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Unterrichtsleitbilder repréasentieren individuelle und kollektive Vorstellungen von gelungenem
Unterricht, die didaktisches Handeln direkt oder indirekt steuern. Im Folgenden méchte ich
einen Systematisierungsvorschlag fir bisherige Erkenntnisse zu sogenannten ,teacher
beliefs* unterbreiten und Konsequenzen fir die Politiklehrerausbildung ableiten. Als Heuristik
nutze ich den ,heimlichen politikdidaktischen Kanon“: Acht politikdidaktische Prinzipien und
zugehdrige Methodiken, die in Konzeptionen und Anséatzen der politischen Bildung direkt
oder indirekt aufscheinen. lhre historisch gewachsene Differenziertheit verkérpert eine
Auspragung des ,dynamic pedagogical canon® aus der ,German Didaktik Tradition®, die
zunehmend auch international wahrgenommen wird (vgl. Shirley 2008). Bevor ich den
politikdidaktischen Kanon, subjektive politikdidaktische Theorien und Strategien zur
Politiklehrerausbildung darlege, stelle ich vier politikdidaktische Kompetenzen als
Zielhorizont voran.

1. Unsere Zielstellung: Die Herausbildung politikdidaktischer Kompetenzen

Im didaktischen Dreieck (Gegenstand — Vermittlerin — Adressaten) treten zwangslaufig drei
Problemstellen auf (vgl. ausflhrlich Petrik 2007, Kap. 2-4). Aus ihnen lassen sich

Anforderungen an das Lehrerhandeln ableiten:

Das Gegenstandsproblem umfasst die Schwierigkeit von Lehrern und Lehrerinnen, das
Politische als abgrenzbares, Ubersichtliches und Uberzeitliches Phanomen darzustellen.
Dazu tragt — neben der Verganglichkeit aktueller Falle — vor allem die
sozialwissenschaftliche Kontroverse dariiber bei, wo von wem gesellschaftlich wirksame
Entscheidungen getroffen werden. Die Diagnose des ,unscharfen Ort des Politischen* (Ulrich
Beck) verdeutlicht die pragende Rolle lebensweltlicher Normsetzungsprozesse, der Befund
,Postdemokratie” (Colin Crouch) beschreibt eine Macht-Verlagerung von Reprasentanten auf
Experten, Kommissionen und Wirtschaftsunternehmen. Die Folge sind unterschiedlich weite
Politikbegriffe, die von politikwissenschaftlich-institutionellen (vgl. Weieno u.a. 2010) bis zu
alltagspolitisch und sozialwissenschaftlich erweiterten Basiskonzepten reichen (vgl.
Autorengruppe Fachdidaktik 2011).

Das Briickenproblem bezeichnet die methodische Schwierigkeit von Lehrern und

Lehrerinnen, eine nachhaltige Begegnung zwischen Lernenden und Gegenstand
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anzubahnen, die an die Gesellschaftsbilder, Alltagstheorien und Erfahrungen von Lernenden
anknUpft (implizite Wertesysteme, Politikverdrossenheit, Konfliktflucht, alltaglich-personale
Begriffsverwendung u.d.) und deren wissenschaftliche Prifung und Entfaltung ermdglicht.
Das Brickenproblem war ein wesentlicher Ausloser fiir die Kontroverse zwischen der

kategorialen Politikdidaktik und der erfahrungsorientierten Demokratiepadagogik.

Das Aushandlungsproblem beschreibt die interaktiven Schwierigkeiten zwischen
Lehrerlnnen und Schilerinnen sowie der Schilerlnnen untereinander, die haufig durch
einseitige Medienwahl und Medien-Deutung verstarkt werden. Nahezu alle empirischen
Studien zum alltaglichen Politikunterricht rekonstruieren monologische Unterrichtsgesprache,
Abwertungen von Alltagsvorstellungen und Diskursausschlisse — all dies zumeist wider
bessere Lehrer-Absicht (vgl. z.B. Grammes 1998, 102ff.).

Politikdidaktische Kompetenzen (vgl. ausfiihrlich Petrik 2009) definieren den professionellen
Umgang mit diesen unhintergehbaren Problemstellen. Analog zu den Vorschlagen der
Gesellschaft fir Fachdidaktik (vgl. GFD 2005) sollte dabei eine didaktisch-konzeptionelle (1),
eine methodisch-operationalisierende (2), eine unterrichtspraktische (3) und eine evaluative
Perspektive (4) fachlich spezifiziert werden — die GFD-Bezeichnungen finden sich in
Klammern (vgl. Abb. 1):
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Abb. 1: Didaktische Problemstellen und politikdidaktische Kompetenzen (Quelle:

eigene Darstellung)



