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Politische Bildung:
neue Herausforderungen

und Chancen

Angesichts der neuen Schwerpunktset-
zung des Unterrichtsministeriums, Po-
litische Bildung verstérkt in der Sekun-
darstufe I zu unterrichten, stellt sich die
Frage nach den vorhandenen Voraus-
setzungen und Ressourcen. Alle Facher
sind gefordert, ihren Teil zum ficher-
tibergreifenden Prinzip Politische Bil-
dung beizutragen, und ganz besonders
der Deutschunterricht. Denn der
Deutschunterricht erlaubt aufgrund
seiner Inhalte und Ziele, wie auch auf-
grund seiner nach wie vor zentralen
Stellung im Facherkanon, eine beson-
ders intensive Beschiftigung mit Politi-
scher Bildung. Der Deutschunterricht
vermittelt sprachliche und kommuni-
kative Basiskompetenzen, die fiir »Poli-
tische Bildung« von elementarer Be-
deutung sind.

1. Politische Bildung in der Unterstufe
—neue Herausforderungen

Da Politische Bildung bislang haupt-
sdchlich als Aufgabe der Sekundarstufe
II gedacht wurde, ist ein Umdenken
notig. Sie muss besonders fiir die 10- bis
14-Jahrigen neu aufbereitet werden. Sie
muss in ihren Vermittlungsformen dem

Horizont, den intellektuellen, emotio-
nalen, sozialen und motorischen Be-
diirfnissen der Altersgruppe entgegen-
kommen.

Politische Bildung hat das Ziel, Ju-
gendliche zu politisch denkenden,
fithlenden und handelnden Menschen
zu machen. Es geht also nicht in erster
Linie darum, politische Inhalte zu ver-
mitteln, sondern darum, zu einer politi-
schen Haltung zu erziehen, die nattir-
lich auch ein bestimmtes politisches
Wissen voraussetzt, vor allem aber die
Bereitschaft, dieses Wissen selbstdndig
und mithilfe der Lehrkréifte zu erwer-
ben. Die im Grundsatzerlass Politische
Bildung von 1978 genannte Trinitdt von
Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen
muss fiir die Unterstufe (Sekundar-
stufe I) aller Schultypen in einer spezifi-
schen Weise akzentuiert werden, um
den altersmdigen Voraussetzungen
der SchiilerInnen gerecht zu werden.
Das bedeutet vor allem

Wissen altersgemdf aufzubereiten

und dabei auch entsprechende Me-

dien einzusetzen (neben Sachtexten
auch einschldgige KJL, Filme ...)

Kreative Methoden einzusetzen, die

ein ganzheitliches Lernen erlauben,

(jugend-)dsthetische Ausdrucksfor-

men

Handlungsorientiert zu arbeiten, also

nicht blof8 zu reflektieren, sondern

auch Méglichkeiten fiir politisches

Handeln, vor allem im Bereich der

Schule oder der Kommune bereit zu

stellen (z.B. Zukunftswerkstétten).

Erst durch eigenes politisches Han-

deln werden die Schiilerinnen die

Ernsthaftigkeit, Leidenschaft und Er-

fahrung gewinnen, die sie fiir die Teil-

nahme am gesellschaftlichen Prozess
brauchen.
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2. Politische Bildung - der Beitrag des
Deutschunterrichts

Das Basisfach Deutschunterricht bie-
tet zahlreiche Bereiche, in denen Poli-
tische Bildung verankert werden kann,
denn:
Deutsch ist Kommunikation: Schii-
lerInnen lernen ihre eigene Meinung
in Rede, Debatte und schriftlichen
Stellungnahmen zu artikulieren, an-
dere Meinungen adédquat zu horen
und zur Kenntnis zu nehmen, sowie
sich im Gesprédch mit anderen zu ge-
meinsamer Aktion zusammenzu-
schlieBen. Der Erwerb von Sozial-
kompetenz und der Erwerb von
Sprachkompetenz gehen Hand in
Hand. Gewaltfreie Kommunikation
ist die Basis fiir das Losen von Kon-
flikten.
Deutsch ist Sprachreflexion — damit
wird das Bewusstsein dafiir ge-
schirft, dass die Gefahr der sprachli-
chen Manipulation immer gegeben
ist, und die Schiilerlnnen lernen,
selbst mit Sprache genau und ver-
antwortungsbewusst umzugehen.
Deutsch ist Medienerziehung — und
damit auch eine kritische Einfiih-
rung in die Massenmedien, um die
politische Rolle der Medien, ihre
Informations- und Meinungsbil-
dungsaufgabe abschitzen zu kén-
nen und Missbrauch durchschauen
zu lernen.
Deutsch ist Lesen — Weltwissen, das
elementar fiir politisches Verstdnd-
nis ist, kann sowohl tiber Literatur
wie {iber Sachtexte erworben wer-
den. Deutsch stellt, im Verbund mit
anderen Fiachern, sicher, dass die
dafiir notwendigen Lesefertigkeiten
vorhanden sind.

Deutsch ist literarisch-dsthetische Bil-
dung und historisch-kulturelle Bil-
dung: Das Besondere an der Beschf-
tigung mit literarischen Texten ist,
dass sie — im Gegensatz zu (poli-
tik)wissenschaftlichen Texten — allen
leicht zugdnglich und verstdndlich
sind. Erzéhlungen und Romane stel-
len konkrete Schicksale dar und spre-
chen nicht nur den Intellekt, sondern
auch die Emotionen an. Literatur ist
dadurch in der Lage, »den ganzen
Menschen zu ergreifen« (Ernst Fi-
scher) und in besonders intensiver
Weise politisches Verstdndnis zu ver-
mitteln.

Deutsch-Kompetenzen sind die Basis
[fiir féicheriibergreifenden Unterricht—
Diskutieren, Schreiben, Lesen, Kom-
munikatives Handeln sind in jedem
Fach und bei jeder Aktivitdt politi-
scher Bildung erforderlich.

3. Die Beitrédge

Das Heft mochte nun Lehrerinnen und
Lehrern Wege zeigen, das Unterrichts-
prinzip »Politische Bildung« im Fach
Deutsch zu implementieren.

Im ersten Teil dieses Themenheftes
werden grundlegende Fragen ange-
sprochen sowie die Bedeutung Politi-
scher Bildung fiir Gesellschaft und
Schule analysiert.

In seinem einleitenden Beitrag geht
Werner Wintersteiner der Frage nach,
was genau unter »Politischer Bildung«
zu verstehen sei und welchen Beitrag
die Schule und insbesondere der
Deutschunterricht leisten konnen. Mit
zahlreichen Beispielen werden seine
Ausfiihrungen untermauert und gleich-
zeitig Anregungen fiir eine praktische
Umsetzung Politischer Bildung im Un-
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terricht geboten. Kathrin Hdmmerle
setzt sich mit (erwarteten) LehrerIn-
nenkompetenzen in der Politischen
Bildung auseinander, und bemaingelt
die weitgehend fehlende Ausbildung
der Lehrpersonen. Sie bietet in weiterer
Folge einen Uberblick tiber Grundbe-
griffe des Wissens tiiber Politik, zeigt
aber auch auf, welche methodischen
Féhigkeiten und Teilkompetenzen er-
worben werden kénnen und sollen. Da-
bei wird man sich kiinftig verstdrkt an
das neu eintwickelte Kompetenzstruk-
tur-Modell halten, das Christoph Kiih-
berger in seinem Beitrag vorstellt. Die
darin aufgelisteten vier Kompetenzen:
Politische Urteilskompetenz — Politi-
sche Handlungskompetenz — Politikbe-
zogene Methodenkompetenz — Politi-
sche Sachkompetenz sollen letztlich
dazu beitragen, dass sich SchiilerInnen
ein reflektiertes Politikbewusstsein an-
eignen. Reinhard Krammer geht in sei-
nem Beitrag auch auf dieses Modell und
insbesondere auf den engen Zusam-
menhang zwischen historischem Ler-
nen, reflektiertem Geschichtsbewusst-
sein und den zu erwerbenden Kompe-
tenzen der Politischen Bildung ein. Die-
ser enge Zusammenhang rechtfertige
eine Anbindung der Politischen Bildung
an das Unterrichtsfach Geschichte, so-
lange es in Osterreich kein eigenes Un-
terrichtsfach ist. Christian Matzka zeigt
Wege auf, wie Politische Bildung Ein-
gang in den schulischen Alltag finden
kann, wobei er zahlreiche Beispiele aus
dem Umfeld der SchiilerInnen bringt,
was ihnen den Zugang zu dieser The-
matik erleichtern soll.

Der zweite Teil dieses Bandes setzt
sich mit Sprache und Medien auseinan-
der. Jennifer Kresitschnig stellt die Er-
gebnisse einer dsterreichweiten Befra-

gung von Schiilerlnnen zum Thema
»Politische Bildung« vor, in der es insbe-
sondere um die Rolle der Medien ge-
gangen ist, denen die Schiilerlnnen
eher unkritisch gegeniiberstehen. Hier
konnte der Deutschunterricht mit Me-
dienkritik, aber auch intensiver Sprach-
kritik ansetzen. Eine ebenso kritische
Auseinandersetzung mit Medien, vor
allem mit den zahlreichen Gewalt ver-
herrlichenden Computerspielen, er-
hofft sich Andreas Wiesinger. Er zeigt
auf, dass die Beschiftigung mit der 6f-
fentlichen Diskussion zu dieser Thema-
tik gut geeignet ist fiir die Diskussion
politischer Fragen. Auf die Entwicklung
von (miindlicher) Kommunikations-
fahigkeit nimmt Herbert Staud Bezug.
Politisches Handeln ist allzu hdufig von
miindlichen Debatten, Diskussionen,
Argumentationen begleitet, die aber
auch politisches Wissen voraussetzen.
Die Entwicklung miindlicher Fertigkei-
ten, aber auch die kritische Auseinan-
dersetzung mit gesprochener Sprache
sind grundlegende Aufgaben des
Deutschunterrichts.

Gut entwickelte sprachanalytische
Féhigkeiten sind natiirlich auch we-
sentliche Voraussetzungen fiir den drit-
ten Bereich unseres Heftes, den Zusam-
menhang zwischen Literatur und Poli-
tik. Stefan Krammer und Sabine Zelger
setzen sich in ihrem Beitrag mit der
Konstruktion von Staat in der Literatur
auseinander. Sie prasentieren zahlrei-
che literarische Impulse, die zu einer
vertieften Beschéftigung mit der The-
matik einladen. Sonja Vucsina ndhert
sich der Politischen Bildung iiber die
Kinder- und Jugendliteratur und zeigt
einen bunten Streifzug durch die Ge-
dankenwelt der Kinder in der Sekun-
darstufe I.
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Im letzten Teil unseres Themenhef-
tes werden verschiedene Beispiele aus
der Unterrichtspraxis vorgestellt.
Christian Schacherreiter stellt den Un-
terrichtsschwerpunkt »Globales Ler-
nen«an einer AHS vor. Globales Lernen
beruht auf einem traditionell humanis-
tischen genauso wie auf einem moder-
nen kulturwissenschaftlichen Ansatz
und bietet neben verstirkter Fremd-
sprachen-Ausbildung auch  wirt-
schafts- und sozialkundliche Inhalte,
beriicksichtigt dariiber hinaus aber
auch ethische und religiose Aspekte.

Siegmund Kastner ldsst nach einer
kurzen Einleitung seine Schiiler zu Wort
kommen, die nach intensiver Beschéfti-
gung mit verschiedenen Bereichen der
Politischen Bildung sowie nach dem
Besuch der Tagung »Politische Bildung
neu denken« ihre Gedanken zum The-
ma darlegen. Eva Holzmann berichtet
von einem Ausflug mit ihrer Schulklasse
in die Demokratie-Werkstatt des Oster-
reichischen Parlaments.

AbschlieBend bietet Friedrich Jans-
hoff in bewdhrter Manier eine dullerst
umfangreiche Zusammenstellung von
75 in Deutschland und Osterreich er-
schienenen Biichern, Horbiichern und
Zeitschriften.

Im Magazinteil kommentiert Danie-
la Rippitsch das (wieder)erwachte In-
teresse an Politischer Bildung, das der
allseits vermuteten Politikverdrossen-
heit entgegensteht. Ursula Esterl bringt
einen Unterrichtsvorschlag fiir den
Einsatz einer Karikatur als Impuls fiir
politisches Lernen.

Fiir das Titelfoto bedanken wir uns beim
Verein VOBIS. Es wurde im Rahmen des
»Osterreichischen Tages des Bleibe-
rechts« (10. Oktober 2008) aufgenom-
men. Zu diesem Anlass wurde in allen
Bundeshauptstddten ein Sesselmeer or-
ganisiert — die Bevolkerung wurde auf-
gerufen, mit einem Sessel an einen zen-
tralen Ort zu kommen, um dort gemein-
sam gegen die Méngel des Fremden-
rechts zu demonstrieren. In Klagenfurt
fand das Sesselmeer am Alten Platz statt,
es beteiligten sich 300 bis 400 Personen
an dieser Aktion.

Wir haben den Bogen unserer Themen
weit gespannt und wiinschen eine anre-
gende, gerne auch aufregende Lektiire!

URsULA ESTERL
WERNER WINTERSTEINER

Mit groBer Trauer haben wir die Nachricht vom Ab-
leben von Univ.Prof. Dr. Wendelin Schmidt-Dengler
vernommen. Er war einer der bedeutendsten Litera-
turwissenschaftler Osterreichs und ein groBer Forde-
rer der Deutschdidaktik.

Einen ausfiihrlichen Nachruf finden Sie auf unserer
Homepage: www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik
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Werner Wintersteiner

»Bleib erschiitterbar — doch widersteh!«
Politische Bildung im Deutschunterricht

Dieser Artikel versteht sich als eine praktische Einfiihrung in politische Bildung im
Deutschunterricht. Er ist deswegen auf zwei Ebenen angelegt: Die Argumentation
dieses Textes wird durch den Einschub von einer Serie von Beispielen und Doku-
menten begleitet und vertieft. Diese Beispiele illustrieren und konkretisieren den
Haupttext und er6ffnen somit einen »Diskurs der Praxis«. Sie sind so gew#hlt, dass
sie sich auch direkt im Unterricht einsetzen lassen, um das Nachdenken tiber Poli-
tik wie tiber Politische Bildung zu stimulieren. Denn zum Bildungsziel des autono-
men politischen Subjekts gehort auch die Idee der Selbstreflexivitidt von Bildung —
die SchiilerInnen reflektieren ihre eigene politische Bewusstwerdung.

1. Was ist politische Bildung?

Zunichst ist festzuhalten, dass es keine unpolitische Bildung gibt. Bildung ist immer

in einem doppelten Sinne politisch:

. Es gibt eine politische Auseinandersetzung um tradierenswerte Inhalte und da-
mit um den schulischen Facherkanon wie um Anteil der sozialen Klassen an der
offentlichen Bildung. Fiir den Streit um Inhalte ist die Geschichte der heil um-
strittenen Einfithrung des Unterrichtsprinzips »Politische Bildung« selbst das

WERNER WINTERSTEINER ist Universitdtsprofessor am Osterreichischen Kompetenzzentrum fiir
Deutschdidaktik und stellvertretender Leiter des Friedenszentrums an der Alpen-Adria-Universitét
Klagenfurt. E-Mail: werner.wintersteiner@uni-klu.ac.at
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beste Beispiel (vgl. Natter 1988). Fiir die Auseinandersetzung um die Frage, wer
wie viel Bildung erhalten soll, ist die Debatte um die »Gesamtschule« symptoma-
tisch, genauso aber auch, welches Recht Kinder mit nicht-deutscher Mutterspra-
che haben, ihre Muttersprache in der Schule zu erlernen.

2. Die politische Dimension des Unterrichts selbst: Bildung in demokratischen Ge-
sellschaften ist politische Bildung mit dem Ziel der Befdhigung zur Teilhabe am
demokratischen Leben. Bildung darf nie blof§ dazu dienen, fiir einen Beruf zu
qualifizieren — auch wenn dieser Aspekt heute sehr stark in den Vordergrund
gertiickt wird —, sondern soll ebenso helfen, seine personlichen Anlagen moglichst
allseitig zu entfalten und jene allgemeinen Féhigkeiten zu erwerben, die einen
Menschen erst zu einem aktiven Mitglied der Gesellschaft machen. Diese Aufga-
be gilt fiir alle Facher und nicht zuletzt fiir die Organisation und Rahmenbedin-
gungen fiir Schule und Unterricht selbst. Sie wird durch die Herausarbeitung des
Bildungswerts jedes einzelnen Faches eingeldst. Anders gesagt: Jede intentionale
politische Bildung baut auf der allgemeinen Bildung auf. Somit ldsst sich zwi-
schen der politisch bildenden Dimension jedes Unterrichtsfaches (politische Bil-
dung im weiten Sinne) und politischer Bildung im engeren Sinne unterscheiden.

Siegfried Bernfeld: »Sisyphos«

In seinem satirischen Essay Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung (1925) lasst Siegfried Bernfeld
einen zynischen Vertreter der Macht iiber das Erziehungswesen rasonieren. Sein ganzes Trachten
geht danach, Erziehung zur Stabilisierung bestehender Klassenverhéltnisse zu nutzen. Damit ge-
lingt Bernfeld eine indirekte, aber umso schirfere Kritik der zeitgenodssischen Bildungsideale, die
er fiir eine Illusion hélt, solange die politischen und 6konomischen Machtverhéltnisse nicht gedn-
dert werden.

»Die soziale Funktion der Erziehung ist die Konservierung der biopsychischen und der sozial6ko-
nomischen, mit ihr der kulturell-geistigen Struktur der Gesellschaft. Nichts als diese Konservie-
rung, diese Fortpflanzung. Was dartiiber hinausweist, ist die Tendenz zur Verewigung der Macht-
verteilung von heute, und damit der psychisch-sozialen Gegebenheiten von heute. Sie ist dem-
nach nicht allein Konservierung im Sinne der Reproduktion des Erreichten, sondern Konservie-
rung im Sinne der Verhinderung eines Neuen. Hier gilt nur eine Einschrdnkung. Die Tendenz ist
der Erziehung beigemengt, die Machtverteilung nicht allein im Status des Heute zu erhalten,
sondern sie zugunsten der erziehenden Macht zu verschieben. Sie ist also auch ideell konservativ,
vom Gesichtspunkt der herrschenden — und also auch erziehenden — Gruppe gesehen.«
(Bernfeld 1973, S. 110)

Politische Bildung im engeren Sinne basiert auf diesem politischen Aspekt der Bil-
dung bzw. des Bildungsdiskurses. Diese intentionale politische Bildung umfasst den
gezielten Unterrichtsprozess, der speziell auf politische Fragen eingeht. Diesen Bil-
dungsprozess gilt es ndher zu bestimmen.

