteten Po-
litikunterricht mit seinem Auftrag zur Blrgererziehung haben kann. Wie werden
die so entwickelten Lehrerhaltungen und Routinen an die Erfordernisse einer
staatlichen Pflichtschule mit spezifischem Bildungsauftrag zurlickgebunden?

Kritik der Ansatze

Jede der aufgezeigten Perspektiven diskutiert Herausforderungen des Lehrer-
berufs und einen moglichen Umgang mit diesen. Entsprechend stellt sich die
Frage, inwiefern Komplementaritat besteht, sich die Ansétze also bei aller meta-
theoretischen Unterschiedlichkeit erganzen kénnen (z.B. Terhart, Bennewitz &
Rothland 2011). Zundchst kann zusammenfassend festgehalten werden, dass
mit der Einnahme eines exklusiven Blickwinkels auf den Lehrerberuf auch ,blin-
de Flecken' und damit Risiken einhergehen.

So scheint es vor dem Hintergrund der alltdglichen Erfahrung von Lehrperso-
nen bedeutsam, die Schuler-Lehrer-Interaktion nicht nur unter der Perspektive
der Wissensvermittlung zu betrachten, sondern auch hinsichtlich der Frage zu
rekonstruieren, wie deren Qualitat entwicklungspsychologisch fur Schuler/-in-
nen und Lehrer/-innen wirksam wird (vgl. Oevermann, 1996). Aber unter den
derzeitigen und realistischer Weise auch zukinftigen Arbeits- und damit auch
Entwicklungsbedingungen pédagogischer Professionalitdt scheint die Aus-
weitung von schulischem Lehrerhandeln auf therapeutisches Handeln, wie
von Oevermann gefordert, als eine unzuldssige Ausweitung des Mandats der
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Lehrer/-innen, deren Wiinschbarkeit darlber hinaus diskutiert werden kann,
weil damit eine 6ffentliche Institution weit in die Personlichkeitsrechte aller Be-
teiligten eingreift (Baumert & Kunter, 2006). Die Formulierung und transparente
Benennung der Antinomien (vgl. Helsper, 1996), in die Akteure in schulischen
Kontexten eingebunden sind, ist wichtig, um entsprechende Kompetenzen auf
Seiten der Lehrkréfte entwickeln zu helfen, die es ihnen erlauben, auch bei vor-
handenen Widerspriichen handlungsféhig zu sein. Professionalitat zeigt sich im
angemessenen Umgang mit diesen, also dem Ausbalancieren und Aushalten
von Widersprlchen. Entwickeln lasst sich Professionalitat Gber Selbstreflexion,
die durch institutionelle Veranderungen im Schulkontext unterstitzt wird. Dort,
wo die Privatisierung der Lehrerarbeit durchbrochen wird und neue Arbeits-
bundnisse zwischen Lehrern und Lehrerinnen geférdert werden, erleben diese
einen deutlichen Kompetenzzuwachs (Vieluf et al., 2012). Eine ausschlieBliche
Fokussierung der Antinomien liefe Gefahr, die Widerspriche zu Ungunsten ,ge-
lingender [Unterrichts-]Praxis” Tenorth (2006) zu Uberhdéhen und damit glinsti-
ge Anknupfungspunkte flr die Entwicklung professioneller Handlungskompe-
tenz zu Ubersehen.

Kompetenzmodelle der Lehrtatigkeit dienen nicht nur der Messung eines
wesentlichen Aspekts von Professionalitét, sie haben auch eine orientieren-
de Funktion im Aufbau von Kompetenzen in der Lehrerbildung. Jedoch un-
terschéatzt die Perspektive der professionellen Handlungskompetenz zumin-
dest in der von Baumert & Kunter (2006) vorgelegten Konzeption die Relevanz
und mitunter Brisanz schulischer Interaktionsprobleme nicht nur in der Lehrer-
Schuler-Interaktion und die dem zugrundeliegenden, oben benannten, struktu-
rell begriindeten Widerspriche (Helsper, 2007; Reinhardt, 2009).

Die Perspektive der Professionalisierung als ,berufsbiographisches Entwick-
lungsproblem” (Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011) ermdglicht es, private,
schulische und gesellschaftliche Lagen in Prozessen der Professionalisierung
zu berUcksichtigen. Der Aufbau von Professionalitat erfolgt hier durch Wissens-
erwerb und Persdnlichkeitsentwicklung und braucht in unterschiedlichem Aus-
maBe Reflexion und Kooperation. Diese Ansétze laufen aber tendenziell Gefahr,
die Professionalisierung als life-project (Higgins, 2005, S. 457) zu Uberdehnen
und die Lehrerpersodnlichkeit in Ganze zu okkupieren (vgl. auch die Kiritik von
Reh, 2004).
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Prozess: Wie ist der Prozess der Professionalisierung modelliert?

Die Diskussion um die Professionalisierung des Lehrerberufes richtet sich der-
zeit vor allem darauf, wie Lehrkréfte eigentlich lernen und ihre professionellen
Kompetenzen erweitern oder verbessern kdnnen. Der Prozess der Professio-
nalisierung der Lehrkrafte und dessen Zusammenhang mit verschiedenen Mo-
dellen der Schulentwicklung rlickt also in den Fokus (Helsper & Tippelt, 2011).
FUr diesen Prozess lassen sich in der Diskussion vor allem drei Schwerpunkte
ausmachen, in deren Rahmen theoretische Weiterentwicklungen, schulpoliti-
sche Strategien und empirische Studien umgesetzt werden. Dies sind a) ver-
starkte, zum Teil institutionell vorgegebene Kooperationsanlasse, die unter an-
derem Anlass flr b) vermehrte (Selbst-) Reflexion sein sollen und diese sind am
ehesten im Rahmen von c) unterschiedlichen Modellen der Schulentwicklung
und damit einhergehenden schulstrukturellen Veranderungen zu beférdern. Im
Folgenden werden diese drei Professionalisierungsstrategien dargestellt und
Forschungsergebnisse beschrieben und diskutiert.

Kooperation in Schulentwicklung und Professionalisierung

Kooperation und durch diese geférderte Reflexion werden als unabdingbare
Voraussetzungen der Professionalisierung von Lehrern und Lehrerinnen be-
schrieben. Schon im Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz
eingesetzten Kommission ,Lehrerbildung‘ weist Terhart (2000) darauf hin, dass
Schulentwicklung und professionelle Entwicklung der Lehrer/-innen die Bereit-
schaft und Kompetenz flr kooperative kollegiale Reflexion voraussetzen. Diese
schaffe Transparenz bezUuglich innerschulischer Prozesse und sei damit we-
sentlich fr Schulentwicklung. Die Befunde zum tats&chlichen Stattfinden von
Kooperation sind allerdings wenig ermutigend. Kooperationen finden, gemes-
sen an den daran gestellten Erwartungen, zu selten und auf einem zu niedrigen
Niveau statt (Bauer, 2008; Terhart & Klieme, 2006). AuBerdem legen Befunde
nahe, dass Kooperation seltener wird, je ndher sie inhaltlich am Unterricht an-
setzt (Reh, 2008). Als Griinde werden organisatorische Strukturen diskutiert,
etwa die ,additive ,zellulare’ Struktur® (Terhart & Klieme, 2006) des Arbeits-
platzes der Lehrer/-innen an der Schule oder Merkmale der Berufskultur von
Lehrkraften, etwa beschrieben als ,Autonomie-Paritats-Paradigma’ (Eder & Alt-
richter, 2004). Dieses besteht darin, dass die Arbeit der Lehrer/-innen in der
Regel isoliert geschieht und eine Einmischung in die Arbeit einzelner aus dem
Kollegenkreis eher nicht stattfindet, weil sich Kollegen und Kolleginnen auf einer
gleichen Ebene befinden und kollektiv die professionelle padagogische Freiheit
der Einzelnen schiitzen. Einen Uberblick (iber Befunde zur Kooperation von

73



74

II. Professionalitat

Lehrkraften, mdglichen Ordnungsgesichtspunkten der Qualitat von Kooperati-
on und einen empirisch abgeleiteten Vorschlag fur Niveaus der Lehrerkoopera-
tion geben Steinert et al. (2006). Das unterste Niveau wird in dieser Arbeit als
Fragmentierung bezeichnet, bei der eigentlich keine Kooperationen stattfinden.
Es folgen als mittlere Niveaus die Differenzierung und die Koordination, die als
geregelte Arbeitsteilung beschrieben werden. Darlber gehen die oberen Ni-
veaus der Interaktion und Integration hinaus, indem sie sich durch eine ,Zunah-
me des systematischen, wechselseitig adaptiven und integrierten Lehrerhan-
delns durch Lehrerkooperation im Kollegium® (ebd., S. 195) auszeichnen. Auf
den oberen Niveaus beinhaltet Kooperation ein hdéheres MaB an Selbst- und
Fremdreflexion.

Die Ergebnisse des Vergleichs zwischen Sekundarschulen in Hessen und im
Kanton Zurich, die Steinert et al. (2006) berichten, zeigen zwar, dass ,organi-
sationsstrukturelle Bedingungen und programmatische Spezifika der Schulfor-
men*“ (ebd., S. 200) in einem geringeren Ausmal fUr Lehrerkooperation relevant
sind als dies erwartet wurde, die Autorinnen und Autoren vermuten aber auf
der Basis des Vergleichs der hessischen und Schweizer (deutschsprachigen)
Schulen, dass ,andere Merkmale der Schulkultur und des bildungspolitischen
Schulumfeldes” (ebd.) moglicherweise eher von Bedeutung fir die Haufigkeit
und Qualitét von Kooperation an Schulen sind.

Die neuen Steuerungsinstrumente in der Schuladministration (z.B. Standards,
Leitbilder, Schulinspektionen), die unter dem Stichwort der Output-Steuerung
zusammengefasst werden, gehen mit neuen schulischen Kooperationsformen
einher. Schulen sind zur innerschulischen Umsetzung dieser Instrumente auf
das Funktionieren entsprechender Arbeitsgruppen angewiesen. Diese Steuer-,
Projekt- oder Entwicklungsgruppen haben neue Formen der Kooperation an
Schulen herbeigefihrt und rein zeitlich zu mehr Kooperationen an Schulen bei-
getragen. Die Zunahme an Kooperationen sagt aber noch nichts Uber deren
Qualitat aus. Es ist sogar zu beflirchten, dass die starke Lenkung von Koopera-
tionen selbst wieder Probleme produziert in dem Sinne, dass sie Eigeninitiative
untergrébt, gewachsene Kooperationen nicht berlcksichtigt oder als die eige-
ne professionelle Autonomie einschrankend erlebt wird. Hargreaves (1991) hat
dieses Phanomen mit dem Begriff der contrived collegiality — also ,arrangierten
Kollegialitét’ — beschrieben, die durch die genannten Einschrankungen im Ver-
gleich zum informellen, kollegialen Austausch ineffektiver wird.
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(Selbst-)Reflexion als Professionalisierungsmoment

Selbstreflexivitéat, die sowohl die eigene berufsbiographische Entwicklung be-
fordern, als auch schulisches Handeln und die Effektivitdt dieses Handelns
gunstig beeinflussen soll, wird unter anderem als Ergebnis von Lehrerkoopera-
tion gesehen. Sabine Reh (2008) hat sich kritisch mit dem Anspruch und den
erwarteten Effekten von Selbstreflexivitat auseinandergesetzt. Theoretisch kri-
tisiert sie (Reh, 2004), dass zumeist Reflexivitat als (biographische, die ganze
Person umfassende) Leistung eines einzelnen Professionellen konzipiert und
damit zur ,Bekenntnisstruktur® wird. Dem stellt sie ein systemisches Verstand-
nis von professioneller Reflexivitat gegentber, in dem die ,,Ausbildung von Re-
flexionsrollen in einem System in Richtung auf den ganzen Berufsstand und sei-
ne Selbstthematisierung konzipiert ist“ (Reh, 2004, S. 363). Auf der Grundlage
eigener empirischer Befunde kritisiert sie auBerdem eine ,esoterisch' anmuten-
de Verwendung der Teamidee. Die Studien von Reh scheinen hingegen eher
zu belegen, dass in Teams weniger die Selbstreflexion beférdert wird, als dass
sie ein ,hdheres Mal3 an Reflexivitat des Unterrichts® (Reh, 2008, S. 180) initiie-
ren konnen. Dieser Befund legt nahe, dass zwar nicht die Lehrerpersdnlichkeit
selbst eine ,Steigerung der biografischen Reflexivitat” (Reh, 2004, S. 364) er-
fahrt, aber dass ,reflexive Verflgbarkeit Uber das berufliche Tun® (ebd.) durch-
aus Uber Kooperation erreichbar ist und Unterrichtsentwicklung und -qualitat
sichern hilft. Diese Reflexivitat des beruflichen Tuns bleibt aber angewiesen auf
einen schulischen Arbeitsrahmen, der Diskursivitat ermdglicht, die der situati-
ven Handlungsentlastung der Lehrkréafte dient und nicht auf deren Selbstver-
standnis rekurrieren bzw. dieses zu okkupieren braucht. Daher unterscheidet
Reh zwischen ,Reflexivitat als Bekenntnisstruktur® und ,Reflexivitat als organi-
satorische Struktur” (Reh, 2004, S. 365).

Schulentwicklung und die Frage der Partizipation in der
Festlegung von Zielen und Prozessstrukturen

Die oben vorgestellten Ergebnisse zu Kooperationen an Schulen legen nahe,
dass organisatorische Merkmale im Sinne der Schulformen (Steinert et al.,
2006) eher weniger entscheidend fur die Qualitat und Haufigkeit von Koopera-
tionen zu sein scheinen. Rehs (2008) Studien zu Reflexivitdt im Zusammenhang
mit Kooperationen in Jahrgangsteams legen nahe, dass es gerade die organi-
satorisch gesicherten Kommunikationsraume an Schulen sind, in denen Re-
flexivitat bezogen auf berufliches Handeln méglich wird und sinnvoll erscheint.
Der schulstrukturelle Rahmen ist hier unabhangig von der Schulform definiert
und kann eher als Resultat von Schulentwicklungsprozessen betrachtet wer-
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den. Als mdgliches integrierendes Moment zu diesen Ergebnissen kann also
die Frage der Schulentwicklung und damit verbundener struktureller und schul-
kultureller Bedingungen fiir Professionalisierung diskutiert werden.

Schulentwicklung und Professionalisierung, so die in Varianten immer wieder
formulierte Idee, bedingen einander. Vermittelndes Glied ist dabei unter an-
deren die Frage nach der Kooperation von Lehrkréaften in Schulentwicklungs-
projekten. Welche Formen oder Prozessstrukturen von Schulentwicklung be-
fordern Kooperationen, also ,unter welchen organisatorischen, situativen,
fachlichen und personenbezogenen Konstellationen® (Terhart & Klieme, 2006,
S. 165) kooperieren Lehrer? Auf der Grundlage der Ergebnisse einer Studie
zu Schulkulturen im Rahmen des Programmes ,,Demokratie lernen und leben”
kann versucht werden, eine erste Anndherung an diese Frage zu formulieren
(Abs et al., 2009; Huppert & Abs, 2008; Abs & Huppert, 2012). Ergebnisse
aus der genannten Studie zeigen, dass positive Erwartungen an demokratische
Schulentwicklungsprojekte — als einer moglichen Voraussetzung flr Koopera-
tionen im Rahmen von Schulentwicklung — vor allem dann entstehen, wenn
die Initierung und Umsetzung dieser Entwicklungen maoglichst transparent und
unter Partizipation der Lehrkréafte erfolgen. Gleichzeitig gilt im Rahmen des Pro-
fessionalisierungsdiskurses Partizipation als Grundlage und Ausdruck von Ei-
genverantwortung und Professionalitat der Lehrer/-innen.

Partizipation rekurriert sowohl auf den Begriff Autonomie als auch auf den Be-
griff Verantwortung — beides wesentliche Elemente von Lehrerprofessionalitat
und der oben bereits formulierten Antinomien, denen diese sich ausgesetzt
sieht. Das Konzept Partizipation ist komplex und wird teilweise als ambivalent
(Kramer, 2007) oder Verwirrung stiftend (Oser & Biedermann, 2006) beschrie-
ben. Empirisch zeigt sich, dass es innerhalb von Schulen und bezogen auf den
Ubergreifenden schulpolitischen Rahmen selbst verschiedene Spannungsver-
héltnisse aufweist. Es zeigt sich etwa eine Spannung zwischen den Partizipati-
onsansprlchen von Schilern/Schilerinnen und Lehrern/Lehrerinnen oder zwi-
schen funktionalen und normativen Begrindungen fur Partizipation im Kontext
von Schulentwicklungen (Huppert & Abs, 2008). Interessant zu verfolgen ist
daher die Frage, wie die Partizipation an der transparenten Diskussion dieser
Spannungen und der Grenzen von Beteiligungen zur Professionalisierung von
Lehrkraften beitragen kann.
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Diskussion

Im vorliegenden Artikel wurden die Debatten Uber die Profession ,Lehrer’, die
Fragen der Professionalisierung in berufsbiographischer und berufsstandischer
Hinsicht und schlieBlich die Fragen an Professionalitat im Lehrerberuf an bei-
spielhaften Konzepten nachgezeichnet. Aktuelle theoretische und empirische
BemuUhungen gehen vor allem der Frage nach, wie Professionalisierung von
Lehrkraften zu beférdern ist. Dabei steht, neben dem Erwerb eines bestimmten
Kanons an Kompetenzen, der Zusammenhang zu Schulentwicklung, zu Ko-
operationen unter Lehrkraften und zu Reflexion im Fokus.

Flr den Zusammenhang von Schulentwicklung und Professionalisierung legen
unsere Forschungsergebnisse nahe, das Konzept der Partizipation von Leh-
rern und Lehrerinnen theoretisch auszuarbeiten und in Schulen konkret und
mdglichst transparent im Hinblick auf Chancen, Widerspriche und Grenzen zu
diskutieren.

Fur den Zusammenhang von Professionalisierung und Kooperation legen die
Ergebnisse von Steinert u.a. nahe, den schulkulturellen und bildungspolitischen
Rahmen fUr Kooperationen an Schulen deutlicher und systematischer zu er-
schlieBen.

Die Diskussionen von Reh zum Zusammenhang von Reflexion als wesentliches
Moment in Kooperationen und wesentliche kognitive Leistung zur Beférderung
von Professionalisierung legen nahe, dass diese, vor allem bezogen auf schuli-
sche Prozesse wie zum Beispiel die Unterrichtsentwicklung, fruchtbar sind, we-
niger bezogen auf eine vermeintliche professionelle Optimierung eines Selbst.

Reflexion und Kooperation bedurfen aber, das zeigen die Ergebnisse ebenfalls,
eines organisatorischen und schulkulturellen Rahmens, der diese ermdglicht
und entsprechend sicherstellt. Dabei ware noch naher zu bestimmen, welchen
Beitrag partizipative Prozesse an Schulen zur Gestaltung dieses Rahmens bei-
tragen kénnen.
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Erwachsenenbildung und Profession

Erwachsenenbildung ist der Bereich des Lebenslangen Lernens, der in den
vergangenen Jahrzehnten bezogen auf die Teilnahme die gréBte Ausdehnung
erfahren hat. Dies gilt sowohl in Bezug auf die absoluten Zahlen von Teilneh-
menden als auch in Bezug auf die Beteiligung nach Lebensalter (vgl. Bilger &
von Rosenbladt, 2011, S. 81; DIE, 2010, S. 130). Gleichzeitig hat sich das or-
ganisatorische Geflige der Erwachsenenbildung verandert: Wahrend die An-
zahl offentlich gefrderter Einrichtungen wie z.B. der Volkshochschulen eher
zurlckgehen, ist beim Aufbau privatwirtschaftlich organisierter Weiterbildungs-
einrichtungen ein Zuwachs zu verzeichnen, ebenso wie das informelle, indivi-
duell gesteuerte Lernen gréBere Bedeutung bekommt (vgl. DIE, 2010, S. 39,
S. 47). Damit bleibt die Sonderstellung der Erwachsenenbildung als vierter Sau-
le des Bildungswesens neben Schul-, Hochschul- und Ausbildungssystem er-
halten, die auch als ein Zustand ,mittlerer Systematisierung‘ bezeichnet wird
(Faulstich & Zeuner, 2008, S. 187). Diese Einschatzung bezieht sich auf die
rechtliche Stellung der Erwachsenenbildung und die jeweilige Reichweite und
Regelung von Dimensionen wie Finanzierung, Curricularisierung der Inhalte,
Zertifizierung und Anerkennung sowie Professionsentwicklung.

Diese Besonderheit der Erwachsenenbildung ist historisch begrindet: Ihre Pro-
tagonisten verstanden sich im 19. Jahrhundert als Gegenbewegung gegen ein
staatlich kontrolliertes Bildungssystem, indem sie ein organisatorisch unabhan-
giges, pluralistisches Angebot entwickelten, mdglichst frei von staatlicher Ein-
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flussnahme. Die Erwachsenenbildung entwickelte ein Selbstverstédndnis, das
auch als zwischen ,Affirmation und Emanzipation“ sowie als zwischen ,An-
passung und Widerstand“ stehend charakterisiert wurde (Strunk, 1988, S. 16).

Der Wiederaufbau der Erwachsenenbildung nach dem Zweiten Weltkrieg in der
Bundesrepublik Deutschland orientierte sich an historischen Vorbildern und
den Erfahrungen der Weimarer Republik. In der Zeit der Bildungsexpansion
fUhrte dies in den 1970er Jahren zum Aufbau eines pluralistischen Systems
der Erwachsenenbildung, das sich durch die Vielfalt von Tragern und Anbietern
auszeichnet, unterschiedliche Rechtsformen der Einrichtungen, variantenreiche
inhaltliche Angebotsstrukturen und Beschéftigungsverhaltnisse (vgl. Zeuner,
2008, S. 535). Der Veroffentlichung des ,Memorandums Uber Lebenslanges
Lernen” der Europaischen Union (EU) im Jahr 2000 folgte eine intensive Aus-
einandersetzung Uber die Rolle, die die Erwachsenenbildung in Zukunft bei der
Umsetzung von Strategien des Lebenslangen Lernens flihren sollte (vgl. Zeu-
ner, 2011). Seit einigen Jahren werden in den Dokumenten der EU auch Fragen
der Professionalisierung der in der Erwachsenenbildung Tatigen diskutiert und
Vorschlage entwickelt (Strauch & Patzold, 2012).

Die differenzierten Organisations- und Angebotsformen der Erwachsenenbil-
dung spiegeln sich in ihrer Beschaftigungsstruktur: So sind die Begriffe, mit
denen Beschéftigte in der Erwachsenenbildung bezeichnet werden, wesent-
lich vielfaltiger als im Schul- und Hochschulbereich. Sie sind Dozent/-innen,
Referent/-innen, Trainer/-innen, Teamer/-innen, Coaches, Moderator/-innen,
Facilitator, Lernbegleiter/-innen u.a., ihre Beschaftigungsverhaltnisse reichen
von sozialversicherungspflichtigen Vollzeitstellen bis zum Prekariat der Honorar-
krafte. Die Vielfalt der Tatigkeitsformen erschwert es, die ,Profession‘ Erwach-
senenbildung zu beschreiben. Anders als bei Lehrer/-innen, Hochschullehrer/
-innen oder Ausbilder/-innen gibt es keine regelhaften Ausbildungswege. Cha-
rakteristisch sind Quer- und Seiteneinsteiger/-innen; Fachleute, die bestimmte
Inhalte unterrichten und sich die notwendigen didaktisch-methodischen Kennt-
nisse selbstorganisiert angeeignet haben; interessierte ,Laien’, die ihre inhaltli-
che Expertise zu bestimmten Themen zur Verfligung stellen.

Wahrend noch in den 1950er Jahren eine Professionalisierung der Erwach-
senenbildner/-innen eher ablehnend diskutiert wurde, &nderte sich dies in den
1960er Jahren, als auch die Erwachsenenbildung im Zuge der Bildungsexpan-
sion ausgebaut wurde und sich abzeichnete, dass zumindest fur diejenigen,
die hauptberuflich tatig wurden, nicht das Unterrichten im Mittelpunkt der Auf-
gaben stehen wirde, sondern Planung und Organisation (Schulenberg, 1972,
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S. 14). Daher beschaftigt sich die Erwachsenenbildung seit den 1960er Jah-
ren kontinuierlich mit Fragen der Professionalisierung inres Personals, das sich
standig weiter differenziert, wahrend gleichzeitig die Anforderungen an das pro-
fessionelle Handeln aller Gruppen — ob hauptamtlich, nebenamtlich oder als
Honorarkréafte tatig, steigt (vgl. Gieseke, 2011).

Im Folgenden wird zunachst der Professionalisierungsprozess in der Erwach-
senenbildung dargestellt. AnschlieBend wird die Situation des Berufs der
Erwachsenbildner/-innen skizziert, gefolgt von einer Darstellung beruflicher Ta-
tigkeit in der Erwachsenenbildung und einem Uberblick tiber Aus- und Weiter-
bildungsmaoglichkeiten flr Erwachsenenbildner/-innen. Der Beitrag schlie3t mit
einem Ausblick auf Trends und Perspektiven des Berufsfelds.

Der Prozess der Professionalisierung in der Erwachsenenbildung

Die Diskussion zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung kreist um die
Begriffe ,Profession’ (Berufsbezug), ,Professionalisierung’ (Prozess der Verbe-
ruflichung) und ,Professionalitat’ (Handlungskompetenzen). Ausgangspunkt
sind haufig professionstheoretische Modelle der Berufssoziologie, mit Hilfe de-
rer versucht wird, Aussagen Uber das Ausmal von Professionalitdt und den
erreichten Stand der Professionalisierung eines Berufs zu treffen und daraus
Prognosen fur die weitere Entwicklung abzuleiten.

Professionen werden als ,besondere Berufe’ bezeichnet, deren Reprasentanten
und Représentantinnen eine herausgehobene Stellung im Arbeitsmarkt beklei-
den. Die Herausbildung von Professionen ist eng verknUpft mit dem Prozess
der gesellschaftlichen Modernisierung, die Spezialisierungen erfordert. Es kenn-
zeichnen unterschiedliche Faktoren eine Profession: ,Fachwissen’, dessen so-
ziale Anerkennung durch Studium, Examen und Titel gesichert wird, wodurch
u.a. besondere Kompetenzen nachgewiesen werden. Eine ,Berechtigung‘ zur
Berufsaustibung, die gekoppelt ist an den Erwerb von Qualifikationen, die durch
Examina anerkannt werden. Eine Rolle spielt die ,Autonomie’ der Professions-
angehdrigen gegendber ,Laien' und dem Staat (Lundgreen, 1999, S. 20). Hinzu
kommen eine spezifische berufliche Identitat, die sich in der Griindung von Be-
rufsverbanden ausdrlckt sowie rechtlichen Privilegierungen, mit denen der Zu-
gang zu einem spezifischen Arbeitsmarkt abgesichert wird (ebd., S. 9).

Bezogen auf die Erwachsenenbildung wird differenziert und teilweise auch wi-
dersprUchlich diskutiert, inwiefern diese Merkmale zutreffen. Roswitha Peters
stellt fest, dass die Erwachsenenbildung erstens die von Professionen gefor-
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derten qualifizierten Dienstleistungen flr bestimmte Klientengruppen anbietet,
die zweitens auf Fachautoritat basiert und auf systematisch erworbenem, in
der Regel wissenschaftlichem Wissen beruht. Drittens folgt ihr professionelles
Handeln und Wissen sachlichen, universellen MaB3staben. Das heift, es wird
aufgabenbestimmt begriindet und bezieht sich auf einen sogenannte ,Zentral-
wert-Bezug’, der im Fall der Erwachsenbildung die Bildung Erwachsener bein-
haltet (vgl. Peters, 2004, S. 74). Dieses Handeln ist durch die Klientel und die
Offentlichkeit nur bedingt kontrollierbar. Viertens erfordert ein solches Handeln
strukturelle Voraussetzungen in Bezug auf eine gewisse vertragliche und ar-
beitsrechtliche Autonomie sowie fiinftens eine von der Berufsgruppe anerkann-
te Ethik, die sowohl bei der Sozialisation des Berufsnachwuchses als auch das
jeweilige Handeln bestimmend ist.

Da die berufssoziologischen Kennzeichen zur Definition von Professionen fur
die Erwachsenenbildung nicht alle treffend sind, wurden sie fur die Erwachse-
nenbildung reformuliert, indem die Qualitdt des Handelns in den Vordergrund
gestellt wird. Dies flhrt zu einer Definition fUr Professionalitat (also nicht fir den
Ubergeordneten Begriff Profession), die aufbaut auf dem Erwerb bestimmten
Wissens und Konnens, von Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie ihrer Eintibung
und Anwendung. Gieseke definiert Professionalitét folgendermaBen: ,Fur die
Weiterbildung bedeutet Professionalitét die Fahigkeit, unter einer Leitaufgabe
auf hohen wissenschaftlichen und theoretischem Niveau komplexe Probleme
zu |8sen, die sich jeweils speziell auf den Menschen beziehen* (Gieseke, 2011,
S. 385).

Professionalitat in der Erwachsenenbildung wird also gemessen an den Erfor-
dernissen des Handelns in einem spezifischen beruflichen Feld, fur das inhalts-,
situations- und kontextbezogene Anforderungen formuliert werden (vgl. Reisch-
mann, 2001). Von Personen, die hauptamtlich im Praxisfeld der Erwachsenen-
bildung tétig sind und Uber einen entsprechenden Studienabschluss verfligen,
wird erwartet, dass sich ihr berufliches Handeln in der Erwachsenenbildung
durch Professionalitdt auszeichnet. Dieses schlieBt aber nach Reischmann
nicht aus, dass ,das Professionswissen bzw. Professionskompetenz auch ab-
warts diffundiert zu Berufsgruppen und Aufgabenbereichen, die selbst nicht
mehr der Profession zuzuordnen sind. [...] Professionelle Kompetenz kann also
durchaus von Nicht-Mitgliedern der Profession angewandt werden” (Reisch-
mann, 2001, S. 83).

Professionalisierung beschreibt den Prozess, den eine Tatigkeit auf ihrem Weg
zu einer Profession durchlauft. Die Dimensionen, die eine Profession auszeich-
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nen, werden im Prozess der Verberuflichung oder Professionalisierung erst
nach und nach definiert und zu einer fur die Berufsangehdrigen verbindlichen
Praxis. Dieser Prozess kann Jahrzehnte dauern und wird haufig — wie fur die Er-
wachsenenbildung zu zeigen ist — nicht endgultig abgeschlossen (vgl. Schmidt-
Lauff & Lehmann, 2012).

Berufliche Tatigkeit in der Erwachsenenbildung

Die Expansion der formalen Erwachsenenbildung wie informeller Lernsettings
erfordert professionelles Handeln in vielen Feldern. Dies zeitigt direkte und in-
direkte Auswirkungen fur Trager und Einrichtungen der Erwachsenenbildung
und zieht die Veranderung von Tatigkeitsfeldern und Anforderungen nach sich.
Die starke Differenzierung des Tatigkeitsfeldes Erwachsenenbildung hat dazu
gefuhrt, zwischen Hauptamtlichen und Nebenamtlichen zu unterscheiden. Die
Heterogenitat des Feldes spiegelt sich auch darin, dass keine umfassenden
und regelmaBigen Erhebungen zur Situation des Personals in der Weiterbildung
vorliegen (vgl. DIE, 2010, S. 75). Eine vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) in Auftrag gegebene Studie zur Situation der Beschaftigten
in der Erwachsenenbildung differenzierte 2005 die folgenden Beschaftigungs-
verhaltnisse:

e Hauptberuflich Leitende/Management

e Hauptberufliche paddagogische Mitarbeiter/-innen

e Hauptberufliche Honorarkréafte

¢ Frei- und nebenberufliche Honorarkréfte

e Ehrenamtliche

e Verwaltungspersonal (WSF, 2005, S. 61, vgl. auch Kraft, 2011, S. 4086).

Kennzeichen der ,hauptberuflichen Honorartéatigkeit* ist die ungesicherte, mehr-
fache Beschéftigung, evtl. bei unterschiedlichen Tragern und Einrichtungen der
Erwachsenenbildung (WSF, 2005, S. 61). Die Struktur der in der Erwachsenen-
bildung Beschéftigten wird in der Regel Uber Analysen der Organisationsstruk-
tur indirekt abgeleitet. Denn, wenn Uberhaupt, liegen nur zu spezifischen Tra-
gern wie dem Deutschen Volkshochschulverband (DVV), den Gewerkschaften,
Kirchen oder Arbeitgeberverbanden Zahlen vor (DIE, 2010, S. 75).

Allerdings ist auch die Zahl der Weiterbildungseinrichtungen nicht genau be-
kannt. Die WSF-Studie unterscheidet zwischen Einrichtungen im engeren (nur
fUr Weiterbildung zustandig, Gesamtzahl 18.000) und im weiteren Sinn (Weiter-
bildung als eine Dienstleistung unter anderen; Gesamtzahl 1.596.000). Insge-
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samt sind in der Weiterbildung im weiteren Sinn 1.350.000 Personen beschaf-
tigt, in der im engeren Sinn 1.046.000, davon 53,3 Prozent Frauen. Von diesen
1.046.000 Beschéftigten stehen 13,5 Prozent, also 142.000 Personen in einem
sozialversicherungspflichtigen Arbeitsverhaltnis, davon sind 23,2 Prozent Teil-
zeitkréfte. 771.000 Personen sind als Honorarkréfte tatig (73,2 Prozent); ehren-
amtlich arbeiten 102.000 (9,8 Prozent) (WSF, 2005, S. 32). Es wird nicht ange-
geben, ob diese Personen lehrende/planende Tatigkeiten Ubernehmen oder
ob es sich auch um administratives Personal handelt. Die Zahl der Mehrfach-
beschaftigten ist mit 42 Prozent hoch, 14 Prozent bzw. 11 Prozent der Befrag-
ten geben an, ein bzw. zwei zuséatzliche Beschaftigungsverhaltnisse zu haben,
5 Prozent der Befragten stehen in mehr als funf Beschaftigungsverhaltnissen
(WSF, 2005, S. 61).

Der Grad der Hauptberuflichkeit in abhangiger Beschéftigung ist also relativ
niedrig, was sich auch in den Erhebungen des DVV bestétigt: 2011 wurden von
den 929 Volkshochschulen 693 hauptamtlich geleitet. 2011 war bei den Volks-
hochschulen 3.247 hauptamtliches Personal beschéftigt, davon 75 Prozent in
unbefristeten Beschaftigungsverhéltnissen. Wahrend die Zahl hauptberuflich
beschaftigten Padagog/-innen zurlickging (2010: 3.405), wuchs aber ihr Anteil
an den unbefristeten Beschaftigungsverhaltnissen (2010: 69,5 Prozent) (Hunte-
mann & Reichart, 2012, S. 4-5).

Wie heterogen die Qualifikation der in der Erwachsenenbildung Téatigen ist,
zeigt die Erhebung des WSF ebenfalls: Zwar wird hervorgehoben, dass die
Lehrenden gut ausgebildet sind und einen Uberdurchschnittlichen Akademisie-
rungsgrad aufweisen, gemessen an inrem hdchsten akademischen Abschluss.
Ungefahr zwei Drittel haben in irgendeiner Form im Rahmen von Diplom- oder
Lehramtsstudiengéngen erziehungswissenschaftliche Inhalte studiert (WSF,
2005, S. 48, vgl. auch Kraft, Seitter & Kollewe, 2009, S. 18). Das heiBt im Um-
kehrschluss, ein Drittel der in der Erwachsenenbildung Tatigen verfugt Uber
keine padagogische Ausbildung.

Die Expansion des Weiterbildungsbereichs seit den 1980er Jahren hat keinen
ausreichenden Grad an ,Hauptberuflichkeit* erzeugt, soweit sich dies auf sozi-
alversicherungspflichtige, unbefristete Stellen bei Erwachsenenbildungstragern
bezieht. Grinde hierfUr sind die Tendenz der 6ffentlichen Hand, entsprechend
dem Subsidiaritatsprinzip die Verantwortung flr Bildungsprozesse starker auf
die Trager und auch die Adressaten zu verlagern, was zu einer selektiven Teil-
nahme fhrt (vgl. von Hippel & Tippelt, 2011, S. 805) und gleichzeitig die Stabi-
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litat des Weiterbildungssystems und damit der Einrichtungen beeinflusst (Zeu-
ner, 2006, S. 49f.).

Tatigkeitsprofile in der Erwachsenenbildung

Es gibt eine weit zurlickreichende Diskussion Uber die Frage, was den Kern
der Téatigkeiten von Erwachsenenbildner/-innen ausmacht. Bereits in der ersten
Phase der Diskussionen Uber notwendige Professionalisierungsprozesse wur-
de unterschieden zwischen organisatorischen Aufgaben, bezogen auf die Pla-
nung, Disposition und Organisation von Angeboten und der Lehrtatigkeit, also
die Durchflihrung von Veranstaltungen (Schulenberg, 1972, S. 14). Bis heute
haben sich die Arbeits- und Tatigkeitsbereiche zwar weiter ausdifferenziert und
sind standigen Veranderungsprozessen unterworfen. Trotzdem sind als Tatig-
keitsschwerpunkte des Personals in der Erwachsenenbildung der Zyklus der
Bedarfsklarung, Beratung, Planung und Organisation von Programmen und
Veranstaltungen, Durchfiihrung, Transfer und Evaluation auszumachen (vgl.
Faulstich & Zeuner, 2010, S. 16).

,Um diesen Anforderungen entsprechen zu kénnen, bendétigt man ein breites
Wissen, das sich auf das gesamte Feld der Weiterbildung bezieht, sowie die
Fahigkeit zu genauer Analyse der jeweiligen Situation. Professionalitat stitzt
sich auf Grundlagenwissen, das durch Erfahrungen ausgewertet wird. Sie geht
nicht von einem durchgeplanten Ablauf aus, sondern von speziellen Aufgaben-
|6sungen, Deutungen, Interpretationen, Diagnosen, die in individueller Verant-
wortung zu treffen sind“ (Gieseke, 2011, S. 385).

Tatigkeiten in der Erwachsenenbildung berihren also unterschiedliche Kom-
petenzbereiche. Diese kdnnen mithilfe eines Kompetenzmodells definiert wer-
den, das auf einer Grundstruktur basiert, die jeweils inhaltlich situations-, fach-
und tétigkeitsbezogen spezifiziert werden kénnen. Erwachsenenbildner/-innen
sollten Uber Fachkompetenzen, Methodenkompetenzen, soziale Kompetenzen
und reflexive Kompetenzen verfligen, um professionell handeln zu kénnen (vgl.
Faulstich & Zeuner, 2008, S. 21-23).

,Fachkompetenz‘ bezieht sich auf die Arbeitsinhalte, Arbeitsgegenstéande, Ar-
beitsmittel. Damit wird gefragt, welches Fachwissen Erwachsenenbildner/-in-
nen benodtigen, um sich sowohl auf theoretische Kategorien wie Bildung und
Lernen und ihren Unterschied beziehen zu kdnnen als auch auf den typischen
Handlungszyklus.
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,Methodenkompetenz' zielt vor allem auf formale, logische und informationelle
Aspekte von Lernen und die Vermittlung von Inhalten. Es geht also um didak-
tisch-methodische Kenntnisse zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, aber
auch darum, Prinzipien wie die Teilnehmerorientierung oder die Lebenswelt-
orientierung in ihren andragogischen Dimensionen zu verstehen und entspre-
chend einzusetzen.

,Soziale Kompetenz' bezieht sich auf den Umgang mit Menschen in Kommu-
nikations- und Kooperationsprozessen. Eine Besonderheit des didaktischen
Handelns in der Erwachsenenbildung ist es, dass sich —anders als in der Schu-
le — gleichberechtigte Personen in Lehr-Lernprozessen gegenuberstehen. Man
kann davon ausgehen, dass erwachsene Teilnehmende Uber vielfaltige Lerner-
fahrungen verfligen, ihre Interessen formulieren kénnen und mit bestimmten
Erwartungen teilnehmen. Lehrende sollten die prinzipielle Positionssymmetrie
durch ihr Handeln und kommunikatives Verhalten anerkennen.

,Reflexive Kompetenz‘ bezieht sich sowohl auf andragogische Tatigkeiten im
Rahmen von Planung und Organisation oder vorgelagerten Beratungstatigkei-
ten als auch auf die Leitung und Durchfiihrung von Veranstaltungen. Es geht
um die Klarung von (Interessen-)Standpunkten, biographischen Erfahrungen
und gesellschaftlichen Perspektiven. Im Rahmen von Lehr-Lernprozessen
kommt der reflexiven Kompetenz eine dreifache Aufgabe zu:

Erstens berUhrt sie das individuelle professionelle Handeln von Erwachsenen-
bildner/-innen in Bezug auf die durch sie verantworteten Tatigkeiten und schlief3t
eine kritische Hinterfragung der jeweils GUbernommenen Rolle unter Bertcksich-
tigung der jeweiligen strukturellen und organisationalen Rahmenbedingungen
mit ein. Sie kdnnen unterschiedliche Auspragungen haben und erfordern Ver-
antwortungsutbernahme. Der Handelnde sollte also eine distanzierte, beobach-
tende Haltung einnehmen.

Zweitens ist Reflexionskompetenz als methodische Kompetenz zu verstehen,
die es Lehrenden ermdoglicht, die Perspektiven der Teilnehmenden und Lernen-
den einzunehmen, um die sich bei ihnen ereignenden Prozesse nachzuvollzie-
hen, ihre jeweiligen Lerninteressen, -begrindungen und -strategien oder auch
ihre unter Umstanden begriindeten Lernwiderstande in Bezug auf den Gegen-
stand zu verstehen. Reflexion erfordert Empathie in Bezug auf die gegenuber-
stehenden Personen.
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Drittens sollten Lehrende Lernende dabei unterstitzen, individuelle Reflexions-
prozesse zu initiieren und weiter zu entwickeln, also Bildungsprozesse in Gang
ZU setzen.

Hinzu kommen Aufgaben, die mit ,Netzwerken® und Projektmanagement be-
zeichnet werden, da von den Einrichtungen lokale und regionale Kooperationen
erwartet werden sowie auch die Einwerbung von Projekten (Gruber & Wiesner,
2012, S. 10).

Diese Aufgabenzuschreibungen spiegeln sich auf internationaler Ebene in
der Beschreibung von Schlisselkompetenzen (key competences), Uber die
Erwachsenenbildner/-innen (genannt adult learning professionals) verfligen
sollten. Eine von der EU beauftragte Forschergruppe hat Gber Befragungen der
Akteure Tatigkeitsfelder identifiziert und aus diesen Ubergeordnete Schllssel-
kompetenzen abgeleitet, die fUr alle in der Erwachsenenbildung professionell
téatigen Personen Gultigkeit haben (Buiskool & Broek, 2012, S. 99; Buiskool et
al.,, 2010, S. 9-11).

A1: ‘Personal competence’: being a fully autonomous lifelong learner

A 2: ‘Interpersonal competence’: being a communicator, team player and
a networker

A 3: ‘Professional competence’: being responsible for the further develop-
ment of adult learning

A 4. ‘Expertise’ (theoretical/practical knowledge: being an expert in a field
of study/practice)

A5: ‘Competence in empowering’ the adult learners

A 6: ‘Competence in dealing’ with heterogeneity and diversity groups

Diesen Ubergeordneten Kompetenzen werden dann jeweils weitere Kom-
petenzen zugeordnet, die notwendige Fahigkeiten flr Einzeltatigkeiten be-
schreiben (z.B. Veranstaltungsplanung, Lehren, Beraten, Evaluieren) und sie
werden bezogen auf 13 einzelne Tatigkeitsfelder. Ziel der Studie ist es, Uber
die Definition dieser Kompetenzen den Professionalisierungsprozess von
Erwachsenenbildner/-innen zu unterstitzen, in dem ihre Erfahrungen und Fa-
higkeiten den Kompetenzen zugeordnet und mithilfe existierender Validierungs-
und Zertifizierungssysteme wie dem Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR)
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eingestuft werden. Damit soll es moglich werden, auch informell erworbene
Kompetenzen anzuerkennen. Langfristiges Ziel ist es, den Professionalisie-
rungsprozess qualitativ zu verbessern und abzusichern (ebd., S. 18).

Inhaltlich stimmen die Tatigkeitsbeschreibungen deutscher und europaischer
Erhebungen weitgehend Uberein und es zeichnet sich ab, dass die Entwick-
lung von Kompetenzen flir professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung
immer wichtiger wird, da sich Arbeitsformen verandern, traditioneller Unterricht
seltener wird und die Selbststandigkeit der Teilnehmenden deutlicher in den
Vordergrund rtickt, wodurch sich das Profil der Dozenten vom Lehrenden zum
,Lernhelfer* wandelt. Trotzdem lasst sich mit Hans Tietgens feststellen: Erwach-
senenbildung ,[...] hat es seit eh und je als ihre Aufgabe angesehen, Menschen
zu selbstandigem Weiterlernen zu verhelfen” (Tietgens, 1988, S. 41). Es wird
auch in Zukunft darum gehen, Lernpotenziale in der Kommunikation zwischen
Lernenden und Lehrenden zu férdern.

Aus- und Weiterbildung von Erwachsenenbildner/-innen

Der Professionalisierungsprozess in der Erwachsenenbildung ist zum einen ge-
kennzeichnet von einem BemUhen um seine Akademisierung und damit auch
der Etablierung der Disziplin Erwachsenenbildungswissenschaft (vgl. Egeten-
meyer & SchiBler, 2012; Schmidt-Lauff, 2009). Seinen Ausdruck fand dies in
Deutschland in der Aufnahme des Fachs als Studienrichtung im Rahmen des
grundstandigen Diplomstudiengangs Padagogik seit Anfang der 1970er Jahre.

Heute sind diese fast vollstandig in BA-/MA-Studiengdnge umgewandelt, teil-
weise wurden die Studienrichtungen Erwachsenenbildung erhalten oder es er-
folgten Spezialisierungen fur die Bereiche Bildungsmanagement oder Beratung
(vgl. Faulstich, GraeBner & Walber, 2012, S. 33; Kraft, 2011, S. 417). Daneben
finden sich haufig temporér existierende Zusatz- oder Weiterbildungsstudien-
gange fUr Personen, die bereits in der Erwachsenenbildung tatig sind (Faulstich
GraeBner & Walber, 2012, S. 35). Zumeist schlieBen sie mit Zertifikaten ab, mitt-
lerweile auch mit einem MA. Hier nahert sich die deutsche Studienorganisation
internationalen Gepflogenheiten an, wo haufig ein MA in Adult Education zur
Erweiterung und Vertiefung der Kenntnisse und parallel zur einschlagigen be-
ruflichen Tatigkeit studiert wird.

Die Ausdifferenzierung der Tatigkeitsformen und Beschéftigungsverhéltnisse
und ein Anwachsen der Zahl derjenigen, die in unterschiedlichen Konstellatio-
nen nebenamtlich in der Erwachsenenbildung vor allem im Bereich der Vermitt-
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lung tétig sind, hat zu unterschiedlichen Entwicklungen in Bezug auf die Unter-
stltzung ihres Professionalisierungsprozesses gefuhrt. Von Bedeutung ist das
Ergebnis der WSF-Studie, nach der Personen, die nebenamtlich in der Erwach-
senenbildung tatig sind, zwar haufig Uber padagogische Grundkenntnisse ver-
flgen, selten aber Uber spezifische Kenntnisse und Kompetenzen im Hinblick
auf andragogisches Handeln.

Als Konsequenz fuhrte dies zur Entwicklung unterschiedlicher Angebote: sie
reichen von der Anerkennung von im Beruf erworbenen Kompetenzen bis zu
modulartig aufgebauten zertifizierten Lehrgangen (vgl. Egetenmeyer & Schii3-
ler, 2012, S. 28ff.). Beispiele flr die Zertifizierung von beruflich erworbenen
Kompetenzen sind die Weiterbildungsakademie (wba) in Osterreich (Heilinger,
2012) und das ,Baukastensystem zur Ausbildung der Ausbildenden® (AdA-
Baukastensystem) in der Schweiz. Mit Hilfe dieses modularen Systems kénnen
sich Kursleiter/-innen der Erwachsenenbildung weiterbilden (Eckhardt-Stef-
fen, 2012). An der TU Dresden wurde das Bilanzierungsinstrument KOM-
PASS fUr Erwachsenenbildner/-innen im Land Sachsen entwickelt (B6hm &
Wiesner, 2012). Ein weiterer Schritt der Professionalisierung berufserfahrener
Nicht-Akademiker/-innen, die in der Erwachsenenbildung tatig sind, ist ein be-
rufsbegleitendes MA-Studium der Erwachsenenbildung, das in Osterreich in
Kooperation mit der Universitat Klagenfurt und dem Bundesinstitut fur Erwach-
senenbildung in Strobl angeboten wird. Ausgehend von Uber die wba zertifi-
zierten Kompetenzen kénnen ECTS-Punkte anerkannt werden und dann Kurse
des berufsbegleitenden Studiums besucht werden (Brinner, Gruber & Huss,
2012, S. 100).

Fur Deutschland schlagen Kraft, Seitter & Kollewe (2009) ein Referenzmodell
vor, das die Professionalisierung der in der Erwachsenenbildung Beschéaftig-
ten unterstUtzen soll. Sie haben Vorschléage fur ein Grundzertifikat und ein dar-
auf aufbauendes Fortbildungszertifikat entwickelt (vgl. auch Kraft, 2011; Seitter,
2011). Dieses Modell ist aber noch nicht in die Praxis umgesetzt worden.

Ahnlich wie das von der EU in Auftrag gegebene Projekt zur Definition von
Handlungskompetenzen in der Erwachsenenbildung hat auch das Deutsche
Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) gemeinsam mit anderen européischen
Einrichtungen zur Erwachsenenbildung — Forschungsinstituten, Universitaten,
Praxiseinrichtungen — einen Vorschlag zur Kompetenzdefinition, Validierung
und Zertifizierung und Vermittlung formuliert (Bernhardsson & Lattke, 2012).
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Perspektiven fiir die Professionalisierung der Erwachsenenbildung

Das ,Irregulére’, das der Profession der Erwachsenenbildung in den 1960er
Jahren zugeschrieben wurde (vgl. Schulenberg, 1972, S. 9), hat sich in vielen
Bereichen erhalten. Zwar gibt es seit mehr als 40 Jahren akademisch-wissen-
schaftliche Studiengange, die auf hauptberufliches professionelles Handeln in
der Erwachsenenbildung vorbereiten, aber gleichzeitig haben sich Tatigkeits-
formen und Beschéaftigungsverhaltnisse weiter ausdifferenziert und die Zahl
derjenigen, die in unterschiedlichen Konstellationen nebenamtlich in der Er-
wachsenenbildung vor allem im Bereich der Vermittlung in prekaren Beschafti-
gungsverhaltnissen tatig sind, ist weiter angewachsen (DIE, 2010, S. 79).

Perspektivisch wird von einer weiteren Differenzierung des beruflichen Feldes
ausgegangen (vgl. Gieseke, 2011; Seitter, 2011), die von dem Anspruch des
selbstorgansierten Lernens im Rahmen lebenslanger Lernprozesse abgeleitet
wird. Dies wird einen hdheren Bedarf an Lernberatung und -begleitung nach
sich ziehen. Gleichzeitig vermutet man eine Ausdehnung der Lernphasen des
Einzelnen vor allem als informelles Lernen und eine Ausweitung des Wissens
wird zu neuen Aneignungs- und Verarbeitungsformen von Wissen fihren (Seit-
ter, 2011, S. 124). Als weiteren Aspekt andragogischen Handelns, der in den
letzten Jahren verhéltnismaBig wenig Aufmerksamkeit erfuhr, hebt Helga Schi-
cke (2012) die Organisationen als Kontext von Professionalitat hervor. Sie ver-
weist auf das reziproke Verhaltnis, in dem Gesellschaft, Trager und Einrich-
tungen und in der Erwachsenenbildung Beschéftige stehen. Eine Beziehung,
deren Konsequenzen die ihrer Einschatzung nach in Zukunft vor allen Dingen
aufgrund der sténdigen Transformationsprozesse von Organisationen starker
bertcksichtigt werden sollte. Denn die Beschéftigten werden vor die Alternative
gestellt, sich diesen Veranderungen entweder passiv anzupassen oder aktiv in
die Gestaltung einzugreifen. Dies setzt wiederum Vorstellungen und Zielsetzun-
gen voraus, die von der Erwachsenenbildung selbst formuliert werden mussten
und nicht von den Tragern.

Die zurzeit diskutierten Vorschlage zur Professionalisierung von in der Erwach-
senenbildung tatigen Personen konzentrieren sich sehr stark auf die nachho-
lende Vermittlung bestimmter Schlisselkompetenzen, die als grundlegend flr
professionelles Handeln erachtet werden. So wichtig diese auf der Handlungs-
ebene sicherlich sind, verstellen sie aber den Blick auf das Anliegen der Er-
wachsenenbildung als Disziplin und als gesellschaftlich und politisch begrin-
detes Handlungsfeld. Es greift zu kurz, separierte Kompetenzen zu vermitteln,
wenn dabei der Ubergreifende Anspruch der Erwachsenenbildung, Bildungs-
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prozesse Erwachsener anzuregen, als Zentralwertbezug verloren geht. Ver-
gessen wird damit auch das Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung, Teil
einer sozialen (Bildungs-)Bewegungen zu sein, was mehr bedeutet als ,Lern-
ermdglicher® individuelle Lernprozesse zu unterstttzen. Ein solches Aufgaben-
verstandnis birgt die Gefahr, dass sich die Akteure der Erwachsenenbildung
in Bezug auf ihr professionelles Handeln instrumentalisieren lassen, indem sie
unreflektiert konomisch und politisch begrliindete Forderungen zum Lebens-
langen Lernen bedienen. Damit geben sie gleichzeitig eine genuine Zielsetzung
der Erwachsenenbildung auf, gesellschaftliche und individuelle Emanzipation
durch Bildung zu unterstutzen, was zu einer erneuten Infragestellung ihrer Ei-
genstandigkeit flhren kénnte.
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Professionalitat in der Jugendbildung

In der auBerschulischen Jugendbildung hat sich in einem langen Professiona-
lisierungsprozess auch eine spezifische und abgrenzbare Professionalitat mit
zugehorigen Kompetenzmerkmalen herausgebildet. Das Lern- und Bildungs-
feld gehort zum Bereich der non-formalen Bildung und grenzt sich ab von der
formalen (schulischen) und der mehr informellen Bildung in der Familie, in Ju-
gendarbeit, Medien und Peer-Gesellungsformen. Es hat nach SGB VIII (§ 11,
Abs. 3 KJHG) und Landesgesetzen (Jugendbildungsgesetze) sowie nach kom-
munalen Forderrichtlinien einen eigenen Bildungsauftrag mit vielfaltigen Bil-
dungsangeboten, die von 6ffentlichen und freien Tragern ausgehen. Die Bil-
dungsangebote finden in der Freizeit und im Rahmen von Freistellungsgesetzen
(z.B. Bildungsurlaub, Weiterbildung, Juleica) statt, zu denen sich Jugendliche
und junge Erwachsene anmelden und an denen sie freiwillig teilnehmen. Die
Jugendbildung bezieht sich nach dem SGB VI als Teil der Jugendarbeit auf
Lallgemeine, politische, soziale, gesundheitliche, kulturelle, naturkundliche und
technische Bildung” (§ 11, Abs. 3).

Historische Hinweise

Die Diskussion um Professionalisierung (als Prozess) und Professionalitat (als
Merkmale, Kompetenz und Handlungsperspektive) reicht zurlick bis in die
Zeit der Entstehung der Jugendphase, die Entwicklung des auBerschulischen
Lern- und Bildungsfeldes ,Jugendarbeit’ (als Teil der ,Jugendpflege’) mit seinen
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freien und 6ffentlichen Trégern zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Weiter ist sie
verbunden mit den jeweiligen staatlichen und gesellschaftlichen Interessen (Ju-
gendpolitik) an der jungen Generation sowie den gesetzlichen Regelungen als
zeitbezogenen Kompromissen, dann der Etablierung von wissenschaftlichen
Ausbildungsstatten und der Produktion von wissenschaftlichem Wissen Uber
die junge Generation (Dudek, 1990; Hafeneger, 1992; Naudascher, 1990).

Das Feld der auBerschulischen Jugendbildung und ihrer Profession hat sich
mit der Geschichte der Jugendpflege/-arbeit und hier der Profession der
,Jugendpflege(r)* herausgebildet. Sie beginnt in der wilhelminischen Zeit mit
den ,PreuBischen Jugendpflegererlassen” zu Beginn des 20. Jahrhunderts,
entwickelt sich in der Weimarer Republik mit dem ,Reichsjugendwohlfahrtsge-
setz" (RUWG) und erfahrt ihre Differenzierung in der Geschichte der Bundesre-
publik mit der Bundes- und Landergesetzgebung (Kinder- und Jugendhilfege-
setz auf Bundesebene) sowie dem Kinder- und Jugendplan (KJP) des Bundes.
Die Jugendbildung ist in die Geschichte und Herausbildung der Kinder- und
Jugendhilfe, der sozialen Berufe und der Entwicklung von akademischen Aus-
bildungsstatten eingebunden. Das gilt vor allem fur das Feld der kommuna-
len Jugendpflege und die Profession des primar mannlichen kommunalen Ju-
gendpflegers mit den sich entwickelnden Bildungs-/Seminarangeboten, dem
Lernen und der Bildung in Jugendheimen (offene Jugendarbeit) und von bzw.
in Jugendverbanden. Erst in der Geschichte der Bundesrepublik — und hier
vor allem seit den 1970er Jahren — bilden sich die eigenstéandigen Arbeitsfel-
der der auBerschulischen Jugendbildung und die Profession mit akademischer
Ausbildung als Jugendbildungsreferent/-in, padagogischer Mitarbeiter/-in und
Dozent/-in heraus.

In der Geschichte der Bundesrepublik entwickelt sich in mehreren Phasen ein
differenziertes Arbeits- und Berufsfeld der Jugendarbeit, zu dem auch die Ju-
gendbildung gehort (Lindner, 2006). Das gilt zunachst vor allem fur die Bildungs-
angebote in zahlreichen Jugendgruppenleiterschulen, (Jugend-)Bildungsstat-
ten, Jugendhodfen und Akademien in staatlicher und freier (z.B. verbandlicher,
gewerkschaftlicher, kirchlicher) Tragerschaft. Deren Auftrag war u.a., zur Inte-
gration der jungen Generation in die demokratische verfasste Republik und
mit ihren Angeboten zur Demokratieerziehung (reorientation und re-educa-
tion) beizutragen sowie experimentelle Methoden, Arbeitsformen und didakti-
sche Konzepte fur die Aus- und Fortbildung von ehrenamtlichen Mitarbeitern/
-innen (Jugendgruppenleitern/-innen) zu entwickeln. Dabei wird nach Miller in
den GrUnderjahren ,eine enge Verbindung zwischen politischer Bildung, kom-
munikativer Kultur und Kunst gesehen und gesucht” (Miller, 1988, S. 56).
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Der Professionalisierungsprozess in der Jugendarbeit/-bildung erfolgte dann
vor allem in den 1960er und 70er Jahren; so gab es im Jahr 1966 etwa 1.000
hauptberufliche Mitarbeiter/-innen in der Jugendarbeit der Jugendverbande
(als groBten freien Tragern), von denen viele auch fur die Jugendbildung zustan-
dig waren. Vor dem Hintergrund von Reform- und Modernisierungsprozessen
im Bildungsbereich entwickelten sich neben der sportlichen, kulturellen und
fachlichen vor allem die politische Jugendbildung zum Zentrum der auBerschu-
lischen Bildungsangebote und der Professionalisierung (Hafeneger, 1998; Ha-
feneger, 2012a). Die Entwicklung von Professionalisierung und Professionalitat
ging einher mit der Etablierung von Ausbildungsgangen an Fachhochschulen
und Universitaten sowie den Einstellungsvorgaben durch Landesgesetze und
Richtlinien. Mit den Jugendbildungsgesetzen der Lander beginnt eine sukzes-
sive (aber nicht linear sich entwickelnde) Professionalisierung des Arbeitsfeldes
der auBerschulischen (politischen) Jugendbildung und zu den politisch-pada-
gogischen Dimensionen und theoriegeleiteten Begriindungen der Profession
werden vor allem Mit- und Selbstbestimmung, Aufklarung und Reflexion, MUn-
digkeit und Emanzipation, Kritik- und Handlungsfahigkeit (Llers, 1979).

Die Profession gibt es in der weiteren Entwicklung mit den Bezeichnungen als
Jugendbildungsreferenten/-innen, padagogische Mitarbeiter/-innen und Fach-
kréfte in unterschiedlichen Arbeitsfeldern und Schwerpunkten. Dies sind neben
der politischen Bildung die Felder der kulturellen, sportlichen, 6kologischen,
historisch-politischen, gesundheitlichen, arbeitsweltbezogenen, religiésen, so-
zialen, internationalen und interkulturellen Bildung, der Jungen- und Madchen-
bildung, der Medien- und Bewegungsbildung, der Erlebnis- und Abenteuerpa-
dagogik, der Menschenrechts- und Diversity-Padagogik (Hafeneger, 2012a).
Beschaftigt sind die hauptamtlichen Mitarbeiter/-innen bei freien Tragern wie
den Jugendverbanden/-ringen, in Jugendbildungs- und -begegnungsstatten,
in Kirchen, Akademien, Gewerkschaften, bei Arbeit und Leben, dann bei Par-
teien und Stiftungen; weiter bei der kommunalen Jugendférderung (z.B. Ju-
gendbildungswerken), in Volkshochschulen, bei der Bundeszentrale und den
Landeszentralen fur politische Bildung. Die Finanzierung der Profession erfolgt
(anteilmaBig) Uber die Trager, 6ffentliche Mittel aus kommunalen und Landes-
haushalten und dem Kinder- und Jugendplan (KJB) des Bundes sowie aus zeit-
lich befristeten Projektmitteln von Stiftungen, Ministerien, der EU flr spezifische
Bildungsprogramme, Angebote und Aktivitaten.
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Rahmung der Profession

Das professionelle Kompetenz- und Aufgabenprofil der Jugendbildung ist in
den gesetzlichen Vorgaben und den Kontexten von Trégern und deren Ange-
boten ausgewiesen. Es ist eingebunden in die jeweils zeitbezogenen bildungs-
und wohlfahrtspolitischen Interessen und Konstellationen sowie die Bedeutung
von Jugendpolitik. Zu den rahmenden Eckpunkten zahlen insbesondere fol-
gende Aspekte:

1. Die unterschiedlichen zeitdiagnostischen Diskurse unterhalb von Meta-Erz&h-

lungen sowie zentrale Tendenzen. Dazu zihlen Marktlogiken und Okonomi-
sierung des Lebens mit dem Paradigma und teleologischen Denken von Plan-
barkeit, Messbarkeit und Steuerbarkeit mit der Frage, in welcher (komplexen
und unUbersichtlichen) Gesellschaft wir leben und wie deren Entwicklungen
und Prozesse, Krisen und Problemkonstellationen — vor allem mit Blick auf die
junge Generation — zu beschreiben und zu erklaren sind.

. Die sich gravierend verandernden Bedingungen des Aufwachsens in den

letzten Jahrzehnten sind — wie zahlreiche empirische Befunde zeigen — mit
den Merkmalen einer sich herausbildenden eigenstandigen, entgrenzten
und beschleunigten, langen und verschulten, gespalteten und prekaren Ju-
gendphase verbunden; weiter mit Tendenzen wie Mobilitat, Individualisie-
rung und Pluralisierung von Milieus, von Lebensformen, -stilen und -kultu-
ren. Ambivalenzen und Ungewissheiten kennzeichnen die lange und sich
gleichzeitig verdichtende Jugendphase. Die Statuspassage Jugend (als Ju-
genden im Plural) ist ,immer” weniger als eigenstandige, in sich eingrenz-
bare Lebens- und Bildungsphase zu identifizieren (Bingel, Nordmann &
Minchmeier, 2008; Wahler, Tully & Prei3, 2008). ,Damit zerfallt die einheitli-
che kollektive Statuspassage Jugend — in unterschiedliche, einer je eigenen
zeitlichen Logik folgenden Teillibergange — wie es die These von der ,Ent-
strukturierung‘ behauptet. Zudem streuen diese Teillibergange biographisch
immer weiter* (KUhnlein, 2010, S. 11). Dabei haben die Freiheitsgrade und
Chancen ebenso zugenommen wie die Anforderungen und Risiken.

. Es ist eine bestimmte gesellschaftliche Praxis, die das Strukturmuster Ju-

gend erzeugt und nicht etwa die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Le-
bensaltersgruppe. Danach kénnen wir Jugend nach wie vor als eine bio-
graphische Phase zwischen Kindheit und Erwachsenen betrachten, die mit
bestimmten ,Entwicklungsaufgaben‘ befasst und gegentber der Kindheit
deutlich erhdhten Freirdumen und Handlungschancen ausgestattet ist, zu-



Professionalitat in der Jugendbildung

gleich aber auch mit strukturellen Rahmenbedingungen und Restriktionen
(u.a. 6konomische Abhangigkeit, verengter Blick auf das ,Human-Kapital‘)
insbesondere im Vergleich zu Erwachsenen verbunden ist (BJK, 2009). Die
junge Generation lebt in der gespalteten Situation, in der sie eher friiher
sozio-kulturell unabhéangig und erwachsen wird und gleichzeitig sozio-6ko-
nomisch eher lAnger von der Erwachsenengesellschaft (den Eltern, Transfer-
leistungen) abhéngig bleibt.

. In einer langen Tradition haben unterschiedliche theoretisch-konzeptionelle
Ansétze die Jugendbildung mit demokratisch-emanzipatorischen, subjek-
torientierten, sozial-rdumlichen und beziehungsorientierten Fundierungen
fachlich und als professionelle Orientierung begrindet; weiter gibt es vielfal-
tige konzeptionelle Ansétze, z.B. in der Madchen-/Jungenbildung, in der po-
litischen, interkulturellen, 6kologischen, internationalen, medienorientierten,
arbeitsweltbezogenen, bewegungsorientierten, asthetischen, erlebnisorien-
tierten, antirassistischen und religidsen Bildung (Hafeneger, 2012a, 2012b).

. Ausgehend von einem merkmalsorientierten Professionsbegriff findet die
Profil- und Kompetenzentwicklung der Profession in der akademischen Aus-
bildung im Rahmen der Modulstruktur von bildungs- und erziehungswis-
senschaftlichen Studiengangen an Universitdten und Hochschulen (Akade-
misierung, Verwissenschaftlichung) sowie in den Qualifizierungsprozessen
on the job (in der Fort- und Weiterbildung, in Teamgesprachen, Supervision
etc.) statt. Fur die Profession ,Jugendbildung’ gibt es kein eigenes systema-
tisch ausgebautes und modular-curricular entwickeltes Ausbildungssystem
im Spannungsfeld von Kinder-/Jugendforschung, bildungs- und erziehungs-
wissenschaftlichen Studium, Theorie-Praxiskontakten und Weiterbildung
(Thole, Wegener & Kister, 2005). Bezugswissenschaften sind neben den
Erkenntnissen aus der Jugendforschung und Beitragen aus der Jugendar-
beit vor allem die Bildungs- und Erziehungswissenschaft, dann die Sozial-
wissenschaften, Politikwissenschaft und Psychologie.

. Die Jugendbildung ist von politischen Regelungen und Entscheidungen vor
allem in der Bildungs- und der Jugendpolitik abh&angig und hier mit der Fra-
ge verknUpft, ob sich deren Instrumente (Gesetze, Richtlinien, Forderpolitik)
auf die tatsachliche Verfasstheit der heutigen Lebenslage Jugend beziehen.
Dabei bedarf es nach dem Bundesjugendkuratorium (BJK) ,einer jugendpo-
litischen Konzeption, die eine Thematisierung der Gesamtsituation von Ju-
gendlichen, ihrer Sichtweisen, Erfahrungen und Lebenslagen unter aktuellen
gesellschaftlichen Bedingungen ins Auge fasst” (BJK, 2009, S. 13).
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7. Das Feld ist weiter von Strukturelementen und einem auszubalancierenden
Spannungsfeld bestimmt, zu denen u.a. die jeweiligen Fdrder- und Tragerin-
teressen, das Professionswissen und -kénnen, die Bildungsbedtirfnisse und
Interessen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die rechtlichen und
materiellen Bedingungen (Ressourcen) sowie die (professionellen) Spielrau-
me im Feld der Trager zahlen.

Professionsfeld

In der neueren Geschichte des Bildungswesens und -systems sowie der Dif-
ferenzierung der Jugendpflege/-arbeit hat sich mit der auBerschulischen Ju-
gendbildung unter dem Aspekt von ,Bildung in der Freizeit' und als Baustein
von lifelong learning ein breites und differenziertes Spektrum von Strukturen
und Tragern, Bildungsorten und Angeboten, Finanzierung und Forderung so-
wie ein traditionsreicher normativer und theoretisch-konzeptioneller Horizont
mit zugehdrigen Praktiken entwickelt (Hafeneger, 2012a; Lange, 2010; Luders
& Behr-Heintze, 2009; Thole, 2000). Der Versuch, Uber das Feld und die Insti-
tutionen einen Uberblick zu geben, muss mit einer Reihe von Unschérfen und
Begriindungsverpflichtungen fertig werden. Der Begriff auBerschulische Ju-
gendbildung bindelt heterogene Praxisfelder, Institutionen, Arbeitsformen und
Zielgruppen. So werden in einem neueren Handbuch (Hafeneger, 2012a) neben
bildungstheoretischen Reflexionen und strukturellen Einordnungen insgesamt
23 themenbezogene non-formale Handlungsfelder vorgestellt, die zeigen, wie
differenziert und vielschichtig die Tragerlandschaft, die konzeptionellen Ansét-
ze, offenen Curricula und Praxisentwicklungen sind. Danach umfasst und er-
mdglicht die auBerschulische Jugendbildung u.a. die politische, kulturelle, in-
terkulturelle, religidse, soziale, technische, historisch-politische, 6kologische,
berufsorientierte, biografische, internationale, globalisierte, sexuelle, koérper-
bezogene Bildung; dann die Menschenrechts-, Gesundheits-, Medien-, Mad-
chen-, Jungenbildung sowie Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) und
Bildung gegen rechtsextreme Orientierungen.

Die Breite der professionellen Arbeitsfelder begrindet sich bildungstheoretisch
und fachpolitisch — so die padagogische Denkfigur — aus der Perspektive der
verlangerten Jugendphase, des aktiven, adoleszenten Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen im Alter zwischen 12 und 27 Jahren, die mit ihren Uber-
gangen, Bewaltigungsaufgaben und Entwicklungslogiken auf der Suche nach
Orientierung und Inspiration, Identitdt und Integration sind. Dabei bieten auBer-
schulische Bildungsorte und -zeiten Gelegenheiten fUr selbstgesteuerte Refle-
xions- und Wissenserwerbsprozesse; sie sind — im klassischen und engeren
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Sinne — gekennzeichnet von Einmal- und Kurzzeitveranstaltungen (in Form von
Seminaren, Tagungen, Fortbildungen, Schulungen, Ausbildungen, Workshops,
Reisen etc.), dann auch von langerfristigen Kooperationskontexten und Projek-
ten. Hier ist die Profession zusténdig flr die Vorbereitung, Durchfihrung und
Auswertung von spezifischen non-formalen (tragerbezogenen) Angeboten und
Schwerpunkten, Programmen und Formaten. Solche non-formalen Bildungs-
angebote und Absichten folgen einem offenen Curriculum, schwach vorstruk-
turierten Lernsettings und padagogisch intendierten Absichten. Hierzu zahlen
Bildungsangebote wie Seminare, Fortbildungen, Schulungen, Workshops und
vielfaltige produktive Formate der Aneignung und Gestaltung (z.B. Theater, Mu-
sik, Reisen, Web 2.0), der Bewegung und von Koérpererfahrungen (Niekrenz
& Witte, 2011). Die Lernsettings sind bei aller Planung immer auch offen und
flexibel, die Teilnehmer/-innen sind als Akteure aktiv in die inhaltlichen Akzent-
setzungen, den Verlauf und die Gestaltung der Bildungsvorhaben einbezogen.
Hier gilt flr erfolgreiche Bildungsprozesse, dass ,arrangierte Bildungssettings
auf der einen Seite in Rechnung stellen missen, dass Lernende selbst konsti-
tutiv am Bildungsgeschehen zu beteiligen sind, dass sie aber zugleich auf der
anderen Seite auch gezielte Lernstimuli und gestaltete Lernumgebungen beno-
tigen“ (Rauschenbach, 2009, S. 111).

Der wissenschaftlich-systematische und empirische Blick auf die formale Bil-
dung (vor allem in der Schule als zentralem formalen Bildungsort), die non-
formale Bildung (u.a. angeboten von Tragern der Jugendarbeit/-bildung, Bil-
dungsstatten, Akademien) und die informelle Bildung (im Jugendleben, im
Alltag der Kinder- und Jugendarbeit) sowie auf die jeweiligen Implikationen
(Formate, Settings, Bildungsgelegenheiten/-prozesse) hat in den letzten Jah-
ren einen Bildungsdiskurs zwischen und innerhalb der jeweiligen Akteursgrup-
pen provoziert (Harring, 2007; Liders & Behr-Heintze, 2009; Otto & Kutscher,
2004; Otto & Rauschenbach, 2004; Tippelt & Schmidt, 2009). Dabei wird die
auBerschulische Jugendbildung im engeren Sinne als non-formale und im wei-
teren Sinne auch als informelle Bildung definiert und verstanden. Hier sind vor
allem die Jugendverbandsarbeit und offene Jugendarbeit (aber auch die Ju-
gendsozialarbeit) neben ihren non-formalen Bildungsangeboten ein vielfaltiges
Feld der informellen Bildung resp. von situiertem Lernen sowie von Bildungsge-
legenheiten. Dabei wird davon ausgegangen, dass Lernen eng mit der Situati-
on verknUpft ist und Bildung wird als ein aktiver Prozess charakterisiert, in dem
sich das Subjekt eigenstandig und selbsttatig in der Auseinandersetzung mit
der politischen, sozialen, kulturellen und natdrlichen Umwelt bildet (BMFSFJ,
2005; Coelen & Gusinde, 2011).
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Professionelles Profil

In der Diskussion um das Kompetenzprofil, die Qualifikationen und Merkma-
le der Profession sind seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts — orientiert
an bzw. verwoben mit theoretisch-konzeptionellen Debatten und Theorien der
Jugendarbeit — unterschiedliche normative Begriindungen angeboten worden.
Das gilt vor allem fUr die politische Jugendbildung, die zeitweise zum Zentrum
der Diskurse wird und fUr die zunachst Orientierungen wie ,Aufklarung und
MUndigkeit' (Adorno, dann: Mduller, Kentler, Giesecke, Mollenhauer), ,Klasse'
(Liebel, Lessing), ,Emanzipation‘ (Mollenhauer), ,Interessen und Beddrfnisse’
(Damm), ,Erfahrungen’ (Negt), dann neuere Differenzierungen, wie ,sozialrdum-
liche Orientierung’ (Béhnisch, Rudolph & Wolf, 1998; Kiesel, Scherr & Thole,
1998) oder ,Subjektorientierung’ (Scherr, 1998) angeboten werden. Neben vie-
len Einzelfeld- und themenbezogenen Begrindungen werden in der weiteren
Diskussion als gemeinsame und rahmende Denktraditionen und Orientierun-
gen vor allem Aufklarung und Vernunft, Kritik und Demokratie, Subjektorientie-
rung und Emanzipation als normatives Selbstverstédndnis des Feldes und einer
Padagogik akzeptiert, die sich als eine politische Padagogik versteht (Lésch
& Thimmel, 2010). Von dem non-formalen Feld mit seinen unterschiedlichen
Formaten und Settings sollen — so das gemeinsame Interesse — bildungsorien-
tierte, aufklarende Kompetenz gewinnende und emanzipatorische Impulse aus-
gehen. Es soll mit seinen Angeboten, seiner Lernkultur und mit produktiven Irri-
tationen ein von Rationalitat und Diskursfreundlichkeit gepragter Bildungsraum
sein. Auf die pragenden Potenziale, Bedeutungen und elementaren Erfahrun-
gen non-formaler Bildungsangebote fur die Identitatsbildung und Kompetenz-
entwicklung, die Biografie und Integration der jungen Generation ist wiederholt
hingewiesen worden. Sie liegen nach Rauschenbach (2009) in Bereichen wie
,Erkenntnis-, Reflexions- und Orientierungsgewinn’, kritische Aufklarung und
Handlungsfahigkeit, ,Demokratie, Teilhabe und Partizipation’, ,Selbstwertge-
fUhl und Selbstwirksamkeitserfahrungen’, ,Aneignung und Gestaltung von so-
zialen Raumen’, ,Einmischung und Protest’, \kulturelle Praxen’, ,Anerkennung
und Strategien der Lebensbewaltigung’, ,Kérper- und Bewegungserleben'.

FUr das Professionsprofil hat Giesecke den Begriff des ,Lernhelfers® angeboten,
der ,Lernen ermdbglichen” (Giesecke, 1987, S. 13) soll; dabei versteht er pada-
gogisches Handeln als eine spezifische Form des sozialen (d.h. wechselseiti-
gen) Handelns und der p&dagogischen Beziehung. Er unterscheidet mit ,Un-
terrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren und Animieren” finf Grundformen
padagogischen Handelns und in dieser Denktradition schaffen Padagogen vor
allem Gelegenheiten und Arrangements flr Lernen (Ermoglichungsdidaktik).
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Sie organisieren Lernen und moderieren Prozesse, sie stellen sich mit ihren
Kenntnissen, Méglichkeiten und Angeboten zur \Verfligung'; weitere Begriffs-
angebote sehen die Profession je nach Feld und Handlungsbereich als Netz-
werker, Drehpunktperson, Boundary-Management und Reflexionsunterstitzer
sowie als interessante und interessierte, biografiebegleitende Zeitgenossen (Er-
wachsene) (Helsper & Tippelt, 2011). Deren personale Bedeutung wird weiter
in Lern- und Bildungsprozessen gesehen, Jugendlichen in einer ,einbettenden
Kultur* Chancen und Gelegenheiten zu er&ffnen, sich in entwicklungsférdernde
und kreative Netzwerke, in prosoziale Milieus und Lebenswelten einzubinden.
Damit begriindet sich als weiteres Professionselement die konstruktive Zusam-
menarbeit, Vernetzung und Kooperation mit Institutionen der formalen und in-
formellen Bildung (insb. Schule) und die Mitarbeit an der Entwicklung von loka-
len und regionalen Bildungslandschaften.