1. Didaktische Analysekompetenz (theoriegeleitete fachdidaktische Reflexion)

Fahigkeit, politikdidaktische Konzeptionen und ihre sozial- und bildungswissenschaftlichen
Grundlagen herzuleiten, anzuwenden, zu kombinieren, zu kontrastieren und kritisch zu
reflektieren, um auf dieser Basis eigenes und fremdes politikdidaktisches Handeln sowie

eigene und fremde Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medien-Entscheidungen zu analysieren.
2. Didaktische Inszenierungskompetenz (fachbezogenes Planen)

Fahigkeit, politikdidaktische Methoden, ihre sozial- und bildungswissenschaftlichen
Grundlagen und Lernbedingungen herzuleiten, anzuwenden, zu kombinieren, zu
kontrastieren und kritisch zu reflektieren, um auf dieser Basis politische Inhalte angemessen

methodisch zu inszenieren sowie fertige Inszenierungen auf ihre Angemessenheit zu priifen.
3. Didaktische Aushandlungskompetenz (fachbezogenes Kommunizieren & Lehren)

Fahigkeit, Lehrer- und Schiilerperspektiven sowie -interessen kommunikativ und konstruktiv
auszuhandeln, ohne dabei die didaktische Zielstellung und die Vorstellungen der Lernenden

zu vernachlassigen.
4. Didaktische Diagnosekompetenz (fachbezogenes Beurteilen, Evaluieren & Entwickeln)

Fahigkeit, SchulerduBerungen und -leistungen, fachbezogene Alltagstheorien und
Aushandlungsprozesse in Schule und Lebenswelt sowie das eigene Lehrerhandeln und

ferner die Politikdidaktik als Wissenschaft kriteriengeleitet zu analysieren und zu bewerten.

Die Entwicklung der Aushandlungskompetenz ist vor allem der zweiten Phase der
Lehrerausbildung vorbehalten, kann zuvor in Schulpraktika und Lehrsimulationen bestenfalls
angebahnt werden. Analyse- und Planungskompetenz bilden den traditionellen Kern der
Politiklehrerausbildung und erfordern eine intensive Beschaftigung mit didaktischen
Konzeptionen und Methodiken. Diagnosekompetenz setzt empirisches Fallmaterial voraus,

das seit der empirischen Wende der Politikdidaktik zunehmend verfugbar ist.

2. Unser Gegenstand: Der ,,heimliche Kanon“ politikdidaktischer Prinzipien

Politikdidaktische ~Konzeptionen bilden unseren primdren Gegenstand, weil sie
fachwissenschaftliche Erkenntnisse mit didaktischen Zielen, bildungsrelevanten Inhalten und
angemessenen Methoden verknilpfen. Sie bilden damit fachdidaktische Prinzipien aus. In
den Uberblickdarstellungen zu politikdidaktischen Schulen, Konzeptionen, Klassikern und
Ansatzen lassen sich klare Konvergenzen im Sinne eines Kanons finden — ein Begriff, der zu
Unrecht mit Abgeschlossenheit, Einheitszwang und Scheinkonsens gleichgesetzt wird. Ich
verwende ihn im Sinne eines erweiterungsfahigen Mindeststandards, den jeder Lehrer und

jede Lehrerin kennen und kénnen sollte.

Walter Gagel (1991) erdffnet die Kanonisierung bzw. Systematisierung mit drei
politikdidaktischen Konzeptionen. Nicht zufallig stecken sie den politikdidaktischen Horizont
,maximal kontrastiv® ab. lhre jeweiligen Ansatzpunkte reprasentieren drei wesentliche
Handlungs- und Wissenskontexte, die Tilman Grammes (1998, 70) spater zum Modell der
Wissensformen ausbaut (s.u.): Lebensweltliches Wissen, das der Bewaltigung
gesellschaftlicher Alltagssituationen dient, institutionelles Wissen, das professionelles
Handeln (z.B. im Bundestag) versténdlich macht und sozialwissenschaftliches Wissen, das
Erklarungs- und Kritikmodelle fiir lebensweltliche und institutionelle Handlungsprobleme
bereitstellt. Alle drei Konzeptionen nutzen selbstverstandlich alle drei Wissensformen,
durchschreiten sie jedoch in unterschiedlicher Reihenfolge und mit unterschiedlichen

Zielsetzungen:

1. Die ,sozialwissenschaftliche® Problemorientierung Wolfgang Hilligens geht von
gesellschaftlichen Problemen wie Umweltbelastung (,Mdillproblem®) aus, bevor sie auf die
politische Agenda gelangen. Dringlichkeit, Ursache-Wirkungsbeziige und
sozialwissenschaftliche Lésungsvorschlage bilden den Kern, interessengeleitete politisch-
institutionelle Lésungen werden zunachst zurlickgestellt. Hieraus sind eine Reihe von policy-
Didaktiken erwachsen, die sich jeweils auf ein ,Problemfeld® konzentrieren (vgl.
Lange/Reinhardt 2007, Bd. 3): Umweltdidaktik, Zukunftsdidaktik, Globales Lernen, Gender-
Didaktik, Mediendidaktik, Interkulturelle Didaktik, Menschenrechtsbildung u.a.