Ziel Politischer Bildung ist nicht Information iiber Politik, auch wenn es natiirlich
nicht ohne griindliches Wissen geht. Das wére viel zu wenig. Es geht vielmehr um
die Entwicklung der Einstellungen, der Fahigkeiten und des Wissens als der Voraus-
setzungen, um selbst politisch aktiv zu werden. Diese Trias ist im »Grundsatzerlass
Politische Bildung« (1978) ausdriicklich festgehalten:
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Bereitschaft zum Handeln
(Politische Handlungsfihigkeit)

Politische
Bildung

=

Schaubild 1: Drei Dimensionen Politischer Bildung (Drei Kompetenzen Politischer Bildung)

Wissen und Kenntnisse
(Politische Urteilsfihigkeit)

Féhigkeiten und Einsichten
(Methodische Fahigkeiten)

Politische Bildung vollzieht sich [...] in drei Bereichen, die einander wechselseitig bedingen:
1. Politische Bildung ist Vermittlung von Wissen und Kenntnissen [...] , 2. Politische Bildung ist
Entwicklung von Fahigkeiten und Einsichten [...], 3. Politische Bildung ist Weckung von Bereit-
schaft zu verantwortungsbewuf$tem Handeln.

In der Sprache des heute gdngigen Kompetenzdiskurses ausgedriickt, ergibt das
eine weitere Trias — ndmlich jene von Urteilsfdhigkeit, Handlungsfahigkeit und Me-
thodischen Fahigkeiten, die in diesem Dreieck in Klammer stehend integriert sind.
Diese Gegeniiberstellung zeigt deutlich, dass die drei Kompetenzen nicht ganz
deckungsgleich sind mit den drei Dimensionen Politischer Bildung, denn die Ur-
teilsfahigkeit baut zwar auf Wissen und Kenntnissen auf, doch die Handlungs-
fahigkeit beruht keineswegs nur auf der Bereitschaft zu handeln, sondern ebenso
auf Kenntnissen wie auf Fahigkeiten. Es wird also weiter notig sein, beide Denk-
modelle zu benutzen, um sich die Gesamtheit der Aufgaben vor Augen zu fiihren,
die Politische Bildung umfasst (vgl. den Beitrag von Kathrin Himmerle in diesem
Heft).

Idealvorstellung der Politischen Bildung ist jedenfalls die/der miindige Biirger/in,
die sich in verschiedenen Formen aktiv am politischen Leben beteiligt. Da man aber
Handlungskompetenzen nicht »auf Vorrat« und als »Trockenschwimmbkurs« erwer-
ben kann, bedeutet dies, dass auch politisches Handeln letztlich nur durch politi-
sches Handeln gelernt werden kann. Diese Einsicht muss didaktische Konsequen-
zen zeitigen: Es geht darum, im Elternhaus, in der Schule, in der Gemeinde, in den
Medien usw. moglichst viele Rdume der Partizipation zu 6ffnen und Jugendliche in
die Entscheidungsprozesse zu involvieren. Dieser Aspekt spielt in den Konzepten
Politischer Bildung bislang eine viel zu geringe Rolle. Er hat aber durch Hartmut von
Hentigs einpridgsame Formel von der »Schule als Polis« eine grof3e Aufwertung er-
fahren.
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Schule als Polis

Die in den letzten Jahren viel beachtete und urspriinglich von Hartmut von Hentig in den 1990er-
Jahren geprégte Formel der »Schule als Polis« bezeichnet einen pddagogischen Entwurf schuli-
scher Demokratie, in der alle Schiiler/innen (dhnlich wie einst die freien Biirger der antiken atti-
schen Polis zu deren demokratischer Bliitezeit) moglichst vielfiltige Gelegenheiten erhalten sol-
len, ihr Leben und Lernen als gemeinsam und selbstbestimmt gestaltbare Sache zu erfahren. An-
kniipfend an John Deweys Idee der Schule als einer »embryonic society« versteht von Hentig die
von ihm geforderte »neue Schule« als politisches Gemeinwesen, in dem man »im Kleinen die Ver-
sprechungen und Schwierigkeiten der grofen res publica erfahrt, sich und seine Ideen erprobt
und die wichtigsten Tétigkeiten tibt [...].«

Damit verspricht die Konzeption der Polis einen wesentlichen Beitrag zur Schaffung einer demo-
kratischen Schulkultur und zur Entwicklung demokratischer Kompetenzen zu leisten. Allerdings
liefert von Hentig mit seiner Idee der Schule als Polis weniger ein starres Modell als vielmehr eine
anregende, leitbildartige Metapher, die sich praktisch auf unterschiedliche Weise umsetzen lasst.
(Demokratie-Baustein, S. 1)

Die Grenzen Politischer Bildung sind die Grenzen der Politik. In einer Welt der sys-
tematischen Entpolitisierung, in einer Welt des »Verlusts des Politischen« (Bauman
2000), ist es kein leichtes Unterfangen, fiir Politik zu werben. In einer Zeit, in der es
fraglich geworden ist, ob selbst das Handeln der Politik noch die gewiinschten
Effekte zeitigen kann, ist es problematisch, zu politischem Handeln zu erziehen.
Denn, wie Zygmunt Bauman sehr treffend formuliert, »Das auffélligste Merkmal ge-
genwdrtiger Politik ist ihre Bedeutungslosigkeit.« (Bauman 2000, S. 11) Aus einer
entpolitisierten Politik wird der Spektakel als Surrogat von gesellschaftlichem Han-
deln, oder — wie es ein Kolumnist nennt — das »Blenden«.

Glosse von dag: Glaubwiirdig blenden

Keiner verlangt (mehr), dass ein Politiker ehrlich ist. Er muss nur das gute Gesicht zu der passen-
den Partei mit der richtigen Idee zum geeigneten Zeitpunkt fiir das notwendige Versprechen ha-
ben, dass alles besser wird.

Uber Alfred Gusenbauer behauptet man jetzt gern, er sei zu ehrlich gewesen, insofern, als er es
sich bald anmerken lieB, dass er nur das gute Gesicht zu der passenden Partei mit der richtigen
Idee zum geeigneten Zeitpunkt fiir das notwendige Versprechen hatte, dass alles besser werden
wiirde — dass er aber leichtfertig zugab, ja dass er zuletzt sogar 6ffentlich darunter litt, dass nichts
besser wurde, weil dies auch gar nicht in seiner Macht stand. Er war ja nur eine Werbefigur.

Wir aber vertrauen der Meinungsforschung. Wir wollen ein gutes Gesicht zu der passenden Partei
mit der richtigen Idee zum geeigneten Zeitpunkt fiir das notwendige Versprechen, dass alles besser
wird — und wird es nicht besser, wovon auszugehen ist, dann soll er das gefélligst fiir sich behalten
und uns nicht damit quélen. Nein, wir sind nicht politikverdrossen. Im Gegenteil: Wir haben den
sportlichen Ehrgeiz, den glaubwiirdigsten Blender zu wéhlen. (Der Standard, 15.9.2008, S. 1)

Alle Umfragen und Untersuchungen (z.B. die reprédsentative Shell-Studie in Deutsch-
land) zeigen, dass die Jugend — selbst wenn man ihr Politikverdrossenheit attestiert —
zwar wenig von der im Amt befindlichen politischen Klasse hilt bzw. dem Geschéft
des Politischen misstrauisch gegeniibersteht, sich fiir einzelne politische Fragen
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aber sehr wohl erwdrmen und sogar erhitzen ldsst.1 Ankniipfungspunkte sind die
»Rohstoffe des Politischen«, wie Oskar Negt sie genannt hat, zum Beispiel dringende
und konkrete Fragen, also zum Beispiel nicht »Umweltschutz«, sondern Verhinde-
rung der Zerstérung eines nahe gelegenen Waldchens, nicht »Pazifismus« im Allge-
meinen, sondern der Protest gegen die US-Invasion des Iraks 2003 (viele Demonstra-
tionen fanden nicht nur unter starker Jugendbeteiligung statt, sondern wurden sogar
von Jugendlichen organisiert), nicht Anti-Rassismus, sondern Engagement fiir Mit-
schiilerInnen, die abgeschoben werden sollen usw. Der Begriff »Rohstoffe« ist in die-
sem Fall sehr treffend, denn diese spontane Parteinahme ist noch nicht »politisiert,
d.h. sie begreift sich selbst noch nicht als Bestandteil eines langfristigen politischen
Handelns. Aufgabe Politischer Bildung ist es, dieses Interesse an Einzelfragen zu nut-
zen, um daran ankniipfend die SchiilerInnen zu befdhigen, schrittweise in gréferen
politischen Zusammenhéngen zu denken — und damit auch in Distanz zu sich selbst
zu kommen. Somit ist Politische Bildung auch Personlichkeitsbildung und Selbstbil-
dung. Denn der Mensch ist — im Gegensatz zu einer weitverbreiten Meinung — kein
»zoon politikon, das Politisch-Sein ist keine natiirliche Ausstattung der Gattung,
sondern eine erworbene, auf Einsicht wie auf Erlebnis und Emotion beruhende Hal-
tung. Das Politische ist nicht im (als einzelnen gedachten) Menschen, sondern spielt
sich zwischen den Menschen ab (vgl. Arendt 1993, S. 11). Es ist eine kulturelle Errun-
genschaft, die sich jede und jeder Einzelne, jede neue Generation, neu erwerben
muss. Dazu kommt der Schule eine bedeutende, wenn auch keine ausschliefliche
Rolle zu. Eine internationale Vergleichsstudie von acht europdischen Landern iiber
die politische Beteiligung der Jugendlichen kommt zum Schluss, dass die politische
Aktivitdt der Jugendlichen in der Schule mit ihrer Aktivitdt auf3erhalb der Schule bzw.
nach Abschluss der Schule positiv korreliert. Wortlich heilst es: »Die strukturellen
Moglichkeiten fiir Partizipation in den Schulen férdern politische Partizipation, auch
wenn sie von Land zu Land unterschiedlich sind.« (SORA 2005, S. 246, eigene Uber-
setzung)

Die folgenden aktuellen Auferungen von dsterreichischen Jugendlichen zur Definition des Politi-
schen zeigen sowohl die Skepsis und das Misstrauen als auch die Bereitschaft zu eigenem Enga-
gement. Jugend-Blogs: Was ist politisch? (www.entscheidend-bist-du.at/neu/?pg=textblog&w=detail
&id=14 - Zugriff: 19.9.2008)

PoliTISCH 17.06.2008 14:50
AM BG BLUMENSTRASSE / BREGENZ: PoliTISCH am 13.6.2008
. alles was nicht der Wahrheit entspricht. (Marina, 18 Jahre)
... alles was mit Politik zu tun hat. (Anastasia, 16 Jahre)
... Ein zu groRes Thema, um das mit Stichworten aufzuschreiben. (Christine, 15 Jahre)

1 »Jugendliche heute haben ein hohes Mall an Bewusstsein fiir die grofen Themen der Gesell-
schaft. Vom demografischen Wandel iiber Probleme am Arbeitsmarkt bis hin zu ihren eigenen Zu-
kunftsperspektiven: Jugendliche stellen sich den Herausforderungen. Was auch auf sie zukommt —
sie suchen eine Losung.« (www.shell.com/homelcontent/de-de/society_environment/shell_youth_
study/dir_shell_youth_study.html, Zugriff: 26.9.2008).
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... Alles was mit Politik zu tun hat. (Maltem, 16 Jahre)

. die Regierung. (JugendlicheR)

. eine Sache der besseren Eigenvermarktung. (Alexander, 16 Jahre)

. Engagement, Information und Entscheidung von regionalen und iiberregionalen Themen.
(Max, 16 Jahre)

. etwas Widerspriichliches. (Serpil, 17 Jahre)

. leere Versprechungen. (Simon, 17 Jahre)

. viele nicht ausfiihrbare Versprechungen. (Stefan, 16 Jahre)

. der Uberbegriff fiir alle Bestimmungen eines Staates. (Peter, 18 Jahre)

. diskutieren tiber grofSteils uns betreffende Sachen, die wir besser entscheiden wiirden.
(Henry, 17 Jahre)

Eine wesentliche Verdnderung, die das Geschift der Politischen Bildung ebenfalls
stark beeinflusst, ist die Globalisierung, das Zusammenwachsen der Weltgesell-
schaft. Politische Bildung muss angesichts dessen zur kosmopolitischen Bildung wer-
den, ein Aspekt, der international bereits breit diskutiert wird, bei uns aber noch viel
zu wenig Beachtung findet (vgl. Osler/Starkey 2005). Globales Lernen, das Leben im
Bewusstsein vom gemeinsamen »Heimatland Erde«, und Politische Bildung wachsen
zusammen. Im Englischen ist dafiir der Begriff Global Citizenship bereits gebréuch-
lich (vgl. ebd.). Das bedeutet, dass Politische Bildung die transnationale und globale
Dimension der Partizipation der BiirgerInnen und der Jugend sichtbar machen muss
—auch wenn diese erst in den Anfangen steckt. Gerade der Deutschunterricht kann
dafiir, wie noch zu zeigen sein wird, eine grof3e Rolle spielen.

Edgar Morin: Heimatland Erde

Die irdische Schicksalsgemeinschaft

Ein Planet als Heimat? ja, denn solcherart sind wir im Kosmos verwurzelt.

Wir wissen jetzt, daf§ der kleine, verlorene Planet mehr ist als nur ein gemeinsamer Ort fiir alle
Menschen, er ist unser Haus, unser home, unsere Heimat, unser Mutter- und Vaterland, unser Hei-
matland Erde. Wir haben gelernt, daf wir in den Sonnen zu Rauch oder im Weltraum fiir immer
eingefroren wiirden. Gewil§ kdnnten wir die Erde verlassen, reisen, andere Welten kolonisieren.
Doch sind jene entweder zu heif§ oder zu kalt, und sie kennen kein Leben. Hier, bei uns, haben wir
unsere Pflanzen, unsere Tiere, unsere Toten, unser Leben, unsere Kinder. Wir miissen unser Hei-
matland Erde bewahren, wir miissen es retten.

Die irdische »Schicksalsgemeinschaft« wird uns somit in ihrer ganzen Tiefe, ihrer Weite, ihrer Ak-
tualitdt bewul3t. Alle Menschen teilen das Schicksal des Untergangs. Alle Menschen leben im Gar-
ten, der allem Leben gemein ist, sie wohnen in dem Haus, das der gesamten Menschheit gehort.
Alle Menschen nehmen teil am gemeinsamen Abenteuer der planetaren Ara. Alle Menschen sind
vom nuklearen und vom 6kologischen Tod bedroht. Alle Menschen sind in der agoniehaften Situa-
tion der Jahrtausendwende gefangen.

Wir diirfen die menschliche Solidaritédt nicht auf ein illusorisches irdisches Heil, sondern miissen
sie auf das BewuRtsein unserers Verlorenseins griinden, auf das Bewuf3tsein unserer Zugehorigkeit
zum gemeinsamen Komplex der planetarischen Ara, auf das BewuRtsein unserer gemeinsamen
Probleme von Leben oder Tod, auf das BewuR3tsein von der Agonie unserer Jahrtausendwende.
Das Bewultwerden der irdischen Schicksalsgemeinschaft muf zum Schliisselereignis des Jahrtau-
sends werden: Wir sind diesem Planeten solidarisch, unser Leben ist an sein Leben gebunden. Wir
miissen ihn in einem funktionsfdhigen Zustand erhalten, oder wir miissen (vorzeitig) sterben.
Die Erdenbiirgerschaft anzunehmen heil3t, unsere Schicksalsgemeinschaft zu akzeptieren.
(Morin 1999, S. 201f1.)
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2. Die politische Dimension des Deutschunterrichts

Seit seiner Einfithrung in den schulischen Facherkanon zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts ist der Deutschunterricht ein politisches Fach par excellence. Er wurde
zundchst als Grundpfeiler nationaler Bildung gedacht: Durch das Erlernen der deut-
schen Sprache und das Studium der deutschen Literatur sollte die Jugend, die gro@3-
teils ein eher regionales Bewusstsein hatte (Preuf3in, Bayer, Tirolerin usw.), dazu ge-
bracht werden, sich mit der deutschen Nation als ganzer zu identifizieren und somit
das politische Projekt »Nationalstaat Deutschland« beférdern. Als die grofldeutsche
Losung scheiterte, musste die Liebe zum »angestammten Herrscherhaus« der Habs-
burger, mit einer leicht multikulturellen Note, ebenfalls via Sprache und Literatur,
den sozialen Kitt fiir die staatliche Einheit abgeben. Nach dem Zweiten Weltkrieg, be-
sonders im Gefolge der 1968er Bewegung, wurde hingegen der Aspekt der personli-
chen Emanzipation und demokratischen Partizipation durch sprachliche Bildung in
den Mittelpunkt des Deutschunterrichts geriickt. Die Tatsache, dass die Studenten-
bewegung sich besonders auf Germanistik und Deutschdidaktik stiitzte, fiihrte seit
den 1970er Jahren zu einer Reihe von Reformen des Deutschunterrichts, zu neuen
Schulbiichern und etwas spéter auch zu aktualisierten Lehrpldnen und prédgt wohl
bis heute stédrker als in manch anderen Fachern den Habitus vieler DeutschlehrerIn-
nen. Diese Neuorientierung der politischen Rolle des Deutschunterrichts wurde tref-
fend mit dem Slogan »lernziel: kommunikation« (z.B. Beyer/Kreuder 1975) erfasst.
Kern der politischen Dimension des Deutschunterrichts ist somit seine Rolle als
sprachliche Sozialisationsinstanz. Sprachunterricht schult die Beherrschung jenes
»Mediumss, das die Voraussetzung fiir alle politische Teilhabe, ja alle Politik ist. Der
Deutschdidaktiker Wolfgang Steinig hat das sehr pragnant so formuliert:

Was konnte grundlegender und wichtiger sein, als die Mitglieder von literalen und demokra-
tischen Gesellschaften umfassend und effektiv auf den Umgang mit schriftlichen Texten vor-
zubereiten und dieses Bemiihen um Schriftlichkeit wissenschaftlich zu erforschen? Die an der
Schriftlichkeit orientierte Kommunikation ist der Kitt, der literale Gesellschaften zusammen-
halt. Sie miissten ein starkes Interesse daran haben, dass dieser Kitt nicht briichig wird und dass
moglichst alle Mitglieder selbstbestimmt als verantwortliche Biirger an dieser Kommunikation
partizipieren konnen. Die eigensprachliche Didaktik, in deutschsprachigen Ldndern die
Deutschdidaktik, hat sich als Wissenschaft die Aufgabe gestellt, diese Kommunikation zu unter-
suchen und Wege zu erkunden, wie Lerner, in erster Linie Kinder und Jugendliche, aber auch Er-
wachsene (Analphabeten oder Immigranten), moglichst effektiv und umfassend in eine literale
Gesellschaft hineinwachsen konnen. (Steinig 2004, S. 31)

Wie sieht nun dieser »Kitt« konkret aus? Kern der Bildungsidee im Deutschunterricht
ist sprachliche Bildung. Sie ist die Voraussetzung fiir die zu vermittelnden Féhig-
keiten, Kenntnisse und Einstellungen. Sie vereinigt die drei Dimensionen, die die
Herausbildung selbstdndiger und selbstreflexiv handelnder Persénlichkeiten be-
stimmen: Soziale Kompetenz, Asthetische Bildung und Politische Bildung (vgl.
Schrodt u.a. 2002, S. 24f.). Sprachliche Bildung hat eine politische und kiinstlerische
Dimension, literarische Texte sind Sprachkunstwerke und »politische« Dokumente
zugleich, wédhrend Politische Bildung ohne Sprache nicht denkbar ist und sich spe-
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Schaubild 2: Sprachliche Bildung
Dimensionen des
Deutschunterrichts Asthetische Bildung
Personlich-
keitsbildung
Politische Bildung Soziale Kompetenz

ziell im Deutschunterricht auch auf die »Parallelaktion« Literatur stiitzen kann.
Paulo Freire (1981) hat diesen Sachverhalt sehr schon in einem Buchtitel zusammen-
gefasst: Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler.