Die Profession ist in der ,bildenden Arena’ mit unterschiedlichen Strukturen und
Rahmenbedingungen, widersprichlichen Herausforderungen und Dilemmata,
Spannungsbogen und Paradoxien konfrontiert, die es auszubalancieren gilt.
Fur die padagogische Professionalitat gilt eine Gleichzeitigkeit von Rollenhan-
deln und Handeln als ganze Person sowie eine spezifische und diffuse Sozial-
beziehung. Dimensionen wie Vermittlung und Aneignung, Nahe und Distanz so-
wie Generationsbeziehung sind typisch, konstitutiv und nicht auflésbar — aber
sténdig zu reflektieren und auszubalancieren (Oevermann, 1996). Gleichzeitig
gilt bei noch so viel Professionalitdt und Rationalitat in der Planung, didakti-
schem Geschick und methodischer Flexibilitét auf Seiten der Lehrenden, dass
die Lernenden immer eigensinnige Subjekte bleiben; sie lernen und bilden sich
selbst, und sie entscheiden selbst, ob, was und wie sie lernen. Weil wir nicht
wissen, wie die Zukunft aussieht und was sie bringt, wie und warum Menschen
lernen, wie ihre Biographien verlaufen, gilt es, diese Dimensionen anzuerken-
nen und als produktive Herausforderung — als Umgang damit — anzunehmen.
Hier liegt gerade auch Potenzial fir die Entwicklung von Neuem, von Mdglich-
keiten und Horizonten, die nicht mehr gefangen sind in linearem, wissendem
und gewissem (Gewissheit erzeugendem) Fortschrittsdenken. Das meint ein-
mal die gesellschaftlich vorgefundene Ungewissheit und Nicht-Planbarkeit (Ge-
wissheitsverluste und UnUbersichtlichkeit) und dann die Paddagogik selbst, die
ebenfalls Ungewissheit erzeugt und mit ihr systematisch verwoben ist. Mit der
Ausbildung und Verinnerlichung eines professionellen Habitus (auch als Kom-
petenzbegriff zu verstehen) sind dann ,verinnerlichte Muster’ gemeint, die Ver-
halten und Handeln bestimmen und sich unter Einbeziehung wissenschaftlicher
Erkenntnisse in einem Arbeitsblindnis bzw. einer Arbeitsbeziehung realisieren.
Es geht weiter um den professionellen (mdglichen) Beitrag zur Integrations-
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fahigkeit und Weiterentwicklung der Gesellschaft einerseits und fur gelingen-
de Lebenslaufe resp. politische Sozialisation von Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen andererseits; weil ,erst mit der systematischen BerUcksichtigung
gesellschaftlicher Strukturbedingungen fir das Aufwachsen subjektorientierte
Perspektiven ertragreich werden® (Bingel, Nordmann & Minchmeier, 2008, S.
9). Hier gehdrt die auBerschulische Jugendbildung mit ihrer Profession zu den
institutionellen, sozialrdumlichen und personalen Ressourcen, die mit dazu bei-
tragen, das Jungsein prosozial zu leben, die Entwicklungs- und Bildungsauf-
gaben mit ihren Ubergéngen konstruktiv zu bewaltigen sowie demokratische
Orientierungen und Mentalitdten auszubilden. AnknUpfend an die Diskussion
um das Vertragsverhaltnis’ (Combe & Helsper, 1996) kdnnen professionelle
und generativ begrindete padagogische Beziehungen eine Arena sein, in der
Jugendliche und junge Erwachsene ,ihre Sache" subjekt- und autonomiefér-
dernd ,zur Sprache bringen®. Dabei hat die Profession spezifische Wissensbe-
stande, Kompetenzen und Zustandigkeiten, einen Informations- und Wissens-
vorsprung, die sie der jungen Generation anbieten.

Die Profession ist mit ihrer Expertenrolle verantwortlich und zustandig fir das
,Bildungsprogramm’ und den Verlauf des jeweiligen Formates (Seminar, Reise
etc.), sie bringen Kompetenzen, Know-how und Vorhalteleistungen’ (Cloos et
al., 2007) mit. Die Teilnehmer/-innen wiederum kommen freiwillig, mit ihren Mo-
tiven und Interessen, ihrer Neugierde, aber auch Skepsis und ihren Blockierun-
gen. Beide — moglicherweise spannungsreichen und differenten — Perspektiven
gilt es auszuhandeln und in eine von beiden Seiten akzeptierte und zunachst
offene Arbeitsbeziehung (einen working consensus) einzubringen. Mitarbeiter/
-innen mussen ihr Angebot bzw. ihr Programm (ihre Vorhalteleistungen’) trans-
parent machen und plausibilisieren, sie missen gleichzeitig die Interessen der
Jugendlichen evaluieren und situativ aushandeln. Damit wird ein spannungsrei-
cher professioneller Mdglichkeitsraum deutlich, der an die handlungsleitende
Maxime des Feldes gebunden ist, nach der an den Interessen junger Menschen
anzuknUpfen ist, sie mitbestimmen und mit gestalten kénnen, sie zur Selbstbe-
stimmung und Mitverantwortung zu befahigen sind.

Der Bildungsort selbst ist der padagogische Interaktions- und Aushandlungs-
ort von Interessen und Bedurfnissen; und das berufsférmige Handeln ist ge-
leitet von der Herausforderung, die lebensweltlichen Themen, Fragen und
Probleme der Teilnehmer/-innen aufzunehmen. Die Wirksamkeit bzw. Wir-
kungen sind in der empirischen Lehr-/Lernforschung bisher kaum untersucht.
In einer ersten Evaluations-/Professionsstudie zur politischen Jugendbildung
(Schroder, Baltzer & Schroedter, 2004) wird u.a. anhand von funf biografi-



Professionalitat in der Jugendbildung

schen Portraits von Jugendbildungsreferenten/-innen sowie mit Daten aus ei-
ner Fragebogenerhebung, an der 149 Referenten teilgenommen haben, deren
Professionalitatsverstandnis skizziert. Danach haben neben Wissensvermitt-
lung und Lernzuwéchsen ,nahezu alle Interviewpartner die wachsende Bedeu-
tung der Personlichkeitsbildung als Voraussetzung politischer Jugendbildung
hervorgehoben® (ebd., S. 190). Weiter wird die erfahrene ,interaktive Praxis’,
das ,interpersonale Lernen’ und der Erwerb von ,Informationen und Kompeten-
zen' (ebd., S. 191) akzentuiert; und die Referenten zeigen ,ihre professionelle
Begeisterung, wenn es ihnen gelingt, Jugendliche, die dem Politischen fern
stehen, Uber anregende Methoden, fesselnde Projekte und nachvollziehbare
Inhalte an das Nachdenken Uber und die Auseinandersetzung mit Politik heran
zu fuhren” (ebd.).

Fazit

Fasst man die skizzierten Uberlegungen zusammen, dann geht es in einem
mehrdimensionalen und spannungsreichen — hier non-formalen — Bildungsfeld
zunachst um die Kompetenz, die padagogische Professionalitat der (Selbst-)
Reflexion zuganglich zu machen und diese als Habitusmerkmal auszubilden
und beizubehalten. Selbstreflexive Kompetenz bzw. reflexive Professionalitat
meint eine Orientierung und einen Blick, der die skizzierte Komplexitat (Struk-
turmerkmale) und Spannungsbdgen aufnimmt, im p&dagogischen Handeln
miteinander verschrankt und vermittelt. Sie bezieht sich auf Lernen und Bil-
dung, Anerkennung und Respekt vor den Lebenswelten von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen, die Eingebundenheit und Abhangigkeit professionellen
Handelns, die Generationen- und Geschlechterverhéltnisse, die Paradoxien der
Bildungs- und Jugendpolitik sowie die vermeintlichen Zwange und den nor-
mativen Druck von Marktlogiken auch im Bildungssystem. Dabei hat Ziel aller
professionellen Arbeit zu sein: Die Jugendlichen sollen die Orte und Zeiten, die
Lernarrangements und Beziehungen, die Themen und Lernkultur des Feldes —
d.h. immer auch die vermittelnde und anregende, interessante und interessier-
te Profession — als angenehm und nutzlich, motivierend und férdernd erleben;
sie soll biografisch aufgrund des Dialogcharakters und Lernzuwachs in ,guter”
Erinnerung bleiben, neugierig machen und zum ,Wiederkommen“ motivieren.
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Praxisfeld Fachverband — Beobachtungen zum
Professionsverstandnis in der auBerschulischen Bildung

Will man Aussagen Uber das Professionsverstandnis der auBerschulischen poli-
tischen Bildnerinnen und Bildner treffen, ist es notwendig, die Perspektive deut-
lich zu machen, aus der man das Arbeitsfeld betrachtet. Dieser Beitrag spiegelt
nicht die Sichtweise eines Bildners aus der taglichen Praxis der Bildungsarbeit
wider, sondern bietet einen Erfahrungsbericht aus der Perspektive eines Ver-
bandes, des Arbeitskreises deutscher Bildungsstatten (AdB), eine ,Draufsicht
quasi, in die Erfahrungen, Beobachtungen und Ruckmeldungen verschiedener
Bildnerinnen und Bildern, Einrichtungen und Trager eingeflossen sind.

Der Arbeitskreis deutscher Bildungsstatten (AdB) ist ein Fachverband der po-
litischen Bildung. Mitglieder sind bundesweit rund 150 Jugendbildungsstat-
ten, Bildungswerke, Heimvolkshochschulen, internationale Begegnungsstéatten
sowie die Akademien der parteinahen Stiftungen. Der GroBteil der Mitglieder
bietet Kurse, Seminare und Projekte in der eigenen Bildungsstatte an, einige
Mitglieder verfligen nicht Uber ein eigenes Haus, nutzen aber haufig die In-
frastruktur der Bildungsstatten flr Veranstaltungen, Exkursionen und Studien-
reisen.

Unter den Einrichtungen sind Jugendbildungsstatten genauso wie Hauser, die
sich vorrangig an einen erwachsenen Teilnehmerkreis richten. Es gibt groBe
Einrichtungen mit zahlreichen Mitarbeitenden und kleine Betriebe, die wesent-
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lich vom ehrenamtlichen Engagement leben. Einige Bildungsstatten sind euro-
paisch oder international ausgerichtet, andere haben fachliche Schwerpunkte
wie z.B. Gender Mainstreaming, Medienp&dagogik oder historisch-politische
Bildung. Auch die weltanschauliche Vielfalt gehért zum Wesen des AdB, die
Bildungsstétte der Falken z.B. ist ebenso Mitglied im Verband wie das Kloster
Banz der Hanns-Seidel-Stiftung.

In all diesen Einrichtungen findet — auf der Grundlage der je eigenen Ausrich-
tung, der rechtlichen, (férder-)politischen, rdumlichen und personellen Bedin-
gungen - politische Bildung statt. Bildungsstétten als Orte der Begegnung bie-
ten dabei die Moglichkeit des ,Lebens und Lernens unter einem Dach®. Das
bedeutet, dass die Teilnehmenden, abseits des alltdglichen sozialen Umfeldes
und in der Regel Uber mehrere Tage, Zeit und Raum haben, sich mit einem The-
ma, einer Fragestellung intensiv und ungestort auseinanderzusetzen, dass man
aber auch die Mahlzeiten und die freie Zeit beispielsweise am Abend gemein-
sam verbringt. In dieser VerknlUpfung von Bildungsarbeit, Freizeit und Alltags-
leben ist es moglich, Reflexion, Erfanrung und Handeln optimal miteinander zu
verbinden.

Dieses ganzheitliche Konzept verlangt, dass nicht nur die sogenannten haupt-
amtlichen padagogischen Mitarbeiter/-innen, also digjenigen, die die Bildungs-
arbeit planen und durchfuhren, flr ein gelungenes Bildungserlebnis sorgen,
sondern dass ein Zusammenspiel aller Mitarbeitenden — Hauswirtschaft, Haus-
technik, Verwaltung — notwendig ist, um eine glaubwurdige und Uberzeugende
VerknUpfung von padagogischem Anspruch und Umsetzung im eigenen Haus
zu erreichen.

Damit ist bereits eine Kompetenz von politischen Bildnerinnen und Bildnern
beschrieben: Sie missen ,Teamplayer' sein, die in der Lage sind, die vielfalti-
gen Bezlge ihrer Arbeit schon im eigenen Haus/beim eigenen Trager zu erken-
nen und gemeinschaftlich mit den anderen Mitarbeitenden den Bildungsauftrag
und das Bildungsanliegen umzusetzen. Wer aber sind die Akteure vor Ort, die
diese Bildungsarbeit verantworten?

Padagogisches Personal in den Einrichtungen

Schon die Suche nach einer einheitlichen Berufsbezeichnung zeigt, was in
den folgenden AusfUhrungen deutlich werden soll: es gibt kein klar umrisse-
nes Berufsbild. In einigen Einrichtungen heien die politischen Bildner/-innen
Dozenten, Referenten oder Trainer, weiterhin ist von Jugendbildungsreferen-
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ten, Multiplikatoren oder wissenschaftlichen Mitarbeitern die Rede. Auch von
Assistenten, Projektmitarbeitern und hauptamtlichen padagogischen Fach-
kréften wird gesprochen (jeweils immer auch in der weiblichen Form). Die Be-
zeichnung hangt vom Selbstverstédndnis und vom Konzept der Einrichtung ab,
aber alle hier Aufgelisteten sind in ihren Hausern fur die Planung und Durch-
fUhrung von Veranstaltungen der politischen Bildung verantwortlich. Der Grad
der Professionalisierung ist dabei unterschiedlich, die grundsétzlich vorhande-
ne akademische Ausbildung weist eine hohe Bandbreite auf. Eine Abfrage der
Studiengange bzw. Hochschulabschllsse der Jugendbildungsreferent/-innen,
die aktuell im Programm ,Politische Jugendbildung im AdB* mitwirken, ergab,
dass die mit Abstand gréBte Gruppe aus Padagoginnen und Padagogen be-
steht. Weitere Studiengange, die in die politische Bildung gefiihrt haben, sind
Politikwissenschaft, Medienwissenschaft, Kulturwissenschaft, Soziologie und
Geologie. Auch wenn diese Abfrage unter 16 Jugendbildungsreferent/-innen
nicht reprasentativ fur das gesamte Arbeitsfeld ist, steht zu vermuten, dass gré-
Bere Erhebungen zu einer ahnlichen Bandbreite kommen, erfahrungsgeman
angereichert um weitere geisteswissenschaftliche Studiengénge wie Erwach-
senenbildung oder Geschichtswissenschaft. Es gibt also nicht ,das* Studium
oder ,den“ Abschluss und damit nicht ,den“ Zugang zur Hauptberuflichkeit in
der politischen Bildung. Damit entfallt eine wichtige Grundlage zur Ausbildung
eines gemeinsamen beruflichen Selbstverstédndnisses. Gleichzeitig verbindet
sich mit dieser Vielfalt aber auch die Chance, immer wieder neue fachliche As-
pekte einzubinden und die politische Bildungsarbeit weiterzuentwickeln, z.B.
durch die Einbindung medienpadagogischer Angebote oder kiinstlerischer Me-
thoden.

Politische Bildner/-innen als Bildungsmanager

Die Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Veranstaltungen der politi-
schen Bildung sind die zentralen Aufgaben der Bildner/-innen. Es ist aber bei
weitem nicht die einzige Aufgabe, denen diese sich in ihren Einrichtungen stel-
len mussen. Zum Profil gehdren weitere Arbeiten, die, je nach GroBe, Organi-
sationsform, Personalressourcen und finanzieller Ausstattung der Einrichtung,
mal mehr und mal weniger ins Gewicht fallen. In der Regel setzt sich die Arbeit
von Bildner/-innen aus folgenden Tatigkeiten zusammen:

e Durchflihrung von Bildungsveranstaltungen

e Konzepterstellung, Planung und Auswertung der Bildungsveranstaltungen
Offentlichkeitsarbeit und Marketing fir die eigenen Veranstaltungen

e Gewinnung von und Absprachen mit Kooperationspartnern
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e Finanzplanung

e Verwaltungsaufgaben (Abrechnung, Verwendungsnachweis, Statistik etc.)

e Mitwirkung an Veroffentlichungen (Projektdokumentation, Jahresberichte,
Webseiten, Praxisberichte in Fachzeitschriften etc.)

e Mitwirkung in Gremien (trégerinterne Gremien wie Teamgesprache oder
Vorstandssitzungen, tragerexterne Gremien wie Landesarbeitsgemein-
schaften etc.)

e Besuch von Fortbildungen und Fachtagungen

Es gibt Trager, bei denen die politischen Bildner/Bildnerinnen an allen Auf-
gaben wesentlich beteiligt sind. In anderen Einrichtungen gibt es zusatzliche
Mitarbeiter/-innen z.B. fur die Offentlichkeitsarbeit, Abrechnungen etc.

Das oben aufgefihrte Tatigkeitstableau zeigt, dass politische Bildnerinnen und
Bildner — neben ihren Fach- und Methodenkompetenzen — zur Durchfiihrung
von Bildungsveranstaltungen weitere Kenntnisse und Fahigkeiten bendtigen,
um in ihrem Job bestehen zu kénnen. Sie missen kommunikativ sein, Kon-
takte zu (neuen) Partnern aufbauen kénnen, Kenntnisse von Offentlichkeitsar-
beit haben, Gesetze, Richtlinien und Formulare kennen und nutzen kénnen, sie
mussen sich auch schriftlich gut ausdrticken kénnen und durfen keine Angst
vor Zahlen haben.

In den letzten Jahren mehren sich die Klagen, dass Verwaltungsarbeiten wie
Abrechnungen, Verwendungsnachweise, statistische Auswertungen etc. auf-
wandiger wurden und zunehmend die Arbeit dominierten. Der steigende wirt-
schaftliche Druck, die Rucklaufigkeit von Férdermitteln und die daraus resul-
tierende Notwendigkeit, zuséatzliche Mittel zu akquirieren, schldgt sich damit
unmittelbar in der Arbeit der Bildner/-innen nieder.

Aber auch wenn die Verwaltungsarbeit die unangenehme Eigenschaft hat, sich
im Arbeitsplan der Bildner/-innen auszudehnen, wird deren Selbstverstandnis
eindeutig gepragt von der Bildungsarbeit, die sie verantworten. Die konzepti-
onelle Entwicklung, die DurchfUhrung und die Auswertung von politischen Bil-
dungsveranstaltungen machen den Kern der Arbeit aus.

Kompetenzen fiir die politische Bildung

Dabei ist die Ausgestaltung dieser Bildungsarbeit — was, wie, fur wen und zu
welchem Thema angeboten wird — so vielfaltig wie die oben beschriebene Tré-
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gerlandschaft. Bei aller Unterschiedlichkeit der Bildungsarbeit verflgen die
Bildner/-innen in jedem Fall Uber eine hohe

Fachkompetenz

Egal, ob es sich um ein Seminar Uber die arabische Revolution, die Krise in Eu-
ropa oder Uber Chancen und Risiken des Web 2.0 handelt, politische Bildner/
-innen mlssen sich das Thema ihrer Veranstaltung umfassend erschlieBen,
um es fundiert vorbereiten zu k&nnen, um geeignete Referent/-innen, Zeitzeu-
gen, Materialien, Exkursionsorte etc. zu recherchieren und auszuwahlen und
um sprech- und auskunftsfahig gegenlber den Teilnehmenden zu sein. Sie
brauchen ein grundstandiges Fach- und Strukturwissen Uber politische, ge-
sellschaftliche, wirtschaftliche und historische Zusammenhange sowie péda-
gogische und didaktische Kompetenzen, um die Bildungsveranstaltungen be-
grindet planen und durchflhren zu kénnen. Sie missen den Beutelsbacher
Konsens kennen und das Uberwaltigungsverbot sowie das Kontroversitétsge-
bot berUcksichtigen. Und sie mussen in der Lage sein, die gewahlten Themen
und Inhalte, auch die von den Teilnehmenden eingebrachten individuellen Er-
fahrungen, Fragen und Anliegen, an den zentralen Kategorien Macht, Interesse,
Herrschaft, Konflikt, Willensbildung auszurichten.

Methodenkompetenz

Politische Bildner/-innen brauchen ein reichhaltiges und vielféltiges Repertoire
an Methoden, die jeweils zugeschnitten sein missen auf das Thema, den Ver-
anstaltungsort und vor allem auf die Zielgruppe. Methode und Inhalt missen
zueinander passen, die Teilnehmenden durfen weder Uber- noch unterfordert
werden. Bei Bildner/-innen und Teilnehmer/-innen gleichermaBen beliebt sind
interaktive, aktivierende, medial angereicherte Methoden.

Sozialkompetenz

Ein hohes MaB an sozialer Kompetenz ist notwendig, um die Interessen der
Teilnehmenden zu erkennen, um die lebensweltlichen Themen, Fragen und
Probleme der Teilnehmenden aufzunehmen und in die Veranstaltung einbinden
zu kénnen. AuBerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung fin-
det unter der Pramisse der Freiwilligkeit statt, d.h., sie muss und will sich fir das
interessieren, was die Teilnehmenden mitbringen, was sie wissen wollen, sie ist
offen fur deren Fragen und Anliegen, die von den politischen Bildnerinnen und
Bildnern erkannt und im Setting der Veranstaltung und im Methodeneinsatz
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berUcksichtigt werden mussen. Daflr brauchen die Bildnerinnen und Bildner
Sensibilitat, Kommunikationsfahigkeit, Empathie und Konfliktlésungskompe-
tenz, sie missen den Teilnehmenden offen, anerkennend und wertschéatzend
gegenUbertreten und sie brauchen ein zielgruppenspezifisches Wissen Uber
Herkunft sowie kulturelle und soziale Kontexte der Teilnehmenden.

Aktuelle Herausforderungen fiir politische Bildner/-innen

Gerade die zuletzt angesprochene Offenheit gegenliber Teilnehmenden, das
Interesse an und die Kenntnis Uber diejenigen, die in die Veranstaltungen kom-
men, gewinnt in der politischen Bildung noch einmal verstarkt an Bedeutung
vor dem Hintergrund sich veréndernder Teilnehmergruppen. Vor allem in der Ju-
gendbildung wachst, regional unterschiedlich, der Anteil junger Menschen mit
Migrationshintergrund, der in die Bildungsstatten kommt. Im Programm ,Po-
litische Jugendbildung im AdB*, an dem bundesweit insgesamt 23 Bildungs-
statten und Bildungstrager beteiligt sind, versucht der AdB, auf der Grundlage
der Selbsteinschatzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Uberblick
zu gewinnen, wie hoch der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
ist. Er liegt im Querschnitt aller Angebote bei 25 Prozent, gemessen am Anteil
von 19 Prozent an der Gesamtbevoélkerung ein sogar Uberproportionaler Anteil.
(AdB, 2012). Ein Grund daflr liegt vermutlich an der guten Zusammenarbeit mit
Schulen, Uber die viele junge Menschen erreicht werden.

Mit der veranderten Zusammensetzung der Teilnehmerschaft differenzie-
ren sich auch die Erfahrungen, Erlebnisse, Vorstellungen, Fragen und Inter-
essen aus. Diese Vielfalt sollte Thema der Angebote politischer Bildung sein,
die Gemeinsamkeiten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollten betont wer-
den, aber nicht um den Preis der Einebnung der Unterschiede. Die politischen
Bildner/-innen mussen Missverstédndnisse und Meinungsverschiedenheiten
aushalten konnen und gleichzeitig die Kompetenz besitzen, zu deren Klarung
beizutragen.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, die technischen Moglichkeiten
und neuen Kommunikationsformen in die politische Bildungsarbeit einzube-
ziehen, was vorrangig in der Jugendbildung bereits geschieht. Die politischen
Bildner/-innen sind gefragt, neue Formate zu entwickeln und neue Methoden
in die Bildungsarbeit zu integrieren, um an die Interessen, Ausdrucksformen
und Lebenswelten der Teilnehmenden anzuknlpfen. Beispiele flr solche Neu-
entwicklungen sind z.B. BarCamps, Geocaching, EduCaching, Reality Games
und Blended-Learning-Formate, eine Kombination aus Seminarphasen und
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E-Learning-Anteilen. Auch die Einbeziehung von Werkzeugen des Web 2.0 wie
Blogs, Podcasts, Wikis etc. gehdren mittlerweile zum Standard, den ein politi-
scher Bildner/eine politische Bildnerin beherrschen sollte, im Ubrigen nicht nur,
um die Bildungsarbeit entsprechend zu planen, sondern auch, um die ande-
ren Aufgaben wie Teilnehmeransprache, Offentlichkeitsarbeit, Marketing, Do-
kumentation von Ergebnissen etc. erfolgreich zu leisten (MuuB-Merholz, 2011).
Die dazu gehtrenden Kompetenzen sind Aufgeschlossenheit gegenlber neu-
en technischen und kommunikativen Mdglichkeiten, medienpadagogische
Kompetenzen, Experimentierfreude und Kreativitat im Erproben neuer Formate
und Methoden.

Eine dritte Herausforderung, der sich die politischen Bildner/-innen (immer wie-
der neu) stellen mUssen, ist die Ansprache und Gewinnung neuer Zielgruppen
fUr die Einrichtungen (vgl. hierzu auch Becker, 2011). Politische Bildung hat den
Anspruch, grundsétzlich offen zu sein fUr alle Burgerinnen und Burger, den-
noch zeigt die Erfahrung, dass es Defizite gibt bei der Einbeziehung moglichst
aller Bevolkerungsgruppen. In diesem Zusammenhang ist in den letzten Jahren
der politische Druck gewachsen, speziell solche Zielgruppen zu erreichen, die
als ,bildungsfern’, ,politikfern’ oder ,benachteiligt’ bezeichnet werden, oft auch
mit dem Zusatz ,mit Migrationshintergrund“ versehen. Hier sind die politischen
Bildner/-innen gefordert, nicht dem vorgezeichneten defizitéren Bild ihrer Teil-
nehmenden aufzusitzen, sondern sich ihre grundsétzliche Offenheit zu bewah-
ren und die Starken der Menschen zum Ausgangspunkt der Bildungsarbeit zu
machen und nicht ihre Schwéchen oder das, was sie nicht kénnen, in den Mit-
telpunkt der Bildungsarbeit zu stellen.

Zudem gibt es in der Fachauseinandersetzung eine berechtigte Kritik (z.B.
Bremer, 2010, S. 04-2) an dieser Art der Zielgruppenkonstruktion. Politische
Bildner/-innen sind daher gefordert, politischen Druck aushalten zu kénnen.
Zugleich brauchen sie bessere Kenntnisse Uber den eigenen Teilnehmerkreis
z.B. Uber Einstellungen, Motive und Interessen, um daraus entsprechende An-
gebote und Themen zu entwickeln. Das kénnte heiBen, die eigenen Evaluati-
onsverfahren zu Uberdenken und zu Uberarbeiten, um entsprechende Informa-
tionen zu generieren und diese zukUnftig in die Planung einzubeziehen.

Ausblick
Teamfahigkeit, Flexibilitat, Offenheit, Kommunikationsfahigkeit, Konfliktidsungs-

kompetenz, umfangreiches Methodenwissen, padagogische und didaktische
Kompetenzen, Fach- und Strukturwissen, Planungskompetenz — die Voraus-
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setzungen fur Bildnerinnen und Bildner in der auBerschulischen politischen Ju-
gend- und Erwachsenenbildung sind anspruchsvoll und vielfaltig. Der Kompe-
tenzerwerb erfolgt Ubrigens, so die Erfahrung, im Rahmen der akademischen
Ausbildung, autodidaktisch im ,Learning-by-doing-Verfahren', im Austausch
mit anderen Bildner/-innen im Rahmen kollegialer Beratung sowie beim Be-
such von Fortbildungsveranstaltungen.

Im Interesse der zukUnftigen Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes politische Bil-
dung und im Hinblick auf die Starkung der in diesem Arbeitsfeld tatigen Perso-
nen sind aus Verbandsperspektive folgende Punkte winschenswert:

Offensive und selbstsichere Haltung

Politische Bildung sieht sich, im Vergleich zu den 70er und 80er Jahren, in der
Defensive. Berufliche Verwertbarkeit von Bildung und Weiterbildung, Marktkon-
formitét, Kirzungsdebatten sind nur einige Stichworte, die den Druck auf das
Arbeitsfeld deutlich machen. Diesem Druck sollten politische Bildnerinnen und
Bildner mit Selbstbewusstsein begegnen und offensiv die Wichtigkeit und Not-
wendigkeit ihrer Bildungsarbeit vertreten.

Austauschinteresse iliber Fachgrenzen

Auf der Grundlage eines gestarkten Selbstbewusstseins sollten mehr als bisher
Fachgrenzen Uberwunden und der Kontakt mit anderen Bildungsbereichen ge-
sucht werden. Politische Bildung hat etwas zu bieten und kann gleichzeitig von
Ausfligen z.B. in die Medienpadagogik, die dkonomische, dkologische, kultu-
relle Bildung profitieren.

Diskursinteresse und Diskursbereitschaft

Auch als Herausgeber einer eigenen Zeitschrift ist der AdB auf die Mitwirkung
und Mitarbeit der politischen Bildner/-innen angewiesen. Dabei ist zu beob-
achten, dass sich einige politische Bildnerinnen und Bildner mit Fachbeitra-
gen, Praxisreflexionen, Methodenvorstellungen und Projektbeschreibungen am
fachlichen Diskurs beteiligen. Es ware winschenswert, wenn Uber diesen Kreis
der Engagierten hinaus viele weitere Kolleginnen und Kollegen die Bereitschaft
finden wurden, sich einzumischen und Debatten mit eigenen Beitrdgen anzu-
reichern.
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Theorie- und Forschungsinteresse

Bei den vielfaltigen Aufgaben der politischen Bildner/-innen in den Einrichtun-
gen bleibt in der Regel wenig Zeit, sich auch noch mit der eigenen Profession
und ihrem wissenschaftlichen Widerhall zu beschéftigen. Auch hier hat es da-
her den Anschein, als ob ein Uberschaubarer Kreis Interessierter den Theorie-
Praxis-Dialog nicht nur beobachtet, sondern auch mittragt. Dabei wére eine
bessere Verknipfung von Wissenschaft und Praxis in jedem Fall hilfreich. Dazu
gehdrt auch, dass die politischen Bildner/-innen von sich aus auf Forschungs-
|tcken und Forschungsbedarf aufmerksam machen und die wissenschaftliche
UnterstlUtzung ihrer Arbeit offensiv einfordern.
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Interkulturelle Professionalisierung — neue SchlUsselquali-
fikation fur Politiklehrkrafte eines Einwanderungslandes

Einleitung

Die Zusammensetzung der bundesdeutschen Gesellschaft hat sich seit 1945
nachhaltig veréandert, so dass gegenwartig von den 81,7 Mio. Menschen, die
in Deutschland leben, rund 15,7 Mio. Menschen einen ,Migrationshintergrund‘!
besitzen; das sind 19,2 Prozent der Gesamtbevdlkerung (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012). Aufgrund dieser Diversifizierung der Bevolke-
rung hat sich auch die Schuler/-innenzusammensetzung nachhaltig verandert,
so dass in der Alterskohorte der 6- bis unter 20-Jéhrigen fast jeder dritte einen
,Migrationshintergrund* besitzt; bei den unter 1-Jahrigen liegt dieser Wert be-
reits bei 35 Prozent (ebd.).

1 Der Zusatz ,Migrationshintergrund’ ist in doppelter Hinsicht eine irrefiihrende Bezeich-
nung: In quantitativer Hinsicht sind die meisten der gegenwartig in Deutschland lebenden
Kinder und Jugendlichen in diesem Land geboren, aufgewachsen und beschult worden.

Die wenigsten Schler/-innen in Deutschland besitzen einen ,Migrationshintergrund in dem
Sinne, dass Sie selbst in dieses Land eingewandert sind. Diesbeziiglich muss zudem die
Frage gestellt werden: Wie lange wird ein Menschen als ,Migrant’ bezeichnet?

In qualitativer Hinsicht gebietet die Heterogenitét der Schiler/-innen, die mit einem solchen
Zusatz belegt werden, die Verwendung eines anderen Begriffs, da dieser eine scheinbare
Homogenitat suggeriert, die faktisch nicht besteht. Dies lasst sich auch an der Streuweite
der von unterschiedlichen ,Migrantengruppen’ erworbenen Bildungszertifikate ablesen.
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Die demographische Entwicklung der BRD und das normative Eingesténdnis,
dass Deutschland ein Einwanderungsland ist, missen nachhaltige Folgen fur
das Professionsverstandnis von Politiklehrer/-innen und deren interkulturelle Pro-
fessionalisierung haben. Die Notwendigkeit einer solchen Professionalisierungs-
erweiterung ergibt sich aus dem Umstand, dass es bisher sowohl in der ersten
als auch in der zweiten Ausbildungsphase von Politiklehrkraften an geeigneten
und obligatorischen MaBnahmen der diversitatsbewussten Professionalisierung
mangelt, so dass sich ein Teil der ausgebildeten Lehrkrafte sowohl im Umgang
mit der heterogenen Schulerschaft als auch bei der Vermittlung der gesellschaft-
lichen Realitét eines Einwanderungslandes unsicher fuhlt (vgl. Edelmann, 2007).
Ein Aspekt der interkulturellen Professionalisierung von Politiklehrkraften, betrifft
deren (unintendierte) rassistische Umgangsweisen mit einer heterogenen Schu-
lerschaft im Unterricht, deren Wirkungsweise im Folgenden dargestellt wird. In
einem zweiten Schritt werden Strategien beleuchtet, die geeignet sind, um die
interkulturelle Ausrichtung des Politikunterrichts zu bewirken.

Wie wirkt Rassismus im Politikunterricht?

Die vom schulischen Rassismus betroffenen Schdler/-innen nehmen diesen als
sozial konstruierten performativen Akt wahr, der intendiert oder nicht, durch
sprachliche oder nicht-sprachliche Interaktionsmuster erzeugt wird und die
selbstbestimmte oder fremdzugeschriebene ethnische, religidse oder kulturelle
Zugehorigkeit als Grundlage flr aktive oder passive AbwertungsmaBnahmen
nimmt (vgl. Rose, 2011; Terkessidis, 2004).

Die institutionell bedingten Diskriminierungsmechanismen, die kulturalisieren-
den, stereotypisierenden und rassistischen Einstellungen von Lehrkraften wir-
ken sich zudem auf ihre Notengebung aus. Im Folgenden werden einige rassis-
tische Praxen im Politikunterricht dargestellt.

Die Konstruktion von Kollektiven

In der unterrichtlichen Praxis kommt es vor, dass das individuelle Fehlverhalten
von Personen, die als Minderheitsangehorige identifiziert werden, von Lehr-
kraften, die sich selbst als Teil der dominanten Gesellschaftsgruppe wahrneh-
men, als Bestatigung der eigenen Vorurteile aufgefasst wird (vgl. Amesberger &
Halbmayr, 2008, S. 82), was eine Spirale des Rassismus zur Folge haben kann,
etwa wenn Devianz kulturalisiert und verallgemeinert wird.



Interkulturelle Professionalisierung

Beispielsweise sollte bei der unterrichtlichen Analyse gesellschaftlicher Problem-
lagen wie ,Ehrenmorde’ nicht suggeriert werden, dass diese selbstverstandlicher
Teil der ,muslimischen Kultur‘ seien und von den meisten muslimischen Migran-
ten toleriert werden. Vielmehr sollte die Behandlung differenziert erfolgen, um
nicht bestehende kulturelle Stereotype im Unterricht zu perpetuieren. Die Lehr-
kréfte sollten sich dartber im Klaren sein, dass fur den kulturalistischen Rassis-
mus die Inanspruchnahme positiver Eigenschaften fir die Selbstbeschreibung
und die Verwendung negativ konnotierter Attribute im Zuge der Fremddarstellung
kennzeichnend ist: ,Das ,Wir* wird als aufgeklart, demokratisch, frauenfreundlich
dargestellt, ,sie‘ hingegen seien vormodern, unaufgeklart, undemokratisch, frau-
enfeindlich — so weit die aktuelle Reprasentation muslimischer Migrant/-innen
oder Menschen mit tlrkischem Migrationshintergrund” (Broden, 2007, S. 51).
Die Gefahr einer solch verklrzenden Ursachen-Wirkungsanalyse in Form einer
positiv-negativ Dichotomie sollte im Unterricht vermieden werden.

Die Konstruktion von Experten

Die Deklarierung von Schler/-innen als Experten flr das politische System des
Herkunftslandes ihrer Eltern ist eine weitere Grundlage, flr einen (oftmals nicht
intendierten) Rassismus, da sich die wenigsten Schiler/-innen mit dem politi-
schen System eines anderen Landes auskennen bzw. diese Kenntnisse von der
Politiklehrkraft in der Schule lernen sollen. Wenn Schuler/-innen als Experten fur
ihr vermeintliches Heimatland deklariert werden, verortet die Lehrkraft die Her-
kunft der betreffenden Schiler/-innen nicht in Deutschland, sondern in einem
anderen Land, was sich negativ auf das Selbstbild auswirkt, weil damit der/dem
entsprechenden Schler/-in suggeriert wird, dass sie/er nicht hierher gehdre (vgl.
Terkessidis, 2010). Zudem erzeigt die Unkenntnis politischer Sachverhalte des
Heimatlandes der Eltern bzw. GroBeltern oftmals einen Rechtfertigungsdruck bei
den Schuler/-innen, wenn etwa von der Lehrkraft zugeschriebene Kenntnisse
nicht vorhanden sind, was sich wiederum negativ auf das Selbstkonzept der
Schuler/-innen auswirkt. Die Lehrkréfte kénnen von den Schuler/-innen kein Wis-
sen qua Geburt verlangen, weil Kompetenzen durch Aneignung und Vermittlung
erworben werden.

Lernende als Experten zu betrachten birgt eine weitere Gefahr, wenn etwa die
Lehrkraft keinerlei oder nur wenig Expertise in dem spezifischen Lehrgebiet auf-
weist und deshalb Schiler/-innen bittet, beispielsweise von dem politischen Sys-
tem des Herkunftslandes ihrer Eltern bzw. GroBeltern zu berichten: Die Lehrkraft
kann bei Falschaussagen oder Fehlinterpretationen nicht korrigierend eingreifen,
so dass der Lerngruppe u.U. etwas Falsches vermittelt wird.
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Zu konstatieren ist, dass der Einbezug des Schiilerwissens durchaus hilfreich
und winschenswert ist, tragt es doch zu einer verstarkten Unterrichtspartizipa-
tion der Schdler/-innen bei und kann durchaus den Unterricht bereichern. Lehr-
kréfte sollten jedoch immer Kenntnisse Uber das entsprechende Wissensgebiet
verflgen, weil sie und nicht die Lernenden die Experten sind. AuBerdem sollten
die Lehrkrafte ihre Schiler/-innen nicht in die Expertenrolle dradngen, sondern
vielmehr auf das Prinzip der Freiwilligkeit setzen.

Rassismus im Curriculum

Aber nicht nur auf der Ebene der Lehrkrafte-Lernende-Interaktion, sondern auch
auf schuladministrativer Ebene kommt es zu der Weitergabe rassistischer Ge-
danken: Seit 1980 und verstarkt seit Beginn des 21. Jahrhunderts macht die
Menschenrechtsbildung einen Schwerpunkt in der schulischen Politik- und Wer-
teerziehung aus; sie ist in den Schulgesetzen aller Bundeslander verankert (vgl.
KMK, 2000). Einen Bezug zur gesellschaftlichen Diversitat sucht man hingegen
vergebens (vgl. Soysal, 2011). Der Respekt vor anderen Kulturen wird zwar zu
Recht erwahnt, die Formulierung hingegen suggeriert eine starre Unterscheidung
nach dem Modell ,Wir und die anderen“ (KMK, 2008). Das entspricht nicht der
gelebten Realitat in der kulturell vielfaltigen Gesellschaft der Gegenwart. Auch
ein Blick in die Rahmenplane und Schulblcher zeigt: Menschenrechte werden
bei uns gewahrt und eingehalten, bei den anderen hingegen verletzt (vgl. Ferei-
dooni & Hassan, 2012). Diese dichotome Wahrnehmung ist nicht zuletzt fir die
eindimensionale (Re-)Prasentation von Menschen, die in anderen Kontinenten
leben, verantwortlich. Der ,dominante Wissenskanon“ (Wachendorfer, 2009, S.
537) erscheint demnach rudimentér und nicht geeignet, die eigene Gesellschaft
und die Welt in ihrer Komplexitat darzustellen und den Schuler/-innen begreiflich
zu machen.

Im Politikunterricht sind ,Menschen weiBer ,Hautfarbe' reprasentiert. Sie kbnnen
sich sicher sein, dass ihre Geschichte und ihre politischen, sozialen ékonomi-
schen sowie kulturellen Errungenschaften (historisch wie aktuell) in Schulblchern
[und, Anm. d. Verf.] [...] Curricula [...] dargestellt werden, sie somit ,existieren’,
wahrend die Geschichte und Leistungen der Anderen Uberwiegend negiert und
ignoriert wird“ (Amesberger & Halbmayr, 2008, S. 82). Dies fuhrt in dem Be-
wusstsein der Schuler/-innen dazu, dass gesellschaftliche, wirtschaftliche und
politische Leistungen der eigenen Gesellschaft hdher bewertet werden als die
anderer Nationen und eigene Privilegien dadurch automatisch Rechtfertigung er-
fahren.



Interkulturelle Professionalisierung

Fazit

Die unterrichtlichen Anforderungen an Politiklehrkréfte sind in den vergangen
Jahrzehnten gestiegen, weil sich zum einen die gesellschaftliche Realitat in der
BRD ausdifferenziert hat und weil zum anderen die Uberregionalen Unterrichts-
themen aufgrund der zunehmenden Globalisierung und der damit einherge-
henden wirtschaftlichen und politischen Interdependenz von Staaten zuge-
nommen hat.

Beispielsweise ist die unterrichtliche Thematisierung der Ursachen- und Aus-
wirkungszusammenhénge der gegenwartigen Weltwirtschaftskrise zu einem
komplexen Unterfangen geworden. Zudem sind gréBere geschichtliche, poli-
tische und wirtschaftliche Kompetenzen vonnéten, um die aktuellen interna-
tionalen Konflikte zu didaktisieren. Aufgrund der hdheren Komplexitat des zu
vermitteinden Unterrichtsstoffes missen Politiklehrkréfte ihr universitéres Fach-
wissen intensiver durch selbststandige und institutionalisierte Fortbildungen
anreichern.

Bezlglich des Themenkomplexes der interkulturellen Professionalisierung soll-
ten sich Politiklehrkrafte eigenstandig zum Thema des institutionellen und in-
dividuellen Rassismus fortbilden, da bisher eine obligatorische Didaktik der
Interkultur und des Antirassismus weder in der ersten noch in der zweiten Aus-
bildungsphase stattfindet.

Geeignet ist beispielsweise die Beschaftigung mit dem eigenen, sozialisations-
und gesellschaftsbedingten Rassismus, der in einem Anti-Rassimus-Training
(Phoenix e.V. — http://www.phoenix-ev.org/) behandelt wird.

AuBerdem ist es vonnéten, dass sich Lehrkréfte mit dem institutionellen Rassis-
mus im Bildungswesen auseinandersetzen (vgl. Fereidooni, 2011).Dabei sollten
sich die Lehrkrafte dartber im Klaren sein, dass Antirassismusarbeit kontinuier-
lich und systematisch geschehen muss und ,keine Aufgabe [ist, Anm. d. Verf],
die sich an einem Wochenende erledigen lasst, vielmehr bedeutet dies, sich auf
einen langwierigen und manchmal schmerzhaften Prozess einzulassen” (Zwink,
2006, S. 183).
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Das Institut fiir Jugendarbeit

Das Institut fur Jugendarbeit ist die Fortbildungseinrichtung des Bayerischen
Jugendrings (BJR) mit angeschlossenem Seminarhaus und liegt in S-Bahnent-
fernung sudlich von Miinchen.

Der formale Auftrag des Instituts ergibt sich aus den staatstbertragenen Auf-
gaben des BJR und sieht im Wesentlichen die Aus- und Weiterbildung von
zumeist hauptamtlichen padagogischen Fachkréaften der Jugendarbeit in Bay-
ern vor. AuBerdem sollen Themen in Form von Fachgesprachen und Tagungen
aufgegriffen und weiterentwickelt werden, die fUr Jugendarbeit relevant und
wichtig sind.

Fur diesen Auftrag und dem sich daraus ergebenden Seminarprogramm sind
vier Dozent/-innen in Festanstellung mit jeweils einem Schwerpunkt zustandig.
Neben den Bereichen ,Management und Selbstkompetenz®, ,Fachlich-pada-
gogische Kompetenz®, ,Kulturelle Bildung und Jugendkulturarbeit” gibt es auch
den Schwerpunkt ,Politische Bildung und Sozialkompetenz®.
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Bereich ,,Politische Bildung und Sozialkompetenz* -
Voraussetzungen und Fahigkeiten

Die Voraussetzungen als Dozent/-in fir diesen Bereich ist ein abgeschlossenes
padagogisches Studium, das durch Weiterbildungen und Zusatzqualifikatio-
nen ergéanzt wird. Denkbar wére hier auch ein Studium der Politikwissenschaft,
der Soziologie oder Geschichte, erganzt durch padagogische Zusatzqualifi-
kationen. Da unser Seminarangebot jedoch in erster Linie dazu gedacht ist,
Padagog/-innen fUr die verschiedenen Felder und Aktivitdten der auBerschu-
lischen Jugendarbeit zu qualifizieren und weiterzubilden, ist in jedem Fall ein
sehr breites und fundiertes padagogisches Wissen nétig. In diesen Anforde-
rungen spiegelt sich die Praxis der Jugendarbeit wider. Politische Bildung wird
in den verschiedenen Feldern der Jugendarbeit entweder in Form von Jugend-
bildungsmaBnahmen oder aber als fester Bestandteil der laufenden Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen (Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendar-
beit oder Jugendverbande) umgesetzt. Insofern ist es in der Jugendarbeit un-
verzichtbar, padagogische Prozesse/ Bildungsprozesse zielgerichtet gestalten
zu kénnen, um darauf aufbauend Inhalte der politischen Bildung zu vermitteln.

Um ein interessantes Seminarprogramm planen und gestalten zu kdnnen, sind
neben guten kommunikativen Fahigkeiten auch Organisations- und Vernet-
zungstalent zusatzliche und unentbehrliche Voraussetzungen.

Politische Bildung in der Jugendarbeit

Das Grundziel der politischen Bildung ist eng und weit gefasst zugleich: Kinder
und Jugendliche sollen beféhigt werden, als mindige und nach einem erflliten
Leben strebende Burger demokratische Prozesse lebendig und bewusst mit-
gestalten zu kénnen. Die Voraussetzungen, um dieses Grundziel verfolgen zu
koénnen, sind vielfaltig. In erster Linie braucht es hierzu grundlegende soziale
Kompetenzen: Kontaktfahigkeit und das lebenslange Bemuhen, das Thema
N&he und Distanz individuell und angemessen zu l6sen, oder aber Kommuni-
kationsfahigkeit und Kooperationsfahigkeit als Voraussetzung flr die Teilhabe
am offentlichen Leben und privater Erfullung, beides ebenso lebenslange The-
men fUr jeden von uns.

Es braucht aber dartiber hinaus auch noch die Bereitschaft und die Fahigkeit,
sich konstruktiv mit Werten auseinanderzusetzen und diese dann in sein ei-
genes Leben zu integrieren, beispielsweise Toleranz, Solidaritat, Einfihlungs-
vermodgen etc. Doch auch hier gilt es, das Wesen der Dichotomie von Werten
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anzuerkennen: Wo kippt Toleranz in Gleichglltigkeit, wo verhindert Solidaritét
eine gesunde Auseinandersetzung? Dritte Féhigkeit als Voraussetzung fur das
Verfolgen des Grundzieles ist auBerdem, ein ausreichendes Wissen Uber die
Regeln von Gemeinschaften (sei es nun vom Staat, von der Schule oder vom
eigenen Jugendverband) zu besitzen, um partizipativ an Entscheidungen mit-
wirken zu kénnen. Der politischen Bildung in der Praxis kommt die Aufgabe
zu, all diese Fahigkeiten bei den Teilnehmenden zu entwickeln und zu férdern.
Damit dies gelingt, ist ein grundlegendes didaktisches Wissen nétig, das dann
unter entwicklungspsychologischen oder neurodidaktischen Erkenntnissen
angewendet wird, um die Entwicklungsaufgaben von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen zu unterstuitzen. Dies alles im Zusammenwirken stellt in der
Praxis der politischen Bildung besondere Anforderung an alle Lehrenden und
Multiplikator/-innen. Dies gilt in besonderem MaRB flr die Angebote im Bereich
der Jugendarbeit, die auf freiwilliger Basis erfolgen und demzufolge so angebo-
ten werden mussen, dass sie von den Jugendlichen als fur ihr Leben relevant
und motivierend identifiziert werden. Diese Anforderungen werden dann, ent-
sprechend der Ebene der Multiplikator/-innen, auch an die Weiterbildungsan-
gebote unseres Instituts gestellt.

Politische Bildung wandelt sich derzeit

Diese Anforderungen unterliegen derzeit jedoch einem enormen Wandel, da
sich durch Digitalisierung und Internetrevolution nicht nur die Kommunikati-
onsformen, sondern gleichzeitig auch politische Meinungsbildungs- und Ent-
scheidungsprozesse im Umbruch befinden. Durch die Etablierung der sozialen
Netzwerke werden erstmals Kommunikationsprozesse in erheblichem Umfang
zeitlich und &rtlich entgrenzt und globalisiert — mit weitreichenden Folgen fur
die ldentitat(en) der Kommunizierenden. Informationen Uber Sachverhalte, aber
auch Uber Personen werden in atemberaubenden Tempo und Menge ins Netz
gestellt und stehen dort womaoglich dauerhaft zur Verfigung. Suchmaschinen
mit Algorithmen generieren Zusammenhange, die sich zunehmend der Kont-
rolle und der Transparenz entziehen. Diese Prozesse entwickeln sich derzeit in
allen Gesellschaften global mit rasender Geschwindigkeit. Sie haben eine hohe
politische und gesellschaftliche Relevanz und bedeuten fir den Einzelnen er-
héhte Chancen und Risiken. Dies gilt vor allem fir Kinder und Jugendliche, die
mit dieser Entwicklung aufwachsen und sie aktiv mitgestalten. Gesellschaftlich
neu ist zudem, dass dies ohne ein Erfahrungskorrelativ der alteren Generation
und der meisten Lehrenden, die in ihrer Mehrheit den non-digitals angehdren
durften, geschieht. Mithin kommt den neuen Medien und dem Umgang mit
denselben eine enorme Bedeutung zu. In der politischen Bildung, aber auch
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allgemein in der Padagogik missen sowohl die Chancen (jederzeit verfugba-
rer Fundus an Allgemein- und Detailwissen, neue Mdglichkeiten der politischen
Partizipation etwa durch liquid democracy) als auch die Risiken (Schutz der
Persdnlichkeit im Netz) thematisiert und fokussiert werden. FUr die in der poli-
tischen Bildung Tatigen bedeuten diese Entwicklungen, dass sich ihre Rolle im
Hinblick auf das Arbeiten mit den Neuen Medien vom bisherigen Vermitteln von
Inhalten hin zum Moderieren und Reflektieren der Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen wandelt. Das bedeutet nicht mehr und nicht weniger, als dass
das Bild des Lehrenden neu konstruiert und interpretiert werden muss.

Auch beim Thema Nationalsozialismus bzw. in der Gedenkstattenpédagogik
als einem bedeutenden Teil der politischen Bildung gibt es eine deutliche Zasur.
Die Ara der Zeitzeug/-innen und des familiaren Bezugs Uber die GroBelternge-
neration neigt sich dem Ende zu, neue Formen der didaktischen Arbeit mussen
diese LUcke fullen. Hatte politische Bildung in Zeiten der Tabuisierung und nur
z6gerlichen Aufarbeitung die Funktion, den Kulturbruch der Nationalsozialisten
Uberhaupt in den gesellschaftlichen Diskurs zu bringen und damit seine Aufar-
beitung in einer Umgebung persdnlicher Betroffenheit zu ermdglichen, ist bei
der heutigen Generation von Jugendlichen auf Grund des groBen zeitlichen
Abstandes die personliche Betroffenheit und familidre Verquickungen oft nicht
mehr gegeben. Insofern geht es immer mehr darum, die Erinnerung an die po-
litischen Geschehnisse dieser Zeit wachzuhalten und mit aktuellen Themen wie
Menschenrechten, Rechtsextremismus oder Migration zu verbinden.

Weitere wichtige Themen der politischen Bildung, wie etwa dkologische He-
rausforderungen und eine gesunde und nachhaltige Lebensfuhrung, haben
ebenfalls einen hohen Stellenwert und gewinnen auBerdem durch die aktuellen
politischen und gesellschaftlichen Ereignisse im Zusammenhang mit dem Kii-
mawandel zusétzlich an Brisanz.

Und schlieBlich nehmen wie erwéhnt die neuen Partizipationsformen politi-
schen Handelns durch soziale Netzwerke und Mdglichkeiten der digitalen Par-
tizipation (liquid democracy) einen immer gréBeren Raum ein.

Auch bei den Methoden der Vermittlung von Inhalten lassen sich Veranderun-
gen beobachten. Der seminaristisch geflhrte Diskurs wird in der Praxis zu-
nehmend erganzt durch handlungsorientierten Methoden, die den Lernenden
mittels Problemldseaufgaben die Mdglichkeit geben, sich selbst in der Gruppe
zu erfahren und zu reflektieren. Dabei gilt ein Hauptaugenmerk den eigenen
Verhaltensmustern in Gruppen, die dann in der Reflexion auf die Ebene des po-
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litischen Handelns gebracht werden kénnen. Es gilt aber ebenso auch fir das
Erarbeiten von individuellen Ansichten und Lésungen im Hinblick auf politische
Themen. Diese werden zunehmend induktiv und im Wechsel von individueller
Beschaftigung, Kleingruppenarbeit und Plenum erarbeitet.

Politische Bildung in der Praxis

Der Kern der beruflichen Tatigkeit in diesem ausgewahlten Handlungsfeld ist
zunéchst, Entwicklungen im Bereich der Jugendarbeit zu beobachten und da-
raus bedarfsgerecht Seminar- und Weiterbildungsangebote fUr die Zielgruppe
der Multiplikator/-innen zu entwickeln und anzubieten. Durchgeflihrt werden
diese Angebote hauptsachlich von externen Referent/-innen und Fachleuten
nach Inhalten und Vorgaben, die im Vorfeld des Seminars festgelegt werden. In-
sofern missen den Referent/-innen bereits im Vorfeld die Arbeitsbedingungen
der Zielgruppen hinreichend beschrieben werden, damit die jeweiligen Inhalte
und Unterrichtsformen entsprechend anpasst werden kénnen. Dies erfordert
eine detaillierte Kenntnis der Strukturen in der auBerschulischen Jugendarbeit
und einen Uberblick Uber das weite Feld der politischen Bildung und den dar-
in enthaltenen verschiedenen Schwerpunkten. Es erfordert drittens eine gute
Kommunikation, um beides miteinander gut kombinieren und zusammen brin-
gen zu kénnen.

Mithin besteht der Grofteil der beruflichen Tatigkeit darin, Seminarthemen zu
identifizieren, die fUr die Jugendarbeit relevant sein kdnnten. Sind diese iden-
tifiziert, gilt es, geeignete Referent/-innen zu finden und die konkrete Umset-
zung der Inhalte in den verschiedenen Formaten zu planen. Die letztendliche
Verantwortung fUr das Gelingen der Seminare liegt beim Dozenten/bei der Do-
zentin des jeweiligen Bereichs. MaBstab hierflr ist es, wie sehr die Seminarteil-
nehmenden fUr ihr eigene padagogische Praxis profitieren konnten. Dies wird
am Ende des Seminars mit Hilfe eines standardisierten Auswertungsbogens
erhoben.

Studium und danach: standige Weiterbildung und Aktualisierung

Mein Ausbildungsgang fiihrte mich Uber ein Studium der Geschichte und Po-
litikwissenschaften (Lehramt) sowie daran anschlieBend ein Studium der Sozi-
alen Arbeit zu meiner jetzigen Tatigkeit. Diese Ausbildung bildet eine gute und
grundlegende Basis fur die beschriebene Tatigkeit am Institut fir Jugendarbeit.
Erganzt wird diese Ausbildung von Weiterbildungen und Zusatzqualifizierun-
gen vor allem im padagogischen Bereich. Grundlegende Erkenntnisse Uber das
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Funktionieren von sozialen Systemen habe ich auBerdem in der eigenen ehren-
amtlichen Tétigkeit in einem Jugendverband bekommen. Eine Verkntipfung von
theoretischem Wissen mit praktischer padagogischer Tatigkeit in verschiede-
nen Bereichen, sei es ehrenamtlich oder als Honorarkraft, erachte ich deshalb
bereits im Studium nicht nur flr hilfreich, sondern auch fir notwendig. Mégli-
cherweise kdnnte dies in der Ausbildung noch stérker verankert werden. Ge-
rade im Bereich der Gedenkstattenpadagogik oder im interkulturellen Bereich
von Jugendbegegnungen ware ja auch der Bedarf und die Mdglichkeit gege-
ben, das erworbene Wissen schon wéahrend des Studiums durch Honorarar-
beit oder im Rahmen von Praktika in die padagogische Praxis umzusetzen. Die-
se Formen der praktischen Tatigkeit, verbunden mit entsprechender Reflexion,
kollegialer Beratung oder Supervision, sollten m.E. einen héheren Stellenwert
bekommen und fest in die Ausbildung integriert werden.

In der praktischen Arbeit ist es zudem erforderlich, aktuelle Forschungen und
Publikationen in den jeweiligen Fachgebieten zur Kenntnis zu nehmen und sich
ihnen zumindest punktuell und themenbezogen zu widmen. Die groBe Kunst
ist hierbei, den Uberblick zu behalten und in der Vertiefung selektiv vorzuge-
hen, da mit den verdichteten Anforderungen im praktischen Berufsalltag na-
tdrlich die Ressource Zeit begrenzt ist. Am Institut stehen uns alle relevanten
Zeitschriften zur politischen Bildung und zur Jugendarbeit zur Verfligung. Spe-
zielle Themen werden hier individuell durch Lektlre vertieft. Bestimmte Stu-
dien wie beispielsweise die Shell Jugendstudie sind jedoch fUr unseren Fort-
bildungsbereich so wichtig, dass ihre Kenntnis vorausgesetzt wird, und die
Konsequenzen, die sich fir das Seminarprogramm daraus ergeben, im Kol-
legenkreis diskutiert werden. Ein interner Qualitétssicherungsprozess stellt si-
cher, dass mittel- und langfristige Ziele und damit verbundene Themen von Zeit
zu Zeit wieder neu definiert werden. Um diese Ziele und Inhalte umsetzen zu
koénnen, werden im Kreis der Kolleginnen und Kollegen mit Hilfe von externen
Spezialist/-innen und Referent/-innen in Werkstattgesprachen und im Rahmen
von internen Fortbildungen die fachlichen Grundlagen dafir gelegt, dass sich
diese Weiterentwicklungen in Seminarangeboten niederschlagen kénnen. Er-
kenntnisse aus Wissenschaft und Theorie sind somit Voraussetzung fir ein ak-
tuelles Seminarprogramm und bereichern unseren Berufsalltag. Naturlich: Es
koénnte immer mehr sein und nicht alle relevanten Neuerungen oder Diskurse
werden in der ihnen gebUhrenden Weise von uns aufgenommen und umge-
setzt. Geschuldet ist diese Tatsache aber den zeitlichen Ressourcen, die eine
Auswahl und Fokussierung erfordern.
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Verteilung der Ressource Zeit

Die unmittelbare Lehrtéatigkeit bei der Durchflihrung von Weiterbildungen, Se-
minaren und Fachgesprachen, inklusive Vor- und Nachbereitung nimmt ca.
40 Prozent meiner Zeitressourcen in Anspruch. Das beinhaltet das Entwerfen
von Seminarpldnen, die Unterrichtsvorbereitung und Leitung von Seminaren
sowie das Erstellen von Handouts und Fotoprotokollen inklusive der Pflege von
E-Learning-Plattformen bzw. Homepages, die das Institut zu bestimmten The-
men den Teilnehmenden zur Verflgung stellt. Es beinhaltet des Weiteren den
E-Mail-Kontakt und Anfragen von Interessenten und Teilnehmenden.

Ungefahr 30 Prozent nimmt die Organisation der Veranstaltungen (Programm-
erstellung, Offentlichkeitsarbeit, Raum und Unterrichtsmaterialien, Unterkunft
und Verpflegung) ein. Die verbleibenden 30 Prozent verteilen sich auf wissen-
schaftliche Lektlre, das Verfassen von Schriftstlicken (Jahresbericht, Publika-
tionen etc.), Kontaktpflege zu Referent/-innen sowie fUr allgemeine Aufgaben
und Téatigkeiten innerhalb der Organisation ein. Diese Aufteilung unterliegt na-
tdrlich gewissen Schwankungen, die sich aus aktuellen Erfordernissen erge-
ben. Verbunden mit dieser Tatigkeit muss auch ein generelles Interesse an po-
litische Themen und gesellschaftlichen Entwicklungen einhergehen, so dass
viele Anregungen und Impulse aus der Beschaftigung mit politischen Themen
im privaten Bereich eine nicht unwichtige Rolle fUr die Wahrnehmung der beruf-
lichen Aufgaben spielen durften.
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Frank Langner

Theoriegeleitete Praxis als Leitbild beruflichen Handelns —
Reflexionen zu dem eigenen Professionsverstandnis

Was sind die zentralen, eindeutig herauszufilternden Kernbesténde
professionellen Handelns in ,,der“ politischen Bildung?

Eine Moglichkeit, sich den Kernbesténden des professionellen Handelns in der
politischen Bildung zu n&hern, besteht darin, das professionelle Handeln selbst
zu charakterisieren. Geschieht dies, so lassen sich drei Merkmalsdimensionen
dieses Handelns unterscheiden: die berufsethische, die fachlich standardisier-
te sowie die funktionsbezogene Dimension. Diese drei Facetten sind nicht in
allen Aspekten trennscharf voneinander abzugrenzen, erlauben aber dennoch
je eigene Blickwinkel auf das spezifisch berufliche Handeln in der politischen
Bildung. Die berufsethische Merkmalsdimension betont die innere Haltung des
politischen Bildners/der politischen Bildnerin in Bezug seine eigene Profession,
die Motive und Einstellungen, welche sein Handeln bestimmen. Seinen Aus-
gangspunkt findet dieses Handeln in Adornos Diktum von der ,Erziehung nach
Auschwitz®, wonach ,die paar Menschen, die dazu gesonnen sind, mit aller
Energie darauf hinwirken, dass die Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch
und zum Widerstand ist“ (Adorno, 2004, S. 145). Das professionelle Handeln
in der politischen Bildung zeichnet sich demnach durch eine emanzipatorische,
kritisch-konstruktive Haltung aus, welche beabsichtigt, diejenigen, die an poli-
tischen Bildungsarrangements teilnehmen, zu der Wahrnehmung eigener In-
teressen und einer prinzipiell distanzierten Betrachtung sozialer Tatsachen zu
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befahigen. ,Damit wird keineswegs Ubersehen, dass Menschen als soziale Le-
bewesen in aller Regel Gemeinwesen nicht nur angehdren, sondern auch Ge-
meinschaftsbedirfnisse und IdentifikationsbedUrfnisse entwickeln. Aber wel-
cher Gruppe der Einzelne mit welcher Intensitdt angehdren méchte und welche
soziale Bindung welche Bedeutung fur inn hat, gehdrt zu seiner Entscheidungs-
freiheit. [...] Politische Bildung arbeitet also nicht an der Vereinheitlichung, son-
dern férdert eine Vervielfaltigung von |dentitdten, die freilich durch ihre wech-
selseitige Anerkennung in einer freiheitlichen politischen Ordnung miteinander
verbunden sind“ (Sander, 2008, S. 58f.). Die erste Antwort nach den Kernbe-
standen professionellen Handelns in der politischen Bildung lautet folglich: Eine
prinzipiell demokratiebejahende, d.h. insbesondere pluralistisch orientierte und
engagierte Grundhaltung ist ein unabdingbares Wesensmerkmal professionel-
len Handelns und gehdrt damit zu seinem Kernbestand. Ihren Ausdruck findet
diese Grundhaltung in der Akzeptanz der freiheitlich-demokratischen Grund-
ordnung, wie sie im Grundgesetz und in analogen Varianten in anderen Ver-
fassungen des europaisch-westlich gepragten Kulturraums kodifiziert ist. Sie
steht im Einklang mit dem Beutelsbacher Konsens, welcher als MaBgaben flr
die politische Bildung das Uberwaltigungsverbot, das Kontroversitatsgebot und
die umfassende Berulcksichtigung der Interessenlage der Lernenden postuliert
(vgl. Wehling, 1977, S. 179f.).

Die zweite Antwort setzt an der fachlich-standardisierten Merkmalsdimension
des professionellen Handelns an. Anders als bisher geht es damit nicht um die
Haltung des politischen Bildners/der politischen Bildnerin, sondern um das Pro-
fessionswissen, deren Kenntnis die Voraussetzung bildet, um Uberhaupt fach-
lich adaquat handeln zu kénnen. In diesem Zusammenhang bedeutet fachlich
adaquates Handeln, dass dieses Tun politisches Lernen ermoglicht, es mithin
einerseits darauf gerichtet ist, gesellschaftlich relevante Gegenstande in politi-
scher Hinsicht zu thematisieren, und anderseits darauf, die derart fokussierten
Themen lernbar aufzubereiten. Professionelles Handeln ist damit im Wortsinn
politik-didaktisches Handeln, verknUpft entsprechend die Doméane, um die es
geht, mit dem Anspruch des Wissens- und Kompetenzerwerbs sowie mit der
Ausbildung demokratischer Einstellung. Ergo ist dieses Handeln darauf gerich-
tet, eine politische Bildungspraxis zu etablieren, die vor allen Dingen das Poli-
tische in den Blick nimmt und sich nicht primér auf Lebenshilfe oder soziales
Lernen beschrankt (vgl. Massing, 2011, S. 51). Das Politische manifestiert sich
allerdings nicht in den Gegenstanden, die betrachtet werden, sondern es zeigt
sich durch die Perspektive, mit welcher auf die Gegensténde, die aus allen so-
Zialwissenschaftlichen Disziplinen (und vielen weiteren) stammen kdnnen, ge-
schaut wird (vgl. Langner, 2007c, S. 14). Professionelles Handeln zielt insofern
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darauf, Lernende zu der Beschéftigung mit sozialwissenschaftlichen Fragestel-
lungen aus einer politischen Perspektive heraus anzuleiten und anzuregen.

Konzeptionelles Deutungswissen

+ 2 3

politische politische politische
Handlungskompetenz Urteilskompetenz Methodenkompetenz
e artikulieren ¢ problematisieren ¢ Informationen beschaf-
e argumentieren e Perspektive wechseln fen und erschlieBen
e verhandeln * Argumente abwagen  aufbereiten, struktu-
* Kompromisse schlieBen * Pramissen angeben rieren, analysieren und
e Handlungschancen interpretieren
und -alternativen ein- e darstellen und
schatzen préasentieren
e Folgen und Neben- e erkenntnis- und ideo-
folgen einschatzen logiekritisch hinter-
e Urteilskriterien festlegen fragen
® sich positionieren
e urteilen

Abb. 1: Zentrale politische Kompetenzen

Damit dies gelingt, ist eine Orientierung an allgemein bekannten und Uberwie-
gend auch akzeptierten politikdidaktischen Prinzipien, Uberlegungen, Ansét-
zen, Konzepten und Modellen vonnéten. Zu nennen sind in diesem Zusam-
menhang:

e ein zu Zwecken der politischen Bildung brauchbarer, hinreichend offener Po-
litikbegriff (vgl. WeiBeno et al., 2010, S. 28-36),

e Leitvorstellungen zum politisch mindigen Burger (informierter und urteilsfa-
higer Zuschauer, interventionsfahiger Burger, Aktivburger),

¢ relevante Bestande an domanenspezifischem konzeptuellen Deutungswis-
sen (evtl. kUnftig erganzt durch trag- und konsensfahige Vorstellungen von
Basis- und Fachkonzepten),

e die zentralen Kompetenzen, die in der politischen Bildung erworben werden
kénnen (vgl. Abb. 1) sowie Ansétze zu ihrer fachlichen Prazisierung (etwa zur
politischen Urteilsbildung),

e Uberlegungen zu Motiven und Einstellungen der Lernerden,
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¢ die handlungsleitenden Prinzipien wie die politische Problemorientierung, die
Kontroversitat (s.0.), die Exemplarizitat, die Adressatenorientierung, die gene-
tische Orientierung sowie die Handlungs- und die Wissenschaftsorientierung,

e der kategoriale Ansatz in der Politikdidaktik einschlieBlich zentraler Katego-
rienschemata (Dimensionen der Politik, Politikzyklus, polare Spannungen
des Politische; vgl. Detjen, 2007, S. 294-3083),

e die Reflexionsebenen der Unterrichtsmethodik (typische Lehr- und Lern-

wege, Gestaltungsformen, Arbeitstechniken; vgl. Abb. 2).

Reflexionsebenen der Unterrichtsmethodik

Wie wird die
Auseinandersetzung mit
einem politischen Thema
methodisch
strukturiert?

3

Wie wird die
Auseinandersetzung mit
einem politischen Thema
methodisch
inszeniert?

$

Wie wird die
Auseinandersetzung mit
einem politischen Thema
methodisch
bewaltigt?

Abb. 2: Unterrichtsmethodik

Mittels typischer Lehr- und Lernwege:

¢ Politik reflektierende Lernwege:
Lehrgang, Fallanalyse, ...

e Politik simulierende Lernwege:
Pro-Contra-Debatte, Planspiel, ...

* Politik begegnende Lernwege:
Erkundung, Expertenbefragung, ...

Mittels Gestaltungsformen:

e Verlaufsform, Phasierung, Schrittigkeit, ...

¢ Sozialform: Einzelarbeit, Partnerarbeit, ...

¢ Kommunikationsform, Sachzentrierung,
Schlerzentrierung, ...

* Raumgestaltung: Sitzordnung, Raumaufteilung, ...

Mittels typischer Arbeitstechniken:

e Techniken der Informationsbeschaffung und
-entnahme

¢ Techniken der Aufbereitung, Strukturierung, Analyse
und Interpretation

© Techniken der Darstellung und Prasentation
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Dariiber hinaus bedarf es einer Orientierung an theoretisch fundierten Uberle-
gungen zum Lernbegriff. Als gewinnbringend flir die politische Bildung hat sich
unter anderem die undogmatische Bertcksichtigung konstruktivischer Ansétze
erwiesen (vgl. Langner, 2007b).

Zusammenfassend ergibt sich als zweite Antwort nach den Kernbestanden
professionellen Handelns in der politischen Bildung: Diese umfassen die vorab
umrissenen Konzepte. Erst die Kenntnis dieser Anséatze — d.h. des Professions-
wissens — befahigt politische Bildner/-innen dazu, politische Bildung im Sinne
des oben beschriebenen Anspruchs zu realisieren.

Allerdings reicht die Kenntnis der Konzepte (ebenso wie das Vorhandensein
angemessener Haltungen) allein nicht aus. Der politische Bildner/die politische
Bildnerin muss auch in der Lage sein, das Professionswissen zu entfalten und
umzusetzen. Der Gedanke verweist auf die dritte Merkmalsdimension des pro-
fessionellen Handelns: auf die funktionsbezogene Dimension. Diese knUpft an
die Tatigkeitsfelder an, die politische Bildner/-innen zu bewaltigen haben und
die —in Anlehnung an eine Systematik der Kultusministerkonferenz (vgl. Kultus-
ministerkonferenz, 2005, S. 284-290), welche als zentrale Funktionsbereiche
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren benennt — in der Abb. 3 als
Ubersicht dargestellt sind.

Zu den Kernbestanden professionellen Handelns in der politischen Bildung ge-
héren damit, so die dritte Antwortvariante, die Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
adaquaten Bewaltigung der in Abb.3 skizzierten Tatigkeitsfelder. Vor allem be-
zogen auf das domanenspezifische Diagnostizieren und Fordern bietet die Po-
litikdidaktik kaum brauchbare Instrumente (vgl. Langner, 2007a, S. 59-67), so
dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten dazu gegenwaértig auch die Kompetenz,
eigene fachspezifische Diagnose- und Foérdermodelle zu entwickeln, umfas-
sen. Dies kann nur gelingen, wenn das Praxisverstandnis, das den genannten
Fahigkeiten und Fertigkeiten unterlegt ist, das einer theoriegeleiteten Praxis ist.

Mittels dieser Leitvorstellung lassen sich die drei Antwortversuche auch zu ei-
ner zusammenfassen: Die Kernbestande professionellen Handelns in der po-
litischen Bildung umfassen solche demokratiebejahende Haltungen, fachliche
und fachdidaktische Wissensbestande sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
eine theoriegeleitete politische Bildungspraxis gewahrleisten.
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1. Politische Bildungsarrangements
inszenieren und politisches
Lernen anregen

1.1 politische Bildungssettings ange-

messen planen und durchfihren

1.2 Adressaten durch Motivation,

Herstellung von Zusammenhangen,
Anwendung von Gelerntem etc. an-
gemessen unterstitzen

1.3 selbstbestimmtes politisches Lernen

und Arbeiten férdern

I

4. Politische Bildungstatigkeit
weiterentwickeln und Bildungs-
settings innovieren

4.1 sich den besonderen Anforderungen

ogd

2. Politische Lernzuwéachse
erfassen sowie fordern und
Feedback geben

2.1 Lernvoraussetzungen und -prozesse

bei Adressaten diagnostizieren und
entsprechend férdern und beraten

2.2 Leistungen (im Sinne von

Zuwachsen) auf der Grundlage
transparenter BeurteilungsmaBstabe
erfassen

!

3. Mit Heterogenitat umgehen und
zum politischen Urteilen wie auch
Handeln beféhigen

3.1 soziale und kulturelle Lebens-

politischer Bildungsarbeit bewusst
sein

4.2 politische Bildungstatigkeit als
sténdige Lernaufgabe verstehen

4.3 sich an der Planung und Umsetzung
von (neuen) politischen Bildungs-
settings beteiligen

bedingungen der Adressaten ken-
nen und im Rahmen von politischen
Bildungssettings Einfluss auf deren
individuelle Entwicklung nehmen
3.2 Werte und Normen vermitteln und
selbstbestimmtes politisches
Urteilen und Handeln untersttitzen
3.3 fiir Schwierigkeiten und Konflikte
in politischen Bildungssettings
Ldsungsansétze finden

L g

Abb. 3: Tatigkeitsprofil politischer Bildner/-innen

Welche Faktoren bestimmen vorrangig professionelle Entscheidungen?
Wie steht es um das Theorie-Praxis-Verhéltnis?

In dem beschriebenen Verstandnis, welches das professionelle Handeln als po-
litik-didaktisches Handeln im eigentlichen Sinne ausweist, bilden fachdidakti-
sche Referenzpunkte die zentralen Orientierungen. Dabei wird die Politikdidak-
tik eine Handlungswissenschaft aufgefasst (vgl. Jank & Meyer, 2002, S. 15), die
—anders als eine reine Grundlagenwissenschaft — neben den gangigen wissen-
schaftstheoretisch begrindbaren Standards zusétzlich weiteren Gitekriterien
zu genugen hat. Zu nennen ist in diesem Zusammenhang als Hauptkriterium
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die unmittelbare oder mittelbare Brauchbarkeit bzw. Fruchtbarkeit des Theorie-
wissens fUr die Gestaltung und Verbesserung der Bildungspraxis. Ausdrlcklich
wendet sich die Auffassung von der Politikdidaktik als Handlungswissenschaft
gegen die Dichotomie von politikdidaktischem Denken und politikdidaktischem
Handeln. ,Eine derartige naive Zweiteilung wirde zum einen Uber Licken, die
fachdidaktische Forschung und Lehre offenlassen und deshalb vom Lehrer [all-
gemeiner vom politischen Bildner/von der politischen Bildnerin, Anm. d. Verf.]
aufgrund eigenstandiger Uberlegungen immer selbst geschlossen werden
mussen, hinwegtauschen und zum anderen den Eindruck erwecken, als kdme
der Fachdidaktiker in seiner Arbeit ohne einen Bezug zur Unterrichtspraxis aus
und der Lehrer [allgemeiner der politische Bildner/die politische Bildnerin, Anm.
d. Verf.] ohne eine — wie auch immer geartete — Theorie. Fachdidaktische Theo-
rie wird hier vielmehr [...] als Theorie der Praxis fUr die Praxis verstanden® (PI6-
ger, 1999, S. 34).

Der angemahnte Praxisbezug bedeutet nun allerdings nicht, dass die Praxis
den einzigen Bezugspunkt der Theorieentwicklung der Politikdidaktik darstellt.
Ganz im Gegenteil: Es gibt Forschungsaufgaben, die fir die wissenschaftliche
Selbstvergewisserung und Profilierung der Politikdidaktik unerlasslich, fir die
Bildungspraxis hingegen nicht unmittelbar bedeutsam sind. Als Beispiele las-
sen sich die Klarung der theoretischen Grundlagen der Disziplin anflihren oder
die Genese eines methodischen Instrumentariums flr eine empirische Analyse
politischer Lernprozesse. Nur stellen diese wissenschaftsimmanten Vorgéange
keinen Selbstzweck dar, sondern sind darauf ausgerichtet, eine akademische
Disziplin zu etablieren und weiterzuentwickeln, die auf eine gute politische Bil-
dungspraxis zielt.

Gibt es Bezugswissenschaften?

Die Konzepte, die fUr eine derart verfasste akademische Disziplin relevant sind,
entstammen keiner einheitlichen, noch nicht einmal einer konsistenten Theorie-
bildung, sondern einem Konglomerat aus Theorien und Modellen, das sich in
Anlehnung an Detjen (2007, S. 418-421) wie in der Abb. 4 darstellen lasst. Das
Herzstick liegt in der Bildungstheorie des Politischen, die auf die Bildungs-
praxis gerichtet ist. Diese speist sich:
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e unter Berlcksichtigung weitgehend empirisch-deskriptiv ausgerichteter Ob-
jekttheorien, die Uberwiegend aus einer erziehungswissenschaftlichen Pers-
pektive Uber ,Bedingungen, Wirkungsmaoglichkeiten, Verfahrensweisen und
Restriktionen des Bildungsgeschehens” (ebd., S. 429) Auskunft geben, sowie

e vor dem Hintergrund von im Wesentlichen sozialwissenschaftlichen Bezugs-
wissenschaften (wie beispielsweise der Politik-, der Wirtschafts- oder der
Rechtswissenschaft sowie der Soziologie)

e auch aus normativen Diskursen, die konstitutiv fUr die politische Bildung sind.