2. Die ,institutionelle* Konfliktorientierung Hermann Gieseckes setzt (am Beispiel der
Spiegelaffare 1962) dort an, wo sich gesellschaftliche Probleme (hier: Pressefreiheit versus
staatliche Sicherheit) zu manifesten politischen Konflikten mit identifizierbaren
gesellschaftlichen und institutionellen Konfliktparteien ausweiten. Interessen, Ideologien,
Machtzugange, rechtliche Rahmenbedingungen, Aushandlungs- und
Entscheidungsprozesse bilden den Kern — und damit die Basis spaterer kategorialer,

institutionen- und fallbezogener Ansatze.

3. Die ,lebensweltliche® Schiilerorientierung Rolf Schmiederers nimmt individuelle
Bedirfnisse, Rechte und politische Identitatsbildung zum Ausgangspunkt. Ihr Ziel ist die
Politisierung des sozialen Nahraums durch Emanzipation von Entfremdung, unreflektiert
Ubernommenen Normen und Vorurteilen. Demokratiepadagogische, genetische, handlungs-
und subjektorientierte Ansatze arbeiten auf ahnliche Weise an einer Starkung der

Demokratie ,von unten®.

Sibylle Reinhardt (2012) erweitert diesen minimalen Kanon 2005 auf (mittlerweile) sieben
Prinzipien, fihrt in sozialwissenschaftliche Grundlagen ein und verbindet sie konsequent mit
adaquaten Methoden sowie praxiserprobten Unterrichtsbeispielen. Ein genuines
fachdidaktisches Prinzip ist dadurch definiert, dass es einen eigensténdigen theoretischen
Zugriff mit eigenstandigen Lernwegen verknlpft. Konstruktivistische Anséatze beispielsweise

bereichern zwar die Lernprozess-Orientierung, bilden aber kein neues politikdidaktisches
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Prinzip aus, da ihre ,reformpadagogischen” methodischen Schlussfolgerungen die Schiiler-,
Handlungs- und genetische Orientierung widerspiegeln (vgl. Terhart 1999). Im Folgenden
erganze und variiere ich Sibylle Reinhardts Methodenzuordnung leicht (vgl. auch
Reinhardt/Richter 2007 u. Petrik 2009):

1. Konfliktorientierung (Konfliktanalyse, Planspiel)

2. Problemorientierung inkl.  Wissenschaftspropadeutik  (Problemstudie, Politikwerkstatt,

Erhebung)
3. Handlungs- bzw. Schilerorientierung (Projekt, Blrgeraktion, Service Learning, Rollenspiel,
lebensweltliche Fallanalyse)

4. Fallprinzip (institutionelle Fallstudie, Gerichtssimulation)

5. Zukunftsorientierung (Zukunftswerkstatt, Szenariotechnik)

6. Politisch-moralische Urteilsbildung (Dilemma-Methode)

7. Genetische Orientierung (Lehrstiicke, Griindungssimulationen, soziale Experimente)
Ich schlage dariiber hinaus eine Trennung von Schiler- und Handlungsorientierung vor, da
erstere inhaltlich und methodisch auf sozialwissenschaftliche Selbstreflexion (Fallanalysen,
und Rollenspiele u.a.), letztere auf demokratisches Handeln (Projekte u.a.) konzentriert ist.
Diese nunmehr acht Prinzipien finden wir in den ,Konzepten® des ersten Bands
,Basiswissens politische Bildung” (Lange/Reinhardt 2007) wieder — teilweise mit anderen
Bezeichnungen und zusatzlichen Schwerpunkten: ,Emanzipation® als Leitbegriff fir Schiiler-
bzw. Teilnehmer-Orientierung; ,Rationalitat* als Zugang zu Bernhard Sutors Grundgesetz-
orientiertem, kategorialem Ansatz; ,Einsichten“ als Ziel von Kurt Gerhard Fischers
Fallorientierung; ,Demokratie-Lernen® und ,Normative Politikdidaktik® als Varianten von John
Deweys pragmatistischer Handlungsorientierung; ,Politikbewusstsein® als schilerorientierter
Ansatz sowie ,Kommunikative Fachdidaktik® und ,Konstruktivismus“ als Verwandte des
genetischen Prinzips, das wiederum als ,genetisches Lernen* expliziert wird (systematisch

unpassend als ,Problemfeld” in Band 3).