Die Formel »Sprache als soziales Handeln« wurde in den 1970er Jahren zum Motto des in-
novativen Schulbuch-Projekts »unter der oberfliche« (udo):

»Der Deutschunterricht mull Heranwachsenden helfen, sich in ihrer Welt, in ihrer absehbaren
Zukunft zurechtzufinden, in Miindigkeit und selbstandiger Lebensfiihrung. Weil Sprachliches in
vielen Erscheinungsformen unser Leben, unsere Empfindungen, unser Weltbild tagtéglich beein-
fluBt, mull der Sprachunterricht der Muttersprache Heranwachsenden helfen, schablonenhaftes
Sprechen, Schreiben, Denken, Wahrnehmen zu iiberwinden. Denn wer nur tiber schablonenhaf-
te Sprachformen verfiigt, bleibt unmiindig und lernt nicht, einen eigenen Standort zu finden, zu
begriinden und zu behaupten. [/] Man kann dieses Sprechen, Schreiben, Lesen, das Heranwach-
senden zur Miindigkeit helfen soll, nicht an einer abstrakten, von Lebenszusammenhéngen los-
gelosten Sprache lernen. Mit dem Sprechenlernen, Lesenlernen, Schreibenlernen wird es bei die-
ser Zielsetzung immer dann ernst, wenn es mit den Problemen und Moglichkeiten ernst ist, um
die es beim Sprechen, Lesen, Schreiben geht. »(Rumpf, Festrede zur Er6ffnung 1997, S. 8)

Dieser Gedanke soll nun fiir einige wichtige Bereiche des Deutschunterrichts entfal-
tet werden, nicht nur fiir den Sprachunterricht selbst. Dabei muss wohl eine gewis-
se Korrektur der Aufmerksamkeitsrichtung vorgenommen werden. Fiir die Anliegen
der Politischen Bildung gentigt es nicht, die Notwendigkeit von Sprachkritik zu be-
tonen. Das setzt ndmlich die verstdndigen LeserInnen voraus, die es erst zu schaffen
gilt. Wie nicht zuletzt die PISA-Ergebnisse zeigen, geht es zundchst einmal darum,
sich stédrker auf die basalen Voraussetzungen zu konzentrieren, die politische Teilha-
be erst ermdglichen: die Grundfertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen (inkl. das »Le-
sen« von Medien wie Filmen und TV) und Schreiben (in allen medialen Kontexten).
Aber gleich sollte diese Arbeit an den Grundfertigkeiten inhaltlich mit politischen
Fragen verbunden werden — im Deutschunterricht wie in den anderen Fachern.

3. Sprache als soziales Handeln

Deutsch ist Kommunikation: Gewaltfreie Kommunikation ist die Basis fiir einen
transformativen Umgang mit Konflikten, wie er fiir demokratische Politik charakte-
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ristisch ist. Seine eigene Meinung in Rede, Debatte und schriftlichen Stellungnah-
men artikulieren lernen, andere Meinungen addquat zu horen und zur Kenntnis zu
nehmen, sowie sich im Gesprach mit anderen zu gemeinsamer Aktion zusammen-
zuschlieBen — das sind die Grundaufgaben des Deutschunterrichts, die fiir jede po-
litische Aktivitdt die Grundlage sind. Anders gesagt: Der Erwerb von Sozialkompe-
tenz und der Erwerb von Sprachkompetenz miissen Hand in Hand gehen. Seine In-
teressen erkennen und »solidarischg, also verantwortungsbewusst durchsetzen zu
lernen ist eine sprachliche und eine politische Aufgabe.

Diese sprachliche Kommunikation findet heute unter den Bedingungen gesell-
schaftlicher Mehrsprachigkeit statt. Damit wird nicht nur der Kommunikationsvor-
gang komplexer, sondern es treten auch einige sprachenpolitische Fragen in den
Vordergrund: Es geht um das Erlernen der Staatssprache Deutsch und gleichzeitig
um die Kritik an ihrem Monopol. Diese Fragen betreffen also einerseits die Schule
direkt und die Antworten darauf bestimmen auch, welche Bedingungen der
Deutschunterricht vorfindet. Andrerseits konnen sie aber auch Thema eines politi-
schen Deutschunterrichts werden: Language Awareness hat auch eine politische Di-
mension. In welchen Sprachen darf man in der Offentlichkeit sprechen, in welchen
nicht? Welche Sprachen haben ein groes Prestige, welche gelten als »weniger wert-
voll«? Welche Sprachen werden in der Schule gelehrt, welche nicht? Wie sieht es mit
den sprachlichen Menschenrechten aus?

Diese Diskussion bewegt sich bereits auf einer Metaebene — auf der Ebene des
Nachdenkens iiber Sprache, Sprachverwendung und Sprachregulierung. Eine zen-
trale Aufgabe der Sprachreflexion ist das Verstehen von Rede- und Kommunikati-
onsabsichten, im Schriftlichen wie im Miindlichen, um das Bewusstsein fiir sprach-
liche Manipulationen zu schérfen, und um zu lernen, selbst mit Sprache prézise und
verantwortungsbewusst umzugehen. Da die politische Debatte heute vorwiegend
eine mediale Debatte ist, verbindet sich Sprachreflexion mit Medienreflexion. Denn
nun kommt noch eine weitere Meta-Ebene hinzu: Die mediale Darstellung politi-
scher Diskurse muss selbst Gegenstand kritischer Beobachtung werden.

friedrich achleitner: wirtschaftsfliichtlinge

Achleitners Text ist ein gutes Beispiel fiir eine (literarische) Sprachkritik, indem er den Bedeu-
tungsgehalt eines politischen Schliisselwortes dekonstruiert. Dass dieser literarische Text im Me-
dium einer Tageszeitung publiziert wird, macht ihn selbst zu einem Bestandteil der politischen
Debatte.

»kein wunder, dass die welt nur aus verbrechern besteht. alles wirtschaftsfliichtlinge. 250.000 bur-
genldnder in chicago, nur wirtschaftsfliichtlinge. halb irland in der neuen welt. der ganze eu-
ropdische ruf}, das arbeitsscheue gesindel ist gott sei dank ausgewandert. die tiroler und die vor-
arlberger bergbauern verkauften ihre kinder in den allgdu, diese verbrecher, alles wirtschafts-
fliichtlinge. von den sizilianern gar nicht zu reden. na, und die schwarzen? die ersaufen lieber, be-
vor sie daheim bleiben, diese faulenzer. sag mir jetzt nicht, dass halb wien einst von wirtschafts-
flichtlingen aufgebaut wurde, sag nicht, dass die slowakischen ammen unsere tiichtigen ur-
groflvdter aufgepapperlt haben, sag nicht, dass wir die kultur, mit der wir protzen und nicht
schlecht leben, auch den verlausten immigranten aus dem osten verdanken oder dass wir die
zweithunderttausend tschechen und ziegelb6hm gebraucht hitten, die seit jahrzehnten in den
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regierungen sitzen. wo'st hinschaust nur kriminelle, taugenichtse, arbeitsscheues gesindel. die
sollen sich schleichen und ihre hiitten herrichten, statt auf unseren baustellen herumzusandeln.
zuerst kommens, um uns den arsch zu wischen und dann wollns dableim, dass sie sich vielleicht
einmal von anderen den arsch wischen lassen konnen. so weit kommts noch«

(Der Standard,12./13.1.2008, S. 38)

4. Literarische Bildung als Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs

Wie erwdhnt, hat auch die (literar-)dsthetische Bildung des Deutschunterrichts eine
politische Dimension. Das Besondere an der Literatur ist ihre relativ leichte Zugidng-
lichkeit. Im Gegensatz zu politik- oder sozialwissenschaftlichen Texten ist sie allen
leicht zugédnglich und verstdndlich. Denn Erzéhlungen und Romane stellen konkrete
Schicksale dar und sprechen nicht nur den Intellekt, sondern auch die Emotionen
an. Literatur kann dadurch »den ganzen Menschen [...] ergreifen« (Ernst Fischer)
und in besonders intensiver Weise politisches Verstdndnis vermitteln.

Oft wurde Literatur als schéner Schein oder als Fluchtwelt vor der Wirklichkeit
aufgefasst. Man kann sie aber auch als Gegenwelt, als Laboratorium der Zukunft
einer anderen Welt nutzen. Literatur dient der »Desautomatisierung« unserer Wahr-
nehmung und damit als kritische Gegeninstanz zu herrschenden Auffassungen in
der Gesellschaft. Pointiert gesagt: Die dsthetische Wahrnehmung der Wirklichkeit,
die sich tiber die Selbstverstdandlichkeiten des Niitzlichkeitsdenkens hinwegsetzt, ist
ein Gegenmittel gegen die 6ffentliche (medial geférderte) Anédsthesie. Wir sehen Tat-
sachen, die uns sonst nicht bewusst werden. (Der kleine Text von Friedrich Achleit-
ner mag auch dafiir als Beispiel dienen.)

Literatur und Literaturunterricht sind deswegen —heute noch —immer wieder ein
Argernis und Skandalon. Man denke an Thomas Bernhard, an Elfriede Jelinek, an
den »Fall Agnes Larcher« wegen kritischer Literatur im Unterricht, an die parlamen-
tarischen Anfragen wegen des Lesebuchs Lebendige Sprache und manche andere
(vgl. Kissling 1988). Dabei ist die relative Bedeutungslosigkeit von Literatur ihre po-
litische Chance —ihre Produktion kostet wenig (im Vergleich zu Film und Fernsehen)
und bringt wenig Gewinn. Deswegen wird sie meist unabhéingig von grof3en Interes-
sengruppen hergestellt und erlaubt somit einen weniger breiten, dafiir aber offene-
ren und kritischeren Diskurs als die oft wirtschaftlich oder politisch beeinflussten
oder gar gelenkten Massenmedien.

Eine weitere politische Dimension des Literaturunterrichts ist die historisch-kul-
turelle Bildung. Die Beschiftigung mit der Literaturgeschichte als Sozialgeschichte
kann der an der Tagesaktualitdt orientierten Politischen Bildung erst die notwendi-
ge Tiefendimension verleihen. Somit befdhigt Literaturunterricht die Schiilerlnnen
zur Teilhabe am kulturell-politischen Diskurs.

Das Gedicht von Rose Ausldnder zeigt noch tiefere Dimensionen der gesellschaft-
lichen Teilhabe auf als die unmittelbare politische Beteiligung. Die historische Di-
mension, das Eingebundensein in transgenerationale Diskurse, ebenso wie das
Kreatiirliche des Menschen, die Abhédngigkeit des Menschen von seiner natiirlichen
Umwelt.
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Rose Auslidnder: Teilhaben

Mit neuen Gedanken
alt werden

Jung bleiben
an uralten Gedanken

Teilhaben
am unsterblichen Leben
unsterblichen Sterben

Diese beiden im Gedicht angesprochenen Dimensionen weisen zwar deutlich tiber
das Politische hinaus, sind aber zugleich seine Grundlage und sein Mal3stab. Zu-
gleich ist das Gedicht selbst das, was es beschreibt, eine Form der Teilhabe, Teilhabe
an einem literarischen Diskurs ebenso wie die Teilhabe am Diskurs iiber die Teilha-
be in den genannten Bereichen.

5. Ausblick: Politische Bildung ist politisches Handeln

Man wiirde das Wesen der Politischen Bildung verfehlen, wenn man die Handlungs-
dimension nicht beriicksichtigte. Gerade dafiir ist Literatur das Medium und das
Modell. Sie ist ein Medium, insofern die Rezeption von Romanen, Gedichten oder
Theaterstiicken zu politischem Urteil befdhigen kann, oft auch ohne den »Umweg«
eines wissenschaftlichen Studiums von Sachverhalten. Und sie ist Modell insofern,
als Literatur ja selbst politisches Handeln ist, oder zumindest sein kann — ebenso wie
Politische Bildung kein Lernen fiir spéter ist, sondern im Idealfall politische Aktivitét
bedeutet. Obwohl ironischerweise gerade in politisch aktiven Zeiten, wie zum Bei-
spiel in der 1968er Bewegung, die gesellschaftliche Rolle der Literatur bestritten und
zu »direkter Aktion« aufgerufen wurde, erweist sich Literatur (nicht nur) in Um-
bruchzeiten als Katalysator von Verdnderungen. Der Prager Frithling zum Beispiel
begann mit einer Neubewertung von Franz Kafka, die Protestsongs eines Woody
Guthrie begleiteten die Biirgerrechts- und Anti-Vietnamkriegsbewegung, manche
Gedichte von Erich Fried sind damals zu direkten politischen Losungen geworden:
»Wer will, dass die Welt so bleibt, wie sie ist, will nicht, dass sie bleibt«. Literatur wen-
det sich an alle, aber eben dadurch, dass sie sich an jede(n) Einzelnen wendet, sie
wirkt politisch, gerade deswegen, weil sie nicht politisch isz, aber ihre Rezeption po-
litisches Denken fordern kann. Literarische Texte sind eine oft totgesagte, aber im-
mer neu auflebende Form des Widerstands, der nicht Gewalt ausldst, sondern Er-
kenntnis. Sie ist ohnméchtig, wenn es darum geht, soziale Gruppen, politische Klas-
sen oder Staaten zu einem bestimmten Handeln zu zwingen. Sie ist dullerst wir-
kungsmaichtig, wenn der oder die Einzelne sich auf ihr Wort einldsst und damit eine
Verantwortung iibernimmt, »als ob das ganze Geb4dude der Schopfung auf meinen
Schultern ruhte« (Lévinas 1983, S. 224). Literatur bietet keine Handlungsmoglich-
keiten an, aber sie stellt Fragen, und wenn wir uns auf sie einlassen, erkennen wir:
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»Die Einzigkeit des Ich liegt in der Tatsache, dall niemand an meiner Stelle antwor-
ten kann [...].« (Lévinas 1983, S. 224) Wie sie das tut, dafiir gibt es unendlich viele
Beispiele. Ein einziges soll hier stellvertretend den Abschluss machen. Die Formel
ist ebenso einfach wie paradox — und 6ffnet gerade deswegen einen weiten Denk-
raum: Bleib erschiitterbar — doch widersteh! (Rithmkorf 1984, S. 5)

Wer geduckt steht, will auch andre biegen.
(Sorgen brauchst du dir nicht selber zuzufiigen;
Alles, was gefiirchtet wird, wird wahr!)

Bleib erschiitterbar.

Bleib erschiitterbar — doch widersteh.
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Kathrin Himmerle

Lehrerkompetenzen in der
Politischen Bildung heute

Mit der Politik ist es so dhnlich wie mit dem FuBball: Wenn in Osterreich dariiber
diskutiert wird, sitzen rund 8 Millionen Expert/innen am Tisch. Jede/r an Politik In-
teressierte fiihlt sich kompetent iiber Politik zu reden, vor allem wenn sie oder er re-
gelmillig Zeitung liest und so das politische Tagesgeschehen verfolgt. Ist das wirk-
lich so? Ist Interesse an Politik eine ausreichende Qualifikation fiir das Verstehen
und in weiterer Folge fiir das Vermitteln von Politik?

Zumindest der dsterreichische Gesetzgeber schien von dieser Grundannahme
ausgegangen zu sein, als er Politische Bildung an den Schulen einfiihrte, ohne eine
dementsprechende Lehrer/innenausbildung zu schaffen. Nun unterrichten Leh-
rende ohne Ausbildung einen Unterrichtsgegenstand.! Diese unbefriedigende (Aus-
bildungs-)Situation hat historische Wurzeln. Im Gegensatz zu Deutschland wurden
im Osterreichischen Schulsystem von den Alliierten keine Mafnahmen zur re-
education gesetzt, da Osterreich als ein Opfer des aggressiven Hitler-Deutschlands
galt. Diese Sichtweise spielt eine entscheidende Rolle bei der verspéteten Imple-
mentierung der Politischen Bildung, aber auch der Politikwissenschaft (vgl. Him-
merle 2007). Politische Bildung wurde als nicht notwendig fiir die Resozialisierung
und fiir die Starkung der Demokratie angesehen, und bald {ibernahmen die Par-
teien wieder ihre beherrschende Rolle in der politischen Sozialisation der dster-

KaruriN HAMMERLE ist Politik- und Rechtswissenschafterin am Zentrum fiir Friedensforschung und
Friedenspéddagogik der Universitidt Klagenfurt und lehrt an der FH Technikum Kérnten sowie an der
Padagogischen Hochschule. Ihre Schwerpunkte: Politische Bildung, Demokratieforschung, Par-
tizipation, Verfassungsrecht und Wahlrecht. E-Mail: kathrin.stainer-haemmerle@uni-klu.ac.at

1 Siehe exemplarisch die Kritik von Filzmaier 2006, S. 48.
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reichischen Bevolkerung. Politische Bildung geriet ebenso rasch unter ihren Ein-
fluss und fiir weite Teile der Bevolkerung somit unter den Verdacht der Ideologisie-
rung oder gar Indoktrination (vgl. Filzmaier/Ingruber 2001).
In Deutschland hingegen gelang es bereits in den 1970er Jahren, einen Grundkon-
sens fiir die schulische Politische Bildung zu finden, der auf drei Grundsétzen ful3t:
Dem Uberwidltigungsverbot zufolge diirfen Lehrer/innen ihre Meinung den
Schiiler/innen nicht aufzwingen.
Aufgrund des Kontroversititsgebotes miissen in Offentlichkeit und Wissenschaft
kontrovers diskutierte Sachverhalte auch im Unterricht kontrovers behandelt
werden.
Und schlieBlich gilt das Prinzip der Schiilerorientierung. Der Schiiler/die Schiile-
rin sollte in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und die eigene In-
teressenlage zu analysieren und nach Wegen zu suchen, die vorgefundene politi-
sche Lage im Sinne der eigenen Interessen zu beeinflussen.2

In Osterreich war der Weg zu einem #dhnlichen Minimalkonsens wesentlich miihe-
voller, gelang aber schlieBlich mit dem Grundsatzerlass Politische Bildung in den
Schulen.3

1. Besonderheiten der Politischen Bildung

Was unterscheidet — abseits der bereits kritisierten fehlenden Ausbildung — Politik-
unterricht von anderen Unterrichtsgegenstdnden? Zum Beispiel das bereits vorhan-
dene vermeintliche Expertenwissen, wie in der Einleitung erwdhnt. Eine Grundvor-
aussetzung fiir Lerneffekte im politischen Unterricht ist die Differenzierung zwi-
schen dem politischen Alltagsverstdndnis und einer reflektierten Vermittlung von
politischen Begriffen und Inhalten. So zeigt allein die Definition des Begriffs »Poli-
tik« zahlreiche Sichtweisen und Urteile iiber Politik auf, die an Schulen auf sehr en-
gem Raum im Klassenzimmer aufeinanderprallen. Die Schule ist nicht die erste po-
litische Sozialisationsinstanz. Die Schiiler/innen kommen meist mit einem vorge-
prégten Politikbild und -verstdndnis aus dem Elternhaus, und so ist es eine Aufgabe
der Lehrenden, dieses Bild zu erkennen und in Beziehung zu den anderen zu stellen.
Dazu ist es aber erforderlich, dass Lehrende diese Reflexions- und Strukturierungs-
fahigkeit abseits ihres eigenen politischen Alltagsverstindnisses im Rahmen einer
addquaten Ausbildung erlernen. So kann Politik nach einer aktuellen Interpretation
beispielsweise Folgendes darstellen:

2 Beutelsbacher Konsens, abrufbar unter: http://www.lpb-bw.de/beutelsbacher_konsens.php [Zu-
griff: 9.7.2008]. Zu seiner aktuellen Bedeutung siehe auch Scherb (2007).