Allgemeine Bildungstheorie Verfassungsrecht

N

Demokratietheorie
\ Bildungstheorie Bildungsrecht
Politiktheorie — 0@ Poltischen J
Rechtiich / nstiu- | Schultheorie
politische tionelle
Vorgaben Vorgaben
Schul- Schule
gesetz Stunden-
Lehrplan plan
Y
; Fragen Probleme
Was? Padagogische
Wissenschaften Wozu? Lernende Anthropologie
Politikwissenschaft Warum? Anthropogene
Soziologie und sozio- Sozialisations-
Wirtschaftswissen- kulturelle / theorie
B potiic. | G
) didaktik i - Moralpsychologie
Begriffe Einstellungen
Aussagen Verhaltensweisen .
Theorien Gesellschaftliche AN Entwm;kllungs—
Methoden Situation psychologie
Herausforderungen \
Wie? Gesellschafts-
Inhalte i Lehren/Lernen theorie

Kognitionstheorie Lerntheorie

Abb. 4: Bezugstheorien der Politikdidaktik (aus: Detjen, 2007, S. 419)
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Welche Objekttheorie und welche Bezugsdisziplinen zu dem Theorieensemble
der Politikdidaktik (resp. der Wissenschaft von der politischen Bildung) gezahlt
werden, ist mit Blick auf das oben erwahnte Kriterium der Fruchtbarkeit der The-
orie fir die Gestaltung und Verbesserung der Bildungspraxis zu entscheiden.

Welche Anderungen in der beruflichen Sozialisation haben sich iiber die
Jahre - und warum und wodurch - ergeben? Wodurch wird professio-
nelle Kompetenz gesichert und vertieft?

Pragend fur die Entwicklung des geschilderten Verstdndnisses einer theoriege-
leiteten Praxis, die auf einer praxisorientierten Theorie beruht, sind zwei Unzu-
langlichkeitserfahrungen gewesen: einerseits die eigene teilweise unzureichen-
de fachdidaktische Ausbildung, die sich immer wieder durch sdmtliche Phasen
der beruflichen Sozialisation (Studium, Referendariat, Fort- und Weiterbildung)
zog, anderseits die Praxiserfahrungen (als Fachlehrer an unterschiedlichen
Schulen, als Fachberater bei der Schulaufsicht sowie als Fachseminarleiter in
der Lehrerausbildung), die vorhandene politikdidaktische Theoriebestande mit-
unter als zu wenig fruchtbringend flr die Bildungspraxis erscheinen lassen. Ein
knappes Beispiel soll diese Erfahrungen illustrieren: Zu den Konzepten der Po-
litikdidaktik mit einer hohen Wirkungsbreite in der Bildungspraxis gehdrt der
vertretene Ansatz zur politischen Urteilsbildung (vgl. Massing, 2003, S. 93), wo-
nach diese auf einer politisch-gesellschaftlichen Rationalitat fuBe. Konzeptio-
nelle Uberlegungen zur Ausdifferenzierung dieses Rationalittsbereichs bleiben
jedoch sehr abstrakt (etwa die Untergliederung in die Zweck- und Wertratio-
nalitdt) oder in hohem MaBe disparat (wenn beispielsweise — wie in ebd., S.
97 — sowohl systemische Funktionsfahigkeit als auch Menschenrechte oder
Kompetenzen politischer Akteure als ,Begrindungslinien® aufgefihrt werden,
die selbst begrifflich auf verschiedenen Ebenen liegen). Die Umsetzung dieses
Ansatzes zur politischen Urteilsbildung wird damit erheblich erschwert.

Ausgehend von derartigen Einsichten aus der Perspektive der Bildungspraxis
kommt es daher darauf an, den jeweiligen konzeptionellen Ansatz weiterzufih-
ren und (in Auseinandersetzung mit aktuellen fachdidaktischen Publikationen
oder durch Impulse aus Tagungen und Fortbildungen, welche die professionelle
Kompetenz festigen und vertiefen,) ,handhabbar” zu machen —im vorliegenden
Zusammenhang etwa in der Form, die in Abb. 5 aufgefihrt ist und die den An-
spruch einer theoriegeleiteten Bildungspraxis exemplarisch unterstreicht. Zu-
gleich zeigt das Beispiel: Der Schritt hin zur praxisorientierten Bildungstheorie
des Politischen ist nicht sehr groB3, so dass Synergieeffekte im Falle einer Ko-
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operation zwischen theoriegeleiteter Praxis und praxisorientierter Theorie nahe
liegen. Diese Synergien nicht zu nutzen, wére fahrléssig!

Das politische Urteil beruht auf politisch-gesellschaftlicher Rationalitét

+ +

Zweckrationalitat Wertrationalitét

e Leitende Kategorie: Effizienz e | eitende Kategorie: Legitimitét
Konkretisierende Kriterien: Konkretisierende Kriterien:

e Finanzierbarkeit e RechtmaBigkeit

¢ Wirtschaftlichkeit * Gerechtigkeit

e Leistungsfahigkeit e Sozialvertraglichkeit

* Wirksamkeit ¢ Nachhaltigkeit

¢ NUtzlichkeit * Umweltvertraglichkeit

e Durchsetzbarkeit e Zumutbarkeit
 Realisierbarkeit ¢ UnterstUtzbarkeit/Akzeptanz

o ZweckmaBigkeit e Durchschaubarkeit/Transparenz
L] L]

Abb. 5: Kriterielle Ausdifferenzierung politisch-gesellschaftlicher Rationalitéat
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Die Profession der politischen Jugend- und
Erwachsenenbildung bei den Gewerkschaften
lebt von einem Graswurzelansatz

Gewerkschaften sind zu einem hohen Prozentsatz auf ehrenamtlicher Arbeit
angewiesen. Sei es im Betrieb in der Funktion als Betriebsrat oder als gewerk-
schaftliche Vertrauensfrau/gewerkschaftlicher Vertrauensmann, sei es Uberbe-
trieblich oder regional in den Ortsgruppen, Vorstdnden und vielféltigsten Ar-
beitsgruppen und Ausschussen.

Politische Bildung hat dabei fur Gewerkschaften von jeher eine entscheidende
Bedeutung. Sie hat die Aufgabe, die eigenen Arbeits- und Lebensverhaltnisse
zu reflektieren und vor allem auch Handlungskompetenz zu entwickeln. Fir Ge-
werkschaften ist entscheidend, dass Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer ihre
eigene politische Meinung entwickeln und sie auch in der Lage sind, diese zu
artikulieren und dartber hinaus die Bereitschaft zeigen, ihre Interessen durch-
zusetzen. Politische Jugend- und Erwachsenenbildung bei Gewerkschaften ist
somit zwingend notwendig, um die Beschaftigteninteressen zu bindeln und
Aktivitaten zur Verbesserung der Arbeits- und Lebensbedingungen innerhalb
und auBerhalb des Betriebes zu reflektieren und zu generieren.
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Politische Bildung in Gewerkschaften

Die Grenzen zwischen politischer Bildung und der Planung sowie Realisierung
von politischer Interessenvertretung ist daher flieBend. Theorie und Praxis liegen
aus dieser Perspektive nah beieinander und eine ,reine Institutionenkunde® kann
es in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit gar nicht geben. Insoweit ist sie eine
kritische politische Bildung, da sie stets die herrschende Lage hinterfragt, und
zwar mit dem Ziel, sie im Sinne der Arbeitnehmerinteressen zu verbessern.

Politische Jugend- und Erwachsenenbildung findet bei den Gewerkschaften
in vielfaltigsten Formen statt und die Kreativitat der Arbeitnehmerbewegung
ist schon seit Jahrzehnten bekannt: von klassischen Seminaren, in der Woche
oder am Wochenende, Uber Abendveranstaltungen und -kurse, Jours fixes und
Tagungen innerhalb bestimmter Gremien, Vernetzungstreffen und -fortbildun-
gen, betriebliche Veranstaltungen und Betriebsversammlungsinputs bis hin zu
E-Learning-Angeboten und Bildungsreisen. Die Aufzdhlung lieBe sich fortset-
zen. Methodisch werden nahezu alle modernen und klassischen Formen der
Padagogik und Lernforschung angewandt. Exemplarisches Lernen und der
Versuch der Subjektorientierung in der Bildung sind dabei wichtige Orientie-
rungsmerkmale.

Die Umsetzung dieser vielfaltigen Bildungsarbeit ist auch fur Beteiligte kaum
Uberschaubar. Jede Gewerkschaft hat ihre eigene Bildungsarbeit, die sie zu-
dem auf unterschiedlichen Ebenen (Bundes-, Landes-, Regional- und Betriebs-
ebene), auch historisch bedingt, umsetzt. Dazu kommt noch eine Vielzahl von
gewerkschaftlichen Satellitenorganisationen, die sich auf Bildungsarbeit spe-
zialisiert haben. Bekannt sind zumeist das DGB-Bildungswerk und die eher
regional ausgerichteten ,Arbeit & Leben“-Vereine. Die Industriegewerkschaft
Bergbau, Chemie, Energie (IG BCE) hat zudem eine Bildungsgesellschaft (IG
BCE BWS GmbH) fir die Aus- und Fortbildung der Betriebsrate, Jugend- und
Ausbildungs- sowie Schwerbehindertenvertreter/-innen, ein Qualifizierungs-
werk Chemie (QFC) fur berufliche und politische Bildung und eine Stiftung Ar-
beit und Umwelt sowie eine Chemie-Stiftung Sozialpartner Akademie (CSSA),
nicht zu vergessen die Freizeit- und Jugendorganisation der IG BCE-Jugend
(Fejo). Und diese Organisationen sind lediglich die groBten.

Dieser kurze Einblick in den Aufbau der politischen Jugend- und Erwachsenen-
bildung verdeutlicht zum einen die Vielfalt, zum anderen auch die explizite Ver-
bindung zwischen beruflicher Fortbildung, Freizeitgestaltung mit politischen Bil-
dungsangeboten. Die Grenzen sind hier flieBend und die Angebote werden stets
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nach den aktuellen Interessen der Arbeitnehmer/-innen teilweise sogar von ihnen
selbst entwickelt und organisiert. Dieses Wissen ist wichtig, um zu verstehen,
wie das p&dagogische Personal bei den Gewerkschaften aufgestellt ist.

Politikbildner/-innen in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit

Referent/-innen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit kommen vornehmlich
aus drei Bereichen:

1. ehrenamtliche Bildungsaktive aus den Betrieben,

2. freie Fachreferent/-innen,

3. eine geringe Anzahl an hauptamtlichen Dozent/-innen und
Bildungssekretar/-innen.

Ehrenamtliche Bildungsaktive bekommen lediglich eine Aufwandsentschadi-
gung fur inre Referententatigkeit und gehen ansonsten inrem zumeist nichtpad-
agogischen Hauptberuf nach. Freie Fachreferent/-innen leben dagegen von der
politischen Bildungsarbeit und sind in der Regel friihere Beschéftigte aus einer
der zu vertretenden Betriebe der jeweiligen Gewerkschaft, die sich, von einer
Fortbildung unterstitzt, selbststandig gemacht haben. Hauptamtliche Dozen-
tinnen und Dozenten sind ausgebildete Gewerkschaftssekretarinnen bzw. Ge-
werkschaftssekretare, die eher in Ausnahmeféllen Uber eine zuvor fundierte pa-
dagogische Grundausbildung in Form eines Studiums verfligen. Allerdings ist
eine akademische Vorbildung aus den Rechts-, Wirtschafts-, Politik- oder Sozi-
alwissenschaften mittlerweile die Regel.

Als eine der wichtigsten Voraussetzungen fur die grundsétzliche Mitarbeit in
der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit wird eine mdglichst nahe betriebliche
Anbindung gesehen. Darum wird insbesondere Wert auf Referentinnen und
Referenten mit betrieblicher Anbindung gelegt. Die Erfahrung zeigt, dass sie
am ehesten die Probleme und Néte der Teilnehmer/-innen kennen und vor al-
lem durch eine ahnliche Sozialisation eine schnelle Teiinehmeranbindung be-
kommen. Dazu sind natUrlich insbesondere auch soziale und kommunikative
Kompetenzen vonndten, die mit gewerkschaftseigenen Qualifizierungen weiter
ausgebildet werden kdnnen.
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Fortbildung von politischen Referentinnen und Referenten

Je groBer eine Gewerkschaft ist, desto ausfuhrlicher ist ihr Bildungsprogramm
fur Referentinnen und Referenten. In der IG BCE gibt es seit mehr als zwanzig
Jahren eine Grundausbildung fur Referentinnen und Referenten der Jugend-
bildung. Sie besteht aus einem hohen Anteil an padagogisch-didaktischen In-
halten und aus politisch-vertiefenden Fragestellungen. Jede Referentin und je-
der Referent bekommt eine individuelle Beratung, welche Fortbildungsteile im
Programm aufgrund der Vorbildung am ehesten Frage kommen. AuBer zwei
Grundseminaren und der Teilnahme am Arbeitskreis fir Referentinnen und Re-
ferenten besteht bisher kein verpflichtendes Ausbildungsprogramm. Jedoch
gibt es die Selbstverpflichtung, sich als Referent/-in regelmaBig fortzubilden.
Die Arbeitskreise fur Referentinnen und Referenten haben dabei eine wichtige
Funktion. Miteinander wird das jeweilige Bildungsprogramm geplant und eva-
luiert, Verantwortlichkeiten verteilt und auch gemeinsame Fortbildungen initiiert
und organisiert.

Dies ist in der Erwachsenenbildung der |G BCE nicht anders, wobei eine
Grundausbildung fur Referentinnen und Referenten zwar noch in den Anfangen
steckt, daflr aber eine Vielzahl von Seminaren zur Fortbildung sozialer, kom-
munikativer, didaktischer, rechtlicher, politischer und gewerkschaftsorganisato-
rischer Kompetenz geboten werden.

Bedeutung des Austausches zwischen Theorie und Praxis

In der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit der IG BCE wird der Austausch zwi-
schen anderen Bildungstragern, darunter auch den Hochschulen und deren
padagogischen Fachbereichen, von jeher gepflegt — in den letzten Jahren so-
gar intensiviert. Dabei ist der Austausch mit den Universitaten — zwischen The-
orie und Praxis — nicht immer einfach, da es weniger auf die Institution, sondern
im Wesentlichen auf Personen ankommt, ob ein fruchtbarer Diskurs entstehen
kann. Kritisch lasst sich aber anmerken, dass haufig zu wenig Muhe fur die-
se Auseinandersetzung von beiden Seiten aufgebracht wird. Dadurch entste-
hen haufig Kommunikationsstérungen, weil das gegenseitige Verstehen schon
aufgrund unterschiedlicher Wortwahl schwierig ist. Wenn Theorie zu theore-
tisch wird und sich die Praxis nur noch in ihrer scheinbar all zu konkreten Rele-
vanz reflektiert, dann ist auf beiden Seiten ein Wissensfortschritt wahrscheinlich
marginal.
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Das Ergebnis einer solchen Entwicklung sehen wir als IG BCE derzeit hautnah:
Trotz sehr hohen Interesses unsererseits, wieder ein wissenschaftsangeleitetes
Projekt innerhalb der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit zu initieren, konnten
wir bisher hierflr keinen universitaren Partner ausfindig machen, der noch nahe
genug an den Gewerkschaften steht, um fUr uns praxisorientierte Briicken zu
schlagen.

Den Kompetenzdiskurs in der beruflichen Bildung wollen wir fir unsere politi-
sche Bildung hinterfragen, einschlieBlich der Frage, ob eine gleichzeitige Ver-
wertbarkeitschance politischer Kompetenzen in der Arbeitswelt nutzbringend
mdglich ist. AuBerdem mdchten wir gemeinsam theoretische Grundlagen flr
die Weiterentwicklung unserer Bildungsarbeit erarbeiten, um der Vielzahl an
Herausforderungen aufgrund veranderter Arbeits- und Lebensbedingungen or-
ganisatorisch und didaktisch besser zu begegnen.

FUr einen Austausch zwischen Theorie und Praxis stellen sich aber auch noch
ungeldste Fragen. Die IG BCE hat pro Jahr ca. 80.000 Teilnehmer/-innen in
Bildungsveranstaltungen, fur die Gewerkschaften und ihre Partnerorganisati-
onen durften dies mehr als 200.000 Teilnehmer/-innen sein. Ungefahr 1.500
Referent/-innen haben wir als IG BCE, die meisten davon sind ehrenamtlich
tatig. Bei den heutigen Zeitbelastungen in der modernen Arbeits- und Lebens-
welt scheint es gerade im Alter von 25 bis 45 Jahren extrem schwierig, neben
Familie und beruflicher Karriere auch die fachtheoretischen Diskursen der politi-
schen Bildung intensiv zu begleiten. Finden diese zudem in einer Sprache statt,
die weit von unseren ehrenamtlichen politischen Bildnern und Bildnerinnen ent-
fernt ist, dann ist ein mangelnder Austausch vorprogrammiert, begleitet von ei-
nem theoretischen Diskurs, der sich um sich selbst dreht.

Deshalb ist es von beiden Seiten unabdingbar, gerade in den Fragen einer zeit-
geméaBen politischen Bildung, ihrer Bedeutung und Finanzierung, ihrer didakti-
schen Struktur und eventueller Fehlstellungen aufeinander zuzugehen.

Die beschleunigte Okonomisierung der Bildung mit ihrer einseitigen Verwer-
tungs- und Nutzenbetrachtung von Bildungsprozessen und beispielhaft auch
der Diskurs um die Abspaltung einer dkonomischen Bildung im Facherkanon
der allgemeinbildenden Schulen verdeutlichen doch nur, dass die politische Bil-
dung sowohl den Diskurs miteinander als auch mit anderen Teilen der Gesell-
schaft und der Offentlichkeit suchen muss. Daher hat fir die Gewerkschaften
die politische Bildung zwingend einer Handlungsorientierung zu folgen.
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Betriebsnahe politische Bildungsarbeit

Dies ist dann neben der betrieblichen Nahe eine weitere Voraussetzung fir
politische Bildner/-innen in den Gewerkschaften. Es geht immer neben dem
~Varum ist etwas wie?“ auch um die Frage ,Wie kann etwas anders werden?*.
Gewerkschaftliche Referent/-innen mussen die Fahigkeit erlangen, hier geht es
schon in Richtung Politikcoaching, Teilnehmer/-innen zur Handlungsféahigkeit
anzuregen und teilweise auch anzuleiten. Eine gute politische Bildung fir Ge-
werkschaften ist in unserem Sinne dann eine Seminareinheit, die Ergebnisse
zur politischen Handlung im Betrieb oder Region gleich mit produziert und da-
mit den Bildungsprozess Uber das Seminar sogar hinaus fortsetzt.

Hier ist dann auch noch mal der Grund erkennbar, warum Gewerkschaften be-
triebsnahe Referent/-innen flr so wichtig halten. Sie besitzen haufig die Fahig-
keiten und die Erfahrung, politische Handlungsprozesse in den Betrieben und
der Region durchzufihren und authentisch weiterzugeben. Leider haben wir
in den letzten Jahren zunehmend Probleme, gute betriebliche Referenten und
Referentinnen flr unsere Bildungsarbeit zu gewinnen, weil kommunikative und
sozialengagierte Arbeitnehmer/-innen auch von den Unternehmen immer star-
ker fur betriebliche Aufstiegschancen gewonnen werden und dann die Zeit fur
Gewerkschaftsbildung fehlt.

Freie Referenten und Referentinnen gewinnen deshalb zunehmend an Bedeu-
tung. Zumeist spezialisieren sie sich auf bestimmte Fachbereiche der politi-
schen Erwachsenenbildung. In der Jugendbildung sind sie eher selten anzu-
treffen, da fur diesen Bildungszweig insbesondere auch das Alter eine Rolle
spielt. Referenten und Referentinnen in der gewerkschaftlichen Jugendbildung
sind selten alter als 32 Jahre, die Teilnehmer/-innen sind zumeist zwischen 16
und 24 Jahre alt. Bis zum 27. Lebensjahr dirfen Gewerkschaftsmitglieder an
Jugendseminaren teilnehmen.

Einen akademischen Abschluss, haufig Uber den zweiten Bildungsweg erlangt,
haben die meisten freien Referenten und Referentinnen. Ihre Anspriche an
Fortbildung innerhalb des IG BCE-Programms fUr Referenten und Referentin-
nen liegen hauptsachlich im didaktisch-kommunikativen Bereich, widmen sich
kaum fachlichen Fragen und noch weniger betriebs- und gewerkschaftspo-
litischen Themen. Letzteres ist fur uns als IG BCE immer mehr ein Problem,
da freie Referenten und Referentinnen haufig in der betrieblichen und gewerk-
schaftlichen Arbeit keine Erfahrungen mehr sammeln und somit eine Grund-
kompetenz gewerkschaftlicher Bildungsarbeit zu gering ausgepragt ist. Disku-
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tiert wird deshalb in der IG BCE gerade in dieser Frage, ob nicht zuklnftig
verpflichtende Fortbildungen angeboten werden sollen. Bei einer vergleichba-
ren Personengruppe, den freien Beraterinnen und Beratern, die fir die |G BCE
aktiv sind, ist man da schon einen Schritt weiter: Hier wird ein Kooperations-
vertrag zwischen freien Beratern/Beraterinnen und der IG BCE abgeschlossen,
bei dem auch verpflichtende Fortbildungen zur IG BCE-Betriebs- und Gewerk-
schaftspolitik vereinbart werden. So ein Kooperationsvertrag wére auch zwi-
schen freien Referenten/Referentinnen und |G BCE-Bildung moglich.

Blick in die Zukunft der IG BCE-Bildungsarbeit

Bei der IG BCE wird in den kommenden Jahren eine Systematisierung des
Bildungsangebots fiur Referenten und Referentinnen angestrebt. Diese Ent-
wicklung ist auch in den groBen Gewerkschaften und Partnerorganisationen zu
erkennen. Dabei wurden in den letzten zwei Jahren der Austausch und die Ko-
operation zwischen den groBen Gewerkschaften und befreundeten Organisa-
tionen intensiviert. Es findet dabei ein bisher beispielloses Voneinander-Lernen
statt. Erfolgsversprechende Ideen werden weitergegeben. Es ist ein Suchpro-
zess, in einer sich wandelnden Arbeits- und Lebenswelt ein zukunftsfestes und
flexibles Fortbildungssystem zu entwickeln.

Die Zusammenarbeit mit wissenschaftlicher Weiterbildung Uber die Universi-
taten ist naheliegend. Die IG BCE steht dem offen gegenlber. Gemeinsame
universitéare Angebote, z.B. flr Betriebsratefortbildungen, existieren bereits. Al-
lerdings mussen solche wissenschaftlich gestitzten Angebote intensiv mit den
Ansprlchen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit abgeglichen werden. Hier
sollten interessierte Hochschulen Kontaktbereitschaft entwickeln.

Eine Professionalisierung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ist in der IG
BCE deutlich erkennbar und wird insbesondere von den Bildungsverantwort-
lichen und engagierten Politikbildnern/-bildnerinnen betrieben. Das fangt bei
einer Systematisierung der Seminarevaluation an, geht mit einheitlichen Qua-
litatsstandards von Bildungsmaterialien und der Dokumentation der Seminar-
planung weiter und hért mit einer qualifizierten und transparenten Fortbildung
der Referenten und Referentinnen noch lange nicht auf. Allerdings durfen dabei
die Vielfalt, Offenheit und vor allem auch Beteiligungsorientierung der politi-
schen Bildung nicht verloren gehen.
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Die gewerkschaftspolitische Jugend- und Erwachsenenbildung ist ein wesent-
licher Baustein der politischen Bildung in Deutschland. Gerade deshalb darf
und will sie sich der Weiterentwicklung auch nicht verschlieBen. Es steht also
eine Form von Professionalisierung der politischen Bildung an, verbunden mit
dem Erhalt der Gestaltungsoffenheit und kritischen Betrachtung herrschender
Verhaltnisse. Und vor allem auch der Entwicklung einer Struktur zwischen guter
Bildungsarbeit und hoher Beteiligung der Teilnehmer/-innen und Interessierten.
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Reinhard Wille

Zwischen Moderation und kritischer politischer Bildung -
ein Pladoyer fur mehr Mut im Politikunterricht

Die folgenden eher essayistischen Ausflihrungen beruhen auf meiner Erfahrung
als Fachleiter fur Politik, Wirtschaftslehre und Sozialwissenschaften an verschie-
denen Zentren der schulpraktischen Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen.
Vor dem eigenen biografischen Hintergrund schulischer und universitarer Erfah-
rungen in den 70er Jahren und der damit verbundenen politischen Sozialisati-
on, irritiert mich zunehmend eine Unterrichtspraxis, die sich zwar der Férderung
politischer Urteilskompetenz (vgl. WeiBeno, 2008) verpflichtet sieht (vgl. MSFW,
2001, S. 17) diesen Unterricht aber derart aushandelt und inszeniert (vgl. Petrik,
2012, S. 3), dass die angestrebte Forderung der politischen Urteilskompetenz
oftmals rein formal und nahezu ohne kritisch-reflexive Kraft bleibt. Sie vollzieht
sich oftmals in der Form einer weitgehend unkritischen Reproduktion der an-
gebotenen Argumente und Meinungen und transformiert sich letztlich in eine
inhaltsabstrakte Handlungskompetenz, ohne regelgerecht diskutieren und mo-
derieren sowie eine beliebige Position einnehmen zu kénnen.

Dabei wiegt besonders schwer, obwohl von jedem bewertenden Aspekt be-
freit, dass sich die Diskussion dieses Sachverhalts in den Stundenreflexionen
der angehenden Lehrer/-innen als besonders schwierig gestaltet, weil sie offen-
sichtlich grundlegenden Uberzeugungen widerspricht und damit einer produk-
tiven Verarbeitung kaum zuganglich erscheint. Um die Zusammenhange deut-
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licher zu machen, werden im Folgenden zwei exemplarische Stundenverlaufe
skizziert, um anschlieBend mogliche Verursachungskomplexe aufzuschlieBen.

Praxisbeispiele:
Tempolimit auf deutschen Autobahnen

FUr eine rein mannliche Berufsschulklasse von Automobilverkaufern mit einer
starken Affinitat zu schnellen Autos wahlte ein Referendar die passende Prob-
lemstellung, ob in Deutschland ein Tempolimit von 120 km/h auf Autobahnen
eingefuhrt werden soll.

In Anlehnung an Wolfgang Sanders Methode der politischen Urteilsbildung (vgl.
Sander 0.J.) sollten die Schler lernen, ein fundiertes Gesamturteil zu bilden,
das sich durch einen Bezug auf relevante Kriterien von einem noch unreflektier-
ten Spontanurteil, das fur die Lerngruppe nicht Uberraschend 19 mal ,nein“ und
nur 1 mal ,ja“ zu dem geplanten Tempolimit erbrachte, qualitativ abhebt und
damit die Sinnhaftigkeit einer informationshaltigen Themenauseinandersetzung
vor einer Entscheidungsfindung verdeutlicht.

Der ausfuhrliche Informationsprozess Uber drei Unterrichtswochen erbrachte zu
den Kriterien ,Sicherheit/Larmbelastung‘ und ,SchadstoffausstoB/Verbrauch’
positive Statements zur Einflihrung eines Tempolimits, zu den Kriterien \Ver-
kehrsfluss' und ,technische Innovation‘ ablehnende. In der Abschlussstunde
der Reihe wurden die Lernenden aufgefordert, mittels einer individuellen Hier-
archisierung der Kriterien nach Wichtigkeit zu einem begriindeten Gesamturteil
zu gelangen. Nicht ganz Uberraschend angesichts des berufs-, geschlechts-
und gruppenspezifischen Hintergrunds der Lerngruppe ergab der Meinungsbil-
dungsprozess aber kein verandertes Stimmungsbild, obwohl die groBe Mehr-
heit der Schuler die vermeintlichen Pro-Kriterien ,Sicherheit/Larmbeléastigung’
und ,Schadstoffaussto3/Verbrauch’ an die Positionen eins und zwei ihrer Prio-
ritatenliste gesetzt hatten. Die diese Kriterien unterstltzenden Argumente und
Fakten wurden in den Stellungnahmen zunehmend relativiert, autokritische In-
stitutionen wie Greenpeace oder Die Griinen unter Ideologieverdacht gestellt
und der Sinn von Verboten oder Regeln generell infrage gestellt, womit der Wi-
derspruch zwischen der eigenen Kriterien-Hierarchisierung und dem individu-
ellen Abstimmungsverhalten flr die Lernenden aufldésbar wurde.

Interessant war das Verhalten des unterrichtenden Kollegen, der die gesamte
Prasentation der individuellen Meinungsbildung im Rahmen der Methode rein



Zwischen Moderation und kritischer politischer Bildung

moderativ ohne jede Nachfrage gestaltete und auch eine kurze argumentative
Auseinandersetzung zwischen den ungleich besetzten Positionen weitgehend
passiv verfolgte. AbschlieBend fragte er lediglich nach, ob trotz des unveran-
derten Abstimmungsverhaltens die angewandte Methode der Urteilsbildung
sinnvoll sei, was die Lernenden gern bestatigten, weil sie ihre eigene Meinung
nun fundierter &uBern kdnnten. In der sich anschlieBenden Stundenreflexion
betonte der Referendar das hohe MalB an Schiileraktivitat, an individueller Mei-
nungsbildung und sah seine Zielsetzungen trotz des unveranderten Meinungs-
bildes als erflllt an, da die Lernenden die ausgewahlten Kriterien sowie die
sie unterstitzenden Fakten und Argumente in ihren Stellungnahmen verwendet
hatten.

Darf der deutsche Staat foltern, um héhere Ziele zu erreichen?

Vor dem Hintergrund des bekannten EntfGhrungsfalls Jakob von Metzler und
der in diesem Zusammenhang angedrohten Gewaltanwendung durch staatli-
che Stellen wurde im Rahmen einer Unterrichtsreihe zu den Grundrechten der
Menschenwirde und des Rechts auf kdrperliche Unversehrtheit in einer Mau-
rerklasse des dualen Systems eine Dilemmasituation bearbeitet, um zu einer
rationaleren, weil weniger emotionalen Urteilsbildung zu gelangen. Der Kollege
wéhlte diese Problemstellung lerngruppenorientiert aus, indem er auf die hohe
Bereitschaft der Schiler verwies, Gewalt in Konfliktsituationen anzuwenden und
diese sogar von staatlichen Organen durch Einsatz von Folter auch zu erwar-
ten sei. Nach einem ersten Stimmungsbild, das ein 22:0 flr staatliche Folteran-
wendung erbrachte, wurden kontrastiv Argumente von Verfassungsrechtlern,
Parteien und Polizisten angeboten, um Uber eine Pro-und-Contra-Diskussion
zu einer begrtindeten Meinungsbildung zu gelangen. Die methodisch vorgege-
bene Struktur erbrachte eine Prasentation der wesentlichen Argumente, wobei
die Contra-Seite sichtlich verunsichert wirkte und Schwierigkeiten hatte, mit der
emotionalisierten Pro-Seite argumentativ zu streiten. Der Kollege organisierte
den Meinungsaustausch und die abschlieBende erneute Abstimmung, die trotz
der nun bekannten Gegenargumente keine Veranderung erbrachte. Vorsichtige
Nachfragen hinsichtlich der Legalitat von staatlicher Folter blieben weitgehend
unbertcksichtigt und wurden von den Lernenden mit dem Hinweis entkraftet,
dass sie personlich bereit wéaren, Zivilcourage im Sinne eines zivilen Ungehor-
sams zu zeigen und dementsprechend Gewalt anzuwenden.

In der Stundenreflexion bedauerte der Referendar, dass die Lernenden ihre Po-
sitionen beibehalten hatten, betonte aber, dass diese Veranderung fur ihn auch
kein legitimiertes Ziel sei. Sein eigentliches Stundenziel sah er daher doch als
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erreicht an, da die Urteile nun durch den Bezug auf die angebotenen Argumen-
te begrindeter seien.

Selbst vor dem Hintergrund der sicherlich nur verklrzt dargestellten Unter-
richtszusammenhange wird deutlich, dass hier Chancen einer nachhaltigen in-
dividuellen Entwicklung politischer Urteilsbildung in Bezug auf Nachhaltigkeit
und Okologie oder Rechtsstaatlichkeit und Gewaltfreiheit im Sinne einer kri-
tischen Urteilsbildung nach Negt, Hiligen oder Giesecke kaum ausgeschopft
wurden (vgl. Gagel, 1991; Negt, 1997). Die Eigenbeschrankung auf eine mo-
derative Rolle, in Verbindung mit einer die Lernvoraussetzungen — verstanden
als Einstellungs- und Meinungspotenziale — weitgehend ausblendenden Me-
dienauswahl und Stundeninszenierung nach strengen methodischen Vorga-
ben, verhindert die Nutzung von offensichtlichen kognitiven Dissonanzen und
nimmt den Lernenden die Gelegenheit, inre eigenen Uberzeugungen kritisch-
reflexiv Uberdenken zu kdnnen. Der Meinungsbildungsprozess bleibt eigentim-
lich abstrakt und erfordert die Fahigkeit, aus den dargebotenen Meinungen
autonom einen eigenen Standpunkt zu entwickeln, ohne dabei aber Uber ka-
tegoriale Begriffe zu verfligen oder die Widerspruchlichkeit eigenen Denkens
vermittelt Uber passende Impulse und Nachfragen wahrnehmen zu kdnnen.
Damit kommt es aber zu einer bloBen Addition oder Zuordnung der passenden
Argumente zu der bereits bestehenden eigenen Meinung, deren Wertigkeit als
solche immer wieder absolut gesetzt wird.

Auch wenn die Aussagekraft der eigenen Ausbildungsarbeit durch die be-
grenzte Anzahl sicherlich keine Allgemeingultigkeit beanspruchen kann, sché-
len sich doch einige mdgliche Ursachen fur ein solches didaktisch-methodi-
sches Vorgehen heraus.

1. Unterrichtsqualitat wird heute zunehmend auf der Basis von Kompetenzen
und Standards oftmals facher- bzw. situationsunabhangig beurteilt. So erfahrt
der Standard des wertschatzenden Umgangs mit Schuilerinnen und Schilern
zentrale Bedeutung, wird dieser aber im Rahmen politischer Bildung derart
verstanden, dass jede individuelle Meinung — abgesehen von 6ffentlich diskri-
minierten rechts- oder linksextremen Positionen — respektiert werden muss,
verhindert Wertschatzung im Sinne eines Wohlfuhlens die Nutzung kognitiver
Dissonanzen, um die Lernenden nicht zu ,verletzen®.

2. Aus zahlreichen Gesprachen zur Berufsbiografie oder politischen Sozialisati-
on der angehenden Lehrer/-innen entsteht der Eindruck, dass die Motivation,
Politik oder Sozialwissenschaften fur das Lehramt zu studieren, heute weni-
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ger aus einer eigenen politischen-moralischen Position entsteht als aus eher
pragmatischen Studienmotiven. Diese Normalisierung von Politik fihrt nach
Anja Besand dazu, dass diese Lehrergeneration ,den Unterricht im hand-
werklichen Sinne richtig machen (will) [...] und ihre Professionalitét Gber die
sichere Anwendung von Unterrichtstechniken zu entwickeln (sucht) und nicht
Uber die Verwirklichung normativer Leitvorgaben, sozialwissenschaftlicher Ex-
pertise oder diffuser Konzepte wie etwa das der Lehrerpersdnlichkeit” (Be-
sand, 2006, S. 80). Fuhrt dies tatsachlich dazu, dass eine normative Ori-
entierung des politischen Bildners als ,unglaubwUrdig und Gberholt* (ebd.)
erachtet wird, erklart sich nicht nur das Agieren der Lehrer/-innen in den dar-
gestellten Unterrichtsstunden, sondern auch die Schwierigkeit, Kritik hieran
nachvollziehbar zu machen.

. Ein weiterer Erklarungszusammenhang scheint das Verstandnis bzw. die In-
terpretation des Beutelsbacher Konsenses zu sein, der nahezu allen Auszu-
bildenden aus dem Studium bekannt ist, allerdings weniger in seiner histori-
schen Dimension einer Befriedung des bildungspolitischen Streits zwischen
den Polen eines Meinungsunterrichts und einer weitgehend unpolitischen In-
stitutionenkunde (vgl. WeiBeno, 1996, S. 108) als vielmehr in der Funktion
eines curricularen Grundgesetzes, das jede Form einer wie auch immer be-
grindeten politischen Parteinahme (vgl. Reinhardt, 1976) quasi unter Indokt-
rinationsverdacht stellt. Dabei wird das Kontroversitatsgebot ungeachtet der
spezifischen Einstellungs- oder Meinungspotenziale, aber mit Hinblick auf das
Ziel einer eher abstrakten politischen Urteilsbildung in qualitativer und quanti-
tativer Hinsicht konsequent umgesetzt, wobei ein Legitimationsbedarf der an-
gebotenen Inhalte zu keinem Zeitpunkt ein erkennbares Thema war (vgl. Wei-
Beno, 1996, S. 115) und niemals wesentliche Positionen unzuléssig verkirzt
oder weggelassen wurden. DemgegenUber steht aber ein Verstandnis des
Uberwaltigungsverbots, das die fachdidaktische Zielsetzung einer Meinungs-
veranderung oder bewussten Herbeiflihrung von kognitiven Dissonanzen
ebenso unter Generalverdacht stellt wie mégliche Interventionen der Lehrkraft
im Verlauf der Urteilsbildung. Damit aber wird das Uberwéltigungsverbot zu
einer meist unreflektierten Verteidigung gegenlber jeder Art ,normativer An-
maBung” und zur Legitimation einer sich selbst verordneten Neutralitat.

. Zu der oben bereits angefihrten Unterrichtskompetenz gehort es, Unter-
richtserfolg an der Entwicklung von Kompetenzen Uberprifbar messen zu
koénnen. Dies setzt voraus, dass der Kompetenzstand vor dem Unterricht er-
fasst wird. Interessanterweise werden die Lerngruppen zwar hinsichtlich ihrer
sozialen und methodischen Kompetenzen detailliert beschrieben, ihre poli-
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tischen Einstellungen und Denkmuster bleiben aber auf Grund mangelnder
Erfahrung mit den Argumentationsmustern bestimmter Lerngruppen und der
Tendenz, diskriminierende Verallgemeinerungen generell vermeiden zu wollen,
weitgehend unbestimmt, obwohl sie in der Themenauswahl| durchaus antizi-
piert werden. Dies hat den vermeintlichen Vorteil, den Erfolg des Unterrichts
quasi neutral als Erweiterung einer bestimmten politischen Urteilskompetenz
beschreiben zu kénnen. Ein Erfolg, der sich schon bei der bloBen Verwen-
dung von angebotenen bzw. erarbeiteten Argumenten in den Prasentations-
phasen einstellt. Die vorher beschriebene Zufriedenheit mit den Stundener-
gebnissen Uberrascht daher kaum.

Konsequenzen:

Welche Schlussfolgerungen bzw. Strategien lassen sich aus diesen Zusam-
menhangen ziehen?

1. Wenn das Fach Politik im Rahmen politischer Bildung seine kritische und im
Sinne etwa von Negt, Giesecke oder Hilligen (vgl. Gagel, 1991; Negt, 1997)
auch auf Gesellschaftsveranderung oder -verbesserung bzw. Ldsung von
Schllsselproblemen ausgerichtete Dimension behalten will, muss es ver-
suchen, eine spezifische |dentitédt herausbilden bzw. zu bewahren. Im Un-
terschied zu den oftmals neuen Inhalten anderer Unterrichtsfacher ,bringen
Schlerinnen und Schuler immer schon Einstellungen zur Politik mit und be-
urteilen bereits Politik, Gesellschaft und Wirtschaft auf der Grundlage ihrer
Einstellungen und ihres Vorwissens® (MFSW, 2001, S. 16). Diese Lernvor-
aussetzungen moglichst genau zu erforschen, ist eine Grundvoraussetzung
erfolgreichen Handelns und erfordert im Bereich der universitaren Ausbil-
dung eine Schwerpunktsetzung auf sozialisationstheoretische Fragestellun-
gen auch im Rahmen soziologischer Theoriebildung. In Zeiten einer neuen
Unubersichtlichkeit und Individualisierung sicherlich kein einfaches Unterfan-
gen, das aber von praxisorientierten Publikationen wie etwa ,Polis’, der Deut-
schen Vereinigung fur Politische Bildung, richtungweisend aufgegriffen wird.
Die vielfachen Angebote zu Unterrichtseinheiten von Politik- oder Sozialwis-
senschaftsunterricht liefern zwar ein kaum noch Uberschaubares Angebot,
verzichten aber auf eine Einschatzung der moglichen Lerngruppen und auf
eine politische Legitimation der Zielsetzungen. Diese Arbeit ist von den Unter-
richtenden auch mit Bezug auf unterschiedliche Didaktiken politischer Bildung
in jedem Fall in einem weitgehend selbstreflexiven Prozess zu leisten, den es
auch in der Ausbildung der angehenden Lehrer/-innen im Sinne einer Wieder-
gewinnung von Politik (vgl. Hufer, 1996, S. 55) zu unterstUtzen gilt.
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2. In fachdidaktischer Hinsicht muss das politische Streiten im Sinne eines ge-
haltvollen Argumentierens zur Losung von Schitisselproblemen reaktiviert wer-
den. Dabei sollte trotz aller Sinnhaftigkeit der Schwerpunkt nicht auf der blo-
Ben Vermittlung von Diskussions- oder Moderationstechniken liegen, sondern
auch auf den politischen Inhalten selbst, d.h. der Erfolg politischer Bildung
sich nicht schwerpunktm&Big an der reinen Form der Auseinandersetzung
messen lassen. Schon im Rahmen der universitaren Ausbildung erscheint es
sinnvoll, bloBe Methodenvermittiungen zu vermeiden, die inhaltsabstrakt an-
geboten werden und letztlich — wie gezeigt — oftmals nur Meinungsgirlanden
produzieren und bei den Lernenden den Eindruck eines ,Laberfachs” ent-
stehen lassen. Das Einlben einer eigenen Stellungnahme sollte weitgehend
im Rahmen einer politischen Didaktik und Aktion stattfinden, die selbst poli-
tisch im klassischen Sinn ist, d.h. konkrete politisierte Zielsetzungen aufweist,
ohne dabei das Anerkennen von unterschiedlichen Interessen und Werten
aufgrund unterschiedlicher Lebenslagen und Lebensgeschichten zu vernach-
l&ssigen. Nur so scheint in Zeiten eines offensichtlich entpolitisierten Alltags
die Foérderung politischer Urteilsbildung durch den Politikunterricht mehr als
eine bloBe Beliebigkeitsveranstaltung zu sein. Dabei reicht es eben nicht aus
Lnur darauf zu achten, dass der Lehrer bzw. die Lehrerin in argumentations-
homogenen Lerngruppen den advocatus diaboli, bei argumentations-hetero-
genen den Moderator und bei indifferenten den Provokateur spielt” (Weieno,
1996, S. 115). Es gilt, Inhalte nicht nur formal zu betrachten, sondern ihnen
ihre Bedeutsamkeit zurlickzugeben. Dazu bedarf es auf Seiten der Unter-
richtenden , ob in Schule oder Universitat, einer Authentizitat (vgl. Dollase,
2002, S. 28) bzw. professionellen Identitét, die es ermdéglicht, die Lernenden
als politisch selbststandige und autonome Menschen zu schéatzen, ohne die
Zielsetzungen einer politischen Bildung, diese Gesellschaft und Welt friedli-
cher, solidarischer und nachhaltiger zu machen, zu vernachlassigen. Es liegt
auf der Hand, dass dies in den zwei dargesteliten Unterrichtszusammenhan-
gen auf der Zielebene anderes bedeutet hatte, als die inhaltlich abstrakte blo-
Be Erweiterung politischer Urteilskompetenz. Dies erfordert neben allen di-
daktisch-methodischen Kompetenzen auch Mut, kritisch nachzufragen und
selbst kritisiert zu werden. Eben diese Kompetenz unterscheidet politische
Bildung stark von den Anforderungsprofilen anderer Facher und heute magli-
cherweise mehr denn je.

3. Georg WeiBeno flhrt zu Recht aus, dass sich zum Zeitpunkt der Entstehung
des Beutelsbacher Konsenses ,die politische Position eines Fachdidaktikers
bzw. einer Fachdidakterin und Lehrers bzw. einer Lehrerin in seiner wissen-
schaftlichen Arbeit abbildete” (Weieno, 1996, S. 107) und dass dies zu ei-



162 lIl. Zum Professionsverstandnis in den Praxisfeldern des Bildungssystems

nem vereinfachten Links-Rechts-Schema flhrte, das aber heute kaum noch
bedient wird. Damit entfallen Orientierungspunkte fUr politisch Lernende oder
sie sind schwieriger zu finden. Daher gewinnen deutlichere Positionsbestim-
mungen auch derer, die politische Bildung betreiben, an Bedeutung. Wei-
Benos bereits 1996 getroffene Einschatzung, das bildungspolitische Tages-
geschaft sei ,vielleicht allzu still“ (WeiBeno, 1996, S. 107) hat an Aktualitat
sicherlich noch weiter zugenommen. Inwieweit politische Bildung an Univer-
sitdten dazu beitragen kann und will, bleibt angesichts der veranderten Bil-
dungslandschaft und -politik sicherlich schwierig einzuschéatzen. Im Rahmen
der Lehrerausbildung, mit ihrem besonderen Spannungsverhaltnis von Bera-
tung und Bewertung und den daraus entstehenden Abhangigkeiten, ist eine
solche Form der Re-Politisierung allerdings kaum umsetzbar. Guter Rat ist
daher mehr als teuer.

Literatur

Besand, A. (2006). Wir sagen nicht mehr, wo die Bdsen sitzen — oder die Frage: was will die
neue Generation von Fachlehrerinnen und Fachlehrern in der politischen Bildung eigentlich?
Politisches Lernen, 3-4, 76-81.

Dollase, R. (2002). Kbnnen Moderatorinnen von selbst regulierten Lernprozessen politische
Bildung vermitteln? Kursiv — Journal fiir politische Bildung, 4, 24-29.

Gagel, W. (1991). Drei didaktische Konzeptionen: Giesecke, Hilligen, Schmiederer.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Hufer, K.-P. (1996). Heterogenitat oder gemeinsame Leitideen? Wo ist der Konsens in der
auBerschulischen politischen Bildung? In' S. Schiele & H. Schneider (Hrsg.), Reicht der
Beutelsbacher Konsens? (S. 39-64). Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Negt, O. (1997). Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen. Zur Theorie der
Arbeiterbildung. (7. Aufl.) Frankfurt am Main: Européische Verlagsanstalt.

Petrik, A. (2012). Der heimliche politikdidaktische Kanon.
URL http://www.lpb-mv.de/cms2/LfpB_prod/LfpB/_downloads/
Jahreskongress_2011_Petrik politikdidaktische-Kanon.pdf [28.11.2012].

Reinhardt, S. (1976). Wie politisch darf der ,Politik“-Lehrer sein? Aus Politik und
Zeitgeschichte, B8, 25-35.

Sander, W. (0.J.) Urteilsbildung. URL http://egora.uni-muenster.de/pbnetz/filo_ub_konzept.shtml
[27.11.2012].

Wei3eno, G. (1996). Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muB3 auch im Unterricht
kontrovers dargestellt werden. In S. Schiele & H. Schneider (Hrsg.), Reicht der Beutelsbacher
Konsens? (S. 107-127). Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Wei3eno, G. (Hrsg.). (2008). Politikkompetenz. Was Unterricht zu leisten hat. Bonn:
Bundeszentrale fur politische Bildung.



Iris Witt, geb. 1969 \

Sozialmanagerin »

M.A. und Diplom-Sozialpddagogin (FH) -

seit 2010 Referentin flir politische Bildung

beim Landesverband der Volkshochschulen von NRW,
nebenberuflich tétig als

Erwachsenenbildnerin und Moderatorin.

Iris Witt

Politische Bildung an Volkshochschulen — Beobachtungen
und Erfahrungen, nicht nur aus Nordrhein-Westfalen

RegelmaBig schaue ich mir Programmhefte von Volkshochschulen (VHS) an,
und meist erscheinen bereits auf den ersten Seiten die Veranstaltungen zur
politischen Bildung. Einen groBen Anteil machen Vortrage aus, daneben finden
sich Exkursionen, Diskussionsforen, Zukunftswerkstatten, Foren zur Auseinan-
dersetzung mit aktuellen, allgemeinen wie auch kommunalen Konfliktthemen
sowie Uber mehrere Wochen laufende Abendkurse. Also ein Angebot, das das
Herz eines politischen Menschen hdher schlagen lasst.

Doch gibt es keinen Grund zum Jubeln: Politische Bildung hat seit Jahren an
den VHS nur noch einen marginalen Anteil am Gesamtangebot, obwohl sie
beispielsweise in Nordrhein-Westfalen nach dem Weiterbildungsgesetz zum
Pflichtangebot der VHS gehort (WbG NRW § 11 Abs. 2).

Als Referentin fur politische Bildung des Landesverbandes der Volkshochschu-
len von Nordrhein-Westfalen bin ich Ansprechpartnerin fur die politischen Wei-
terbildner und Weiterbildnerinnen an den Volkshochschulen des Landes. Ich
biete Fortbildungen fir hauptamtliche und nebenberufliche politische Weiter-
bildner und Weiterbildnerinnen an, arbeite mit ihnen in Arbeitsgruppen an neu-
en Projekten und zu innovativen Ideen fUr die politische Bildung und vertrete auf
Landes- und Bundesebene in verschiedenen Gremien die politische Bildung.
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§ 11 Grundversorgung

(1) Die Grundversorgung mit Weiter-
bildungsangeboten wird durch das
Pflichtangebot der Volkshochschulen
sichergestellt.

(2) Das Pflichtangebot der Volkshoch-
schulen umfasst Lehrveranstaltungen
der politischen Bildung, der arbeits-
welt- und berufsbezogenen Weiterbil-
dung, der kompensatorischen Grund-
bildung, der abschluss- und schulab-
schlussbezogenen Bildung, Angebote
zur lebensgestaltenden Bildung und
zu Existenzfragen einschlielich des
Bereichs der sozialen und interkultu-
rellen Beziehungen sowie Angebote
zur Férderung von SchlUsselqua-
lifikationen mit den Komponenten
Sprachen und Medienkompetenz.
Zur Grundversorgung gehdren auch
Bildungsangebote, wie sie im Kinder-
und Jugendhilfegesetz der Familien-
bildung zugewiesen sind.

@) ...

(WbG NRW, 2005)

Ausgehend auch von meinen eigenen Erfahrun-
gen als hauptamtliche p&dagogische Mitarbei-
terin an einer VHS sowie als Dozentin in diesem
Bereich suche ich im Folgenden herauszuarbei-
ten, welche Voraussetzungen eine an einer VHS
im Bereich politische Weiterbildung verantwortli-
che Person mitbringen sollte, was ihre Arbeit er-
schwert oder unterstitzt und inwieweit die Ta-
tigkeit in der kommunalen Weiterbildung vom
gesellschaftlichen Wandel beeinflusst ist.

Wenn es darum geht, eine Einschatzung der An-
forderungen an politische Weiterbildner und Wei-
terbildnerinnen an VHS zu geben, kann ich das
immer nur in Bezug zu den Rahmenbedingun-
gen machen. Es féllt auf, dass an den einzelnen
VHS nicht nur in Nordrhein-Westfalen sehr unter-
schiedliche Angebote an politischer Bildung zu
finden sind, was Qualitdt und Quantitat angeht.
Da alle unter den gleichen gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen arbeiten, muss der Blick gera-
de auf die institutionellen und personellen Voraus-
setzungen gerichtet werden, die offenbar gewisse
Spielraume ermdglichen.

Gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen

Wie die Institution VHS, so ist die politische Bildung Spiegel der aktuellen ge-
sellschaftlichen Situation. MaBgeblichen Einfluss auf die Arbeit hat die zuneh-
mende betriebswirtschaftliche Sichtweise auf die Weiterbildung. Um eine Kos-
tendeckung bei Veranstaltungen der politischen Bildung anzustreben, muss
viel Zeit fur Projektmittelbeantragung und Refinanzierung aufgebracht werden,
die der inhaltlichen Arbeit verloren geht. Oder aber die Entgelte missen erhéht
werden, was haufig einen Teilnehmerrickgang nach sich zieht.

Politische Bildung benétigt hier eine starke Unterstitzung durch die Leitung der
jeweiligen VHS, und die Arbeit der politischen Weiterbildner und Weiterbildne-
rinnen wird da erleichtert, wo die gesellschaftliche Bedeutung der politischen
Bildung als Argumentationshilfe gegen eine rein betriebswirtschaftliche Sicht-
weise fUr die Institution hochgehalten wird.



Politische Bildung an Volkshochschulen

Die VHS als kommunale Weiterbildungseinrichtungen sind eingebunden in die
Machtverhaltnisse und Verwaltungsstrukturen ihrer Kommunen. In den Ent-
scheidungsgremien der VHS sitzen in der Regel Ratsmitglieder, sie haben Ein-
fluss auf die Arbeit der VHS. Von den meisten Kollegen und Kolleginnen wird
die politische Bildung an der VHS als kritische politische Bildung definiert. Dem-
entsprechend werden auch Veranstaltungen angeboten, die sich kritisch mit
aktuellen Entwicklungen in Gesellschaft und Politik auseinandersetzen. Da-
durch kann es zu kontroversen Ansichten Uber Inhalte oder Referentinnen/Re-
ferenten kommen und teilweise auch dazu flihren, dass bestimmte Themen
nicht bearbeitet werden durfen. Hier bendétigen die zustandigen Weiterbildne-
rinnen und Weiterbildner wieder mehr Riickendeckung durch die Institution wie
auch durch die Kommunalpolitik, damit eine kritische politische Bildung még-
lich bleibt.

Werden den padagogischen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen, die fur den
Fachbereich zusténdig sind, die notwendigen finanziellen und Zeitressourcen
zur Verflgung gestellt? Wird von den politisch verantwortlichen Gremien eine
normative Ausrichtung politischer Bildung auf die Beschéftigung mit Politik un-
terstltzt oder sogar eingefordert? Verfligen die zustandigen padagogischen
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen Uber fundierte Kenntnisse der politischen
Bildung und werden sie darin gestarkt, dieses Wissen durch Fortbildung zu
vertiefen und standig zu aktualisieren? Gibt es von der Leitung der VHS die
notwendige Unterstitzung, wenn politische Bildungsveranstaltungen von der
Kommunalpolitik als zu kritisch eingestuft werden?

Kdénnen alle diese Fragen mit Ja beantwortet werden, so sind immerhin die
grundsatzlichsten institutionellen Rahmenbedingungen gegeben, um eine po-
litische Bildung, wie es das Weiterbildungsgesetz in NRW verlangt, an der je-
weiligen VHS anzubieten.

Hauptberufliche politische Weiterbildner und Weiterbildnerinnen an VHS

Die jeweiligen Fachbereiche an VHS werden in der Regel von hauptberuflichem
Personal geleitet und gesteuert. Einstellungskriterien fur diese Stellen sind ein
Hochschulabschluss und eine erwachsenenpadagogische Grundqualifikati-
on. Hauptamtliche padagogische Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind fur die
Erstellung und Durchfiihrung eines Halbjahres- oder Jahresprogramms ihres
Fachbereichs zustandig. Dazu gehéren die Auswahl und Beratung von Dozen-
ten und Dozentinnen sowie die Themenwahl. Da jedoch Veranstaltungen des
Fachbereichs Politik — Umwelt — Gesellschaft an vielen VHS nur noch einen
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Anteil von weniger als 8 Prozent des Gesamtangebots ausmachen, wird dieser
Fachbereich gerade an kleineren VHS haufig neben dem eigentlichen Fach-
bereich, fir den ausgewiesene Qualifikationen bestehen, von Nichtfachleuten
Ubernommen. Bei diesen fur den Fachbereich der politischen Bildung Zustan-
digen kann heute ein sozialwissenschaftliches Studium und Basiswissen zur
politischen Bildung nicht unbedingt vorausgesetzt werden. Dies wird in den
nachsten Jahren noch deutlicher zu Tage treten, da beim derzeitigen Genera-
tionenwechsel die Kollegen und Kolleginnen aus dem Dienst scheiden, die vor
etwa 30 Jahren noch einen boomenden Fachbereich der politischen Bildung
Ubernommen hatten und in der Regel auch einen sozialwissenschaftlichen Hin-
tergrund vorweisen konnten.

Zur Leitung dieses Fachbereichs sind, Uber die eigentliche fachwissenschaftli-
che Qualifikation hinaus, die besonderen Kenntnisse der historischen und ak-
tuellen Diskussion Uber politische Bildung an VHS notwendig, ebenso natlr-
lich auch Erfahrungen in der Erwachsenenpadagogik. Insgesamt muss also
ein fundiertes allgemeines politisches Wissen und Interesse vorhanden sein,
um geeignete aktuelle Themen und dazu entsprechende Dozenten und Do-
zentinnen auszuwahlen. Auch fUr nebenamtliche Krafte, die Veranstaltungen im
Bereich der politischen Bildung an der VHS auf Honorarbasis anbieten, gilt in
der Regel als Mindestqualifizierung ein Hochschulabschluss, wobei die jeweili-
ge Honorarordnung kaum eine angemessene finanzielle BerUcksichtigung des
akademischen Werdegangs ermdglicht.

Kooperationen mit anderen Einrichtungen und zivilblrgerschaftlichen Gruppie-
rungen ermoglichen die Erreichbarkeit und Ansprache einer breiteren Bevol-
kerungsgruppe. Die politischen Weiterbildner und Weiterbildnerinnen mussen
dafUr in ihren regionalen Netzwerken eingebunden und Uber die aktuellen Ent-
wicklungen zumindest in inrer Kommune informiert sein. Hier sind Vernetzungs-
und Kooperationsfahigkeiten gefragt.

Die fortschreitende Spaltung der Gesellschaft, die zunehmende Arbeitsverdich-
tung und die politische Schwerpunktsetzung auf die berufsbezogene Fortbil-
dung, nattrlich auch die zunehmende Unzufriedenheit mit der Politik und die
Entpolitisierung des gesellschaftlichen Lebens, bieten zudem den politischen
Bildungsangeboten einen erschwerten Rahmen. Um diese Auswirkungen auf
die eigene Arbeit zu erkennen und einschatzen zu kénnen, ist ein in der Diskus-
sion tragfahiges politisches Grundwissen und Verstandnis notwendig. Die nach
dem Weiterbildungsgesetz fir NRW geforderte Bedeutung der politischen Bil-
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dung fur die VHS muss immer prasent sein, damit z.B. gegen rein 6konomische
Vorgaben in der Kommune und der VHS argumentiert werden kann.

Um auch politische Bildungsveranstaltungen kostendeckend anzubieten, kén-
nen verschiedene Projektmittel beantragt werden. Hier ist geschickter Umgang
mit finanziellen Unterstitzungsmoglichkeiten in der politischen Bildung gefor-
dert. Erfahrungen mit der Beantragung, Verwaltung und Durchfihrung von Pro-
jekten sowie die dazu notwendigen Zeitressourcen sind notwendig, um mit sol-
chen Mitteln die Veranstaltungen gunstiger oder sogar kostenfrei anbieten zu
koénnen. Politische Weiterbildner und Weiterbildnerinnen bendétigen also neben
dem Fachwissen zur politischen Bildung sowie in der Erwachsenenpadagogik
weiterhin auch Kenntnisse zur Projektbeantragung.

Das Wissen um die gesellschaftliche Relevanz und die historische Bedeutung
der politischen Bildung fUr die VHS untermauert Argumente zur Starkung der
politischen Bildung in der eigenen Kommune. Die politischen Weiterbildner und
Weiterbildnerinnen bendtigen Zeit, um sich Uber die aktuellen Entwicklungen,
neuen Methoden und Kommunikationsformen sowie politischen Debatten auf
dem Laufenden zu halten.

Weiterhin kénnen durch die Kooperation mit anderen Weiterbildungseinrich-
tungen Kosten auf mehrere Stellen verteilt und damit fir den einzelnen Fach-
bereich reduziert werden. Kooperation, Vernetzung und Austausch erfordern
jedoch wiederum spezifische Fahigkeiten und Zeitressourcen.

Neue Moéglichkeiten, neue Herausforderungen

Seit einiger Zeit sind, neben den dargestellten erschwerenden Bedingungen,
die Einfluss auf die politische Bildung haben, auch gesellschaftliche Entwick-
lungen zu verzeichnen, die ihrerseits neue Chancen fUr die politische Bildung an
VHS ertffnen. Die Zunahme von Blrgerinitiativen aller Art zeigt eine Starkung
des politischen Interesses, insbesondere an direkter Demokratie. Gerade VHS
sind aufgrund ihrer Verpflichtung zur parteipolitischen Neutralitdt und Burger-
nahe pradestiniert, Foren flr das wachsende Interesse an politischer Arbeit von
unten, gerade auch zu Themen in der eigenen Umwelt, in der Kommune, zu bie-
ten. Hier sind insbesondere Erfahrungen mit Formen der Zivilgesellschaft und
BUrgerbewegungen notig sowie die Fahigkeit, sich mit anderen zu vernetzen
und miteinander zu kooperieren. Dies erfordert eine intensive Beschaftigung
mit den unterschiedlichen Erscheinungsformen der Demokratie und der Initi-
ativen in der eigenen Kommune und ebenfalls Zeit- und Personalressourcen.
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Kommunikation und Bildung verdndern sich durch die zunehmenden Moglich-
keiten, die das Internet bietet. Auch die politische Bildung darf sich diesen Tech-
niken und damit einhergehenden politischen Mdglichkeiten nicht verschlieBen.
Zudem ermdoglicht das Internet eine Reihe neuer Methoden und Kommunika-
tionsmoglichkeiten flr Veranstaltungen gerade auch der politischen Bildung.
Politische Weiterbildnerinnen und Weiterbildner missen Uber die gesellschaft-
lichen Veranderungsprozesse durch das Internet sowie die Mdglichkeiten und
Methoden dieser Medien informiert sein.

Notwendige Unterstiitzung von verschiedenen Seiten

Damit die politischen Weiterbildnerinnen und Weiterbildner das vom Gesetzge-
ber vorgegebene Pflichtangebot an den VHS qualitativ und quantitativ wirksam
anbieten kdnnen, ist Unterstlitzung flr sie von verschiedenen Seiten notwen-
dig. So gibt es zum Beispiel flr alle, die im Fachbereich der politischen Bildung
an einer VHS in Nordrhein-Westfalen téatig sind, verschiedene Angebote des
Landesverbandes, sich Grund- und Fachwissen der politischen Bildung ver-
tiefend anzueignen. Um das notwendige Grundwissen zur politischen Bildung
zu erlangen, bietet der Landesverband seit 2012 ein Modul in der Erwachse-
nenpédagogischen Qualifizierungsreihe zu Grundwissen Uber die politische Bil-
dung an. Zum Selbststudium wurde ein Reader zur politischen Bildung erstellt,
in dem gerade auch die historische und gesellschaftliche Bedeutung der politi-
schen Bildung an den VHS dargestellt wird. Dieses Angebot fasst das zusam-
men, was als notwendiges Basiswissen in der Arbeit der politischen Bildung an
VHS notwendig ist.

Politischer Bildung als notwendiger lebensbegleitender Weiterbildung des Men-
schen in einer Demokratie muss der ihr gebudhrende Platz zugewiesen werden.
Die gesellschaftliche Bedeutung der politischen Bildung an den VHS muss von
politischen Entscheidungstragern stérker als bisher hervorgehoben und unter-
stutzt werden. Hier fehlen aktuelle verbindliche politische Vorgaben, die die Kol-
leginnen und Kollegen vor Ort in den Kommunen bei ihrer Arbeit férdern. Es
fehlen mehr &ffentlichkeitswirksame Persénlichkeiten, die sich konkret fur die-
sen Fachbereich stark machen und damit eine rein betriebswirtschaftliche Sicht
auf diesen Fachbereich verhindern.

Das Theorie-Praxis-Verhaltnis ist zu verbessern. So wére es winschenswert,
dass an den Universitaten Aspekte der politischen Bildung der VHS starker
verortet waren und in einem engeren Kontakt zwischen Universitaten und VHS
auch mehr Studierende Praktika in den VHS absolvierten. Mehr akademische
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Abschlussarbeiten und Praxiserfahrungen zur Arbeit von VHS kénnten den ge-
genseitigen Informationsfluss positiv erhdhen.

Bildungsgerechtigkeit auch in der politischen Bildung

Politische Bildung muss auch gestarkt werden durch die Weiterentwicklung
von Methoden zur Erreichung von bisher nicht erreichten Zielgruppen. Bil-
dungsgerechtigkeit wird durch unser Schulsystem nicht erreicht, und dieses
Problem potenziert sich in der Weiterbildung. Menschen, die von Armut betrof-
fen sind, finden sich jedoch in den klassischen Veranstaltungen der politischen
Bildung an den VHS kaum wieder. Um Menschen zu erreichen, die bisher noch
kaum an den Angeboten der VHS teilnehmen, bedarf es einer sozialraumna-
hen Beratung sowie eines Wissens um Bildungsbedarfe und Bildungswiinsche
der Zielgruppen. Politische Weiterbildner und Weiterbildnerinnen missen Kon-
takte zu Brickenmenschen aufbauen, um Bedarfe aus den unterschiedlichen
Milieus zu erfahren und dementsprechend Beratung anbieten zu kénnen. Mehr
Unterstitzung der politischen Bildung durch Wissenschaft und Beratung ist
hier notwendig, um den politischen Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern den
notwendigen Support flr ihre aktuelle Arbeit und die zukUnftigen Aufgaben der
politischen Bildung zu bieten.

Fazit

Die gesellschaftliche Bedeutung der politischen Bildung, namlich die Ausrich-
tung auf die Beschéftigung mit Politik unter dem Blickwinkel der Demokratie
als normativer Idee und auf die Bildung von politischen Menschen, muss in
der Gesellschaft und Politik wieder starker in den Vordergrund gerlickt werden
(Hufer, 2012).

Ja, zwar finden sich keine relevanten Reden von Politikern, die sich gegen po-
litische Bildung aussprechen. Im Gegenteil, die Wichtigkeit der politischen Bil-
dung wird in den politischen Reden immer hervorgehoben. Dies insbesondere
angesichts der Zunahme gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit und zu-
nehmenden Desinteresses an Politik sowie wachsender Wahimudigkeit. Doch
Sonntagsreden zur Unerlasslichkeit der politischen Bildung helfen nicht. Solan-
ge die sozialen Ursachen der Problematik nicht behoben werden, kann auch
die politische Bildung nichts an diesen ,Zustédnden“ &ndern. Doch zumindest
kann und muss politische Bildung hier aufkl&rend und motivierend wirken.
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Wenn das Zentrum politischer Bildung die Entwicklung von Urteilsfahigkeit ist,
wie Oskar Negt es beschreibt (vgl. Negt, 2010, S. 32), so folge ich weiterhin sei-
ner Argumentation, dass es heute von brennender Aktualitat wére, ,moglichst
viel Aufmerksamkeit und Geld auf Bildung und Entwicklung der politischen Ur-
teilskraft, auf Bildung in einem weitreichenden Verstéandnis zu konzentrieren.”
(ebd., S. 28)

Die politische Bildung an der VHS benétigt grindlich ausgebildete und die je-
weiligen methodischen und aktuellen technischen Kommunikationsmaglichkei-
ten beherrschende politische Weiterbildner und Weiterbildnerinnen, die sich auf
eine institutionelle und kommunale Unterstitzung sowie stéarkere finanzielle wie
politische Unterstlitzung verlassen kdnnen. An den VHS, wo politischer Bildung
eine wichtige gesellschaftspolitische Rolle zuerkannt wird, wo der Fachbereich
sich nicht unter rein betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten verhalten muss,
wo den zustandigen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen genigend Zeitressour-
cen zuerkannt wird, findet auch in der heutigen Zeit eine ,gute” politische Bil-
dung statt.
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Der Beitrag des Studiums zur Professionalisierung von
Lehrkraften

Der Begriff der Professionalisierung erdffnet eine spezifische Perspektive auf
die Ausbildung beruflicher Kompetenzen. Professionen wie z.B. Arztinnen und
Arzte oder Rechtsanwaltinnen und Rechtsanwélte sind besondere Berufe. Sie
sind dadurch gekennzeichnet, dass sie mit dem Einverstandnis ihrer Klientin-
nen und Klienten L&sungen flr Problemlagen (z.B. Krankheit, Konflikte mit dem
Gesetz) entwickeln, die diese Klientinnen und Klienten nicht selbststéndig be-
arbeiten kdnnen (Stichweh, 1994; fir den Lehrerberuf: Thiel, 2007). Klientinnen
und Klienten gewahren Professionellen aufgrund deren Kompetenzvorsprungs
einen Vertrauensvorschuss. Ein groBer Unterschied zu anderen Expertenberu-
fen besteht darin, dass Professionelle in hohem MaBe auf die Mitwirkungsbe-
reitschaft ihrer Klientinnen und Klienten angewiesen sind. Neben der fachlichen
Kompetenz des Professionellen ist demnach die Fahigkeit zur Etablierung eines
Arbeitsbindnisses mit der Klientin bzw. dem Klienten eine wichtige Erfolgsbe-
dingung professioneller Arbeit (Oevermann, 1996). Bei der Lehrerprofession
stellt sich die SchlieBung eines Arbeitsbindnisses als besondere Herausforde-
rung dar, weil die Dringlichkeit von Bildung im Unterschied etwa zur Krankheit
nicht fUr alle Klientinnen und Klienten gleichermaBen offensichtlich ist und weil
Uber die Inanspruchnahme eines vertrauenswurdigen Professionellen nicht, wie
beispielsweise bei der Arztwahl, selbststandig entschieden werden kann, eine
Zuweisung zu Lehrkraften vielmehr zwangsweise erfolgt.
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Auch was die konkrete Anforderungsdynamik des Unterrichts betrifft, sind
deutliche Unterschiede zu anderen Professionen auszumachen: In den wenigs-
ten Féllen erbringen Lehrkréfte ihre Leistung in einer Dyade mit der Klientin bzw.
dem Klienten. Sie agieren vielmehr in einem komplexen sozialen System, haben
es also gleichzeitig mit vielen unterschiedlichen Klientinnen und Klienten zu tun.

Um die an sie gestellten Anforderungen erfolgreich zu bearbeiten, missen
Lehrkréafte auf ganz unterschiedliche Wissensbestandteile wie Fachwissen und
padagogisches Wissen zurlckgreifen.

In diesem Beitrag stehen drei Fragen im Mittelpunkt:

e Welche konkreten Anforderungen missen Angehorige der Lehrerprofession
bewaltigen?

e Welches professionelle Wissen und welche professionellen Kompetenzen
sind zur Bewaltigung dieser Anforderungen unverzichtbar?

e Wie kdnnen diese Kompetenzen bereits im Studium entwickelt bzw. ange-
bahnt werden?

Anforderungen des Unterrichtens

Lehrkréafte sind professionelle Expertinnen und Experten flr Lernprozesse. Sie
sind dem Ziel der Bildung verpflichtet. Das bedeutet: Lehrkrafte sind erstens
verantwortlich fUr die sequentielle Wissensakkumulation in bestimmten fach-
lichen und Uberfachlichen Wissensdoméanen, und zwar jeweils in bestimmten
Ausschnitten der Bildungsbiographie (Jahrgangsklassen). Und Lehrkrafte zer-
tifizieren zweitens Ausmaf und Qualitat des Wissenserwerbs und schaffen da-
mit Bedingungen fir Anschliisse und Ubergange, treffen also lebenslaufbe-
deutsame Entscheidungen.

Die Unterstitzung und Zertifizierung des Wissens- und Kompetenzerwerbs
bringen ganz unterschiedliche Anforderungen mit sich. Zunéchst ist unmittelbar
einsichtig, dass die Voraussetzungen, auf denen aufgebaut und die Anschluss-
stellen, auf die hingearbeitet werden soll, bekannt sein missen. Erst dann kann
eine begrindete Entscheidung Uber eine angemessene didaktische Strategie
herbeigefiihrt werden. Eine didaktische Strategie wiederum muss sich ebenso
wie eine Diagnose der Voraussetzungen und Bedingungen des Lernens auf
drei grundlegende Aspekte richten: auf Prozesse der Informationsbearbeitung,
auf die Motivierung der Lernerinnen und Lerner zur Aneignung des Lerngegen-
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stands und auf die Dynamik der grundsétzlich stérungsanfélligen Interaktion in
der Lerngruppe.

1. Bei der Unterstitzung von Informationsverarbeitungsprozessen sind grund-
séatzlich vier Phasen des Lernzyklus zu beachten: Es muss immer zunachst
eine Struktur aufgebaut werden — diese Struktur kann die Form von Aussa-
gen, Fragen oder Problemen haben. In der zweiten Phase wird die Struktur
durchgearbeitet, d.h. systematisch mit dem Vorwissen verknupft. Dieses wird
erweitert bzw. neu organisiert; das neue Wissen muss anschlieBend durch
Ubung gefestigt und automatisiert werden. Und schlieBlich folgt die letzte — im
gegenwartigen Schulunterricht oft nachrangig behandelte — Phase des Pro-
blemlésens und Anwendens, die flr den Wissenstransfer ausschlaggebend
ist (vgl. Aebli, 1980; Hasselhorn & Gold, 2009). Die Gite der Instruktion lasst
sich sowohl ablesen an einer vollstandigen und folgerichtigen Bearbeitung
des Lernzyklus als auch an der situations-, schuler- und stoffadaquaten Aus-
balancierung von Lehrerintervention und Schilerselbsttatigkeit in den einzel-
nen Phasen.

2. Auch bei der Motivierung sind mehrere Aspekte zu unterscheiden. Infolge
der Selektionsfunktion der Schule ist ein extrinsischer Anreiz gewisserma-
Ben systeminduziert. Damit muss eine Lehrkraft nicht nur rechnen, sie muss
entsprechende soziale Vergleichsprozesse unter langfristigen motivations-
férdernden oder -hinderlichen Gesichtspunkten (Umgang mit Misserfolgen)
arrangieren und kommentieren (Leistungsrickmeldung). Ein weiterer ext-
rinsischer Anreiz besteht in dem antizipierten Nutzen des Lernergebnisses
(Rheinberg, 2008). Neben extrinsischen Anreizen spielt die gegenstands-
oder stoffbezogene Motivation, das Interesse, eine zentrale Rolle (Krapp,
2001). Lehrkrafte haben — so legen es die Befunde der empirischen Unter-
richtsforschung nahe — die Méglichkeit, durch die Wahl der Themen und Auf-
gaben, durch Enthusiasmus und durch die Demonstration des praktischen
Nutzens der Lernergebnisse das Interesse der Schulerinnen und Schiler
am Lerngegenstand zu beeinflussen. AuBerdem kann die ,tatigkeitszentrier-
te Motivation” (Schiefele & Koller, 1998, S. 193) durch die Bereitstellung von
Aufgaben mit Herausforderungscharakter beeinflusst werden.

3. Was die KlassenfUhrung betrifft, so lassen sich drei Ebenen unterscheiden
(Doyle, 1986; Ophardt & Thiel, 2013): Die Vereinbarung von Regeln, Ritualen
und Sanktionen dient der Stérungspravention durch die Gestaltung Uber-
dauernder Strukturen. Monitoring (Allgegenwartigkeit), Reibungslosigkeit,
Schwung oder die Aufrechterhaltung des Gruppenfokus sind Ausdruck situ-
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ationaler Regulationshandlungen zur Steuerung des Interaktionsprozesses.
Die dritte Ebene bezieht sich auf den Umgang mit Problemverhalten, also
auf die Regulierung von Konflikten, die eine Unterbrechung der Unterrichts-
kommunikation erfordern. Grundsétzlich ist zu sagen, dass ein effektives
Klassenmanagement auf ein stabiles Arbeitsblndnis zwischen der Lehrkraft
und den Schulerinnen und Schulern angewiesen ist.

Quer zu diesen drei Bereichen liegt die Anforderung der Adaption des Unter-
richts an die unterschiedlichen Schilervoraussetzungen. Auch hier lassen sich
verschiedene Aspekte unterscheiden: die Binnendifferenzierung von Instrukti-
on, Aufgaben und Material, die Individualisierung der Motivierung und Unter-
stitzung in Abhangigkeit von den kognitiven Voraussetzungen, Interessen, vom
Selbstkonzept und von den volitionalen Strategien der Schilerinnen und Schi-
ler und schlieBlich die Individualisierung der Leistungsriickmeldung.

Unterrichtsinteraktionen weisen eine ganz eigene Dynamik auf. Immer wieder
tauchen neue Fragen, Verstehensprobleme, Aufmerksamkeitsdefizite auf, die
nur zum Teil antizipiert werden kdénnen und auf die unmittelbar und rasch re-
agiert werden muss. Unterrichten findet in einem “ill-structured, dynamic envi-
ronment” (Leinhardt & Greeno, 1986) statt. Weder die Ziele noch die einzelnen
Handlungsoperationen sind ein fUr alle Mal festgelegt. AuBerdem verandern
sich die Umweltbedingungen — und damit auch die Aufgaben — standig. In-
formationen, die notwendig sind, um eine Handlung effektiv auszufthren, er-
geben sich oft erst im Handlungsvollzug. Handeln im Klassenzimmer ist nicht
nur Handeln unter verscharften Unsicherheitsbedingungen, sondern meistens
auch ,Handeln unter Druck” (Wahl, 1991).

Obwohl durch eine Uberlegte Unterrichtsplanung Unsicherheit reduziert wer-
den kann, liegt in der kontinuierlichen situationsangepassten Intervention eine
wesentliche Kompetenz von Lehrkraften. Unterrichten erfordert beides: “the
construction of plans and the making of rapid on-line decisions” (Leinhardt &
Greeno, 1986, S. 75).

