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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, [...]
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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) .
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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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