3 Der Grundsatzerlass ist die Grundlage fiir das Unterrichtsprinzip, GZ 33.464/6-19a/78 - Wieder-
verlautbarung mit GZ 33.466/103-V/4a/94 abrufbar unter: www.eduhi.at/dl/Grundsatzerlass._-
_Politische_Bildung in_den_Schulen100001.pdf [Zugriff: 8.7.2008]. Zur Entstehungsgeschichte
siehe Wolf (1998).
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Politik ist die in der Regel staatlich vollzogene verbindliche Entscheidung von Konflikten zwi-
schen gesellschaftlichen Interessen sowie die darauf bezogenen Handlungen, Regeln und
Ideen; sie beruht auf Macht, d. h. der Fidhigkeit, bei allen Adressaten ihren Willen durchzusetzen.
(Hartmann 1995, S. 10)

Die Betonung liegt auf dem Staat als Haupthandlungsrahmen (institutionelles Ele-
ment der Definition) und auf Macht als Mittel zur Durchsetzung der Entscheidun-
gen. Die Macht ist dabei neutral und kann auf verschiedenen Grundlagen beruhen,
wie physischer Gewalt, personlicher Uberzeugungskraft, auf Gewohnheit oder Ge-
setz. Einer der bekanntesten Machttheoretiker ist Niccolo Machiavelli:

Politik ist die Summe der Mittel, die notig sind, um zur Macht zu kommen und sich an der
Macht zu halten und um von der Macht den niitzlichsten Gebrauch zu machen. (Machiavelli
um 1515)

Max Weber definiert 300 Jahre spiter Politik als »Streben nach Machtanteil oder
nach Beeinflussung der Machtverteilung, sei es zwischen Staaten, sei es innerhalb
eines Staates zwischen Menschengruppen, die er umschliel$t« (Weber 1980, S. 822).

Zentrale Begriffe in der Politik sind Macht und Staat sowie weiters beispielsweise bei
Anton Pelinka (2004, S. 21) Konflikt und Knappheit. Wertvoll eingestufte Giiter sind
knapp und um ihre Verteilung entsteht ein Konflikt. Die Austragung dieser Konflikte
und die Herbeifiihrung einer Entscheidung ist Aufgabe der Politik. Wenn die von der
Politik getroffenen Entscheidungen mit Verbindlichkeit durchgesetzt werden kon-
nen, dann sind sie mit Macht verbunden. Fiir Pelinka miindet Politik daher immer
in Macht. Politische Bildung ist somit die Beschiftigung mit Machtverhéltnissen,
die iiberall zu finden sind: in der Familie, im Betrieb, in der Freizeit oder in den in-
ternationalen Wirtschaftsbeziehungen.

Die Politikwissenschaft gliedert dabei den Untersuchungsgegenstand Politik in
drei Dimensionen und liefert uns somit ein wertvolles Analyseinstrument: »Politik
[ist] die Verwirklichung von Politik — policy — mit Hilfe von Politik — politics — auf der
Grundlage von Politik — polity ...« (Rohe 1994, S. 67)

Die Dimension policy beschiftigt sich mit den inhaltlichen Aspekten von Politik,

zum Beispiel mit den Ergebnissen, aber auch mit den Wiinschen und Bediirfnis-

sen, die an die Politik herangetragen werden. Gestaltung ist hier die Aufgabe der

Politik. Hier werden inhaltliche Ziele, Programme und Mallnahmen zum Ge-

meinwohl entschieden. Inhaltliche Politikfelder sind zum Beispiel Gesundheits-

politik, Sozialpolitik, Umweltpolitik, Verkehrspolitik. Die Schliisselfragen hier:

Um welches Problem handelt es sich? Welche Ziele sollen erreicht werden? Wel-

che Losungsvorschldge werden diskutiert? Zu welchen Ergebnissen hat die Poli-

tik gefiihrt? Wie werden diese Ergebnisse bewertet?

Die Dimension politics beschreibt die prozedurale Dimension und jene Aspekte

des politischen Prozesses, wie Entscheidungen zustande kommen — die Art der

Durchsetzung von Interessen. Hier finden reale politische Willensbildungs- und

Entscheidungsprozesse statt, sowie Interessenartikulation und -durchsetzung

der politischen Akteure. Wichtig hierbei sind die Art der Konfliktaustragung und
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Konsensbildung und der Kampf um Macht. Die Schliisselfragen lauten: Welche
politischen Akteure stehen im Mittelpunkt? Wer ist beteiligt, wer ist betroffen?
Welche Chancen der Mitwirkung bestehen und wie werden sie geniitzt? Wie ver-
laufen die Konfliktlinien? Welche Machtstrukturen lassen sich feststellen? Wie
sind sie beeinflusst? Welche Interessen konnen definiert werden, wie werden sie
vermittelt und durchgesetzt? Wie werden Mehrheiten gefunden und wie wird Zu-
stimmung gesucht?

Polity als formale Dimension beschreibt den institutionellen Aspekt, die verfas-
sungsmalige Ordnung einer Gesellschaft, ihre Institutionen und Akteure. Es geht
um die formale Organisation der Politik, meist im Sinne einer »Ordnunge«. Sie
umfasst normative, verfassungsrechtliche und institutionelle Grundlagen der Po-
litik und ist der Handlungsrahmen, in dem politische Prozesse stattfinden. Bei-
spiele fiir die Polity-Dimension sind Verfassung, Staatsaufbau, politische Institu-
tionen, Normen, Verfahrensregeln — und die ihnen zugrunde liegenden politi-
schen Ideen und Ideologien. Schliisselfragen dieser Dimension sind etwa: Welche
Gesetze spielen eine Rolle? Welche zentralen verfassungsrechtlichen Prinzipien
miissen bertiicksichtigt werden? Welche Institutionen sind an Entscheidungen
beteiligt und welche Kompetenzen haben sie? Welche Wirkung hat die politische
Kultur?

Das Wesen der Politik kann nur im Spannungsfeld zwischen all diesen Definitionen
und Politikbegriffen gesehen werden.
Einander gegeniibergestellte Politikbegriffe

Gouvernementale
Vor allem auf den Staat bezogen, der

Partizipatorische Politikbegriffe
Vor allem auf das Individuum bezogen,

traditionellen »Wissenschaft vom Staat«
angendhert

Normative
Wertbezogen, an einem Sollzustand
orientiert

Konfliktorientierte
Betonen die Tatsache der Verkniipfung von
Politik und Konflikt

Historisierende

Stellen die gesellschaftliche Abhéngigkeit
und Veranderbarkeit in den Mittelpunkt

4 Aus: Pelinka (2004, S. 19).

entspricht eher der »Politikwissenschaft
ohne Staat«

Deskriptive Politikbegriffe
Beschreibend, an einem Seinszustand orientiert

Konsensbezogene Politikbegriffe
Betonen eine mogliche Ausgleichs- und
Friedensfunktion der Politik

Ahistorische Politikbegriffe
Betonen Zeitlosigkeit und Unverdnderbarkeit
der Politik4
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2. Gefahren in der Politischen Bildung

Der Begriff »Politische Bildung« kann derzeit viel symbolisieren im Spannungsfeld
zwischen den verschiedenen Schultypen und -stufen, als eigenes Unterrichtsfach,
in Kombination mit anderen Féachern oder als Unterrichtsprinzip. Die Wissenschaft
hat bisher kaum zur Kldrung dieser Fragen beigetragen, da es in Osterreich erst seit
kurzem eine breitere Beschiftigung mit diesem Thema gibt. Dies fiihrte zu viel Un-
sicherheit bei Lehrer/inne/n in diesem gesellschaftlich sensiblen Bereich. Der
Riickzug auf das scheinbar sichere Feld der klassischen Institutionenkunde war ein
oft praktizierter Ausweg. Politische Bildung bleibt somit dem persdnlichen Engage-
ment Einzelner iiberlassen und gerédt in Gefahr, ein Fach der »Beliebigkeit« zu wer-
den, wie es Gerhard Himmelmann (2007) auch fiir Deutschland konstatiert.

Was muss nun aber ein »Politiklehrer« kénnen bzw. welche Fehler sollte er ver-
meiden? Wolfgang Sander (2006, S. 31ff.) hat klassische Fallen, die im Politikunter-
richt lauern, aufgelistet:

Die Wissensfalle: In diese Falle tappt, wer durch Anhdufen von Einzelinformatio-

nen und abfragbaren Fakten einen Unterricht als Vermittlung (scheinbar) siche-

ren Wissens gestaltet, in dem der Problemgehalt von Politik verschwindet.

Die Moralfalle: Viele betrachten politische Fragen in erster Linie aus moralischer

Sicht und fragen nicht mehr nach den Bedingungen und méglichen Konsequen-

zen politischen Handelns. Medien mit ihren Prasentationsformen und ihrem

Hang zur Personalisierung und Skandalisierung von Politik unterstiitzen diesen

Trend zur Empdérung statt Analyse.

Die Meinungsfalle: Politische Bildung wird als »Schwafelfach« gesehen, wo Un-

terricht blofler Meinungsaustausch ist, bei dem nichts dazugelernt wird. Mei-

nungsfreiheit darf aber nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden.

Die Kontextfalle: Ahnlich wie bei der Wissensfalle verschwindet hier der Problem-

gehalt des Politischen, da viele politische Probleme zur Beurteilung das Fachwis-

sen mehrere Disziplinen bendtigen.

Die Parallelisierungsfalle: Hierbei werden Erfahrungen und Deutungen aus dem

sozialen Alltag auf die Politik {ibertragen und unhinterfragt tibernommen.

3. Konzepte in der Politischen Bildung

Der Fachbereich der Politikdidaktik, der die notwendigen Grundlagen fiir die Dis-
kussion iiber Inhalte und Vermittlungsformen des Politikunterrichts — und somit
auch zur Vermeidung der zuvor genannten Fallen - liefern miisste, ist in Osterreich
kaum vorhanden. So mussten fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen
hauptsichlich Anregungen aus der deutschen Politikdidaktik und von benachbar-
ten Fachdidaktiken wie der Geschichtswissenschaft entnommen werden. Im Zu-
sammenhang mit der Debatte um Bildungsstandards wurde von einer Experten-
gruppe im Auftrag des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur ein
Modell fiir Schiiler/innen erarbeitet (Krammer/Kiihberger/Windischbauer et. al
2008). Aufbauend auf den Erkenntnissen dieses Kompetenzmodells fiir Schiiler/in-
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nen (siehe Beitrag von Kiithberger in desem Heft) iiberlegte sich eine weitere Exper-
tengruppe, welche Kompetenzen denn Lehrer/innen benétigen, um Politische Bil-
dung in diesem Sinne kompetent zu unterrichten, und welche Fahigkeiten sie im
Rahmen ihrer Aus- und Fortbildung entwickeln sollen (Hdmmerle/Sandner/Sickin-
ger 2008).

Zahlreiche der jiingst erschienenen Publikationen zum Thema politische Kom-
petenzen (z.B. Weileno 2008) gehen vom Modell der »Gesellschaft fiir Politikdidak-
tik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung« (GPJE)5 aus (Massing 2004).
Dort wird zwischen drei Kompetenzen unterschieden:

1. Politische Urteilsfahigkeit
2. Politische Handlungsfahigkeit
3. Methodische Fahigkeiten.

So sollen Schiiler/innen Ereignisse, Probleme und Kontroversen sowie Fragen der
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung unter Sach- und Wertaspekten
analysieren und beurteilen kénnen. Sie sollen in der Lage sein, Meinungen, Uber-
zeugungen und Interessen zu formulieren und diese angemessen vor anderen ver-
treten zu konnen, auch aus einer Minderheitenposition heraus. Weiters sollen sie
Aushandlungsprozesse fithren und Kompromisse schlieBen kénnen.

Eine notwendige Voraussetzung fiir alle drei Bereiche ist selbstverstdndlich das
notwendige Fachwissen. Allerdings beschrankt sich das Fachwissen nicht auf reines
Faktenwissen. Zu wissen, dass der dsterreichische Nationalrat aus 183 Abgeordne-
ten zusammengesetzt ist, unterstiitzt kaum die politische Miindigkeit. Fachwissen
umfasst vielmehr auch das politische Orientierungswissen, das von Einzelheiten
abstrahiert, das Wesentliches hervorhebt und die Identifizierung von Sachkernen
erlaubt. Weiters entscheidend fiir die Miindigkeit und Handlungsfiahigkeit ist das
konzeptuelle Deutungswissen, das es als anwendungsorientiertes Wissen erlaubt,
neue Informationen einzuordnen und zu strukturieren. Sozialwissenschaftliche
Denkweisen und Theorien gehoren hier dazu, die helfen den Sinngehalt und die in-
nere Logik von Systemen zu erkennen.

Die Politikdidaktik konnte sich aber auch in Deutschland bisher noch nicht auf
Kernkonzepte der Politischen Bildung einigen. So schldgt Peter Massing (2008,
S. 184) fiinf Typen gesellschaftlichen Handelns vor, in denen jeweils der inhaltlich-
fachliche Kern identifiziert werden sollte, dessen Kenntnis ein weiteres exemplari-
sches Vorgehen ermdoglicht. Diese Systeme sind nach Massing Wirtschaft, Kultur,
Gemeinschaft, Recht und Politik. Andere Knotenpunkte definiert Wolfgang Sander
mit den Begriffen System, Offentlichkeit, Macht, Gemeinwohl, Recht und Knappheit
als Basiskonzepte politischer Bildung (Sander 2007b). Politisches Wissen bezieht
sich demnach auf die gesamtgesellschaftlichen Zusammenhénge und Strukturen
(System), auf die 6ffentliche Sphére menschlicher Kommunikation (Offentlichkeit),

5 Siehe unter: www.gpje.de/bildungsstandards.htm [Zugriff: 9.7.2008].
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auf das Verstdndnis von und den Umgang mit Macht sowie deren Verfestigung zu
Herrschaftsstrukturen (Macht), auf normative Vorstellungen von »guter« Politik (Ge-
meinwohl), auf gesamtgesellschaftlich verbindliche Normen, deren Zustandekom-
men und Durchsetzung (Recht) sowie auf den Umgang einer Gesellschaft mit dem
Mangel an nachgefragten Giitern (Knappheit).

Stufenmodelle sollen es weiters ermdglichen, die Entwicklung von Kompetenzen
als Prozesse zu begreifen und so die Bedeutung der Politischen Bildung nicht nur
tiber alle Schulstufen hinweg zu unterstreichen, sondern auch als lebenslanges Ler-
nen zu sehen. So ist das dsterreichische Kompetenzmodell fiir Schiiler/innen in
Lernkorridore aufgefachert. Ebenfalls ein Stufenmodell stammt von Georg Weif3eno
(2008), der als Ziel eine Civic Literacy definiert, zu der folgende vier Schritte fiihren
sollen:

nominale Civic Literacy: Kenntnis politischer Themenstellungen und Begriffe, die
im politischen Alltagsverstdndnis meist falsch verstanden werden. Beispiel: De-
mokratie ist eben nicht die Herrschaft der Mehrheit
funktionale Civic Literacy: Faktenwissen, korrekte Verwendung von politikwis-
senschaftlichen Begriffen wie beispielsweise »Wahl«
konzeptuelle und prozedurale Civic Literacy: Verstindnis zentraler politischer
Konzepte und Verfahren, Herstellung von Beziehungen zwischen Fakten, Begrif-
fen und Prinzipien. Beispiel: Funktionsweise und Auspriagung des Foderalismus
multidimensionale Civic Literacy: Verstdndnis der Besonderheiten politikwissen-
schaftlichen Denkens sowie Fahigkeit zur Einordnung in wirtschaftliche, soziale
und kulturelle Zusammenhinge. Beispiel: unterschiedliche Begriffe von Macht in
der Politik und in der Okonomie.

4. Kompetenzen fiir Lehrer/innen

Bereits eingangs wurde auf die Bedeutung der Reflexion bei der Verwendung von
Begriffen in der Alltagssprache hingewiesen sowie deren Bedeutungswandel in den
jeweiligen Bezugssystemen. Weiters wurde auf die Wichtigkeit eingegangen, im
Klassenzimmer vorhandene (jedoch meist unbewusste) Politikkonzepte zu erken-
nen und in einen systematischen Zusammenhang zu stellen. Dies sind Fahigkeiten,
die zunéchst eine Selbstreflexion des eigenen Handelns und der eigenen Rolle als
Péadagoge erfordern.

Im Wesentlichen kénnen fiir Lehrer/innen zwei Kompetenzbereiche unterschie-
den werden: die fachwissenschaftlichen und die fachdidaktischen Kompetenzen,
wobei sich beide Bereiche gegenseitig bedingen und aufeinander einwirken.