Professionelles Lehrerwissen und professionelle Kompetenzen

Welches Wissen und welche Kompetenzen bendtigen Lehrkréafte, um die be-
schriebenen Herausforderungen so zu bewaltigen, dass der Lernertrag ihrer
Schulerinnen und Schler maximiert wird? Welche Bereiche des Wissens las-
sen sich unterscheiden?
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Professionelles Expertenwissen ist auf theoretischem Wissen beruhendes
praktisches Wissen. Im Unterschied zu wissenschaftlichem Wissen ist es si-
tuational, intuitiv und implizit (Leinhardt, McCarthy Young & Merriam, 1995):
Situational ist dieses Wissen, weil es in spezifischen authentischen Situationen
gelernt wurde und weil dieses Wissen in groBen Teilen als episodisches Wissen
mental reprasentiert ist. Intuitiv meint, dass die Lernerin bzw. der Lerner durch
Erfahrung quasi ein ,GefUhl* daflir ausgebildet hat, was wann zu tun ist. Implizit
ist das Wissen, weil es meist nicht expliziert ist und im konkreten Handlungs-
vollzug oft gar nicht ins Bewusstsein tritt. Donald Schon hat professionelles
Wissen auch als tacit knowledge in action (Schon, 1983) bezeichnet. Haufig
findet auch der Begriff practical knowledge (Meijer, Verloop & Beijaard, 1999)
Verwendung. Damit ist stark routinisiertes Wissen gemeint, das im Langzeitge-
dachtnis in Form von Skripts und Prozeduren gespeichert ist und das die ra-
sche Bearbeitung wiederkehrender Anforderungen ermdéglicht.

Im professionellen Handeln von Lehrkréften spielen unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche zusammen. Lee Shulman hat die unterschiedlichen Bereiche pro-
fessionellen Wissens von Lehrkraften in verschiedenen Publikationen genauer
beschrieben: neben dem content knowledge und dem pedagogical knowledge
— das sowohl lehr-lernpsychologisches als auch Wissen zur KlassenfUhrung
umfasst — unterscheidet Shulman das ,curriculare Wissen‘ und das ,fachspezi-
fische padagogische Wissen' (Shulman, 1986). Bromme erganzte in seiner ,To-
pologie des professionellen Lehrerwissens” Shulmans Klassifikation um einen
weiteren Wissensbereich, die ,Philosophie des Schulfachs’ (Bromme 1992, S.
96).

,Fachliches Inhaltswissen’ ist Wissen Uber die Grundkonzepte und Grundbe-
griffe einer Disziplin, Uber deren erkenntnisleitende Fragen und ihre Methoden
sowie ihre wichtigsten Forschungsbefunde. Vom fachlichen Wissen abgegrenzt
wird das ,curriculare Wissen'. Der Aufbau, die Wissensordnung eines Schulfa-
ches ist nicht mit der Wissensordnung einer wissenschaftlichen Disziplin iden-
tisch. Manchmal existiert gar keine Entsprechung von Disziplin und Schulfach
wie im Fall der Sozialkunde oder das Fach referiert auf mehrere Disziplinen. Die
Wissensordnung eines Schulfaches ist durch Lehrpléne, durch einen eigenen
Kanon und spezifische Bezugnahmen auf allgemeinbildende Inhalte oder ge-
sellschaftliche SchlUsselprobleme gekennzeichnet. Bei der von Bromme einge-
fUhrten Kategorie ,Philosophie des Schulfachs' handelt es sich um beliefs oder
Uberzeugungen Uber die Natur des Fachs oder seinen Nutzen. Diese beliefs
haben einen groBen Einfluss darauf, wie eine Lehrkraft inren Unterricht gestal-
tet. ,Padagogisches Wissen' umfasst alles Wissen, das fachunspezifisch ist.
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Dies sind allgemeine Kenntnisse Uber Prozesse der Informationsverarbeitung,
der Motivation und Handlungskontrolle ebenso wie Wissen Uber den Umgang
mit Unterrichtsstérungen und Konflikten. Die letzte Kategorie, das ,fachspezi-
fische padagogische Wissen', steht im Zentrum des Interesses der Lehrerko-
gnitionsforschung. Dieses Wissen ist der Kern des Lehrerwissens. In ihm ist
lehr-lernpsychologisches Wissen mit Wissen Uber den Gegenstand verknipft.
Wie ein Gegenstand oder ein Stoffgebiet aufbereitet, reduziert wird, in welcher
Sequenz und in welchem Umfang Teilaspekte vermittelt werden, wann und wie
wiederholt wird, wie Aufgaben gestaltet und variiert werden, welche Fragen und
Erlauterungen gegeben werden, wie Lernergebnisse beurteilt und zurtckge-
meldet werden — all das gehort zum fachspezifischen padagogischen Wissen.

Baumert & Kunter (2006) haben die Modelle von Shulman und Bromme wei-
terentwickelt. Hervorzuheben ist insbesondere ihre Relationierung von Wissen,
Uberzeugungen, Motiven und selbstregulativen Fahigkeiten. Weil Uberzeugun-
gen wie ein Filter fUr die Verarbeitung von Wissen wirken und selbstregulative
Kompetenzen notwendige Voraussetzungen fur die Wissensaneignung darstel-
len, mussen beide Aspekte neben der Vermittlung von fachlichem, padago-
gisch-psychologischem und fachdidaktischem Wissen einen hohen Stellen-
wert bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung haben.

Deklaratives und praktisches Wissen kommen sowohl bei der Planung als auch
bei der Steuerung von Unterrichtsprozessen zum Einsatz.

Zunachst zur Planung von Unterricht: Im Gegensatz zur Steuerung von Un-
terrichtsprozessen findet Planen unter den Bedingungen von Handlungsent-
lastung statt (Yinger, 1980). Ziel der Planung ist der Entwurf eines mehr oder
weniger detaillierten Unterrichtsskripts, in dem einzelne Aktivitaten (z.B. Leh-
rervortrag, Stillarbeit, Klassengesprach, Gruppenarbeit) bezogen auf die drei
grundlegenden Aspekte Unterstitzung der Wissenskonstruktion der Lernerin-
nen und Lerner, Motivierung der Lernerinnen und Lerner zur Aneignung des
Lerngegenstands und lernzeitdienliche Steuerung der Interaktion in der Lern-
gruppe (Klassenmanagement) kombiniert werden. Aktivitatsstrukturen sind
die natural units (Berliner, 1983) des Unterrichts. Sie stellen grundlegende Pla-
nungsparameter dar. Von ihnen sind nachgeordnete Planungsparameter zu un-
terscheiden: Darstellungen, Erklarungen, Fragen und Thesen, mittels derer Ge-
sprachssituationen arrangiert werden, Aufgaben, Medien, Materialien, Tests,
aber auch bestimmte Prozeduren, die das Schuler- und Lehrerverhalten stan-
dardisieren. Bei der Planung kommen also bereits alle Teilbereiche des Lehrer-
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wissens zum Einsatz: fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen und allge-
mein padagogisches Wissen.

Unterrichten beruht immer auf Planungsuberlegungen, selbst wenn es sich da-
bei nur um mental plans (McCutcheon, 1980) handelt. Unterrichtsplane sind
nur selten vollstdndig operationalisiert. Es handelt sich vielmehr um skeletal
frameworks (Rosebery, 2005), die Spielrdume bei der Umsetzung erdffnen.
Plane kénnen verstanden werden als “general guidelines for lessons that are
designed to be responsive to the unpredictability of classroom events” (Livings-
ton & Borko, 1989, S. 476).

Im Unterschied zu erfahrenen Lehrkraften kdnnen Studierende bei der Planung
meist noch nicht auf komplexe Schemata zuriickgreifen, in denen die unter-
schiedlichen Planungsparameter koharent verknipft sind (Livingston & Borko,
1989). Das lasst sich daran ablesen, dass sie Entscheidungen Uber Aufgaben,
Verhaltenserwartungen, Lernziele und Materialien oft unabhangig voneinander
treffen. So entstehen nicht selten Unvertraglichkeiten zwischen den einzelnen
Planungsentscheidungen.

Steuerungsentscheidungen in situ konkretisieren oder korrigieren die Planung:
“Details are filled in during the class session as the teacher draws from an ex-
tensive repertoire of routines or patterns of action to respond to what the stu-
dents say and do” (Livingston & Borko, 1989, S. 37).

Folgende grundlegende Steuerungskompetenzen von erfolgreichen Lehrkréaf-
ten lassen sich unterscheiden (Carter et al., 1988; Kounin, 2006; Westerman,
1991):

e eine besondere Form der kategorialen Wahrnehmung, um on the spot rele-
vante Aspekte einer Situation treffsicher identifizieren zu kénnen;

e die Fahigkeit zur Antizipation von Entwicklungsverlaufen sowohl was indivi-
duelle Lernprozesse also auch was soziale Dynamiken im Klassenzimmer
betrifft;

e die Kompetenz, eine rasche Entscheidung fur eine adaquate Handlungsstra-
tegie zu treffen. Die Voraussetzung dafur ist, dass ein breites Repertoire an
Strategien verfligbar ist;

* metakognitive Kompetenzen zum handlungsbegleitenden Monitoring inklu-
sive der Selbstbeobachtung;

e die Fahigkeit zur flexiblen Anpassung des Handelns und gegebenenfalls
auch der Handlungsziele.
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Entwicklung professioneller Expertise im Lehramtsstudium

Wie kann man sich den Erwerb der skizzierten Kompetenzen vorstellen? Wel-
che Lerngelegenheiten unterstitzen den Aufbau und die Weiterentwicklung
professionellen Wissens? Welchen Anteil hat das Studium an Universitaten an
der Entwicklung von Expertise?

Alle groBen empirischen Studien zu Lehrerkompetenzen belegen die Wichtig-
keit einer reichhaltigen fachlichen Wissensbasis (vgl. zuletzt wieder Kunter et
al., 2011). Das tiefgreifende Verstandnis der grundlegenden Begriffe, Konzepte,
Theorien und Methoden des jeweiligen Fachs ist die Grundvoraussetzung flr die
Entwicklung eines Repertoires an Fragen, Erklarungen, lerndienlichen Hinweisen
oder Beispielen, die sowohl fir die Planung als auch flr die Steuerung des Un-
terrichtsprozesses maBgeblich sind. Dass die universitare Ausbildung in der Ver-
mittlung des fachlichen Wissens sowie der kognitiven Werkzeuge und Methoden
ihre besondere Aufgabe hat, ist unbestritten. Strittig ist allerdings, ob, bezogen
auf die oben genannte Topologie des professionellen Wissens, die Vermittlung
fachlichen Wissens im Lehramtsstudium starker an der Wissensarchitektur einer
Disziplin ausgerichtet sein sollte oder am Curriculum des Schulfachs.

Unstrittig wiederum ist, dass das fachliche Wissen allein nicht ausreicht. Leh-
rerexpertise zeichnet sich insbesondere durch fachdidaktisches sowie pada-
gogisch-psychologisches Wissen aus. Auch hier sind Bezugstheorien, Begrif-
fe und Methoden als wichtige Voraussetzungen der Entwicklung praktischer
Kompetenzen zu betrachten. Zwei Herausforderungen fir die Gestaltung der
universitéaren Ausbildung resultieren aus der Aufgabe der Vermittlung von de-
klarativem Wissen in unterschiedlichen disziplindren Kontexten:

e die kohérente, d.h. abgestimmte Verknupfung von fachlichem, padagogisch-
psychologischem Wissen sowie fachdidaktischem Wissen und die Orga-
nisation einzelner Wissensbestandteile in Ubergeordneten Schemata, die
einerseits die Grundlage fUr die kontinuierliche Erweiterung des Wissens-
bestands bilden, andererseits den Ausgangspunkt fur die Entwicklung des
sogenannten practical knowledge darstellen (Leinhardt, McCarthy Young &
Merriam, 1995);

e die frihzeitige Sensibilisierung der Studierenden fur die Kumulativitét der
Wissensentwicklung in den unterschiedlichen Domanen und daraus resul-
tierend die Kultivierung einer Bereitschaft zur kontinuierlichen Expansion
und Elaboration des fachlichen und fachUbergreifenden Wissens wéhrend
der gesamten professionellen Karriere (Simons & Ruijters, 2004).
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Die Integration von fachlichem und padagogisch-psychologischem Wissen
muss bereits bei der Unterrichtsplanung gezielt unterstitzt werden, eben-
so wie eine an den konkreten Lernervoraussetzungen ausgerichtete stimmi-
ge Verwendung der unterschiedlichen Planungsparameter. Unterrichtsplanung
hat deshalb in der ersten Phase eine wichtige Funktion. Die Begrindung ein-
zelner Planungsentscheidungen vor dem Hintergrund des fachlichen, pédago-
gisch-psychologischen und vor allem fachdidaktischen Wissens unterstuitzt die
Herausbildung der komplexen Schemata, die auch fir die fliissige Steuerung
des Unterrichts eine wichtige Grundlage darstellen (Livingston & Borko, 1989).

Neben dem Erwerb von deklarativem Wissen (Fakten und Konzeptwissen) ist
praktische Erfahrung eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung
fr den Aufbau von Expertise. Einige Studien zeigen, dass die Verknlpfung von
dem in universitaren Veranstaltungen erworbenen theoretischen Wissen und
praktischen Erfahrungen in vielen Fallen nur sehr unzureichend gelingt (Borko &
Putnam, 1996; Hatch & Grossmann, 2009; Munby, Russel & Martin, 2001). Bei
der Beobachtung von Unterrichtspraxis scheinen sich Studierende im Prakti-
kum vor allem auf Oberflachenmerkmale und teilweise irrelevante Aspekte zu
konzentrieren (Feiman-Nemser & Buchman, 1985). Weil die je gegenwartige
Unterrichtspraxis, gemessen an lehr-lernpsychologischen Qualitatskriterien, oft
ein relativ begrenztes Spektrum an wirksamen Instruktionsstrategien abbildet,
wirke die Beobachtung von Praxis dem Aufbau eines Repertoires an differen-
zierten Strategien in vielen Fallen sogar entgegen (Feiman-Nemser & Buchman,
1985). Bei Anfangerinnen und Anféangern bestehe eine besondere Gefahr dar-
in, dass “observing classrooms can be overwhelming” (Santagata, Zannoni &
Stigler, 2007, S. 124). Die Autoren kommen vor dem Hintergrund dieser Uber-
legungen zu dem Schluss, dass “professional judgment, adaptable to differing
objectives and student groups, may not be developed through limited field ex-
perience” (S. 124).

Damit Unterrichtsbeobachtung und -erfahrung im Sinne der gezielten Entwick-
lung professioneller Kompetenzen wirksam werden kdnnen, muss theoreti-
sches Wissen mit praktischer Erfahrung systematisch verknUpft werden (Hatch
& Grossmann, 2009). Studierende brauchen einen “framework for reflecting on
what was observed; and they need concrete images of innovative and alterna-
tive teaching strategies” (Santagata, Zannoni & Stigler, 2007, S. 125).

Vorliegende Befunde (Eilam & Poyas, 2006; Grossman, 2005; Levin, 1995;
Hatch & Grossman, 2009; Yadav & Koehler, 2007) legen es nahe, spezifische
praxisvorbereitende Lernangebote im Studium einzusetzen. Simulierte Felder-
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fahrung auf der Basis von Unterrichtstranskripten und Videomitschnitten (Li-
vingston & Borko, 1989) hat in frlhen Phasen der Ausbildung einen besonde-
ren Stellenwert. Unterrichtseinheiten kdnnen hier so analysiert werden, dass
zwar eine Reduktion der Komplexitét erfolgt, der Gesamtzusammenhang aber
trotzdem im Blick bleibt (Leinhardt, 1993, S. 48). Leinhardt schléagt einen five-
part process for learning to teach vor: Novizinnen und Novizen lernen systema-
tisch, die Schilerinnen und Schuler im Unterricht zu beobachten. Ein wichtiges
Instrument zur Analyse der multiplen Komponenten der Lehrerperformanz im
Gesamtzusammenhang stellt die kontrastive Analyse mehrerer Unterrichtsbei-
spiele dar. Vor dem Hintergrund der Beobachtungen sollen die Novizinnen und
Novizen lernen, das Verhalten von Lehrkraften und Schilerinnen und Schi-
lern vorherzusagen und den Fortgang des Unterrichtsskripts zu antizipieren.
Die Ausbildung von Beobachtungs- und Voraussagekompetenzen erlaubt die
Beurteilung hinsichtlich funktionierender und nicht-funktionierender Lehrer-
aktivitaten und im anschlieBenden vierten Schritt die Generierung von Alter-
nativen. Erst in der letzten Phase dieses Zyklus erfolgt eine theoriegesttitzte
Analyse. Theorie wird als “tool for interpreting activity” (Leinhardt, 1993, S. 45)
verstanden.

Neben der Vermittlung des fachlichen, padagogisch-psychologischen und
fachdidaktischen Wissens hat demnach die universitare Ausbildung in der do-
sierten PraxiserschlieBung eine wichtige Funktion. Gegenlber der Praxis ver-
fugt die universitare Ausbildung Uber “unique resources it can utilize to reduce
some of the constraints on learning in practice” (Leinhardt, McCarthy Young
& Merriam, 1995, S. 404). Unter den Bedingungen der Handlungsentlastung,
der wiederholbaren Beobachtung dokumentierter Situationen und der theore-
tischen Begriindung von Kriterien kann praktisches Wissen expliziert werden.

Was die eigentlichen Praxisphasen wahrend des Studiums betrifft, ist die Beglei-
tung des Planungs- und Unterrichtsprozesses durch qualifizierte Mentorinnen
und Mentoren von entscheidender Bedeutung (Berliner, 2004). Mentorinnen
und Mentoren modellieren padagogische Expertise, indem sie demonstrieren,
wie fachliche Inhalte in ein Curriculum Ubersetzt werden kénnen und wie dieses
Curriculum implementiert werden kann. AuBerdem kénnen mit ihrer Unterstit-
zung auch erfahrungsbasierte Routinen und Prozeduren erschlossen werden,
die am besten durch Lernen am Modell und Imitation vermittelt werden kdn-
nen. Bei der Beschreibung der Funktion von Mentorinnen und Mentoren wird
vielfach auf den Ansatz des Cognitive Apprenticeship verwiesen, der verschie-
dene Phasen der Begleitung des Wissenserwerbs von Novizinnen und Novizen
unterscheidet: Zunachst das modeling einer zu erwerbenden Fahigkeit; da es
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sich meist um kognitive Fertigkeiten handelt, missen diese Prozesse allerdings
durch Verbalisierung expliziert werden. Scaffolding meint die gezielte Unter-
sttzung beim Handlungsvollzug durch Hinweise, sogenannte prompts, fading
bezeichnet das schrittweise Zurlicknehmen der Unterstliitzung nach MaBga-
be des Kompetenzerwerbs des Lernenden (Collins, Brown & Newman, 1987).

Neben Modeling und Scaffolding ist die Anregung und Unterstitzung der Refle-
xion sowie Evaluation von Planungsentwirfen und Unterrichtserfahrungen eine
zentrale Aufgabe der Mentorinnen und Mentoren (Schipbach, 2007). Die sys-
tematische und kriteriale Reflexion hat grundlegende Bedeutung flr den Auf-
bau von Expertise. Hans Aebli definiert Reflexion als ,Selbstbeobachtung des
Handelns und Denkens im Lichte der erreichten Ergebnisse” (1980, S. 27). Ziel
der Reflexion ist die Optimierung einer Problemldsung oder einer Handlung.
Von Donald Schoén (1983) stammt die Unterscheidung von reflection-on-action
und reflection-in-action. Wird im ersten Fall die Handlung unterbrochen und
mental noch einmal durchgespielt, so begleitet im zweiten Fall die Reflexion
den Handlungsfluss (Neuweg, 2001). Reflection-in-action erfolgt dann, wenn
das stille Wissen, auf das im Handlungsvollzug spontan und ohne Uberlegung
zurlUckgegriffen wird, nicht mehr ausreicht, um ein Problem zu I6sen. Das im
Handlungsfluss auftauchende Problem wird redefiniert, eine Losungsstrategie
wird unmittelbar abgeleitet und in die Praxis Ubersetzt. Schén bezeichnet die
Implementation der Ldsung als handlungsbegleitendes Experiment, das sei-
ne Bewahrungsprobe unmittelbar in der Situation findet. Entsprechend erfolgt
die Evaluation der Gute der Loésung nicht kriteriengeleitet und systematisch,
sondern in Form der spontanen Bewertung des Ergebnisses. Weil Distanznah-
me im Handlungsvollzug nicht moéglich ist, kdnnen durch reflection-in-action
auch keine abstrakten Regeln generiert werden. In der ersten Phase der Leh-
rerbildung muss deshalb reflection-in-action, die im Rahmen der eigenen noch
sparsamen Unterrichtserfahrung zwangslaufig unsystematisch geschieht, un-
bedingt durch reflection-on-action erganzt werden. Diese setzt die Beendigung
oder Unterbrechung des Handlungsvollzugs voraus. Die Handelnde bzw. der
Handelnde kann sich zu seiner Handlung in Distanz setzen. Das erlaubt ihr
bzw. ihm, eine zurlckliegende oder geplante Handlung im Detail mental durch-
zuspielen, sie zu visualisieren, Handlungsfolgen mental zu simulieren, sie in Be-
griffe zu Ubersetzen und sie damit dem Vergleich mit anderen Handlungen und
der kriterialen Beurteilung zuganglich zu machen. Handlungsentlastung schafft
dafir die erforderlichen kognitiven Kapazitaten. Der Lernertrag der reflection-
on-action besteht in der Entwicklung neuer Handlungsstrategien und abstrak-
ten Regelwissens.
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Dass Mentorinnen und Mentoren in allen Phasen der Entwicklung von prakti-
schem Handlungswissen, bei der Planung, Erprobung und Reflexion eine zen-
trale Rolle einnehmen, zeigen die Ansétze des fachspezifisch-padagogischen
Coachings, die mittlerweile auch fiir das Praktikum im Lehramtsstudium ange-
passt wurden (Kreis & Staub, 2011).

Im Unterschied zum Studium findet die zweite Phase der Lehrerbildung ihre ei-
gene Aufgabe in der Begleitung kontinuierlicher eigener Unterrichtserfahrung.
Erst im Referendariat erfolgt der systematische Aufbau von situiertem, kon-
textspezifischem tacit knowledge-in-action. Umfang und Kontinuitat selbstver-
antworteter Praxiserfahrungen erzeugen zahlreiche Anlasse fir reflection-in-ac-
tion und ermdglichen dadurch den Aufbau und die kontinuierliche Erweiterung
einer Art ,Fallbibliothek’ (Neuweg, 2001, S. 358). Auch die handlungsentlastete
reflection-on-action hat hier eine andere Qualitat als im Studium, weil ihr eine
umfangreiche reflection-in-action vorausgeht. Inwieweit die Verkntpfung beider
Formen der Reflexion fruchtbar wird, ist nicht zuletzt von der Explikation von
GUtestandards professionellen Lehrerhandelns abhangig.
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Anlass

Im deutschsprachigen Kontext ist die Forschung zum Lehrberuf sowie insbe-
sondere zu den Politiklehrer/-innen bisher nicht sehr weit entwickelt. Es gibt
kaum gesicherten Kenntnisstand. Dies steht in einem gewissen Widerspruch
zu den padagogischen Annahmen und Diskussionen, die den Lehrer/-innen
wichtige Funktionen der Unterrichtsorganisation und -gestaltung, der Diagnose
von Schdlerleistungen, der Beratung von Eltern und Schdler/-innen, der For-
derung von Schuler/-innen, des/r Experten/-in usw. zuschreiben. Bislang gibt
es kaum Wissen zu der Lehrmotivation, zur Leistungsbereitschaft, zu den Fa-
higkeiten und lehr-lernbezogenen Uberzeugungen, zum Professionswissen
usw. von Politiklehrer/-innen. Keine Erkenntnisse liegen bisher zum Einfluss der
Politiklehrer/-innen auf den Lernerfolg der Schiler/-innen vor. Mithin gibt es ein
groBes Forschungsdefizit festzustellen, das auch darauf beruht, dass sich die
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Politikdidaktik bisher kaum Gedanken zu einem fachspezifischen Kompetenz-
modell fir Lehrer/-innen gemacht hat. Insofern bestehen hier nicht nur For-
schungs-, sondern auch Theoriedefizite.

In diesem Beitrag werden ausgewahlte Ergebnisse der systematischen Politi-
Klehrerforschung dargestellt. Hierzu werden neben theoretischen Uberlegun-
gen insbesondere aktuelle Ergebnisse zur professionellen Kompetenz erldu-
tert. In der Folge der empirischen Bildungsforschung zeigt sich hinsichtlich des
Umfangs und Niveaus auch in der Politikdidaktik ein Wachstumsschub. Die
alteren politikdidaktischen Befunde werden hier nicht in der Breite vorgestellt
(hierzu z.B. WeiBeno, 2012; Weschenfelder, 2013). Der Beitrag konzentriert sich
auf den Zwischenstand der Ergebnisse des Forschungsverbundes Karlsruhe-
Gottingen. In den nachsten Jahren ist mit einer weiteren Zunahme an neuen
Ergebnissen und Erkenntnissen zu rechnen.

Modell der professionellen Kompetenz von Politiklehrer/-innen

In der Politikdidaktik wurde in der Vergangenheit Uberwiegend zur Professio-
nalisierung als Prozess der Verberuflichung geschrieben, wahrend aktuell die
Professionalitét als das Handeln der Politiklehrer/-innen im Vordergrund steht.
Da das Handeln der Politiklehrer/-innen im Unterricht nicht allein von fachbe-
zogenen, sondern auch von sonstigen padagogischen Fahigkeiten abhangig
ist, steht die Entwicklung eines fachbezogenen Modells der Lehrerkompeten-
zen vor der Schwierigkeit, einerseits fachliche Aspekte wie z.B. Wissen, ande-
rerseits aber auch die zahlreichen sonstigen Aspekte, die in der allgemeinen
Lehrerforschung bertcksichtigt werden, aufzunehmen und fachspezifisch zu
wenden. Die Politikdidaktik ist mit der Politikwissenschaft und der allgemei-
nen padagogisch-psychologischen Lehrerforschung verbunden. Das Zusam-
mendenken, Auswahlen und Strukturieren dieser beiden Bezugsdisziplinen mit
Blick auf die Lehrer/-innen und Schuler/-innen ist Aufgabe der Politikdidaktik.

In der Padagogik werden die strukturtheoretischen Ansatze (Helsper, 2011), in
der Psychologie der Personlichkeitsansatz (Mayr, 2011) und die kompetenz-
theoretischen Ansatze unter RUckgriff auf das Experten-Paradigma (Krauss,
2011) unterschieden. Das Forschungsprogramm ,Professionelle Kompetenz
von Politiklehrer/-innen* (PKP) (Karlsruhe-Gottingen) verfolgt einen kompe-
tenztheoretischen Ansatz in Anlehnung an die Expertiseforschung (Baumert &
Kunter 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Auf dieser Basis kénnen die
Kompetenzen fachspezifisch ausdifferenziert und begrindet werden. Es geht
darum, Struktur, Auspragungen und Zusammenhange professioneller Lehrer-
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kompetenz flr das Fach Politik in einem Modell zu beschreiben (Abb. 1). Es
beschrénkt sich auf die Person des/r Lehrerenden. Die Handlungskompetenz
im Unterricht, im System Schule, in der Schulentwicklung wie auch die Wirkung
auf die Schiilerkompetenzen mussen noch genauer untersucht werden. Das
Modell beschaftigt sich weder mit Aspekten der Personlichkeitsbildung und
-entwicklung noch beansprucht es, die Gesamtheit der méglichen Aspekte ab-
zubilden.

Professio-
nelle
Kompe-
tenz

motiva-
tionale

Professi-
ons- beliefs

k= Orientie-
rung
Uper- schul- und
e A . epistemo- Zzeugung professi- .
Fach- fac.hd'dak p?dago logische zum onstheo- Selbst- Interesse i
. tisches gisches 3 " ' o wahlmoti-
wissen 2 Uber- Lehren retische bilder an Politik P
Wissen Wissen -- vation
zeugungen und Uber-
Lernen Zzeugungen

Abb. 1: Modell professioneller Handlungskompetenz von Politiklehrer/-innen

Kompetenz und Kompetenzdiagnostik bilden die Basis fur die Entwicklung die-
ses in Anlehnung an Baumert & Kunter (2006) sowie Blomeke, Kaiser & Leh-
mann (2008) entwickelten fachbezogenen generischen Strukturmodells (Bau-
mert & Kunter, 2011, S. 31). Verstanden wird im allgemeinen Modell von Baumert
und Kunter professionelle Handlungskompetenz als ,Zusammenspiel von

e spezifischem, erfahrungsgeséttigtem, deklarativem und prozeduralem Wis-
sen (Kompetenzen im engeren Sinn: Wissen und Kénnen);

e professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen
Praferenzen und Zielen;

e motivationalen Orientierungen sowie

e metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregula-
tion" (Baumert & Kunter, 20086, S. 481; Baumert & Kunter, 2011, S. 33).

Die Politikdidaktik kann an die Strukturierung der allgemeinen professionel-
len Kompetenz anknipfen. Auch Politiklehrer/-innen bendtigen Wissen in den
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drei Bereichen und werden im Handeln durch Uberzeugungen, Motivation und
Selbstregulation in ihrer jeweiligen fachspezifischen Auspragung beeinflusst.
Wesentliche Elemente des allgemeinen Modells sind fur das fachspezifische
Ubernommen worden.

Ein Element der professionellen Kompetenz von Politiklehrkréften stellt in dem
Modell das professionelle Wissen dar. Shulmans (1986, 1987) Wissenstaxono-
mie ist in der kognitionspsychologischen Lehrerforschung ein einflussreicher
Ansatz zur Klassifizierung professionellen Wissens. Seine theoretisch-begriffli-
che Aufgliederung in Fachwissen (content knowledge), fachdidaktisches (ped-
agogical content knowledge) und padagogisches Wissen (pedagogical knowl-
edge) hat sich weitgehend durchgesetzt (vgl. auch Baumert & Kunter, 2006, S.
497; Bromme, 1992; Krauss et al., 2004). Shulman (1986) betont besonders die
Inhalte des Faches und richtet sich gegen eine allgemeine, fachlich unspezifi-
sche Unterrichtsforschung, in der zentrale Fragen zu Aspekten der Lehrertatig-
keit nicht gestellt werden. Dabei geht es nicht darum, die Bedeutung padago-
gischer Fahigkeiten zu negieren, sondern vielmehr darum, auch die Bedeutung
inhaltlicher Aspekte zu betonen (vgl. ebd., S. 6ff.).

Den Lehrerberuf und das Unterrichten versteht Shulman (1986) als professi-
onelle Tatigkeit, in der Wissen, Fahigkeiten, Verstehen und Verfahrensweisen,
Ethos, Dispositionen und kollektive Verantwortung sowie Mittel, um diese dar-
zustellen und zu kommunizieren, zusammenspielen. Die erfolgreiche Austbung
der Lehrertatigkeit wird als die Fahigkeit beschrieben, Wissen, Fahigkeiten und
glnstige Uberzeugungen im Rahmen des Unterrichts in Handlungen zu trans-
formieren und den Schulerinnen und Schulern verstandlich zuganglich zu ma-
chen. Um eine praktische und verstandliche Basis fur die Professionalisierung
der Lehrertéatigkeit zu schaffen, konkretisiert er die dafir erforderliche Wissens-
basis. Die theoretische Rahmung ist nétig, um die Komplexitat der professionel-
len Kompetenz analysieren zu kénnen (vgl. ebd., S. 4ff.).

Professionelles Wissen von Politiklehrkréaften

Qualitative Studien in der Politikdidaktik bedienen sich vor allem der Unter-
richtsanalyse und Interviews, um Erkenntnisse Uber subjektive Theorien und
Einstellungen von Poalitiklehrer/-innen zu erlangen. Zum objektiven fachbezoge-
nen Wissen kénnen sie keine Aussagen machen und konnten deshalb hier nicht
herangezogen werden. Dies gilt im Prinzip ahnlich fUr altere quantitative Studi-
en, die noch nicht mit Skalen arbeiten und messtheoretischen Ansprichen ge-
ndgen. Meistens wiesen alle Studien auf Defizite bei den Politiklehrer/-innen
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hin, ohne auf belastbaren reliablen und validen Daten zu beruhen. Insofern war
auf diesem Feld ein theoriegeleiteter Neuanfang erforderlich. Die im Folgenden
referierten Daten geben keinen Anlass zu einer Lehrerschelte, sondern spie-
geln Zusammenhénge von Kompetenzfacetten und verbesserungsbedurftige
Aspekte wider. Sie geben Anhaltspunkte flr die Lehrerbildung und zukinftige
Forschung zur Interdependenz von Schuler/-innen und Lehrer/-innen.

Im Folgenden werden deshalb ausschlieBlich Ergebnisse aus dem PKP-For-
schungsprogramm vorgestellt. Die umfassendste Darstellung des Projekts
und der Ergebnisse zum professionellen Wissen und den Uberzeugungen von
Politiklehrer/-innen (n = 332) hat Weschenfelder (2013) vorgelegt. Die Test-
scores zum fachbezogenen Wissen konnen Objektivitat und Reliabilitat bean-
spruchen, erflllen aber auch die Inhalts- und die Konstruktvaliditat. Die Studie
hat gezeigt, dass es sich bei politikwissenschaftlichem und politikdidaktischem
Professionswissen nicht um ein gemeinsames Konstrukt handelt, sondern um
unterscheidbare Dimensionen, die positiv zusammenhangen. Ein dreidimensi-
onales Modell, das politikdidaktisches Wissen in Wissen um normative fachdi-
daktische Konzeptionen und Diskurse und in ein starker unterrichtsbezogenes
Wissen um Fehlkonzepte, Fordermaoglichkeiten und den Aufbau von Konzep-
ten bei Schulerinnen und Schilern unterscheidet, bildet die Daten dabei am
besten ab. Die Unterscheidung in verschiedene Wissensfacetten, v.a. in eine
fachwissenschaftliche und eine fachdidaktische Wissenskomponente, geht mit
kognitionspsychologischen Annahmen zur Organisation von fachspezifischem
Wissen einher (vgl. Bromme, 1992; Shulman, 1986).

Bei den befragten Politiklehrer/-innen korrelieren das Fachwissen und das un-
terrichtsbezogene fachdidaktische Wissen in dieser Studie stark, wahrend die
beiden fachdidaktischen Wissensfacetten akzeptabel korrelieren. Das Ergeb-
nis der Studie Uberrascht zundchst. Es kdnnte ein erster Hinweis darauf sein,
dass das unterrichtsbezogene fachdidaktische Wissen, also das Erkennen von
Fehlkonzepten und das Wissen um Konzeptaufbau und Férdermdglichkeiten,
maglicherweise ein konsistenteres Konstrukt darstellt als das zu den normati-
ven Propositionen aus dem Bereich der Politikdidaktik.

Politiklehrer/-innen des Gymnasiums schneiden in dieser Studie sowohl beim
fachwissenschaftlichen als auch bei den fachdidaktischen Tests besser ab als
die Lehrer/-innen der Sek. |, wobei die Unterschiede in den fachdidaktischen
Wissensfacetten geringer ausfallen. Gymnasiallehrerinnen haben ein geringeres
professionelles Wissen als ihre mannlichen Kollegen. Bei Sek. I-Lehrer/-innen
zeigt sich dieser Zusammenhang aber nicht. Die schulformspezifischen Unter-
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schiede bleiben unter Kontrolle der Abiturnote bestehen. Zwar scheinen Abi-
turientinnen und Abiturienten mit besserer Abiturnote haufiger ein Studium flr
das Gymnasiallehramt zu wahlen, vergleicht man aber diejenigen mit gleichen
Eingangsvoraussetzungen, nimmt der Einfluss der Schulart kaum ab. Gymnasi-
allehrer/-innen erreichen also dennoch hdhere Werte in den Wissenstests. Das
deutet darauf hin, dass nicht die Eingangsselektivitat, sondern die Ausbildung
Uber das spatere Wissensniveau entscheidet (vgl. Krauss et al., 2011, S. 153).

Die Studie zeigt bei Studierenden, Referendar/-innen und Lehrer/-innen die er-
wartete Entwicklung der drei Wissensfacetten. Studierende erreichen die ge-
ringsten Kompetenzwerte in den Tests, Politiklehrer/-innen die héchsten. Der
Unterschied, der unterrichtenden Lehrer/-innen in allen drei Wissensfacetten
die hdchsten Kompetenzwerte bescheinigt, kdnnte moglicherweise auf eine
Weiterentwicklung und Festigung des Wissens im Beruf hindeuten. Die Effekt-
starken deuten aber auf eher geringe Unterschiede hin. Uberraschend ist der
Befund, dass Studierende flr das Lehramt in der Sek. | in den drei Wissens-
tests besser abschneiden als Referendar/-innen und Lehrkréafte. Méglicherwei-
se kénnte das ein Hinweis auf eine verbesserte Ausbildung dieser Gruppe sein.

Weschenfelder, Weieno & Oberle (2013) haben das professionelle Wissen von
Referendar/-innen in einer Studie untersucht. Im Rahmen der Studie wurden
266 Referendar/-innen des Faches Politik befragt. Wie bei den Lehrer/-innen
kann hier die Struktur der Daten am besten durch die oben beschriebene drei-
dimensionale Struktur wiedergegeben werden. In einem Pfadmodell zeigen
sich hinsichtlich des Geschlechts wiederum negative Effekte. Referendarin-
nen beantworten etwas weniger Items richtig als ihre mannlichen Kollegen. Die
Schulform wirkt sich lediglich auf das Fachwissen direkt aus. Referendar/-innen
an gymnasialen Schulformen schneiden hinsichtlich des erhobenen politikwis-
senschaftlichen Wissens etwas besser ab. Auch im fachdidaktischen Teil errei-
chen Referendar/-innen an Gymnasien hthere Kompetenzwerte als ihre Kolle-
ginnen und Kollegen an nicht-gymnasialen Schulformen.

Die Interpretation der hier vorgestellten Auswahl aus den umfanglichen Befun-
den der beiden Studien wirft einige Fragen auf. Die Befunde der deskriptiven
Analysen und der Modellierungen im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen
haben die Relevanz daflr aufgezeigt, fur Lehrkrafte der Sek. | und des Gymna-
siums getrennte Analysen durchzufiihren. Die Befunde kdnnten ein Hinweis da-
rauf sein, dass bei Gymnasiallehrkréften eher das Fachwissen im Vordergrund
steht. Bei Sek. I-Lehrkréaften sind die fachdidaktischen Wissensfacetten starker
aufeinander bezogen. Denkbar wére, dass an Grund-, Haupt- und Realschulen
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aufgrund der anderen Schilerpopulation Fachwissen nicht im selben Ausmal
bendtigt wird wie an Gymnasien. Dies kann aber auch auf Effekte der Ausbil-
dung hindeuten, wonach aufgrund der héheren fachdidaktischen Studienantei-
le eine starkere Vernetzung der Wissensfacetten angenommen werden kann.

Bemerkenswert an den Ergebnissen der beiden Studien ist, dass Gymnasial-
lehrer/-innen nicht nur im unterrichtsbezogenen fachdidaktischen Wissen, also
im Erkennen von Prékonzepten, der Nutzung von Férdermdglichkeiten und dem
Aufbau von Konzepten im Politikunterricht, hdhere Kompetenzwerte erreichen.
Sie scheinen auch im politikdidaktischen Wissen, das sich auf Konzeptionen
und Diskurse der Politikdidaktik bezieht, tendenziell ein hdheres Wissen aufzu-
weisen. Ein hohes Fachwissen bei Gymnasiallehrkraften geht immer mit einem
hohen fachdidaktischen Wissen einher, wahrend bei geringem Fachwissen kei-
ne hohen Werte im fachdidaktischen Wissen erreicht werden. Fir Sek. I-Lehr-
kréfte kann hier weniger von einer Schutzfunktion des Fachwissens ausgegan-
gen werden, da auch bei relativ hohem Fachwissen bei einem Teil der Befragten
nur niedrige Kompetenzwerte im fachdidaktischen Wissen erreicht werden. Die
Befunde aus der Validierung der Messinstrumente, bei der die Leistungen der
Politiklehrer/-innen mit denen von Referendar/-innen verglichen wurden, zei-
gen, dass die Unterschiede bereits in der Ausbildung zu bestehen scheinen.
Die Ergebnisse fur die Zusammenhange der fachspezifischen Wissensfacetten
deuten also darauf hin, dass der Einfluss des Fachwissens von der Fachdidak-
tik bertcksichtigt werden sollte, zumal er auch theoretisch plausibel ist.

Uberzeugungen von Politiklehrkriften

Nicht allein zum Professionswissen, auch zur Kompetenzfacette Uberzeugun-
gen gibt es inzwischen reliable Ergebnisse. Im PKP-Forschungsprogramm
werden z.B. epistemologische und lehr-lerntheoretische Uberzeugungen un-
tersucht. Die Uberzeugungen, die allgemeiner oder fachbezogener Natur sind,
geben Struktur, Sicherheit und Orientierung. Fir epistemologische Uberzeu-
gungen wird erwartet, dass diese eine Filterfunktion innehaben, durch die be-
sonders solche Informationen aufgenommen werden, die sich in das beste-
hende Uberzeugungssystem einpassen lassen (vgl. Baer et al., 2001; Blémeke,
2007; Fried, 2003). Nach dem Modell von Hofer wird bei Weschenfelder (2013)
angenommen, dass sie sich direkt auf Wissen oder indirekt vermittelt Gber In-
teresse und Lernstrategien auf Wissen auswirken (vgl. Hofer, 2001). Besonders
fur epistemologische Uberzeugungen wird aber davon ausgegangen, dass sie
relativ anderungsresistent sind, v.a. solange sie nicht mit entsprechenden Er-
fahrungen verknUpft werden k&nnen (vgl. Richardson, 1996).
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In der Studie von Weschenfelder (2013) wirken sich epistemologische Uberzeu-
gungen bei den befragten Politiklehrer/-innen auf das fachbezogene Interesse
und Wissen aus. Allerdings Uben bei den befragten Politiklehrer/-innen nicht
alle Subdimensionen einen Einfluss aus. Zudem scheinen sich in den beiden
Gruppen unterschiedliche Variablen auf das fachbezogene Interesse und Wis-
sen auszuwirken. Sowohl bei Gymnasiallehrer/-innen als auch bei Sek. I-Lehr-
kraften wirken sich absolutistische Uberzeugungen negativ auf Fachwissen,
fachdidaktisches und unterrichtsbezogenes fachdidaktisches Wissen aus. Po-
litiklehrer/-innen, die von einer relativen Sicherheit wissenschaftlichen Wissens
ausgehen, weisen tendenziell ein geringeres Professionswissen auf. In beiden
Gruppen wirken sich formale Uberzeugungen zur Struktur politischen Wissens
positiv auf das Fachinteresse aus. Bei Sek. I-Lehrer/-innen zeigt sich zuséatz-
lich ein positiver Effekt auf das unterrichtsbezogene fachdidaktische Wissen.
Die Skalen conceptual change und anthropologische Konstante der Begabung
wirken sich in beiden Gruppen nicht auf Fachinteresse und Professionswissen
aus.

Bei Sek. I-Lehrerinnen und -Lehrern wirken anders als bei den Gymnasiallehr-
kraften neben absolutistischen auch formale, relativistische und postrelativisti-
sche Uberzeugungen direkt auf die verschiedenen Wissensfacetten. Relativisti-
sche und postrelativistische Uberzeugungen bei Sek. I-Lehrer/-innen zeigen in
dieser Studie einen Einfluss auf die Wissensfacetten. Die Befunde in dieser Stu-
die kdnnten darauf hindeuten, dass die Wissensaufnahme bei Gymnasiallehrer/
-innen weniger von ihren epistemologischen Uberzeugungen gesteuert wird
als bei Politiklehrer/-innen an nicht-gymnasialen Schulformen. Relativistische
Uberzeugungen wirken sich bei Sek. I-Lehrer/-innen negativ auf das Fachwis-
sen aus. Lehrkrafte, die die Subjektivitéat von Wissen betonen, ohne seine Ob-
jektivitdt adaquat zu erfassen, erreichen deutlich geringere Kompetenzwerte
im fachwissenschaftlichen Wissen. Moglicherweise nutzen die Personen, die
die Objektivitat von Wissen nicht anerkennen, weniger elaborierte Lernstrategi-
en. Die Aufklarung méglicher Zusammenhange obliegt zukinftiger Forschung.
Postrelativistische Uberzeugungen scheinen ein hoheres fachdidaktisches
Wissen und Interesse zu bedingen. Die befragten Sek. I-Lehrer/-innen, die glei-
chermaBen gultige Auffassungen anerkennen und davon ausgehen, dass diese
mehr oder weniger gut begriindet sein kénnen, weisen ein hdheres fachdidak-
tisches Wissen auf.

Neben epistemologischen Uberzeugungen werden in der Studie auch Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen untersucht. Die Lehrer/-innen unter-
scheiden sich im Hinblick darauf, welche Uberzeugungen sie zu Méglichkei-
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ten des eigenen Unterrichts haben. Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
setzen sich aus den Subfacetten konstruktivistische und transmissive Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen’, ,unterrichtsmethodische Préferenzen’,
,Klassenfiihrung® und ,Zielvorstellungen fir den Politikunterricht* zusammen.
Transmissive und konstruktivistische Uberzeugungen lassen sich in einem ge-
meinsamen Modell abbilden. Politiklehrer/-innen mit transmissiven Uberzeu-
gungen zum Lehren und Lernen zeigen eine Préferenz fur lehrerzentrierte Lehr-
methoden, bei denen die Lehrkrafte eher den aktiven Part einnehmen und der
Uberzeugung sind, dass Schiler/-innen am besten aus den Erkldrungen und
Darstellungen der Lehrerin bzw. des Lehrers lernen. Konstruktivistische Uber-
zeugungen folgen der Vorstellung, dass Schuler/-innen politische Phanomene
am besten verstehen, wenn sie selbst Erklarungen und Deutungen entdecken
oder entwickeln. Diese beiden Facetten korrelieren deutlich negativ, was darauf
hindeutet, dass Lehrer/-innen mit konstruktiven Uberzeugungen eher weniger
transmissive Uberzeugungen zeigen, sie aber nicht entweder transmissive oder
konstruktive Uberzeugungen haben miissen, sondern beiden Subdimensionen
zustimmen kénnen.

Politiklehrer/-innen mit transmissiven epistemologischen Uberzeugungen
scheinen auch eher transmissive Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zu
haben, wahrend diejenigen mit konstruktivistischen epistemologischen Uber-
zeugungen eher konstruktivistische lehr-lernprozessbezogene Uberzeugungen
aufweisen. Dass epistemologische und lehr-lernprozessbezogene Uberzeu-
gungen mit demselben lerntheoretischen Hintergrund in einer Konstruktions-
und einer Transmissionsorientierung charakteristisch zusammenfallen, |1&sst
sich empirisch abbilden.

Den Annahmen des kognitiven Konstruktivismus folgend fuhrt eine Mischung
konstruktivistischer und instruktionaler Lernumgebungen und eine struktu-
rierte und beratende Begleitung von Lernprozessen zu einer gunstigen Unter-
richtsgestaltung, so dass die ,quasilogische” Struktur (vgl. Voss et al., 2011,
S. 249) lerntheoretischer Uberzeugungen kein Widerspruch darstellen muss.
Die starkere Korrelation der lerntheoretischen Uberzeugungssyndrome bei
Gymnasiallehrer/-innen kénnte darauf hindeuten, dass die VerknUpfung bei ih-
nen starker ausgepragt und konsistenter ist.

Interessant sind auch erste Ergebnisse zu den Zusammenhangen. Zwischen
den Wissensfacetten, konstruktivistisch gepragten Uberzeugungen und Ar-
gumentieren als Unterrichtsziel zeigen sich Uberwiegend moderat positive Zu-
sammenhange. Das fachspezifische Wissen korreliert tendenziell negativ mit
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transmissiven Orientierungen und weist keine Zusammenhange zu Selbst-
wirksamkeitserwartungen auf. Uberraschend ist der negative Zusammenhang
der Wissensfacetten mit relativistischen Uberzeugungen. Relativistische Uber-
zeugung, bei denen Wissen als subjektiv konstruiert und personenrelativ cha-
rakterisiert wird, ohne den Obijektivitatsanspruch der Wirklichkeit adéquat zu
berUcksichtigen, geht mit geringerem fachspezifischen Wissen einher. Erklart
werden kénnte der Befund mit Annahmen des kognitiven Konstruktivismus,
nach dem Lernprozessen Ziele zugrunde gelegt werden und Aussagen bewert-
bar sein missen (Anderson, Reder & Simon, 1998).

Diese Ergebnisse werden tendenziell auch in einer Studie bestéatigt, die
Referendar/-innen untersucht hat (WeiBeno, Weschenfelder & Oberle, 2013).
Referendar/-innen mit konstruktivistischen Orientierungen erreichen eher ge-
ringe Werte hinsichtlich transmissiver Orientierungen. Die Subdimensionen der
Selbstwirksamkeitserwartungen hangen deutlich positiv zusammen mit kogni-
tiv konstruktivistischen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, zeigen aber
keine Zusammenhange zu transmissiven Uberzeugungen. Referendar/-innen
mit hdheren Selbstwirksamkeitserwartungen und einem hdheren Fachinter-
esse haben tendenziell auch eher kognitiv konstruktivistische Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen. Wéhrend die Schulart und die Note im Abitur nicht mit
den lerntheoretischen Uberzeugungen zusammenzuhéngen, zeigt sich fiir das
Geschlecht ein positiver Zusammenhang. Das heiBt, Referendarinnen scheinen
kognitiv konstruktivistischen Uberzeugungen etwas starker zuzustimmen als
ihre mannlichen Kollegen.

Die Selbstwirksamkeitserwartung von Politiklehrer/-innen ist positiv mit kons-
truktivistischen Uberzeugungen assoziiert (vgl. Oberle, Weschenfelder & Wei-
Beno, 2013b). Diese Zusammenhénge zeigen sich auch fir die einzelnen Fa-
cetten der Ubergeordneten Uberzeugungsparadigmen. Auffallend ist hier u.a.
die hohe positive Korrelation der Subfacette konstruktivistischen Lehrens und
Lernens mit der insbesondere auf Probleme der Unterrichtsgestaltung bezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartung, wahrend die Zustimmung zu transmissivem
Lehren und Lernen hier keinen signifikanten Zusammenhang aufweist. Deut-
lich fallen die Korrelationen mit den auf Klassenflihrung bezogenen beliefs aus:
Wahrend die Zustimmung zu einer praventiv-instruktionalen Klassenflihrung
stark positiv mit den, wiederum insbesondere auf die Unterrichtsgestaltung be-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen korreliert ist, steht die Bejahung ei-
nes reaktiv-strafenden Classroom-Managements in einem negativen Zusam-
menhang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen der Politiklehrer/-innen.
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Diese Befunde lieBen sich unterschiedlich interpretieren. Sie kdnnten einerseits
darauf hinweisen, dass Lehrkréfte mit hoheren Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen sich eher zutrauen, neue bzw. progressive Formen der Unterrichtsgestal-
tung einzusetzen. Andererseits konnte der Befund auch dadurch zu erkléren
sein, dass Lehrkrafte mit eher konstruktionsorientierten Einstellungen erfolg-
reicher unterrichten, was sich in einer entsprechend hdheren Selbstwirksam-
keitsliberzeugung niederschlagt. Plausibel wére auch ein sich Uber die Zeit ver-
starkender virtuous circle beider Wirkungszusammenhange. Weitere Studien
mit entsprechenden Untersuchungsdesigns kénnten hier Klarung bringen und
Erkenntnisse flr eine erfolgreiche Lehreraus- und -fortbildung liefern.

Motivation von Politiklehrkréften

Die Motivation von Lehrkraften gilt als bedeutsam fir Ausdauer und Engage-
ment im Beruf, fir den Schutz vor Burnout und Depression sowie fur die Aus-
wahl bzw. Umsetzung fachdidaktischer Strategien. Allerdings wird davon aus-
gegangen, dass Motivation kein eindimensionales Konstrukt ist, sondern sich
aus unterschiedlichen Merkmalen zusammensetzt, die mit anderen Personlich-
keitsmerkmalen und Kompetenzfacetten interagieren und das berufliche Ver-
halten beeinflussen (vgl. Eccles & Wigfield, 2002; Kunter, 2011). Motivation er-
hoht die Fahigkeit der Lehrkrafte, mit Widerstanden umzugehen bzw. starken
ihre Ausdauer, angesichts auftretender Schwierigkeiten, die eigenen BemUhun-
gen aufrecht zu erhalten (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Kunter, 2011). Motivation
kann dabei als indirekt wirkende ,Moderatorvariable” (ebd., S. 272) aufgefasst
werden, die das effektive Unterrichtsverhalten stitzende Faktoren beeinflusst.

Die Studie von Oberle, Weschenfelder & Weieno (2013a) modelliert die Berufs-
wahlorientierung, Fachinteresse und Selbstwirksamkeitsiberzeugungen bei al-
len drei befragten Gruppen. Angehende und praktizierende Politiklehrkrafte
geben Uberwiegend intrinsische Motive fur ihre Berufswahl an. Dabei werden
sowohl| der gesellschaftliche Nutzen des Lehrerberufs als auch die Freude im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen als Grinde angegeben, den Beruf der/
des Poalitiklehrers/-in ergreifen zu wollen bzw. ergriffen zu haben. Extrinsische
Motive werden dabei insgesamt nicht verneint, scheinen jedoch eine geringe-
re Rolle zu spielen. Angehende und praktizierende Lehrerinnen unterscheiden
sich in ihren intrinsischen Berufswahimotiven nicht signifikant von ménnlichen
Kollegen, stimmen allerdings extrinsischen Motiven etwas weniger zu. Wahrend
die extrinsischen Berufswahlmotive nicht mit dem politischen Interesse assozi-
iert sind, sind beide Facetten der intrinsischen Berufswahlmotivation positiv mit
dem Fachinteresse korreliert.
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Die Einschatzung, im Beruf auftretende Probleme bewaéltigen zu kbnnen, unter-
scheidet sich also nicht systematisch zwischen (angehenden) Lehrkraften an
Gymnasien und anderen Schularten. Frauen duBern eine geringere generelle
berufliche Selbstwirksamkeitsilberzeugung (SWU), schatzen ihre Fahigkeit, mit
Problemen der Unterrichtsgestaltung und der Schilerférderung umzugehen,
jedoch tendenziell ebenso positiv ein wie die (angehenden) Lehrer. Lehrkrafte
unterscheiden sich zwar von Studierenden und Referendar/-innen nicht sig-
nifikant in ihrer generellen beruflichen SWU, duBern jedoch, insbesondere im
Vergleich zu Studierenden, eine geringere SWU hinsichtlich des Umgangs mit
Schuler/-innen und, schwach signifikant, der Bewaltigung von Problemen der
Unterrichtsgestaltung. Insbesondere die intrinsischen Berufswahimotive, und
hier besonders der Wunsch mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten, stehen
in einem positiven Zusammenhang mit den SWU. Besonders die Erwartung,
Probleme bei der Unterrichtsdurchflihrung erfolgreich bewéltigen zu kénnen,
ist mit einer intrinsisch motivierten Berufswahl positiv assoziiert. (Angehende)
Politiklehrer/-innen flhlen sich ihren beruflichen Problemen insgesamt tberwie-
gend gewachsen. Dies gilt gleichermaBen fir Gymnasium und andere Schul-
formen. Insgesamt stellen dies gute Bedingungen flr Engagement, Gesundheit
und Lehrerfolg der Fachlehrkrafte dar. Den Ursachen fir Uberforderungsge-
flhle, die manche der befragten angehenden und praktizierenden Politiklehrer/
-innen auBern, sollte allerdings weiter nachgegangen werden.

Das politische Interesse erhéht sich in dieser vergleichenden Studie, analog
zur altersabhéngigen Interessensentwicklung in der Gesamtbevdlkerung, mit
zunehmendem Alter der angehenden und praktizierenden Lehrkrafte (Oberle,
Weschenfelder & WeiBeno, 2013a). Dass Lehrkrafte unter Kontrolle ihres Alters
mit leichter Signifikanz ein etwas geringeres politisches Interesse duBern, ist ein
schwer interpretierbarer Befund. Das Geschlecht hat unter Kontrolle der Ubri-
gen erhobenen Pradiktoren einen signifikanten Einfluss auf das politische Inte-
resse, und zwar einen fUr Frauen negativ ausgeprégten: In allen drei Gruppen
geben Frauen ein geringeres Interesse an Politik an als ihre mannlichen Kolle-
gen. Der Geschlechterunterschied bleibt also trotz des mit zunehmendem Alter
in beiden Geschlechtergruppen ansteigenden politischen Interesses erhalten.
Angehende und praktizierende Gymnasiallehrkrafte &uBern ein groBeres Inter-
esse an Politik als die Fachlehrkréfte anderer Schularten.

Das Fachinteresse beeinflusst das Fachwissen von Referendar/-innen statis-
tisch signifikant (WeiBeno, Weschenfelder & Oberle, 2013). Der Befund geht mit
Annahmen der Motivationspsychologie einher, nach denen ein hdheres Fachin-
teresse zu hoheren Leistungen flhren kann. Beim fachdidaktischen Wissen
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zeigt sich fr das Geschlecht ein negativer Einfluss auf die Einschétzung richtig
beantworteter ltems im fachdidaktischen Wissenstest sowie des Fachinteres-
ses und ein geringer Einfluss auf das fachdidaktische Wissen. Das hdhere In-
teresse der Politikreferendar/-innen an Gymnasien geht mit Befunden einher,
nach denen ein Studium fUr Gymnasiallehramt eher aus fachlichem Interesse
aufgenommen wird, wahrend einem Sek. I-Studium meist eher p&ddagogische
Motive zugrunde liegen (Retelsdorf & Moéller, 2012).

Gefragt wurde auch danach, wie die Referendar/-innen ihren Wissensstand
nach der Ldsung der Items selbst einschatzen (Weschenfelder, WeiBeno &
Oberle, 2013). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es Referendar/-innen
des Fachs nicht leicht fallt, ihren tatsachlichen Wissensstand einzuschéatzen.
Maéglichweise erfolgt die Einschatzung des Wissens hier relativ losgeldst vom
tatsachlichen Wissen. Denkbar wére auch, dass es sich v.a. bei fachdidak-
tischem Wissen eher um implizite Wissensanteile handelt, die schwerer ein-
zuschatzen sind oder bei der Beantwortung der ltems gréBere Unsicherheit
besteht. Uberraschend sind die geschlechtsspezifischen Effekte auf Interesse,
Wissen und Selbsteinschatzung. Referendarinnen geben ein etwas geringeres
Interesse an Politik an, erreichen etwas geringere Werte in den Wissenstests
und schéatzen die Anzahl richtig beantworteter Items seltener hoch ein. Die Ef-
fekte fallen moderat aus. Sie Uberraschen dennoch, da es sich bei Referendar/
-innen des Faches um eine selbstselektierte Gruppe (Retelsdorf & Moller, 2012)
handelt, fur die keine geschlechtsspezifischen Unterschiede erwartet wurden.
Die schlechtere Einschatzung der Anzahl richtig beantworteter ltems entspricht
Befunden, nach denen sich Frauen in Leistungssituationen haufig schlechter
einschatzen als Manner (vgl. Sieverding, 2003).

Ausblick

Im Rahmen dieses Beitrags konnten nur sehr wenige Befunde vorgestellt wer-
den. Sie verdeutlichen aber bereits die Vielzahl der Aspekte, die es bei der
Lehrerprofessionalitat zu berlcksichtigen gilt. Sie werden in dem Forschungs-
verbund erstmals systematisch fur Politiklehrer/-innen ausgewertet. Es ist ein
Fortschritt, dass in der Politikdidaktik immer mehr systematisch gewonnene
Ergebnisse vorliegen, so dass sich die politikdidaktische Theoriebildung an-
statt auf Einzelbeobachtungen auf valide und reliable Befunde stitzen kann.
Ein realistischeres Bild von den Mdglichkeiten des Politikunterrichts kann sich
nur durch eine theoriegeleitete Forschung entwickeln. “Only when science of
education develops that sorts truth from fancy—as it is beginning to develop
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now—uwill dramatic improvements in educational practice be seen” (Anderson,
Reder & Simon, 1998, S. 255).

Die aktuell vorliegenden Studien haben einige Uberraschungen hinsichtlich des
Fachinteresses der Frauen, des Zusammenhangs politikdidaktischer Wissensfa-
cetten, der Uberzeugungen ergeben. Diese Fragen sollten in der Ausbildung und in
Fortbildungen thematisiert werden, damit sich Veranderungen von Uberzeugungs-
strukturen und politikdidaktischer Handlungskompetenz entwickeln kdnnen.

In der Bildungsforschung zeigt sich, dass die hdchsten Leistungen bei einer
Mischung kognitiv-konstruktiver und transmissiver Uberzeugungen von Lehr-
kraften entstehen. Dies ist fur die Politikdidaktik deshalb wichtig, weil es zu-
klnftig zu unterscheiden gilt zwischen dem hier zugrundeliegenden kognitiven
Konstruktivismus und dem radikalen Konstruktivismus, der die Méglichkeit von
wahrem Wissen radikal in Frage stellt und beim Lernprozess der Schiler/-innen
allein auf deren individuelle Perspektive abhebt. Die kognitiv-konstruktivistische
und die radikal-konstruktivistische Perspektive stimmen zwar darin Uberein,
dass man verstehen sollte, wie die Schuiler/-innen denken, und dass man an
den Prékonzepten der Schuler/-innen anknUpfen sollte; jedoch ist das Ziel des
Unterrichtens unterschiedlich.

Die Leistungen im politikdidaktischen Wissen mussen weiter untersucht wer-
den. Hierzu ist es wichtig, die Gegenstande politikdidaktischer Theorie zu Uber-
arbeiten und sich mehr mit dem unterrichtsbezogenen fachdidaktischen Wis-
sen zu beschéaftigen. Gerade bei Letzterem zeigen sich Uberraschend positive
Ergebnisse. Dem Fachinteresse und dem Interesse fur das Unterrichten kommt
groBe Bedeutung zu, da Fachlehrer/-innen Uber entsprechenden Lehrerenthu-
siasmus verflgen sollten, um Uberzeugen zu kénnen und sich dauerhaft in ih-
rem Beruf zu engagieren. Aufklarung der Studierenden Uber die Vielzahl der ge-
nannten Faktoren ist angesagt. Im Rahmen des PKP-Forschungsprogramms
haben sich zahlreiche AnknUpfungspunkte und Forschungsfragen fur die Poli-
tikdidaktik ergeben. Der Anschluss weiterer Untersuchungen ist dringend erfor-
derlich. Aber die Ergebnisse kdnnen schon jetzt dazu beitragen, in der Politik-
didaktik zukunftig evidenzbasiert Uber die Lehrerbildung nachzudenken.
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Schiiler/-innen und Lehrkréfte im Fokus der Bildungspolitik

Das deutsche Bildungssystem erfahrt zyklisch intensive Kritik aus Politik und
Offentlichkeit oder um es mit Bolling (1983) auszudriicken: ,An Literatur (iber
die deutschen Lehrer herrscht kein Mangel” (S. 5). Die Auseinandersetzung mit
professionstheoretischen Anséatzen (McClelland, 1991; Tenorth, 2006) hat zu
einer Allianz zwischen quantitativer und qualitativer Forschung und ihren Me-
thoden geflihrt, so dass typische Muster, Erfahrungen und Besonderheiten in
der Beschreibung und Analyse des Wissens und Kénnens im Lehrberuf sicht-
bar werden. International vergleichende Bildungsstudien haben die Leistungs-
fahigkeit der Schler/-innen in Frage gestellt, neuerdings steht die Unterrichts-
kompetenz der Lehrer/-innen zur Disposition: ,Die Lehrerbildung wird fUr die
Defizite der Schule verantwortlich gemacht und gleichzeitig beauftragt, Abhilfe
bereitzustellen” (Oelkers, 2001, S. 151). Seit der 76. Jahrestagung der Arbeits-
gruppe fir Empirische Padagogische Forschung in Klagenfurt im September
2011 sind Lehrkrafte und ihre Aus- und Weiterbildung erneut in den Fokus der
empirischen Unterrichtsforschung gertickt. Das Motto der Tagung hat 2013
noch seine Gultigkeit, wenn auch in der ,Baustelle Lehrerbildung” einige Fun-
damente gelegt sind. Einzelne Standsaulen wie TEDS-M (vgl. Blémeke et al.,
2009) oder das COACTIV-Modell (vgl. Kunter et al., 2011) mit den drei Kompe-
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tenzdimensionen Professionswissen, Einstellungen und motivationale Orientie-
rungen sind mittlerweile common sense in den Kompetenzanséatzen der empi-
rischen Bildungsforschung tUber Fachergrenzen hinweg. Diese Unterscheidung
zwischen den drei Kompetenzdimensionen bei der Professionsentwicklung ba-
siert auf dem Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2011), der empirisch
untersuchten Topologie von Shulman (1986, 1999) und dem Novizen-Experten-
Paradigma (vgl. Neuweg, 2004; Ericsson et al., 2006). Nach gegenwértigem
Erkenntnisstand sind dabei die Wissensbestdnde sowie Uberzeugungen der
Lehrkraft und daraus folgend ihr Unterrichtshandeln auf ein Fach bezogen: ,Das
Fach bestimmt bis in Einzelheiten hinein die Textur des Unterrichts* (Baumert &
Kunter, 20086, S. 492). Die Kontextabhangigkeit von Handlungsanforderungen
und die aktive Aneignung dieser Kompetenzen in doméanenspezifischen Lehr-
Lernsituationen liegen zahlreichen Kompetenzansatzen gemeinsam zugrunde.
Ergebnisse und Instrumente der Lehrerkompetenzforschung in einzelnen Do-
manen kdnnen zwar nicht kongruent auf das Fach Politik/Sozialwissenschaften
Ubertragen werden (vgl. Waldmann, Renkl & Gruber, 2003), aber sie ermdg-
lichen sowohl fachspezifisch eine Hypothesenbildung und Kompetenzmodel-
lierung als auch die doméanenspezifische Entwicklung von quantitativen und
qualitativen Instrumenten sowie deren Anwendung. Dabei wird angenommen,
dass man der Professionskompetenz von Lehrkraften nur dann naher kommt,
wenn man sowohl Lehrerkognitionen (das gilt auch flr implizites Wissen; vgl.
Neuweg, 2002) als auch Lehrerverhalten untersucht (Reinisch, 2009, S. 38f.).

Theoretische Ansatze und empirische Studien in der
Unterrichtsforschung

Postuliert man einen positiven Zusammenhang zwischen Professionskompe-
tenz von Lehrenden und dem Lernerfolg der Schiler/-innen (vgl. Baumert &
Kunter, 2011), ist verstandlich, warum nach den Schulleistungsuntersuchun-
gen wie PISA, TIMSS, IGLU, PIRLS etc. nun auch die Professionskompetenz
von Lehrer/-innen mit quantitativen Tests, leitfadengestiitzten Interviews und
videografierten Unterrichtsstunden erhoben wird. In der hypothetischen Wir-
kungskette ,Lehrer/-innenaus- und -weiterbildung — Unterrichtshandeln - Ler-
nen von Schuler/-innen — Leistungsmessung” spielt die Professionskompetenz
von Lehrkréften eine bedeutsame Rolle. Kompetenzmodelle dienen der Be-
schreibung sowohl theoretisch-normativ bestimmter Handlungsanforderungen
(vgl. Terhart, 2002) als auch der empirisch erhobenen Lehrkompetenzen.
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Kognitive, nicht-kognitive und performative Kompetenzfacetten im
Lehrberuf

Zu unterscheiden sind bei Kompetenzmodellierungen neben dem Fokus auf
Tatigkeitsausschnitte und Zielsetzungen insbesondere ,das Spektrum der be-
trachteten Kompetenzfacetten“ und der ,Konstruktionshintergrund® (Schaper,
2009, S. 169). Ein umfassendes Kompetenzprofil stellen z.B. die MT 21-Studie
(Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2008) und das COACTIV-Projekt dar, wahrend
die ,Modellierung und Messung von Diagnosekompetenz bei Lehrkraften [...]
nur Teilkompetenzen erfassen” (Schaper, 2009, S. 169). Mit der Konstrukti-
on einer kompetenzorientierten Unterrichtsplanung befassen sich mit Hilfe ei-
ner angepassten Delphi-Methode u.a. Heinzer, Oser & Salzmann (2009) oder
ComTrans von Schott & Azizi Ghanbari (2008).

Angelehnt an den padagogisch-psychologischen Kompetenzbegriff von Wei-
nert (2001) kann Professionskompetenz definiert werden als ,das dynamische
Zusammenwirken von Aspekten des Professionswissens, Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen wie den Selbstwirksamkeitserwartungen und
selbstregulativen Fahigkeiten® (Schulte, Bdgeholz & Watermann, 2008, S. 269).
In den Kompetenzstrukturmodellen wird die Binnenstruktur zwischen kogniti-
ven und nicht-kognitiven Dimensionen aufgegliedert. Wahrend Fachwissen die
Grundlage der Vermittlung ist, trégt fachdidaktisches Wissen und auch pada-
gogisch-psychologisches Wissen (vgl. Voss & Kunter, 2011) maBgeblich dazu
bei, dass Lernende erfolgreich sind, weil Lehrende so die Lernangebote besser
auf die Lernenden abstimmen koénnen (Hattie, 2009, S. 109). Anders ausge-
druckt ,definiert das Fachwissen den Entwicklungsraum des fachdidaktischen
Wissens und damit auch indirekt die Unterrichtsqualitat. Mangel im Fachwissen
limitieren die Entwicklungsmd&glichkeiten fachdidaktischer Ressourcen” (Bau-
mert & Kunter, 2011, S. 185). Beide Wissensfacetten stellen ,damit notwendige
und alleine jeweils nicht hinreichende Elemente der Lehrerkompetenz® dar, sie
,Sind empirisch unterscheidbar und offenbar mit zunehmender professioneller
Kompetenz starker miteinander vernetzt* sowie ,ausbildungsabhangig” entwi-
ckelbar (vgl. Oberle, 2012, S. 298f.). Einschréankend gestaltet sich eine ,prazise
Definition und Abgrenzung des padagogisch-psychologischen Wissens gegen-
Uber anderen Wissensdimensionen oder gegentiber padagogischen Uberzeu-
gungen [...] vergleichsweise schwierig, da es sich um ein disziplin&r vieldeu-
tiges Konstrukt handelt” (Riese & Reinhold, 2010). Baumert & Kunter (2006)
diskutieren fur Mathematikstudien die Unterscheidung zwischen konzeptuel-
lem Bildungswissen, didaktischer Analyse- und Planungsféhigkeit, Wissen Uber
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Classroom-Management und die Bereitstellung von Lerngelegenheiten sowie
Diagnose- und Bewertungswissen (vgl. S. 485).

Studien aus der Mathematik erfassen des Weiteren Werthaltungen, Uberzeu-
gungen und motivationale Orientierungen der Lehrkréfte als eigene Kompe-
tenzfacetten, die das Unterrichtsgeschehen im Zusammenhang mit dem Pro-
fessionswissen steuern. Sie haben also eine ,handlungsleitende Funktion®
(Kunter, Klusmann & Baumert, 2009, S. 157), d.h. ihre Ausprédgung entscheidet
mit, ob Lehrer/-innenwissen zu Lernerfolgen bei unterrichteten Schiler/-innen
fuhrt. Allerdings ist dieser Zusammenhang gegenwartig noch wenig erforscht.
Videostudien in einzelnen Fachern untersuchen jedoch bereits das Handeln
von Lehrkréften in Zusammenhang mit Wissen. In der COACTIV-Studie lief3 sich
»ein direkter Pfad von Lehreriiberzeugung auf Mathematikleistung der Schiile-
rinnen und Schuler statistisch absichern: Die konstruktivistischen und trans-
missiven Uberzeugungen der Lehrkrafte erwiesen sich als bedeutsam* (Voss
et al,, 2011, S. 248). Es zeigt sich, ,dass Lehrkrafte mit konstruktivistischen
Uberzeugungsmustern erweiterte Sozialformen im Unterricht bevorzugen und
in manchen Studien héhere Schulerleistungen beim L&sen mathematischer
Textaufgaben erzielten als Kolleg/-innen mit eher transmissiven lehr-lerntheore-
tischen Uberzeugungen“ (vgl. Oberle, 2012, S. 299).

Die anglo-amerikanische Lehrer/-innenforschung analysiert verstarkt die Be-
dingungen fUr eine alle Ausbildungsphasen Ubergreifende Professionalisierung.
So strebt das National Board of Professional Teaching Standards (NBPTS)
eine Standardisierung in der Ausbildung an. Bei der Zertifizierung der Lehr-
amtsausbildung ist z.B. der Einsatz von Unterrichtsvideos zur Reflexion neben
schriftlichen Leistungen ein wesentlicher Bestandteil (vgl. Kraft, 2001). “When
we place teachers we often implore them to be ‘reflective’ and when they return
from the classroom we ask them to be ‘reflective’. Reflection, however is very
difficult. You do not see it by observing another teacher [...], it is often post-hoc
justification about what we did, and it assumes non-automaticity. Reflection
refers to the ‘knowing how’ as opposed to the ‘knowing that™” (Hattie, 1999,
S. 10). Die Reflexionskompetenz zahlt dabei zu den Teilkompetenzansétzen in
Strukturmodellen. Mit der ,No child left behind Act” (NBPTS, 2002) ist auch im
amerikanischen Bildungssystem eine Wende zur Leistungsorientierung vollzo-
gen und Professionalisierungsbestrebungen in der Lehramtsausbildung zum
Jreflektierten Praktiker” treten neben die bisherigen deregulativen Ideen des
weniger reflexiven und theoretisch fundierten training-on-the-job (Roters, 2012,
S. 89f).
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Dass zur Professionalisierung durch Reflexion in der Lehramtsausbildung und
Lehrer/-innenfortbildung die Notwendigkeit einer AuBensicht besteht, haben
u.a. das Projekt DESI der KMK, Studien in Mathematik und das fachertbergrei-
fende EMU-Projekt zur Unterrichtsdiagnostik von Helmke (2012) belegt: Selbst-
einschatzungen reichen angesichts der Komplexitat von Unterricht nicht aus,
eine evidenzbasierte, empirisch fundierte Standortbestimmung gilt als Voraus-
setzung fUr die gezielte Weiterentwicklung des Unterrichts. Praktikumsschulen
bieten sich wahrend der Praktika-Phasen im Lehramtsstudium als Orte der For-
schung an (Roters, 2012, S. 92). Uber den Einsatz von Expert/-inneninterviews,
Dokumentenanalysen und selbstverfassten Portfolios oder Praktika-Berichten
zur reflexiven Auseinandersetzung mit der Professionalitét findet sich zahlreiche
facherUbergreifend Literatur (Borko et al., 2008; Krammer et al., 2010; Kunter
et al., 2011).

Nach Helmke (2012) gehdren Hospitationen mit datenbasiertem Feedback zu
den effektivsten Formen der Lehrerfortbildung. Der Einsatz von Videos in der
Praktikumsphase von Studierenden stellt aber noch ein relativ unerforschtes
Feld dar. Aktuell beschéaftigen sich die Videoprojektgruppen am IPN Kiel (Sei-
del, Prenzel & Rimmele, 2007) und die deutsch-schweizerische Gruppe um
Reusser, Pauli und Klieme mit den Potenzialen der Videografie auch fur die
Professionsentwicklung. Ein entscheidender Vorteil von systematischen Video-
analysen besteht in der Aufnahme der Komplexitat des Unterrichtsgeschehens
(“avoiding the reduction caused by coding”; Janik & Seidel, 2009, S. 13). Ko-
barg (2009) untersucht am Beispiel der computerbasierten Lernumgebung LUV
(Prenzel & Seidel, 2003) explizit das Lernen aus Unterrichtsvideos und setzt
dieses mit den Lernprozessen der Schuler/-innen aus der IPN-Videostudie in
Beziehung. Die oben beschriebene Wirkungskette wird somit in Anséatzen em-
pirisch Uberprufbar. Zusatzlich kénnen mit Hilfe der Videoaufzeichnungen Ins-
trumente zur Diagnose, Bewertung und zum Feedback von individuell erreich-
ten und auszubauenden Kompetenzen der einzelnen Lehrer/-innen entwickelt
werden. Auch der Einsatz von Videovignetten ermdglicht die Erfassung proze-
duralen und somit handlungsorientiertem Wissen (vgl. Oser & Renold, 2005).
Im Physikunterricht z.B. zeigen insbesondere Berufsanfanger/-innen Probleme
bei der Umsetzung theoretischen Wissens in Handlung (vgl. Fischler, 2008).
Das Transferproblem wird flr andere Domanen ebenfalls angenommen. Trotz
dieser ersten Erhebungsversuche ist die Facette der Performanz in der Kompe-
tenzmodellierung und -messung noch stark entwicklungsbedurftig — sicherlich
auch bedingt durch die vielfaltigen kontextuellen Moderatorvariablen, die auf
den Lehr-Lernprozess Einfluss nehmen kénnen sowie durch Fragen der Prakti-
kabilitat und NUtzlichkeit von ,harten” Validitatskriterien in der Kompetenzmes-
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sung nicht-kognitiver Fertigkeiten und implizitem Wissen in realen Handlungs-
und Problemkontexten. ,Prozedurales (fachdidaktisches) Wissen kann jedoch
nur bis zu einem gewissen Grad expliziert werden, da es insbesondere beim
Handeln unter Zeitdruck immer einen Satz von Hintergrundannahmen gibt,
die das Handeln leiten* (Oberauer, 1993, zitiert nach Riese & Reinhold, 2010,
S. 172). Die Prozess-Produktforschung alleine reicht nicht aus, hilfreich ist zu-
sétzlich der Novizen-Experten-Ansatz und eine ,systematisch angelegte Emo-
tionsforschung im Kontext von Schule und Unterricht” (Krapp & Hascher, 2011,
S. 512), da wirksamer Unterricht ,auf sehr unterschiedliche Weise realisiert wer-
den kann“ (Weinert & Helmke, 1996, S. 231) und positive Lehrer/-innenemoti-
onen als lehr-lernprozessférderlich angenommen werden (Kunter et al., 2008).