Als ,Klassiker der Politikdidaktik“ (May/Schattschneider 2011) werden schlieRBlich sechs
Méanner geadelt, die jeweils maflgeblich eines der acht Prinzipien konzeptionell ausgestaltet
haben: Eduard Spranger (genetisches Prinzip), Friedrich Oetinger alias Theodor Wilhelm
(Erfahrungs- bzw. Handlungsorientierung), Kurt Gerhard Fischer (Fallprinzip), Hermann
Giesecke (Konfliktorientierung, Tendenz politics), Wolfgang Hilligen (Problemorientierung),
Bernhard  Sutor  (Konfliktorientierung, Tendenz  polity), Rolf  Schmiederer
(Schulerorientierung). Das Novum dieser Zusammenstellung sind Originalquellen und ihre
Interpretation vor dem Hintergrund zeitgendssischer Kompetenzorientierung. Analog zur
Literaturwissenschaft werden Klassiker also zugleich als elementar-iberzeitliche und
modernisierungsfahig-variable Zugéange verstanden. Fir spatere Auflagen schlage ich
Robert Jungk oder/und Peter Weinbrenner vor, die Zukunftsforschung fir politische Bildung
erschlossen haben sowie Sibylle Reinhardt als Urheberin einer Wertebildungsdidaktik nach

Lawrence Kohlberg.

Die neueste Sammlung von ,Ansatzen” der politischen Bildung (Deichmann/Tischner 2011)
erganzt die acht Kernprinzipien um weitere Variationen und Unterrichtsmaterialien: Darunter
der ,biografische®, ,kulturwissenschaftliche® und ,soziologische* Ansatz als Spielarten einer
Schiler-, Handlungs- und genetischen Orientierung, letztere dariiber hinaus verwandt mit
dem ,historischen“ und dem ,ideengeschichtlichen* Ansatz; zusatzlich ,Systemvergleich®,
LJInstitutionenkunde® und ,Europaorientierung” als Auspragungen der Konfliktorientierung.
Darlber hinaus kommen mediale Erscheinungsformen des Politischen ins Spiel, die sich
unterrichtspraktisch mit allen acht Prinzipien verknlpfen lassen: v.a. der ikonografische,
symbolzentrierte, literarische und mediale Ansatz.

Unseren inhaltlichen Kanon kénnen wir damit auf acht politikdidaktische Prinzipien zuspitzen,
die drei maximal kontrastive, jedoch interdependente Zugéange oder Anforderungssituationen
reprasentieren. Neuere Ansatze kann man diesen Lern-Ausgangspunkten zuordnen, so dass

m. E. ein neuntes Prinzip mit eigensténdiger Methodik bisher nicht in Sicht ist (vgl. Abb. 2):

Sozialwissenschaftliche Institutionelle

Anforderungssituationen

Anforderungssituationen

O Problemorientierung 0 Konfliktorientierung

(Hilligen) > (Giesecke, Sutor)
Briickenbildung
Q Zukunftsorientierung Q Fallorientierung
(Fischer)

(Jungk, Weinbrenner)

Q Schilerorientierung (Schmiederer)
Q Erfahrungs- bzw. Handlungsorientierung (Dewey, Wilhelm)
O Werteorientierung (Kohlberg, Reinhardt)

Q Genetische Orientierung (Wagenschein, Spranger)

Lebensweltliche & 6ffentliche Anforderungssituationen

Abb. 2: Der ,Kanon“: Acht politikdidaktische Prinzipien und ihre Ausgangspunkte

(Quelle: eigene Darstellung)

Die Konzentration auf Prinzipien dient auch als ,hochschuldidaktische Reduktion* im Sinne
einer Orientierungshilfe fiir zukiinftige Lehrer und Lehrerinnen. Sie sind als arbeitsteilige
Beitrdge zur Herausbildung politischer Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenzen

anerkannt. Umstritten bleibt ihr jeweils spezifischer Beitrag zur Kompetenzentwicklung.



3. Unsere Ankniipfungspunkte: Unterrichtsleitbilder von Lehrerinnen und Lehrern

Subjektive Lehr-Lern-Vorstellungen von Politiklehrern wurden in einigen Landern (zumeist
per Interview oder Befragung) erhoben und typisiert. Im Vergleich deuten sich klare

politikdidaktische Denkmuster an:

Eine US-amerikanischen Studie (Anderson/Avery/Pederson/Smith/Sullivan 1997) ermittelt
vier Politiklehrer-Typen: 1. Critical Thinker, die Gesellschaftskritik férdern wollen, den Status
Quo in Frage stellen, die Weltgemeinschaft betonen und sich gegen blinde Gesetzestreue
aussprechen; 2. Legalists, die Respekt gegeniber Gesetz und Regierung fordern und die
Kenntnis eigener Rechte stark machen; 3. Cultural Pluralists, die verschiedene politische
Ideologien und kulturelle Vielfalt anstelle einer ,Anatomie der Regierung“ lehren wollen; 4.
Assimilationists, die auf eine nationale Leitkultur, Patriotismus, Werte wie Pflichtbewusstsein

und Loyalitat abzielen.