Die fachwissenschaftliche Kompetenz umfasst jene Kenntnisse, Fdhigkeiten und
Bereitschaften, auf der Basis eines differenzierten Verstandnisses und der relevan-
ten Fachwissenschaften einen inhaltlich fundierten Politikunterricht zu gestalten.
Die Lehrer/innen miissen in der Lage sein, Wissen auf interdisziplindre Weise zu
verbinden und auf aktuelle Fragestellungen und Problemlagen anzuwenden, damit
eine Verbindung zur konkreten Lebensrealitdt der Schiiler/innen hergestellt werden
kann.
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Folgende Teilkompetenzen werden hier erfasst:
Erkennen der politischen Relevanz und der politikrelevanten Fragestellungen der
eigenen Unterrichtsfacher
Kenntnis der Begriffe und Konzepte des Politischen (im Sinne der oben genann-
ten Dimensionen polity — politics — policy)
Unterscheiden von gesellschaftstheoretischen Kategorien (Staat, Macht, Zivilge-
sellschaft usw.)
Kenntnis der Basiskonzepte der jeweiligen Fachwissenschaft der Politischen Bil-
dung insbesondere Politikwissenschaft, Soziologie, Okonomie, Rechtswissen-
schaft und Geschichte
Kenntnis der bestehenden Curricula, der nationalen und internationalen Pro-
gramme der Politischen Bildung und Demokratieerziehung
Einschétzen der Kontexte einer méglichen Umsetzung Politischer Bildung, etwa
als eigenes Unterrichtsfach, als Unterrichtsprinzip usw.
Sozialwissenschaftliche Methoden und ihre Anwendungsmoglichkeiten im Poli-
tikunterricht (Textanalyse, Demoskopie usw.)

Die fachdidaktische Kompetenz kann unterteilt werden in die Bereiche fachdidakti-
sche Theorie, diagnostische Kompetenz und Vermittlungskompetenz. Sie beinhaltet
insbesondere Kenntnisse, Fahigkeiten und Bereitschaften in folgenden Bereichen:
Inhalte, Ziele und Zwecke Politischer Bildung und Demokratieerziehung im Sin-
ne des Beutelsbacher Konsenses oder des dsterreichischen Unterrichtsprinzips
Kenntnis diverser Kompetenzmodelle fiir Schiiler/innen wie das Modell der GPJE
oder jener der dsterreichischen Expertengruppe
Ausgewdhlte Methoden und didaktische Ansétze der Politischen Bildung
Reflexion eigener politischer Werthaltungen und Einstellungen sowie das Erken-
nen, Explizieren und Relativieren
Anwendung von verschiedenen Ansétzen und Methoden Politischer Bildung
Verkniipfen politischer Sachkompetenz mit dem politischen Alltagswissen der
Schiiler/innen
Entwicklung politischer Urteilskompetenz der Schiiler/innen in Lernprozessen
Vermittlung geeigneter Methoden zur Arbeit mit politischen Themen
Projektorientierter, ficheriibergreifender Politikunterricht
Zusammenarbeit mit Kolleg/innen und Fahigkeit zu Teamteaching
Auseinandersetzung mit demokratischen Werten und Menschenrechten
Einbeziehung der Lernumwelt der Schiiler/innen sowie kritischer Gebrauch un-
terschiedlicher Ressourcen
Unterstiitzung sozialer Kompetenzen, toleranten Verhaltens sowie der Diskus-
sionsbereitschaft der Schiiler/innen
Umgang mit kontroversen Themen und Situationen
Kooperation mit schulischen und aul3erschulischen Partnern (NGOs, Parteien,
Experten, Verwaltung usw.)
Kritische Selbstreflexion zur eigenen Rolle als Pidagoge sowie als politischer Wis-
sensvermittler und Akteur
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Aus dieser Fiille von Kompetenzen lassen sich bereits Riickschliisse auf Ziele und
Umsetzungsformen der Politischen Bildung ziehen.

5. Ziele der Politischen Bildung

Politische Bildung ist eine »pddagogische Kernaufgabe in einem demokratischen
System« (Sander 2006) und Demokratie braucht politische Bildung, so ein program-
matischer Buchtitel (Breit/Schiele 2004). Demokraten werden nicht automatisch
geboren, auch nicht in einer stabilen Demokratie. Demokratie lebt von der Beteili-
gung der Bevolkerung, und Politische Bildung hat die Aufgabe, die dazu erforderli-
chen Kompetenzen zu vermitteln. Dazu miissen Fihigkeiten auf mehreren Ebenen
gefordert werden:

Auf der kognitiven Ebene wird durch die Vermittlung von Faktenwissen Einfluss
auf die Einsichten der Schiiler/innen genommen. Auf der affektiven Ebene sollen
Einstellungen beeinflusst werden mit dem Ziel einer toleranten Haltung gegeniiber
Anderen und Anderem. Auf der pragmatischen Ebene schlieBlich wird versucht, auf
die Verhaltensweisen einzuwirken, im Sinne eines zivilcouragierten und selbstver-
antwortlichen Handelns.

Oder wie es im Grundsatzerlass angefiihrt wird:

Politische Bildung ist die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen

Politische Bildung ist die Entwicklung von Fihigkeiten und Einsichten

Politische Bildung ist die Weckung der Bereitschaft zu verantwortungsbewusstem

Handeln.

Ziel ist nicht die Erziehung zum loyalen Staatsbiirger, der den politischen Eliten mit
einer hohen Wahlbeteiligung eine beruhigende Legitimation verschafft. Ziel ist der
politisch miindige Biirger, der seine Interessen erkennt, sie artikulieren kann und
sich aktiv in den politischen Entscheidungsprozess damit einbringt. Aber auch ein
Biirger/eine Biirgerin, der/die den Sinn von Solidaritdt und Sozialkapital in einer
fragmentierten Gesellschaft mit den Kennzeichen Individualisierung und Flexibili-
sierung, wie Richard Sennett (2006) es beschreibt, erkennt. Politische Miindigkeit ist
das Wunschziel, politisches Interesse das pragmatische Ziel.

6. Umsetzungsformen in der Politischen Bildung

Ab Herbst 2008 wird Politische Bildung im Rahmen des Geschichtsunterrichts in der
achten Schulstufe an Osterreichs Schulen eingefiihrt. Dies ist eine Konsequenz der
Senkung des aktiven Wahlalters auf 16 Jahre und eine Minimalvariante. Politische
Bildung wird ansonsten im Osterreichischen Bildungswesen in einem dualen Sys-
tem unterrichtet — als eigenes Fach (eher selten) bzw. in Kombination mit anderen
Féachern wie Geschichte, Recht oder Wirtschaft und in Form des Unterrichtsprinzips
(siehe Hdmmerle 2008, S. 101). Ein Unterrichtsprinzip besagt, dass Inhalte der Poli-
tischen Bildung in allen Schultypen, -fachern, -gegenstdnden und -stufen in den
Unterricht einflieBen sollen. In der Realitdt geschieht dies nur unzureichend. So ist
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das Unterrichtsprinzip Politische Bildung, das mit 13 anderen Prinzipien in Konkur-
renz steht, zwar eines der bekanntesten, allerdings beklagen Lehrer/innen zuneh-
mend Zeitdruck und Stofffiille.6

Die Erweiterung des Faches Geschichte in der achten Schulstufe verspricht eini-
ge Verbesserungen in der Lehrer/innenausbildung. Allerdings kdnnte dariiber die
Notwendigkeit der Interdisziplinaritit und Projektorientierung der Politischen Bil-
dung aus den Augen geraten. So befiirchtet Herbert Dachs (1996), dass die Veranke-
rung der Politischen Bildung allein in Form eines Unterrichtsprinzips als Alibi fiir
Untétigkeit dient, ganz nach dem Motto: »Sollen sich die anderen darum kiim-
mern«. Die Stdrkung eines eigenen Faches birgt hingegen die Gefahr einer Reduk-
tion der Politischen Bildung auf eine deskriptive und kognitive Wissensvermittlung
im Sinne einer reinen Institutionenkunde. Politische Bildung braucht die interdiszi-
plindre Verankerung in einem lebendigen Unterricht durch inhaltlich kompetente
Lehrer/innen. Nur so konnen Jugendliche heute noch fiir Politik interessiert wer-
den.
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Christoph Kiihberger
Das osterreichische Kompetenzmodell
fiir die Politische Bildung

Wie viele andere Bereiche des Bildungswesens wurde in den letzen Jahren auch die
politische Bildung von den Diskussionen um einen kompetenzorientierten Unter-
richt erreicht. Wiahrend die fachdidaktischen Auseinandersetzungen im deutsch-
sprachigen Raum durch Modelle aus Deutschland vorangetrieben wurden (u.a.
GPJE 2004), spielte in Osterreich vor allem der Eingriff in das Wahlrecht eine bedeu-
tende Rolle. Durch die Senkung des Wahlalters auf 16 wurde seitens des Unter-
richtsministeriums die Politische Bildung zu einer der vorrangigen Agenden im
Pflichtschulbereich. Eine Kommission aus Wissenschaftlernnen und LehrerInnen
wurde eingesetzt und erarbeitete im Auftrag des BMUKK ein doménenspezifisches
Kompetenzmodell (Krammer/Kiihberger/Windischbauer et al. 2008), bei dessen
Entstehen noch nicht gekldrt war, ob »Politische Bildung« als eigenes Fach gefiihrt
wird oder einem anderen Fach zugeschlagen wird. Letzteres geschah schlussendlich
im Juli 2008 durch den Nationalrat (Unterrichtsfach: »Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung«).1

CHrisToPH KUHBERGER, Institut fiir Geschichte/ Universitat Hildesheim, Arbeitsschwerpunkte: Neue
Kulturgeschichte, Transcultural Studies, Theorie und Didaktik des historisch-politischen Lernens.
E-Mail: christoph.kuehberger@sbg.ac.at

1 Vgl Lehrplan fiir die gymnasiale Unterstufe und Hauptschule auf www.entscheidend-bist-du.at/
neu/?pg=content28&id=14 [Zugriff: 10.9.2008] — Uber die Genese des neuen Lehrplanes vgl. Kiih-
berger 2008.
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Abb.1:
Das osterreichische Kompetenzmodell
politischer Bildung (Schaubild)
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Ungeschadet dieser Zuordnung verliert jedoch das Unterrichtsprinzip Politische
Bildung nicht seinen Stellenwert fiir alle anderen Fécher, die sich mit Lebenswirk-
lichkeiten beschiftigen. Aus diesem Grund ist dem Modell auch ein breiter Poli-
tikbegriff zu Grunde gelegt. Das »Politische« darf dabei eben nicht auf die Haupt-
und Staatsaktionen oder eine Institutionenkunde reduziert werden, sondern sollte
im Lichte einer modernen Sozial- und Kulturwissenschaft samtliche gesellschaftli-
chen Bereiche erfassen und diese vernetzen: polity (normativer Rahmen, zB. Verfas-
sung), policy (politische Inhalte, z. B. politische Programme), politics (politische Pro-
zesse, z.B. Interessenkonflikte) und vor allem deren ineinander verschlungene Dy-
namiken. Auf diese Weise kann es auch gelingen, die Lebenswelt der Schiilerlnnen
in ausreichendem Malle miteinzubeziehen und einen (tages)aktuellen Unterricht
zu bieten (vgl. Kithberger 2009). Das Modell verweist dariiber hinaus auf die indivi-
duelle Lernentwicklung der SchiilerInnen, weshalb die im Modell ausgewiesenen
Kompetenzen nicht als Standards zu lesen sind, sondern als notwendige Bereiche
auf dem Weg hin zu miindigen BiirgerInnen (vgl. Krammer/Kiihberger/Windisch-
bauer et al. 2008).

Wie alle Kompetenzmodelle der letzten Jahre, die fiir bestimmte Fachbereiche
(Dominen) entwickelt wurden, handelt es sich auch beim vorliegenden um ein
dominenspezifisches Kompetenzmodell. Dies bedeutet, dass darin jene Kompe-
tenzbereiche und Teilkompetenzen aufgelistet sind, die vorrangig im Rahmen der
Politischen Bildung angebahnt werden sollten. Dass es dabei zu Uberschneidungen
mit anderen Féachern und den dort positionierten Kompetenzen kommt, wird hier
nicht als Negativum gesehen, sondern vor allem als Impuls fiir ficherverbindenden
oder facheriibergreifenden Unterricht.

Ziel eines kompetenzorientierten Unterrichtes im Rahmen der politischen Bil-
dung ist es, dass die SchiilerInnen sich ein reflektiertes und (selbst)reflexives Poli-
tikbewusstsein aneignen, welches sie zum politischen Denken und Handeln be-
fahigt. Die durch politisches Lernen zu erwerbenden Kompetenzen sind dafiir in
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vier Kompetenzbereiche gegliedert, die nur idealtypisch voneinander getrennt wer-
den konnen. Im Unterricht kdnnte es jedoch hilfreich sein — trotz der vorhandenen
Uberschneidungsbereiche — immer einen besonderen Teil des Modelles (eine Teil-
kompetenz) in den Mittelpunkt zu stellen (vgl. Abb. 1).

Abb. 2: Kompetenzen politischer Bildung (vgl. Krammer/Kiihberger/Windischbauer et al. 2008)

Politische Urteilskompetenz beinhaltet die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zu einer selbst-
standigen, begriindeten und moglichst sach- und/oder wertorientierten Beurteilung politischer
Entscheidungen, Probleme und Kontroversen. Jedes politische Urteil basiert auf einer Anzahl von
Teilurteilen und kann selbst Teil eines {ibergeordneten Urteils werden. Aus diesem Grund sollten
Schiilerlnnen die Kompetenzen erwerben, eigene Urteile zu fallen und zu reflektieren sowie jene
von anderen (»fremde Urteile«) kritisch zu priifen. Dazu zdhlt es etwa, die Qualitét eines Urteiles,
die Interessen- und Standortgebundenheit sowie die Auswirkungen in den Blick zu nehmen.

Unter politischer Handlungskompetenz versteht man die Féihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
eigene Positionen in politischen Fragen zu formulieren und zu artikulieren, politische Positionen
anderer zu verstehen und aufzugreifen, sowie an der Losung von Problemen aus den Bereichen
Politik, Wirtschaft und Gesellschaft unter Riicksichtnahme auf eigene und fremde Bediirfnisse
mitzuwirken. Handlungskompetenz schlief3t Bereitschaft zum Kompromiss, Fahigkeit zur Kom-
munikation und Toleranz bzw. Akzeptanz ein. Im Kern geht es darum, dass die Schiilerlnnen dazu
befahigt werden, Interessen, Entscheidungen und Meinungen zu artikulieren und durchzusetzen
sowie Angebote von Institutionen und (politischen) Einrichtungen zu nutzen.

Politikbezogene Methodenkompetenz umfasst zum einen das Verfiigenkonnen iiber Verfahren
und Methoden, die es erlauben, sich miindlich, schriftlich, visuell und/oder in modernen Medien
politisch zu artikulieren und so im Idealfall auf reflektierte und (selbst)reflexive Weise eigene
Manifestationen zu schaffen (Beschaffung/Beurteilung von Informationen zu relevanten poli-
tischen, gesellschaftlichen und rechtlichen Angelegenheiten, sach- und medienaddquates Dar-
stellen der Position, Beherrschen verschiedener Formen der Teilnahme am politischen Diskurs
etc.). Sie umfasst zum anderen die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften zum Ent-
schliisseln fertiger Manifestationen des Politischen (in unterschiedlichen Medien, in unter-
schiedlichen Textsorten, fiir unterschiedliche Adressaten etc.). Damit sollen die Lernenden tiber
Verfahrensweisen verfiigen lernen, die es ihnen erméglichen, in einen Diskurs mit anderen zu
treten und die Grundlagen von Informationen zu reflektieren.

Politische Sachkompetenz beinhaltet jene Féhigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften,
Kategorien/Begriffe bzw. die in ihnen ruhenden Konzepte des Politischen zu verstehen, tiber sie
zu verfiigen sowie sie kritisch weiterentwickeln zu konnen. Unter Kategorien werden hier Fach-
begriffe der Sozial- und Kulturwissenschaft verstanden, deren Kenntnis fiir eine fachlich an-
gemessene Analyse politischer Situationen und Prozesse erforderlich ist. Sie werden in einem
standigen Prozess der Differenzierung und Komplexitatssteigerung weiterentwickelt. Als Kern der
Sachkompetenz kann das Verfligenkonnen tiber die Begrifflichkeiten und Konzepte, die als
Knotenpunkte im Netzwerk der fachlich-politischen Kommunikation fungieren und dieses
strukturieren, ausgemacht werden. Sachkompetenz ist jedoch nicht mit einem deklarativen bzw.
enzyklopadischen Wissen zu verwechseln!

Im Modell wird dariiber hinaus das so genannte »Arbeitswissen« ausgewiesen. Es
handelt sich dabei um ein diinnes und gleichzeitig offenes, nicht zum Abschluss
bringbares Wissen der anlassbezogenen Beschiftigung mit dem Politischen, wie
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dies im Unterricht der Fall ist. Damit soll nicht ein Festschreiben von Wissensbe-
stdnden verbunden werden (inhaltlicher Kanon), sondern auf die Notwendigkeit
hingewiesen werden, dass der konkrete Unterricht immer ein Fallbeispiel mit Da-
ten/Fakten, Zusammenhdngen/Abhédngigkeiten bzw. Kategorien/Konzepten
benotigt, um tiberhaupt die Kompetenzen der Politischen Bildung anbahnen zu
konnen. Damit erlangt die Auswahl des Arbeitswissens fiir den im Unterricht pré-
sentierten Fall eine besondere Position, da in der Unterrichtsplanung darauf geach-
tet werden sollte, welchen Mehrwert das gewdhlte inhaltliche Beispiel (Exemplum)
fiir den Kompetenzerwerb bereitstellt, oder ob es fiir das gesteckte Ziel ungeeignet
ist. Gleichzeitig sollten jedoch auch die SchiilerInnen nicht aus der Verantwortung
entlassen werden, jene Fertigkeiten und Fahigkeit zu entwickeln, um sich das Wis-
sen, welches sie zur Bearbeitung eines bestimmten Falles bendotigen, selbst zu be-
schaffen (u.a. Recherche, Arbeiten mit Begriffen). Man darf diese Ausfiihrungen je-
doch nicht dahingehend missverstehen, dass das Arbeitswissen mit seinen Daten,
Fakten und Zusammenhingen das primére Lernziel wire, wie es einer langen Tradi-
tion in der schulischen Vermittlung entspricht (vgl. Inhaltsorientierung), sondern
lediglich als Vehikel dient, um die anspruchsvolleren und nachhaltigeren Kompe-
tenzen der Politischen Bildung zu entwickeln (Kompetenzorientierung) (vgl. Kiih-
berger 2009).
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Reinhard Krammer

(Zeit-)Geschichte und Politische Bildung

1. Politische Bildung als Auftrag fiir den Geschichtsunterricht

Die politischen Einstellungen und Uberzeugungen der Menschen, ihre Interessen
und Hoffnungen, sie alle hingen auch eng mit dem zusammen, was sie iiber die Ver-
gangenheit wissen. Wir wiinschen uns, dass etwas lange Bestand haben und ande-
res sich moglichst schnell &ndern mége, wir haben Angst, dass sich etwas wieder-
holt und hegen die Hoffnung, dass etwas wiederkehrt. Die Vergangenheit ist so fiir
jeden von uns Teil der Gegenwart.

Dieser Umstand allein ist zwar nicht dafiir verantwortlich, dass die politische Bil-
dung in Osterreich zu groBBen Teilen dem Fach Geschichte anvertraut wurde, aber
dass Geschichte und Gegenwart sich gerade in politischen Fragen gegenseitig be-
dingen, diese Annahme hat diese Entscheidung wohl beférdert.