Theorieentwicklungen und empirische Studien in der Politikdidaktik

Wahrend vor allem in der Mathematik und in den Naturwissenschaften eine Rei-
he von Befunden vorliegt, sind in der Politikdidaktik erst wenige systematische
und wissenschaftlichen Standards genlgende Vorarbeiten zur Professions-
kompetenz von Lehrkréften vorhanden bzw. im Entstehen.! Die umfassendste
ist die Karlsruher PKP-Studie, die sich an die Dreiteilung des Professionswis-
sens von COACTIV anlehnt (vgl. Oberle, Weschenfelder & Weieno, 2012). Die
Bedeutung der Uberzeugungsmuster — insbesondere die epistemologischen
Uberzeugungen zur Struktur und dem Erwerb von Wissen und solcher zum
Lehren und Lernen - ist nach ersten Befunden der PKP-Studie mit n = 800
Subsample-Befragten (Studierende, Referendar/-innen und Lehrer/-innen)
auch in der Doméane Politik nachweisbar (vgl. Weschenfelder, WeiBeno & Ober-
le, 2012). Erste Ergebnisse fUr das Fach Politik zu den beliefs angehender und
praktizierender Lehrkrafte zeigen die Relevanz der Facetten ,Interesse an Po-
litik“ und der Selbstwirksamkeitslberzeugung (vgl. Oberle, 2012, S. 297) flr
Lehr-Lernprozesse: Lehrkréfte, die selbst ,unpolitisch” sind oder nicht an die
Wirksamkeit des eigenen Unterrichts glauben, kénnen kaum zum Lernerfolg
im Fach beitragen. Die intrinsischen Berufswahimotive angehender und prakti-
zierender Lehrkréfte wirken sich deutlich positiv auf alle Dimensionen der SWU
aus (vgl. Oberle, Weschenfelder & WeiBeno, 2012). Der aus anderen Fachern
signifikante Befund, dass auch die motivationalen Orientierungen indirekt als
»Moderatorvariable zum effektiven Unterrichtsverhalten beitragen (Kunter et
al., 2011), scheint sich auch im Fach Politik zu bestéatigen. Die ersten Kohorten-

1 Nicht an aktuellen qualitativen oder quantitativen Methodenstandards orientierte Ein-
zelstudien zur Professionskompetenz von Lehrkraften: Breit & Harms (1990); Grammes &
WeiBeno (1993); Henkenborg & Kuhn (1998); Klee (2008); Reinhardt (2009); Szukala (2012).
Dieses Forschungsdefizit beklagt Manzel (2012a).
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Daten (n = 272, Migrationsanteil 31,6 Prozent) der im Wintersemester 2011/12
angelegten Panel-Erhebung zur Berufswahimotivation und Professionskom-
petenz im sozialwissenschaftlichen Lehramtsstudium an der Universitéat Duis-
burg-Essen weisen analog zur PKP-Studie die intrinsischen Motive wie pad-
agogisches Interesse und Wichtigkeit der politischen Bildung sowie positive
Fahigkeitstiberzeugungen inklusive signifikanter Gender-Unterschiede als ent-
scheidend fUr die Berufswahl aus. Nicht signifikant belegen lieB sich bislang
das fachliche Interesse als Faktor (Manzel, 2012b). Interessant ist dieses zu-
nachst nicht erwartete Ergebnis, da es sich mit Befunden zur Relevanz univer-
sitédren Wissens in einer Studie mit Videovignetten in der Physik mdglicherweise
erklaren lasst. Riese & Reinhold (2010) kommen zu dem Schluss, dass universi-
téres Wissen im Gegensatz zu Schulwissen und vertieftem Wissen ,weder auf
das deklarative fachdidaktische Wissen noch auf die beiden Teile der Unter-
richtsvignetten signifikant Iadt [...], so dass universitéres Fachwissen eher die
Stellung eines Wissensbereichs zweiter Ordnung in Bezug auf das Bearbeiten
der Unterrichtsvignetten, die bis zu einem gewissen Grad Handeln im Kontext
von Physikunterricht représentieren, einzunehmen scheint” (S. 183). Starkere
Relevanz fur den Unterrichtsprozess nimmt ,vor allem das vertiefte Wissen (also
vernetztes schulbezogenes Wissen vom hdheren Standpunkt aus)“ ein (ebd.).
Zu Uberprufen bleibt zum einen in Pfad-Modellen die Auswirkung auf die Pro-
fessionskompetenz, zum anderen mittels Videografie die Verknupfung zur rea-
len Unterrichtsperformanz. Denn um den Inkongruenzen zwischen situations-
spezifischer Handlungsroutinen und in Frageb&gen oder Interviews geduBerten
Uberzeugungen von Lehrkraften Uber ihr Handeln auf die Spur zu kommen
(Reusser, Pauli & Waldis, 2010), bedarf es Methoden, die unbewusste Kogniti-
onen und reale Performanz sichtbar machen.

Die Methode der Videografie ist in der Politikdidaktik bereits vereinzelt einge-
setzt worden (Grammes & WeiBeno, 1993; Schelle, Rabenstein & Reh, 2010),
dennoch existierte bis vor kurzem keine standardisierte videobasierte Unter-
richtsforschung — weder mit der Perspektive auf den Kompetenzerwerb von
Schuler/-innen noch mit dem auf die Professionsentwicklung von Lehrkréaften.
Ein systematischer Zugang ist im Entstehen (vgl. Manzel & Gronostay, 2012).
Auf der Basis qualitativen Videomaterials werden mit inhaltsanalytischen Ra-
tingverfahren (Mayring, 2010) fUr den Politikunterricht relevante Professions-
kompetenzen herausgearbeitet.

Aus vergleichenden Wirkungsstudien der empirischen Bildungsforschung sind
vier Faktoren mehrfach als lernférdernd und wirksam bestatigt worden: Class-
room-Management, kognitive Aktivierung, Unterrichtsklima und Feedback/
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Tests (Brophy & Good, 1986; Hattie, 2012). Wie Lehrkréafte ihre Professions-
kompetenz in performatives Unterrichtshandeln im Sinn dieser vier Wirkungs-
faktoren umsetzen, ist ein offenes Forschungsfeld. Fur die Politikdidaktik ist zu
untersuchen, ob diese Kriterien fur ,wirksamen Unterricht® Gbertragbar sind. In
einer Pilotstudie zur induktiven Modellierung von Kompetenzen (Manzel & Gro-
nostay, 2013) ist der Faktor ,kognitive Aktivierung” mit folgenden vier Unterfa-
cetten fur ,wirksamen® Politik-Unterricht ausgewahlt worden:

a
b
c
d

=

Authentizitat (situiertes und exemplarisches Lernen, Fallprinzip),
Fachkonzepte,

Eigenaktivitat, kooperatives Lernen und instruktionale Unterstttzung,
Diskursivitat (Redeanteile, Elaborationsdichte).

= = =

Erste Befunde zum Lehrer/-innenhandeln in der small scale-Studie beschreiben
deutliche Defizite in der Performanz. Ein situiertes Lernen an aktuellen und au-
thentischen politischen Beispielen findet selten statt. Die fehlende Einbettung
des Stundenthemas in aktuelle politische Ereignisse und weitgehend abstrakte
Lerninhalte erschweren die kognitive Auseinandersetzung der Schuler/-innen
mit Realpolitik (vgl. Manzel & Gronostay, 2012). Durch den Fokus auf die ana-
lytische Auseinandersetzung mit gedruckten Texten sind auditive oder visuel-
le Lerntypen benachteiligt. In Bezug auf Fachkonzepte zeigt sich das Basis-
konzept Ordnung, insbesondere das Fachkonzept Staat, durchgangig in fast
allen Unterrichtsstunden (82 Prozent). Politik scheint institutionenkundlich un-
terrichtet zu werden. Zudem zeigen die videografierten Politikstunden eine ge-
ringe Vernetzung der fachlichen Begriffe und mit einem Prozent nur selten ein
komplexes Vernetzungsniveau beim Aufbau eines politischen Fachkonzepts bei
den Schdiler/-innen. Dies entspricht Befunden aus den Naturwissenschaften
(Knobloch, Sumfleth & Walpuski, 2011; Wadouh, 2007). Indizien finden sich
zum haufig gemachten Vorwurf, Politik sei ein ,Laberfach® mit pauschalen
MeinungsauBerungen. ,Die Differenz zwischen den domanenspezifisch héher
ausfallenden Redeanteilen in Politik (41 Prozent) im Vergleich zu Mathematik
(31 Prozent) oder Englisch (24 Prozent) und den tatsachlich beobachteten fach-
lichen AuBerungen von Schiiler/-innen (davon nur 30 Prozent), im Vergleich zu
Biologie (mit 48 Prozent Schiler/-innenanteil am Fachgesprach) werfen in der
small scale-Studie ein negatives Bild auf den Kompetenzerwerb” (vgl. Manzel &
Gronostay, 2013). Uberraschenderweise sind die Beitrdge der Lernenden auf
Zusammenhangsniveau mit 30 Prozent héher als die der Lehrkréafte mit 20 Pro-
zent. Der Wirkungszusammenhang zwischen Fachniveaus im Politikunterricht
und der Professionskompetenz von Politiklehrer/-innen ist mit gréBeren Fall-
zahlen zu analysieren. Im Rekurs auf die Kontroverse zwischen Demokratie-
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padagogik und Politiklernen ist der Befund spannend, ,dass Lehrkrafte ohne
Unterrichtsvorgaben und nur mit der MaB3gabe, eine Politikstunde zu halten,
unter einem typischen Politikunterricht nicht immer politisches Lernen verste-
hen“ (ebd.). Ein weiteres Pilotprojekt an der Universitat Duisburg-Essen verbin-
det quantitative Messmethoden zum Professionswissen Lehramtsstudierender
mit dem Einsatz von Videovignetten und der qualitativen Auswertung von stell-
vertretender Diagnose- und Reflexionskompetenz im sozialwissenschaftlichen
Unterricht in NRW (Manzel & Neumann, im Entstehen). Es wird auf Basis inter-
nationaler Befunde zur Vermittlung von Lehrmethoden angenommen, dass sich
die Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden und somit ihre Handlungs-
kompetenz erhdht (Appleton, 1995; Watters & Ginns, 2000). Erste Befunde fir
die Politikdidaktik werden Ende 2013 erwartet. An den Tiefenstrukturen von
Unterricht gilt es im Sinne eines Beschreibungs- und Erklarungswissen wei-
ter zu forschen, um typische Unterrichtsmuster aufzudecken und diese sowohl
mit der Professionskompetenz als auch der Politikkompetenz in Verbindung zu
bringen. ,Welche Komponenten des Unterrichts sich auf welche Art und Weise
auf das Lernen [...] auswirkt, ist [...] haufig unklar” (Kobarg, 2009, S. 11).

Forschungs- und Entwicklungsbedarf: Was zu tun bleibt!

Das aktuelle Politik-Kompetenzmodell von Detjen et al. (2012) modelliert un-
ter einem theoretischen Anspruch vier Kompetenzdimensionen fur die Politik-
kompetenz seitens der Schuler/-innen: Fachwissen, politische Urteilsfahigkeit,
politische Handlungsfahigkeit und politische Einstellung/Motivation. ,Die Kom-
petenzfacetten bilden die theoretische und empirisch Uberprifbare Basis fur
Lern- und Testaufgaben. Mit diesen Aufgaben sollen Lehrende im Unterricht
sowohl| die Kompetenzen der Lernenden férdern als auch den Erfolg der For-
derung Uberprifen kdnnen® (S. 22). Entscheidend ist es nun, die beiden Pers-
pektiven — Lernende und Lehrkrafte — in der Unterrichtspraxis in eine Zusam-
menhangsstruktur zu bringen, denn ,auf den Unterricht kommt es an!“ (vgl.
Lipowsky, 2006). Folgendes mehrdimensionale Konstrukt unternimmt den Ver-
such, Professionskompetenz, Performanz und Politikkompetenz im Fachunter-
richt zusammenzudenken.

Damit der ,Flickenteppich divergenter Modelle und Reformversuche” (Keuffer,
2010, S. 51) zu einer verwobenen Lehrer/-innenbildung — verstanden als Pro-
fessionalisierungsprozess in den Doménen — werden kann, bedarf es in der
Politikdidaktik neben einer Weiterentwicklung von Kompetenzmodellen der
empirischen Klarung der Zusammenhangsstruktur professioneller Handlungs-
kompetenzen mit dem Professionswissen der Lehrkrafte und den Effekten
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auf die Politikkompetenz der Schiler/-innen. Fachspezifische Instrumentarien
mussen entwickelt und kontextspezifisch angepasst werden. Zu sinnvollen Ver-
fahrenstypen fehlen systematische Konzepte und Erkenntnisse. Eine Kommu-
nikation zwischen unterschiedlichen Forschungs- und Kompetenzansétzen ist
dringend notwendig. Die methodischen Desiderate stellen nicht nur eine He-
rausforderung fur die politische Bildung dar. Erst die Aufklarung Uber Unter-
richtswirklichkeit und die Wirkung von Kompetenzfacetten auf den Lernerfolg
ermoglicht eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung.

<

Angebot im Unterricht Nutzung Lernende

Lehrnaktivitat

. N
=
©
0
=
EY
(]
=3

Professionskompetenz Performanz Politikkompetenz
Professionswissen Kognitive Aktivierung Fachwissen
beliefs Feedback Politische Urteilsfahigkeit
Motivationale Uberzeugung ~ Classroom-Management Politische
Handlungsfahigkeit

Unterrichtsklima
Politische Einstellung und

Motivation

Abb. 1: Das Zusammenspiel von Professionskompetenz, Performanz und Poli-
tikkompetenz im Unterricht. Zudem beeinflussen Mediationsprozesse (Soziali-
sation, Personlichkeit, Kontext etc.) das Angebot, die Lernaktivitdten und somit
den Lemnerfolg/Kompetenzerwerb. Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an
das ANM (Helmke), PKM (Detjen) und PKP (Oberle u.a.)
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Einleitung, Erkenntnisinteresse und Fragestellung’

Die politische Bildung hat in der Schweizer Bildungspolitik einen geringen Stel-
lenwert (Allenspach & Ziegler, 2012, S. 8). So bildet die politische Bildung in den
wenigsten Kantonen ein eigensténdiges Unterrichtsfach. Sie findet sich meis-
tens entweder in einem Doppelfach Geschichte/Politik mit deutlichem Schwer-
punkt auf Geschichte oder in einem Facherverbund wie z.B. Mensch und Um-
welt (Jung, Reinhardt & Ziegler, 2007, S. 257; Quesel & Allenspach, 2007, S.
12). Die fehlende Institutionalisierung und Ausgestaltung der politischen Bil-
dung zeigt sich auch darin, dass es an den padagogischen Hochschulen kei-
ne Dozenturen oder Professuren mit Fokus auf Politikdidaktik und politische
Bildung gibt. Meistens haben Dozierende der Geschichte — manchmal auch
der Erziehungswissenschaften oder der Soziologie — einen im Umfang kleinen
Auftrag fUr politische Bildung (Jung, Reinhardt & Ziegler, 2007, S. 256). Die Aus-
bildung Deutschschweizer Lehrpersonen im ,Fachbereich® politische Bildung
ist aufgrund der fehlenden Institutionalisierung somit als rudimentar zu bezeich-
nen. Der Unterricht in politischer Bildung, den diese Lehrpersonen nach der

1 Der Artikel entstand im Rahmen des Projekts ,Verstandnisse der Lehrpersonen von Po-
litischer Bildung” (,Beliefs of Teachers about Civic Education*) SNF-DORE 13DPD3_129729,
das an der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz durchgeflhrt
wurde.
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Ausbildung geben, hangt hinsichtlich der Qualitat und des Umfangs stark von
ihrer Motivation und ihrem Interesse ab (Reichenbach, 1999, S. 561). Deutsch-
schweizer Lehrpersonen mussen somit aufgrund der mangelnden Ausbildung
in politischer Bildung stark auf ihre Verstandnisse von politischer Bildung zu-
ruckgreifen. Es interessiert deshalb, welche Verstandnisse Deutschschweizer
Lehrpersonen der Sekundarstufe | von politischer Bildung haben. Dartiber hin-
aus ist das Ziel der vorliegenden Studie, eine Typenbildung zu den Verst&ndnis-
sen zu erstellen. Die Typenbildung dient den vielerorts in der Deutschschweiz
gestarteten Reformbemuhungen im Fachbereich politische Bildung. Durch die
Ergebnisse kann festgestellt werden, wo mit den Reformen angesetzt und wie
die politische Bildung in der Lehrerausbildung ausgestaltet und verandert wer-
den soll.

Theoretischer Rahmen

Der Begriff Verstandnis* wird als Ubersetzung des englischen Begriffs belief
verwendet. Die Studie situiert sich somit in der Forschungstradition der teacher
beliefs und der political beliefs. Diese Forschungstradition geht davon aus, dass
Individuen und somit auch Lehrpersonen cognitive misers sind. Damit ist ge-
meint, dass Individuen eine limitierte Kapazitat haben, mit Informationen um-
zugehen. Deshalb greifen sie auf beliefs zurtick, um adaquate und effiziente
Entscheidungen und Urteile féllen zu kénnen (Conover & Feldman, 1984, S.
96). Ein belief kann definiert werden als 1) ein implizites, nicht artikuliertes, 2)
flr subjektiv wahr gehaltenes, 3) sich auf kognitive Komponenten stitzendes
und 4) aufgrund persoénlicher Erfahrung konstruiertes Verstandnis 5) eines ide-
altypischen Zustands, das 6) die Zielorientierung und das Handeln beeinflusst
(Calderhead, 1996, S. 719; Lange, 2007, S. 53; Luskin, 1987, S. 857-858; Nes-
por, 1985, S. 11-15).

Beliefs beziehen sich auf einen bestimmten Bereich (Conover & Feldman, 1984,
S. 96; Luskin, 1987, S. 861). Dementsprechend fokussiert die vorliegende Stu-
die hauptsachlich auf die Verstandnisse von politischer Bildung als Fachbe-
reich. Um den Gegenstandsbereich \Verstandnisse von einem Fachbereich’
fassbarer zu machen, wird danach gefragt, was die ,Natur' des Fachbereichs
ist. Diese Frage ist eng mit den Vorstellungen der Lehrpersonen verbunden,
was Jugendliche lernen und welchen Endzustand sie erreichen sollen (Calder-
head, 1996, S. 719; Lange, 2007, S. 53; Quinlan, 1999, S. 452). In Bezug auf
die Verstandnisse von politischer Bildung geht es hier somit um die Frage, was
ein politisch gebildeter Jugendlicher sein soll (Anderson et al., 1997, S. 335).
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Die verschiedenen Verstandnisse, die ein Individuum von einem Bereich hat,
bilden sein belief system zu diesem Bereich. So bilden beispielsweise alle Ver-
stéandnisse eines Individuums zu politikspezifischen Bereichen sein political be-
lief system. Ein belief system ist umso differenzierter, je groBer die Anzahl und
der Umfang der Verstandnisse sind, und es ist umso kohérenter, je starker die-
se Verstandnisse miteinander verbunden sind. Der Aspekt der Koharenz zeigt,
dass Individuen ihre bereichsspezifischen Verstandnisse innerhalb des belief
system organisieren und strukturieren (Conover & Feldman, 1984, S. 100; Lus-
kin, 1987, S. 859-862). Ist beispielsweise ein bereichsspezifisches Verstandnis
nicht koharent zu den anderen bereichsspezifischen Verstandnissen, versucht
das Individuum, dieses entlang der anderen vorliegenden beliefs zu revidie-
ren (Pajares, 1992, S. 325). In diesem Organisationsprozess kdnnen Individuen
sehr komplexe und abstrakte zentrale Verstandnisse herausbilden, nach denen
sie ihre Entscheidungen und Handlungen richten (Luskin, 1987, S. 862). In Be-
zug auf den Gegenstandsbereich Politik wird beispielsweise auf das Verstand-
nis liberal/konservativ (Luskin, 1987, S. 863) oder individualism/equalitarianism
(Conover & Feldman, 1984, S. 100) verwiesen. Eine solche Organisation der
Versténdnisse weist auch Schnittpunkte auf. Beispielsweise hat ein Individuum
selten ein ausschlieBlich liberales oder konservatives Verstandnis von einem
Bereich. Vielmehr zeigen sich beide Verstandnis-

se in unterschiedlicher Auspragung. Conover und ~ “Moreover, for most of our subjects
the schemas [= beliefs; Anm. d. Verf.]

we identified were related to each

Feldman (1984, S. 121) formulieren es folgender-
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mafen: other in ways indicative of substan-
tial belief system organization. [...] we
Forschungsstand readily interpret it as evidence that

fairly average people may have rela-
tively complex, interrelated ways of
structuring their political world.”

Bislang wurde wenig Uber die Verstandnisse der
Lehrpersonen von politischer Bildung geforscht.
Es kénnen drei wichtige Studien genannt wer-
den, bei denen der interessierende Forschungsgegenstand explizit im Zentrum
stand. Es sind dies die Studien von Anderson et al. (1997), Leenders, Veugelers
& De Kat (2008) sowie Da Rin & Kiinzli (2006). In weiteren Studien war die Un-
tersuchung der Verstandnisse der Lehrpersonen von politischer Bildung ein
Nebenprodukt einer auf einen anderen Themenbereich fokussierten Fragestel-
lung (Biedermann, 2003; Caliendo, 2000; Engeli, 1972; Henkenborg & Kuhn,
1998; Mintrop, 2003; Quakernack, 1991; Quesel & Allenspach, 2007; Scholz,
1981). Dies wird daraus ersichtlich, dass oftmals nur nach den wichtigsten The-
men gefragt wurde, welche die Lehrpersonen in der politischen Bildung behan-
delten, jedoch nicht deren Verstandnisse eruiert wurden.
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In einer Vorstudie untersuchten Anderson et al. (1997) in den 1990er Jahren
die Verstandnisse von citizenship education bei 39 Lehrpersonen, die im Bun-
desstaat Minnesota den Fachbereich Social Studies unterrichteten. Mithilfe der
Q-Methodologie fanden die Autoren drei Verst&ndnisse von citizenship edu-
cation: FUr das erste Verstandnis, cultural pluralism, ist vor allem die multikul-
turelle Bildung wichtig. Das zweite Verstandnis, communitarism, betonte die
Hinwendung zur Gemeinschaft. Dem dritten Verstandnis, legalism, sind der
Gehorsam und der Respekt gegentiber dem Gesetz wichtig (Anderson et al.,
1997, S. 342-344). AnschlieBend an diese Vorstudie befragten Anderson et al.
(1997) landesweit 316 US-amerikanische Lehrpersonen des Fachbereichs So-
cial Studies. Dabei fanden die Autoren vier Verstandnisse von citizenship edu-
cation (Anderson et al., 1997). Fur das erste Verstandnis, critical thinking, ist der
Zweck der citizenship education, den Jugendlichen eine wachsame und kriti-
sche Grundhaltung gegenuber dem gesellschaftlichen und politischen Status
quo zu vermitteln. Im Kontrast zu diesem Verstéandnis fanden die Autoren das
Verstandnis legalism. Diesem Verstandnis zufolge soll citizenship education die
Jugendlichen zu Respekt gegenlber den Gesetzen wie auch gegendber der
US-Regierung erziehen. Als drittes Verstandnis fanden die Autoren jenes des
cultural pluralism. Dieses sieht den Zweck der citizenship education darin, Ju-
gendliche mit verschiedenen politischen Ideologien und der kulturellen Vielfalt
vertraut zu machen. Als viertes und letztes Verstandnis entdeckten die Auto-
ren das Verstandnis assimilationism. Gemal diesem Verstandnis soll citizenship
education eine nationale Leitkultur vermitteln und die Jugendlichen zu Patrio-
tismus und Loyalitdt gegenlber dem Staat sowie zu Pflichtbewusstsein erzie-
hen (Anderson et al., 1997, S. 346-351). Obwohl bei den Lehrpersonen jeweils
eines dieser vier Verstandnisse besonders ausgepragt war, zeigten sich auch
gemeinsame Verstandnisse. Zum Beispiel teilten die Lehrpersonen das Ver-
sténdnis, dass citizenship education Toleranz und Aufgeschlossenheit férdern
soll (Anderson et al., 1997, S. 346-347).

Eine zweite Studie wurde in den Niederlanden durchgefihrt. Die Autoren unter-
suchten bei 254 Lehrpersonen der Sekundarstufe Il die Perspektiven zu citizen-
ship education (Leenders, Veugelers & De Kat 2008, S. 156). Mithilfe von Clus-
teranalysen fanden die Autoren drei Verstandnisse: Das Verstandnis adapting
citizenship betont vor allem Werte wie Disziplin, Gehorsam, harte Arbeit, Integ-
ritét, Respekt sowie Verantwortung als wesentliche Bildungsziele und lehnt die
Hinflhrung zum kritischen Denken ab. Das Verstandnis individualistic citizen-
ship bezeichnet Werte wie Unabhangigkeit, Selbstregulierung und personliche
Autonomie als zentrale Bildungsziele und betrachtet die soziale Verpflichtung
als eher unwichtig. Das Verstandnis critical citizenship betrachtet Werte wie
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kritisches Denken, Achtsamkeit, Sorgsamkeit und Solidaritat als wichtige Bil-
dungsziele und bezeichnet Disziplin als eher unwichtig (Leenders, Veugelers &
De Kat, 2008, S. 163).

In einer dritten Studie, die in der Schweiz durchgeflhrt wurde, fihrten die Au-
torinnen Gruppeninterviews mit Lehrpersonen der Sekundarstufe | und Il sowie
mit sich noch in Ausbildung befindenden Lehrpersonen zu ihren Verstéandnis-
sen von Politik und politischer Bildung durch (Da Rin & Kunzli, 2006). Dabei
konnten sie zwei Verstandnisse von politischer Bildung rekonstruieren: ein de-
mokratisch sowie ein schweizerisch orientiertes Verstédndnis. GemaB dem ers-
ten Verstandnis wird politische Bildung als die Schaffung eines Bewusstseins
fur demokratische Prozesse verstanden, nach denen das Zusammenleben in
einer Gemeinschaft gestaltet werden soll. Dem zweiten Verstandnis zufolge
wird politische Bildung als die Schaffung eines Bewusstseins fir die Schweiz
als Nation und flr eine Schweizer Kultur verstanden (Da Rin & Kinzli, 2006,
S. 13-22).

Obwohl die beiden Studien von Anderson et al. (1997) und Leenders, Veugelers
& De Kat (2008) in zwei unterschiedlichen Landern (USA bzw. Niederlande) und
im Abstand von elf Jahren durchgeflhrt wurden, konnten die Autoren sowohl
inhaltlich als auch hinsichtlich der Haufigkeitsverteilung &hnliche Verstandnisty-
pen von citizenship education finden. Die Annahme, dass diese Verstandnisty-
pen von politischer Bildung bei Lehrpersonen in den USA bzw. in den Nieder-
landen auch bei Lehrpersonen in der Schweiz gefunden werden kénnen, muss
auf den ersten Blick verworfen werden. Denn in der Studie von Da Rin und
Kunzli (2006) lieBen sich nur zwei Verstandnistypen von politischer Bildung fin-
den. Moglicherweise ist aber die Zurickweisung dieser Annahme auf das von
Da Rin und Kunzli (2006) gewahlte Datenerhebungsverfahren der Gruppendis-
kussion und das willkirliche Sampling der Lehrpersonen zurtickzufihren.

Methodisches Vorgehen?

Da kaum Kenntnisse Uber diesen Forschungsbereich vorhanden sind, wurde
zur Beantwortung der Fragestellung ein qualitatives Forschungsdesign gewahilt.
Mithilfe des theoretical samplings, leitfadengestutzter Experteninterviews und
der Grounded Theory-Methodologie (Corbin & Strauss, 2008) wurden 16 Lehr-
personen ausgewahlt, die in Deutschschweizer Kantonen auf der Sekundarstu-

2 Eine ausfuhrliche Beschreibung des methodischen Vorgehens ist in Allenspach (2012) zu
finden.
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fe | politische Bildung unterrichten.3 Diese Lehrpersonen wurden interviewt und
deren Verstandnisse von politischer Bildung rekonstruiert.

Typenbildung

Die auf der Grundlage eines qualitativen Forschungsdesigns durchgefiihrte
Studie zeigte, dass die Lehrpersonen die politische Bildung als ein verschie-
dene Elemente beinhaltender Prozess verstehen. Ausgangspunkt dieses Pro-
zesses sind die Vorstellungen der Lehrpersonen von einer idealen politischen
Organisation des Zusammenlebens der Menschen. Diese Vorstellungen ge-
ben den Lehrpersonen die politischen Fahigkeiten vor, die die Jugendlichen im
Hinblick auf die politische Organisation des Zusammenlebens bendtigen und
die sie zu politisch gebildeten Jugendlichen machen. Die Lehrpersonen wah-
len sodann jene didaktischen Prinzipien aus, mithilfe derer sie den Jugendli-
chen die politischen Fahigkeiten vermitteln kénnen. Am Endpunkt dieses Pro-
zesses steht fur die Lehrpersonen die Hoffnung, den gegenwartigen Zustand
der Gesellschaft inren Vorstellungen von einer idealen politischen Organisation
des Zusammenlebens der Menschen anzunéhern. Die verschiedenen Elemen-
te dieses Prozesses werden von den Lehrpersonen jedoch unterschiedlich or-
ganisiert. Die Ergebnisse zeigen drei Verstandnisse von politischer Bildung bei
den Lehrpersonen: 1) ein kommunitaristisches Verstandnis, 2) ein demokrati-
sches Verstandnis und 3) ein funktionalistisches Verstandnis (Allenspach, 2012,
S. 83). Wie Allenspach (2012, S. 82; siehe auch Conover & Feldman, 1984, S.
121) sagt, haben die Individuen nicht ein ausschlieBlich kommunitaristisches,
demokratisches oder funktionalistisches Verstandnis von politischer Bildung.
Bei der Strukturierung der Verstandnisse von politischer Bildung herrscht zwar
eines der drei Verstandnisse vor, hangt aber mit den anderen beiden Verstand-
nissen zusammen. Die Lehrpersonen weisen also alle drei Verstandnisse in
unterschiedlicher Auspragung auf. Eine Lehrperson, die ein vorwiegend kom-
munitaristisches und in geringerem Ausmal ein demokratisches und funktio-
nalistisches Verstandnis aufweist, wurde von Allenspach (2012, S. 83) als Kom-
munitarist bezeichnet. Lehrpersonen mit einem vorwiegend demokratischen
Versténdnis wurden als Demokraten und Lehrpersonen mit einem vorwiegend
funktionalistischen Verstandnis als Funktionalisten bezeichnet.

3 Wie in der Einleitung gezeigt wurde, ist der Fachbereich politische Bildung in den kan-
tonalen Lehrplédnen und den Stundentafeln der Sekundarstufe | kaum institutionalisiert oder
definiert. Ob er unterrichtet wird, ist deshalb stark von der Motivation und dem Interesse der
Lehrpersonen abhangig. Aus diesem Grund wurden in der vorliegenden Studie nur Lehr-
personen interviewt, die angegeben haben, dass sie politische Bildung/Staatskunde auch
tatséchlich unterrichten.
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Aus Platzgrinden wird die Typologie zu den Verstandnissen von politischer Bil-
dung nachfolgend auf das im oben aufgeflhrten Prozess zentrale Element des
politisch gebildeten Jugendlichen begrenzt. Eine ausflhrliche Beschreibung

der Typologie findet sich in Allenspach (2012).

FUr die Kommunitaristen — also Lehrpersonen mit
einem stark kommunitaristischen Verstandnis da-
von, was ein politisch gebildeter Jugendlicher sein
soll — ist ein kritischer, reflektierender und sozial
engagierter Jugendlicher ein politisch gebilde-
ter Jugendlicher. Einen Jugendlichen mit diesen
Eigenschaften bezeichnen die Kommunitaristen
auch als politisch mindig, wie das Zitat (18, 068)
einer Lehrperson zeigt:

Den Kommunitaristen ist es auch wichtig, dass die
Jugendlichen neugierig sind und Zusammenhan-
ge sehen konnen. Denn die Jugendlichen sollen
erkennen kénnen, dass ihr soziales Engagement
wichtig und Egoismus schéadlich fur das Funkti-
onieren der Gesellschaft sind. Somit mussen die
Jugendlichen ihre Handlungen aber auch abwa-
gen und reflektieren, weil diese fur sie selbst so-
wie fUr die Gesellschaft Auswirkungen haben. Den
Kommunitaristen zufolge soll ein politisch gebilde-
ter Jugendlicher auch die Handlungen des Ge-
genubers kritisch reflektieren. Dies betonen die
Kommunitaristen insbesondere in Bezug auf po-
pulistische AuBerungen vor Abstimmungen und
Wahlen. Das Zitat (I1, 123) einer Lehrperson ver-
anschaulicht dies:

Es ist deshalb wichtig, dass die Jugendlichen die
Meinungen anderer Personen nicht unhinterfragt
Ubernehmen, sondern sich ihre eigene Meinung
bilden. Diese Meinungsbildung geht dabei sehr
weit; sie reicht bis in die Persdnlichkeitsentwick-
lung hinein, wie ein weiteres Zitat (11, 133) der
Lehrperson zeigt:

LIch hoffe, dass meine Schuler er-
wachsene Menschen werden, die
Themen hinterfragen, die kritische
Uberlegungen machen kénnen, die
nicht einfach irgendwelchen Plakat-
kampagnen oder so vertrauen. [...]
das, finde ich, sind mindige Burger,
die selbststandig denken kénnen und
kritisch hinterfragen. Ich glaube, es ist
[...] wichtig fUr die Gesellschaft, dass
man irgendwie schon in dem Alter mit
zwolf, mit dreizehn (Jahren) auf das
hinweist und sie immer wieder fordert,
selber zu denken. Und ich glaube,
dann wird es der ganzen Schweizer
Gesellschaft etwas bringen [...]*

(18, 068)

»lch glaube, das hat mit meinem
Menschenbild zu tun, dass ich sehr
stark Kooperation méchte, im Staat,
im Unterrichten, in der Klasse. [...] Ich
mdochte akzeptieren oder verstehen,
in welcher Welt du lebst. Und fir mich
ist auch die Palitik, die im Moment in
der Schweiz herrscht [...] aussage-
kraftig [...]: Weshalb kommen wir in
den Sachthemen nicht weiter? Das
hat so viel damit zu tun, wie sie [die
Politiker — Anm. d. Verf.] miteinander
umgehen. [...] Ich denke immer, ich
mochte diesen jungen Menschen et-
was mitgeben, auch ein bisschen den
Mut, sich zu engagieren oder mitzu-
denken [...]*

(11, 123)
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,[...] ich erlebe schon junge Men-
schen als politische Menschen, wenn
sie zum Beispiel aus Uberzeugung
Vegetarier sein wollen. Dann ist das
flr mich auch schon etwas Politi-
sches, weil sie sich Gedanken (da-
rliber) machen, was in unserer Welt
passiert”.

(11, 138)

[...] dass sie [die Jugendlichen] rea-
lisieren, dass man sich [in den politi-
schen Prozess] einbringen kann. Man
muss nicht Bundesrat sein, um sich
einzubringen, sondern man kann sich
auch via Initiativen, Referenden, Par-
teimitgliedschaft [einbringen], bezie-
hungsweise [man kann] einfach das
Wahlrecht austiben.*

(15, 082)

,[-..] dass man wirklich abstimmt oder
wahlt. [...] Das ist eine wesentliche
Botschaft, die ich versuche, zu ver-
mitteln. Die Kompetenz zu bekom-
men, die Einsicht zu haben, diese
Pflicht wahrzunehmen, weil es [das
Abstimmen und Wahlen] einer guten
Sache dient [...]. Ja, dass es [die De-
mokratie] nicht in das Totalitére kippt.“
(16, 102)

,Es ist auch so im Klassenlager,
wenn wir in einem Prozess [...]
bestimmen, Abklarungen machen
und wéhlen. Dann méchte ich nicht,
dass gemotzt wird: Weshalb gehen
wir dorthin [ins Klassenlager]? Son-
dern wir sagen: Es ist ein Mehr-
heitsentscheid; und wir haben das
entschieden und tragen das jetzt
gemeinsam mit, ob es gut ist oder
nicht gut ist.”

(15, 128)

FUr die Demokraten ist ein Jugendlicher dann po-
litisch gebildet, wenn er ein demokratisches Be-
wusstsein und eine demokratische Haltung auf-
weist. Dazu gehodren soziale Grundeinstellungen
wie Toleranz, Respekt und gegenseitige Rucksicht-
nahme sowie die Erkenntnis, dass die eigenen An-
spruchshaltungen und hedonistisches Verhalten
gegenuber dem Mehrheitsprinzip zurlickgestellt
werden mussen. Es geht hier also um das Kennen
und Berlcksichtigen demokratischer Regeln und
demokratischer Errungenschaften. Die demokrati-
schen Errungenschaften beinhalten, dass der Ju-
gendliche seine alltdglichen Rechte und Pflichten
— vor allem im Zusammenhang mit der Wahl- und
Abstimmungsteiinahme — kennt und diese auch
wahrnimmt. Dies formuliert eine Lehrperson folgen-
dermaBen (15, 082):

Die politischen Partizipationsmaoglichkeiten stellen
fur die Demokraten nicht nur Rechte dar, sondern
auch Pflichten: Denn je mehr Personen sich poli-
tisch beteiligen, desto besser kann die Demokratie
gegen totalitdre Strdmungen verteidigt werden, wie
eine Lehrperson ausfuhrt (116, 102):

Zudem wird durch die politische Beteiligung die
Gefahr einer Fremdbestimmung des Individu-
ums Kkleiner, als wenn es sich nicht politisch betei-
ligt. Trotzdem kann es vorkommen, dass politische
Mehrheitsentscheide anders ausfallen, als sie vom
Individuum erwtnscht wurden. Deswegen ist es
flr die Demokraten sehr wichtig, dass Jugendliche
solche Mehrheitsentscheide auch akzeptieren und
auch gegen ihren eigenen Willen mittragen kon-
nen. Dies wird anhand eines Zitats einer Lehrperson
deutlich (15, 128):
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FUr die Funktionalisten ist ein Jugendlicher dann
politisch gebildet, wenn er bei seiner gesetzlichen
Mundigkeit im Alter von 18 Jahren die an ihn ge-
stellten Rechte und Pflichten — vor allem im Zu-
sammenhang mit der Steuerpflicht — befolgt und
wahrnimmt. Solange ein Jugendlicher gesetzlich
nicht mundig ist, kann er im Verstandnis der Funk-
tionalisten auch nicht politisch mundig sein, wie
das Zitat (115, 083) einer Lehrperson zeigt:

Damit ein Jugendlicher diese Rechte und Pflichten
bei gesetzlicher Mundigkeit wahrnehmen kann,
muss er nach Ansicht der Funktionalisten Uber
ein umfangreiches staatskundliches Wissen und
verschiedene Tugenden wie FleiB, Anstand und
Plnktlichkeit verfugen. Das Zitat (19, 100) einer
Lehrperson veranschaulicht dies:

Mithilfe dieser Tugenden sollen die Jugendlichen
von einem ,chaotischen Haufen“ zu einer ,homo-
genen, funktionierenden Gruppe“ geformt werden.
Durch die genannten Mindestféhigkeiten kdnnen
sich die Jugendlichen gleichzeitig in die vorgegebe-
nen, stark auf die ,Heimat® ausgerichteten gesell-
schaftlichen Strukturen einfigen. Das beschreibt
eine Lehrperson folgendermalen (113, 129):

Dadurch kann dem Pluralismus, der tendenziell als
Bedrohung gesehen wird, ein gewisser Einhalt ge-
boten werden. Fur einige wenige Jugendliche hat
den Funktionalisten zufolge die politische Bildung
aber auch den Auftrag, sie zu Politikerinnen und
Politikern auszubilden.

Diskussion und Schluss

»[---] weil die Argumentationen, selbst
jener [Jugendlichen], die sich inter-
essieren, [...] noch nicht derart ver-
feinert [sind], dass alle Seiten gleich
bertcksichtigt [werden]. Also es [das
Argument] ist einfach noch nicht so
durchdacht, es fehlt die Erfahrung.
Sie zahlen noch keine Steuern, [...]
die ganze AHV-Geschichte [Alters-
und Hinterlassenenversicherung]
kommt neu. Man [die Jugendlichen]
weil viele Sachen nicht.*

(15, 083)

,[...] wenn zum Beispiel einer [ein
Schuler] keine guten Noten hat, aber
im Arbeitsverhalten sehr gut [ist],
dann heiBt es, das ist ein Krampfer
[Malocher], der arbeitet, obwohl es
vielleicht nicht reicht [flr gute Noten].
Vielleicht [ist er] auch intellektuell ein-
fach nicht so weit. Aber trotzdem, die-
se Person kann man gebrauchen*

(19, 100)

»[--.] wie kann ich irgendwo wohnen,
wo ich von Tuten und Blasen keine
Ahnung habe: was in meiner Gemein-
de lauft, wie das dort funktioniert,
weshalb ich jedes Jahr flnftausend
Franken Steuern bezahlen muss, [...]
wo der Hauptort [ist], was dort einmal
passiert (ist) [...]? Also ich habe schon
das Geflhl, [...] dass das sehr wichtig
flr jemanden ist, dass man sich wie in
der Familie zuhause fuhlen kann [...]*
(113, 129)

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen eine ahnliche Typologie der Verstandnis-
se der Lehrpersonen von politischer Bildung wie die Studien von Anderson et
al. (1997) und Leenders, Veugelers & De Kat (2008). Wie im Forschungsstand
bereits dargelegt wurde, scheinen sich in westlichen Demokratien tatsachlich



226

IV. Professionsverstandnis an Universitaten und in der Forschung

drei Verstédndnisse von politischer Bildung bei den Lehrpersonen zu zeigen:
ein kommunitaristisches, ein demokratisches und ein funktionalistisches Ver-
sténdnis. Dabei haben alle drei Verstédndnisse ihre Daseinsberechtigung, da
in westlichen Demokratien die politische Bildung stark normativ gepragt ist.
Diese Daseinsberechtigung der drei Verstdndnisse hat auch dann Gultigkeit,
wenn man von einem Minimalkonsens ausgeht, der besagt, dass sich die politi-
sche Bildung nicht gegen demokratische Errungenschaften wenden darf. Denn
keiner der drei Verstandnisse stellt sich gegen demokratische Errungenschaf-
ten. Politische Bildung untersteht aber auch einem gesellschaftlichen Wandel.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welches der drei Verstandnisse
von politischer Bildung den heutigen Anspriichen an die politische Bildung am
ehesten gerecht wird.

Analysiert man die Schriften von Schweizer Politikdidaktikern zur politischen
Bildung, lassen sich seit der Griindung des Schweizer Bundesstaates drei sich
einander ablésende Phasen der politischen Bildung in der Schweiz aufzeigen
(Moser, Kost & Holdener, 1978, S. 151):

1. Als mit der ersten Bundesverfassung von 1848 der Schweizer Bundesstaat
gegrundet wurde, diente die politische Bildung dazu, dass die Burgerinnen
und Burger zur Legitimierung und Konsolidierung des fragilen Staates beitru-
gen. Hier zeigen sich Ahnlichkeiten zum funktionalistischen Verstandnis: Poli-
tische Bildung soll die Jugendlichen dahingehend erziehen, dass sie das po-
litische System unterstitzen und jene Aufgaben erflllen, die notwendig sind,
damit das politische System gut funktionieren kann.

2. Mit der zweiten Bundesverfassung von 1874 &nderte sich der Schweizer
Bundesstaat von einer reprasentativen zu einer halbdirekten Demokratie. Po-
litische Bildung hatte den Auftrag, die Birgerinnen und Burger zur Nutzung
der direkt-demokratischen Instrumente zu befahigen. Hier zeigen sich Ahn-
lichkeiten zum demokratischen Verstandnis: Politische Bildung dient dazu,
dass die Jugendlichen die demokratischen Regeln, wie politische Rechte und
Pflichten, kennen und wahrnehmen.

3. Seit der gegenwartigen dkonomischen Krise hat politische Bildung den Auf-
trag, die Individuen zu kritischen Beobachtern zu bilden, die in den politischen
Prozess eingreifen kdnnen, wenn sie es flr angebracht erachten. Hier zeigen
sich Ahnlichkeiten zum kommunitaristischen Verstandnis: Politische Bildung
hat zum Ziel, die Jugendlichen zu kritischen und reflektierenden Individuen zu
bilden.
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Die Entwicklung der politischen Bildung in der Schweiz zeigt, dass die politi-
sche Bildung gegenwartig einem kommunitaristischen Verstandnis folgt. Ein
kommunitaristisches Verstandnis von politischer Bildung erfordert jedoch Lehr-
personen, die reflektierende Praktiker sind. Damit solche Lehrpersonen aus-
gebildet werden koénnen, braucht es in Bezug auf die politische Bildung in der
Schweiz sowohl eine stérkere Institutionalisierung als auch eine hochschulspe-
zifische Professionalisierungskultur — d.h. ein wissenschaftsorientiertes Lehran-
gebot und eine Wissens- und Problemlésungsproduktion durch Forschung, die
internationale Standards erflllt (Stienen et al., 2010, S. 3).
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Randsténdigkeit oder Renaissance politischer Erwachsenenbildung?

Traditionell hatte die politische Bildung innerhalb der Erwachsenenbildung eine
zentrale Bedeutung. Historisch ist sie eng mit dem Gedanken der Aufklarung
verknupft. Blrgerliche Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts, Konzepte der
Arbeiterbildung oder auch die Bewegungen der 1960er und 1970er Jahre sind
Kennzeichen dafur, dass Erwachsenenbildung Uber lange Zeit den Emanzipati-
onsgedanken als selbstverstandliches Ziel in den Mittelpunkt stellte und nahe-
zu identisch war mit politischer Bildung (vgl. Zeuner, 2010a). Das gilt noch bis
in die 1970er Jahre, als die Erwachsenenbildung im Rahmen der Ausbildung
zum Diplompéadagogen/zur Diplompadagogin universitar verankert wurde, und
lasst sich auch an damaligen Publikationen festmachen (exemplarisch: Sie-
bert, 1977). Erst ab den spaten 1970er Jahren lasst sich beobachten, dass an-
dere Aufgaben, insbesondere beruflich-qualifizierende, und damit verbunden
auch andere theoretische Begrindungen starker Eingang in den wissenschaft-
lichen Diskurs und die akademische Lehre der Erwachsenenbildung fanden.
Zwischenzeitlich wurde bisweilen das Ende einer auf Emanzipation orientierten
Erwachsenenbildung diskutiert.! Das hat mit dazu beigetragen, dass sich die
Diskurse der Erwachsenenbildung und der politischen Bildung nahezu entkop-

1 So Kade (1993), kritisch dazu Hufer (1993), Pongratz (1994); Uberblickend zur Entwick-
lung vgl. auch Nuissl (2007).
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pelt haben: Die scientific community der Erwachsenenbildung hat politische
Bildung nur noch wenig thematisiert (eine Ausnahme bildet etwa die Sektions-
tagung 2002 in Marburg mit dem Thema ,Erwachsenenbildung und Demokra-
tie"; dokumentiert in Report 1/2003), und in der politischen Bildung wurden
neue theoretische, thematische und konzeptionelle Entwicklungen zur Bildung
Erwachsener wenig aufgenommen. In letzter Zeit mehren sich jedoch Zeichen
flr eine gewisse Wiederbelebung des Diskurses, der von verschiedenen Seiten
Impulse bekommt.2

Inwiefern sich dies auch in der universitéren Situation der politischen Erwach-
senenbildung niederschlagen wird, lasst sich gegenwartig noch nicht abse-
hen. Die Umstellung auf BA- und MA-Studiengénge bietet hier die Mdglichkeit
neuer Profilierungen, insbesondere auf der Ebene der Masterprogramme, die
konsekutiv und (was der Praxis vieler politischer Erwachsenenbildner/-innen
durchaus entsprechen wirde) als weiterbildende Studiengange konzipiert sein
koénnen; passiert ist das, wie sich zeigen wird, bisher kaum. Zwar hat es, nicht
zuletzt aufgrund der pluralen, gewachsenen Struktur des Praxisfeldes, seit je-
her aus verschiedenen Studiengédngen Wege in die politische Erwachsenenbil-
dung gegeben (vgl. Beer, 2004, S. 279f.; Fritz, Maier & Bdhnisch, 2006, S. 35f.).
Eine explizite, in die Logik des Faches eingebettete curriculare Verankerung ist
allerdings zumeist nicht vorgesehen. Wenn im Folgenden darauf geblickt wird,
wie das Handlungsfeld politische Erwachsenenbildung in universitaren Studi-
engangen verankert ist, liegt der Fokus vor allem auf erziehungswissenschaft-
lichen Studiengéngen, die im Prinzip auf dieses Feld der auBerschulischen Bil-
dung vorbereiten. Zunachst wird die Situation an Hochschulen dargestellt. Im
Anschluss wird diskutiert, welche beruflichen Selbstverstandnisse politischer
Erwachsenenbildung sich davon ausgehend entwickeln lassen, bevor thesen-
artig ein resimierender Ausblick erfolgt.

2 Allespach, Meyer & Wentzel (2009) beleben die Debatte um die gewerkschaftliche Er-
wachsenenbildung. Der Band von Loésch & Thimmel (2010) versammelt Beitrédge einer Neu-
begrindung ,kritischer” politischer Bildung und hat eine rege Debatte ausgeldst (vgl. Wid-
maier & Overwien, 2013), die bis in die Erwachsenenbildung hineinreicht. In Zeuner (2010b)
sind Beitrage eines Symposiums der Erwachsenenbildung im Rahmen des Kongresses der
Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft dokumentiert. Die Hessischen Blatter fur
Volksbildung, eine der wichtigsten Fachzeitschriften der Erwachsenenbildung, hat kirzlich
zwei Hefte dem Schwerpunkt politische Bildung gewidmet (4/2010 und 1/2011). Der Band
von Bremer et al. (2013) geht wesentlich zurlick auf eine Tagung der Sektion ,Bildung und
Erziehung*“ der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie.
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Politische Erwachsenenbildung an Universitaten

Politische Erwachsenenbildung kann also disziplindr unterschiedlich an univer-
sitare Studiengénge angebunden sein. Die beiden Hauptwurzeln liegen jedoch
in der Politikwissenschaft und der Erziehungswissenschaft.3

Politikwissenschaft/Politikdidaktik

Die Verankerung der politischen Erwachsenenbildung an politikwissenschaftli-
chen Instituten knUpft zumeist daran an, dass dort haufig Professuren fur Poli-
tikdidaktik oder Didaktik der Sozialkunde angesiedelt sind. Als solche sind sie
zum einen oft stark in die Lehramtsausbildung eingebunden und haben dem-
entsprechend den Schwerpunkt in der schulischen politischen Bildung. Zum
anderen werden haufig Lehrveranstaltungen in Studiengdngen BA und Master
Politikwissenschaft angeboten. Insofern diese generell flr politiknahe Berufs-
felder (wie Medien, Parteien, intermediare Institutionen) qualifizieren, zu denen
die auBerschulische politische Bildung traditionell zahlt, wird im Lehrangebot
auch dieses Praxisfeld berUcksichtigt. Wie stark diese Verankerung im Studium
jeweils ist, hangt dann oft von lokalen Standortbedingungen und Traditionen
der Institute ab. An der Leibniz Universitat Hannover gibt es beispielsweise im
Rahmen des BA-Studiengangs ein aus zwei Lehrveranstaltungen bestehendes
optionales Vertiefungsmodul ,Politische Bildung*.

Eine ausgepragte Tradition gibt bzw. gab es lange Zeit am Otto-Suhr-Institut
der Freien Universitat Berlin. Der dort angesiedelte ,,Berufsfeldbereich Politische
Erwachsenenbildung® sieht sich ,der Tradition der Politikwissenschaft als De-
mokratie- und Demokratisierungswissenschaft verpflichtet”, die sich weniger als
padagogische Studiengange auf eine ,umfassende Kunstlehre der Didaktik und
Methodik* stitzt, sondern ,auf einem im Ubrigen Politologiestudium erworbenen
Kenntnis- und Problemstand” aufbaut, zu dem auch gehort, sich ,versuchswei-
se auf die Tatigkeit der Vermittlung und der Organisierung von Lernprozessen
einzulassen“. Gegenwartig ist dabei der Bereich ,Politische Erwachsenenbil-
dung” (neben ,Planung und Verwaltung®, ,Politikwissenschaftliche Beratung, Po-
litikvermittiung und Medien” und ,Internationale Dienste”) eines von vier wéhlba-
ren Berufsfeldern in den politikwissenschaftlichen Studiengéngen.

3 Verzichtet wird neben der Berlcksichtigung anderer Disziplinen auch auf die Betrachtung
der Fachhochschulen, an denen Uber Studiengénge der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik
nicht selten ebenfalls ein Zugang zu (auBerschulischer) politischer Bildung hergestellt wird.

4 Aus der Internetselbstdarstellung des Arbeitsbereichs: http://www.polsoz.fu-berlin.de/polwiss/
forschung/sozialkunde/erwachsenenbildung/ausserschulische/index.html [12.2012].
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Durch die Neustrukturierung der Studiengé&nge und die Umstellung auf Bache-
lor- und Masterstruktur ergeben sich neue Mdglichkeiten der Spezialisierung,
insbesondere im Rahmen von speziellen Masterprogrammen. Es ist noch nicht
ganz klar, wie sich das weiter entwickeln wird, auch ist dabei die disziplinére Zu-
ordnung bisweilen unklar (vgl. unten).5 Fiir die politische Erwachsenenbildung
ist hier zu verweisen auf den Aufbaustudiengang an der Katholischen Universi-
tét Eichstatt, der sich (angebunden an einen Lehrstuhl fir Politikwissenschaft)
an Absolventinnen und Absolventen eines Studiums in Politikwissenschaft, So-
ziologie, Geschichte oder Erziehungswissenschaft richtet und ,wissenschaft-
liche Kenntnisse und Fahigkeiten fir die auBerschulische Jugend- und Er-
wachsenenbildung vermitteln“ soll (Facher: Didaktik der Politischen Bildung,
Erwachsenenbildung, Politikwissenschaft, Soziologie, Neuere und Neueste
Geschichte, Christliche Gesellschaftslehre).®

Auf weitere Beispiele soll hier nicht weiter eingegangen werden. Deutlich wird,
dass politische Erwachsenenbildung im Kontext politikwissenschaftlicher Stu-
diengange eingebunden ist in die Systematik dieses Faches (politische Sys-
teme, politische Ideengeschichte, politische Institutionen, politische Soziologie
usw.), durch die der Gegenstand ,Politik* konstituiert wird. Von dort aus kann
ein spezifischer Zugang auf politische Erwachsenenbildung erfolgen.

Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung

Eine zweite Verankerung politischer Erwachsenenbildung an Universitaten bil-
den die Hauptfachstudiengénge Erziehungswissenschaft. Diese qualifizieren
fr die auBerschulischen padagogischen Handlungsfelder. Dabei ist Erwach-
senenbildung eines der zentralen Teilgebiete, das sich dann wiederum in ver-
schiedene thematische und institutionelle Felder differenziert (wie berufliche/
betriebliche Weiterbildung, kulturelle Bildung, Eltern- und Familienbildung, Ge-
sundheitsbildung oder eben politische Bildung). Dieser Zweig der Verankerung
an Universitaten wird nun etwas ausfuhrlicher betrachtet.

5 Die Internetseite ,Master und More" weist folgende MA-Studiengénge Politische Bildung
aus: Donau Universitat Krems: Politische Bildung (vier Semester, berufsbegleitend), Alpen-
Adria-Universitat Klagenfurt: Global Cititzenship Education (sechs Semester, berufsbeglei-
tend), Universitat Linz: Politische Bildung (vier Semester, Volizeit, aber schulbezogen)
http://www.master-and-more.de/master-politische-bildung.html [12.2012].

6 Aus der Internetselbstdarstellung des Studiengangs: http://www.ku.de/ggf/politikwissenschaft/
politikwissenschaft3/studienmoeglichkeiten/politische-bildung-aufbaustudiengang/ [12.2012]
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Curriculare Verankerung

Ausgehend von der curricularen Verankerung kénnen letztlich kaum Aussagen
Uber die politische Erwachsenenbildung (ebenso wenig wie Uber andere Fach-
gebiete) getroffen werden, wohl aber dariiber, wie Erwachsenenbildung und
Weiterbildung in der Erziehungswissenschaft verankert ist, wie Erwachsenen-
bildung sich generell aufstellt und wie politische Bildung darin verortet werden
kann. Hinter der Konzipierung des sogenannten ,Kerncurriculums‘ der Deut-
schen Gesellschaft flr Erziehungswissenschaft stand zundchst das Ziel, bei
der Umstellung von Diplom- auf BA- und MA-Studiengénge der Gefahr der Be-
liebigkeit vorzubeugen und Kernbereiche sowie einen ,verbindlichen Mindest-
standard fUr ein universitéares Hauptfachstudium der Erziehungswissenschaft”
zu definieren (DGfE, 2004, S. 1).

Differenziert werden vier ,Studieneinheiten’ (,Grundlagen der Erziehungswis-
senschaft”, ,Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen®, ,For-
schung und Methodologie®, ,Studienrichtungen®), wobei wahrscheinlich ist,
dass unter ,Grundlagen‘ Bezlige zur politischen Bildung (ohne explizit genannt
zu sein) im Kontext von bildungshistorischen und bildungstheoretischen Frage-
stellungen hergestellt werden. Auch bei der ,Einflhrung in die Studienrichtun-
gen“ kann dies Thema sein.

Fur die Erwachsenenbildung/Weiterbildung haben Faulstich & Zeuner (2005)
im Auftrag der Sektion einen Vorschlag fUr ein Basiscurriculum Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung in erziehungswissenschaftlichen Studiengdngen ent-
wickelt. Als (ein Drittel abdeckenden) Studienschwerpunkt im Rahmen eines
BA-Studiums Erziehungswissenschaft schlagen sie drei Module vor: ,Theorie/
Geschichte/Forschungsbezlige”, ,Handlungskompetenzen® und ,Aufgabenge-
biete der Erwachsenenbildung/Wesiterbildung*. Hier ist dann von insgesamt vier
Veranstaltungen eine zu allgemeiner, kultureller und politischer Weiterbildung
explizit vorgesehen (daneben dirfte auch unter ,Geschichte der Erwachsenen-
bildung die politische Bildung“ thematisiert werden).

FUr einen Studienschwerpunkt in einem konsekutiven Masterstudiengang Er-
ziehungswissenschaft werden ein Pflichtmodul ,,Theorie und Forschung®“ sowie
die Wahlpflichtmodule ,Forschungsmethoden®, ,Handlungskompetenzen® so-
wie ,Internationale Erwachsenenbildung” vorgeschlagen. Flr einen weiterflh-
renden Masterstudiengang flr Praktiker/-innen der Erwachsenenbildung wird
insgesamt ein geringerer Forschungsbezug und eine stérkere Fokussierung der
Handlungskompetenzen als sinnvoll erachtet. Fir alle drei moglichen Varianten

233



234

IV. Professionsverstandnis an Universitaten und in der Forschung

soll der Anteil der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, in dem politische Bil-
dung dann enthalten sein kann, ein Drittel betragen.

Deutlich wird bei dieser Annéherung tber curriculare Vorschlage, dass Erwach-
senenbildung/Weiterbildung ganz anders eingebunden ist. Im Mittelpunkt steht
immer die Komplexitéat von Bildung, Erziehung und Sozialisation und die Frage,
wie Bildungsveranstaltungen — flur Erwachsene — heute makrodidaktisch zu pla-
nen, mikrodidaktisch durchzuflihren und zu evaluieren sind. Politische Bildung
wird dabei nur wenig explizit genannt, es lassen sich aber Uber verschiedene
Aspekte durchaus Bezlige herstellen.

Entwicklung der Studiengénge

Die angefuhrten Basis- oder Kerncurricula der Fachgesellschaften sind jedoch
nicht verbindlich, sondern haben den Charakter von Empfehlungen. Wie die Pra-
Xis an den Universitaten aussieht, steht auf einem anderen Blatt. Nachfolgend
wird versucht, zundchst die Situation der Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
Universitaten darzustellen und von da kommend einen Einblick auf politische Bil-
dung zu geben. Es gibt verschiedene Moglichkeiten, sich dem zu nahern.

Die generelle Entwicklung der Studiengédnge mit Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung lasst sich seit 1995 anhand mehrerer, auf eigenen Be-
fragungen beruhenden Analysen von Peter Faulstich, Gernot GraeBner und
Markus Walber noch relativ gut nachzeichnen (zuletzt Faulstich, GraeBner &
Walber, 2012, vgl. auch FroéBinger, 2010). Faulstich & Graefner kamen 2003 auf
41 (Uberwiegend Diplom/Magister)-Studiengange.

Aktuell bestatigen die auf der Basis von 47 befragten Professorinnen und Pro-
fessoren beruhenden Befunde einige der schon zuvor konstatierten Trends.
So sind Inhalte der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in den erziehungs-
wissenschaftlichen BA-Studiengéngen relativ wenig enthalten (ein Funftel bis
ein Sechstel), deutlich ausgepragter jedoch in Masterstudiengangen (etwa die
Hélfte, bisweilen deutlich mehr).” Auffallig ist auch, dass am haufigsten eher

7 Schon einige Jahre vorher haben GraeBner & Walber (2007) festgestellt, dass Erwach-
senenbildung in grundstandigen BA-Studiengédngen im Durchschnitt deutlich weniger als
das im Basiscurriculum geforderte Drittel der Studienanteile stellt, in Masterstudiengéngen
dagegen erhebliche groBere Anteile: ,Hieraus wird deutlich, dass die Qualifikation professio-
nellen Nachwuchses vorrangig in der Masterphase angesiedelt ist” (ebd., S. 21). Bei alldem
zeichnete es sich nicht ab, ,dass eine Orientierung an dem Vorschlag erfolgt ware, ein Basis-
curriculum EB/WB im Rahmen eines erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studiums
mit dem Abschluss BA/MA zu realisieren” (ebd., S. 22).
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Ubergeordnete Inhalte als relevant genannt werden wie ,Lehren, Lernen und
Kommunikation®, ,Theorien und Geschichte, Grundlagen®, ,Management,
Recht, Organisation®, ,Betriebliche Weiterbildung, Personalentwicklung” sowie
,Professionsforschung”. Dagegen sind bestimmte Praxisfelder (Institutionen,
Zielgruppen usw.), die Aufschllisse auf konkrete Themen geben kénnen, eher
nachgeordnet. Das gilt sowohl flr Forschung wie fiir Lehre (fUr letzteres siehe
Tab. 1).

Tab. 1: Lehrschwerpunkte in den BA/MA- Studiengéngen (aus: Faulstich,
GraeBner & Walber, 2012, S. 27) (Angaben in Prozent)

Studiengang
Bachelor Master Gesamt
Theorie und Geschichte, Grundlagen 26,7 13,6 89,2
Management, Recht, Organisation 6,7 68,2 81,1
Lernen, Lehren, Kommunikation 33,3 18,2 94,6
Betriebliche Weiterbildung 0,0 45,5 75,7
Professionalitat 20,0 54,4 86,5
Praxisfelder (Institutionen) 53,3 22,7 67,6
Andere Schwerpunkte 6,7 27,3 40,5

Ferner setzt sich fort, dass bei den Masterstudiengdngen immer vielfaltige-
re und ,schwammigere” Labels Verwendung finden (wie ,Beratungswissen-
schaft, ,Bildungsmanagement®, ,Empirische Bildungsforschung®, ,Lebens-
langes Lernen®, ,Organisations- oder Personalentwicklung®), die Bezeichnung
»Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ also in den Hintergrund tritt. Diese Ent-
wicklung ist ein Stlck weit Ausdruck der (mit der Umstellung auf die BA- und
MA-Struktur durchaus mit intendierten) zunehmenden akademischen Ausbil-
dung auf sehr spezialisierte Tatigkeits- und Praxisfelder.

Politische Bildung taucht hier (bisher) allerdings als Label nicht auf. Diese Diffe-
renzierung, die zumeist durch Kooperationen mit anderen Disziplinen realisiert
wird, ist jedoch auch nicht unproblematisch, da sich die Frage ergibt, was jetzt
die Bezugsdisziplin ist. Die Erwachsenenbildung gerét, so die Autoren (ebd.,
S. 29) ,in die Gefahr, ihr reflexives Profil durch Instrumentalitét zu verlieren®.
Berthrt ist damit die weiter unten noch zu diskutierende Frage des Verhaltnis-
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ses von Fachwissen und (p&dagogischem) Vermittlungswissen in der Erwach-
senenbildung im Allgemeinen und in der politischen Bildung im Besonderen.8

Fur die im Jahr 2003 ver6ffentlichte Untersuchung (Faulstich & GraeBner, 2003)
liegen noch differenziertere Angaben Uber die inhaltliche Ausgestaltung des
Studienangebots in Erwachsenenbildung/Weiterbildung vor. Von 49 Hochschu-
len, von denen seinerzeit Ergebnisse vorlagen, wurde den Angaben zufolge an
zweien explizit zu ,allgemeiner und politischer Bildung* geforscht.® Zudem wer-
den einige Bereiche wie ,Geschichte der Erwachsenenbildung®, ,Geschichte
der DDR/Ostdeutschlands” angegeben, die eine Nahe zu politischer Bildung
haben (ebd., S. 22). An drei Hochschulen war ,allgemeine und politische Er-
wachsenenbildung® ein Schwerpunkt in der Lehre.10 Zuséatzlich gab es hier ei-
nige Nennungen wie Rechtsextremismus, Partizipation u.a. (ebd., S. 23).

Politische Bildung in Studiengdngen der Erwachsenenbildung

Eine andere Moglichkeit, sich ein Bild von Studiengangen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zu machen, wird Uber den Studienfiihrer des Deutschen
Instituts flr Erwachsenenbildung ermdglicht (http://www.die-bonn.de/weiterbildung/
studienfuehrer/). Dieser listet aktuell (Dezember 2012) 48 erziehungswissen-
schaftliche BA-Studiengange sowie rund 60 erziehungswissenschaftliche Mas-
terstudiengénge auf, in denen Erwachsenenbildung/Weiterbildung explizit ver-
ankert sind. Von da kommend lassen sich die Studiengdnge anhand der in
der Regel online verfugbaren Modulhandbtcher und auch der Lehrangebo-
te sichten. Die Recherche (Dezember 2012) zeigt schnell, dass ausgewiese-
ne Schwerpunktsetzungen in politischer Bildung sehr rar sind. Zwar wird bei
vielen Masterstudiengdngen betont, dass dieser fur Leitungsfunktionen in der
allgemeinen, beruflichen und politischen Bildung qualifiziert. Allerdings ist das
eher den generellen Qualifizierungszielen von Masterstudiengéangen geschul-
det, die eben neben der akademischen Karriere und Forschungstétigkeiten auf
solche Leitungsaufgaben vorbereiten sollen. Grundlegend daflr sind dann die
schon zuvor genannten vertieften erwachsenenpadagogischen Kompetenzen

8 Einen anderen Zugriff auf die Situation der Erwachsenenbildung/Weiterbildung an den
Hochschulen bietet zudem die Datenbank ,Studium® der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK). Sie bringt das Ergebnis, dass es ca. 45 Studiengdnge mit einem Schwerpunkt in
Erwachsenenbildung/Weiterbildung gibt (vgl. Faulstich, GraeBner & Walber, 2012, S. 30ff.).

9 Haufigste Nennungen: Teilnehmer- und Zielgruppenforschung, Theorie der EB/WB,
Lehren/Lernen, Betriebliche Bildung/Unternehmen (zwischen 10 und 14 Nennungen).

10 Haufigste Nennungen: Lehren/Lernen, Geschichte der EB/WB, Bildungspolitik, Institu-
tionenforschung, Recht, Theorie der EB/WB, Management der EB/WB (zwischen 9 und 19
Nennungen).
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wie ,Lehren/Lernen®, ,Planung®, ,Management®, ,Evaluation” usw. Als Inhalts-
bereich kommt ,politische Bildung“ jedoch kaum vor bzw. ist sie curricular nicht
fest verankert.

Es gibt hier nur wenige Ausnahmen:

e An der Universitat KoIn enthalt der BA Erziehungswissenschaft ein Modul
LDiversitét im Lebenslauf und politische Bildung” (Umfang 12 CP).

e An der Universitat GieBen sind im BA Studiengang ,AuBerschulische Bil-
dung"“ sowie im MA ,Weiterbildung“ sogenannte Referenzmodule (jeweils im
Umfang von 9 CP) vorgesehen, fUr die auch politische Bildung gewahlt wer-
den kann. Realisiert werden soll das durch Kooperationen mit anderen Fa-
chern.

e Die PH Ludwigsburg sieht im BA ,Bildungswissenschaft — Lebenslanges
Lernen“ sowie im MA ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ unter den Wahl-
bereichen die Mdglichkeit vor, ,Politische Bildung® als (politikwissenschaft-
lich verankertes) Studienfach zu wahlen (Umfang 28 bzw. 14 CP).

e Die Universitat Bamberg sieht im BA ,Padagogik” eine Wahlpflichtveranstal-
tung , Allgemeine, politische und kulturelle Bildung® und im Master ,,Erwach-
senenbildung/ Weiterbildung” eine Wahlpflichtveranstaltung ,Politische Bil-
dung” vor (Umfang 5 CP).

e Die Universitat Hamburg bietet im MA-Studium das (29 CP umfassende)
Vertiefungsprofil ,Partizipation und Lebenslanges Lernen® an, das explizit
zur Integration verschiedener padagogischer Handlungsfelder befahigen soll
und dazu auch politisches Handeln als padagogisches Ziel benennt.

e Am starksten verankert scheint die politische Erwachsenenbildung an der
Universitat Duisburg-Essen zu sein. Hier wird im Rahmen des MA Studi-
engangs ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung® ein Wahlpflichtmodul ,Poli-
tische Bildung und Partizipation* angeboten (12 CP), dessen Zustandigkeit
bei einer Professur mit explizitem Schwerpunkt ,Politische Bildung” liegt.
Zudem ist hier eine auBerplanmaBige Professur mit diesem Schwerpunkt
angesiedelt.

Insgesamt ergibt sich das Bild einer schwachen Verankerung ,politischer Er-
wachsenenbildung“ an Universitaten im Rahmen von erziehungswissenschaft-
lichen Studiengé&ngen. Zwar lassen sich in den jeweiligen Grundlagenmodulen
— etwa Uber Veranstaltungen zu Geschichte und Theorie von Erziehung und
(Erwachsenen-)Bildung — Verbindungen zwischen Bildung und Dimensionen
der Politik wie Herrschaft, Konflikt, Emanzipation unschwer herstellen (vgl. dazu
Thon, 2013). Aber inwieweit und wie ausgepragt das passiert, ist zum einen
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offen und zum anderen vermutlich dann oft relativ weit entfernt vom Praxisfeld
der politischen Erwachsenenbildung. Ebenso gibt es an (wenn auch wenigen)
Universitaten, wie die Erhebungen von Faulstich u.a. zeigen, durchaus Kolleg/
-innen, die Fragestellungen politischer Bildung in Forschung und Lehre bear-
beiten. Allerdings kann das nicht systematisch und vermutlich eher sporadisch
geschehen, wenn politische Erwachsenenbildung nicht fest curricular in der
Ausbildung von Erziehungswissenschaftler/-innen und Erwachsenenbildner/
-innen verankert ist.! Nach wie vor scheint politische Bildung, so Beer (2004,
S. 279), eine ,Orchideenexistenz“ zu flhren und steht eher weit entfernt vom
Zentrum erziehungswissenschaftlicher bzw. erwachsenenbildungswissen-
schaftlicher Lehre und Forschung.

Beruflichkeit in der politischen Erwachsenenbildung
Gegenstands- und/oder Adressatenorientierung?

Mit der disziplinar unterschiedlichen Anbindung der politischen Erwachsenen-
bildung an Universitaten sind auch unterschiedliche Zugénge zum Arbeitsfeld
verbunden. Im Falle einer politikwissenschaftlich verankerten, priméar schulbe-
zogenen Politikdidaktik wird eine politische Bildung konzipiert, die auch auBer-
schulisch gedffnet ist. Im Falle der erziehungswissenschaftlichen Anbindung
wird eine Erwachsenenbildung konzipiert, die auch politisch ist. Aus dem je-
weiligen disziplindren Selbstverstadndnis heraus kénnen auch unterschiedli-
che Perspektiven auf die politische Bildung abgeleitet werden. Sie lassen sich
tendenziell einem Pol der Gegenstandsorientierung zuordnen, also von einem
bestimmten politischen Wissen ausgehend, das aus Sicht des Staates, einer
Organisation und im Hinblick auf ein bestimmtes Staats- oder Demokratiever-
sténdnis als wiinschenswert gilt (eher: Politikwissenschaft, Politikdidaktik), oder
einem Pol der Adressatenorientierung, also vom Subjekt und dessen Zugangen
zu Politik ausgehend (eher: Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung).

11 Eine Mdéglichkeit des Aufsplrens der Verankerung politischer Bildung in der Erwach-
senenbildung bilden prinzipiell auch die einschlagigen Einflhrungsbuicher, wenn man davon
ausgeht, dass diese haufig im Studium der Erwachsenenbildung verwendet werden (etwa:
Faulstich & Zeuner, 1999; Forneck & Wrana, 2005; Hufer 2009; Kade, Nittel & Seitter, 1999;
Nolda, 2008; Nuissl, 2000; Weinberg, 2000; Wittpoth, 2009). Sie kénnen nicht wirklich
miteinander verglichen werden, da sie unterschiedlich aufgebaut sind. Ohne in Details zu
gehen, lasst sich aber sagen, dass politische Bildung hier haufig in den Blick gerat tber
die Darstellung des Institutionenspektrums der Erwachsenenbildung, der Geschichte der
Erwachsenenbildung, der Darstellung bestimmter Adressaten- und Zielgruppen oder der
theoretischen Begrindungen. Unterschiedlich gewichtet wird, welche Relevanz politische
Bildung heute noch hat bzw. haben kénnte (eher hohe bei Faulstich & Zeuner, 1999 sowie
Hufer, 2009; eher geringe bei Kade, Nittel & Seitter, 1999 und Wittpoth, 2009).
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Darin werden auch zwei unterschiedliche, sich nicht zwingend ausschlieBende
Funktionen sichtbar, die politische Bildung haben kann bzw. an denen sie an-
setzen kann, ndmlich auf der einen Seite einen Beitrag zur Stabilisierung und
Legitimation des politischen Systems zu liefern, auf der anderen Seite (etwas
emphatisch formuliert) die Emanzipation des Subjektes zu beférdern (vgl. auch
Bremer & Gerdes, 2012, S. 684f).'2 Die Pole sind selbstredend nicht als alter-
nativ zu verstehen; dahinter steht stets die Aufgabe, die Sachlogik des Gegen-
standes mit der Psychologik der Adressat/-innen zusammenzubringen.

Diese hier zugespitzten Zugange haben in der politischen Erwachsenenbildung
eine langere Tradition, die auch in der heutigen Praxis relevant ist (vgl. Beer,
2004; vgl. auBerdem zur Thematik Ahlheim & Heger, 20086; Fritz, Maier & Béh-
nisch, 2006 sowie Hufer & Kdrber, 1999) und mit der oben skizzierten Einge-
bundenheit politischer Bildung in die jeweilige Systematik des Faches zu tun
hat. Reichling (1999, S. 157) unterscheidet in diesem Zusammenhang ,sozial-
wissenschaftlich und padagogisch dominierte Rollenverstandnisse”. Der sozi-
alwissenschaftliche Typus war dabei, sei es in der Phase der ,Re-Education’
der 1950er Jahre wie der emanzipatorisch geprégten politischen Bildung der
1960er und 1970er Jahre, stark von der Intention gepragt, autoritére Struktu-
ren zu Uberwinden und insgesamt gesellschaftsverandernd zu wirken. Von da
kommend erfolgte bzw. erfolgt der Blick bzw. ,Zugriff* auf Adressat/-innen.
Dass sich die daran geknupften Hoffnungen vielfach nicht erflllt haben, durfte
zum einen einer generellen Uberschatzung zu Grunde gelegter Gesellschafts-
diagnosen geschuldet sein, zum anderen aber auch der Vernachlassigung bzw.
Unterschatzung des ,Vermittlungsproblems®, d.h.: Wie sind Einsichten Uber ge-
sellschaftliche Zusammenhange und emanzipatives Handeln an erwachsene
Adressat/-innen zu vermitteln, zumal unter dem Prinzip der Freiwilligkeit der
Teilnahme an entsprechenden Veranstaltungen und unter den heutigen Le-
bensbedingungen?

Vor diesem Hintergrund nimmt es nicht wunder, wenn etwa ab den 1980er
Jahren das Berufsbild der/des Diplompadagogin/en verstarkt Eingang in den
Bereich der politischen Erwachsenenbildung gefunden hat. Damit ist dann
verbunden, dass sich die oft einseitige Sach- und Gegenstandsbezogen-
heit zugunsten der ,Aufwertung individueller Zugange zu Themen- und Pro-
blembereichen” verschiebt und sich die Einsicht durchzusetzen beginnt, dass
LBildungsprozesse immer individuell und wenig planbar sind, dass sich Bil-

12 Zeuner (2010b, S. 307) unterscheidet bei Ansatzen der politischen Erwachsenenbil-
dung in &hnlicher Weise ,zwischen den Polen Anpassung an bestehende gesellschaftliche
Verhaltnisse und partizipative Veranderung und Gestaltung der Gesellschaft”.
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dungsfragen aus der Lebenswelt heraus formen” (ebd., S. 158). Dieses ,pada-
gogische Ethos* kann durchaus in Konflikt stehen zu ,parteilichen” Intentionen
und Zielen von Tragern politischer Erwachsenenbildung, insbesondere sog.
Jpartikularen Tragern“ wie Gewerkschaften, Parteien oder Kirchen, bei denen
politische Bildner/-innen dann oft t&tig sind.

Fachwissen und Vermittlungswissen

Es gibt also nicht den einen Weg, der in die Praxis der politischen Erwachse-
nenbildung fuhrt. Wie aber kann dieser Weg aus der Perspektive der Erwachse-
nenbildung gestaltet sein? Angesprochen ist damit der Professionalitétsdiskurs.
Dabei gerat zum einen das Verhaltnis von Fachwissen und Vermittlungswissen
in den Blick, zum anderen auch die Frage, wie ,Politik” mit anderen Lernin-
halten verknUpft ist. AuBer Frage steht, dass hauptberuflich Tatige in der Wei-
terbildung neben erziehungswissenschaftlichem auch Uber ein ausgepragtes
(wissenschaftliches) Wissen Uber das Fach verfligen missen, fir das sie eine
Zustandigkeit haben, und das sie sich in der Regel nicht umfassend in einem
Studium der Erwachsenenbildung aneignen kénnen. Das gilt flr einen Fachbe-
reichsleiter/eine Fachbereichsleiterin Fremdsprachen ebenso wie flr politische
Bildner/-innen. Es ist aber gleichwohl festzuhalten, dass die hauptberufliche
Tatigkeit in der Weiterbildung heute ein vielfaltiges Spektrum von Kenntnissen
und Fahigkeiten erfordert. Es geht dabei, so Wittpoth (2009, S. 198), um indi-
viduelle und gesellschaftliche Voraussetzungen von Bildung und Lernen so-
wie von organisierter Weiterbildung, um Bedarfsermittlung, die Finanzierung
und anderes mehr: ,Der einzelne Kurs, in dem es dann schlieBlich um die Ver-
mittlung spezieller Inhalte geht, stellt also nur ein Moment eines komplexen
Prozesses dar, dem vieles vorausgeht und manches folgt“. Ausdruck dieses
Professionsverstandnisses ist, dass (wovon die oben dargestellten Befunde zu
den Lehrinhalten in der Erwachsenenbildung zeugen) die zentralen Tatigkeiten
der Erwachsenenbildung sich heute um Planen (Bedarfsermittlung, Vorberei-
tung, Durchflihrung, Transfersicherung, Evaluation), Lehren (didaktische Vor-
bereitung und methodische Durchfihrung) und Beraten drehen (vgl. Faulstich
& Zeuner, 1999, S. 68ff.). Daraus folgt, dass ,kompetent in diesem Sinne [...]
nur Akteure [sind — Anm. d. Verf], die sich intensiv mit den Problemen der Bil-
dung Erwachsener in ihrer ganzen Breite beschaftigt haben® (Wittpoth, 2009,
S. 198). Dazu gehort auch, dass sich die Lebens- und Arbeitszusammenhénge
Erwachsener, aus denen heraus Bildungsbedurfnisse und Zugange zu Politik
entstehen, erheblich verandert haben (vgl. Bremer, 2007).
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An ein solches ,Milieuwissen“ muss auch die makro- und mikrodidaktische Pla-
nung von politischer Bildung anknipfen. Die angesprochene Adressat/-innen-
oder Subjektorientierung, die sich in der Betonung des Vermittlungswissens
zeigt, findet im zentralen didaktischen Prinzip der Teilnehmendenorientierung
ihren Ausdruck (vgl. Hufer, Pohl & Scheurich, 2004, S. 355ff.).