Von teils ahnlichen  Zielstellungen  berichtet eine niederlandische  Studie
(Leenders/Veugelers/De Kat 2008): 1. Adapting Citizenship ist auf Disziplin, Gehorsam,
Respekt, Verantwortung und Pflichterfiillung konzentriert und prozentual stérker bei Lehrern
mit 6konomischem Schwerpunkt zu finden. 2. Individualistic Citizenship fokussiert
personliche Autonomie, Selbstregulierung, Unabhangigkeit. 3. Critical democratic citizenship
zielt auf kritisches Denken, Gesellschaftsveranderung und Solidaritat. Die altere ,Civics*-
Lehrer-Generation tendiert demnach zur kritischen, die jungere zur individualistischen

Haltung.

Eine deutsche Interviewstudie (Besand 2006) gelangt zu einer ahnlichen Generationenfolge.
1. Wissen als Institutionenkunde (Nachkriegsgeneration), 2. Politisierung als
Gesellschaftskritik und -veranderung (1968er-Generation) und 3. Pragmatik als politisch eher

leidenschaftslose Professionalisierung (Jg. 1965-1973).

Eine weitere deutsche Studie (Henkenborg 2006; Henkenborg/Krieger/Pinseler/Behrens
2008) vergleicht die Vorstellungen hessischer und sachsischer Politiklehrer und
unterscheidet dabei 10 Typen: 1. Mission als gesellschaftskritische, demokratisch-
sozialistische Grundhaltung; 2. Miindigwerden als Kritikfahigkeit, 3. Emanzipation als
Eintreten fir eigene Interessen; 4. Moderation als Lehrerhaltung, die zwischen subjektiven
Wabhrheiten vermittelt; 5. Eintiben und leben als Handlungsorientierung; 6. Aufkldrung, ohne
damit Gesellschaftsveranderung anzustreben; 7. Hinterfragen und Meinung bilden als
kritische Frage- und Problematisierungshaltung; 8. Uber Werte und Gemeinschaft
nachdenken, 9. Uber Gesellschaft Bescheid wissen, 10. Sich im Leben zurechtfinden.
Wissens- und Wertevermittiung pragen demnach starker ostdeutsche Lehrer,

gesellschaftsverandernde und konfliktorientierte Ambitionen starker westdeutsche Lehrer.

Eine dritte deutsche Studie (Klee 2010) rekonstruiert drei zentrale Lehrer-Denkfiguren: 1.

Abstraktes Lernen als Konzentration auf institutionelles Wissen, 2. Erfahrungsbezogene

Legitimation als nahraumbezogener, mit persénlicher Betroffenheit arbeitender Ansatz, 3.
Sozialisationsorientierte Kompensation als Herangehensweise, die sich der (selbst)kritischen

Reflexion mitgebrachter Vorurteile widmet.

Eine weitere US-amerikanische Studie (Schraw/Olafson/Veldt/Ponder 2010) untersucht
Lepistemologische”, auf die Natur der Wissensaneignung bezogene und ,ontologische”, auf
die Beschaffenheit des Wissens selbst bezogene Politiklehrerhaltungen. Dabei zeigen sich
zwei Typen: 1. Realisten verbinden die Vorstellung eines festgelegten, permanenten und
faktenbasierten Inhaltskanons mit einer fir alle gleichen, kontextunabhéngigen Realitat. 2.
Relativisten verknupfen die Idee eines wandlungsfahigen, schiilerzentrierten Curriculums mit
subjektiv verschiedenen Realitatskonstruktionen.

Die neueste Schweizer Studie (Allenspach 2011) gelangt zu drei Typen: 1. Kommunitaristen,
die einen weiten Politikbegriff vertreten, (selbst-)kritische Reflexion, politische
Identitdtsentwicklung und soziales Engagement mithilfe aktueller Falle férdern. 2.
Demokraten, die Uber lebensweltliche Bedlrfnisse, soziales Lernen, Schul-Demokratie und
Simulationen auf eine demokratische, tolerante und respektvolle Grundhaltung sowie die
Akzeptanz des Mehrheitsprinzips hinarbeiten. 3. Funktionalisten, die eine lehrerzentrierte
Vermittlung deklarativen, staatskundlichen Wissens praferieren, um Funktionsweise und

Sinn des institutionellen Status Quo zu verdeutlichen.