Politische Bildung ist in Osterreich an den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen
Teil des Geschichtsunterrichts in den Lehrpldnen der 7. und 8. Klasse und mit Be-
ginn des Schuljahres 2008/09 auch in jenen der vierten Klassen der AHS sowie der
Hauptschulen explizit verankert. Der Grund fiir die Implementierung des politi-

REINHARD KRAMMER, von 1972 bis 1992 Lehrer an der Handelsakademie und an der Padagogischen
Akademie in Salzburg, seit 1992 Fachdidaktiker am Institut fiir Geschichte der Universitdt in
Salzburg, seit 2002 habilitiert fiir das Fach Geschichtsdidaktik. Publikationen zur Didaktik und Me-
thodik der Geschichte (Schwerpunkt: Kompetenzorientiertes historisches Lernen), zur Politischen
Bildung und zur Geschichte des Sports. E-Mail: reinhard. krammer@gmx.at



Reinhard Krammer | (Zeit-)Geschichte und Politische Bildung ide 4-2008 | 37

schen Lernens in der Sekundarstufe I liegt zweifellos in der Senkung des Wahlalters
auf 16 Jahre, eine politische Entscheidung, die man mit einem padagogisch-didak-
tischen Begleitprogramm abstiitzen will.

Die Entscheidung, die Politische Bildung in das Fach Geschichte zu integrieren,
erscheint in der Offentlichkeit schon deshalb logisch, weil sich Geschichtsunter-
richt an Osterreichs Schulen traditionell vornehmlich mit politischer Geschichte zu
befassen pflegt, ungeachtet manchen Paradigmenwechsels der Bezugswissen-
schaft, die sich von der einen Geschichte zu den vielen Geschichten aufficherte und
neue Fragen an die Vergangenheit zu stellen begann: nach der Geschichte der Frau-
en ebenso wie nach der des Alltags oder jener der Umwelt. Historisches Lernen und
politisches Lernen weisen indes Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen auf, die
die Zusammenfiihrung in einem Unterrichtsfach auch didaktisch vertretbar er-
scheinen lassen:

Der Bezug zur Gegenwart und die Relevanz fiir das Heute, die der Geschichte und

dem Geschichtsunterricht immer stidrker abverlangt werden, stellen den Histori-

ker bewusst in das Hier und Jetzt, von wo aus er seine Fragen an die Vergangen-
heit stellt. Die Gegenwart ist fiir die Historiographie ein wesentlicher Faktor: Sie
steht im Mittelpunkt, wenn danach gefragt wird, welche Ursachen gegenwdrtige

Probleme, Zustdnde und Konflikte in der Vergangenheit gehabt haben und von

Gegenwdrtigem geht man aus, wenn wir Sachverhalte, Wertvorstellungen und

Problemldsungen, wie sie uns heute selbstverstdndlich sind, mit solchen der Ver-

gangenheit in Vergleich setzen (etwa um Alteritdten der sozialen und politischen

Verfasstheit aufzusuchen, die Unterschiede im gesellschaftlich verfiigbaren Wis-

sen in Rechnung zu stellen oder die Kategorien Fortschritt, Entwicklung etc. zu

verdeutlichen). Geschichte bildet dabei gleichsam die Matrix fiir ein tieferes Ver-
stdndnis gegenwdrtiger (politischer) Sachverhalte, Probleme und Konflikte. Re-
flektiertes politisches Bewusstsein kann nicht entstehen, wenn diese historische

Komponente ausgeblendet bleibt. Das Alltagsverstdndnis von der Geschichts-

didaktik, die sich ausschlielich mit der Vergangenheit und von der Politikdidak-

tik, die sich nur mit der Gegenwart und der Zukunft befasst, hilt also einer néhe-
ren Betrachtung kaum Stand.

Beide Didaktiken und beide Unterrichtsgegenstdnde befassen sich im Grunde

mit denselben Gegenstdnden: mit der Gesellschaft, oder besser: mit Kultur. Sie

tun dies nur aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln. Geschichtsunterricht be-
fasst sich mit historischen und Politikunterricht mit aktuellen Inhalten. Aber so-
wohl Geschichtsbewusstsein wie auch Politikbewusstsein besitzen eine Orientie-
rungsfunktion und beziehen sich letztlich auf gegenwirtiges Handeln: Politi-
sches Denken kann aber auf Geschichte und historisches Denken auf Politik an-

gewendet werden (vgl. Petrik 2008, S. 373-378).

Geschichtsbewusstsein und Geschichtskenntnis gilt dariiber hinaus als wesentli-

cher Faktor der Schaffung, Festigung oder Verfliissigung von individueller und

kollektiver (auch: politischer) Identitdt. Dass nicht nur die — durchaus problema-
tische — Festigung von kollektiven Identitdten durch das Geschichtsbewusstsein
bewirkt werden kann, sondern auch deren —in vielen Fillen verniinftige und not-
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wendige — Verunsicherung und Verfliissigung, ist allerdings ein bisher zu wenig in
Betracht gezogener Faktor. Das Infragestellen naiver und unreflektierter Formen
von individueller und kollektiver Selbstverortung, wie es durch unreflektierte An-
tipathien, uniiberlegte Zustimmung, chauvinistische Wir-Beziehung und vor-
schnelle Definition des »Anderen« zum Ausdruck kommt, kann wesentlicher Teil
reflektierten Geschichtsbewusstseins sein. Geschichtliche und politische Erfah-
rung sollten solche Loyalitdten und Distanzierungen erst bewusst und kommuni-
zierbar machen.

Das vielleicht gewichtigste Argument fiir die Verbindung der Politik mit der Ge-
schichte lautet aber: Die Einbeziehung der historischen Perspektive macht das
Gewordensein des Gegenwértigen und damit auch seine Verdnderbarkeit deut-
lich. Geschichtliches Denken erlaubt die Einordnung gegenwartiger Institutio-
nen, Mentalitdten und Zustdnde in langere Entwicklungsverldufe und trégt so zur
Verfliissigung des Selbstverstdndlichen, zu einem Infragestellen des Gewohnten
bei. Einsicht in die prinzipielle Verdnderbarkeit des Gegenwartigen wird durch
Sichtbarmachen seiner historischen Dimension mdoglich, eine Einsicht, die die
politische Partizipation des Individuums erst sinnvoll erscheinen ldsst.

Heute sind die Objektivationen der Geschichtskultur zum unverriickbaren Teil der
Lebenswelten Jugendlicher geworden, Geschichte ist gleichsam Teil der (ihrer) be-
wusst oder unbewusst wahrgenommenen Gegenwart. Ob die Geschichte in Politi-
kerstatements als Zeugin fiir die Richtig- und Notwendigkeit ihrer Absichten und
Maflinahmen aufgerufen wird, ob die Geschichts-»Dokumentationen« eines Guido
Knopp zur »TV-Prime-Time« die Hiirde vom Bildungs- zum Unterhaltungspro-
gramm iiberspringen (Nédpel 2003), ob Spielfilme sich historischer Themen und In-
halte bedienen um ein immer noch groferes Publikum anzusprechen (Krammer
2006) oder Computerspiele (pseudo-)historische Konstellationen zum Gegenstand
von Spielstrategien machen: Geschichte und Politik, Vergangenheit und Gegenwart
— sie gehen ineinander iiber, die Konturen werden undeutlich und beginnen sich
aufzuldsen.

Das alles kann dazu beitragen, dass die Geschichte von der Patina des blof$ Ver-
gangenen befreit wird. Es kann aber auch bedeuten, dass die Grenzen zwischen Fik-
tion und historischer »Authentizitit« noch schwerer zu erkennen sind, dass zweifel-
hafte und nicht weiter hinterfragte Sinnangebote und Geschichtsdeutungen einfach
iibernommen werden und das Geschichtsbewusstsein der Menschen im Status des
Unmiindigen und des Unreflektierten verbleiben.

2. Notwendige Innovation und Modifikation des historischen Lernens

Ein Geschichtsunterricht wird daher jungen Menschen jene Instrumentarien zur
Verfiigung zu stellen haben, die sie brauchen, um mit der Vielfalt rekonstruierter
Vergangenheit, also mit den verschiedenen Formen der Geschichtserzdhlung kri-
tisch und autonom umgehen zu kénnen. Mit der historischen Unterweisung, wie sie
im Grunde seit Jahrhunderten in der Schule — mit nicht allzu auffilligen Modifika-
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tionen - betrieben worden ist, kann ein darauf ausgerichteter Unterricht nicht viel
gemein haben. Im Bereich des Historischen miindig zu sein, heil3t, die Geschichts-
erzdhlungen als spezifische Antwort auf Fragen, die an die Vergangenheit gestellt
wurden, zu begreifen und ihre Abhéngigkeit von dem sie jeweils transportierenden
Medium und den Interessen, der Wissenslage und der (politischen) Haltung dessen,
der erzihlt, zu erkennen.

Wie politisches Lernen die SchiilerInnen dazu befdhigen soll, begriindete und
begriindbare Urteile in politischen Fragen fillen zu kénnen (Massing/Weisseno
1997), eigenstdndige Standpunkte im politischen Diskurs zu beziehen und sich Me-
thoden anzueignen, die dabei helfen, politische Manifestationen kritisch zu lesen,
so hat der Geschichtsunterricht Vorsorge zu treffen, dass sich die junge Generation
in ein selbst gewdhltes und selbst begriindetes Verhéltnis zur Vergangenheit setzen
kann, dass historische Sinndeutungen und Riickschliisse auf die eigene Gegenwart
nicht unbesehen tibernommen werden und die Absichten, die mit dem Riickgriff
auf die Vergangenheit verbunden sein konnen, nicht auler Betracht bleiben.

Das hat aber auch fiir die Lehrenden eine wesentliche Konsequenz: Das »Uber-
wiltigungsverbot« (Gagel 1983, S. 32-35) — als Teil des Beutelsbacher Konsenses in
der Politischen Bildung von unbestrittener Giiltigkeit — muss auch fiir den Ge-
schichtsunterricht gelten, und zwar auch dort, wo die Einhaltung besonders schwer
zu fallen scheint, weil aus gesellschaftspolitischen wie ethischen Griinden keine
grolle Bandbreite an wiinschenswerten Haltungen denkbar ist. »Totalitdre Herr-
schaft«, »Rassismus und Antisemitismus«, »Minderheitenrechte« oder »Fragen der
europdischen Integration« — einer grundsitzlichen Anforderung muss auch bei Be-
handlung dieser und @hnlicher Themen Rechnung getragen werden: Mit der Infor-
mation darf nicht das verbindliche Urteil des Lehrers/der Lehrerin mitgeliefert und
der blolen Reproduktion seitens des Schiilers/der Schiilerin tiberantwortet wer-
den. SchiilerInnen sollen nicht nur folgsam »das Richtige« glauben, sondern Gele-
genheit erhalten, ihr Urteilsvermdgen zu schirfen und zu begriindeten Einschét-
zungen zu gelangen.

Die Annahme, die SchiilerInnen hitten sich tunlichst der Anlage eines »Wissens-
pools« zu versichern, aus dem sie ein Leben lang ihre Kenntnisse nach Bedarf be-
ziehen konnen, ist aus vielen Griinden obsolet geworden.! Das trifft nicht nur auf
den Geschichts-, sondern auch auf den Politikunterricht zu. Sowohl im historischen
als auch im politischen Lernen werden die durch die SchiilerInnen zu erwerbenden
Kompetenzen heute stérker in den Mittelpunkt gestellt, steht der/die Lernende und

1 Der Konsens der Historiker und der Pddagogen, was denn Geschichte sei und was die junge
Generation an geschichtlichem Wissen sich anzueignen habe, ist spétestens seit den 1970er-
Jahren und dem Ende der Dominanz des Historismus zerbrochen. Die politische Geschichte mit
ihren groBen Ereignissen und Ménnern verlor ihre beherrschende Stellung und wurde immer
stdrker von anderen Geschichten konkurrenziert, die versuchten, Antworten auf neue Fragen an
die Vergangenheit zu finden: die Frauen- und Geschlechtergeschichte genau so wie die Alltags-,
Mentalitédts- und Umweltgeschichte und einige mehr.



40 | ide 4-2008 Politische Bildung | In Schule und Gesellschaft

die Verbesserung seiner/ihrer tiberdauernden Fihigkeiten und Fertigkeiten, sowie
die Bereitschaft, diese auch zu benutzen und anzuwenden, im Fokus didaktischer
Bemiihung. Die Notwendigkeit eines »Fachwissens« oder »Basiswissens« und die
Frage seiner Dimensionierung ist, sowohl was die Geschichte als auch was die Poli-
tik anbelangt, umstritten. Nimmt man Einsicht in die zur Diskussion gestellten Ka-
taloge solch unverzichtbaren Wissens, so wird schnell klar, welches Problem damit
verbunden ist: Sie sind zumeist von einer solchen Quantitt, dass sich jede Uberle-
gung zu einem kompetenzorientierten Unterricht aus zeitdkonomischen Griinden
von vornherein verbietet.

3. Reflektiertes Geschichtsbewusstsein als Ziel des historischen Lernens

Fiir das Fach Geschichte liegen einige Kompetenzmodelle vor, in den dsterreichi-
schen Lehrpldnen ist eine Anlehnung an das Modell gegeben, das eine Gruppe von
deutschsprachigen GeschichtsdidaktikerInnen2 in Zusammenarbeit mit Lehrerar-
beitskreisen aus einigen europdischen Lindern3 erarbeitet hat (Schreiber 2006).
Dieses Konzept geht davon aus, dass der Geschichtsunterricht dazu beizutragen
habe, es den SchiilerInnen zu ermdoglichen, ein »reflektiertes und selbstreflexives
Geschichtsbewusstsein« zu entwickeln. Abweichend von fritheren Konzepten des
Geschichtsbewusstseins (Jeismann 1990, Riisen 1994), wird davon ausgegangen,
dass jeder Mensch iiber Geschichtsbewusstsein verfiigt, allerdings in unterschiedli-
cher qualitativer Auspriagung. Ziel des Unterrichts ist die Umwandlung eines rudi-
mentdren und unreflektierten Geschichtsbewusstseins in ein reflektiertes und
selbstreflexives. Die didaktischen und methodischen Initiativen, die darauf zielen,
haben im Wesentlichen zur Voraussetzung, dass es gelingt, den SchiilerInnen zu ei-
ner bewussten Wahrnehmung der folgenden drei Operationen des Geschichtsbe-
wusstseins zu verhelfen (vgl. Kérber 2007, S. 863).
Am Anfang jeden historischen Lernens steht die Wahrnehmung von Ereignissen
und/oder Sachverhalten der Vergangenheit, die Inventarisierung sog. »Vergan-
genheitspartikel« (Information durch einen Film, eine Diskussion unter Bekann-
ten, durch den Geschichtsunterricht, eine Zeitungsmeldung u.v.a.). Es handelt
sich bei dieser ersten Operation um die Kontaktaufnahme mit bestimmten Aus-
schnitten aus der Vergangenbheit.
In einer zweiten Operation stellt der Rezipient/die Rezipientin das Wahrgenom-
mene in einen historischen Zusammenhang, indem er/sie es nach individuell

2 Das von der EU geforderte Projekt »Forderung und Entwicklung Reflektierten Geschichts-
bewusstseins« wurde von Waltraud Schreiber (Universitidt Eichstddt), Bodo von Borries (Univer-
sitdt Hamburg), Andreas Korber (Universitdit Hamburg), Wolfgang Hasberg (Universitdt K6ln) und
Reinhard Krammer (Universitdt Salzburg) geleitet.

3 Die Lehrerarbeitskreise stammten aus Belgien, verschiedenen deutschen Bundesldndern (Bayern,
Hamburg, Sachsen), Ungarn, Osterreich (Tirol und Wien), Ungarn und zeitweise aus Italien
(Sudtirol).
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angewendeten Kriterien synchron (Zusammenhinge, Ahnlichkeiten und Diver-
genzen mit anderen Ereignissen dieser Zeit) und diachron (Ursachen, Auswir-
kungen, Folgen) kontextualisiert. In diesem — zweiten — Schritt erfolgt gewisser-
mallen die individuelle Umwandlung von Vergangenheitspartikeln in Geschichte,
besser: in eine historische Narration.

Die dritte Operation besteht in der Herstellung einer Relation des vergangenen
Geschehens zur Gegenwart: Der Rezipient/die Rezipientin begibt sich in ein wer-
tendes Verhiltnis zu diesem Teil der Geschichte, indem er/sie sich die Frage stellt
und beantwortet, ob und inwieweit dieses vergangene Geschehen mit ihm/ihr
und seiner/ihrer Gegenwart und/oder Zukunft zu tun hat, ob das Wahrgenom-
mene fiir ihn/sie tiberhaupt von Interesse und Bedeutung ist. Er/sie iiberlegt, ob
aus den erfahrenen Geschehnissen Konsequenzen und/oder Schlussfolgerun-
gen fiir das Jetzt und Heute zu ziehen sind, ob sie bisherige Erfahrungen bestéti-
gen oder in Frage stellen.

Mit dem bewussten Vollzug dieser Operationen sind einige grundlegende Einsich-
ten verbunden: Etwa dass Geschichte und Vergangenheit unterschiedliche Katego-
rien darstellen und dass Geschichte nur jenen kleinen Teil der Vergangenheit zum
Inhalt haben kann, der aus Quellen rekonstruiert wurde. Dass jede historische Nar-
ration mit demjenigen, der sie konstruiert, eng zusammenhdngt — etwa mit den
durch seine Gegenwart und Individualitit vorgegebenen Interessen, Hoffnungen
und Angsten, mit seinen Uberzeugungen und Antipathien — wird dadurch ebenso
ins Bewusstsein gehoben wie die Bedeutung der Absicht mit der Geschichte erzdhlt
wird.

An das bewusste Vollziehen dieser Operationen des Geschichtsbewusstseins ist
also die Fahigkeit zur prinzipiellen Unterscheidung zwischen Vergangenheit und
Geschichte4 und zur Erfassung der Probleme, die mit jedem Versuch der Rekon-
struktion von Teilen der Vergangenheit verkniipft ist, angebunden.

Historisches Lernen soll dazu beitragen, diese Operationen bewusst zu vollzie-
hen. Der Weg zu einem reflektierten Geschichtsbewusstsein fiihrt iiber »Kompeten-
zen, die sich SchiilerInnen in strukturierten Lernprozessen aneignen kénnen.