Einheit von allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung?

Wenn die Teilnahme an politischer Erwachsenenbildung auf dem Prinzip der
Freiwilligkeit beruht, dann bleibt gar nichts anderes Ubrig, als die Lernenden in
ihren lebensweltlichen Zusammenhangen zum Ausgangspunkt und in gewisser
Weise auch zum Zielpunkt zu nehmen. In dieser Perspektive kornmt aber in den
Blick, dass Zugange zu Politik selten isoliert und in Reinform bestehen, son-
dern dass sie stets eingebunden sind in Lebensperspektiven als Ganzes. Das
heil3t Fragen, die im Kern politisch sind, kénnen sich entziinden an Familie (Ge-
schlechterverhaltnis, ...), Beruf (Arbeitsbedingungen und Hierarchie im Betrieb,
...), sozialem Engagement, Freizeit usw. Vor diesem Hintergrund wird in der Er-
wachsenenbildung die Frage der Verbindung, Integration oder Verzahnung po-
litischer Bildung mit Themen allgemeiner und beruflicher Bildung relevant. Sie-
bert (2000, S. 141f.) thematisiert das im Kontext didaktischen Handelns, indem
er hervorhebt, dass das schulische Strukturprinzip des Unterrichtsfachs und
die damit verbundenen fachlichen Logiken auf Erwachsenenbildung so nicht
Ubertragbar ist. In der Erwachsenenbildung sei das Strukturprinzip eher ,die
komplexe lebensweltliche Thematik®, die oftmals ,disziplinUbergreifend struk-
turiert ist. Daher lieBen sich die meisten Themen ,nicht eindeutig den klas-
sischen Bereichen allgemeine/berufliche/politische Bildung zuordnen” (ebd.).

Aus einer primar gegenstandsbezogenen Perspektive stellt sich diese Frage so
nicht. In der Erwachsenenbildung ist die Verbindung politischer Bildung mit an-
deren Themenbereichen schon frih und oft diskutiert worden. Borinski (1954)
sah die politische Bildung als ein Unterrichtsprinzip, das ,Uber den politisch-so-
zialen Fachunterricht” hinausgehen und ,alle Unterrichtsgebiete durchdringen
und zu einer Einheit zusammenfassen“ muss (ebd., S. 64). Tietgens legte 1976
(wieder vertffentlicht 2010) in Form von 28 Thesen ein Konzept zur , Einheit be-
ruflicher und allgemeiner Bildung“ vor, mit dem eine ,,Balance und gegenseitige
Durchdringung von Qualifikationsinteressen und Emanzipationsinteressen” an-
zustreben sei (ebd., S. 245).

Faulstich (1991, S. 193) argumentiert historisch und bildungstheoretisch, wenn
er die flr Deutschland charakteristische Trennung von allgemeiner und berufli-

241



242

IV. Professionsverstandnis an Universitaten und in der Forschung

cher Bildung kritisiert: ,Die Ablehnung des Nutzlichkeitsdenkens und aufklareri-
scher Utilitdtsp&dagogik in den neuhumanistischen Bildungsentwdirfen beruhte
auf einer kritischen Distanz zum Beruf, als einer den Menschen von auB3en zu-
gewiesenen und einschrankenden Stellung”. Dagegen hélt er, dass ,Bildung in
einem umfassenden Sinn nicht in den Schachteln des ,Beruflichen’, des ,Allge-
meinen‘ oder eines besonderen ,Politischen‘* stattfindet (Faulstich, 2004, S. 88).

Aus einer gegenstandsorientierten Perspektive politischer Bildung wird das
haufig als irritierend wahrgenommen und dem gegenuber der Eigensinn der
politischen Bildung betont, die eben einer anderen, nicht ,funktionalen und auf
~Merwertung” zielenden Logik folgt.

In einer erwachsenenpadagogischen Perspektive, die ausgeht davon, dass
das Lernen von Erwachsenen sich ,immer schon in einer integrierten Realitat”
vollzieht (Faulstich, 1991, S. 198), muss das keineswegs der Fall sein. Wenn
man, wie in Konzepten der Arbeiterbildung, ausgeht von der , Arbeiterexistenz”
(Brock, 1989, S. 42), dann bedeutet dies, dass man die gesamte Lebenssituati-
on, die Einbindung in gesellschaftliche, 6konomische und politische Verhaltnis-
se, zum Ausgangspunkt der Bildungsarbeit macht. Von da aus gilt es zu entwi-
ckeln, was etwa ,Emanzipation” und ,Selbstbestimmung* konkret heiBen kann,
zu welchen Themen das fuhrt und wie dann Politik den Menschen erscheint.

Dabei ist es heute so, dass die Bildung Erwachsener ein breites themati-
sches Spektrum betrifft (Beruf, Familie, Grundbildung, Kultur, Politik usw.).
Eine ausschlieBliche Ausrichtung eines grundstandigen BA- oder konseku-
tiven MA-Studiengangs auf ,politische Bildung“ (ebenso wie auf ,berufliche”
oder ,kulturelle Bildung“) wéare daher als Grundqualifikation fir angehende
Erwachsenenbildner/-innen thematisch vermutlich meist zu schmal.

Die umrissene, starker das Subjekt und dessen Bezlge zur Welt fokussieren-
den ,ganzheitliche” Perspektive impliziert tendenziell einen ,weiten“ Politik-
begriff (vgl. in diesem Zusammenhang zum politischen Lernen Bremer et al.,
2013). Allerdings: Man kann politische Bildung durchaus als ,Querschnittsauf-
gabe“ sehen, die alle Bildungsbereiche durchzieht. Jedoch kommt die politi-
sche Dimension in den entsprechenden Lernprozessen nicht von allein an die
Oberflache; ,sie muss den Fachthemen durch politisch-didaktische Reflexion
abgerungen werden® (Allespach, Meyer & Wentzel, 2009, S. 13). Nétig ist also
ein erwachsenenpadagogisches ,Know-how", d.h. das Entwickeln eines pad-
agogischen Gespurs und Handlungsrepertoires, das um diese Dimensionen
weiB3 und ihnen in der Bildungsarbeit entsprechenden Platz einrdumt. Vor die-
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sem Hintergrund ist es dann wiederum hdchst problematisch, wenn politische
Bildung innerhalb der universitéaren Erwachsenenbildung nicht oder wenig cur-
ricular verankert ist. Dann kann es kaum gelingen, dass Erwachsenenbildung
als politische Bildung praktiziert wird.

Resiuimierender Ausblick
Restimee und Ausblick sollen am Schluss thesenartig gebundelt werden:

e Politische Erwachsenenbildung I&sst sich vor allem in politikwissenschaft-
lichen und in erziehungswissenschaftlichen Instituten und Studiengéngen
universitér verankern. Sie ist dann jeweils eingebunden in die unterschied-
lichen Logiken des Fachs (tendenziell: Fokus auf Fachwissen bzw. auf Ver-
mittlungswissen).

e Damit einhergehen unterschiedliche fachkulturelle Sozialisationsprozesse
und unterschiedliche Berufsrollenverstandnisse, die tendenziell einem ge-
genstands- bzw. einem adressaten- oder subjektorientierten Pol zugeordnet
werden kénnen.

e Die curriculare Verankerung politischer Erwachsenenbildung an entspre-
chenden Studiengéngen ist insgesamt sehr schwach. Erziehungswissen-
schaftliche BA-Studiengange bereiten nur wenig auf dieses padagogische
Handlungsfeld vor. Masterstudiengange mit Schwerpunkt Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung qualifizieren zwar formal auch fir Leitungsfunktionen in
Einrichtungen der politischen Erwachsenenbildung. Mit den Besonderheiten
dieses Bereichs kommen Studierende aber kaum in Berltihrung.

e Die mogliche Profilbildung auf der Ebene von Masterprogrammen wird hin-
sichtlich politischer Bildung bisher sowohl flr konsekutive wie fur die weiter-
bildenden Studiengénge wenig genutzt.

e Auch wenn politische Bildung als Querschnittsaufgabe konzipiert wird, be-
durfen die Padagoginnen und Padagogen dazu eines Wissens Uber den Ge-
genstand, der jedoch kaum vermittelt wird. Untersuchungen dazu, inwieweit
die Verbindung/Integration von beruflicher und politischer bzw. allgemeiner
Weiterbildung gelingt bzw. gelingen kann, fehlen bisher weitgehend, wéaren
aber wichtig.

e Nur wenig ist darlber bekannt, welchen Bedarf an wissenschaftlicher Wei-
terbildung Praktiker/-innen der politischen Erwachsenenbildung haben,
etwa hinsichtlich eines weiterbildenden MA-Studiengangs.!® Ebenso ware

13 Vgl. jetzt das Projekt ProPol (Hufer et al., 2011). Anzukniipfen wére an die Uberle-
gungen von Beer (2004) sowie die zum Teil diesen Bereich berlihrenden empirischen Unter-
suchungen von Ahlheim & Heger (2006) und Fritz, Maier & Béhnisch (2006).
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zu untersuchen, welchen Bedarf Institutionen der Erwachsenenbildung im
Allgemeinen sowie von politischer Bildung im Besonderen sehen. In Bezie-
hung zu setzen wére das zu den Zugéangen, die die Adressat/-innen und
Teilnehmenden zum Politischen haben.

e Lohnenswert waren ferner Untersuchungen dazu, wie sich eine Verschie-
bung der Kréfteverhaltnisse innerhalb des Feldes der Erwachsenenbildung
(von emanzipatorischen zu analytischen bzw. beruflichen Positionen; vgl. an-
satzweise Forneck & Wrana, 2005, S. 111ff.) bzw. der politischen Erwachse-
nenbildung (im Kontext unterschiedlicher Bezugswissenschaften und anderer
Akteure; vgl. Reichling, 1999) verstehen und einordnen lassen. Das wulrde
deutlich machen, wie auch disziplindr und in Bezug auf die verschiedenen,
das Praxisfeld politische Erwachsenenbildung konstituierenden Akteure da-
rum gerungen wird, wie politische Erwachsenenbildung auszugestalten ist.
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»-.. da war dann mein Traumjob Jugendbildungs-

referentin“ — Uberlegungen zur auBerschulischen
politischen Jugendbildung als Profession

Politische Jugendbildung ist ein Berufsfeld, das die dort professionell Tatigen
mit vielfaltigen Herausforderungen konfrontiert. Zur Bewaltigung der Aufgaben
bedarf es der Fachkenntnis Uber Politik und poli-
tischer Zusammenhange in Verbindung mit pad- ,Das Schicksal einer lebendigen de-
agogischen Fahigkeiten, also der Vermittiung der ~ mokratischen Gesellschaftsordnung
Inhalte, sowie der Kenntnisse Uber die Spezifika Il G a?, L sl efatin idfelbe @iz
der Adressaten. Ziel ist es, Jugendliche unter der MenSChen.dafur Sor.ge tragen, .(.jass

’ das Gemeinwesen nicht besché-
Pramisse der Freiwilligkeit Uber spannende The- digt wird, in welchem MaBe sie bereit
men und ansprechende Methoden anzuregen, sind, politische Verantwortung firr das
sich mit dem Politischen und ihrer eigenen Rolle ~ Wohlergehen des Ganzen zu tiber-
in der Gesellschaft auseinanderzusetzen. REMEN(RESE 200 5 1)

Im Folgenden soll das Berufsfeld der auBerschulischen politischen Jugendbil-
dung unter professionstheoretischen Gesichtspunkten naher betrachtet wer-
den. Als empirische Grundlage dienen dazu die Forschungsergebnisse der
bundesweiten Evaluation der auBerschulischen politischen Jugendbildung (vgl.
Schréder, Balzter & Schroedter, 2004). Diese vom Bundesministerium fir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSJ) in Auftrag gegebene Studie sollte
das Férderprogrammm ,,Politische Bildung auBerhalb von Jugendverb&nden als
Teil des Kinder- und Jugendplans® einer systematischen Evaluation unterzie-
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hen. Ziel war es, Aufschluss Uber das Feld der auBerschulischen politischen
Jugendbildung und der darin Tatigen zu erhalten sowie in der Folge Konse-
quenzen fUr die staatliche Férderung abzuleiten. Das Forschungsdesign bein-
haltete eine Fragebogenerhebung, in die 149 Uber den Kinder- und Jugendplan
geférderte Personalstellen einbezogen wurden, sowie acht Einzelinterviews
und drei Gruppendiskussionen mit Jugendbildungsreferentinnen und Jugend-
bildungsreferenten. Aus den Einzelinterviews gingen Portraits von Jugendbil-
dungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten hervor, welche die Heraus-
forderungen und die Heterogenitat dieses Berufsfeldes eindrticklich aufzeigen
(vgl. ebd., S. 50-103). Die Ergebnisse der Evaluation werden in diesem Artikel
auf die in der Fachliteratur am haufigsten thematisierten Merkmale und Kriteri-
en zur Bestimmung professioneller Berufsgruppen bezogen, um einerseits die
Profession und die professionellen Handlungsanforderungen naher zu bestim-
men und andererseits den mdglichen Professionalisierungsbedarf in der auBer-
schulischen politischen Jugendbildung sichtbar zu machen.

Professionalisierung der auBerschulischen politischen Jugendbildung

Historisch betrachtet wurde die auBerschulische politische Jugendbildung erst
nach dem Ende des Nationalsozialismus von den Allierten als ,Re-Education’
eingeflhrt. Sie konnte sich in der Folge als eigensténdiger Bildungsbereich eta-
blieren, der sich bis heute stark ausdifferenziert hat. Hafeneger weist darauf hin,
dass es bis Ende der 1960er Jahre zundchst erhebliche Bedenken gegenuber der
Einstellung von hauptamtlichen Referentinnen und Referenten, padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und der Professionalisierung der politischen Bil-
dung gab. ,Ende der 1960er- und zu Beginn der 1970er-Jahre setzte dann in-
nerhalb der freien Trager — stimuliert durch die Jugendbewegungen und flankiert
durch die staatliche Férderung — ein Prozess der programmatischen Neuorientie-
rung in der Jugendarbeit ein, in dem politische Bildung zu einem Ubergeordneten
Verstéandnis und Handlungsprinzip wurde” (Hafeneger, 2005, S. 294).

Hieraus folgten Debatten Uber die Bedeutung der Professionalisierung und die
Aufgaben der Profession. Mit der Férderung Uber den Bundesjugendplan und
die L&ndergesetze sowie der damit verbundenen Einstellung von Bildungsrefe-
rentinnen und Bildungsreferenten setzte dann ein erster Professionalisierungs-
schub ein, dem bis etwa Mitte der 1980er-Jahre weitere folgten (vgl. ebd.).
Durch die Etablierung von hauptamtlichen Personalstellen kam es zwar einer-
seits zu einer strukturellen Verbesserung und Ausweitung des Bildungsan-
gebots in der auBerschulischen politischen Jugendbildung; andererseits war
dieses — sowohl organisatorisch als auch inhaltlich — immer stark von der je-
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weiligen Foérderpolitik abhangig. Dennoch I8sst sich festhalten: ,Zum professi-
onellen Leitmotiv wurde — bei allen Differenzierungen und Auseinandersetzun-
gen innerhalb von Tragern, zwischen Tragern und staatlicher Férderung — den
Jugendlichen die Chancen und Mdglichkeiten zu einem erfahrungs- und in-
teressengeleiteten, selbstverantwortlichen Lernen zu geben bzw. zu eréffnen®
(ebd.). Das professionelle Leitmotiv konturiert den Kern des auBerschulischen
politischen Lernens unter der Pramisse der Freiwilligkeit und weist damit gleich-
zeitig auf den Unterschied zur Schule hin, deren Logik — Facherstruktur, Beur-
teilung durch Noten und Schulpflicht — strukturell eine grundséatzlich andere ist.

Perspektivisch entwirft Hafeneger vor dem Hintergrund von Krisendebatten,
Stagnations- und Abbauprozessen zwei mogliche Szenarien: Positiv betrachtet
bliebe die auBerschulische politische Jugendbildung, die immer schon Kon-
junkturen unterworfen war, im GroBen und Ganzen weiter so bestehen, wenn
auch auf niedrigerem Niveau. Weniger optimistisch wére die Entwicklung vor
dem Hintergrund des sich abzeichnenden Prozesses der Abkehr von politi-
scher Bildung und folglich einem Rickzug des Staates aus bisherigen sozialen
und bildungspolitischen Aufgaben einzuschéatzen (vgl. ebd., S. 295).

Vor diesem Hintergrund erscheint es daher bedeutsam, inwiefern sich die au-
Berschulische politische Jugendbildung als gesellschaftlich relevantes und pro-
fessionelles Handlungsfeld ausweisen und profilieren kann bzw. wo diesbezlg-
lich Professionalisierungsbedarfe auszumachen sind.

Merkmale und Kriterien zur Bestimmung professioneller Berufsgruppen

Betrachtet man unterschiedliche Professionsansatze, so lassen sich haufig ver-
wendete Merkmale und Kriterien zur Bestimmung professioneller Berufsgrup-
pen identifizieren (vgl. zum Folgenden die auf Cogan zurlickgehende Systema-
tisierung in Kurtz, 2002, S. 49):

¢ Die Berufsangehorigen sind in einem selbst verwalteten Berufsverband or-
ganisiert.

e Der Berufsverband stellt spezifische Verhaltensregeln in Form einer Berufs-
ethik auf, an die die Professionellen in ihrer Praxis gebunden sind.

e Die Professionstatigkeit ist durch eine besondere Wissensbasis gekenn-
zeichnet. Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer sind ebenfalls Mitglie-
der der Profession und der Nachwuchs wird in der Regel durch ein zweipha-
siges Modell (Hochschule/professionelle Organisation) schon wahrend der
Ausbildung in die Profession hineinsozialisiert.
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e Die professionelle Tatigkeit ist ein Dienst an der Allgemeinheit und auf zen-
trale gesellschaftliche Werte bezogen; mit dieser Gemeinwohlorientierung
(Erziehung, Gerechtigkeit, Gesundheit, Seelenheil etc.) ist das Postulat einer
eher altruistischen Dienstmotivation verbunden.

* In der asymmetrischen Beziehung zwischen Professionellen und Klientinnen
und Klienten fungieren erstere als Expertinnen und Experten, die weitge-
hend autonom entscheiden und gestalten. Sie haben ein hohes Verantwor-
tungsbewusstsein flr ihre Klientinnen und Klienten und erwarten von diesen
Vertrauen in ihre fachliche Kompetenz und moralische Integritat.

e Die Professionellen besetzen mit ihrer Téatigkeit ein exklusives Handlungsmo-
nopol. Da die Problemlésung nicht vorausgesetzt werden kann, genief3t die
professionelle Arbeit ein hohes MaB an gesellschaftlicher Wertschatzung.

o Offentliche Werbung ist in der Regel untersagt.

Die aufgefuhrten Merkmale und Kriterien ergeben zwar noch keine Professi-
onstheorie, stellen aber eine interessante Rahmung fur die Auseinandersetzung
mit auBerschulischer politischer Jugendbildung als Profession zur Verfligung.
Entsprechend werden im Folgenden einige zentrale Merkmale und Kriterien auf
die auBerschulische politische Jugendbildung bezogen und anhand der empiri-
schen Ergebnisse der bundesweiten Evaluationsstudie diskutiert.

Professionsmerkmale auBerschulischer politischer Jugendbildung
Struktur und Organisation - Zentralstellennetzwerk

Folgt man den zusammengestellten Merkmalen und Kriterien zur Bestimmung
professioneller Berufsgruppen, stellt sich zunachst die Frage, inwieweit die Be-
rufsangehdrigen in einem selbst verwalteten Berufsverband organisiert sind,
der spezifische Verhaltensregeln in Form einer Berufsethik aufstellt, an welche
die Professionellen in ihrer Praxis gebunden sind.

Ein Berufsverband im engeren Sinne und verbindliche Verhaltensregeln existie-
ren fUr die auBerschulische politische Jugendbildung nicht; dennoch bestehen
Strukturen, die Parallelen zu berufs- oder fachverbandlichen Aufgaben aufwei-
sen und eine Basis fUr die weitere Professionalisierung darstellen. Denn die aus
den Mitteln des Kinder- und Jugendplans staatlich geférderte politische Ju-
gendbildung zeichnet sich in erster Linie durch eine Pluralitat der Institutionen
und Bildungsangebote aus. Diese wiederum sind Uber sechs Dachverbande
bzw. Zentralstellen organisiert:
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e Arbeitskreis deutscher Bildungsstatten

* Arbeitskreis katholisch-sozialer Bildungswerke in der Bundesrepublik
Deutschland

* Arbeit und Leben

e Deutscher Volkshochschulverband

e Evangelische Tragergruppe flr gesellschaftspolitische Jugendbildung

e Verband der Bildungszentren im landlichen Raum

Die Zentralstellen haben je nach Ausrichtung (kirchlich, gewerkschaftlich etc.)
ihre je eigenen Werte und Orientierungen. Diese spiegeln sich auch in den An-
geboten und thematischen Ausrichtungen auf institutioneller Ebene wider. Al-
lerdings wurden bislang noch keine Ubergreifenden Verhaltensregeln im Sinne
einer Berufsethik entwickelt. Die Zentralstellen sind strukturell zwischen Bun-
desministerium und den Tragern der politischen Jugendbildung angesiedelt.
Auf der finanzstrukturellen Seite kommen den Zentralstellen die Aufgaben der
Mittelweitergabe, Beratung, Planung, Sammelantragstellung und Sammelver-
wendungsnachweis zu. Entwicklungsstrukturell verstehen sich die Zentralstel-
len als Interessensvertretung, Informationsbindelung sowie als Organisatoren
von Seminaren fUr die angestellten Jugendbildungsreferentinnen und Jugend-
bildungsreferenten. Diese in der Regel ein- oder zweimal jahrlich stattfindenden
Seminare dienen der Konzeptentwicklung, der Fortbildung und dem Austausch
untereinander.

Die Zentralstellen haben sich dartber hinaus auf Bundesebene in der Gemein-
samen Initiative der Trager politischer Jugendbildung (GEMINI) zusammenge-
schlossen. ,Mit férder-, bildungs- und jugendpolitischen Initiativen engagiert sie
sich fur die innovative Weiterentwicklung eines pluralen und qualitativ hochwer-
tigen Angebots der politischen Bildung im gesamten Bundesgebiet. Die Zusam-
menarbeit der verschiedenen Verbande dient dem Austausch Uber gegenwartige
Schwerpunkte politischer Jugendbildung sowie der fachlichen und inhaltlichen
Profilierung der Arbeit. GEMINI vertritt die Anliegen politischer Jugendbildung ge-
genUber Politikern, Ministerien und weiteren Férderern® (GEMINI, 2013).

Der nachst gréBere Zusammenschluss, in dem auch GEMINI verortet ist, ist
der Bundesausschuss flir politische Bildung (bap). Dort sind 30 bundesweit
arbeitende Trégerverbande der auBerschulischen politischen Jugend- und Er-
wachsenenbildung einschlieBlich der Parteien und ihrer parteinahen Stiftun-
gen organisiert. Ziel des bap ist es, sich fur die Entwicklung und Verbesserung
der politischen Bildung durch Erfahrungsaustausch und Kooperation zu en-
gagieren und die Einsicht in die Bedeutung dieses Bildungsbereichs und die
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Notwendigkeit seiner &ffentlichen Férderung zu verbreiten (vgl. bap, 2013). In-
haltlich geschieht dies in Bezug ,auf bildungs- und férderungspolitische Prob-
leme, didaktisch-methodische Fragen der politischen Bildung, Probleme der
Aus- und Weiterbildung haupt- und nebenamtlicher Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter, Probleme der Bildungsplanung und der Zusammenarbeit mit anderen
Bildungsbereichen. Uberdies gehdrt es zu seinen Aufgaben, die gemeinschaft-
lichen Interessen gegentber dem Parlament, den Behdrden, Ministerien, Ver-
banden und der Offentlichkeit zu vertreten® (ebd.).

Uber diese Verbandsstruktur wird also sowohl die Férderung professionellen
Handelns innerhalb der Zentralstellen als auch in deren Zusammenschluss auf
Bundesebene organisiert bzw. sichergestellt. Sowohl die Interessensvertretung
nach auBen gegenUber Auftraggebern, der 6ffentlichen Hand etc. als auch die
nach innen gerichtete — zur Diskussion und Klarung berufsspezifischer Fragen
— weisen diesbeziglich auf eine dem Berufs- bzw. Fachverband ahnliche Aus-
richtung hin. Gleichwohl ist zu konstatieren, dass diese Aufgaben sowohl beim
Bundesausschuss als auch bei GEMINI lediglich durch ehrenamtliches Enga-
gement bzw. eine Freistellung von Seiten der Zentralstellen bewerkstelligt wer-
den und sich hier ein Professionalisierungsbedarf abzeichnet. Dieser lage in der
Entwicklung einer hauptamtlichen Personalstruktur, um die Bewaltigung der fur
die Professionalitat bedeutsamen Aufgaben wie die Interessensvertretung nach
innen und nach auBen abzusichern.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung und Erforschung der auBerschuli-
schen politischen Jugendbildung wiederum — und das verweist auf das nachs-
te, zu diskutierende Professionsmerkmal — erfolgt verbandsméBig zum einen
flr die in der Wissenschaft und Lehre Tatigen in der Deutschen Gesellschaft
fUr Erziehungswissenschaft. Allerdings gibt es hier keine eigene Sektion bzw.
Kommission fur das Thema politische (Jugend-)Bildung. Fur eine solche Aus-
einandersetzung stellt zudem die ,Gesellschaft flr Politikdidaktik und schu-
lische und auBerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung”
(GPJE) einen Rahmen dar. ,Sie fordert die Auseinandersetzung mit allen Fra-
gen der schulischen und auBerschulischen politischen Bildung, unterstitzt die
Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Teildisziplinen und Institutionen
der politischen Bildung, veranstaltet Kongresse und Fachtagungen, férdert den
wissenschaftlichen Nachwuchs und engagiert sich fir den Ausbau der Dis-
ziplin an den Hochschulen* (GPJE, 2013). In der GPJE haben sich dennoch
hauptsachlich Vertreterinnen und Vertreter der schulischen politischen Bildung
organisiert.
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Aus- und Weiterbildung - viele Wege fiihren zur
Jugendbildungsreferentin/zum Jugendbildungsreferenten

Die Professionstétigkeit ist durch eine besondere Wissensbasis gekennzeich-
net, deren Vermittlung in der Regel in einem zweiphasigen Modell (Hochschu-
le/professionelle Organisation) erfolgt. Fir den Bereich der auBerschulischen
politischen Jugendbildung ist zu konstatieren, dass die erste Phase, also der
genaue universitare Ort politischer Jugendbildung, nur schwer zu definieren
ist; der zweiten Phase, der professionellen Organisation, kommt jedoch eine
beachtliche Bedeutung innerhalb der Ausbildung der auBerschulischen politi-
schen Jugendbildung zu.

Denn die Evaluations-Ergebnisse der Studie (vgl. Schroder, Balzter & Schroed-
ter, 2004, S. 174 ff.) zeigen deutlich, dass ein spezieller und vor allem einheit-
licher Ausbildungsweg zur Jugendbildungsreferentin/zum Jugendbildungs-
referenten im Feld der politischen Jugendbildung nicht existiert. Vielmehr
rekrutieren sich die professionell Tatigen aus unterschiedlichen Disziplinen und
haben haufig mehrere Ausbildungsgange absolviert. Das sei anhand der fol-
genden Tabelle, die die Auswertung der Fragenbogenerhebung auf die Frage
Welche berufliche(n) Ausbildung(en) haben Sie?* darstellt, n&her erlautert.

Tab. 1: ,Berufliche Ausbildung®. (Quelle: Schroder, Balzter & Schroedter, 2004,
S. 175. n = 122, Mehrfachantworten moglich)

Ausbildung Nennungen
Padagogen/Sozialpadagogen 61
Sozial-/ Geisteswissenschaftler 38
Sonstige Wissenschaften 33
Lehrer/-innen 19
Kaufmannische Ausbildung 17
Handwerkliche Ausbildung 4
Promotion 2

Alle befragten Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten
verflgen Uber einen Fachhochschulabschluss und/oder Hochschulabschluss.
Auffallig und gleichzeitig naheliegend ist der hohe Anteil von Pddagoginnen und
Padagogen und Sozialp&ddagoginnen und Sozialpddagogen in der politischen
Jugendbildung: 61 (35 Prozent) der Befragten zahlen sich zu dieser Berufs-
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gruppe. Von diesen 61 wiederum haben 9 Personen eine weitere und 26 Per-
sonen sogar zwei weitere Ausbildungen zu verzeichnen. Somit verfugt tber die
Halfte der Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten mit ei-
nem (sozial)p&dagogischen Hochschulabschluss Gber mindestens eine weitere
Ausbildung. Von diesen zusétzlichen Ausbildungen bestanden neun in einem
weiteren wissenschaftlichen Hochschulstudium und vier in einer Lehramtsaus-
bildung (vgl. ebd., S. 175f.).

Der zweite Platz wird von den Sozial- und Geisteswissenschaftler/-innen mit 38
Nennungen besetzt. Darunter verbergen sich verschiedene Studienrichtungen
wie zum Beispiel Politikwissenschaft, Soziologie oder Philosophie. Von den 38
Sozial- und Geisteswissenschaftler/-innen haben ebenfalls 11 Personen min-
destens eine weitere Ausbildung, davon 8 eine zweite akademische. Daraus
kann man auf ein insgesamt hohes Qualifikationsniveau schlieBen.

Interessant ist auch die drittgroBte Gruppe, die sonstigen Wissenschaften (zum
Beispiel technische und naturwissenschaftliche Studiengange), die mit 33 Nen-
nungen ebenfalls einen groBen Anteil einnimmt. Wahrend also etwas weniger
als die Halfte einen padagogischen oder sozialpddagogischen Studiengang
absolviert hat, ordnen sich etwas mehr als die Hélfte (insgesamt 71 Nennun-
gen) den Sozial- oder Geisteswissenschaften und sonstigen Wissenschaften
zu. Dies deutet auf ein sehr heterogenes Qualifikationsprofil der Jugendbil-
dungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten hin.

Politische Jugendbildung ist demnach ein Berufsfeld, das sich in vergleichsweise
hohem MafBe fir Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger nicht nur verwandter,
sondern auch fachfremder Disziplinen anbietet. Dies stellt zwar einerseits eine
Bereicherung fur die politische Jugendbildung und den interdisziplinaren Diskurs
dar, es entspricht allerdings nicht den strukturellen Merkmalen, die eine Profes-
sion ausmachen. Denn hierfir mUsste die Wissensbasis der Profession genau-
er bestimmt werden und sich in curricularen Strukturen manifestieren. Auch an
dieser Stelle zeichnet sich also ein Professionalisierungsbedarf ab, der etwa in
den wenigen Professuren mit der Ausrichtung politische (Jugend-)Bildung zum
Ausdruck kommt. Zudem kénnte problematisiert werden, dass ein relativ groBer
Anteil der Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten Uber kein
explizit padagogisches Studium verfligt, padagogische Fachkompetenz aber es-
sentiell fur das Feld der auBerschulischen politischen Jugendbildung ist.

Bezieht man jedoch die Zusatzqualifikationen mit ein, dann manifestiert sich
das Bild eines insgesamt hohen (auch pddagogischen) Qualifikationsniveaus.
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Insgesamt gaben 76 Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsrefe-
renten an, mindestens eine zusatzliche Qualifikation erworben zu haben. Dar-
unter befanden sich 27 mit zwei und 11 Personen mit drei Zusatzqualifikationen.
Inhaltlich beziehen sich Uber die Hélfte der erworbenen Zusatzqualifikationen
auf eine padagogische oder psychologische Weiterbildung (29 Prozent) und
auf den Bereich Methodik und Didaktik (27 Prozent). Fachspezifische Weiter-
bildungen wurden von 23 (20 Prozent) und Weiterbildungen zur Optimierung
von Prozessen von 21 (18 Prozent) Befragten absolviert. Lediglich 7 (6 Prozent)
Personen gaben Zusatzqualifikationen im Bereich der Offentlichkeitsarbeit an,
obgleich in diesem Bereich viele Bildnerinnen und Bildner ein groBes Defizit
bei ihren Tragern sehen (vgl. ebd., S. 177f.). Die Tatsache, dass Uber die Half-
te der Zusatzqualifikationen im padagogischen oder psychologischen Bereich
sowie in der Didaktik und Methodik erworben werden, ist auf Grund der hete-
rogenen Qualifikationsstruktur einerseits naheliegend, um die nicht vorhande-
ne padagogische Qualifizierung auszugleichen. Andererseits weist dies auf die
vielschichtigen Herausforderungen hin, die eine Didaktik und Methodik im au-
Berschulischen Bereich zu bewaltigen hat: Unter der Pramisse der Freiwilligkeit
sollen unterschiedliche Jugendliche — explizit auch diejenigen, die dem Politi-
schen fern stehen — Uber handlungsorientierende Methoden angeregt werden,
sich selbststatig mit politischen Inhalten auseinanderzusetzen.

Ausgehend von einem zweiphasigen Modell stellt sich Uber die universitéare
Ausbildung hinaus nun die Frage nach der Ausbildung in den professionellen
Organisationen. Diese verweist, wie die empirischen Ergebnisse zeigen, tat-
sachlich auf eine Besonderheit in der auBerschulischen politischen Jugend-
bildung. Sowohl die Berufsbiographien der im Rahmen der Evaluation inter-
viewten Jugenbildungsreferentinnen und Jugendbildungsreferenten als auch
biographische Interviews mit jungen Erwachsenen im Rahmen der aktuell
durchgefihrten Studie ,Biographische Nachhaltigkeit politischer Jugendbil-
dung - eine Wirkungsstudie” an der Hochschule Darmstadt zeigen, dass der
Qualifikationsweg zur Jugendbildungsreferentin/zum Jugendbildungsreferen-
ten oftmals bereits mit deren eigener Teilnahme an Angeboten der auBerschu-
lischen politischen Jugendbildung und einer darauf folgenden Honorartétigkeit
beginnt. Der Nachwuchs wird also in vielen Féllen bereits schon vor der ersten,
akademischen Phase der Professionalisierung in die Profession hineinsoziali-
siert. Ein groBer Teil der Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsre-
ferenten hat zudem in Form von Praktika ein die wissenschaftliche Ausbildung
ergdnzendes ,training on the job" absolviert, bevor eine feste Anstellung in der
Institution erfolgte.
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Die Haltung der professionellen Organisationen, den Nachwuchs bereits friih
in der Einrichtung zu rekrutieren und weiterzubilden, setzt sich auch nach der
Einstellung fort, indem darauf geachtet wird, dass die Jugendbildungsreferen-
tinnen und Jugendbildungsreferenten wahrend ihrer Anstellung regelmaBig an
Weiterbildungen und zusétzlichen Ausbildungen teilnehmen. Bei einigen ist dies
sogar Bestandteil des Arbeitsvertrages. Die Bereitschaft der in der politischen
Bildung Tatigen dazu wurde auch von den Leitungen der Einrichtungen als sehr
hoch eingestuft. Im Alltag der Bildungsarbeit, der haufig durch Uberstunden
gepragt ist, erweist sich die Umsetzung dieses Anspruchs jedoch als schwie-
rig. So berichten einige Jugendbildungsreferentinnen und Jugendbildungsrefe-
renten davon, dass sie gezwungen sind, Weiterbildungen wahrend ihres Jah-
resurlaubs zu absolvieren. In der hohen Bereitschaft, sich selbst unter diesen
Bedingungen weiterzuqualifizieren und damit zu professionalisieren, zeigt sich
auch der Druck, der auf den in der politischen Bildungsarbeit Tatigen lastet, den
hohen Anforderungen des Berufsfeldes gerecht zu werden (vgl. ebd., S. 177f.).

Ehrenamtliche und Honorarkréfte - professionelle Unterstiitzung und
Aufgabe

Neben den hauptamtlich Beschéaftigten pragen weitere Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter die Profession der auBerschulischen politischen Jugendbildung. In
der Studie konnten drei Typen von nebenberuflich Tatigen (vgl. ebd., S. 187)
bestimmt werden, denen unterschiedliche Rollen und Aufgaben zukommen:

1. Strukturell eingebundene Teamerinnen und Teamer, die Bildungsangebote
durchfthren,

2. Freiberufliche Referentinnen und Referenten fUr gezielte Aufgaben,

3. Ehrenamtliche, die dem Trager und seinen Zielen verbunden sind.

Wahrend die ehrenamtliche Tatigkeit nur bei einigen Tragern eine bedeutendere
Rolle spielt, so kommt der Einsatz von strukturell eingebundenen Teamerinnen
und Teamern in fast allen Einrichtungen zum Tragen. Zudem gibt es Fachleu-
te, die den Bildungseinrichtungen als Fachreferentinnen und Fachreferenten fur
pbestimmte Themen zur Verfigung stehen.

Die strukturell eingebundenen Teamerinnen und Teamer, bei denen es sich hau-
fig um Studierende handelt, gehdéren zum Gesamtbild eines Bildungstragers
und sie stellen, wie zuvor beschrieben, auch den potenziellen Nachwuchs der
Institutionen dar. Sie werden somit bereits frih in die Institution hineinsozialisiert
und ausgebildet. Gleichzeitig miUssen die Mitarbeitenden von den hauptamt-
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lich Beschaftigten akquiriert, eingearbeitet, koordiniert, qualifiziert und in ihrer
Arbeit reflexiv begleitet werden. Die Hauptamtlichen Ubernehmen gegenuiber
den Freiberuflerinnen und Freiberuflern eine Funktion als ,Drehpunktpersonen®,
durch die verschiedene Kontakte und Kompetenzen geblndelt werden.

Aus professionstheoretischer Sicht ist zu konstatieren, dass die Gruppe der
Neben- und Ehrenamtlichen einerseits die Personalstruktur stérkt und Innova-
tionspotenzial in sich birgt. Dartber hinaus rekrutiert die politische Jugendbil-
dung ihren Nachwuchs aus diesen Reihen und stellt die Phase der Ausbildung
in den professionellen Organisationen sicher. Andererseits kann dies im Sinne
der Professionalitét nur gelingen, wenn ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen
den nebenamtlich und den hauptamtlich Beschaftigten besteht, da Letztere die
Einarbeitung, Begleitung und Reflexion gewahrleisten mussen.

Gemeinwohlorientierung - Demokratie braucht politische Bildung

In diesem Abschnitt soll betrachtet werden, in-

wiefern die professionelle Tatigkeit im Bereich der
auBerschulischen politischen Jugendbildung als
ein Dienst an der Allgemeinheit verstanden wer-
den kann, der auf zentrale gesellschaftliche Werte
bezogen ist. Mit den Worten Negts lasst sich die
Relevanz politischer Bildung fur das Gemeinwohl
folgendermaBen bestimmen:

Gerade vor dem Hintergrund aktueller Entwick-
lungen — einem Vertrauensverlust in die politi-
schen Akteure, einer zurtickgehenden Wahlbetei-

,Kein Mensch wird als politisches
Lebewesen geboren; deshalb ist po-
litische Bildung eine Existenzvoraus-
setzung jeder friedensfahigen Gesell-
schaft. [...]

Und vor allem, Demokratie ist die
einzige politische verfasste Gesell-
schaftsordnung, die gelernt werden
muss — immer wieder, tagtéglich und
bis ins hohe Alter hinein“

(Negt, 2010, S. 13)

ligung und der Zunahme rechtsextremer Einstellungen — stellt sich die Frage,
wie politische Bildung dazu beitragen kann, jungen Menschen Méglichkeitsrau-
me fur die Auseinandersetzung mit dem Politischen zu schaffen und Zugéange
zum politischen Feld zu er6ffnen.

Betrachtet man die im Kinder- und Jugendplan formulierten Ziele der auBer-
schulischen politischen Jugendbildung, so scheint eine Gemeinwohlorientie-
rung auf dieser Ebene unstrittig.
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L,Politische Bildung soll jungen Men-
schen Kenntnisse Uber Gesellschaft
und Staat, européische und inter-
nationale Politik einschlieBlich der
politisch und sozial bedeutsamen
Entwicklungen in Kultur, Wirtschaft,
Technik und Wissenschaft vermitteln.
Sie soll die Urteilsfahigkeit Uber gesell-
schaftliche und politische Vorgange
und Konflikte ermdglichen, zur Wahr-
nehmung eigener Rechte und Inte-
ressen ebenso wie der Pflichten und
der Verantwortlichkeiten gegentiber
Mitmenschen, Gesellschaft und Um-
welt beféhigen sowie zur Mitwirkung
an der Gestaltung einer freiheitlich-
demokratischen Gesellschafts- und
Staatsordnung anregen.”

An dem Zitat lassen sich drei Teilziele ablesen:
Politische Bildung soll Kenntnisse vermitteln, Ur-
teilsbildung ermdglichen und zur Mitwirkung an-
regen. Mit den Ergebnissen der Evaluation lassen
sich ergadnzend Aussagen dartber treffen, welche
Ziele in den letzten Jahren an Bedeutung gewon-
nen haben, so dass sich das skizzierte Bild erwei-
tert und konkretisiert. Einen Bedeutungszuwachs
verzeichnen insbesondere die Ziele: Entwicklung
sozialer Kompetenzen und Stérkung der Persén-
lichkeit beim Ubergang in das Erwachsenenle-
ben und Orientierungshilfe (vgl. Schréder, Balzter
& Schroedter, 2004, S. 129 und 109). Dies ver-
weist zum einen auf die zu bewadltigenden Ent-
wicklungsaufgaben in der Jugendphase (siehe

(BMI, 2012, S. 145)

Hurrelmann & Quenzel, 2012), die aus padagogi-
scher und professioneller Perspektive mitbedacht
sein mussen. Zum anderen erklart sich der Be-
deutungszuwachs von Stédrkung der Persénlichkeit im Kontext politischer Bil-
dung aus einer Verschiebung der Zielgruppen durch das Programm ,Entwick-
lung und Chancen junger Menschen in sozialen Brennpunkten®. Im Zentrum der
durch das BMFSFJ 1999 initiierten Programmplattform standen benachteiligte
Kinder und Jugendliche in sozialen Brennpunkten und strukturschwachen Re-
gionen, die in gréBerem Umfang in die politische Bildung einbezogen werden
sollten. Das Ziel Abbau von fremdenfeindlichen Einstellungen folgt an dritter
Stelle und verdeutlicht, dass politische Bildung immer auch in der Auseinan-
dersetzung mit antidemokratischen Strémungen steht und ihr eine bedeutende
Vermittlungsfunktion zukommt.

Die zu I6senden Handlungsprobleme innerhalb der Profession der politischen
Jugendbildung liegen darin, Jugendliche Uber den im Kinder- und Jugendplan
formulierten Dreischritt — Wissen vermitteln, Urteilsbildung ermdglichen und zur
Mitwirkung anregen — zu befahigen, sich aktiv mit Politik auseinanderzusetzen
und an der Gestaltung der Gesellschaft zu beteiligen. Die politische Jugendbil-
dung soll Jugendliche also darin unterstiitzen, Zugange zum politischen Feld
zu finden, um letztlich die demokratische Ordnung aufrechtzuerhalten. Die pri-
mare und eigentliche Aufgabe liegt damit in der konkreten Bildungsarbeit mit
den Jugendlichen. Die Ergebnisse der Evaluation bestatigen dies, indem die
Planung, Durchfihrung und Auswertung von Veranstaltungen der politischen
Jugendbildung, also der genuin padagogischen Aufgaben, fir 88 Prozent der-
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jenigen, die die Frage nach den drei wichtigsten Tétigkeiten beantwortet haben,
mit Abstand die wichtigste Aufgabe darstellt (vgl. Schrdder, Balzter & Schroed-
ter, 2004, S. 172).

Hierbei stellt sich eine der PAdagogik genuine Frage, ndmlich die, wie politische
Jugendbildung diesen Zielen gerecht wird und ob sie diese auch erreicht. Die
Ergebnisse der Evaluation (vgl. ebd., S. 125 ff.) geben Uber die Didaktik hinaus
Aufschluss Uber das methodische Vorgehen in der konkreten Bildungsarbeit.
Die zuvor beschriebenen Anforderungen haben dazu geflhrt, dass die politi-
sche Jugendbildung eine Vorreiterrolle in der Entwicklung von neuen Lernfor-
men und Methoden eingenommen hat. Denn sie ist laufend von dem Bemu-
hen getragen, die Teilnehmenden zu einem eigenaktiven Lernen anzuregen, sie
muss Methoden einsetzen, die Neugier erzeugen und Motivation entfachen.
,Die Erkundung, die Recherche oder die Arbeit an einer medialen Produktion
kann als Selbstlaufer wirken. Das ist wichtig fUr politische Jugendbildung, weil
sie nur dann ihren Sinn erfUllt, wenn sie von den Teilnehmenden selbst umge-
setzt wird. Diese nehmen nicht nur teil an einer Veranstaltung, sie tUbernehmen
phasenweise selbst die Regie” (ebd., S. 197). Dennoch kann es weder in der
Bildungspraxis noch in ihrer Beurteilung von auBen darum gehen, die methodi-
sche Vielfalt als solche zum MaBstab zu machen. Die Methoden sollten weder
die inhaltlichen noch die personenbezogenen Aufgaben verdecken; sie sind
vielmehr gezielt und angemessen einzusetzen (vgl. ebd.).

Die Frage, ob die zuvor benannten Ziele durch entsprechende didaktische und
methodische Bemuhungen erreicht werden, fUhrt zu einem weiteren zentralen
Professionalitdtsaspekt, der Forschung Uber die Disziplin. Hier kann nicht nur
dem Bereich der Wirkungsforschung, wie Helle Becker in ihrer ,Stocktaking-
Study zur Gewinnung und Nutzbarmachung von empirischen Kenntnissen fur
die politische Bildung in Deutschland” (vgl. Becker, 2010) konstatiert, ein klares
Defizit zugeschrieben werden, sondern auch in der dartber hinausgehenden
Erforschung der Disziplin. Einen neuen Akzent setzt die aktuell an der Hoch-
schule Darmstadt durchgefihrte Wirkungsstudie ,Biografische Nachhaltigkeit
politischer Jugendbildung®, innerhalb derer junge Erwachsene ca. funf Jahre
nach der Teilnahme an Veranstaltungen politischer Jugendbildung retrospektiv
in biographisch-narrativen Interviews befragt wurden. Die zum Zeitpunkt der
Arbeit an diesem Text noch unveroffentlichten Ergebnisse zeigen, dass die un-
terschiedlichen Zieldimensionen nachhaltig in den Biografien junger Erwachse-
ner rekonstruiert werden kdnnen: Politische Jugendbildung regt zu vielfaltigen
Bildungsprozessen an, die jeweils ganz individuell aufgenommen und verarbei-
tet werden. Einerseits starken die Seminare die Jugendlichen hinsichtlich jener
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Schlisselqualifikationen, die als elementar fir politisches Denken und Handeln
gelten. Andererseits setzen sie entscheidende Impulse fur politisches Engage-
ment oder eine berufliche Orientierung im politischen Feld. Sie stellen zudem
eingefahrene Denkfiguren in Frage und erdffnen Spielrdume flr Einstellungsan-
derungen und politisches Interesse.

Péddagogisches Arbeitsbiindnis zwischen Professionellen und
Teilnehmenden

Die professionelle Beziehung zeichnet sich durch eine Asymmetrie zwischen
Professionellen und Klientinnen und Klienten bzw. Teilnehmenden aus. Erstere
fungieren als Expertinnen und Experten, die weitgehend autonom entschei-
den und gestalten. Sie haben ein hohes Verantwortungsbewusstsein fir ihre
Klientinnen und Klienten und erwarten von diesen Vertrauen in ihre fachliche
Kompetenz und moralische Integritdt. Bevor auf die Spezifika der padagogi-
schen Beziehung eingegangen wird, sollen zun&chst die Teilnehmenden der
politischen Jugendbildung ndher definiert werden. Die Adressatinnen und Ad-
ressaten der Uber den Kinder- und Jugendplan geférderten politischen Bildung
sind junge Menschen. Diese Gruppe umfasst nicht nur Jugendliche, sondern
dartber hinaus auch junge Erwachsene bis zum Alter von 27 Jahren. Scherr
macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass nicht erst die zeit-
liche Ausdehnung der Jugendphase eine Kritik begrindet, ,die geltend macht,
dass dieser Terminus eine auBerordentlich unscharfe Sammelkategorie fUr de
facto sehr heterogene soziale Gruppen ist” (Scherr, 2001, S. 194). Er spricht
vielmehr von sozial ungleichen ,Jugenden®, deren Differenzierungsmerkmale
(materielle Lebensbedingungen und Ressourcen etc.) es zu berilcksichtigen
gilt (vgl. ebd.). Die Ergebnisse der Evaluation weisen ebenfalls auf diese Hete-
rogenitét hin. Politische Bildnerinnen und Bildner haben es sowohl mit politisch
interessierten Jugendlichen zu tun, als auch mit denjenigen, die sich selbst in
einer groBen Distanz zur Politik sehen. Darlber hinaus sind sie mit unterschied-
lichen Milieus, Altersgruppen, Veranstaltungsorten und Bildungsformaten kon-
frontiert. Dies erfordert eine besondere Flexibilitdt der Professionellen in Bezug
auf die Teilnehmenden. Dennoch ist allen die zu Grunde liegende professionelle
padagogische Beziehung gemeinsam.

Fur Oevermann besteht die Asymmetrie im p&dagogischen Bereich ,sachhal-
tig und von der Sache her darin, dass der Lehrer als Stellvertreter der Logik
des besseren Arguments und als Inhaber eines Wissens- und Erfahrungsvor-
sprungs sich zum Geburtshelfer von Problemlésungen macht, die der Schiler
letztlich aus sich selbst heraus in der Zuspitzung von Problemstellungen ent-
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wickeln soll“ (Oevermann, 1996, S. 165). Er skizziert seine professionstheoreti-
schen Uberlegungen am Beispiel der Schule bzw. des Verhéltnisses zwischen
Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern; diese haben aber durchaus
einen Geltungsanspruch flr die auBerschulische Bildung, zumal hier das Ler-
nen gréBere Chancen hat, sich ,aus sich selbst heraus” zu entwickeln. Denn die
behindernden Faktoren wie Schulpflicht, Zeittakte und Féacherorientierung sind
hier irrelevant. Zentral ist fir Oevermann ein Arbeitsbindnis, in der die Neugier-
de des jungen Menschen das Blndnisstiftende ist (vgl. ebd., S. 167).

Zwar erhélt die Oevermann’sche Auslegung der Asymmetrie, bezogen auf den
Erfahrungs- und Wissensvorsprung der Jugendbildungsreferentinnen und Ju-
gendbildungsreferenten in der politischen Bildung, Geltung, gleichzeitig aber
sticht in Bezug auf Entscheidungsprozesse das genaue Gegenteil ins Auge:
Die Professionellen entscheiden oftmals gerade nicht autonom und unabhan-
gig von den Teilnehmenden, sondern beziehen diese bewusst in die Entschei-
dungsprozesse mit ein. Nicht nur die Winsche der Teilnehmenden werden be-
rlcksichtigt, sondern sie sind regelrecht dazu aufgefordert, sich die Themen
selbststandig zu erarbeiten bzw. diese in einem demokratischen Prozess fest-
zulegen. Die Position der Klientin/des Klienten ist in diesem Fall héher ange-
siedelt als in anderen Professionen. Die Griinde daflr sind in der Sache selbst
zu suchen, da Demokratie nur durch das eigene Erleben demokratischer Ent-
scheidungsprozesse leibhaftig erfahren werden kann.

Ein weiteres Spezifikum der professionellen Beziehung ist in der persénlichen
Beziehung zwischen Bildnerinnen/Bildnern und Teilnehmenden zu sehen. Per-
sonliche Beziehung ,, spielt eine groBe Rolle, insofern, dass es nur Uber persén-
liche Kontakte geht” (Zitat einer Jugendbildungsreferentin in Schrbder, Balz-
ter & Schroedter, 2004, S. 54). Mit zunehmender Individualisierung und einer
Erosion von traditionellen Milieus und festgelegten WertmaBstaben stellt sich
Bildung verstarkt als ,Lernen am Anderen® dar. Dies wird auch von einem wei-
teren Referenten bestatigt, flr den die Person von zentraler Bedeutung ist, weil
fur ihn politische Jugendbildung immer auch Beziehungsarbeit ist. Diese erfor-
dert, die eigene Person einzubringen und eine authentische Haltung zu vermit-
teln (vgl. ebd., S. 63).
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Schlussfolgerungen

,Die hohe Kunst der politischen Bil-
dung ist, die Jugendlichen so anzu-
sprechen, dass sie auf einem humo-
ristischen Weg, in so einer Art Selbst-
erkenntnis zu politischen Einsichten,
zu sozialen Kompetenzen gelangen.
Nicht dieses Dozieren, sondern An-
schiibe geben, Impulse setzen und
dann die Jugendlichen selbst auf den
Weg bringen und ich glaube, so kriegt
man die heute nur, also sonst braucht
man gar nicht nachfragen, ob jemand
Lust hat, zu kommen.*
(Diskussionsteilnehmerin, in Schréder,
Balzter & Schroedter, 2004, S. 127)

Das Zitat bringt die Herausforderungen der Bil-
dungsarbeit in der auBerschulischen politischen
Jugendbildung auf den Punkt. Diesem wird in der
Praxis mit einem hohen professionellen Bewusst-
sein und Handeln begegnet. Es ware winschens-
wert, dies nicht allein von dem Engagement der
Personen hinsichtlich ihrer Ausbildung abhangig
zu machen, sondern dieses vielmehr strukturell
abzusichern. Dazu wére das professionelle Han-
deln in der Praxis genauer zu erforschen und fur
eine wissenschaftliche Fundierung der wissen-
schaftlichen Studiengdnge zu nutzen. Die For-
schung einerseits und die wissenschaftliche Aus-
bildung andererseits mussten sich, gleichsam wie
zwei Seiten einer Medaille, erganzen. Hiermit soll-

te eine grundsatzliche interdisziplindre Verstandigung Uber die Ausbildung der
Jugendbildungsreferenten und -referentinnen einhergehen und die Verortung
an den Universitaten erfolgen, die sich auch in Professuren flr politische Bil-
dung niederschlagen muss. Dadurch wirde auch die strukturelle Erforschung
der politischen Jugendbildung sichergestellt werden, da sie die Grundlage der
Profession darstellt und wichtige Impulse fur die Praxis liefert. Die Innovation
und Professionalitat in der praktischen Arbeit nach der Phase der Ausbildung

LFortbildung, Weiterbildung, Aus-
bildung, Weiterqualifizierung, dann
der Zugriff auf Fachzeitschriften, der
Austausch mit anderen Jugendbil-
dungsreferenten, dartiber hinaus
auch das, was wir in den Schwer-
punkten praktizieren, dass wir Gast-
referenten einladen, Professoren von
Unis, die einfach noch mal mit uns
in Austausch treten und wir Theorie
und Praxis miteinander verknupfen.
Ganz zu schweigen beispielsweise
von Coaching und Supervision und
Ahnlichem, was nattirlich hervorra-
gend ware.“
(Jugendbildungsreferentin, in Schré-
der, Balzter & Schroedter, 2004, S. 57)

hangt flr eine Bildungsreferentin von folgenden
Aspekten ab:

Dies ist eine treffende Zusammenfassung unter-
schiedlicher Kriterien, die maBgeblichen Einfluss
auf die Professionalitat haben. Weiterbildung: das
Theorie-Praxis-Verhaltnis, die Verstandigung in-
nerhalb der Profession und die Reflexion der Ar-
beit. Dafir muss den Jugendbildungsreferentin-
nen und Jugendbildungsreferenten vor allem Zeit
eingerdumt werden, da dies auf Grund der hohen
Arbeitsbelastung und der strukturellen Gegeben-
heiten oftmals nur schwer einldsbar ist. Grund-
satzlich ist darlber hinaus das Verhaltnis von
staatlicher Férderung und padagogischer Praxis
zu kritisieren, da damit ein hierarchisches Verhalt-
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nis vorliegt, das sich Uber den finanziellen Aspekt hinaus auch in der Vorgabe
von Themen, Schwerpunkten Uber Sonderprogramme und strukturellen Vor-
gaben auBert. Nach Benner (2001, S. 115ff.) stellt eine nicht-hierarchische Ord-
nung der gesellschaftlichen Gesamtpraxen allerdings ein Prinzip und damit eine
Voraussetzung padagogischen Denkens und Handelns dar. Umso wichtiger er-
scheint es, Ubergeordnete Strukturen auf Bundesebene durch hauptamtliches
Personal zu stérken, um einer professionellen Interessensvertretung nach au-
Ben gerecht zu werden.
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,<Jeder macht seins?* —
Folgen der Bildungspolitik fur die universitare Lehrerbil-
dung und das Lehramtsstudium von Politiklehrer/-innen

Uber die Folgen bildungspolitischer Reformentscheidungen flir die universita-
re Ausbildung von Lehrer/-innen im Allgemeinen und fiir das Lehramtsstudium
von Politiklehrer/-innen im Besonderen zu schreiben, ist ein ambitioniertes Un-
terfangen, in dem eine Reihe von Aspekten zu bertcksichtigen sind. Dazu ge-
héren zum einen bildungspolitisch relevante, aber kontroverse Gutachten von
Expertenkommissionen, zum anderen die von den européischen Bildungsmi-
nistern in der Bologna-Reform beschlossene Einflhrung gestufter Studiengén-
ge und ihre unterschiedlichen Auswirkungen auf die universitére Lehramtsaus-
bildung. Des Weiteren die Schwierigkeit, dass bildungspolitische MaBnahmen
Lehrerinnen und Lehrer aller Facher betreffen, insoweit auch Politiklehrer/-in-
nen, dass aber bundeseinheitliche domanenspezifische Empfehlungen fir die-
se Fachlehrer/-innen selten sind und die Diskussion darlber auf Lander- und/
oder Universitatsebene erfolgt und mittlerweile nicht mehr Uberschaubar ist.

Vor diesem Hintergrund sollen drei Bereiche der Reformdiskussion geklart wer-
den:
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1. Zunachst werden aktuelle Elemente der Professionalisierungsdebatte, wie sie
sich in Expertentexten widerspiegeln, skizziert.

2. Danach folgt eine Zusammenfassung und Kritik der wichtigsten bildungspoli-
tischen Beschlisse zur Lehrerbildung im Zusammenhang mit Bologna.

3. Im letzten Teil stehen die Probleme der 1andergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen im Mittelpunkt, die auch das Lehramtsstudium von Politiklehrer/
-innen betreffen und mit denen die KMK den Anspruch erhebt, die Qualitat
der universitaren Ausbildung zu verbessern.

Professionelle Kompetenz von Lehrer/-innen

Uber die Notwendigkeit einer Reform der universitiren Lehrerausbildung
herrscht weitgehend Einigkeit ebenso wie Uber die Defizite ihrer gegenwarti-
gen Form. Danach sind Wissen und Handeln in der universitaren Phase der
Ausbildung nicht systematisch aufeinander bezogen, im Studium der beiden
Unterrichtsfacher spielt die spéatere Berufsausbildung keine Rolle, die erzie-
hungswissenschaftlichen Anteile beinhalten kein ausgepragtes Lehramtsprofil,
die Fachdidaktiken sind marginalisiert (vgl. Ddbrich et al., 2003, S. 31ff.). Des
Weiteren krankt die Lehrerbildung in Deutschland an mangelnder Abstimmung
zwischen den Ausbildungsphasen sowie an fehlender Qualitétssicherung bei
gleichzeitiger Uberregulierung (vgl. Oelkers, 2009, S. 15f.).

Zwar wird die bildungspolitische Diskussion um die Reform der Lehrerausbil-
dung schon sehr lange gefuhrt, aber erst die Ergebnisse internationaler Ver-
gleichsstudien wie TIMSS und PISA haben, zusammen mit der Einflhrung kon-
sekutiver Studiengédnge auch im Lehramt, der Reformdebatte neue Impulse
gegeben. Diese trifft auf zwei grundsatzlich unterschiedliche Positionen in Be-
zug auf die Aufgabe von Schule in unserer Gesellschaft und in den Schlussfol-
gerungen fur die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern.

Die erste Position betont vor allem den Erziehungsauftrag von Schule und ver-
langt eine verstarkte Wahrnehmung von erzieherischen Aufgaben durch die
Lehrkréafte. Die schulische Aufgabe des Unterrichtens und der Wissensvermitt-
lung verliert dabei an Gewicht. Im Zentrum des Lehrerhandelns stehen sozialpé-
dagogische, helfende und beratende Aufgaben. Lehrerinnen und Lehrer sollen
sich ,als Gemeinwesenarbeiter an der Gelenkstelle Schule und Familie sowie
Schule und Nachbarschaft” verstehen (Struck, 1995, S. 202). Im Anschluss an
Oevermanns Analyse der Struktur psychotherapeutischer Beziehungen fassen
diese Positionen das padagogische Handeln im Lehrerberuf als quasi-thera-
peutische Tatigkeit auf (Helsper, 2002; Oevermann, 1996). Der Fokus der pro-
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fessionellen Tatigkeit liegt auf der Erziehung der ganzen Person in einer diffusen
Sozialbeziehung. Konsequenterweise fordert daher Struck die ,Entprofessio-
nalisierung der Schule” und die ,,Entspezialisierung der Lehrertétigkeit” (Struck,
1995, S. 173ff.). Eine solche ,Generalisierung der Erziehungserwartung gegen-
Uber Lehrern und Schule” (Tenorth, 2007) fihrt zu einer Entgrenzung ihrer Auf-
gaben. ,Von hier fihrt kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionel-
len Lehrerhandelns, d.h. zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist
und auf Dauer gestellt werden kann, systematisches und kumulatives Lernen
Uber Kindheit und Jugend hinweg erreichbar und die kognitiven und motiva-
tionalen Voraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller, zivilgesellschaft-
licher Teilhabe flr die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind
und welche Anforderungen sich daraus fUr das Kompetenzprofil einer Lehr-
kraft ergeben” (Baumert & Kunter, 20086, S. 473). Von hier flhrt auch kein Weg
zu einer Reform der Lehrerausbildung, die in die institutionellen Bedingungen,
Anforderungen, Vorentscheidungen und Vorgaben einer universitaren Ausbil-
dung eingebunden ist. Ein solcher Weg ist eher von der zweiten Position aus
zu finden, die Standards der Lehrerbildung und Modelle professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkraften entwickelt hat und diskutiert. Besondere Pro-
minenz haben hier die ,Standards fur die Lehrerbildung® von Terhart (2000,
2002) sowie der schweizerische Forschungsbericht von Oser & Oelkers (2001),
die Vorschlage von Baumert & Kunert (2006) sowie die Expertise von Oelkers
(2009) erreicht. Einige dieser Autoren argumentieren bildungswissenschaftlich
und modellieren die Kompetenzen allgemeindidaktisch. So handelt es sich z.B.
bei Osers Modell um ein generisch padagogisch-psychologisches Kompetenz-
modell, in dem fachwissenschaftliche Kompetenzen keine Rolle spielen und die
didaktischen Kompetenzen erst einer Ubersetzung in die jeweiligen Facher und
ihrer Fachdidaktiken bedurfen (Baumert & Kunert, 2006, S. 479). In solchen
Studien wird das auf das Unterrichtsfach bezogene Wissen stark unterschétzt.
Wenn es aber um Kompetenzen fUr die universitare Ausbildung von Politikleh-
rerinnen und -lehrern geht, stehen gerade fachliche und fachdidaktische Kom-
petenzen im Zentrum. Nur sie lassen sich domanenspezifisch formulieren. Hin-
zu kommt, dass qualitative Studien zeigen, dass das tats&chlich im Unterricht
verfligbare Handlungsrepertoire von Lehrkréften von der Breite und Tiefe ih-
res konzeptuellen Fachverstandnisses abhangt (Baumert & Kunert, 2006, S.
492ff.). Fachwissen und fachdidaktisches Wissen stellen zwei theoretisch und
empirisch trennbare Wissensfacetten dar, die ausbildungsabhéngig sind und
die daher schon in der universitdren Ausbildung ausreichend vermittelt wer-
den mussen, denn domanenspezifisches Fachwissen ist die Grundlage, auf der
fachdidaktische Beweglichkeit erst entsteht.
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Inwieweit spielen nun diese Uberlegungen in den neuen konsekutiven BA- und
MA-Studiengéngen, die in der Folge des Bologna-Prozesses entstanden sind,
eine Rolle?

Die Bologna-Reform: Bachelor-Master-Studiengange und
kompetenzorientierte Lehrerbildung

Die aktuellen bildungspolitischen Prozesse zur Reform der Lehrerausbildung
sind auf unterschiedliche Ursachen zurtickzufUhren. Dazu zahlen die schon seit
Jahren beklagten Unzulanglichkeiten des Lehramtsstudiums, die Ergebnisse
der international vergleichenden Schulleistungsstudien mit Hinweisen darauf,
dass u.a. das Lehrerhandeln fir die unterdurchschnittlichen Ergebnisse deut-
scher Schilerinnen und Schler verantwortlich sein kdnnte und nicht zuletzt
der Bologna-Prozess zur Schaffung eines einheitlichen europdischen Hoch-
schulraums. Dass die Bologna-Erklarung der européischen Bildungsminister
vom 19. Juni 1999 auch fUr die universitéare Lehrerbildung solch groBe Auswir-
kungen haben wirde, war zu Beginn nicht abzusehen. Lehrerbildung schien ein
Uberwiegend auf die nationale Schulbildung ausgerichtetes System zu sein. Die
wichtigsten Ziele der Bologna-Reform wie Starkung der internationalen Wett-
bewerbsfahigkeit oder die Vergleichbarkeit von Studienleistungen konnten da-
her bei der Lehrerausbildung kaum im Vordergrund stehen. Hinzu kamen hefti-
ge Widerstande, insbesondere von den Berufsverbanden, die sich gegen eine
Bachelor- und Masterstruktur in der Lehrerbildung wehrten. So hatten die Bil-
dungsverbénde in einer Gemeinsamen Erklarung vom 30. Marz 2004 vor einem
Qualitatsverlust im Studium und der Gefahr eines Niveau-Dumpings in der Leh-
rerbildung durch die flachendeckende Einflhrung der neuen Studiengange ge-
warnt (Bildungsverbande, 2004). Auch noch ein Jahr spéter, 2005, bekraftigte
der Deutsche Lehrerverband, dass das Staatsexamen als Abschluss des Lehr-
amtsstudiums erhalten bleiben misse (Deutscher Lehrerverband, 2005). Den-
noch war die Entwicklung, nachdem die KMK in ihrem Beschluss vom 1. Marz
2002, die Einflhrung von Bachelor-/Masterstrukturen in der Lehrerausbildung
unter bestimmten Bedingungen ermd&glichte, nicht mehr aufzuhalten und das,
obwohl nach wie vor keine empirischen Informationen existieren, welche Form
der Ausbildung die besseren Ergebnisse bringt.

Eine Gesamtlbersicht Uber die Folgen des Bologna-Prozesses fur die Leh-
rerbildung liegt nicht vor. Eine Zusammenschau hat die KMK am 4. April 2012
(KMK, 2012) versucht, aber auf Grund der Dynamik des Prozesses sind solche
Ubersichten schnell tiberholt. Die Reform selbst scheint jedoch irreversibel zu
sein. In dieser Umbruchsituation sind die Unterschiede in den Studiengangen
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groBer als vor der Reform. ,Nicht nur hat jedes Bundesland seine eigene Struk-
tur, vielmehr gestaltet sogar jede Universitat die Lehrerbildung auf ihnre Weise
[...]. Die neuen Studiengange sind vielfach so spezialisiert, dass ein Studienort-
wechsel wahrend des Bachelor-Studiums bereits zur Nachbaruniversitat kaum
moglich ist [...]. Mit dieser Entwicklung wird das Ziel eines europaischen Hoch-
schulraums konterkariert” (Keuffer, 2010, S. 55). Letztlich ist ein Flickenteppich
verschiedener Modelle der Lehrerbildung entstanden. Darin lassen sich zurzeit
folgende Entwicklungen erkennen (vgl. Bauer et al., 2010, S. 37f.):

Die meisten Bundeslander haben die Lehrerbildung auf konsekutive Studien-
abschlUsse in der Organisation von Bachelor und Master umgestellt. Einige
halten parallel dazu am Staatsexamen fest, andere, wie das Saarland, Sach-
sen und Mecklenburg-Vorpommern, haben dagegen nur Studienangebote, die
mit einem Staatsexamen enden. Der Master of Education ist in fast allen Bun-
deslandern Eingangsvoraussetzung fur den Lehrerberuf. Ein Modell, in dem al-
lein der Bachelor eine ausreichende Voraussetzung flr Lehrédmter wie z.B. an
Grund-, Haupt- oder Realschulen ist, wurde nicht realisiert. Die Mehrzahl der
Reformkonzepte verfolgt ein integratives Modell, bei dem sowohl in der Bache-
lor- als auch in der Masterphase fach- und bildungswissenschaftliche Studien-
anteile enthalten sind.

Trotz ahnlicher Entwicklungstendenzen ist die Bildungslandschaft in Deutsch-
land in Bezug auf die Lehrerbildung hochgradig heterogen geblieben. Daran
konnten, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, auch landerUbergreifende Be-
schlisse und Empfehlungen der KMK nichts andern.

Die Grundlagen der Reform der Lehrerbildung nach Bologna lassen sich Uber
die Begriffe Qualitat, Modularisierung, Standards und Kompetenzorientierung
beschreiben. Ohne auf die damit verbundenen Konzepte hier weiter eingehen
zu koénnen (dazu Keuffer, 2010, S. 57ff.), soll jedoch auf den darin enthaltenen
Zielkonflikt zwischen Polyvalenz und Professionalisierung néher eingegangen
werden, der in der bildungspolitischen Diskussion um die Lehramtsstudien-
génge zur scharfen Kontroversen gefuhrt hat. Die Bologna-Erklarung fordert
die Berufstauglichkeit des Bachelorabschlusses (Bologna, 1999). In diesem
Sinne heiBt es auch in den landergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK
fUr die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen: ,In einem Sys-
tem gestufter Studiengange stellt der Bachelorabschluss als erster berufsqua-
lifizierender Abschluss den Regelabschluss dar und fuhrt damit fur die Mehr-
zahl der Studierenden zu einer ersten Berufseinmindung. Bei der Zulassung
zum Master muss daher der Charakter des Masterabschlusses als weiterer
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berufsqualifizierender Abschluss betont werden” (KMK, 2003, S. 3). Die ge-
stufte Reform der Lehrerbildung hatte sich dieser Forderung nach Polyvalenz
der BachelorabschlUsse in einer Situation zu stellen, ,die in der Lehrerbildung
gerade erst einen Konsens Uber die Notwendigkeit des frihen und durchgéngi-
gen Berufsbezugs — im Unterschied zur rein fachwissenschaftlichen Ausbildung
— erreicht hatte” (Empfehlungen, 2012, S. 27). Die urspriinglich von der KMK
geforderte Profilbildung von BA-Studiengéngen in stérker ,anwendungsorien-
tierte” und stérker ,forschungsorientierte” BA-Studiengdnge wurde zwar aufge-
geben, dennoch blieb Polyvalenz vor allem fir die BA-Phase ein ,Zauberwort”
(Tenorth, 2007). So formulierte die HRK im Februar 2006: ,Der Bachelorab-
schluss muss als erster berufsqualifizierender Abschluss neben dem Zugang
zum lehramtsbefahigenden Master auch andere Optionen eréffnen, Polyvalenz
ist umfassend zu definieren. Angesichts der schwankenden und kaum lang-
fristig zu prognostizierenden Nachfrage des Staates nach Lehrkréften ist Poly-
valenz nicht nur wegen der Logik der Studienreform geboten, sie ist auch ein
notwendiges Ventil zum Schutz der Studierenden. Polyvalenz wird deshalb von
der HRK umfassend verstanden, nicht nur als Flexibilitdét und Offenheit zwi-
schen den Lehramtsausbildungsgéngen, sondern auch als Anschlussfahig-
keit an andere Berufsfelder als das Lehramt sowie auch als Ubergang in einen
fachwissenschaftlichen Master” (HRK, 2006). Die Deutsche Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft hatte sich schon 2004 der Forderung nach Polyva-
lenz angeschlossen: ,Das Bachelor-Studium flr Lehrer ist zugleich ein poly-
valenter Studiengang. In ihm nehmen die beiden kinftigen Unterrichtsfacher
groBen Raum ein. Das Studium soll den Studierenden Zugange auch zu nicht-
schulischen Berufsfeldern eréffnen (DGfE, 2004, S. 3). Etwas konkreter be-
schreibt Tenorth was unter Polyvalenz verstanden werden kann. Es betreffe
nicht allein die Wertigkeit eines Zertifikates und die Verwertbarkeit auf dem Ar-
beitsmarkt, sondern auch die Studierenden. Sie mussten zumindest fahig wer-
den, sich mehr als ein Arbeitsfeld als Ort beruflicher Tatigkeit vorzustellen, also
nicht allein Lernprozesse kleiner Kinder zu organisieren, sondern vielleicht auch
von Erwachsenen, nicht allein schulische Aufgabenbewaltigung zu bewerten,
sondern auch u.U. Leistungen von komplexen Systemen zu evaluieren usw.
(Tenorth, 2007, S. 42). Dahinter steht auch die Vorstellung, dass lehramtsbezo-
gene BA-Studiengange polyvalent sein sollen, wahrend Masterstudiengéange,
die zum Lehramt fUhren, professionsspezifisch organisiert werden mussen (vgl.
DGfE, 2004, S. 2f; HRK, 2007, S. 106ff.). Viele Erfahrungen zeigten jedoch,
dass Lehramtsstudierende, die einen lehramtsbezogenen Bachelor beginnen,
Uberwiegend auch tats&chlich Lehrer bzw. Lehrerin werden wollen, dass das
Angebot an padagogischen Berufen auBerhalb des Lehramtes gering ist und
dass die Polyvalenz des lehramtsbezogenen Bachelors im Sinne der Kombi-
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nierbarkeit mit unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Masterprogrammen
auf Grund des Zwei-Facher-Prinzips sich nur eingeschrankt realisieren lasst.
Mit dem sogenannten Quedlinburger Beschluss hat dann die KMK selbst die
Polyvalenz erheblich eingeschrankt und demgegentber den Professionsbezug
bereits im Bachelorstudium (bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
Studieninhalte, Schulpraktika) fest verankert. Danach ist die Kombination ei-
nes rein fachwissenschaftlich ausgerichteten Zwei-Fach-Bachelor-Studiums
mit einem professionsbezogenen Masterstudiengang nicht mehr moglich. Es
ist jetzt den Hochschulen Uberlassen, Polyvalenz und Professionalitéat auszu-
balancieren. Sie scheinen dabei dazu zu tendieren, im Laufe des Bachelorstu-
diums Wahlmdglichkeiten zunehmend einzuschréanken und nach dem Prinzip
vorzugehen: ,So viel Polyvalenz wie moglich bei zu sichernder Professiona-
lisierung des Studiengangs” (Empfehlungen, 2012, S. 27f.). Ein Jahr vor dem
Quedlinburger Beschluss, in den Standards fUr die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaft (KMK, 2004), hatte die KMK noch offen gelassen, ob diese auch fur
die lehramtsbezogenen BA-Studiengénge gelten sollten. In diesem Dokument
heif3t es nur, dass die Ausbildung in zwei Phasen gegliedert sei, in die univer-
sitédre Ausbildung (die nicht in BA- und MA-Studien unterteilt werden) und in
den Vorbereitungsdienst. ,Beide Phasen enthalten sowohl Theorie- als auch
Praxisanteile mit unterschiedlicher Gewichtung. Ausgehend von dem Schwer-
punkt Theorie erschlieBt die erste Phase die padagogische Praxis, wahrend in
der zweiten Phase diese Praxis und deren theoriegeleitete Reflexion im Zent-
rum stehen. Das Verhéltnis zwischen universitarer und starker berufspraktisch
bezogener Ausbildung ist so zu koordinieren, dass insgesamt ein systemati-
scher, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau erreicht wird“ (KMK,
2004, S. 4). Die Standards beschreiben Kompetenzen in den Bildungswissen-
schaften, die fur die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag von besonde-
rer Bedeutung sind. Nach der KMK umfassen die Bildungswissenschaften die
wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozes-
sen, mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinan-
dersetzen. Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen,
sie Uben ihre Erziehungsaufgabe und ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und
verantwortungsbewusst aus und sie entwickeln ihre Kompetenzen sténdig wei-
ter. Die darauf bezogenen Kompetenzbereiche sind ,Unterrichten®, ,Erziehen®,
,Beurteilen“ und ,Innovieren®.

Jeder Kompetenzbereich ist dann in insgesamt elf einzelne Kompetenzen auf-
geschlUsselt, aus denen sich die Standards fur die erste und flr die zweite Pha-
se der Lehrerausbildung ergeben (KMK, 2004). In diesem Beschluss kommen
die Lander Uberein, die vorgelegten Standards fur die Lehrerbildung zu imple-
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mentieren und anzuwenden. Dies betreffe insbesondere die Studienordnun-
gen in den Lehramtsstudiengéngen, den Vorbereitungsdienst und die Fort- und
Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer. Ebenso soll die Lehrerbildung re-
gelmaBig auf der Grundlage der vereinbarten Standards evaluiert werden. Was
genau unter ,Implementation” und ,Anwendung® zu verstehen ist, bleibt jedoch
offen. Die angekundigte Evaluation hat bisher nicht stattgefunden. Festzustel-
len ist dagegen eine starke Ungleichzeitigkeit in der Entwicklung sowie erheb-
liche Unterschiede zwischen den Bundesléandern, zwischen den Universitéten,
den Ausbildungsphasen und den Fachern. Wahrend die Standards haufiger in
der Studienseminaren Verwendung finden (Senatsverwaltung, 2012), sind sie
in den Studiengangen der Universitaten kaum zu finden (Oelkers, 2009, S. 24).