Im Vergleich dieser sieben Studien kristallisieren sich sechs Unterrichtsleitbilder heraus, die
sich wiederum mithilfe der drei Wissensformen (s.o.) perspektivieren lassen. Zugleich bringt
jeder dieser Ansatze, wenn er verabsolutiert wird, bestimmte ,Fluchtstrategien* (Petrik 2007,
Kap. 2.3) oder ,Lehrer-Fehlkonzeptionen® mit sich, die dem Charakter des Politischen nicht
gerecht werden. Auch typische Konfliktlinien zwischen bestimmten Ansatzen werden deutlich
(vgl. Abb. 3):



Sozialwissenschaftliche Institutionelle Perspektive:
Perspektive: Analyse & Kritik Herstellung von Verbindlichkeit

> Politisierung (gegen Schein-

Aufklarung (Miindigkeit &
Kritikfahigkeit durch lehrer-
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Subjektive Erfahrung (Betroffenheit, Interessen,
Lebenshilfe, Gleichberechtigung, Druckfreiheit, Autonomie)

[ Betroffenheitspddagogik? ]
Demokratisches Handeln (Interaktion, Schule als Polis, 6ffentliche Partizipation)
[ Aktionismus & Mikro-Makro-Kurzschliisse? ]

Wertevermittlung (Gruppenorientierung, Prosozialitat, Toleranz, Respekt)

[ Moralisierung? Konformismus? ]

Lebensweltliche Perspektive: Bewaltigung, Normsetzung & Einmischung

Abb. 3: ,Teacher beliefs*: Leitbilder, Fehlkonzeptionen und Konfliktlinien

(Quelle: eigene Darstellung)

1. Subjektive Erfahrung: Ein Ansatz, der von personlicher Betroffenheit und individuellen
Interessen ausgeht. Er zielt primar auf Autonomie und Lebenshilfe zur Bewaltigung
gesellschaftlichen Drucks wund sozialer Ungleichheit. Verabsolutiert kann dieses

Unterrichtsleitbild zu einer ego-zentrierten Betroffenheitspadagogik mutieren.

2. Wertevermittlung: Eine Gruppenorientierung, die (ber soziales Lernen vor allem
prosoziale Werte wie Toleranz, Respekt und Solidaritat, teilweise auch Disziplin und
Pflichterflllung verstéarken mochte. Sie lauft Gefahr, institutionelle Rahmenbedingungen und
politische Kontroversen auflen vor zu lassen, indem Missstdnde moralisierend und mit

konformistischem Wahrheitsanspruch behandelt werden.

3. Demokratisches Handeln: Ein Leitbild, das Interaktion und Deliberation in den Mittelpunkt
stellt, Schule als Polis, als Mikro-Demokratie betrachtet und tber reale Problemlésungen und
simulatives Handeln demokratische Prinzipien entdecken und einiiben lassen will. Dieses
Leitbild kann zu unreflektiertem Aktionismus und Kurzschliissen zwischen politischen Mikro-

und Makroph&nomenen fiihren.

4. Funktionalismus: Eine Haltung, die das Wissen um die Funktionsweise des
demokratischen Systems hervorhebt. Wissensbasierte Abstraktion von alltagspolitischem

Denken und personlicher Betroffenheit gilt als zentrale Voraussetzung fir Urteilsfahigkeit.
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Diese Haltung kann in schulerferne Institutionenkunde oder eine Assimilationserwartung an

den Status Quo miinden.

5. Politisierung: Eine Vorstellung, die sozialisationsbedingtes Unpolitischsein (Vorurteile,
Politikverdrossenheit, Passivitat, Privatismus, Duckmausertum) tber die Reflexion aktueller
Missstande in eine emanzipatorisch-gesellschaftskritische und interventionsbereite Haltung

verwandeln méchte. Sie kann in politische Missionierung abgleiten.

6. Aufkldrung: Eine sozialwissenschaftlich-neutrale, pluralistische Moderations-Haltung, die
Muindigkeit und Kritikfahigkeit durch die deskriptive Analyse sozialer Probleme und
politischer Urteilssysteme erreichen mochte. Ein gesellschaftsverdndernder Anspruch ist
damit in der Regel nicht verbunden. Diese Haltung riskiert  durch
,Versozialwissenschaftlichung®, Betroffenheit zu vernachlassigen, kognitiv zu Uberfordern

oder positivistische Wissenschaftsglaubigkeit zu erzeugen.