4. Die durch historisches Lernen zu erwerbenden Kompetenzen

Uber die Ausdifferenzierung der historischen Kompetenzen herrscht in der Ge-
schichtsdidaktik noch keine Ubereinstimmung, wenn sich die bisher vorliegenden

4 Die Unterscheidung ermdoglicht erst die Einsicht in den prinzipiellen Rekonstruktionscharakter
jeder Geschichtserzdhlung. Die Einsicht, dass jede Geschichte allein wegen der Bruchstiick-
haftigkeit der zur Verfiigung stehenden Quellen nur eine Annidherung an die Vergangenheit sein
kann, das Uberblicken der Problematik des Objektivitdtsgebots und der Relativitit von »his-
torischer Wahrheit« wird erst auf der Grundlage dieser Féahigkeit zur Differenzierung moglich.
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Modelle im Wesentlichen auch nicht grundlegend unterscheiden oder gar wider-
sprechen. Die in den 6sterreichischen Lehrpldnen verankerten Kompetenzen gehen
auf die Ergebnisse des FUER-Projekts zuriick (Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik
2003).
Die historische Sachkompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, neue geschichtli-
che Informationen in bestehende Wissensbestdnde sinnvoll einzubeziehen und
sie dauerhaft verfiigbar zu halten. Uber historische Begriffe und Kategorien ver-
fiigen zu konnen und sie richtig zu verwenden ist dafiir relevanter als die Anlage
eines historischen Leitfaden- oder »Uberblickswissens«. Die Reduktion der kog-
nitiven Ziele auf ein solches wie immer geartetes Wissen steht der Entfaltung von
Reflexionsfahigkeit der SchiilerInnen am entschiedensten entgegen.
Die historische Fragekompetenz erweist sich schon deshalb als unverzichtbar,
weil sich Geschichte stets als Antwort auf spezifische Fragen an die Vergangen-
heit darstellt. Nur wer die richtigen Fragen an die Vergangenheit stellen lernt und
die Fragestellungen erkennen kann, die fremden Narrationen zugrunde liegen,
wird Geschichte aus den Quellen und aus Darstellungen erschlieBen konnen. Die
Fragen konnen auf drei Ebenen gestellt werden: Sie beziehen sich auf die vergan-
genen Ereignissen (Was ist geschehen?), sie zielen auf das Sachurteil (Welche Be-
deutung, Folgen hatte das Ereignis fiir die Menschen der Zeit?) oder sie betreffen
ein auf die Gegenwart bezogenes Werturteil (Welche Schlussfolgerungen ziehe
ich daraus? Beeinflusst das Geschehen meine politische Einstellung? Usf.)
Die historische Rekonstruktionskompetenz ermoglicht es SchiilerInnen, aus
Quellen und Darstellungen Teile der Vergangenheit selbst zu rekonstruieren. Die
Schwierigkeiten, die sich aus der Notwendigkeit ergeben, Geschichte anhand
sich widersprechender, liickenhafter und unverlisslicher Quellen zu schreiben,
sind nur durch eigene Praxiserfahrung abschédtzbar. Eine kritische Haltung zu
den verschiedenen Arten historischer Erzdhlungen wird dadurch wahrscheinli-
cher.
Die historische Dekonstruktionskompetenz erméglicht es, die Interessen, Stand-
punkte und Emotionen, die mit der Darstellung von Geschichte verbunden sind,
zu erkennen und auf die Art und Weise der Darstellung riickzubeziehen. Schii-
lerInnen treffen in ihrer Lebenswelt auf »fertige Geschichteng, also auf die Ergeb-
nisse von Versuchen, Teile der Vergangenheit anhand der Quellen zu rekonstruie-
ren. Geschichtsunterricht sollte jene Instrumentarien zur Verfiigung stellen, die
es SchiilerInnen ermdéglicht, solche Narrationen nach Selektionskriterien, Deu-
tungsmustern und Intentionen zu hinterfragen.
Die historische Orientierungskompetenz bezieht sich auf die Fihigkeit, histori-
sches Wissen zu einem besseren Verstehen der Gegenwart zu nutzen und die
Wirkmaéchtigkeit der Geschichte auf die heute Lebenden zu erkennen. Es ist ein
permanenter und konstitutiver Bezug des Lernens im Geschichtsunterricht auf
das heute Gegebene, die stindige Reverenz auf Indienstnahme und Instrumenta-
lisierung von Geschichte fiir heutige und aktuelle Interessen, die Orientierungs-
kompetenz beférdern kénnen. Orientierungskompetenz ist der direkte Zugang
zur politischen Bildung.
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Diese Ausrichtung an den Kompetenzen im Geschichtsunterricht stellt — hat sie sich
erst einmal in der Unterrichtsrealitdt durchgesetzt (Krammer 2003) — einen noch
engeren Zusammenhang zur Politischen Bildung her. Auch die in das Unterrichts-
fach Geschichte integrierte Politische Bildung begniigt sich in Osterreich nicht mit
der Vermittlung eines wie auch immer definierten »Basiswissens«, sondern geht
ebenfalls von einem Kompetenzstrukturmodell aus (Krammer/Kiithberger/Win-
dischbauer 2008).

5. Wissen und/oder Kompetenzen durch Politische Bildung?

Das von den SchiilerInnen zu erwerbende Wissen wird in dem angesprochenen
Kompetenzmodell »Politische Bildung«5 als »Arbeitswissen« bezeichnet, es ist an-
lassbezogen, hat instrumentellen Charakter und erméglicht erst jene politischen
Lernvorginge, die zur Entwicklung politischer Kompetenzen notwendig sind. Ar-
beitswissen stellt also keinen feststehenden und im Voraus definierten Wissens-
kanon dar - ein solcher ist bei einem Lernbereich, der auf Aktualitdt und Gegenwart
Bezug nimmt, auch weitestgehend unrealistisch — sondern resultiert aus den jeweils
konkreten Fragestellungen.

Die Entwicklung und Ausdifferenzierung von politischen Basiskonzepten (Mas-
sing 2007) sowie das Verwenden politischer Kategorien und einer vernetzten Be-
grifflichkeit sind auf das Vorhandensein eines (fiir den jeweiligen Fall) konkreten Ar-
beitswissens angewiesen. Anteile dieses Arbeitswissens flie8en also insofern in die
Sachkompetenz ein, als sie zur Entwicklung der Konzepte und zum Verstehen poli-
tischer Kategorien beitragen.

Dennoch: Es wir noch einiger Uberlegungen bediirfen, welche Basiskonzepte
nun unabdingbar sind, um ein politisches Minimalwissen zu garantieren, das Ju-
gendliche notwendigerweise besitzen sollten. Wer mit 16 wéhlt, der sollte die zur
Wahl stehenden Parteien ebenso kennen wie deren wichtigsten Reprdsentanten, er
sollte im Stande sein, die Programme auseinander zu halten und sie zuzuordnen
und er sollte die weltanschaulichen Positionen der wahlwerbenden Parteien oder
deren Fehlen verorten kdnnen (vgl. Merkens 2008, S. 61-75). Auch politische Hand-
lungskompetenz setzt notwendigerweise ein historisches und politisches Wissen
um die Moglichkeiten der Partizipation voraus, macht notwendig, dass Institutio-
nen und Rechtsgrundlagen so weit bekannt sind, dass sie politisches und gesell-
schaftliches Engagement realistisch erscheinen lassen (vgl. Patzelt 2008, S. 108-121).
Dieses Wissen — das zu einem nicht geringen Teil historische Anteile aufweist — ist
ebenso notwendig, wie es inhaltlich schwer zu bestimmen ist. Die vorliegenden Vor-
schldge zu seiner Dimensionierung sind nicht ermutigend. Einer Gefahr ist jeden-

5 Die vier Kompetenzen sind nach diesem Modell die politische Urteilskompetenz, Handlungs-
kompetenz, Sachkompetenz und die politikbezogene Methodenkompetenz (vgl. dazu den Bei-
trag von Christoph Kiithberger in diesem Heft).
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falls zu begegnen: Dass sich durch die Fixierung inhaltlicher Kataloge das iiberkom-
mene lexikalische Grundwissen, das sich aus sich selbst rechtfertigt und sich selbst
genligt, wieder in die Klassenzimmer Einzug halt.

Die Synergieeffekte, die durch die Ausrichtung des Unterrichts auf die durch die
Schiilerlnnen zu erwerbenden Kompetenzen im Bereich des Historischen als auch
des Politischen zu erwarten sind, gehen tiber die bloe Ausleuchtung der histori-
schen Perspektive politischer Gegenwartsprobleme hinaus. Wer politische Metho-
denkompetenz erwirbt, konkret zum Beispiel den kritischen Umgang mit politi-
schen Nachrichten aller Art eintibt, der wird das dann besser und schneller erlernen,
wenn er im Geschichtsunterricht historische Erzdhlungen kritisch zu analysieren,
vielleicht sogar zu dekonstruieren gelernt hat. Wer es versteht, historische Kompe-
tenz dazu zu verwenden, die Gegenwart besser zu verstehen, sein historisches Wis-
sen als Kompass zur Orientierung in Politik und Gesellschaft zu nutzen, der hat im
Bereich des Historischen den Grundstein fiir politische Kompetenz gelegt. Gleich-
wohl bleibt auch die herkdmmliche Funktion des historischen Lernens wichtig: Nur
wer das Gewordensein des Gegenwdrtigen begreift, erlangt die Einsicht in seine Ver-
dnderbarkeit. (Reflektiertes) Geschichtsbewusstsein verfliissigt das Bestehende und
lasst seine positive Verdnderung und Fortentwicklung nicht nur als erforderlich son-
dern auch als moglich erscheinen.

6. Ausblick

Die Politikdidaktik ist — gerade was Osterreich betrifft — eine alles andere als elabo-
rierte Wissenschaftsdisziplin. Die Geschichtsdidaktik ist da zumindest einige Schrit-
te voraus, insbesondere was die Didaktik und Methodik des Unterrichtens betrifft.
In dieser Phase kénnen von der Didaktik des historischen Lehrens und Lernens Im-
pulse gegeben werden.

Die Einbettung der Politischen Bildung in den Geschichtsunterricht stellt auch
an das historische Lernen neue Anforderungen. Geschichtsunterricht ist heute
noch allzu oft von ritualisierten Verfahren gepragt, sei es durch die beherrschende
Stellung des LehrerInnenvortrags oder durch das Dominieren des reproduzieren-
den Schiilerlnnenverhaltens. Ein Geschichtsunterricht, der auf der kognitiven Ebe-
ne des Wissens und Kennens verharrt, wird seinen Aufgaben nicht gerecht werde
konnen. Ein Wissen ohne erkennbaren Bezug zur jugendlichen Lebenswelt hat ein
knappes Ablaufdatum. Darauf zu vertrauen, dass Geschichte in der Schule ihrer
selbst willen gelernt wird, ist didaktisch und pddagogisch desastros. Geschichte
muss sich der Herausforderung stellen: Geschichte zu lernen, um die Gegenwart
besser zu verstehen und die Zukunft besser zu bewiltigen —, darum geht es letztlich.
Die Verbesserung der Orientierungsfahigkeit in Gegenwart und Zukunft muss das
eigentliche Ziel auch des Geschichtsunterrichts sein.

Die Herausforderungen durch die Politische Bildung sollten zu einer Profilierung
des historischen Lernens beitragen und nicht — wie von GeschichtslehrerInnen
manchmal befiirchtet — die Identitdt des Unterrichtsfaches schwichen oder geféhr-
den.
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Realistisch betrachtet hat ein Qualitdtszuwachs in der Unterrichtsrealitit eine
langere Vorlaufzeit. Die Tatsache, dass die meisten LehrerInnen des Unterrichtsfa-
ches Geschichte ihr Studium schon vor ldngerer Zeit abgeschlossen haben, ohne
mit der Politischen Bildung in intensiven Kontakt getreten zu sein, ldsst vorerst nur
den Weg der verstdrkten LehrerInnenfortbildung aussichtsreich erscheinen. Da eine
solche Weiterbildung bisher kaum alle oder auch nur die Mehrheit der LehrerInnen
erreichen konnte, werden Uberlegungen anzustellen sein, wie einer solchen Fort-
bildung grofere Attraktivitdt verliehen werden kann.

Ein weiteres Problem stellt die personelle Ausstattung der Lehre in solchen Ver-
anstaltungen dar. Der in Osterreich notorische Mangel an GeschichtsdidaktikerIn-
nen und das bislang vollige Fehlen der Politikdidaktik lassen eine flichendeckende
Fortbildung noch schwer realisierbar erscheinen.

Politische Bildung ist in den Studienpldnen des Unterrichtsfaches Geschichte der
Universitdten durchwegs implementiert und wird in der geplanten, weil durch die
Angleichung der europdischen Studiengdnge notwendig gewordenen Studienplan-
reform (Umstellung der Lehramtsstudien auf das Baccalaureats- und Mastersystem)
in absehbarer Zeit noch besser curricular verankert werden.

Der Historiker als Trager der Politischen Bildung wird sich einen denkbar weiten
Politikbegriff anzueignen haben, der keine Einengung auf »staatsbiirgerkundliche«
Aspekte vertragt, und einer Politischen Bildung fern steht, die Jugendliche auf die
Schablone »WihlerIn« reduziert. Vorformulierte politische Haltungen, Einstellungen
und Handlungsdispositionen herstellen oder beférdern zu wollen verbietet sich von
vornherein. Eine »Erziehung« zum demokratischen Handeln wird vor allem durch
beispielhaft gestalteten Unterricht und exemplarische Organisation des schulischen
Lebens zu realisieren sein.

Die Implementierung der Politischen Bildung muss den schulischen Umgang
mit der Vergangenheit verdndern. Tradition, Ritual und iiberkommenes methodi-
sches Instrumentarium pragen den Geschichtsunterricht in nicht verantwortbarem
Ausmal. Politische Bildung ist ausgerichtet an Hoherqualifizierung des politischen
Bewusstseins und letztlich des rationalen politischen Verhaltens. Ein Geschichtsun-
terricht, der sich auf der untersten kognitiven Ebene, jener des Wissens und Ken-
nens, verbreitet, kann damit nicht kompatibel sein. Ohne das Geschichtswissen ge-
ring zu schitzen: Sachinformation kann nur - exemplarisch konzipiert und den
Prozess des Wissenserwerbs betonend — als Voraussetzung fiir die Aneignung von
historischen Kompetenzen, wie sie die Geschichtsdidaktik seit einiger Zeit ausfor-
muliert hat, betrachtet werden. Letztlich ist das Ziel des historischen Lernens wie je-
nes des politischen, aber auf bessere Orientierungsfahigkeit in Gegenwart und Zu-
kunft auszurichten. Die Kompatibilitdt mit der Politischen Bildung — bei Respekt vor
den unterschiedlichen Methoden und didaktischen Prinzipien beider Disziplinen —
ist gegeben. Die Aufgabe, die den Geschichtslehrerlnnen durch den Auftrag zur Er-
teilung des Unterrichts in der Politischen Bildung tibertragen wurde, stellt jedenfalls
eine Herausforderung und eine Bewdhrungsprobe dar.
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Christian Matzka

Politische Bildung im schulischen Alltag

Beitrdge zu einem politisch orientierten Unterricht

1. Einleitung

Seit nunmehr dreiRig Jahren existiert das Unterrichtsprinzip Politische Bildung an
osterreichischen Schulen. In den Berufsbildenden Schulen erfolgte die Umbenen-
nung der Facher »Staatsbiirgerkunde« und »Rechtskunde« in »Politische Bildung«
und »Recht« bei Lehrplanreformen in den neunziger Jahren des zwanzigsten Jahr-
hunderts. An der Oberstufe der Allgemeinbildenden Hoheren Schulen kam es zur
Einfiihrung der Politischen Bildung als Fach »Geschichte, Sozialkunde und Politische
Bildung« im Schuljahr 2001/2002. Auch die Moglichkeit der Freificher und unver-
bindlichen Ubungen konnte an manchen Schulstandorten genutzt werden. Ein wei-
terer Versuch, den Bereich der Politischen Bildung in den Schulen zu stirken, ist die
Einfiihrung des Faches in der Sekundarstufe I mit dem Schuljahr 2008/2009. Trotz
dieser formalen, durch Verordnungen und Erldsse abgesicherten Position wird im-
mer wieder Unzufriedenheit mit der Politischen Bildung an den Schulen gedul3ert.
Dabei erdffnen sich die Fragen nach den Moglichkeiten politischer Bildung an
den Schulen. Inwieweit kann eine von der Parteipolitik durchsetzte Schule (und das
trifft wohl auch auf den Lehrkérper zu) eine politische Bildung im Sinne des Unter-
richtsprinzips und der Féacher leisten? Welche Moglichkeiten der politischen Bil-

CHRISTIAN MATZKA ist Vizerektor an der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule in Wien/Krems, Uni-
versititslektor an der Universitdt Wien, Vorsitzender der Kommission fiir Fachdidaktik der Osterrei-
chischen Geographischen Gesellschaft, Mitglied von Herodot Network und Gemeinderat der Stadt-
gemeinde Purkersdorf (NO). E-Mail: christian.matzka@univie.ac.at
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dung bestehen auflerhalb der Schule? Was bringen die Kinder und Jugendlichen an
Vorbildung mit, beziehungsweise wie kann dieses Vorwissen fiir das Lernen in der
Schule nutzbar gemacht werden? Das Hereinholen der Kenntnisse und Fertigkeiten
von Schiilerinnen und Schiilern eréffnet Chancen, da dies eine Offnung des Unter-
richts in die reale Erfahrungswelt von Kindern und Jugendlichen erméglicht. Schu-
le und Unterricht stellt eine Abbildung der gesellschaftlichen Realitdt dar und ist so-
mit schon per se eine politisch bildende Institution. Das wiirde bedeuten, dass ge-
naues Hinschauen auf Prozesse im schulischen Alltag schon politische Bildung
widre. Die Lehrenden miissen sich dessen bewusst werden, dass ihr eigenes Handeln
schon politischer ist, denn sonst findet indirekt, unreflektiert und nicht intendiert
politische Bildung im Unterricht statt.

2. Vom zielorientierten zum kompetenzorientierten Unterricht

In den 1970er Jahren begann auch in Osterreich die Diskussion tiber einen lehr- und
lernzielorientierten Unterricht. Die Notwendigkeit, aus der Fiille des Stoffes auszu-
wihlen und an bestimmten Stoffinhalten Ziele festzumachen, war Inhalt der aktuel-
len Lehrer- und Lehrerinnenbildung am Beginn der achtziger Jahre. Die Ablose ei-
nes Unterrichts, der Inhalte ohne Reflexion an die Schiilerinnen und Schiiler heran-
trug, galt als das Prinzip eines modernen Unterrichts. Die Teilung der Lehrplédne in
Bildungs- und Lehraufgaben, Lehrstoff und Didaktische Grundsétze zeigt den Weg
dieser Entwicklung. Die Ziele miissen an Hand des ausgewahlten Lehrstoffes mit
ausgewdhlten Methoden und didaktischen Konzepten erreicht werden. Die Unter-
richtsziele standen nun im Vordergrund, und der Stoff wurde zu einem Mittel, die
Schiilerinnen und Schiiler anzusprechen und die Unterrichtsziele zu erreichen.
Trotzdem hat sich in der Praxis das Paradigma der Inhalte, der »Stoffvermittlunge,
bis in die Gegenwart gehalten. Es gibt allerdings in vielen Fillen keine Ubereinstim-
mung, welche Stoffinhalte Prioritdt haben. Die Lehrpldne gehen von Schlagworten
aus, die erst von SchulbuchautorInnen bzw. den Lehrerinnen und Lehrern mit In-
halten gefiillt werden. Dabei besteht ein groler Spielraum bei der Gewichtung be-
stimmter Inhalte. Immer wieder ist von Lehrerinnen und Lehrern der Ausspruch
»Ich bin mit dem Stoff noch nicht durch« zu héren. Dies zeigt ihre wenig zielorien-
tierte Tétigkeit, da die Auswahl der Stoffinhalte eigentlich von den Zielen des Unter-
richts aus erfolgen miisste.