Das Ubergreifende Ziel der KMK, ein weiteres Auseinanderdriften der Lehrer-
bildung in den L&ndern zu verhindern und eine verbindliche Grundlage fur die
Lehrerbildung in allen Bundeslandern zu schaffen, wurde nicht erreicht. Diese
Entwicklung war schon Anfang 2005 abzusehen und die KMK musste tatig
werden. Am 3. Juni 2005 hat sie ,Eckpunkte fur die gegenseitige Anerken-
nung von Bachelor- und Masterabschlissen in Studiengangen mit denen die
Bildungsvoraussetzungen fUr eine Lehramt vermittelt werden” (KMK, 2005) ver-
abschiedet, damit wenigstens die StudienabschlUsse landerlbergreifend gliltig
werden konnten. Die KMK erkennt darin Abschlisse von Studiengangen an,
die Bachelor-/Masterstrukturen in der Lehrerbildung vorsehen, wenn sie fol-
genden Vorgaben entsprechen:

e Integratives Studium an Universitdten oder gleichgestellten Hochschulen
von mindestens zwei Fachwissenschaften und von Bildungswissenschaften
in der Bachelorphase sowie in der Masterphase (Ausnahmen koénnen die
L&ander bei den Fachern Kunst und Musik vorsehen)

e Schulpraktische Studien bereits wahrend des Bachelor-Studiums

e Keine Verldngerung der bisherigen Regelstudienzeiten (ohne Praxisanteile)

e Differenzierung des Studiums und der Abschlisse nach Lehramtern®

Die KMK erwartet, dass die Lander alle Studiengdnge modularisieren, durch
die die Bildungsvoraussetzungen fur ein Lehramt vermittelt werden, die Module
an den l&ndergemeinsamen Standards ausrichten und die Studiengange be-
gleitend evaluieren. In diesem Zusammenhang betont die KMK, dass im Rah-
men des Akkreditierungsverfahrens insbesondere die Einhaltung der lander-
gemeinsamen fachlichen Anforderungen flUr die Lehrerausbildung (Standards
in den Bildungswissenschaften sowie landergemeinsame inhaltliche Anforde-
rungen der Facher und ihrer Didaktik) festzustellen ist. Tats&chlich lagen die in-
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haltlichen und fachdidaktischen Anforderungen zu diesem Zeitpunkt noch gar
nicht vor und wurden erst drei Jahre spater 2008 verabschiedet. Dabei war das
Fehlen von inhaltlichen und fachdidaktischen Standards Gegenstand standiger
Kritik gewesen. So schrieb 2007 die HRK: ,Standards der Lehrerbildung sind
innerhalb der KMK bisher nur flr die Bildungswissenschaften, noch nicht fur die
Fachdidaktiken und die Fachwissenschaften entwickelt worden. Damit sind die
Dimensionen von Professionalitat und ein Leitbild fir den Lehrberuf nur unzu-
reichend geklart” (HRK, 2007).

Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken und
ihre Bedeutung fiir die universitidre Ausbildung von Politiklehrer/-innen

Die Standards fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken hat die KMK
am 16. Oktober 2008 beschlossen. Zusammen mit den Standards fir die
Bildungswissenschaften sollen sie die Grundlage fur die Akkreditierung und
Evaluierung von lehramtsbezogenen Studiengéngen bilden. Wahrend die bis-
herigen Vorgaben der KMK flr die Ausbildung von Lehrer/-innen aller Facher
galten, beschreibt die KMK jetzt zum ersten Mal doméanenspezifische und fach-
spezifische Anforderungen, auch flr die universitare Ausbildung von Politik-
lehrer/-innen. Insgesamt werden Anforderungen von 20 Fachwissenschaften
und ihren Fachdidaktiken definiert. Zwar sieht sie die Lehrerausbildung grund-
sétzlich als eine Einheit, die notwendigen Kompetenzen werden jedoch in un-
terschiedlichen Phasen erworben. ,Die grundlegenden Kompetenzen hinsicht-
lich der Fachwissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der
fachdidaktischen Anforderungen werden weitgehend im Studium aufgebaut.
Ziel ist es, dass die Studienabsolventinnen und -absolventen bei Abschluss
ihres Studiums Uber anschlussfahiges Fachwissen, Uber Erkenntnis- und Ar-
beitsmethoden der Facher und Uber anschlussfahiges fachdidaktisches Wis-
sen verfugen (KMK, 2008, S. 3). Die jeweiligen Fachprofile wurden in Zusam-
menarbeit mit Fachwissenschaftler/-innen und Fachdidaktiker/-innen sowie
unter Beteiligung von Fachgesellschaften, Kirchen und Lehrerorganisationen
entwickelt. ,Eine solche Anstrengung gab es in der Geschichte der deutschen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch nie” (Oelkers, 2009, S. 27). Die Beschrei-
bung des Fachprofils erfolgt nach einem identischen Muster. Zuerst wird ein
fachdidaktisches Kompetenzprofil vorgestellt, danach werden die fachlichen
und fachdidaktischen Studieninhalte festgelegt. Die Gliederung der Studien-
inhalte in einzelne Bereiche ist dabei nicht als Abgrenzung oder Gliederung in
einzelne Lehrveranstaltungen zu verstehen. Dies ist in Studienpl&nen durch die
Universitaten zu treffen, wobei die KMK davon ausgeht, dass die Universita-
ten nicht durchgangig eigene lehramtsbezogene Lehrveranstaltungen anbieten
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und nur gewisse Teile (im Wesentlichen die fachdidaktischen und unterricht-
spraktischen Anteile) auf dieses Studienziel hin zu konzipieren sind, also ein
sLehramtsstudium sui generis" bilden. Wahrend bei den Studieninhalten der
jeweiligen Didaktik des Faches nicht zwischen beiden Sekundarstufen unter-
schieden wird, sollen die fachwissenschaftlichen Studieninhalte der Sekundar-
stufe | fUr die Sekundarstufe Il vertieft werden. Die Diskussion, inwieweit es der
KMK mit dieser Entscheidung gelungen ist, zu einer starkeren Vereinheitlichung
der Lehrerbildung beizutragen, soll im Folgenden exemplarisch am Fach Sozi-
alkunde/Poalitik geflihrt werden.

Mitte 2007 erteilte die KMK Ulrich Sarcinelli und Helge Batt von der Universitat
Koblenz-Landau sowie Peter Massing von der FU-Berlin den Auftrag, ein fach-
spezifisches Kompetenzprofil fir das Fach ,Sozialkunde/Politik/Wirtschaft” zu
entwickeln. Eine Unterscheidung nach BA- und MA-Studiengéngen war dabei
nicht vorgesehen, wohl aber eine Differenzierung nach Sek. | und Sek. Il. Die
erste Schwierigkeit, ein solches Fachprofil festzulegen, ergab sich schon aus
der vorgegebenen Fachbezeichnung ,Sozialkunde/Politik/Wirtschaft“. Darin
spiegelt sich der Tatbestand wider, dass die KMK in ihnrem Beschluss zu den
Grundsatzen zur politischen Bildung vom 15. Juni 1950 den Landern die Be-
nennung des Faches freigestellt hatte. Seitdem heif3en die Facher in den Bun-
deslandern unterschiedlich. U.a. finden sich die Bezeichnungen Sozialkunde,
Gemeinschaftskunde, Politikwissenschaft, Politik und Wirtschaft, Wirtschaft/
Politik, Politik/Gesellschaft/Wirtschaft, Politische Bildung. Je nach Bezeich-
nung verfligen die Facher Uber unterschiedliche Profile und auch die Lehramts-
ausbildung fur die Facher unterscheidet sich z.T. erheblich. Die Autoren ver-
suchten diese Schwierigkeit dadurch zu bewaltigen, dass sie darauf verwiesen,
dass die Facher sich zwar von den Kompetenzanforderungen und den fachli-
chen Inhalten unterschieden, sie aber einen gemeinsamen Kern hatten. Den
gemeinsamen Kern sahen sie in der Politikwissenschaft und das vorgeschla-
gene fachliche Kompetenzprofil orientierte sich an dieser Wissenschaft. Dabei
definierten sie Politikwissenschaft als eine ,transdisziplindre Wissenschaft” mit
Bezligen zur Rechtswissenschaft, zur Okonomie und zur Soziologie. In diesem
Sinne schrieben sie im ,Fachspezifischen Kompetenzprofil“: ,Die Studienab-
solventinnen und -absolventen verfligen Uber fachspezifische Kompetenzen in
den Teildisziplinen der Politikwissenschaft (Politische Ideengeschichte/moder-
ne politische Theorien, Politische Systemlehre insbesondere Bundesrepublik
Deutschland, Vergleichende Systemlehre, Internationale Politik) und in politisch
relevanten Bezugswissenschaften (insb. Okonomie, Geschichte, Recht und
Soziologie) sowie in der Fachdidaktik [...].“ (Blatt, Massing & Sarcinelli, 2007).
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Die konsequente Orientierung an einer transdisziplinér verstandenen Politikwis-
senschaft ergab sich aus folgender Uberlegung. Zwischen Unterrichtsfach und
Studienfach ist zu unterscheiden. Was studiert wird, ist keineswegs identisch
mit dem, was spéter in der Schule unterrichtet wird. Das gilt fUr alle Facher, ist
aber fUr die Facher der politischen Bildung besonders pragend. Nicht nur, dass
diese Facher einem haufigen Wandel und wechselnden Kombinationen unter-
liegen, sondern auch die Lehrerinnen und Lehrer sind — wie in keinem anderen
Fach — gezwungen, sich standig wieder in neue Unterrichtsthemen einzuar-
beiten. Eine intensive Ausbildung in Politikwissenschaft, die auch Ergebnisse
anderer Sozialwissenschaften berlcksichtigt, scheint daher geeignet, die daflr
notwendigen metawissenschaftlichen Kompetenzen zu vermitteln. Lehrer/-in-
nen sind dann Experten in wenigstens einer Wissenschaft und sind nicht Laien
in mehreren sozialwissenschaftlichen Disziplinen. In Folge der Einbindung von
Fachgesellschaften, wie der Gesellschaft flr Politikdidaktik und politische Ju-
gend- und Erwachsenenbildung (GPJE), der Deutschen Vereinigung fur Politi-
sche Wissenschaft (DVPW), der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie sowie
der Gesellschaft fur Okonomische Bildung, vor allem aber durch die Interven-
tion einer Reihe von Bundeslandern mit anders profilierten Unterrichtsfachern
und entsprechenden Studiengéngen, konnte sich dieses Fachprofil ebenso
wenig durchsetzen wie die Forderung der GPJE nach einer starkeren Kompe-
tenzorientierung, einer Ausweitung der Fachdidaktik und nach der einheitlichen
Fachbezeichnung ,Politische Bildung®. Die Interventionen flhrten allerdings zur
Hinzuflgung weiterer, sich als eigenstandig verstehender Wissenschaftsdiszip-
linen. In dem von der KMK verabschiedeten Fachprofil heiBt es jetzt. ,Die Stu-
dienabsolventinnen und -absolventen verflgen Uber fachspezifische Kompe-
tenzen in Politikwissenschaft, Soziologie und Wirtschaftswissenschaften sowie
in den zugeordneten Fachdidaktiken” (vgl. KMK, 2008, S. 44). Wirden diese
Vorgaben so realisiert, flhrten sie zu einem Studium in drei Fachwissenschaf-
ten und in drei Fachdidaktiken. Tatsachlich aber sagt die KMK nichts Uber die
Umsetzung dieser Anforderungen, vor allem macht sie keine Angaben darU-
ber, wie sie angesichts der klaren zeitlichen Vorgaben fur die Lehramter stu-
diert werden konnen. Auch er6ffnen die 1andergemeinsamen Anforderungen
nach wie vor einen weitreichenden Freiraum flr die L&nder bei der inhaltlichen
und formalen Ausgestaltung des Studiums. Offensichtlich ist dies von der KMK
auch so gewollt. So schreibt sie: ,Aus den unterschiedlichen Bezeichnungen
ist ersichtlich, dass die Anteile der beteiligten wissenschaftlichen Disziplinen je
nach Einbettung in den Facherkanon der Schulen von Land zu Land variieren.
Die Lander kénnen dementsprechend flr das Studium fachwissenschaftliche
Schwerpunktsetzungen vornehmen. Je nach Struktur der Hochschulen kén-
nen bestimmte Teilgebiete, anders als hier dargestellt, zugeordnet sein (z.B.
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Wirtschaftspolitik als Teil der Politikwissenschaft* (KMK, 2008, S. 44). Damit
konterkariert die Kultusministerkonferenz ihren eigenen Beschluss. Die Folge
ist, es bleibt alles beim Alten oder die landergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen werden lander- und standortspezifisch umgesetzt, mit dem Ergebnis,
dass eine langfristige Wirksamkeit der ,inhaltlichen Reformen® und damit eine
Quallitatsverbesserung ebenso wenig zu erwarten ist wie eine Vergleichbarkeit
der Lehrerbildung im Allgemeinen und der Ausbildung von Politiklehrer/-innen
im Besonderen. Der foderale Flickenteppich besteht weiter fort. Mit anderen
Worten, es bleibt dabei: ,Jeder macht seins.”

Literatur

Batt, H., Massing, P. & Sarcinelli, U. (2007). Fachprofil ,Sozialkunde/Politik/Wirtschaft".
Koblenz, Berlin. Ms.

Bauer, J., Drechsel, B., Retelsdorf, J., Sporer, T., Rosler, L., Prenzel, M. & Mdller, J. (2010).
Panel zum Lehramtsstudium — PalLea: Entwicklungsverldufe im Kontext der Reform der
Lehrerbildung. Beitrdge zur Hochschulreform, 32 (2), 34-55.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften.
Zeitschrift far Erziehungswissenschaft, 9, 460-520.

Bildungsverb&ande — Gemeinsame Erklarung zur Lehrerbildung (2004). Pressemitteilung vom
30. Méarz 2004. URL http://www.lehrerverband.de/studien.htm [11.01.2013].

Bologna — Gemeinsame Erklarung der europaischen Bildungsminister. (19. Juni 1999).
Bologna. URL http://www.bmbf.de/pubRD/bologna_deu.pdf [11.01.2013].

DGfE - Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaften (2004). Strukturmodell fir die
Lehrerbildung im Bachelor-Mastersystem (11. Dezember 2004).

URL http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_12_Strukturmodell-BA-MA-
Lehrerbildung.pdf [11.01.2013].

Deutscher Lehrerverband (2005). Pressemitteilung vom 11. Juli 2005.
URL http://www.lehrerverband.de/resolut.htm [11.01.2013].

Débrich, P.,, Klemm, K., Knauss, G. & Lange H. (2003). Ausbildung, Einstellung und
Foérderung von Lehrerinnen und Lehrern (OECD Landerstudie). Ergénzende Hinweise zu dem
Nationalen Hintergrundbericht (CBR) fur die Bundesrepublik Deutschland.

URL http://www.oecd.org/edu/preschoolandschool/suplement.pdf [08.01.2013].

Empfehlungen der Expertenkommission Lehrerbildung (2012). Ausbildung von Lehrkréften in
Berlin. Berlin: Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft.

Helsper, W. (2002). Wissen, Kdnnen, Nicht-Wissen-Kénnen. Wissensformen des Lehrens
und Konsequenzen flr die Lehrerbildung. In Zentrum flr Schulforschung und Fragen der
Lehrerbildung (Hrsg.), Die Lehrerbildung der Zukunft. Eine Streitschrift (S. 67-86), Opladen:
Leske & Budrich.

HRK (2006). Empfehlungen zur Zukunft der Lehrerbildung an Hochschulen. URL http://www.
hrk.de/positionen/beschluesse-nach-thema/?tx_szconvention_pit[decision]=69&cHash=8a42f98425b56813
1e5464a9ca11f970 [11.01.2013].

HRK (2007). Empfehlungen zur Zukunft der Lehrerbildung an den Hochschulen.
URL http://www.hrk-bologna.de/de/beschluesse/109_3122.php#2 [11.01.2013].



Folgen der Bildungspolitik fir Lehrerbildung und Lehramtsstudium

Keuffer, J. (2010). Reform der Lehrerbildung und kein Ende? — Eine Standortbestimmung.
Erziehungswissenschaft (DGfE), 40, 51-67.

KMK - Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK). (2002). Mdglichkeiten der Einfiihrung von Bachelor-/
Masterstrukturen in der Lehrerausbildung sowie Strukturierung/Modularisierung der
Studienangebote und Fragen der Durchldssigkeit zwischen den Studiengéngen (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 01.03.2002). Berlin: KMK.

KMK - Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK). (2004). Standards fir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 02.06.2004). Berlin:
KMK.

KMK - Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der L&ander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK). (2003). Lédndergemeinsame Strukturvorgaben
fur die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 10.10.2003 i.d.F. vom 04.02.2010). Berlin: KMK.

KMK - Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK).(2005). Eckpunkte fiir die gegenseitige Anerkennung von
Bachelor- und Masterabschlissen in Studiengdngen mit denen die Bildungsvoraussetzungen
fur ein Lehramt vermittelt werden (Quedlinburger Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
02.06.2005). Berlin: KMK.

KMK - Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK). (2008). Landergemeinsame inhaltlich Anforderungen
fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.10.2009 i.d F. vom 16.09.2010). Berlin: KMK.

KMK - Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK). (2012). Sachstand Lehrerbildung (Bericht vom
04.04.2012). Berlin: KMK.

Oelkers, J. (2009). ,/ wanted to be a good teacher ..." Zur Ausbildung von Lehrkréften in
Deutschland. Berlin: Friedrich Ebert Stiftung.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten
Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitét (S. 70-82).
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Oser, F. & Oelkers, J. (2001). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Chur: Riegger.

Senatsverwaltung — Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, Referat
Lehrerbildung (2011). Bildung fir Berlin. Handbuch fir den Vorbereitungsdienst (3. Aufl.)
Berlin.

Struck, P. (1995). Schulreport. Zwischen Rotstift und Reform oder Brauchen wir ein andere
Schule? Reinbek b. Hamburg: Rowohlt.

Tenorth, H.-E. (2007). Inhaltliche Reformziele in der Lehrerbildung. In Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) (Hrsg.), Von Bologna nach Quedlinburg. Die Reform des Lehramtsstudiums
in Deutschland (S. 34—46). Bonn. URL http://www.hrk-bologna.de/bologna/de/download/dateien/
Quedlinburg__INTERNET_FINAL__15-05-07.pdf [06.01. 2013].

Terhart, E. (2002). Standards fur die Lehrerbildung. Eine Expertise flr die
Kultusministerkonferenz. Munster. URL http://miami.uni-muenster.de/servlets/DerivateServlet/
Derivate-1151/Standards_fuer_die_Lehrerbildung_Eine_Expertise_fuer_die_Kultusministerkonferenz.pdf
[11.02.2013].

Terhart, E. (Hrsg.) (2000). Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht
der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim: Beltz.

277



Kurt Edler, geb. 1950

Studliendirektor,

seit 2004 Referatsleiter am Landesinstitut

fur Lehrerbildung und Schulentwicklung.

Seit 2008 Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft

flr Demokratiepddagogik e.V.

Seit 2009 deutscher Koordinator beim

Council of Europe ftr das Programm

,Education for Democratic Citizenship and Human Rights*®.

Kurt Edler
Das Lehrerselbstbild als Politikum

Wenn wir nach der Schule durch die StraBen Oldenburgs streiften, sahen wir
manchmal von weitem unseren Deutsch- und Franzosischlehrer Dr. Th., wie
er, ins Selbstgesprach vertieft, uns langsam entgegenkam, so dass wir scheu
und verlegen auswichen. Niemand von uns Oberstufenschilern hétte es ge-
wagt, ihn durch einen vorlauten GruB zu stéren. Ohne uns zu bemerken, ging
er vorbei. Herr Dr. Th. war Junggeselle und lebte als Zimmerherr bei einer Wir-
tin. Er war geflrchtet, aber auch respektiert und heimlich bewundert; denn im
Unterricht brach es aus ihm heraus, eine gegenwartsabgewandte, klassische
Bildung voller Temperament und von jenem atzenden Sarkasmus, den der ech-
te Gymnasiast zum Leben brauchte. Die Sammlung seiner zornig-humorigen
Spriiche (,Wenn sich eine Kréhe zum Adlerflug aufschwingt und dabei auf die
Nase fallt, halte ich ihr kein Taschentuch drunter”) Uberreichten wir ihm auf un-
serer Abiturfeier, was ihn sehr rihrte; denn der Kampf war ja nun vorbei.

Unsere Lehrer und wir

Dieser Mann war Lehrer der Hindenburgschule, einer neusprachlichen Ober-
realschule fUr Jungen, und groBe Teile des damaligen Kollegiums hatten es
sich zur Aufgabe gemacht, uns in ihrem alten Geist zu erziehen. lhre Literatur-
empfehlungen waren eindeutig; es war eben jene Lektlre, die diese Lehrer-
schaft in ihrer Jugend begeistert hatte (Dahn, Junger, Kolbenheyer u.a.). Herr
Dr. Th. empfahl uns jedoch auch von Schlabrendorffs ,Offiziere gegen Hitler”,
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und unser standiges geheimes Ratselraten, welcher unserer Pauker wohl ,bei
den Nazis gewesen” war, wollte bei ihm zu keinem Ende kommen. Seine Wut-
ausbriiche gegen Schriftsteller wie Brecht (,Steigblgelhalter der roten Blutsau-
ger") lieBen allerdings an der Eindeutigkeit seiner Grundiberzeugungen keinen
Zweifel.

Solch eine trutzig in sich selbst ruhende Schule musste den Keim ihres Unter-
gangs nahren; und sie tat es. Die Schriftsteller, die uns wirklich interessierten,
lasen wir nach der Schule und tauschten die Leseerlebnisse miteinander aus.
Was wir lasen — Heine, Kraus, Tucholsky, Kastner und eben auch Brecht — durf-
te Dr. Th. nicht wissen, und die anderen Lehrer auch nicht. Wir hatten unseren
eigenen kleinen ,Club der toten Dichter”; und in der Klassengemeinschaft der
11 b gab es eine schroffe Spaltung zwischen denjenigen, die andernorts be-
reits erleuchtet wurden, und jenen, die immer noch nichts gemerkt hatten. An
den Wanden unserer Zimmer zu Hause hingen die Portrats von Gestalten, die
unsere Eltern nicht kannten — Schriftsteller, mit denen wir gegen Elternhaus und
Schule ein ganz partisanenhaftes intellektuelles Geheimnis pflegten. Zu diesen
gesellten sich spater Bankelsanger und Politik-lkonen.

Als der Hindenburgschule dies langsam dammerte, war es zu spat. 1968 brach
aus. Diese Erlebnisse lassen sich fur unser Thema jedoch auch in einer ganz
anderen Sprache und Sicht aufbereiten:

In einer niedersachsischen Provinzstadt mittlerer GroBe kommt es in den sech-
ziger Jahren des 20. Jahrhunderts zu Stockungen in der Personalentwicklung
im Kollegium einer héheren Lehranstalt, die durch den Widerspruch zwischen
den Erfordernissen des Wandels der politisch-historischen Verhaltnisse und
den subjektiven Biographien der padagogischen Akteure bestimmt sind. Bei
den Besuchern der Oberschule entwickeln sich BildungsbedUrfnisse, die unter
den Bedingungen im schulischen Normalvollzug nicht mehr befriedigt werden
kénnen. Es kommt zur non-formalen Bildung. Sie wird von den Absolventen als
freiwilliges Abend-Angebot in kompensatorischer Absicht verwirklicht und in
der Form selbstbestimmten Lernens in die jugendliche Lebenswelt integriert.
Der Charakter dieser Entwicklung als Bildungsprozess bleibt durch die sozialen
Kontextbedingungen eher verborgen, obwohl sich im Laufe der Zeit Anséatze zu
ungeschriebenen, nicht-amtlichen Curricula entwickeln. Auch die Aneignung
schwieriger Texte und Autoren wird nicht als Zumutung, sondern als Entwick-
lungsherausforderung begriffen, zumal sie sich mit Selbstorganisation in neuen
Formen der Vergemeinschaftung verbindet. In dieser kénnen sich facheriber-
greifend personale und soziale Kompetenzen herausbilden (so z.B. Teamfahig-
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keit, Kritikfahigkeit, Diskursfahigkeit, ja Transzendenz), die von den Beteiligten
als Bereicherung, ja sogar als subjektive Befriedigung erlebt werden. Achtund-
sechzig ist, einmal so aufgezogen, eine Revolution der non-formalen gegen die
formale Bildung.

Die Macht der Vergangenheit

Wenn wir Uber das Verhaltnis von Lehrerbildung und Gesellschaft nachdenken
und darUber, welche Veranderungen sich aufgrund der politischen Rahmenbe-
dingungen flr professionelles Handeln ergeben (so lautet eine Herausgeberfra-
ge), dann erscheint es mir wichtig, auf die subjektiven Dispositionen der dama-
ligen Zeit noch einmal, in einer wieder anderen Perspektive, zurlckzublicken.
Und zwar in einem anderen Stil als dem holzernen, welchen unsere Bildungs-
verwaltungen pflegen und den ich soeben parodiert habe.

So, wie wir die Demokratie nur dann wirksam verteidigen kénnen, wenn wir die
Funktionsweise der Diktatur verstehen, muss eine demokratische Padagogik
sich die Funktionsweise einer autoritdren Schule bewusst machen. Dabei geht
es auch um die Frage der Wirksamkeit.

Seltsamerweise haben wir uns in der Rickschau auf die ,Hindenburgschule® —
hier nun als Paradigma verstanden — nie die Frage nach den Verhéltnissen im
damaligen Lehrerzimmer gestellt. Standen da die Bildungstrager wie BUsten
herum, ohne Unterleib und Geschichte? Uns Schilern war klar, dass das ,Da-
mals” tabu war. Was die Lehrer im ,Dritten Reich® waren und getan hatten, blieb
verborgen. Nur ein Kunst- und ein Englischlehrer sind mir aus meiner ganzen
Schulzeit in ihrer Abgrenzung von Krieg und Diktatur erinnerlich. Aber auch sie
lieBen es bei Andeutungen. Es war wohl so, dass man sich auch untereinander,
im Kollegium, die Kriegs- und Vorkriegsbiographie nicht erzahlen konnte. Was
wir aus Lehrermund allerdings immer wieder horten, war die Verachtung der
bundesrepublikanischen Ordnung. Dies war der Boden, auf dem Phantasien
Uber die Verstrickung unserer Lehrer in das NS-Regime bluhten. Aber genauso
unmaoglich wie ein Gesprach darUber war im Lehrerkollegium wohl auch ein sol-
ches Uber die Grenzen der personlichen Qualifikation. Eine Frage danach héatte
vermutlich den Wunsch nach einem Duell ausgeldst.

Phantasien einer Padagogik

Die Wirksamkeitsannahme dieser Schule Uber sich selbst war relativ schlicht.
Es wére jedoch ganz und gar verfehlt, sie polemisch mit dem ,Nurnberger
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Trichter” zu beschreiben. Vielmehr basierte sie auf dem Prinzip der personli-
chen Gefolgschaft, also gerade nicht auf exzessiver Fachlichkeit bei gleichzeiti-
ger personaler Distanz. Lehrkréfte wie Dr. Th. hatten einen Uberschdumenden
padagogischen Impuls und verflgten zugleich Uber ein betrachtliches Kultur-
wissen. Sie stellten eine personliche Beziehung her, um uns in den Griff zu be-
kommen. Wenn es etwa den Beutelsbacher Konsens 1966 schon gegeben
hétte, wére er gerade an innen wie Wasser abgeperlt. Einstellung, Haltung, Wis-
sen, Fahigkeiten, aber gewiss doch, all das muss eins werden — unsere Lehrer
waren in einem fast unheimlichen MaBe kompetenzorientiert.

Aber dennoch sind sie an uns gescheitert. Der Stolz, dies sagen zu kdnnen,
macht einen Teil meiner politischen Identitat aus.

FUr die aktuelle Themenstellung resultiert daraus, das Wie des Scheiterns zu
erhellen. Das ist nicht so einfach. Selbstverstandlich hatte sich auch diese
Schule durch ihre Praxis bei ihrer Schilerschaft unbeliebt gemacht. Offensicht-
lich ungerechte oder krass despotische Lehrernaturen verachteten wir, genau-
SO wie wir jene, die Angst vor uns hatten und uns gewahren lieBen, nicht richtig
respektierten. Aber das war bei Dr. Th. und uns nicht der Fall. Seine intellektu-
elle Autonomie, seine Sprachgewalt nétigte uns Respekt ab. Wir entwickelten
einen sportlichen Ehrgeiz, um seinen Schméhkanonaden Uber unsere schlech-
ten Aufsatze zu entgehen. Wir sahen ihm — oft mit einem unmerklichen Schalk
— distanziert beim Arbeiten zu, wahrend er glaubte, mitten unter uns zu sein.
Aber noch wichtiger: Wir glaubten ihm nicht, sobald er sich in die Strudel seiner
politischen Uberzeugungen warf.

Hat er das nicht doch geahnt? War sein Vortrag nicht doch von einer ganz
leichten, stilisierten Selbstironie gepragt? Wir haben es ihn nie gefragt. Wir ha-
ben es uns nie gefragt. Es gab keine Klassentreffen. Heute, viel spater, denke
ich: Man sollte wenigstens aus einem Grund seinen alten Paukern noch einmal
begegnen, nadmlich, um mit ihnen Uber die Irrtimer der Padagogik nachzusin-
nen. Und dazu gehdren halt auch ihre unrealistischen Wirkungsannahmen.

Das liest sich so versohnlich. Ich will jedoch all jene Schulkameraden nicht ver-
gessen, die in diesen Jahren auf der Strecke geblieben sind, Opfer ungerechter
Bewertungen und vor allem krankender, demUtigender Behandlung. Sie sind
ins Erwachsenenleben geworfen worden mit dem Stigma: ,Ich war zu bléd flrs
Gymnasium.“ Und das wollen wir dieser Schule nie vergessen.!

1 Bei Lehrerfortbildungen lautet mein ceterum censeo: Niemand sollte Lehrerin oder Leh-
rer werden, ohne Hesses ,Unterm Rad*“ gelesen zu haben.
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Uberwiltigende Perspektiven

,Die Jugend*, sagt ein chinesischer Schriftsteller, ,ist wie ein weies Blatt Pa-
pier, auf das man die herrlichsten Gedichte schreiben kann.” In meinen spate-
ren Lehrerjahren habe ich meinen Schilerinnen und Schulern dieses Zitat oft
zur Gespréchserdffnung prasentiert. Dabei habe ich den Autor zunachst nicht
genannt. Meine Erfahrung damit ist: Spontan sind nicht wenige beeindruckt
von dem Lob der Jugend. Wenn dann im Unterrichtsgesprach die Ernlichte-
rung folgt und die Idee von der Instrumentalisierung der neuen Generation —
und damit verbunden die Missachtung der Individualitéat — deutlich wird, ergibt
sich die Gelegenheit, lber das Verhaltnis von Lehrkréaften, Kindern und Jugend-
lichen zu reden. Wie ist es denn heute? Glaubt ihr, dass wir heutigen Lehrerin-
nen und Lehrer euch beeinflussen wollen? Andererseits: Ist nicht jede Pada-
gogik Einflussnahme auf die Entwicklung eines jungen Menschen? Und zuletzt
sind wir dann bei den Verhdltnissen an der eigenen Schule. Dieses Gespréach
kann dazu fUhren, dass einzelne Schilerinnen und Schiler — existenziell betrof-
fen — derartig intensiv eine EinbuBe an Entfremdung spiren, dass sie fragen, ob
man nicht endlich mit dem normalen Unterricht weitermachen kénne.

Aber warum Uberhaupt ein Mao zugeschriebenes Zitat? Als die 68er Gene-
ration an die Universitadten kam und viele Studierende ins Lehramt drangten,
gab es gewiss viel Schreckliches aus der eigenen Schulzeit zu erzéhlen. Nur
eines gewiss nicht: Dass die Schule versucht habe, die Lernenden ideologisch
zu Uberwaéltigen. Die Kritik war keine prinzipielle, sondern eine substanzielle —
es sei der falsche politische Einfluss ausgelbt worden. Nicht dass sie Einfluss
nahm, wurde ihr vorgehalten, sondern welchen Einfluss sie nahm. Und dieser
wurde dann im Sinne des 68er Zeitgeistes mit den entsprechenden Etiketten
belegt. Nur eine Nebenstromung spitzte ihre fundamentale Schulkritik zu und
entwarf eine radikale Entschulungsvision (lllich, 1973). Fur die allermeisten Akti-
ven gab es jedoch keinen Zweifel daran, dass in der ,bUrgerlichen“ Schule der
weltanschauliche Streit ausgefochten werden musse. Parteilichkeit war eine
Tugend, Pluralismus nicht.

Dabei war der Staat ein Teil des Problems. Der Kalte Krieg fand in den Bildungs-
institutionen statt, in der Dichotomie zwischen burgerlicher und marxistischer
Wissenschaft, und in der Schulpédagogik im vermeintlichen ,Schulkampf* zwi-
schen Bourgeoisie und Proletariat. Der Unterschied zwischen Padagogik und
Politik verschwamm. Mit seiner Aufhebung war auch eine besonnene, differen-
zierte Reflexion Uber die Wirksamkeit einer durchpolitisierten Padagogik kaum
mehr moglich.
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Wie konnte das uns rebellierenden ,Hindenburgschilern“ blo3 passieren? Ka-
men wir doch vom Regen nur in die Traufe, wenn wir die bevormundende, mit
Kampfgeist auf- und durchgeladene Alt-Padagogik durch eine geschichtsvisio-
nare Neu-Padagogik ersetzten, die den jungen Menschen ebenso zum Werk-
zeug einer Weltanschauungspolitik bestimmte wie die von uns bekampfte. Dem
padagogischen Anti-Autoritarismus ging es kaum besser. Auch er hatte sich
mit Hannah Arendt wohl kaum einverstanden erklart, wenn ihre Uberlegung von
1958 zur ,Krise in der Erziehung®, dass das Wort Erziehung in der Politik einen
schlechten Klang habe, in den 68er Diskurs Eingang gefunden hatte. Bestritten
hatten wir auch die Bewertung:

In dieser Bewegung, die in nicht wenigen Lehramtsfachern an den Universita-
ten ihre Hochburgen hatte, bildete sich ein Lehrerbild heraus, das m.E. damals?
auch das Denken jener Lehramts-Studierenden, jener Lehrerinnen und Lehrer
bestimmt hat, die nicht am politischen Geschehen teilnahmen, und das in mei-
ner Generation bis heute nachklingt. Es war das Selbstverstandnis als politisch
allzustéandige Aktive, die im Feld der Paddagogik
hohere Ziele durchsetzen, welche durch eine Ge-

Biirgern eines utopischen Morgen schichtsphilosophie geadelt waren. Padagogik
erziehen will, schlieBt man in Wahrheit als solche interessierte uns nicht; wir empfanden
aus der Politik aus. Indem man sie auf sie als naiv.

etwas Neues vorbereitet, schlagt man

den Neuankémmlingen ihre eigene
Chance des Neuen aus der Hand.“

Es ist also nicht verwunderlich, dass wir in der

(Arendlt, 1958, S. 258) Ruckschau auf das persénlich an der Schule vor

1968 Erlebte nicht in eine vertiefte padagogische

Reflexion einstiegen. Alles war durch politische
Deutungsmuster Uberlagert, und die marxistische Weltinterpretation lie keinen
Raum flr die Narration individueller Schulvergangenheiten mit dem Anspruch,
das Handeln und die Motive aller Beteiligten zu ergrinden. Was ich eingangs
erzahlt habe, habe ich hier zum ersten Mal niedergeschrieben.

Das politische Selbstbild

Das subjektive Lehrerbild, das sich auf dieser Basis durchsetzen konnte, um-
fasste eine relativ schlichte Vorstellung von einer Subjekt-Objekt-Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden. Es definierte die gesellschaftliche Verant-
wortung als die Verpflichtung zur politischen Uberzeugungsarbeit — besonders

2 Ich fasse hier meine Erfahrungen im Hamburger Lehramtsstudium 1969-1975 zusam-
men, selbstversténdlich ohne den vermessenen Anspruch, ein Urteil Uber eine komplette
Generation zu féllen.
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in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern. Aber nicht nur dort. Auch im
Lehrerzimmer, in Schulgremien und anlésslich politischer Bewegungs-Events
verstanden wir uns als politisch Agierende und Meinungstrager in einem ganz-
heitlichen Sinne. Dass es gegen Ende des ,roten Jahrzehnts" (Koenen, 2001)
notwendig erschien, in einem halbamtlichen Dokument — ndmlich dem soge-
nannten ,Beutelsbacher Konsens“ - dieser Ubergriffigkeit gegenzusteuern, war
kein Zufall (bpb, 2011). Angehdrige der damaligen Schilergeneration spiegeln
heute den jungen Lehrkraften von einst im Rahmen von Fortbildungssemina-
ren gern zurlck, wie sich diese Interventionen auf Schlerseite anfUhlten. Die
Erz&hlung solcher Beeinflussungsversuche und ihres Scheiterns bietet fir die
Lehrerbildung wertvolle Gelegenheiten, in einen generationslibergreifenden
Diskurs Uber das individuelle Berufsethos und padagogische Wirkungsannah-
men zu treten. Dazu muss sie allerdings bereit sein, am negativen Beispiel zu
lernen und der Narration Raum zu lassen.

Bis heute halt sich die Beliebtheit der ,politischen” Facher in Grenzen. Ein Indi-
kator fur die besondere Problematik dieser Facher ist, dass sie selbst in unse-
ren Tagen z.B. beim Deutschen Schulpreis und beim Férderprogramm Demo-
kratisch Handeln eine erheblich geringere Rolle spielen als man es von ihnen
erwarten dirfte (Beutel, 2009).

Hier stoBen wir jedoch auf eine weitere Reflexionslicke, die zum Gegenstand
wissenschaftlicher Rekonstruktion vergangenen Schulgeschehens werden
konnte. Denn es gibt noch gewichtigere Ursachen fur die Ausblendung des
realen Lehrerverhaltens als nur das Tempo der Geschichte oder das Desinter-
esse an Narration. Die 1972 begonnene Berufsverbote-Politik hat im Schulwe-
sen der alten Bundesrepublik die Frage ,Mit welcher Einstellung unterrichtest
du?“ in den Ermittlungsfokus der Sicherheitsorgane geriickt. Solch eine Situ-
ation ist einer offenherzigen Selbstreflexion nie gunstig. Es gab in westdeut-
schen Lehrerkollegien noch in den achtziger Jahren erhebliche Vorsicht, wenn
es um Themen und Vorgehensweisen des eigenen Unterrichts ging. Nach der
Wende 1989 gab es in den funf neuen Bundeslandern spezielle MaBnahmen
gegen Staatsburgerkundelehrer/-innen. Professionelle Systemtreue gegentiber
dem SED-Staat durfte hier eher vermutet werden als in anderen Fachern. Auch
diese Erfahrung kann die betroffene Lehrkraft verstummen lassen und die Re-
konstruktion individueller Lehrerselbstbilder erschweren. Fortbildungseinsatze
in Thringen, Sachsen und Mecklenburg im letzten Jahrzehnt haben mir das
eindringlich vor Augen gefthrt. Vom ausfihrenden Organ des Staates (Objekt-
rolle) ruckartig in die Situation der personlichen Verantwortung (Subjektstatus)
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UberflUhrt worden zu sein, hat sich in vielen Berufsbiographien wie ein Kainsmal
eingepragt.

Die List der Vernunft

Die Uberschdumende Subjektivitdt der systemkritischen Akteure unter dem
westlichen Lehrernachwuchs in den siebziger Jahren brauchte sich die Frage
nach der gesellschaftlichen Verantwortung nicht zu stellen — sie definierte sie
auf ihre Weise —, wohl aber diejenige nach ihrer offentlichen Rechenschafts-
pflicht. Im System und gegen das System zu sein, war die Paradoxie, deren
schmerzenden Knoten wir standig spurten und der einen dauernden Neben-
Diskurs der politischen Selbstrechtfertigung nach sich zog. Nicht Wenige zo-
gen daraus die Konsequenz, dem Lehrberuf in Schule oder Wissenschaft den
Rucken zu kehren und sich auf dem flachen Lande einer unschuldigeren Tatig-
keit zu widmen.

Spatestens jedoch mit den nachsten Zeugnissen, einer Schulratsvisite oder ei-
nem Disziplinarfall kam die quélende Frage wieder auf uns zu. Ohne ,hoheitli-
ches* Handeln war der Beruf nun einmal nicht auszutiben. Die politische Ausein-
andersetzung mit der Schulobrigkeit und dem Ministerium konnte hart gefihrt
werden und wurde es auch — Ubrigens von beiden Seiten. Ein Staat kann keinen
Humor haben; aber manchmal wére es besser gewesen. Dass am Ende eine
durchaus verfassungsgeméaBe Unterrichtspraxis dabei herauskam, ist Fakto-
ren zu verdanken, Uber die es im Folgenden gehen soll — am wenigsten jedoch
den Lehrplanen. Das war selbst in den neunziger Jahren noch so. Die Hoffnung
der Kultusministerien, Uber Stoffplane Unterricht und vor allem Lehrerverhalten
steuern zu kénnen, schlug fehl. Zwar gab es in den wilden siebziger Jahren
Versuche, demokratische Selbstverstandlichkeiten wie das Pro-Contra-Prinzip,
den Meinungspluralismus und das Uberwaltigungsverbot explizit festzuschrei-
ben; diese Konstruktion konnte jedoch selber als Herrschaftsmachination ,ent-
larvt* werden. Fast jedes Thema konnte zum disziplinarischen Zankapfel wer-
den. Schon den Vietnamkrieg im Unterricht zu behandeln flhrte nicht selten zu
amtlichen Schikanen gegen Lehrkrafte. Doch zum ,,Agent Orange” konnte es
moralisch kaum ein Einerseits-Andererseits geben. — Zweifellos, die Bundesre-
publik war in dieser Zeit zwar ein Rechtsstaat, aber sicherlich kein vorbildlicher.

Ein ganz elementarer, erfrischender Faktor hat letztlich geholfen, die Dinge
zum Besseren zu wenden: die Widerstandskraft der Schulerinnen und Schii-
ler. Hieran hat die Schule nur wenig Verdienst. Glnstig waren vielmehr die
Vulgarisierungen der Achtundsechziger-Lehren bei den politischen Epigonen
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(»Achtundsiebziger”), die Gegenmacht der Neuen sozialen Bewegungen, die
Pluralisierung der Lebensstile, das Selbstbewusstsein der DDR-BUrgerrechts-
bewegung —und vor allem jene neuartigen Emanzipationsvorgange in der reife-
ren Zivilgesellschaft, die Pierre Rosanvallon (2010) analysiert hat.

Unerschrockene Kinder und Jugendliche wagen in deren guinstigem Klima eine
Kardinalfrage zu stellen, die bis dahin tabu war: die nach der Qualitat des Un-
terrichts. Die charmanteste Nétigung, die die berufliche Selbstregulation der
Lehrenden vorantreibt, ist die freundlich-taktvolle Auskunft der Lernenden,
dass der Unterricht entwicklungsbedUrftig sei. Und schlieBlich missen sie es ja
wissen. Anders als die punktuell hospitierende Schulleitung, die Schulaufsicht
oder die Schulinspektion sind sie Dauerzeugen meines Unterrichts. |hr Unver-
stéandnis trotz fortlaufender, heftiger werdender Unterrichtsbemuhung kann drei
Grinde haben: 1. Sie kénnen es einfach nicht. 2. Sie wollen es einfach nicht. 3.
Man kann mich einfach nicht verstehen.

Es ist in der Regel die Annahme Nr. 3, die die gréBten Chancen zu einer Quali-
tatsentwicklung bietet.

Subjekt und Objekt

Das Problem ist, dass die Schulverwaltungen die Komplexitat der hier zutage
tretenden Subjekt-Objekt-Dialektik noch nicht erschlossen haben. Dabei lieBe
sich das sterile Gegenuber von Lehrersubjekt und Schilerobjekt so schon auf-
|6sen. Lehrende und Lernende sind Subjekte und Objekte eines gemeinsamen
Prozesses. Das Lernen wird zu einem Dialog, in dem die Rolle und Bedeutung
des Schulers/der Schulerin auch darin liegt, ihn mitzusteuern. ,Demokratie”,
sagt mein Kollege Karsten Patzer vom Landesinstitut fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg, ,findet auch im Mathematikunterricht statt.”

Bildungsplane und Kerncurricula steuern nur dann das Handeln der Lehren-
den, wenn sie padagogisch Uberzeugen. Um dies zu kbnnen, mussen sie Werte
kommunizieren und Verfahrensvorschldge machen, mit denen sich die Schule
einer selbstbewussten demokratischen Republik sehen lassen kann. Nachhal-
tig Uberzeugen kdnnen sie aber erst, wenn sie eine konsistente Bildungsphilo-
sophie enthalten, mit der sich die Lehrenden identifizieren kbnnen. Solche An-
sétze gibt es durchaus:

Allerdings muss sich eine Bildungsverwaltung auch Rechenschaft dartber ab-
legen, welche Ressourcen an Dissemination, Uberzeugungskraft, &ffentlicher
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,Menschen lernen, indem sie Erfah-
rungen mit ihrer sozialen und ding-
lichen Umwelt sowie mit sich selbst

V. Bildungspolitik und ihre Auswirkungen auf Ausbildung und Berufsfelder

Beratung, Praxiserprobung usw. nétig sind, um solch einen Bruch mit der tra-
ditionellen Belehrungsanstalt zu einem positiven Ergebnis zu fuhren. Auch im
Austausch mit den Kultusbehdrden tber lernthe-
oretische Innovationen wollen Lehrkréafte als Bil-
dungstrager anerkannt werden. Sie durfen nicht
auf die Rolle des Unterrichtstechnikers oder Me-

machen, diese Erfahrungen verarbei- thodenzauberkUnstlers reduziert werden. Unter-

ten und sich selbst veréndern. Lernen richt ist kein Hokuspokus, die Schule kein Zirkus.
ist somit ein individueller, eigenstan-

diger Prozess, der von auBen nicht
direkt gesteuert, wohl aber angeregt,
geférdert und organisiert werden

Zur Bildung als professioneller Tatigkeit gehort
eine relativ hohe Autonomie der Tatigen. Die Steu-

kann. In Lernprozessen konstru- erung eines Lehrkorpers ist insofern ein unglaub-
iert der Lernende aktiv sein Wissen, lich viel schwierigeres Unterfangen als die Steu-
wahrend ihm die Padagoginnen und erung einer militarischen oder administrativen

Padagogen Problemsituationen und
Methoden zur Problembearbeitung
zur Verfigung stellen.”

Einheit. Fraglich ist, ob sie Uberhaupt im Sinne li-
near wirksamer Direktiven mdglich ist.

Bildungsplan Hamburg, 2010, Teil 1.3

Zu untersuchen sind die Wirkungsannahmen der

Bildungsverwaltungen Uber sich selbst. Sie liegen
in expliziter Form meistens nicht vor. Eine Verwaltung gibt nicht preis, was sie
Uber sich selber denkt. Wir kdnnen uns den Kultusministerien und Schulamtern
daher nur im Explorationsmodus n&hern und aus ihrem Verhalten RickschlUs-
se auf ihr Menschenbild und ihre Annahmen Uber die eigene Wirksamkeit ab-
leiten.

Rationalitatsgrenzen der Innovation

Steuerungsversuche erfolgen in der Regel ohne eine koharente Steuerungs-
theorie. In manchen Bundeslandern wurden in den letzten Jahren so haufig
neue Bildungsplane verordnet, dass sich in den Lehrerzimmern die bedachtige
Haltung ,Erst mal abwarten!” zu einer Lebensphilosophie verfestigt hat. Das
Tempo der Innovation auf der Verwaltungsseite steht im reziproken Verhaltnis
zum Tempo der schulischen Veranderung. Wenn Gesetze und Richtlinien eine
immer kirzere Geltungsdauer haben, wird seitens der Ausflhrenden die politi-
sche Leitung als fahrig und unzuverlassig wahrgenommen. (,Die wissen nicht,
was sie wollen.”) Auch die Implementationspraxis lasst haufig darauf schlieBen,
dass die Verwaltung an den nachhaltigen Effekt ihres Tuns nicht glaubt. So
wird der epochale Paradigmenwechsel von der Stoff- zur Kompetenzorientie-
rung zuweilen auf der Basis einer einmaligen Fortbildungsveranstaltung nach
Dienstschluss versucht, und den teiinehmenden Lehrkraften wird eine Handrei-
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chung mitgegeben. Auf der Fortbildung erklart ein Beamter, was nunmehr ver-
bindlich ist. Zu beobachten ist in der nachsorgenden Beratungspraxis, dass die
Lehrkréfte die Kompetenzkataloge wie Stofflisten lesen und als solche missver-
stehen. Dringend notwendig wére also eine Reformfolgenabschétzung in der
frihen politischen Planungsphase. Wo eine Reform gentigend konsensualen
Ruckhalt bei den Umsetzenden gefunden hat, sollten realistische Vertrage Uber
die verbindliche Laufzeit vereinbart werden.

Mit der Kompetenzorientierung ist eine der tiefgreifendsten Unterrichtsreformen
der letzten Jahrzehnte eingeleitet worden, die jedoch in der Luft hangen bleibt,
weil eine Strategie der langfristigen Verankerung in den Schulkollegien fehlt. Wir
stehen vor dem Phanomen, dass Bildungsverwaltungen nicht in der Lage sind,
einen tieferen, bildungsphilosophisch fundierten Reformdiskurs zu initiieren, der
die Lehrerschaft erreicht. Barbara Malak von der International Association for
the Evaluation of Educational Achivement (IEA) hat in einem Vortrag Uber die
Wirksamkeit von Civic Education darauf hingewiesen, dass es ratsam ist, sys-
tematisch zwischen 1. dem strategischen Vorsatz von Bildungseinrichtungen,
2. seiner Umsetzung in den Curricula und 3. der Anwendung derselben in der
Schulpraxis zu unterscheiden (Malak, 2012). Der Schritt von 2. zu 3. wird je-
doch oft nicht vollzogen.

Das Manko, ,unten“ nicht anzukommen, hat hinsichtlich der Bildungsplan-Im-
plementation eine Ursache darin, dass ein neues Lehrerleitbild (,Lernberater”
etc.) entwickelt wurde, welches mit dem alten Selbstverstandnis als autonomer
Bildungsakteur kollidiert. Eine Funktion in einem komplexen Getriebe aus fein
abgestimmter Unterrichtstechnologie und begleitendem Bildungsmonitoring
auszuuben, erfordert ein deutlich anderes Selbstverstédndnis als das des indi-
vidualistisch agierenden Studienrats. Wo der Schulleitungszugriff auf das indi-
viduelle Fortbildungsdeputat der Lehrkréfte zur Gewohnheit wird, kbénnen Per-
sonalentwicklungsbedarfe und individuelle Bildungsaspirationen miteinander in
Konflikt geraten. Einerseits sollte man persénliche Weiterbildungswiinsche nie
dampfen. Andererseits ist eine BildungsmaBnahme gegen den Willen der Be-
troffenen schon ganz allgemein kaum realisierbar; speziell bei Lehrkraften ist sie
ganzlich aussichtslos.

Die Banalisierung der Profession
So betrachtet, hatten sowohl der eingangs portréatierte Lehrmeister als auch die

Nach-68-Junglehrkraft persénliche Freiheiten in der Berufsauslbung, die die
Lehrkraft der Gegenwart nicht mehr hat. Unser Dilemma in der Schulqualitats-
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entwicklung besteht darin, dass wir einerseits das Rad der Geschichte nicht
zurlickdrehen kdnnen, ohne der Selbstgerechtigkeit der Unverbesserlichen zu
neuem Glanz zu verhelfen. Andererseits kdnnen wir nicht glauben, dass eine fa-
brikm&Big inkorporierte Lehrkraft, die sich in einem Rahmen von Standards und
Rastern bewegt, ein subjektives Bildungsverstandnis pflegt, das sich an Kants
beriihmter Aufklarungsdefinition orientiert (Kant, 1974).

In der Tat scheinen Bildung und Emanzipation bei den konkreten Individuen
auseinanderzufallen. Meine Einblicke in die Bereiche 6ffentlichen Engagements
machen mich in dieser Hinsicht seit Jahren besorgt. Die Lehrerschaft, einst von
Kanzler Schmidt der zu groBen Parlamentsaffinitat geziehen, taucht immer we-
niger auf. Ruft der Erste Burgermeister der Freien und Hansestadt z.B. zu einer
groBen Kundgebung gegen den Neonazismus am 2. Juni 2012 auf, so ist — auf
der Eré6ffnungsdemonstration — die Zahl der sich beteiligenden Lehrkrafte sehr
Uberschaubar. Das gleiche gilt fir politisch-kulturelle Veranstaltungen zu ande-
ren Zeiten, selbst wenn das Thema gut zum Schul-Curriculum passt. Auch die
politische Aktion hat ihren Nimbus als Gesellungs- und Bildungsmdglichkeit
verloren. Das gilt fir groBte Teile der heutigen Junglehrer/-innenschaft. ,Wenn
ich dann im Referendarsseminar in die Runde hineinfrage®, sagte mir eine Aus-
bildungsleiterin unléangst, ,was denn das personliche Motiv sei, Lehrer/-in zu
werden, auBer der Kinderliebe, dann kommt da meistens gar nichts.” In Acht-
undsechziger-Deutsch ausgedruckt, kdnnte man sarkastisch bilanzieren: Ent-
politisierung auf breiter Front. Eine gesellschaftliche Verantwortung wird nicht
mehr wahrgenommen, die politische Selbstdefinition wird zur Ausnahmeer-
scheinung. Lehrer wird zu einem Beruf wie jeder andere.

Welche Lehrkrifte braucht die Republik?

Ob die Lehrkrafte am politischen Leben teilnehmen, ob sie jenseits der Be-
rufstatigkeit gesellschaftliche Verantwortung Ubernehmen (kbnnen), ist keine
unwichtige Frage. Sie wird noch wichtiger, wenn wir auf die neue Definition der
Schule schauen, umwelt- und umgebungsbewusster Teil einer Bildungspart-
nerschaft zu sein. Unter Schulentwicklungsfachleuten verschiedenster Couleur
besteht Konsens darin, dass die Schule sich nicht als Schonraum abkapseln
darf. Die Schule von heute wendet sich der Gesellschaft zu; sie hat mit deren
Problemen zu k&mpfen, gewiss, aber sie besorgt sich von ihr auch die Experti-
se, die sie selber nicht hat.

Die Trager auBerschulischer Bildung haben sich langst zu einem uniberhor-
baren Konzert zusammengefunden, in dem die Schule mitspielen kann — oder



Das Lehrerselbstbild als Politikum

nicht. Vorhaben der Demokratie- und Menschenrechtsbildung werden heute
von einflussreichen Institutionen jenseits des staatlichen Bildungswesens rea-
lisiert — von der Kdrber-Stiftung Uber die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
bis hin zum Bundesprésidialamt oder zum American Jewish Committee. Die
Preise des Férderprogramms Demokratisch Handeln, die Roundtables der
Korber-Stiftungs-Initiative ,DemokratieErleben” sind Beispiele daflr.

Diese Aktivitaten spielen sich oft in einer internationalen Kooperation ab, die
vom Regelsystem der Schule bisher kaum wahrgenommen werden. So ha-
ben sich die 47 Mitgliedsstaaten des Council of Europe im Jahr 2010 auf eine
,Charter on Education for Democratic Citizenship and Human Rights Educa-
tion“ verstandigt, in der sie sich zu einer partnerschaftlichen Kommunikation
und Kooperation mit Bildungstragern der Zivilgesellschaft verpflichten (Coun-
cil of Europe, 2010). Die Lehrerrolle steht dort in

einem Kontext demokratischer Selbstgestaltung ,In allen Bildungsinstitutionen sollten
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der Schule: die Mitgliedstaaten die demokratische

Governance nicht nur als eine per

se winschenswerte und nutzbrin-

gende Fuhrungsmethode férdern,
Spektrum von Mdéglichkeiten der Demokratisie- sondern auch als ein praktisches
rung einer Institution, die im Wettbewerb mit an- Mittel, um Demokratie und Respekt
deren Teilen der Gesellschaft vor der Frage steht: ~ vor den Menschenrechten zu lernen
und zu erleben. Sie sollten, mit den
geeigneten Mitteln, die aktive Betei-
ligung der Lernenden, des Bildungs-
kunftsfahigen demokratischen Gesellschaft ist die personals und der verschiedenen
Schule demokratischer als der Durchschnitt der Interessenvertreter, einschlieBlich der
Ubrigen Institutionen. Denn sie muss ja als Ein- Eltern, an der Leitung der Bildungs-
institutionen férdern und unterstit-
zen." Council of Europe, 2010, Teil lll,

Wir schauen mithin auf ein beeindruckendes

Bin ich eigentlich ein Vorbild? Es liegt nahe, den
folgenden Grundsatz zu formulieren: In einer zu-

richtung Vorbild sein flr andere gesellschaftliche
Bereiche und insofern mit gutem Beispiel voran-
gehen.

Absatz 8

Kein Zweifel — das ,Programme for International Student Assessment”, dessen
Abkurzung PISA in Deutschland fir eine revolutionare Wende hin zu einem Bil-
dungsmonitoring und einer systematischen Qualitdtsentwicklung steht, hat mit
dazu beigetragen, dass wir diesen kritischen Blick Uberhaupt entwickeln konn-
ten. Die Verengung des prifenden Blicks jedoch auf die sogenannten toolbezo-
genen Kompetenzen - Lesen, Schreiben, Rechnen — hat die gesellschaftlichen
Handlungskompetenzen véllig in den Hintergrund treten lassen. Gerade das,
was an den OECD-SchlUsselkompetenzen demokratieforderlich ist, was also
das humane und friedliche Zusammenleben in einer heterogenen Welt fundiert,
kommt in den Testbatterien nicht vor (Rychen & Salganik, 2003).
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Wenn in Deutschland und andernorts wieder einmal Aufregung herrscht, weil
neue PISA-Ergebnisse unterwegs sind, sollte sich diese Aufregung nicht auf die
fachliche Schulerleistung beschranken. Genauso wichtig sind Fragen wie: Was
leistet die Schule? Gibt sie den Demokratinnen und Demokraten von morgen
eine Lerngelegenheit, die wirklich motiviert und trainiert? Lasst sie den Ernstfall
echter Mitentscheidung zu? Gibt es Gelegenheit, Verantwortung fiir wesent-
liche Angelegenheiten zu Ubernehmen? Lernen die Kinder und Jugendlichen
anhand von Methoden und Mitteln, die ihr Selbstbewusstsein und ihr Selbst-
vertrauen férdern? Partizipieren sie an der Auswahl der Inhalte und der For-
men des Lernens? Gibt es einen Klassenrat als demokratisches Ubungsfeld?
Existiert ein Schuler-Lehrer-Feedback-System? Ist die Schule in der Lage, mit
Konflikten umzugehen? Gibt es ein Benchmarking bezUlglich der Mitwirkung
von Eltern? Und ganz Ubergreifend: Sieht die Schule ihre Schiler/-innen nur als
Schuler/-innen oder auch und vor allem als kinftige aktive Blrger/-innen einer
demokratischen Republik?

Dabei kénnen die OECD-SchlUsselkompetenzen flr eine demokratiepddago-
gische Offnung des Beurteilungshorizonts durchaus in Anspruch genommen
werden. Mit ihnen ist es gelungen, die Bedingungen flr ein gelingendes Leben
in einer vielfaltigen Weltgesellschaft zu beschreiben. “The ability to relate well
to others” — die Fahigkeit, gute Beziehungen mit anderen zu pflegen — ist ein
ebenso schlichtes wie faszinierendes Beispiel fur eine Kompetenz, die sich als
Gegenkonzept zum Freund-Feind-Denken versteht, also auch zum politischen
oder religidsen Fanatismus mit seiner SchwarzweiBmalerei und seiner Abgren-
zungssucht.

Der normative Kern der Padagogik

Dazu gehort jedoch ein Aufwachsen ohne Gewalt, ohne Erniedrigung und Be-
sch&mung. Eine Schule muss Ubrigens gar nicht brutal oder tyrannisch sein, um
ihre Schilerinnen und Schler zu beschamen. Beschdmung geschieht schon,
wenn sie die Leistungsbeurteilung ohne padagogisches Verantwortungsgefuhl
betreibt. Auch in der stillen Krankung oder Verzweiflung, in der simplen Nicht-
beachtung kann — das zeigen uns die Massaker an deutschen und amerikani-
schen Schulen — der Keim einer Katastrophe liegen.

Das gilt auch fur die jungen Rechtsextremisten mit den Brandsatzen in ost-
deutschen Gemeinden. Am Anfang stand bei ihnen nicht die Lekture von ,Mein
Kampf, sondern ein fatales Zusammenspiel aus Fremdenhass, sozialer Ver-



Das Lehrerselbstbild als Politikum

zweiflung und den Sozialisationsbedingungen eines abgeschotteten Polizei-
staats namens DDR.

Die meisten jungen Menschen, die sich einer extremistischen Strémung ver-
schreiben, haben eine Wut, einen Hass auf die Gesellschaft entwickelt, auf den
Staat, auf anders aussehende Menschen, auf Schwache und Minderheiten.
Die Schule hat die Pflicht, alles zu tun, um diesen Jugendlichen ein positives
Gegenstlck von Zusammenleben zu bieten und damit einen Anreiz zur Deradi-
kalisierung: menschlich, fair, einfiihlsam und vor allem die eigene verschuttete
Fahigkeit zum moralischen Empfinden wieder hervorholend.

Wozu sonst sollte die Padagogik da sein, wenn sie sich flr diese elementarsten
Voraussetzungen menschlichen Zusammenlebens nicht zustandig flhlt? Soll
sie dies leisten, dann muss das Selbstverstandnis der Padagoginnen und Pad-
agogen das Bewusstsein Uber die eigene gesellschaftliche Verantwortung mit
einschlieBen. Das geht jedoch nur, wenn wir ihnen zubilligen, was wir auch ihren
Schulerinnen und Schilern einrdumen wirden:

LAuUs so krummem Holze, als woraus
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der Mensch gemacht ist, kann nichts

ganz Gerades gezimmert werden.“

(Kant, 1784)
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Kritische Anmerkungen zur Bildung und Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern in der Demokratie

Die Lehrerbildung bietet seit einigen Jahrzehnten ein ergiebiges Feld fur Kri-
tik. Die Vielzahl der Facher und Institutionen, die an ihr beteiligt sind, macht es
leicht, Defizitanzeigen mit Bedeutung aufzuladen und Aufmerksamkeit zu we-
cken. Zudem ist das gesellschaftliche Interesse an einer hochwertigen schu-
lischen Bildung groB. Lehrerinnen und Lehrer haben Einfluss auf Lernerfolg
und Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen. So ist es naheliegend,
von der Lehrerbildung zu erwarten, das daftr notwendige Kénnen und Wissen
grundzulegen und berufsbegleitende Angebote zur Spezialisierung, Vertiefung
und Erweiterung zu machen.

Die vielfaltigen Aufgaben von Lehrkraften, wie Unterrichten, Erziehen, Beraten,
Beurteilen und Innovieren, begunstigen allerdings auch Uberzogene und wider-
sprichliche Erwartungen an den Beruf (vgl. Rothland & Terhart, 2007, S. 17ff.)
— und damit auch an die Lehrerbildung. Zudem impliziert ,Bildung“ als allge-
mein anerkanntes Leitziel fir Lernen in Schule und Hochschule auch Vorstel-
lungen Uber winschenswerte Entwicklungen sowohl des einzelnen als auch
der Gesellschaft. Die damit verbundenen Wertorientierungen spielen nicht nur
fUr die Auswahl von Lerninhalten eine Rolle, sondern auch fir die Gestaltung
von Bildungsprozessen: Werden Spielrdume fUr Individualitdt und Eigensinn
geschatzt und verteidigt oder als Folge von Optimierbarkeitsvorstellungen tber
den Zusammenhang von Lehren und Lernen eingeschrankt?
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Im Folgenden wird zundchst daran erinnert, dass der Lehrerberuf in einer de-
mokratischen Gesellschaft in einem wertgebundenen Kontext ausgelbt wird.
Dann wird die Vorstellung diskutiert, Lehrerbildung sei durch kompetenzorien-
tierte Forschung zu optimieren. SchlieBlich wird auf das Risiko eingegangen,
dass sozialtechnische Steuerungseingriffe, die sich mit dem Argument der
Qualitatssicherung von Hochschulen und Universitaten legitimieren, die Ent-
wicklung einer akademischen Monokultur beguinstigen, die zwar systemaffinen
Output produziert, aber an Belangen der Lehrerbildung vorbeigeht.

Schule und Demokratie - zur Wertgebundenheit des Lehrerberufs

Eine flr alle Kinder und Jugendlichen verpflichtende Schule ist eine gesell-
schaftliche Errungenschaft mit einem hohen demokratischen Potenzial. ,Der
freiheitliche, sakularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht
garantieren kann“ (Bockenfoérde, 1976, S. 60); er kann nur bestehen, wenn ,die
Freiheit, die er seinen Burgern gewahrt, von innen her, aus der moralischen
Substanz des einzelnen und der Homogenitat der Gesellschaft, reguliert” wird
(ebd.). Eine wichtige Funktion dabei spielt die allgemeinbildende Schule. Sie
Uberlasst die Entwicklungsmdoglichkeiten des einzelnen nicht den Zuféllen der
Geburt und den partikularen Interessen, Erfahrungen und Bildungsvorstellun-
gen, die in mikro-sozialen Nahrdumen herrschen.

In der heutigen demokratischen Gesellschaft besteht der am Ideal der Chan-
cengerechtigkeit orientierte Anspruch, allen Kindern und Jugendlichen Bil-
dungs- und Entwicklungsmdglichkeiten zu 6ffnen, die ihre Persdnlichkeit nach
MaBgabe von Anlagen, Fahigkeiten, Interessen und Leistungsbereitschaft for-
dern. In dem MaBe, wie der Schule dies gelingt, ermdglicht sie die Teilhabe
aller am kulturellen Kapital. Wissen, Reflexionsmoglichkeiten und asthetische
Verfeinerungen gehdren ebenso dazu wie die Erfahrung wertschatzender In-
teraktionen. In einer heterogenen Welt mit ihren zahlreichen konkurrierenden
Lebensstilen schafft Schule somit eine Basis fUr die Bereitschaft und Fahigkeit
zur Versténdigung, die wiederum Grundlage flr demokratisches Handeln ist
(vgl. z.B. Patzelt, 2008, S. 119f.). In diesem Sinne bietet sie ein Kerncurriculum
fur Demokratie und Kultur an.

Zu Recht wurde daher der Lehrerschaft auch die Rolle von ,Agenten” des Zi-
vilisationsprozesses zugeschrieben (vgl. Adorno, 1971, S. 84). Ihre Tatigkeit im
Bereich der 6ffentlichen Schulen hat hoheitlichen Charakter (vgl. Fussel, 2011,
S. 90f) und wird mitunter von hdchsten Représentanten des Staates (z.B.
Koéhler, 2007) sowie von Uberstaatlichen Einrichtungen in ihrer grundlegenden
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Funktion flr die Entwicklung des gesellschaftlichen Zusammenlebens gewdir-
digt (z.B. Delors, 1996).

Man mag das als Pathos abtun und vor Uberforderung des Bildungs- und Er-
ziehungsauftrags warnen. Doch in modernen, offenen Gesellschaften gibt es
keine andere Institution, die kontinuierlich und verlasslich die Aufgabe Uber-
nimmt zu versuchen, allen Kinder und Jugendlichen grundlegende Kenntnisse
und Fahigkeiten fur ein zivilisiertes Zusammenleben unter den Bedingungen
zunehmender Heterogenitat und Komplexitat zu vermitteln.

Im Pathos, der die Aufgaben von Schule gelegentlich begleitet, spiegelt sich
+hr moralischer Ernst® (Adorno, 1971, S. 90) wider. Schule hat den Auftrag,
»die Wertgebundenheit des freiheitlichen Gemeinwesens in den Verstandnis-
horizont der Lernenden zu bringen“ (Detjen, 2008, S. 202). Die Schulgesetze
und Lehrpléane aller Lander der Bundesrepublik Deutschland bringen dies mit
Zielsetzungen wie Foérderung von Toleranz, Verantwortungsbereitschaft, Soli-
daritat und Partizipation zum Ausdruck.

Im Rahmen dieses Beitrags wrde es zu weit fUhren, die daflr notwendigen
professionellen Einstellungen, Fahigkeiten und Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern zu diskutieren. Anschlussfahige Uberlegungen dazu finden sich
unter anderem in speziell demokratiepddagogischen Ansatzen (vgl. Erckrath,
Edelstein & Kuper, 2012; Fauser, RiBmann & Weyrauch, 2012), in Uberlegungen
zur partizipativen Schulentwicklung (vgl. Abs & Huppert, 2012) und in Konzepti-
onen fur die politische Bildung (vgl. WeiBeno, 2008). Sie zielen darauf ab, dass
Lehrerinnen und Lehrer ihre Handlungsspielrdume souveran nutzen, geleitet
von fachlicher Expertise, fachdidaktischem Kénnen und padagogischer Urteils-
fahigkeit. Allerdings besteht heute die Gefahr, mit Vorstellungen Uber die Opti-
mierbarkeit von Bildung diese Handlungsspielrdume einzuschranken.

Zur Kritik von Vorstellungen evidenzbasierter Optimierbarkeit

Im Mainstream bildungswissenschaftlicher und -politischer Diskurse spielt seit
geraumer Zeit die Orientierung auf Kompetenzen eine zentrale Rolle. Kompe-
tenzorientierung erinnert daran, dass die Behandlung von Unterrichtsinhalten
und das Philosophieren Uber Bildungsziele allein noch keine zufriedenstellende
Bildungsqualitat schafft. Sie regt an darlber nachzudenken, wie das jeweilige
Bildungsangebot inhaltlich und methodisch zu gestalten ist, damit nicht nur
Stoffplane erflllt, sondern nachhaltig verfligbares Wissen zu Kénnen und Ver-
stehen fihrt.
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Wie schon vielen Leitideen in Bildungsdiskursen, droht auch der Kompetenzori-
entierung das Schicksal, dass die gute Kernidee Uberstrapaziert wird und ihren
aufklarerischen Charme verliert. Ob bei der Uberarbeitung von Lehrplanen, in
Auseinandersetzungen Uber den Ertrag von Schule und Unterricht oder in Vor-
schlagen zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung: Allerorten werden Kompe-
tenzmodelle konstruiert, skizziert, beforscht, debattiert, obwohl niemand weil3,
ob dabei mehr herauskommen wird als Dauerauftrage fur Modellentwickler und
-evaluatoren.

Durchaus aufwandig konstruierten Kompetenzmodellen fur die Lehrerbildung
wurde schon vor Jahren nachgesagt, ihnen fehle die Anbindung an ein Modell
professionellen Handelns speziell fur den Lehrerberuf (vgl. Baumert & Kunter,
2006, S. 478f.). Auch Jahre spéater hat sich nichts Wesentliches gedndert. So
wird kritisiert, der Kompetenzbegriff wirde uneinheitlich verwendet. Weder sei-
en der Stellenwert von Uberfachlichen und fachspezifischen Kompetenzen klar
noch die Wege, wie Erkenntnisse der Forschung in Inhalte und Organisation der
Lehrerbildung Eingang finden (vgl. Frey & Jung, 2011, S. 561).

Daher mag es zun&chst verstandlich erscheinen, wenn mit Blick auf die Leh-
rerbildung gefordert wird, sich bei der Bestimmung von Kompetenzen fir pro-
fessionelles Lehrerhandeln auf Unterricht als ,das Kerngeschéaft der Schule”
(Baumert & Kunter, 2006, S. 473) zu besinnen und der Forschung die Auf-
gabe zugeschrieben wird, die in Schule und Unterricht stattfindenden ,Ver-
mittlungsprozesse theoretisch und empirisch aufzuklaren und damit zu ihrer
Optimierbarkeit beizutragen” (ebd., S. 473). Allerdings scheint gerade die empi-
risch-quantitativ orientierte Bildungsforschung heute Gefahr zu laufen, die Opti-
mierbarkeit des sozialen Geschehens Unterricht zu Uberschétzen.

Lehrerhandeln ist auf ein dynamisches und komplexes soziales Geschehen
ausgerichtet und in hohem MaBe situationsabh&ngig: Vorwissen und Kénnen
der Schulerinnen und Schiler, die zur Verflgung stehende Zeit, vorhandene
Medien, aktuelle Geschehnisse konstituieren ein Handlungsfeld, das von Klas-
se zu Klasse und von Stunde zu Stunde variiert. Die Entscheidungen, die dabei
zu treffen sind, lassen sich nicht allein zweckrational optimieren, denn sie sind
auch Ausdruck von Wertorientierungen. Bereits die Frage, wie viel Zeit zum
Erarbeiten, Uben, Anwenden und Vertiefen des Unterrichtsinhalts genutzt wer-
den sollte, bringt Zielkonflikte mit sich. Das gleiche gilt fur DifferenzierungsmaB-
nahmen, diagnostische Beobachtungen oder fUr erzieherische Interventionen.
Widmet man sich den Lernschwierigkeiten einzelner Schilerinnen und Schuler
oder behalt man den Lernfortschritt der gesamten Klasse im Auge? Am bes-
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ten beides, aber fUr die dabei notwendigerweise zu setzenden Schwerpunk-
te gibt es kein Optimierungskriterium. Padagogische Ressourcen wie Zeit und
Aufmerksamkeit stehen nicht beliebig zur Verfigung und deshalb sind auch im
differenzierten Umgang mit Heterogenitat selbst von der versiertesten Lehrkraft
Entscheidungen erforderlich, von denen einige Schilerinnen und Schiiler mehr,
andere weniger profitieren. An wem soll man sich ausrichten?

So wird zu Recht darauf hingewiesen, denkbar seien ,ganz unterschiedliche
Muster erfolgreichen Unterrichts” (Helmke, 2009, S. 170). Selbst Auswertun-
gen von Metaanalysen, in die Zigtausende von Einzelstudien eingeflossen sind,
geben keine Anleitung fur die Herbeisteuerung von Lernerfolgen im Unterricht
(vgl. Terhart, 2011), so dass vorsichtig gefragt wird, ob es flr die ,evidenz-
basierte [...] Entscheidungsfindung [...] Uberhaupt ein Rationalitdtskontinuum
zwischen Erkenntnis einerseits und Entscheidung und Gestaltung andererseits
gibt® (ebd., S. 291). Es lohnt sich auch in Bezug auf die Lehrerbildung diese
Frage zu stellen.

Welche Konsequenz zieht man zum Beispiel fur die Organisation der Lehrerbil-
dung, wenn im Zusammenhang mit Befunden Uber den Mathematikunterricht
dargelegt wird, es drange sich ,der Eindruck auf, dass — zumindest im Fach
Mathematik — das fachliche Verstandnis der unterrichteten Sachverhalte eine
notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fUr einen verstandnisori-
entierten Unterricht ist* (Baumert & Kunter, 2006, S. 493) und dass sich fach-
didaktisches Wissen positiv auf die Lerngelegenheiten der Schilerinnen und
Schuler und auf Lernfortschritte auswirkt (ebd.; Krauss, 2011, S. 184)?

Fur die Gestaltung von Lehrerbildung gibt das keine neuen Orientierungen. Auch
bisher wurde nicht ernsthaft in Frage gestellt, dass Mathematiklehrer ihr Fach
beherrschen sollten und dass Verstandnis fur die motivationalen und kognitiven
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler und Wissen Uber methodi-
sche Variationsmdoglichkeiten nutzlich sind. Doch auch im Lehramtsstudium ist
Zeit ein knappes Gut. Folgt aus dem Befund, dass die fachwissenschaftlichen
Anteile im Studium, die zum Beispiel fur gymnasiale Lehrémter etwa um 80 Pro-
zent liegen, ausgeweitet werden sollten? Und wie viel Zugewinn wére auf der Ba-
sis der vorhandenen Erkenntnisse optimal — 82 Prozent oder gar auf 85? Welche
anderen Bereiche der Lehrerbildung sollten daflr Anteile hergelbben?

Die Qualitat der Lehrerbildung entscheidet sich sicher nicht an der ohnehin nur
geringfligig mdglichen Variation von Anteilen der Disziplinen, die an ihr beteiligt
sind. Vielmehr durften Merkmale eine Rolle spielen, die in allen Lehr-Lernsitu-
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ationen oder Bildungssettings bedeutsam sind: Passung zwischen den Vor-
aussetzungen der Studierenden und dem Angebot, Kreativitdt der Dozenten,
erkennbares Interesse am Lernfortschritt der Studierenden, Feedback auf Bei-
trage, ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Abstraktion und Veranschauli-
chung, intellektuelle Stimulanz mit AnstéBen zur Reflexion und zum Diskurs,
Anregungen zur Anwendung des angebotenen Wissens.

Auch fur die Lehrerbildung gilt, dass das Anwachsen von Forschungsbefunden
nicht unbedingt Gestaltungssicherheit erhdht und Prozessqualitat verbessert.
Eher werden weitere interessante Forschungsfragen generiert. Um einige Bei-
spiele anzuflhren:

e In der Lehrerforschung haben sich verschiedene Ansatze ausdifferenziert
wie der Persdnlichkeitsansatz, der Expertenansatz, der strukturtheoreti-
sche Ansatz, der kulturtheoretisch-ethnographische Ansatz sowie die Pra-
xis- und Aktionsforschung. Doch zwischen ihnen herrscht wenig Austausch
(Tillmann, 2011, S. 238). Vielmehr werde zwischen einigen dieser Positionen
eine ,harte Kontroverse Uber die ,Richtigkeit* der grundlagentheoretischen
Pramissen” (ebd., S. 239f.) ausgetragen.

e Auch die Forschung in Landern, in denen schon langer als in Deutschland
experimentelle bzw. quasi-experimentelle Wirksamkeitsstudien durchge-
fuhrt werden, hat bisher keine Klarheit dariber gebracht, worauf mitunter
gefundene Effekte der Lehrerbildung tatsachlich zurlckzuftihren sind (vgl.
Hascher, 2011, S. 430).