Zwischen diesen Unterrichtleitbildern lassen sich drei typische Konfliktlinien ausmachen, die
sich teilweise auch intrapersonell fortsetzen. ,Wissen versus Erfahrung“ als klassische
politikdidaktische Konfliktlinie bestimmte auch einen Teil des Konflikts zwischen
Demokratiepadagogik und Politikdidaktik. Primar erfahrungsorientiert zeigen sich alle drei
lebensweltlichen Perspektiven. ,Vorstellungsparadoxien“ (Klee 2010) treten auf, wenn Lehrer
einerseits die Notwendigkeit von Erfahrung als Lernausgangspunkt, anderseits die
,Vorabvermittlung“ von Wissen und die ,Verdrangung“ von Alltagsvorstellungen betonen.
,Realismus versus Relativismus® (Schraw u.a. 2010) bestimmt auch politikdidaktische
Debatten um den Nutzen des Konstruktivismus (vgl. EWE ,Erwadgen — Wissen — Ethik"
2/2009). ,Politisierung®, ,Funktionalismus® und ,Wertevermittlung“ gehen von tendenziell
festgelegten (gesellschaftskritischen oder systemimmanenten) Inhalten aus, wéahrend
,Subjektive Erfahrung®, ,Demokratisches Handeln* und ,Aufklarung” tendenziell die
interaktive und methodisch bestimmte Gegenstands-Konstruktion hervorheben. Die dritte
Konfliktlinie betrifft die Frage, wie politisch eine Politiklehrerin sein darf (vgl. dazu
grundlegend Reinhardt 1976). Wahrend die ,Aufklarungs“-Haltung sich als unpolitisch oder
neutral versteht, setzt sich ,Politisierung” (direkt oder indirekt) fir einen gesellschaftlichen
Wandel ein und ,Funktionalismus® (direkt oder indirekt) fir den Erhalt des systemischen
Status Quo. Parteipolitik im engeren Sinne ist hiermit zumeist nicht verbunden. Die drei
lebensweltlichen Zugange sind weniger leicht zuzuordnen, weil ihre Brickenbildung zur
Makropolitik unterschiedlich deutlich ausfallen kann: ,Subjektive Erfahrung” kann mit einem
emanzipatorischen Anspruch einhergehen oder sich auf systemimmanente Lebenshilfe
beschranken. ,Demokratisch Handeln“ kann in den demokratisch-institutionellen Status Quo
einfihren, ihn aber auch zusatzlich kritisch hinterfragen. Eine politische Ausrichtung der

+Wertevermittlung“ hangt von den gewahlten Werten ab.
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4. Gesucht: Hochschuldidaktische Konzeptwechsel-Strategien

Die Beziige zwischen den sechs Lehrer-Leitbildern und den acht politikdidaktischen
Prinzipien sind offenkundig. Wir kénnen annehmen (und meine eigenen Seminar-
Erhebungen deuten darauf hin), dass subjektiven Ankniipfungspunkte bei Lehrer-Studenten
ahnlich aussehen. Deren subjektiv praferierte Zugange bergen jedoch erfahrungsgemaf drei
Verabsolutierungs-Risiken: a) sie fur die einzig sinnvollen zu halten, b) sie einseitig
auszulegen (im Sinne von ,Fehlkonzeptionen®, s.0.) und c) ihre Briickenfunktion zu anderen
Wissensformen zu ignorieren. Lehrer-Studenten erliegen diesen Risiken einerseits starker
als ausgebildete Lehrer, weil ihnen noch die Erfahrung praktischer Lernkonsequenzen fehlt.
Eigene Schulerfahrungen bilden zudem eine ,lange trainierte® und entsprechend
veranderungsresistente Perspektive (Besand 2009). Das ,Klappt-nicht-Phdnomen (Petrik
2009) ist eine assimilative Abwehrstrategie gegen unbekannte Prinzipien und Methoden,
deren Berticksichtigung die eigene zukiinftige Berufstatigkeit aufwandiger werden lieRe.
Anderseits zeigen die obigen Studien dhnliche Verkiirzungen und Verabsolutierungen auch —
noch oder wieder — bei erfahrenen Lehrern. Die Universitat bietet immerhin einen kognitiven
Schutz- und Mdglichkeitsraum, der Lehrer-Studenten eine groRere theoretische Offenheit
jenseits von eingefahrenen Handlungsroutinen ermdglicht. Diese innovative Haltung —
zugunsten einer Vielzahl didaktischer Strategien - verschwindet haufig mit dem
Berufseinstieg wieder (,Konstanzer Wanne®) (vgl. Blomeke 2004; Adler 2008): Lernprobleme
werden dann wieder auf externe, kaum veradnderbare Faktoren wie Elternhaus und
Begabung geschoben, anstatt den eigenen fachdidaktischen Stil zu hinterfragen.
Schulstrukturen, Handlungsroutinen und praktische Unsicherheiten kdnnen ein Handeln
gegen (neue) Uberzeugungen notwendig erscheinen lassen. Zugleich gibt es Hinweise, dass
vor allem fachdidaktisches Wissen Uber Berufserfolg, Belastung, Zufriedenheit und
Schilerleistungen entscheidet (Bldmeke 2004, Klusmann/Trautwein/Liidtke/Kunter/Baumert
2009). Dieses Theorie-Praxis-Problem oder ,two cultures' problem* (Olivero/John/Sutherland
2004) betrifft vor allem die erste Phase der Lehrerausbildung. Ich schlieRBe daher mit einem
Uberblick lber verschiedene ,Konzeptwechselstrategien® in der Politiklehrerausbildung. Mit
dem Modell der Wissensformen (s.o0.) kdnnen wir analog zu politikdidaktischen Prinzipien
auch hier sozialwissenschaftlich-konzeptionelle, handlungsorientiert-biografische und

institutionell-fallbezogene Ansatze abgrenzen:

1. Konzeptionell-deduktiver Ansatzpunkt: Politikdidaktische Konzeptionen und Methodiken

Das universitatstypische deduktive Vorgehen vergleicht politikdidaktische Konzeptionen
durch Textlektire, Prasentation und Diskussion mit dem Ziel, die politikdidaktische
Analysekompetenz (s.o0.) zu fordern. Ein solcher erfahrungsferner Zugang dirfte nur bei
wenigen Studierenden liebgewonnene didaktische Alltagsvorstellungen erweitern und eine

Mitursache fiir den spateren Riickfall in vordidaktische Vorstellungen sein.
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Ein Methodenstudium mit dem Ziel der Inszenierungskompetenz (s.o.) kratzt haufig auf
ahnliche Weise an der Kompetenz-Oberflache: Zwar wirken Methoden praxisndher als
Konzeptionen, doch zeigen darauf basierende eigene Unterrichtsplanungen der Studenten
héaufig ein mangelndes dramaturgisches und sozialwissenschaftliches Grundversténdnis. Mit
dem blofken ,Erlesen” von Methoden sinkt die Chance, dass Lehrerstudenten ihren

prinzipiellen und lernpraktischen Sinn verstehen und sie spater (angemessen) einsetzen.
2. Biografisch-erfahrungsorientierter Ansatzpunkt: Unterrichtssimulation und Selbstreflexion

Eine induktiv-handlungsorientierte Herangehensweise verknlpft Methodik und Konzeption
mit Selbsterfahrung: Zentrale Stationen erprobter Unterrichtsmodelle aus dem Fundus der
acht Prinzipien werden aus der Schiilerperspektive durchgespielt. Wenn Lernchancen und -
probleme im Selbstversuch spirbar werden, steigt die Chance von Gegenerfahrungen zur
eigenen Schulzeit, die kontraintuitive Einsichten hervorrufen. Deren Nachhaltigkeit steht und
fallt mit der anschlieBenden konzeptionellen Reflexion mithilfe von Grundlagentexten (wie
unter 1). Vor eigenen ,freien“ Unterrichtsentwiirfen empfiehlt sich die didaktische Analyse

und variierende Nachinszenierung solcher Good-Practice-Modelle.

Eine biografische oder subjektorientierte Herangehensweise nutzt zusatzlich biografisches
Material. Ausziige aus Lehrerinterviews kénnen zur Reflexion eigener Lernerfahrungen und
Lehrvorstellungen anregen und schlieBlich mithilfe von Befunden zu Lehrer-Vorstellungen

und deren blinden Flecken meta-reflektiert werden.
3. Empirisch-institutioneller Ansatzpunkt: Schulpraktische Félle und Lernprozessanalysen

Der fallorientierte Ansatz (vgl. Beck/Helsper/Heuer/Stelmaszyk/Ullrich 2000) arbeitet mit
Unterrichtsprotokollen, -reportagen, -videos und -transkripten. Diese kénnen konzeptionell
(Analysekompetenz), methodisch (Inszenierungskompetenz), auf Lehrer-Schiler-Interaktion
(Aushandlungskompetenz) und auf Kompetenzentwicklung (Diagnosekompetenz) untersucht
werden. Insbesondere  die  Visualisierung  von  neuartigen, ,abweichenden®
Unterrichtssituationen per ,Videopaper* erweist sich als ermunternder Faktor fiir eigene
didaktische Innovation (vgl. Olivero/John/Sutherland 2004).

Die fachdidaktische Arbeit an einem forschenden, innovationsoffenen Habitus setzt jedoch
konzeptionelles und unterrichtsmethodisches Deutungs-Wissen voraus. Ich schlage daher
eine Ausbildungsdramaturgie vor, die biografisch-subjektorientiert beginnt, dann
erfahrungsorientiert politikdidaktische Konzeptionen und Methodiken erschliet und diese im
dritten Schritt mit empirischen Fallanalysen auf ihre Umsetzungsbedingungen, Antinomien

und Lernerfolge prift.

Zur Ausweitung einer fallbasierten Politiklehrerausbildung brauchen wir Unterrichts-
Dokumente: Good-Practice-Modelle zu allen fachdidaktischen Prinzipien,
Unterrichtsberichte, Videobiicher, Unterrichtszenen, Lerner- und Lehrer-Interviews — kurz:

ein eigenes Fallarchiv. Zudem sind wir auf Rekonstruktionen politikdidaktischer Lernwege
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von (angehenden) Lehrern und Lehrerinnen angewiesen. Eine fallorientierte
Lehrerausbildung benétigt daher verstarkt qualitative Studien, weil diese Wissen lber
,2Handlungsorientierungen, Handlungsregeln, generative Prozessen und kausale Pfade”
bereitstellen (vgl. Kelle 2008).
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