» Die Bedeutung berufsbezogener Uberzeugungen, mit denen Lehrerinnen
und Lehrer Schule und Unterricht gestalten, ist im Grundsatz nicht strittig.
Doch wie solche Uberzeugungen Handeln im Unterrichtsalltag im Zusam-
menspiel mit anderen wichtigen Elementen professioneller Kompetenz be-
einflussen, ist nicht bekannt (Reusser, Pauli & Elmer, 2011, S. 490); begriff-
liche Unschérfen erschweren die Einordnung von Forschungsergebnissen
(ebd., S. 489).

Man kénnte die Liste heute diskutierter Desiderata in der Lehrerprofessions-
und Lehrerbildungsforschung erheblich verlangern. Welche Motive spielen bei
der Studienwahl eine Rolle? Wie kann das Zusammenspiel von erster und zwei-
ter Phase effektiver gestaltet werden? Wie lasst sich Eignung fur den Beruf
prifen? Welchen prognostischen Wert haben Personlichkeitsvariablen? Mit je-
der neuen Information werden weitere Fragen angestoBen, werden die Model-
le komplexer, die Rechenkinste beeindruckender, der argumentative Aufwand
subtiler.
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LISt es vernlinftig, immer der wissenschaftlichen Vernunft zu folgen?*, fragt Ewald
Terhart (2011, S. 291) und macht auf das Missverhaltnis aufmerksam, dass sich
die empirische Bildungsforschung mit inrem Anspruch, Entscheidungsfindungen
evidenzbasiert zu verbessern, immer differenzierter und breiter entwickelt hat,
aber bisher nur minimale Ertrage fUr die Bildungspraxis bringt (ebd.).

Man kann die Frage wohl weiterhin positiv beantworten, wenn man sich auf ein
Lnicht-instrumentelles Verhaltnis zur objektivierenden Wissenschaft” besinnt —
so Jurgen Habermas im Gesprach mit Francis Fukuyama (Habermas & Fuku-
yama, 2012). Die Bildungspraxis, ob in Kindertageseinrichtungen, Schulen oder
Universitaten, ist zu komplex, um das Versprechen zu glauben, sie sei durch die
Ertrage einer bestimmten Forschungsrichtung optimierbar (vgl. Zierer, 2011).

Der Pariser Soziologe Bruno Latour hat dargelegt, dass ,in Situationen, wo In-
novationen wuchern, Gruppengrenzen unsicher sind und das Spektrum der zu
berlUcksichtigenden Entitaten fluktuiert” (Latour, 2007, S. 27), es das Schlimms-
te ware, Heterogenitét von vorneherein einzuschranken (ebd.). Damit ist recht
genau auf den Punkt gebracht, was heute auch Hochschulen und Universitaten
und damit auch die Lehrerbildung starker zu beeintrachtigen droht als die vielen
ungeklarten Fragen fUr interessante Forschungen.

Einengung von Gestaltungsspielraumen fiir die Lehrerbildung durch
generalisierende Steuerungskriterien

Lehrerbildung an Hochschulen und Universitdten kann Studierende nicht auf
alle mit dem Beruf verbundenen Herausforderungen konkret vorbereiten. Leh-
rerpersonlichkeit entwickelt sich nicht durch Aneignung von Handlungsrezep-
ten nach dem Muster ,Wie reagiere ich, wenn ...?“. Von der akademischen
Erstausbildung kann realistisch erwartet werden, dass sie dazu beféahigt, sich
mit den Anforderungen des Berufsfeldes kritisch und reflexiv, auf der Basis so-
liden Wissens und angemessener Theoriebildung, auseinanderzusetzen. Sie
legt die Grundlagen daflr, dass Lehrerinnen und Lehrer ihr Handeln auf einem
hohen fachlichen und padagogischen Niveau begriinden und einordnen kon-
nen und vor dem Hintergrund einer professionsgerechten Ethik befragen. Damit
bereitet Lehrerbildung auf ein Handeln im Horizont fach- und bildungswissen-
schaftlich reflektierter Méglichkeiten vor.

Dies geschieht in der ersten Phase an Universitaten und Hochschulen unter
heterogenen Bedingungen: Die Qualifizierung allein fur die fachwissenschaft-
lichen Ansprlche einer Vielzahl von Schulfachern und Lernbereichen macht
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die Beteiligung von weitaus mehr wissenschaftlichen Disziplinen als in allen
anderen Studiengéngen erforderlich. Deren Mitglieder erkennen in der Regel
die Bedeutung einer guten Lehrerbildung durchaus an. Doch sie sind in hoch-
spezialisierte akademische Communities eingebunden, in denen die Ausein-
andersetzung mit den speziellen und wandelnden Anforderungen des Lehrer-
berufs eher selten im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses steht. Die Fahigkeit
und Bereitschaft, sich in der universitéren Lehre auf Studierende des Lehramts
einzustellen und dabei auch noch Unterschiede zwischen den Lehramtern fur
Grundschulen, Férderschulen, Haupt- bzw. Mittelschulen, Realschulen, Gym-
nasien und beruflichen Schulen zu berlcksichtigen, unterliegt damit eher in-
dividuellen Neigungen als disziplinarer Pflege. Hinzu kommen Fachleute aus
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen wie Schulp&dagogik, Schulpsy-
chologie und Allgemeine Erziehungswissenschaft sowie aus Fachdidaktiken;
damit kommen nochmals vielfaltige Vorstellungen von Bildung, von den M&g-
lichkeiten der Schule und damit auch vom Lehrerberuf ins Spiel.

Angesichts dieser Bandbreite bendtigen die Akteure Spielrdume, um den ver-
schiedenen Anspriichen, Gegebenheiten und Kooperationsmdéglichkeiten ge-
recht zu werden — und sie mit Aussicht auf Erfolg zu verbessern.

In einem Fach lassen sich Kooperationsnetzwerke zwischen Studierenden und
Lehrerinnen und Lehrern nutzen. In einem anderen Fach mussen zundchst ein-
mal geeignete und interessierte Lehrkrafte daflr rekrutiert werden. Manche Ver-
treterinnen und Vertreter der zweiten Ausbildungsphase arbeiten hervorragend
mit den Universitaten und Hochschulen zusammen, bei anderen mussen sich
universitare Mitglieder und Ausbilder der zweiten Phase erst eine gemeinsame
Basis fUr die Zusammenarbeit erarbeiten. Gleiches gilt flr die Kooperation zwi-
schen den lehrerbildenden Disziplinen innerhalb einer Hochschule mit einem
akademischen Personal, das vergleichsweise mobil ist oder, angesichts Ubli-
cher Befristungen, sein muss. Hinzu kommen neue Anforderungen, wie derzeit
im Zusammenhang mit Inklusion oder auch den digitalen Medien, die Innova-
tionen erfordern, mit denen man nicht warten kann, bis eine evidenzorientierte
Professionsforschung hinreichend sichere Befunde darUber liefert, wie die Inte-
gration dieser Anforderungen in die Lehrerbildung am besten zu bewéltigen ist.

SchlieBlich macht auch die Heterogenitat der Studierenden Flexibilitat bei der
inhaltlichen Schwerpunktsetzung und bei der methodischen Durchfiihrung von
Veranstaltungen notwendig. Wahrend in dem einen Seminar eine historisch ori-
entierte Auseinandersetzung mit dem Lehrerberuf als Bereicherung der eige-
nen Perspektive wahrgenommen wird und auf groBe Diskussions- und Reflexi-
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onsbereitschaft der Studierenden stdBt, kann der gleiche Schwerpunkt in einer
anderen Veranstaltung mit formal &hnlicher Teilnehmergruppe Desinteresse
oder gar Unmut Uber die Praxisferne des Lehrangebots hervorrufen.

So ist gerade in der Lehrerbildung Flexibilitat, Bereitschaft zu Erprobung ver-
schiedener Wege, intensiver Austausch von Erfahrungen Uber Fachgrenzen
und auch Uber Grenzen von Institutionen hinweg nétig. Dies macht es notwen-
dig, fur wissenschaftliche Arbeitsweisen Vielfalt zu akzeptieren und zu pflegen.
Doch Vielfalt ist heute zunehmend geféhrdet.

,Peer-review' und ,Impact-Faktoren’, ,internationale Sichtbarkeit’ und ,Drittmit-
telaufkommen’ sind die generalisierend angewandten Kriterien, mit denen heu-
te Wissenschaft und Forschung bewertet und zentralistische Steuerungsein-
griffe in Universitaten und Hochschulen gerechtfertigt werden.

JInternationale Sichtbarkeit' mag fur Disziplinen ein QualitdtsmaBstab sein, de-
ren Gegenstand kumulative Erkenntnisfortschritte erlaubt und in denen eine
formalisierte Fachsprache dem Fortschritt dient. Dies trifft in besonderem MalBe
auf die Naturwissenschaften, sehr viel weniger auf die Sozial- und Geisteswis-
senschaften zu, die Uber ihren Gegenstand mit Assoziationen, Metaphorik und
speziellen Wortbedeutungen verbunden sind, die sich nur in der Muttersprache
erschlieBen (Mocikat, 2007). Die standardisierende Ausrichtung auf ,interna-
tionale Sichtbarkeit’ bringt flr viele Facher daher die Gefahr des Verlusts an
Argumentationstiefe mit sich. Sicher gilt nicht fUr alle Disziplinen, dass die In-
ternationalitat der Forschung ein ,,ausschlieBlich wirtschaftliches Argument” ist
(Frihwald, 2001, S. 403f.). Aber es ist eben auch kein universales Qualitats-
merkmal, das Uber alle Disziplinen hinweg zu gelten hat.

Gerade in p&dagogischen Handlungszusammenhangen und damit ,,im Kern-
geschaft der Lehrerbildung” spielen grundlegende Orientierungsmuster eine
Rolle, die kulturspezifisch ausgepréagt sind: Bildungsvorstellungen, Umgang mit
dem Spannungsfeld von Individualitat und Gemeinschaft, Wertorientierungen,
Unterrichtstraditionen, Vorstellungen von Freiheit, Gleichheit und Solidaritat bis
hin zu Erwartungen an die Rolle des Staates bei der Sicherung eines leistungs-
fahigen Bildungssystems. Manche der damit verbundenen Fragen kdnnen bes-
ser in Zeitschriften, andere in Monografien, in Herausgeberbanden oder auch
in Kongressberichten diskutiert werden. Die Fixierung auf ,internationale Sicht-
barkeit' erzwingt jedoch das Einlassen auf eine Publikationskultur, in der Auf-
satze in Herausgeberbanden, Handbuchartikel, Lexikonartikel und Monografi-
en wenig Bedeutung haben (vgl. Midnch, 2011, S. 55ff,; ebd., S. 156ff.). Dabei
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wurde langst und vielfach nachgewiesen, dass ,Peer-review' und ,iImpact-Fak-
toren* schwache Indikatoren fur wissenschaftliche Qualitat sind. Zitationskartel-
le, mangelnde prognostische Kraft von Reviews im Hinblick auf die zuklnftige
Bedeutung von Beitragen und schlicht auch oberflachliches Zitieren begrenzen
ihren Wert als Indikator fUr wissenschaftliche Qualitat (vgl. Lenzen, 2012, S. 16f.;
Munch, 2011, S. 133ff.; Osterloh & Frey, 2009, S. 67ff.).

So wird mittlerweile in Frage gestellt, ob es Uberhaupt legitim ist, 6ffentliche Mit-
tel fir Wissenschaftsrankings zu verwenden, wenn die zugrundeliegenden Kii-
terien den Anforderungen der Objektivitat, Validitat und Reliabilitét nicht gerecht
werden kénnen (Lenzen, 2012, S. 18). Dabei geht es um weit mehr als nur um
die Fehlsteuerung der jeweils flir Evaluationen verfligbaren Mittel. Schlimmer
noch ist die Fehlsteuerung der Képfe. Geforscht, entwickelt und vor allem pu-
bliziert wird nicht mehr so, wie es ein freier wissenschaftlicher Geist fur wichtig
und fUr verantwortbar halt, sondern so, dass man tatsachlichen oder auch nur
vermeintlichen Definitionsmacht-Kartellen gentigt.

Wenn vor allem ,Peer-Review'-Publikationen gezahlt, nach internationaler
Sichtbarkeit gewichtet und Drittmittel addiert werden, dann ist es auch fir die
Mitglieder lehrerbildender Disziplinen nicht rational, mit Vertretern der zweiten
Phase zeitaufwandig sinnvolle Kooperationsmdglichkeiten auszuloten, Zeit in
die facherUbergreifende Zusammenarbeit zu investieren, gemeinsame Projek-
te mit Studierenden an Schulen zu organisieren, mit Lehrern zu kooperieren,
an Schulblichern mitzuwirken oder gar an Publikationen in Zeitschriften und
Blchern zu arbeiten, die auch von Lehrerinnen und Lehrern genutzt werden,
um sich Anregungen fir die Gestaltung von Schule und Unterricht zu holen.
So mdgen gut gemachte Lehr- und Lernmittel tausendfach am Tag eingesetzt
werden und dazu beitragen, dass Schulerinnen und Schuler Interesse an der
Sache und Einsicht in den Sachverhalt gewinnen. Aber fUr den ,Impact” des
Autors wére es besser gewesen, die Zeit daflr in einen Aufsatz zu investieren,
der von einer Handvoll Experten gelesen und vielleicht auch mal zitiert wird.
Nachwuchswissenschaftler, die die kostbare Fahigkeit haben, ausgezeichnete
Lehrwerke flir Schule und Unterricht zu erarbeiten, haben zurzeit keine Chan-
ce, sich damit fUr eine Professur in der Lehrerbildung zu profilieren. Dabei ist
Uberhaupt nicht einzusehen, warum es weniger rational sein soll, fir Lehrerin-
nen und Lehrer, den Flhrungskréften im padagogischen Alltag, zu schreiben,
als seine wissenschaftliche Expertise Evaluationsagenturen, Instituten fir Ver-
gleichsarbeiten oder ,Bildungsraten“ von Wirtschaft und Politik zur Verflgung
zu stellen. Dass dies nicht zur Publikation von Rezepten flhren muss, sondern
als Beratungstatigkeit flr hochqualifizierte Spezialisten angesehen werden
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kann, ist an anderen Stellen ausflihrlich dargelegt worden (vgl. Kahlert, 2005,
S. 850-852; Kahlert, 2007).

Die auf wenige Kriterien gestiitzte Output-orientierte Steuerung von Hochschu-
len generell als Qualitatssicherung zu verkaufen, ist zumindest in Bezug auf die
Lehrerbildung eine Irrefiihrung der Offentlichkeit. Dort vernimmt man sicherlich
gerne, dass auch in der Lehrerbildung hohe wissenschaftliche Standards gel-
ten missen. Dass dies aber dann konkret heiBt, eher in Publikationen zu verdf-
fentlichen, die — bestenfalls — von wenigen Fachleuten wahrgenommen werden,
aber nicht in Zeitschriften, die auch Lehrerinnen und Lehrer erreichen, dirfte
die an Schule und Lehrerbildung interessierte Offentlichkeit ebenso absurd fin-
den wie die kategorial orientierte Héherbewertung von Forschungsgeldern, die
der Grundlagenforschung dienen, im Vergleich zu Mitteln, die flr die Entwick-
lung didaktischer Materialien und sinnvoll begrtindeter Vorschlage fur die Ver-
besserung von Schule und Unterricht eingeworben werden.

Der Kriterienfetischismus, der Uber normative Vorentscheidungen verordnet, was
als Qualitat gilt, statt sich mit konkreten MaBnahmen und Produkten auseinan-
derzusetzen, folgt Gesetzen der Zentralverwaltungswirtschaft, die zunehmend
auch an Universitaten Kreativitat, Risikobereitschaft und nicht zuletzt Leistungs-
vielfalt beeintrachtigt (vgl. Minch, 2011, S. 26ff.; siehe auch Nida-Rumelin, 2011,
1271ff.). So wandelt sich die Universitat von einem Ort des freien Geistes, dem
man Verantwortung zutraut, zu einem bildungsindustriellen Komplex: Output-ori-
entiert wird vermessen, bewertet und gerankt, ohne Uber Wert und Stellenwert
des ,Outputs” flr die jeweiligen Facher und Aufgaben zu reflektieren.

Wer jemals in Berufskommissionen fUr die Besetzung von Professuren in der
Lehrerbildung erlebt hat, wie Kollegen mit wichtiger Geste den Science Citation
Index (SCI), den Hirsch-Index oder ein anderes vermeintlich aufschlussreiches
bibliometrisches MaB aus der Tasche ziehen, um damit die Uberlegenheit ein-
zelner Kandidaten vor den Mitbewerber(inne)n ,objektiv* zu dokumentieren, hat
einen Eindruck von der schleichend sozialisierenden Wirkung solcher Vorga-
ben. Der Nachwuchs hat vorerst kaum eine Chance, sich gegen den Zahlenfeti-
schismus zu wehren. Aber wenn Etablierte mit dem Argument mitmachen, das
erwarte ,man“ heute so, dann ist das beschédmend fur die Profession. Um sol-
chen Entwicklungen entgegenzuwirken, sind nicht nur einzelne Personen ge-
fragt, auch die Bildungs- und Wissenschaftspolitik ist gefordert ebenso wie Or-
ganisationen, die Férdermittel fUr die wissenschaftliche Arbeit vergeben. Sonst
wird man sich immer wieder darUber wundern, wie wenig manche kostspieli-
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gen Forschungsprojekte und Schwerpunktprogramme der Bildungsforschung
zur Verbesserung von Schule, Unterricht und Lehrerbildung beitragen.

Aber auch die einzelnen Mitglieder an Universitaten kénnen (noch?) verbleiben-
de HandlungsspielrAume nutzen:

e Wenn auf Institutsebene, in Fachbereichsraten und fakultatsibergreifenden
Gremien Exzellenzrhetorik mit Kennziffernfetischismus gekoppelt wird, sollte
man nachfragen, welche Evidenz denn daflr besteht, dass die Qualitat der
Einrichtung damit verbessert wird. Was wird unter Qualitét Gberhaupt ver-
standen? Was hei3t das konkret fir den Auftrag, Lehrerbildung zu betreiben?

e Wenn in Berufungskommissionen zur Besetzung von Professuren in der
Lehrerbildung Publikationen nach Erscheinungsort und -medien gerankt
und gezahlt, statt kritisch begutachtet werden, kann man darauf beharren,
dass die konkreten Anforderungen der Lehrerbildung nicht zu kurz kommen,
zur Not mit Sondervoten.

* Wenn Evaluatoren, wie wiederholt erfahren, Publikationen zunachst danach
verkasteln, ob sie in internationalen und peer-reviewten Zeitschriften, BU-
chern, Herausgeberbanden oder Sonstigem erschienen sind, und dann die
Kategorien auszahlen, statt den Inhalt der Verdffentlichungen zu bewerten,
kann man darum bitten, solche Vorabfestlegungen zu diskutieren und ge-
gebenenfalls zu korrigieren. Wird dies nicht akzeptiert, spricht nichts da-
gegen, die Evaluationen zu verweigern. Fachverbande, wie die Deutsche
Gesellschaft flr Soziologie, die Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswis-
senschaft, die Gesellschaft Deutscher Chemiker und der Verband der His-
toriker Deutschlands, haben ja bereits gezeigt, dass man sich der Definiti-
onsmacht Uber die Qualitat von Wissenschaft auf der Basis schmalspuriger
Kriterien nicht beugen muss.

Mag sein, dass dies hier und da mit Unbequemlichkeiten, Auseinandersetzun-
gen und Irritationen verbunden sein wird und dass die Opposition gegen den
Mainstream eine Zeitlang die Aussichten auf bestimmte Drittmittel und auf Pub-
likationen in manchen Organen tribt. Doch Demokratie ist nicht Gber Bequem-
lichkeit zu bekommen. Lehrerbildung, in der junge Menschen nicht die Grundla-
gen zur Eignung als Unterrichtsbeamte erwerben sollen, sondern die Fahigkeit,
auf der Basis padagogischer Anspriiche, ethischer Uberzeugungen und fach-
lichen Wissens situationsgerecht zu handeln, erfordert einen freien Geist — und
nicht Demut vor Entwicklungen, die als unvermeidbar gelten und dann doch
nur Ausdruck von Macht- und Interessenkonstellationen sind. Der Super-Gau
des Bildungssystems deutet sich nicht in irgendwelchen Platzierungen in inter-
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nationalen Rankings an, mégen sie PISA fUr die Schulen oder Shanghai fur die
Universitaten heiBen, sondern in der sozialtechnokratisch erzwungenen Gleich-
férmigkeit, die sich als Qualitatssicherung legitimiert.
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Einleitung

Als Forderung l&sst sich die Professionalisierung des in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung tatigen Personals in der Bundesrepublik zurlickverfolgen
bis auf das Gutachten des Deutschen Ausschusses flr das Erziehungs- und
Bildungswesen von 1960. In diesem bildungspolitischen Dokument wurden
zum ,Volksbildner“ erste Uberlegungen dahingehend entfaltet, dass der Beruf
im Hauptamt ausgeubt werden kann und nicht notwendigerweise die Kennt-
nisse eines Lehrers voraussetzt. Die Ausbildung sollte am Praxisfeld orientiert
sein: ,Die Verbande der Volkshochschulen und der 6ffentlichen Buchereien
mussen sich darum bemduhen, ihre Mitarbeiter grindlich, systematisch und in
enger Verbindung mit der Praxis auszubilden und weiterzubilden“ (Deutscher
Ausschuss fUr das Erziehungs- und Bildungswesen, 1966, S. 922). Einen wei-
teren Meilenstein der Forderung nach Professionalisierung stellt der Bildungs-
gesamtplan von 1970 dar. Hier wird Professionalisierung auch im Sinne der
Entwicklung eines Berufsbildes eingefordert: ,Eine weitere Bedingung des
Ausbaus der Weiterbildung ist die Ausbildung geeigneter Lehrer fur die hier ge-
stellten vielféltigen Aufgaben. Im Zuge der Professionalisierung der Lehrer fur
die Weiterbildung sind neue Berufsbilder und Bildungsgénge zu entwickeln und
zu erproben” (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 208). Vor diesem Hintergrund
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sind die Etablierung der Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin
ab Mitte der 1960er Jahre sowie die gleichzeitige Einrichtung von Diplomstu-
diengéngen fur die Erwachsenenbildung als wichtige Etappen auf dem Weg
zur Professionalisierung, mithin sogar als Erfolgsgeschichte interpretiert wor-
den (Egetenmeyer & SchiBler, 2012). Zugleich ist darauf zu verweisen, dass die
universitére Ausbildung nach wie vor nur einen Teil der Professionalisierung des
in der Erwachsenenbildung tatigen Personals darstellt. Neben diesem formalen
Weg sind ferner non-formale Angebote, d.h. beispielswiese Fortbildungen von
Weiterbildungstragern und auch informelle Wege zur Professionalisierung zu
sehen, etwa durch Austausch mit Kollegen und Kolleginnen.

In den letzten Jahren haben sich mit Blick auf die universitare Ausbildung, also
den formalen Weg zur Professionalisierung, erhebliche Umbrlche ergeben, die
im Zeichen internationaler bildungspolitischer Entwicklungen stehen.

Der vorliegende Beitrag nimmt sich diesen Entwicklungen an und untersucht
dabei zunachst die bildungspolitischen Orientierungen und Aktivitaten von zwei
ausgewahlten inter- bzw. supranationalen Organisationen hinsichtlich der Pro-
fessionalisierung des in der Erwachsenenbildung tatigen Personals. Dabei steht
zum einen die United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) im Fokus, die sich als Organisation mit globalem Anspruch seit ih-
rer Grlindung Fragen der Erwachsenenbildung zugewandt hat. Zum anderen
rlickt die Europaische Union (EU) ins Zentrum, die als wohl einflussreichste Re-
gionalorganisation in den letzten Jahren erhebliche Gestaltungswirkung auf die
Professionalisierung der Erwachsenenbildung entfaltet hat. Dabei wird neben
den erwachsenenbildungspolitischen Orientierungen und Aktivitaten vor allem
die Hochschulpolitik der EU fokussiert und zugleich die Schnittstelle zur natio-
nalen Bildungspolitik in den Blick genommen. In einem weiteren Schritt werden
sodann Befunde zur aktuellen Situation des Studiums der Erwachsenenbildung
zusammengetragen, wobei die strukturelle Ebene ebenso Berlcksichtigung
findet wie die Ebene des Studiums.

Der Beitrag schlieBt mit einem Ausblick, der die jungsten Einschnitte in der
akademischen Professionalisierung resimierend einordnet sowie Perspektiven
und Moglichkeiten einer Verschrankung von formalen, non-formalen und infor-
mellen Wegen der Professionalisierung der Erwachsenenbildner und Erwach-
senenbildnerinnen aufgreift.



Folgen der internationalen Bildungspolitik

Bildungspolitische Orientierungen und Aktivitédten hinsichtlich der
akademischen Professionalisierung in der Erwachsenenbildung auf
internationaler Ebene

Orientierungen und Aktivitdten der UNESCO

Die 1945 in London durch 37 Staaten gegrindete UNESCO ist im Jahre 2013
mit 195 Mitgliedstaaten und acht assoziierten Mitgliedstaaten eine der groB-
ten internationalen Organisationen weltweit (UNESCO, 2013). Als Mitglied der
Familie der Organisationen der Vereinten Nationen widmet sich die UNESCO
den Themenbereichen Bildung und Erziehung, Naturwissenschaften, Sozial-
wissenschaften, Kultur sowie Kommunikation, Information und Informations-
technologie. Im Laufe ihrer Geschichte hat sich die UNESCO auch immer Fra-
gen der Erwachsenenbildung angenommen. Von besonderer Bedeutung sind
dabei die circa alle 12 Jahre stattfindenden Weltkonferenzen flr Erwachse-
nenbildung, die zwar kein formales Organ der UNESCO darstellen, von denen
aber immer wichtige Impulse und Themensetzungen ausgegangen sind (Knoll,
2008). Blickt man auf die Abschlusserklarungen der mittlerweile sechs Welt-
konferenzen seit 1949, so wird deutlich, dass die Frage nach der Professionali-
sierung des erwachsenenpadagogischen Personals insbesondere im Rahmen
der fUnften Weltkonferenz CONFINTEA in Hamburg im Jahre 1997 Beachtung
gefunden hat. Auf der Konferenz wurden zwei wesentliche Dokumente verab-
schiedet: Zum einen die Hamburg Deklaration zum Erwachsenenlernen, zum
anderen die Agenda fur die Zukunft, die die eher allgemeinen Ausfihrungen der
Deklaration naher sperzifiziert und in ein Arbeitsprogramm Uberflhrt (UNESCO,
1997). In der Agenda findet die Professionalisierung des erwachsenenpadago-
gischen Personals Berlcksichtigung unter dem zweiten von insgesamt zehn
Themenschwerpunkten, Uberschrieben mit “Improving the conditions and
quality of adult learning”. Dort heif3t es konkret unter der laufenden Nummer 20:

“Improving the conditions for the professional development of adult educators
and facilitators:

a) by elaborating policies and taking measures for better recruitment, initial
training and in-service training, working conditions and remuneration of the
personnel engaged in youth and adult education programmes and activities
in order to ensure their quality and sustainability, including the contents and
methodology of training;
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b) by developing in the area of continuing education innovative methods of
teaching and learning, including interactive technologies and inductive meth-
ods involving close co-ordination between working experience and training;

c) by promoting information and documentation services, ensuring general
access and reflecting cultural diversity.” (UNESCO, 1997)

Deutlich wird, dass in dem Dokument der Bereich der akademischen Professi-
onalisierung, der unter dem Begriff des initial training gefasst werden kann, nur
einen Aspekt der professionellen Entwicklung von Erwachsenenbildnern und
-bildnerinnen darstellt. Daneben treten auch Aspekte wie MaBnahmen zur ver-
besserten Rekrutierung, zur Fortbildung und zur besseren Entlohnung. Zudem
wird auch die Entwicklung von Lehr- und Lernmethoden als Teil der professio-
nellen Entwicklung gefasst.

Im Rahmen der sechsten Weltkonferenz in Belém, Brasilien, im Jahre 2009,
wird die Forderung nach Professionalisierung des erwachsenenpadagogischen
Personals fortgeschrieben. Im sogenannten Statement of Evidence, das als
Grundlage fUr den verabschiedeten Handlungsrahmen ,Belém Framework for
Action” dient, heiBt es: “The lack of professionalisation and training opportuni-
ties for educators has had a detrimental impact on the quality of adult learning
and education provision [...]” (UNESCO, 2010, S. 13).

Im Handlungsrahmen selbst wird dann unter der ThemenUberschrift ,Quality”
unter anderem festgehalten:

“To these ends, we commit ourselves to:

c) improving training, capacity-building, employment conditions and the pro-
fessionalization of adult educators, e.g. through the establishment of part-
nerships with higher education institutions, teacher associations and civil
society organisations; [...]" (UNESCO, 2010, S. 9).

Hier wird mit Verweis auf die Partnerschaft mit Organisationen der tertiaren Bil-
dung deutlicher auf akademische Professionalisierung verwiesen, wenngleich
universitare Erstausbildung des erwachsenenpadagogischen Personals wiede-
rum nur ein Aspekt von vielen ist.



Folgen der internationalen Bildungspolitik

Mit Blick auf die Aktivitaten der UNESCO hinsichtlich der akademischen Profes-
sionalisierung in der Erwachsenenbildung ist zunachst darauf zu verweisen, dass
sie als internationale Organisation verfasst ist, d.h. sie agiert zwischenstaatlich
und ist somit auf die Kooperation der Mitgliedstaaten bzw. auf in den Mitglied-
staaten verortete Verbdnde und Organisationen angewiesen. BezUglich internati-
onaler Arbeit hat sie Impulsgeber- oder Koordinationsfunktionen, keinesfalls aber
eigene Gestaltungs- oder Initierungskompetenz (Knoll, 1996, S. 128).

Sucht man die Méglichkeiten der UNESCO, auf die jeweils nationale Bildungs-
politik Einfluss zu nehmen, steuerungstheoretisch zu fassen, so sind zunachst
im Anschluss an Willke die Steuerungsmedien Macht, Geld und Wissen zu un-
terscheiden (Willke, 2001). Aufgrund ihrer internationalen Verfasstheit verfligt
die UNESCO Uber keine legislativen Kompetenzen und damit auch nicht Gber
das Steuerungsmedium Macht. Vor dem Hintergrund ihrer geringen finanziellen
Spielrdume, die sich vor dem Hintergrund der Einstellung der Beitragszahlung
durch die USA nochmals massiv zugespitzt haben, steht auch das Steuerungs-
medium Geld nicht zur Verflgung. Zurlickgeworfen ist die UNESCO somit auf
das Steuerungsmedium Wissen.

Beispielhaft fir die Aktivitaten der UNESCO im Rahmen der so beschriebenen
Handlungsmd&glichkeiten sei hier auf den im Kontext von CONFINTEA VI ent-
standenen ,Global Report on Adult Learning and Education (GRALE)“ verwie-
sen. Als Grundlage fUr diesen Bericht dienten insgesamt 154 eingereichte nati-
onale Berichte aus den Mitgliedstaaten, in denen Uber den aktuellen Stand der
Erwachsenenbildung in dem betreffenden Land berichtet wurde. Diese wurden
wiederum in fUnf regionalen Berichten synthetisiert: “The Global Report uses
the information and analyses in the five Regional Synthesis Reports, together
with comparative statistical and survey data (where available) and contextu-
alising research-based material, to provide an overall view of the issues and
challenges facing adult learning and education today, and a set of thematic
discussions around key dimensions for action” (UNESCO, 2009, S. 15). In den
insgesamt sechs Kapiteln findet die Frage der akademischen Professionalisie-
rung in der Erwachsenenbildung in Kapitel flinf, Gberschrieben mit “Quality in
Adult Education” Beachtung. Fokussiert wird dabei zundchst die besondere
Bedeutung, die das erwachsenenpédagogische Personal fir die Qualitét von
Erwachsenenbildung hat. Sodann werden die Begrenzungen der Professiona-
lisierung herausgestellt: “However, in too many cases, adult educators have
been inappropriately trained, hold minimal qualifications, are under-paid and
work in educationally unfavourable conditions” (UNESCO, 2009, S. 87). Im
Anschluss daran hebt der Bericht insbesondere auf das groBe Spektrum von
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Qualifikationsanforderungen an das erwachsenenpédagogische Personal ab.
Diese reichen von der Notwendigkeit von postgradualer Qualifikation gekoppelt
mit mehrjéhriger Praxiserfahrung bis hin zu Sekundarschulabschltissen oder
gar noch geringerer Qualifikation und werden in einer tabellarischen Darstellung
fur insgesamt 68 ausgewahlte Mitgliedstaaten dargestellt. Am Ende der Ana-
lyse der unterschiedlichen Qualifikationsanforderungen steht sodann folgende
Schlussfolgerung: “Just like teachers in other education sectors, they [adult
educators, — Anm. d. Verf.] need specialised higher education qualifications
and continuous training, based on course curricula that convey the essential
dimensions of quality in process and outcome” (UNESCO, 2009, S. 93). Damit
wird deutlich, dass die UNESCO vor allem auf die Einrichtung eines Mindest-
standards abzielt, der spezialisierte universitdre Qualifizierung fir Erwachse-
nenbildner sichert.

Betrachtet man nun abschlieBend die moéglichen Folgen der Aktivitat der
UNESCO, so ist zunachst festzuhalten, dass sie, bedingt durch die Begrenzung
auf das Steuerungsmedium Wissen, allenfalls Moglichkeiten im Bereich des
Agenda Setting hat, d.h. es gelingt bestenfalls, das Thema auf der nationalen
politischen Tagesordnung zu platzieren. Fir die Bundesrepublik Deutschland
ist angesichts der Tatsache, dass eine Struktur flr die spezialisierte universitéare
Qualifizierung ftir Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen besteht,
davon auszugehen, dass der Bericht mit Blick auf die Professionalisierung des
erwachsenenpadagogischen Personals ohne Resonanz bleiben wird.

Orientierungen und Aktivitédten der Europdischen Union

Die Européische Union (EU) ist mit insgesamt 27 Mitgliedstaaten und einer
Bevolkerung von mehr als 500 Millionen weltweit zu einer der gréoBten Regi-
onalorganisationen avanciert. Ihre Wurzeln findet die EU in der Europdischen
Gemeinschaft fir Kohle und Stahl (EGKS) aus dem Jahre 1951 sowie in der
Europaischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) und der Europaischen Atomge-
meinschaft (EURATOM) aus dem Jahre 1957. Somit fokussierten sich die Eu-
ropadischen Gemeinschaften zundchst auf die dkonomische Dimension, eine
bildungspolitische Kompetenz wuchs den Gemeinschaften nicht zu. Hinweise
auf Bildungspolitik finden sich lediglich in unmitteloarem Zusammenhang von
Wirtschaftspolitik, so etwa in Zusammenhangen der Arbeits- und Beschafti-
gungspolitik, BerufsumstrukturierungsmaBnahmen oder Arbeitsmarktkrisen
(Knoll, 1996; Lawn & Grek, 2012).



Folgen der internationalen Bildungspolitik

Hinsichtlich der Bildungspolitik stellt das Vertragswerk zur EU, bekannt unter
dem Titel ,Der Vertrag von Maastricht, eine bedeutende Z&sur dar. In diesem
Vertragswerk, das einen Mantelvertrag darstellt und die Vertrage der Europa-
ischen Gemeinschaften zusammenfihrt und teilweise ergéanzt, wird der Uni-
on erstmalig eine explizite Kompetenz im Bereich der Bildung zugewiesen. Mit
den Artikeln 126 zur allgemeinen Bildung, 127 zur beruflichen Weiterbildung
und 129 zur Kultur besteht nunmehr fur die Union die Mdéglichkeit, eigene Im-
pulse zu setzen. Dabei liegt das Hauptaugenmerk auf der Férderung und der
Entwicklung bestimmter Ziele. Zudem kann dies nur unter dem Vorbehalt des
Subsidiaritatsprinzips geschehen, das einerseits explizit im Artikel 3b, ande-
rerseits aber auch in den oben angeflhrten Artikeln selbst festgeschrieben ist.
Dort heiBt es, dass MaBnahmen zur Erreichung der formulierten Ziele nur ,unter
Ausschluss jeglicher Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften
der Mitgliedstaaten” (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 1998,
S. 2041.) zu erfolgen haben. Mit dem Vertrag von Amsterdam aus dem Jahre
1997 finden sich keine Anderungen im Bereich der bildungspolitischen Kom-
petenzen, die angeflhrten Artikel sind unverandert als Artikel 149, 150 und 151
aufgenommen, das Subsidiaritatsprinzip nunmehr als Artikel 5 (Presse- und In-
formationsamt der Bundesregierung, 1999).

Trotz dieser beschrankten Gestaltungskompetenz im legislativen Bereich kann
die EU als einflussreicher Akteur mit Blick auf die Gestaltung der Bildungspolitik
ihrer Mitgliedstaaten bezeichnet werden. Innerhalb der inter- und supranatio-
nalen Organisationen ist sie aufgrund des breiten Spektrums an Mdglichkeiten
der Beeinflussung als eine der méachtigsten Organisationen zu bezeichnen. Im
Sinne der Unterscheidung der Steuerungsmedien verfugt die EU zum einen
Uber das Medium Geld, zum anderen Uber das Medium Wissen. Nicht zuletzt
hat auch die im Jahr 2000 etablierte ,Offene Koordinierungsmethode” zur Rea-
lisierung von bildungspolitischen Zielen das Einflusspotenzial der EU nochmals
erhoht (Schemmann, 2007).

Fur den in diesem Beitrag in Rede stehenden Zusammenhang sollen im Folgen-
den die erwachsenenbildungs- und hochschulpolitischen Felder als relevante
Politikbereiche beleuchtet werden.

Politische Orientierung und Aktivitdten im Bereich
Erwachsenenbildung

Auf der europdischen Ebene haben sich Kompetenz- und Qualitatsorientierung
seit den WeiBbulchern zu Wachstum und Wettbewerbsféahigkeit aus dem Jahre
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1993 sowie zum Lehren und Lernen aus dem Jahre 1995 zu einem Rahmen fuir
Professionalisierungsanséatze des erwachsenenpédagogischen Personals entfal-
tet. In den seither verdffentlichten erwachsenenbildungspolitischen Stellungnah-
men der EU finden sich immer wieder Verweise auf die Notwendigkeit der Pro-
fessionalisierung. So wird in der Mitteilung der Kommission ,,Adult Learning: It is
never too late to learn” aus dem Jahre 2006 zunachst festgestellt: “The profes-
sional development of people working in adult learning is a vital determinant of
the quality of adult learning. Little attention has been paid to defining the content
and processes for initial training for adult learning staff. There are many educa-
tional and professional routes to becoming an adult learning practitioner and the
profession is not always recognised within formal career structures” (Commissi-
on of the European Communities, 2006, S. 7). Ahnlich wie bei der UNESCO wird
die Frage der Erstausbildung von Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbild-
nerinnen neben anderen Wegen zur Professionalisierung aufgeworfen. Als Bot-
schaft, die einen gewissen Handlungsappell beinhaltet, wird in dem Dokument
sodann Folgendes gefordert: “In order to foster a culture of quality in adult learn-
ing, Member States should invest in improving teaching methods and materi-
als adapted to adult learners and put in place initial and continuing professional
development measures to qualify and up-skill people working in adult learning”
(Commission of the European Communities, 2006, S. 7). Im Blick steht also die
Qualifizierung des erwachsenenp&dagogischen Personals durch die Etablierung
von Erstausbildungs- und Weiterbildungsstrukturen.

Der im Jahre 2007 veroffentlichte Handlungsplan zur Erwachsenenbildung, tber-
schrieben mit It is always a good time to learn“ (Commission of the European
Communities, 2007) erhebt den Aspekt des qualifizierten Erwachsenenbildungs-
personals zum zentralen Qualitatsfaktor: “Quality of provision is affected by pol-
icy, resources, accommodation and a host of other factors, but the key factor
is the quality of the staff involved in delivery. So far in many Member States little
attention has been paid to the training (initial and continuing), the status and the
payment of adult learning staff. Adult learning staff in this context is not limited to
teachers and trainers but includes management, guidance personnel, mentors
and administration. They have to be able to address the different needs of the
specific groups. The quality of staff is crucial in motivating adult learners to par-
ticipate” (Commission of the European Communities, 2007, S. 8).

Hervorzuheben ist, dass die Erstausbildung erneut neben anderen Wegen der
Professionalisierung steht, zudem erweitert sich die Perspektive des Personals
und schliet neben Lehrenden auch Verwaltungs-, Beratungs- und Leitungs-
personal ein.
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Blickt man auf die vielfaltigen Aktivitdten der EU, die sie etwa im Rahmen des
Programmes zum Lebenslangen Lernen unter Nutzung der ihr zur Verfligung
stehenden Steuerungsmedien Geld und Wissen entfaltet, so lasst sich kons-
tatieren, dass diese weniger auf die universitére Ausbildung und damit akade-
mische Professionalisierung abzielen. Ausgehend von den bildungspolitischen
Stellungnahmen, ist den Aktivitaten zur Professionalisierung des erwachsenen-
padagogischen Personals eine Kompetenzorientierung zugrunde gelegt. Diese
erlaubt es, dem breiten Spektrum des tatigen Personals und den unterschied-
lichen Wegen der Professionalisierung gerecht zu werden, bedeutet aber aus
Steuerungsperspektive zugleich eine Umstellung von Input- auf Outputsteue-
rung. Strauch und Patzold verweisen darauf, dass damit auch die Dezentra-
lisierung der Verantwortung flr die Nichterreichung eines definierten Outputs
einhergeht, d.h. wenn Ziele wie die Steigerung von Beteiligungsquoten nicht
erreicht werden, kann dies auf fehlende Kompetenzen des Personals zurtick-
geflihrt werden (Strauch & Patzold, 2012). Exemplarisch fUr die Vielzahl von
Projektinitiativen soll hier zum einen auf die Studie ,ALPINE — Adult Learning
Professions in Europe” verwiesen werden, in der der Stand der Professionali-
sierung der verschiedenen Gruppen, die am Lernen Erwachsener beteiligt sind
in mehreren europaischen Staaten analysiert wurde (Research voor Beleid,
2008). Zum anderen sei auf das Projekt QF2Teach verwiesen, das die Identifi-
kation von Kernkompetenzen des erwachsenenpé&dagogischen Personals zum
Ziel hatte und an dessen Ende ein Kompetenzrahmen fur die vor allem lehren-
de Tatigkeit in der Erwachsenenbildung stand (Bernhardsson & Lattke, 2012;
Sgier, 2012).

Politische Orientierung und Aktivitdten im Bereich Hochschule

Fur den Bereich der universitaren Ausbildung von Erwachsenenbildnern und
Erwachsenenbildnerinnen haben sich die hochschulpolitischen Orientierungen
der EU als besonders folgenreich erwiesen. Den Ausgangspunkt stellt dabei
die Uberlegung dar, einen européischen Hochschulraum zu schaffen. Der so-
genannte ,Bologna-Prozess” ist aus einer Initiative der fir das Hochschulwe-
sen zustandigen Ministerien Deutschlands, Frankreichs, GroBbritanniens und
ltaliens entstanden, die auf der Konferenz von Sorbonne bereits wesentliche
Ecksteine des Reformprozesses festlegten. In der gemeinsamen Erklarung
wurde bereits auf eine Vereinheitlichung des Graduierungssystems verwiesen.
Zudem finden sich auch hier bereits wesentliche Zielaspekte, die in den Folge-
dokumenten sodann noch pointierter ausgefthrt werden: mobility, employabil-
ity, competetiveness, attractiveness (Knoll, 2005, S. 138). In der gemeinsamen
Erklarung der Wissenschaftsminister und -ministerinnen von Bologna werden
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dann explizit Empfehlungen verabschiedet, die auch die Grundlage flr die nati-
onalstaatliche Gesetzgebung darstellen (BMBF, 1999, S. 4f.):

e Einflhrung eines Systems leicht versténdlicher und vergleichbarer Ab-
schlUsse, auch durch die Einflihrung des Diplomzusatzes (Diploma Supple-
ment) [...]

e FEinfUhrung eines Systems, das sich im Wesentlichen auf zwei Hauptzyklen
stltzt: einen Zyklus bis zum ersten Abschluss (undergraduate) und einen
Zyklus nach dem ersten Abschluss (graduate) [...]

e EinfUhrung eines Leistungspunktesystems — ahnlich dem ECTS - als geeig-
netes Mittel der Férderung gréBtmdaglicher Mobilitat der Studierenden. [...]

e Forderung der Mobilitat durch Uberwindung der Hindernisse, die der Freizii-
gigkeit in der Praxis im Wege stehen [...]

e Qualitatssicherung im Hinblick auf die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien
und Methoden [...]

e Forderung der erforderlichen européischen Dimensionen im Hochschulbe-
reich [...]"

In der Bundesrepublik ist die weitere Entwicklung u.a. von der Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) und der Kultusministerkonferenz (KMK) als zentrale Ak-
teure der Transformation von allgemeinen Hinweisen in konkrete Vorschlage
zur Realisierung bestimmt worden. Hinzugekommen sind in dieser Phase noch
weitere Zieldimensionen, die mit der Studienstrukturreform erreicht werden
sollten. So heiBt es in den 10 Thesen der KMK zur Bachelor- und Masterstruk-
tur in Deutschland: ,Die Einflhrung einer gestuften Studienstruktur mit Bache-
lor- und Masterstudiengangen ist ein zentrales Anliegen deutscher Hochschul-
politik. Mit ihr verbindet sich eine weitreichende organisatorische und inhaltliche
Reform der Studiengange, die zu einer starkeren Differenzierung der Ausbil-
dungsangebote im Hochschulbereich flihrt. Gestufte Studiengange ertffnen
ein Studienangebot, das von Studienanfangern, Studierenden und bereits Be-
rufstétigen flexibel entsprechend den jeweiligen Bedurfnissen nach Qualifikati-
on genutzt werden kann. Sie tragen damit zu kirzeren Studienzeiten, deutlich
héheren Erfolgsquoten sowie zu einer nachhaltigen Verbesserung der Berufs-
qualifizierung und der Arbeitsmarktfahigkeit der Absolventen bei“ (KMK, 2003,
S.1).

Abgeschlossen werden sollte der Prozess der Umstellung auf gestufte Studien-
gange bis zum Jahre 2010.
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Befunde zur Verdnderung der universitaren Ausbildung der
Erwachsenenbildung

Mit Blick auf die Folgen der sogenannten Bologna-Reform sind mittlerweile eine
Reihe von Studien vorgelegt worden. Im Folgenden konzentriert sich der Bei-
trag auf jene Arbeiten, die auf struktureller Ebene, d.h. unter Berlcksichtigung
der curricularen Ebene, Befunde vorgelegt haben sowie auf Arbeiten, die die
Ebene des Studiums und damit die Studierenden fokussierten.

Faulstich und GraeBner haben die Situation des Studiums der Erwachsenen-
bildung immer wieder zum Gegenstand ihrer gemeinsamen Arbeiten gemacht
(Faulstich & GraeBner, 2003; Faulstich & GraeBner, 2006). In einem 2012 er-
schienen Beitrag haben sie gemeinsam mit Walber angesichts der Tatsache,
dass nunmehr die Umstellung von Diplom- und Masterstudiengdngen hin
zu Bachelor- und Magisterstudiengangen vollzogen ist, eine empirische Be-
standsaufnahme aktueller gestufter Studienangebote unter besonderer Be-
rlcksichtigung der Erwachsenenbildung in Deutschland vorgenommen (Faul-
stich, GraeBner & Walber, 2012). Hinsichtlich der quantitativen Entwicklung der
Studienangebote lasst sich auf der Grundlage einer Abfrage der Datenbank
LStudium“ der Hochschulrektorenkonferenz festhalten, dass unter dem Stich-
wort ,Erwachsenenbildung” 43 Studiengange, unter dem Stichwort ,Weiterbil-
dung” 42 Studiengénge verzeichnet sind. Legt man als erweiterten MaBstab
die Ebene von Sachgebieten und Schwerpunkten an, so weisen die Autoren
insgesamt 45 Studiengange in der Bundesrepublik aus. Dies entspricht zum
einen im GroBen und Ganzen der Anzahl aus frlheren Bestandsaufnahmen
zu Diplomstudiengangen. Allerdings weisen Faulstich, GraeBner und Walber
zum anderen darauf hin, ,dass dort, wo vor der Bologna-Reform das Diplom
als einheitlicher Studiengang angeboten wurde, nun unter Umsténden 2 bis 3
Studiengange verzeichnet sind (Bachelor, konsekutiver Master, weiterbildender
Master)” (Faulstich, GraeBner & Walber, 2012, S. 35). Im Einzelnen finden sich
13 Bachelor-Studiengange, 27 Masterstudiengénge, ein MBA-Studiengang so-
wie drei Diplom- und ein Magisterstudiengang. Damit zeigt sich, dass die Um-
stellung auf gestufte Studiengdnge noch nicht vollends vollzogen ist. Auffal-
lig ist das Ungleichgewicht zwischen Bachelor- und Masterstudiengdngen. Es
scheint, als verlagerten sich Angebote zur akademischen Professionalisierung
tendenziell auf die Masterebene. In einer im Langsschnitt angelegten und Di-
plomstudierende und Bachelor- bzw. Masterstudierende vergleichenden Stu-
die zur Professionsentwicklung im Studium findet SchiBler Hinweise darauf,
dass die ,Schwerpunktsetzung auf erwachsenenpadagogische Inhalte ab dem
ersten Semester [...] zu einer stéarkeren Sensibilisierung der Studierenden hin-
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sichtlich erwachsenenp&dagogischer Aufgaben” (SchiiBBler, 2012, S. 129) fihrt.
Zudem finde aber erst ab ,dem 7. Semester und damit erst mit dem Studium
im Master [...] ein weiterer Entwicklungsschub statt, sprich die akademische
Professionalisierung erfolgt erst im Master” (SchiBler, 2012, S. 129). Folgt man
diesen Thesen, so kann das Ungleichgewicht zwischen Bachelor- und Master-
studiengéngen als durchaus funktional bezeichnet werden. Zur Erklarung die-
ser Entwicklung ist gewiss auch die Ausstattung der Lehrstihle und Profes-
suren an den jeweiligen Standorten heranzuziehen (Schemmann & Wittpoth,
2005, S. 20).

Hervorzuheben ist ferner, dass sich acht der Masterstudiengéange als nicht-kon-
sekutiv bzw. weiterbildend ausnehmen und somit die Aufnahme des Masters-
studiums nach einem ersten (allgemeinen, berufsqualifizierenden) Abschluss
und mdglicherweise ersten Berufserfahrungen eréffnen.

Bezogen auf den Anteil, den Inhalte der Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung in den Bachelor- und Masterstudiengangen einnehmen, lasst sich eine
weitere Differenz markieren. Legt man Leistungspunkte als Ausweis fur die
Gewichtung der Inhalte zugrunde, so ergibt sich ein doppelt so hoher Anteil
im Masterstudiengang. Der durchschnittliche Anteil in Bachelorstudiengangen
liegt bei 35,8 Leistungspunkten gegentber 62,2 Leistungspunkten in Master-
studiengéngen (Faulstich, GraeBner & Walber, 2012, S. 32). Dabei kann sich der
jeweilige Anteil bei entsprechender Wahl des Praktikums oder der Abschluss-
arbeit noch erhdhen. Faulstich, GraeBner und Walber deuten diesen Befund
angesichts der breiten Orientierung der Bachelor-Studiengénge als nicht Uber-
raschend, stellen indes in Frage, inwiefern dem Anspruch der Herstellung von
Berufsfahigkeit durch Bachelorstudiengédnge Rechnung getragen werden kann
(Faulstich, GraeBner & Walber, 2012, S. 32).

Weitere Hinweise hierzu ergeben sich aus einer von Heyl vorgenommenen de-
taillierten Analyse von neun Bachelor- und zehn Masterstudiengéangen der Er-
wachsenenbildung. (Heyl, 2012, S. 45). Dabei wird deutlich, dass Erwachse-
nenbildung in nur zwei von neun untersuchten Bachelorstudiengangen einen
festen Bestandteil des Studienprogramms darstellt. In den anderen untersuch-
ten Bachelorstudiengéngen stellt Erwachsenenbildung ein Wahlpflichtfach dar.
An einigen Standorten finden sich allenfalls obligatorische Einflhrungen in den
Schwerpunkt Erwachsenenbildung, oftmals gekoppelt mit Einfhrungen in an-
dere Schwerpunkte wie Sozialpddagogik oder Soziale Arbeit. Hinsichtlich der
auf den Schwerpunkt Erwachsenenbildung entfallenden Leistungspunkte ist
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eine groBe Bandbreite auszuweisen, die in den Bachelorstudiengédngen zwi-
schen 15 und 42 Leistungspunkten changiert (Heyl, 2012, S. 46).

Diese Befunde verweisen auf eine groBe Heterogenitat zwischen den einzelnen
Bachelorstudiengangen und lassen pragmatische Probleme hinsichtlich der Er-
reichung des Bologna-Ziels der Erleichterung der Mobilitat bereits erahnen.

Zugleich bestérken sie die von Faulstich, GraeBner und Walber geduBerte The-
se, dass vor einem quantitativen Hintergrund die Herstellung von Berufsfahig-
keit im Bachelorstudiengang bezweifelt werden kann. Mit Blick auf die Mas-
terstudiengédnge weist die Untersuchung von Heyl ebenfalls auf die groB3e
Heterogenitat hin. So reichen die Anteile in nicht-teildisziplindren Master-Stu-
diengéngen, d.h. in Studiengangen der Bildungs- und Erziehungswissenschaft
mit erwachsenenpadagogischen Anteilen, von 14 bis zu 45 Leistungspunkten.
In teildisziplindren Master-Studiengéngen, d.h. in Studiengangen, die explizit
als erwachsenenpadagogische Studiengange ausgewiesen werden, schwankt
der Anteil erwachsenenpadagogischer Inhalte zwischen 44 und 61 Leistungs-
punkten (Heyl, 2012, S. 46ff.). Auch hier ist zur Erklarung der Hinweis auf die
unterschiedliche Ausstattung der Lehrstihle und Professuren an den jeweiligen
Standorten heranzuziehen.

In summa bleibt festzuhalten, dass sich, bezogen auf die bundesweiten Stu-
dienangebote zur akademischen Professionalisierung in der Erwachsenenbil-
dung, ein heterogenes Bild ergibt. Erkennbar wird eine Konzentration der An-
gebote auf Masterebene. Damit ist auch deutlich, dass mit der Bologna-Reform
nicht nur eine schlichte Uberfihrung der Diplomstudiengénge in neue Struktu-
ren vollzogen wurde, sondern gleichzeitig eine umfassende Neugestaltung der
Konzeption stattgefunden hat.

Schlussbemerkung

Ziel des Beitrages war es, Folgen der bildungspolitischen Orientierungen und
Aktivitdten von zwei ausgewahlten inter- bzw. supranationalen Organisationen
auf die akademische Professionalisierung zu analysieren. Dabei konnte gezeigt
werden, dass sowohl die UNESCO als auch die EU in ihren programmatischen
Stellungnahmen die Ausbildung und Qualifizierung der Erwachsenenbildner
und Erwachsenenbildnerinnen als SchlUssel flr qualitativ hochwertige Bildung
Erwachsener begreifen. Zugleich sehen beide Organisationen formale, non-for-
male und informelle Wege zur Professionalisierung des in der Erwachsenenbil-
dung tatigen Personals zusammen. Mit Blick auf das Spektrum der ihnen zur
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Verflgung stehenden Aktivitdten zur Erreichung ihrer programmatischen Ziele
unterscheiden sich die beiden Organisationen. Es konnte gezeigt werden, dass
der EU deutlich gréBere Mdglichkeiten zuwachsen, Einfluss auf die an der Pro-
fessionalisierung beteiligten Akteure in den Nationalstaaten zu nehmen. Be-
zugnehmend auf die akademische Professionalisierung sind diese nicht zuletzt
auch vor dem Hintergrund der Entwicklungen im Bereich der Hochschulpolitik
zu sehen. Nachdem die Umstellung auf die gestufte Studienstruktur nunmehr
weithin vollzogen ist, stellt sich die Struktur der universitaren Erstausbildung
von Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen ausgesprochen he-
terogen dar. Als Muster lasst sich erkennen, dass die Angebote zur akademi-
schen Professionalisierung auf der Masterebene verortet sind.

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund ihrer Wirkungsmachtigkeit sind zukunftig
weitere Impulse fur die Professionalisierung des erwachsenenpadagogischen
Personals, auch im Hinblick auf die Verschrankung von formalen, non-formalen
und informellen Wegen der Professionalisierung, von der EU zu erwarten. Da-
mit wird auch die Kompetenzorientierung weiterhin zentraler Fluchtpunkt der
Debatte sein. Mit dem Européischen Qualifikationsrahmen (EQR) ist bereits
ein weiterer Eckpunkt gesetzt, der auch die Entwicklung in der universitaren
Erstausbildung beeinflussen wird.
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Gibt es einen gemeinsamen Kern flir ein
Professionsverstandnis in schulischer und auBer-
schulischer Bildung/Erwachsenenbildung?

An dieser Stelle kann es keine Zusammenfassung der professionellen Kernbe-
sténde der politischen Bildung geben. Die hier prasentierten Beitradge zur schu-
lischen politischen Bildung lassen sich nicht in ein oder zwei Kernaussagen
zusammenfassen. Daflr sind die Stellungnahmen zur Professionalitét und die
Theoriediskussionen Uber Professionalisierung zu komplex und zu differenziert.
Zu den historischen und aktuellen Debatten Uber die Professionalitat der Lehr-
téatigkeit kommen die der Fachdidaktik als Berufswissenschaft hinzu; die pro-
fessionelle Kompetenz ist ,binar dimensioniert” (Tenorth). Aber ein Resimee ist
maoglich, das zwar ein breitgefachertes Bild einer Profession zeigt, jedoch auch
einige Ubereinstimmungen oder Parallelen zwischen den Beitragen.

Will man die Profession in der auBerschulischen politischen Jugendbildung/
politischen Erwachsenenbildung beschreiben, so lassen die Texte in diesem
Band zwar eine begrenzte, doch aber auch durchaus aussagefahige Gemein-
samkeit erkennen. Begrenzt ist die Aussage sicherlich, da mit zehn Beitragen
die quantitative Basis bei einer immensen Vielzahl von Bildungseinrichtungen
insgesamt schmal ist. Aber es lassen sich dennoch verallgemeinernde Erkennt-
nisse gewinnen, da der Zugang einmal wissenschaftlich-empirisch-analytisch
ist (Balzter, Bremer, Hafeneger, Schemmann, Zeuner), zum anderen eine his-
torisch abgeleitete Situationsbeschreibung der Arbeitsfelder erfolgt (Becker)
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und schlieBlich Einblicke in relevante Organisationen und Institutionen der po-
litischen Bildung im Rahmen der Jugend- und der Erwachsenenbildung ge-
geben werden (Bielenberg, Huber, Venzke, Witt). Es schélen sich einige typi-
sche Merkmale der Profession und des professionellen Handelns in diesem
Bildungsbereich heraus, der als vierter Sektor oder als vierte Saule des Bil-
dungswesens bezeichnet wird. Welche ,Sonderstellung” (Zeuner) auBerschuli-
sche Bildung dabei hat, wird bei der Lekture der Beitrage deutlich.

Die grundsatzliche Frage, die sich beim Vergleich der beiden Sparten der
Profession der politischen Bildung stellt, der Politikdidaktik einerseits und
der auBerschulischen politischen Jugendbildung/politischen Erwachsenen-
bildung andererseits, ist, ob es zwischen ihnen (noch) Gemeinsamkeiten
gibt. Oder aber ist festzustellen, dass die jeweiligen Differenzierungen zu ei-
nem insgesamt heterogenen Bild geflihrt haben? Wir betonen im Folgenden
funf Aspekte der Profession bzw. der Professionalisierung, auf die viele Au-
torinnen und Autoren in inren Beitragen eingegangen sind.

Zielsetzung der Bildungsarbeit

Uber das Verstandnis von politischer Bildung und ihre wichtigsten Ziele wurde
in der Politikdidaktik vergleichsweise viel diskutiert — anscheinend mit Erfolg. In
den hier versammelten Beitrédgen finden sich die zentralen Ziele des politischen
Unterrichtens wieder: Dies sind fur Politiklehrende das Ziel der mindigen Men-
schen bzw. Blrger/-innen sowie die Betonung der Urteilsfahigkeit. Das Anlie-
gen, auf Einstellungen und Denkmuster der Schuler/-innen einwirken zu wollen,
wird betont. Werden die Vorstellungen, die Lehrkrafte dazu entwickeln, ,was ein
politisch gebildeter Jugendlicher sein soll”, weiter differenziert, so zeigen sich
auf der empirischen Ebene sogar im internationalen Vergleich in Demokratien
ahnliche Muster (Allenspach).

Nach wie vor sind die ,klassischen” Bildungsziele in der auerschulischen politi-
schen Bildung vertreten und werden vorrangig genannt: Aufklarung, Emanzipa-
tion und Mundigkeit. Entsprechende, die Arbeit leitende didaktische Prinzipien
sind Teilnehmerorientierung, Subjektorientierung und Handlungsorientierung.
Eine curriculare Vorgabe ist nirgendwo erkennbar, denn das grundlegende
Prinzip ist und bleibt, ,dass die Lernenden immer eigensinnige Subjekte blei-
ben“ (Hafeneger).
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Bei den ,klassischen® Bildungszielen zeigen sich Ahnlichkeiten, die bildungs-
theoretischen Diskurse einen die beiden Bereiche. Aber gibt es ein gemein-
sames Berufsethos? Die Unterschiede zwischen beiden Bereichen werden
deutlicher, wenn Bildungstheorie praxisrelevant umgesetzt werden soll.

Spezifika (die Unterschiede)

Das fundamentale Kriterium der auBerschulischen Bildungsarbeit ist die Frei-
willigkeit der an den Veranstaltungen Teilnehmenden. Das erfordert von den
padagogisch Handelnden Kreativitat, um das Interesse der Adressaten und
Lernenden zu foérdern und sie zum Wiederkommen zu motivieren. Das Bil-
dungsprogramm muss daher ,bedarfsgerecht” (Huber) entwickelt und ange-
boten werden. Dies zu k&nnen und zu realisieren ist der ,Kristallisationspunkt
des professionellen Selbstverstandnisses” (Becker). Herausgebildet hat sich
daher eine Vielfalt von erprobten und bewahrten Methoden. Hier hat die auBer-
schulische Bildung eine ,Vorreiterrolle* (Balzter). Die Frage, wie spannende An-
gebote so zu entwickeln sind, dass ausreichend viele Teilnehmende kommen
und wiederkommen, ist ein fundamentaler Kern auBerschulischer/erwachse-
nenbildnerischer Uberlegungen. Hinzu kommt auch die Herausforderung, im-
mer passende zielgruppen- und milieuspezifische Angebote zu entwickeln.
SchlieBlich ist auf Grund der didaktisch begriindeten Lebensweltorientierung
die ,Integration oder Verzahnung politischer Bildung mit Themen allgemeiner
und beruflicher Bildung relevant” (Bremer). Allerdings wird der damit verbunde-
nen Experimentiernotwendigkeit und -freudigkeit eine Grenze gesetzt durch die
starke Beschéftigung mit Organisationsfragen, dem Planen und Auswerten von
Veranstaltungen. Der Unterschied zur Schule wird als ,,strukturell grundsétzlich
anders” (Balzter) beschrieben, Die Logik dieses Unterrichtsfachs ist auf die Er-
wachsenenbildung ,nicht Ubertragbar” (Bremer).

Unter dem Stichwort Spezifika ist neben den Unterschieden zur auBerschu-
lischen Bildung zu fragen, ob das Unterrichtsfach Politik Besonderheiten im
Vergleich zu den anderen Schulfachern aufweist, so dass sich in diesem Sinne
eine spezifische Profession zeigt. Unterscheidet sich der Prozess der Aneig-
nung von Politik von Aneignungsprozessen anderer Unterrichtsgegenstande?
Auf der Seite der Schiler/-innen werden Sozialisationsaspekte, Einstellungen
und Denkmuster genannt, auch als ,Lebenswelt“-Metapher (Edler), die im Un-
terricht geklart, differenziert sowie von ihnen selbst reflektiert und ggf. hinter-
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fragt werden sollen. Diese Forderung wird zwar auch an andere Schulfdcher
gestellt. Unklar ist jedoch bislang, ob politische Bildung hier einen ,anderen®
umfassenderen Beitrag zu leisten hat als andere Facher. Als Unbehagen wird
formuliert: In der Praxis prallt der eigene Anspruch als Politiklehrer oftmals
an den abstrakten Meinungsbildungsprozessen bei Schiler/-innen ab (Wille).
Uber die ,normale* Berufsethik hinaus findet sich daher die Forderung nach
einer normativen Orientierung beim Unterrichten. In der Politikdidaktik wurden
entsprechende bildungstheoretische Positionen schon vielfach formuliert, die
sich aber nicht so ohne Weiteres in die Praxis umsetzen lassen. Die Forderung
formuliert daher heute eher einen empirischen Forschungsauftrag. Denn bis-
lang erweist sich das Wissen um normative fachdidaktische Konzeptionen und
Diskurse als weniger bedeutsam fur die Lehrkréfte als das unterrichtsbezogene
Wissen um Fehlkonzepte, Férdermdglichkeiten und den Aufbau von Konzepten
(WeiBeno, Weschenfelder & Oberle).

Schenkt die Fachdidaktik Politik den Inhalten und dem Wissen mehr Auf-
merksamkeit als dies beim auBerschulischen Bereich der Fall ist? Fokussiert
Letzterer starker die Methoden? Gibt es zwischen ihnen eine Didaktik-Me-
thodik-Kluft?

Fachwissen

Die Bedeutung des Fachwissens fur die schulische Lehrtétigkeit wird in bei-
nahe allen Beitragen betont, oftmals erganzt durch aktuelle gesellschaftliche
Problemlagen, die auch inhaltlich auf der Lehr-Lern-Ebene einzubeziehen sind.
Dies scheint die Lehre von Politiklehrkraften zundchst nicht von anderen Lehr-
kraften zu unterscheiden. Das Lehren ist eine Profession, fUr die Krisenphano-
mene der Gesellschaft generell wichtig sind und beachtet werden sollten. Flr
das Lehramt Politik bedeutet dies aber nicht ,nur®, dass einzelne Aspekte des
Unterrichtens zu aktualisieren sind, was oftmals eine groBe Herausforderung
darstellt (Fereidooni). Sondern Politiklehrkrafte missen zudem standig neue
Unterrichtsthemen zu diesen aktuellen Politikfeldern entwickeln. Das Studium
sollte hierfUr die Grundlagen schaffen. Dies scheint in der Praxis nicht immer zu
gelingen: Forschungsergebnisse zeigen eine ,fehlende Einbettung des Stun-
denthemas in aktuelle politische Ereignisse und weitgehend abstrakte Lern-
inhalte” (Manzel). Zudem scheint Politik institutionenkundlich unterrichtet zu
werden und die Fachbegriffe werden zu wenig vernetzt. Dies bedeutet fur die
Fachdidaktik, dass sie die Qualitat, die das Fachwissen besitzen muss, deut-
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licher herauszuarbeiten und im Studium zu vermitteln hat. Ein moglicher Weg,
der gegenwartig beschritten wird, ist die Einbettung des Wissens in Kompe-
tenzmodelle.

So vielféltig wie die Szene ist, so verschieden sind auch die Voraussetzungen,
die die Padagoginnen und Padagogen fur die auBerschulische Bildungsarbeit
mitbringen: Studiert wurden Erziehungswissenschaft, Sozialwissenschaft, Poli-
tikwissenschaft und etliche andere Disziplinen (auch solche, die zun&chst nicht
unbedingt ,einschlagig” erscheinen). Es ist nicht eindeutig festzustellen, wel-
chen wissenschaftlichen und fachlichen Hintergrund die Mehrzahl der Pada-
goginnen und Padagogen hat, das mag sicherlich auch von den Bedingun-
gen und Erwartungen der Trager abhangen: Parteinahe Stiftungen z.B. stellen
eher Politikwissenschaftler/-innen, Volkshochschulen mehr Erziehungs- oder
Sozialwissenschaftler/-innen ein. Ein Grund liegt darin, dass in den Volkshoch-
schulen politische Bildung nur ein Teil eines umfassenderen Fachbereichs ist.
Wenn auch der Akademisierungsgrad mittlerweile sehr hoch ist, gilt: ,Es gibt
nicht ,das’ Studium oder ,den‘ Abschluss und damit ,den‘ Zugang zur Haupt-
beruflichkeit in der politischen Bildung” (Bielenberg). Neben den hauptberuflich
Tatigen gibt es eine viel gréBere Zahl von nebenberuflich oder ehrenamtlich
arbeitenden Padagoginnen und Padagogen. Bei den Gewerkschaften ist der
Anteil der Letztgenanntem — vor allem von solchen, die aus den Betrieben kom-
men — besonders groB3 (Venzke). Da es keine standardisierten Curricula oder
feste Lehrplane gibt und die stete Notwendigkeit besteht, immer wieder auch
aktuelle Programme und Veranstaltungen zu planen und anzubieten, sind Ju-
gend- und Erwachsenenbildner/-innen herausgefordert, ihr Fachwissen stan-
dig zu aktualisieren (Huber), Qualifizierung erfolgt in erheblichem MaBe ,on the
job* (Hafeneger). Fur viele Themen mussen Fachleute gesucht werden, ,die be-
stimmte Inhalte unterrichten“ oder auch ,interessierte ,Laien’, die Expert/-innen
von speziellen Themen sind” (Zeuner). Sie treten in der Regel nur bedarfsweise
auf,

Profession

Vor dem Hintergrund der Professionsdiskussionen in der Erziehungswissen-
schaft zeigt sich die schulische politische Bildung als eine ,normale” Profession.
Es findet sich eine groBe Ubereinstimmung zwischen den hier versammelten
Beitragen und den erziehungswissenschaftlichen Diskussionen zur Professio-
nalisierung in der Lehrerbildung (Huppert & Abs). Die Lehrerbildung muss vor-
bereiten auf die vielfaltigen Anforderungen des Unterrichtens: Schaffung einer
soliden Wissensbasis (Wissensakkumulation sowie AusmaR und Qualitat des

331



332

VI. Professionsverstandnis in schulischer und auBerschulischer politischer Bildung

Wissenserwerbs), das Lernen von Motivierung der Schiler/-innen sowie Klas-
senflhrung (Unterrichtsinteraktionen, Steuerungskompetenzen) (Thiel). Doch
es geht um mehr als um die Technologie des Lehrens. Insbesondere die Re-
flexion zahlt zu den wichtigen Faktoren der Professionalisierung und wird in
vielen Beitrdgen benannt. Auch die Motive fUr die Berufswahl sind bei Politik-
lehrkréften anscheinend die gleichen wie bei denen von Lehrkraften anderer
Unterrichtsfacher. Motivationale Orientierungen werden in der Forschung u.a.
konkretisiert mit dem Interesse am unterrichteten Fach. Dieser Aspekt wird in
vielen Beitragen als wichtig angesehen und die Bedeutung wird durch die em-
pirischen Forschungen bestatigt. Jedoch weisen erste Forschungsergebnisse
darauf hin, dass weibliche Lehrkréfte ein geringeres Interesse an Politik haben
als ménnliche (WeiBeno u.a.). Da sich in empirischen Studien noch weitere Un-
terschiede zwischen weiblichen und mannlichen Lehrkréften finden, ist es be-
dauerlich, dass der Genderdiskurs in der Fachdidaktik fast verschwunden ist.

Aber inwiefern unterscheidet sich die Profession ,Politiklehrer/-in* von Lehr-
kraften anderer Schulfacher? Die Forschungen deuten bislang eher darauf hin,
dass es keine wesentlichen Unterschiede gibt. Allerdings operationalisieren
empirische Forschungen ausgewahlte Faktoren, so dass nicht alles in den Blick
kommen kann. Auch werden in vielen fachdidaktischen Forschungen ahnliche
Fragen gestellt, so dass dadurch der Eindruck entstehen kann, dass das ,Be-
sondere” des Faches verloren geht. Das ,Besondere wurde in der Vergan-
genheit meist in bildungstheoretischen Uberlegungen betont. Ihre Funktionen
liegen entsprechend in der Legitimierung des Schulfaches und in der Selbst-
vergewisserung der Lehrenden. Aber sie kdnnen naturgeman die Praxisebene
nicht treffen und nicht so ohne weiteres handlungsrelevant werden.

Schon die Vielfalt der mittlerweile existierenden Studiengédnge der Erwach-
senen-/Weiterbildung insgesamt (Bremer) zeigt, dass nicht von einer konsis-
tenten, in den Universitdten und Hochschulen bereits vorbereiteten Profession
ausgegangen werden kann. Dabei hat die politische Jugend- und Erwachse-
nenbildung dort nur eine ,schwache Verankerung® (Bremer). Fir die Praxis wird
ein ,Professionalisierungsbedarf” (Balzter) konstatiert, bezweifelt wird, ob die
Kriterien einer Profession Uberhaupt erflillt werden (Becker). Da die Qualifikati-
onen heterogen sind und sich der Beruf ,des/der Jugendbildners/-in“, ,des/der
Erwachsenenbildners/-in“ weiter ausdifferenziert hat, ist es schwer, die Profes-
sion klar zu beschreiben (Zeuner). Dieser Zustandsbericht wird auch dadurch
unterstlitzt, dass sich sowohl in der Erwachsenenbildung als auch in der auBer-
schulischen Jugendbildung ,heterogene Praxisfelder, Institutionen, Arbeitsfor-
men und Zielgruppen* (Hafeneger) herausgebildet haben. Das flhrt zu einem
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Professionsverstandnis, das nicht selten institutionen- oder organisationsspezi-
fische Merkmale, Auspragungen und Besonderheiten angenommen hat.

Auch fUr die schulische politische Bildung stellt sich die Frage, ob sie Uberhaupt
die Kriterien einer einheitlichen Profession erfullt. Bei der historischen Betrach-
tung fuhren zwei Uberschriften und einige kritische Anmerkungen zur gleichen
Frage. Die Aufbruchsstimmung in der Profession wird mit ,Vom Dilettantismus
zur Professionalitat” (Detjen) bezeichnet. Mittlerweile hat sie mit Enttduschun-
gen zu ké&mpfen, mit einer ,Banalisierung der Profession* (Edler). Vielfaltige
Einengungen im Bildungssystem (Kahlert) beeintrachtigen die ,Freiheit flr si-
tuationsangemessenes Verhalten“ der Lehrenden, die zur Beschreibung einer
Profession hinzugehdrt. Besteht die Gefahr einer ,,Deprofessionalisierung”?

Von Seiten der EU werden u.a. die schwachen Karrieremoglichkeiten und die
Unterbezahlung vieler Padagoginnen und Padagogen im auBerschulischen Be-
reich kritisiert (Schemmann). Von den Vertretern der Praxis wird darauf hinge-
wiesen, dass das Theorie-Praxis-Verhaltnis verbessert werden misste (Bielen-
berg, Venzke, Witt).

Dieser Hinweis zeigt aber ebenso wie in der schulischen politischen Bildung
das Bestreben, beide Seiten der Profession, also Theorie und Praxis, kritisch
oder auch konstruktiv aufeinander zu beziehen (Langner).

Die Fachdidaktik ist in den letzten Jahren selbstkritischer geworden und be-
obachtet bzw. misst die Wirkungen des Unterrichts stérker als jemals zuvor.
Die auBerschulische politische Bildung weist vergleichsweise wenig empi-
rische Forschungen auf. Liegt dies daran, dass sie ihre Wirkung durch die
»2Abstimmung® der Teilnehmer/-innen ihrer Veranstaltungen beobachtet?
Oder liegt es an der ,,schwachen Verankerung® in der Wissenschaft und da-
ran, dass es nur sehr wenige Stellen fr Wissenschaftler/-innen gibt?
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Bildungspolitik und -organisation

Das konstituierende Merkmal und Prinzip des auBerschulischen Bildungsbe-
reichs ist ,ein breites und differenziertes Spektrum von Strukturen und Trégern,
Bildungsorten und Angeboten, Finanzierung und Férderung” (Hafenger). Das
bedeutet eine ,weltanschauliche Vielfalt“ (Bielenberg) und ,unterschiedliche
normative Begriindung“ (Hafeneger) bei der Festlegung von Bildungszielen und
-inhalten. Dabei bleibt es nicht aus, dass es zu Legitimationsfragen kommen
kann, denn z.B. die Volkshochschulen ,sind eingebunden in die Machtverhalt-
nisse und Verwaltungsstrukturen ihrer Kommunen® (Witt).

Beklagt werden von Organisationsvertreter/-innen der ,steigende wirtschaftli-
che Druck*” (Bielenberg) und ,die zunehmend betriebswirtschaftliche Sichtwei-
se“ (Witt). Das flhrt zu einer wachsenden Beschaftigung mit der Beantragung
von Projektmitteln und der Akquise von Auftrdgen. Neuerdings ist auch eine
serhebliche Gestaltungswirkung“ der EU festzustellen, die so ein ,einflussrei-
cher Akteur* (Schemmann) bei weiterbildungspolitischen Vorgaben und Pro-
fessionsanforderungen geworden ist.

Die beschriebenen Entwicklungen des auBerschulischen Bereichs finden sich
auch in der schulischen politischen Bildung, jedoch sicherlich in abgeschwach-
tem Umfang. Auch die Lehrerbildung ist aufgrund des ,f6deralen Flickentep-
pichs” hinsichtlich der Festlegung von Bildungszielen und -inhalten heterogen;
sJeder macht seins” (Massing). Ein Wechsel des Bundeslandes fUr die Lehr-
tatigkeit gestaltet sich oftmals als schwierig. Européische Einflisse verandern
Hochschulen und Schulen (z.B. jingst durch die Forderung der Inklusion).
Auch betriebswirtschaftliche Aspekte gehdren mittlerweile gleichfalls zu den
Tatigkeiten der Lehrenden an Schulen und Hochschulen. Es gibt einen eigenen
Haushalt zu verwalten und zunehmend missen Sponsorengelder bzw. Dritt-
mittel eingeworben werden.

Deutlich zeigt sich, dass beide Bereiche unterschiedlich institutionalisiert
sind und zudem verschieden starke Grade der ,Verberuflichung“ angenom-
men haben. Wenn es auch jeweils um die Vermittlung von ,,Politik oder An-
eignung von politischem Wissen geht, so haben sich doch zwei unterschied-
liche Professionen herausgebildet?
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