In den neuen Lehrplédnen fiir »Geschichte und Politische Bildung« wird das von
der Universitédt Salzburg gemeinsam mit dem Bundesministerium fiir Unterricht,
Kunst und Kultur erarbeitete Kompetenz-Strukturmodell implementiert. Es wird die
Grundlage eines kompetenzorientierten Unterrichts sein.

Das Modell geht weit iiber den lehrzielorientierten Unterricht der 1970er Jahre
hinaus. Es unterscheidet vier zu vermittelnden Kompetenzen (vgl. Krammer et al.
20081):

1 Vgl auch den Beitrag von Kiithberger in diesem Heft.
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Politische Sachkompetenz
Politische Urteilskompetenz
Politische Methodenkompetenz
Politische Handlungskompetenz

Diese Kompetenzen beinhalten Fertigkeiten, Kenntnisse und Haltungen, die es den
Schiilerinnen und Schiilern ermdoglichen, Probleme und Fragestellungen in den
verschiedenen Situationen selbststdndig zu bewiltigen und zu l6sen (vgl. Krammer
et al. 2008 und Kraler, Schratz 2008). Beim Wissen, das fiir den Erwerb dieser Kom-
petenzen notwendig ist, kann zwischen einem politischen Sach- oder Fachwissen
(Politische Sachkompetenz) und einem Arbeitswissen unterschieden werden. Die-
ses Arbeitswissen dient dazu, die jeweils konkreten Beispiele zu verstehen, die in
den Unterricht eingebracht werden. Es wird anlassbezogen erarbeitet und ist somit
nicht automatisch ein feststehender Teil des zu vermittelnden und erlernenden
Fachwissens.

In der Praxis 6ffnet sich allerdings eine Schere zwischen Unterrichtszielen, Kom-
petenzen und dem zu vermittelnden Fachwissen. Daraus ergeben sich eine Reihe
von Fragen, vor allem die nach dem Zusammenhang zwischen Urteils-, Methoden-
und Handlungskompetenz einerseits und der Sachkompetenz andrerseits: Gibt es
ein gesichertes Fachwissen, das verbindlich zu sein hat, als Bestandteil der zu er-
werbenden Kompetenzen ? Wie erfolgt die Auswahl der Themen, anhand derer die-
se Kompetenzen am besten vermittelt werden kénnen?

Ein Beispiel: Um Wahlplakate politischer Parteien, die oft mit unbewusst vorhan-
denen Emotionen und historischen Befindlichkeiten spielen, verstehen zu konnen,
bedarf es eines Wissens, das im Bereich der Sachkompetenz angesiedelt ist. Um
Sachkompetenz systematisch aufzubauen, ist eine Verstdndigung auf fachliche Wis-
sensinhalte, die eine Basis fiir Sachkompetenzen bilden kénnen, notwendig. Das im
konkreten Fall notwendige Arbeitswissen sollte idealtypisch nicht nur im Einzelfall
zur Problemlésung dienen, sondern die Moglichkeit bieten, die Sachkompetenz an-
lassbezogen weiterzuentwickeln. Somit wird zwischen einem verbindlichen Kern-
bereich und einem optionalen und nie vorherbestimmbaren Bereich der Wissenser-
weiterung zu unterscheiden sein. Ausgehend von einem Thema kann, wie in kon-
zentrischen Kreisen gedacht, das Wissen erweitert werden, wobei die als Arbeitswis-
sen bezeichneten Inhalte einerseits zur Bearbeitung des Einzelfalls dienen, anderer-
seits aber in das Sachwissen, das zur Sachkompetenz fiihrt, einfliefen konnen.

Thema Urteilskompetenz: Um zum Beispiel Urteile {iber politische Prozesse und
Vorgdnge bilden zu kdnnen, muss auf einem bestimmten Fachwissen aufgebaut
werden. Dabei ist zu unterscheiden, inwieweit die Intentionen der handelnden Per-
sonen, Institutionen und Organisationen zu beurteilen sind. Erst das Wissen iiber
Ablédufe, Konzepte, Entscheidungsfindungen, personliche Befindlichkeiten han-
delnder Personen und iiber die 6ffentliche und verdffentlichte Meinung, aber auch
die Kenntnis der Zusammenhinge im politischen System ermdoglichen den Schiile-
rinnen und Schiilern die eigene Urteilsbildung und Beurteilung politischer Vorgédn-
ge, die {iber die Alltagserfahrung hinausgehen. Schlieflich soll auch noch der Zu-



50 | ide 4-2008 Politische Bildung | In Schule und Gesellschaft

sammenhang zwischen Sachkompetenz und Handlungskompetenz beleuchtet wer-
den: Das Wissen iiber Medien, Meinungsforschung, Programme von politischen Or-
ganisationen und Parteien, politische Werbung, die rechtlichen Grundlagen der Mit-
wirkung und der demokratischen Moglichkeiten des politischen Systems sind eine,
wenn auch keineswegs hinreichende, Voraussetzung fiir den Erwerb von Methoden-
kompetenzen. Die Beschiftigung mit diesen Inhalten zeigt ndmlich erst die Vielfalt
der Methoden, Politik zu machen und die Themen der Politik an die Biirgerinnen
und Biirger heranzutragen. Dabei sollen die politischen Methoden aber nicht wert-
frei betrachtet werden. Vielmehr ist zu unterscheiden, ob diese Methoden dazu die-
nen, neue, innovative politische Ideen, im Sinne einer positiv gedachten Verande-
rung, zu transportieren oder ob es darum geht, eingefahrene Haltungen und Mei-
nungen der Bevolkerung aufzugreifen, zu verstarken und mit diesen Vorurteilen Po-
litik zu machen. Zu kldren ist somit die Frage, ob es politische Methoden gibt, die
auf Grund von historischen Konnotationen abzulehnen sind.

Wieder ein konkretes Beispiel: Welche Assoziationen 16st der Satz »Wollen Sie
eine endgiiltige Losung der Ortstafelfrage?« aus? Dieser im Jahr 2006 vom damaligen
Kéarntner Landeshauptmann verwendete Slogan 16ste bei einer Tagung der Interna-
tional Geographical Union in London im Jahr 2007 Entsetzen aus, da den Wissen-
schaftlern die Konnotation zur »Endldsung« natiirlich sofort bewusst war, was frei-
lich im schulischen Kontext zunéchst nicht erwartet werden kann. An diesem Bei-
spiel kann der enge Konnex zwischen Sach-, Urteils- und Methodenkompetenz de-
monstriert werden.

Aufbauend auf den erworbenen Sach-, Urteils- und Methodenkompetenzen
kann die politische Handlungskompetenz erworben werden. Wie treten die Men-
schen als politisch handelnde Mitglieder der Gesellschaft auf? In einer modernen
Biirgergesellschaft sind die Menschen in Osterreich in mehr als 100.000 Vereinen
und Organisationen organisiert. Der durchschnittliche Osterreicher, die durch-
schnittliche Osterreicherin ist in vier Vereinen vertreten.2

Diese gesellschaftliche Aktivitdt kann als eine Vorform politischen Handelns ver-
standen werden. Somit kann davon ausgegangen werden, dass es implizites Wissen
im Bereich des politischen Handelns gibt, da die Vereinstétigkeit im Kinder- und Ju-
gendalter beginnt. Erinnert sei an Jugendfeuerwehren, Jugendrotkreuz, Bergrettung,
Sportvereine, kirchliche Jugendorganisationen oder Jugendorganisationen politi-
scher Parteien, die in weiten Teilen Osterreichs eine wichtige gesellschaftspolitische
Aufgabe erfiillen. Die Schule hat die Aufgabe, dieses implizite Wissen, die Alltagser-
fahrung in der Vereinstétigkeit, die Arbeit in den gesellschaftlichen und politischen
Organisationen im Unterricht sichtbar zu machen, einzubinden und in explizites
Wissen, das bewusst abrufbar und einsetzbar ist, umzuwandeln. Dazu ist es nétig,
Wissen iiber die Moglichkeiten der politischen Partizipation zu vermitteln, das dann
in Handlungen umgesetzt werden kann. Als Ausgangspunkt bietet sich in vielen Re-

2 Vgl. http:/lwww.redline-wirtschaft.delredline/shop/artikeldetail. php?isbn=3-636-01334&order_nr=
636013340 [Zugrift: Juli 2008].
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gionen Osterreichs die Kommunalpolitik an. Diese ist biirger- und biirgerinnennahe
und erlaubt es, an bekannten Themen und am Beispiel der eigenen Betroffenheit zu
lernen. Ausgegangen kann vom einzelnen Menschen werden, wobei die Einzelinter-
essen zu Biindelungen in Biirgerinitiativen fiihren, die letztendlich auch in politi-
schen Gruppierungen, die eine dauerhafte politische Rolle spielen, miinden kénnen.
Die Anti-Zwentendorf-Bewegung und der Kampf um die Hainburger Au waren zum
Beispiel die Geburtsstunden der heutigen Partei »Die Griinen« in Osterreich.

3. Die Politiker sind unter uns. - Wie kann Schule und Unterricht dies nutzen?

Wiéhlen mit dem Alter von sechzehn Jahren ist Europarekord. Nirgendwo ist dies
sonst moglich. Gleichzeitig orten Meinungsforscher eine zunehmende Politikver-
drossenheit bei Jugendlichen. Schule hat die Aufgabe, Jugendliche zu miindigen
Wihlerinnen und Wéhlern heranzubilden, die verantwortungsbewusst von ihrem
demokratischen Recht Gebrauch machen. Vielerorts ist es iiblich, dass Spitzenpoli-
tikerInnen der politischen Parteien zu Podiumsdiskussionen in die Schulen eingela-
den werden. Durch die Senkung des aktiven Wahlalters ist so eine Diskussion nicht
mehr nur ein Teil eines politisch bildenden Unterrichts, sondern kann zu einer
Wahlveranstaltung mutieren. In Wahlkampfzeiten sollten solche Aktivitdten vermie-
den werden, da sonst die Wahlwerbung in die Schulen getragen wird. Statt Spitzen-
politikerInnen sollten verstarkt KommunalpolitikerInnen oder NGO-Vertreterlnnen
eingeladen werden. Somit kénnte man lokale und regionale Themen zum Anlass
nehmen, um Politische Bildung anschaulich zu gestalten. Dabei kann bzw. soll es
auch zur Einbindung der Vorstellungen der Schiilerlnnen kommen. Anbieten wiir-
den sich Themen wie die ortliche Raumordnung. Flichenwidmungs- und Bebau-
ungspldne sind der Ausdruck politischer Vorstellungen und bilden oft die lokalen
Machtverhiltnisse ab. Das Wissen tiber lokale Grundbesitzverhéltnisse und gesell-
schaftspolitische Zusammenhdnge kann so manche Widmung erkldren (vgl. Matzka
1985). An konkreten, aus der direkten Umwelt der Schiilerinnen und Schiiler stam-
menden Themen kann die politische Entscheidungsfindung demonstriert werden.
Die Frage nach dem Zustandekommen der politischen Vorgédnge in den Gremien er-
scheint als besonders interessant. Die Fiihrung von fraktionellen und tiberfraktio-
nellen Vorgesprédchen, die Standpunkte von Biirgerinitiativen und anderen Interes-
senvertretungen werden mit einbezogen, und auch die Bedachtnahme auf eine 6f-
fentliche Meinung, im Sinne der Wédhlerstimmenmaximierung, ist oft Grundlage
von Entscheidungen. Es kann auch der Frage nachgegangen werden, warum Ent-
scheidungen, die hohe Budgetmittel erfordern, oft schneller abgehandelt werden
als Themen, die wenig Budget erfordern.

Der Besuch der Schiiler- und Jugendparlamente fiihrt einerseits zu einer Begeg-
nung mit den politischen Institutionen und Entscheidungstrdgern, muss aber in der
Unterrichtsarbeit im Sinne des Kompetenzerwerbs weiter bearbeitet werden. Ein
besonders krasses Beispiel: Eine Wiener Volksschule deponierte im Rahmen eines
Besuches im Kinderbezirksrat bei der Bezirksvertretung eine Beschwerde iiber die
hygienischen Zustdnde von mobilen WC-Anlagen in einem Park, der von der Schule
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im Unterricht immer wieder aufgesucht wurde. Die Folge war, dass die Behorde die
Anlage entfernte und der Park ohne WC-Anlage verblieb (vgl. Matzka 2008). Dies
muss zum Ansatz fiir den weiteren Unterricht gemacht werden. Nach der Beurtei-
lung der Situation kénnen Methoden, die zum Handeln fithren, mit den Schiilerin-
nen und Schiilern erarbeitet werden. Das Ziel muss sein, als aktive BiirgerInnen
Konzepte fiir eine Artikulation und Durchsetzung der Wiinsche und Vorstellungen
vor Ort zu entwickeln. Politische Bildung kann somit hautnah an den wirklichen Be-
diirfnissen ansetzen.

4. Historisch determinierte Politik und Politische Bildung

Verfolgt der interessierte Beobachter die Tagespolitik, dann wird augenscheinlich,
dass viele Themen historisch determiniert sind. Die Strategen der politischen Par-
teien operieren und spielen mit historisch entwickelten Haltungen, Einstellungen
und Befindlichkeiten, die bei vielen Menschen tief verwurzelt sind, ohne dass dies
explizit so wahrgenommen wird. Vorurteile, Wertungen und Haltungen zu anderen
Menschen, Staaten und Volkern werden iiber Generationen weitergeben, unreflek-
tiert ibernommen und tradiert. Politische Parteien und Politiker greifen diese Hal-
tungen auf und lassen sie in aktuelle Programme einflieBen. Josef Haslinger be-
zeichnete diese Vorgangsweise Mitte der 1980er Jahre als Politik der Gefiihle (Has-
linger 1987). Diese implizit vorhandenen Haltungen erscheinen vielen Menschen
als opportun, werden als bekannt eingestuft und fithren zu einer Bestédtigung vor-
handener Meinungen. Den handelnden PolitikerInnen muss unterstellt werden,
dass sie nicht am Boden der Sachpolitik agieren, sondern mit diesen Methoden den
Stimmengewinn bei den nidchsten Wahlen maximieren wollen. Es werden die un-
terschiedlichsten Themen aufgegriffen und so lange politisch beniitzt, wie dies ei-
nen Gewinn an Wéhlerstimmen garantiert.

Nach der Euphorie der Ostéffnung, des Falles des Eisernen Vorhanges, zog ab
Mitte der neunziger Jahre ein anderer Ton in die Politik ein. Besonders das Oster-
reichisch-tschechische Verhiltnis wurde zu einem Dauerbrenner der Tagespolitik.
Die Themen »Benes-Dekrete« und »AKW Temelin« beherrschen bis in die Gegen-
wart die politische Diskussion und belasten die dsterreichisch-tschechischen Be-
ziehungen. Dabei stellt sich die Frage, warum die Benes-Dekrete im Verhiltnis
Osterreichs zur Slowakei keine Rolle spielen und warum gerade das AKW Temelin
zum Ziel der politischen Agitation geworden ist. Atomkraftwerke existieren aul3er in
Italien in allen Nachbarstaaten in Grenznihe zu Osterreich. Diese Tatsache ist aber
gegenwartig nicht Thema der politischen Diskussion. Eine Wiener Volksschullehre-
rin brachte es auf den Punkt: »Es ist ganz selbstverstdndlich, denn wir trauen den
Tschechen nicht« (zitiert in Matzka 2008). Hier kann und muss Politische Bildung
ansetzen und die Dekonstruktion des dsterreichisch-tschechischen Verhéltnisses
kann einen wichtigen Beitrag zur Erkldrung dieses politischen Phdanomens leisten.
Die Situation im 19. Jahrhundert und vor dem Ersten Weltkrieg ist dabei ndher zu
betrachten, wobei auch die Zeit nach der Schlacht am Weiflen Berg im Jahre 1620
mit einzubeziehen ist. Die spateren Entwicklungen, einschlieflich der Benes-De-
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krete, miissen als eine Folge der langen und schwierigen gemeinsamen Geschichte
verstanden werden (vgl. Matzka 2007b, Lehermayer 2004, Fridrich 2003). Mit der
Agitation gegen das AKW Temelin und der Thematisierung der Benes-Dekrete ge-
lingt es, die tradierte antitschechische Haltung bei vielen Menschen zu aktivieren
und fiir die Wéahlerstimmenmaximierung nutzbar zu machen.

Ahnlich gelagert ist die Frage der dsterreichischen Migrationspolitik, der Umgang
mit Minderheiten oder der politische Ton zu internationalen Fragen wie dem EU-
Beitritt der Tiirkei.

Zur Dekonstruktion kénnen die Inschriften auf den beiden Reiterstandbildern
am Wiener Heldenplatz beitragen. Prinz Eugen wird als der »Sieger iiber Osterreichs
Feinde« bezeichnet und Erzherzog Karl als »Kdmpfer fiir Deutschlands Ehre« (vgl.
Matzka 2007b, Stachel 2002). Dieses Geschichtsbild aus der Mitte des neunzehnten
Jahrhunderts schreibt einen wichtigen Teil der 6sterreichischen Identitit fest: Oster-
reich als Bollwerk im Kampf gegen die Osmanen und die Gefahr aus dem Osten, und
der in Osterreich bestehende Deutschnationalismus, der zu einem deutschsprachi-
gen Osterreichischen Nationalismus mutiert ist. Erinnert sei an das Wahlplakat der
FPO aus einem fritheren Wahlkampf in Wien mit dem Slogan: »Deutsch statt nix ver-
stehen«. Diese Haltungen bilden bis heute die Grundlage vieler Kampagnen politi-
scher Parteien und scheinen die Grundlage fiir die Abwehrhaltung im Bereich der
Migrationspolitik und der Offnung des Arbeitsmarktes fiir die neuen EU-Mitglieder
zu sein. Das Verhdltnis zur Tiirkei kann an Hand der vielen Ortsnamen und Denk-
maler, die an die Tiirkenkriege erinnern, dekonstruiert werden. Am Deutschmeis-
terdenkmal am Wiener Schottenring zeigt ein Relief die Schlacht bei Zenta 1697. Da-
bei wird das T6ten der osmanischen durch 6sterreichische Soldaten naturalistisch
dargestellt. Im Rahmen der Staatsbiirgerschaftspriifungen ist die Frage »Wann wur-
de die zweite Wiener Tiirkenbelagerung abgewehrt?« zu beantworten (BMI 2008).
Dies zeigt, wie identitdtsstiftend diese historischen Ereignisse bis in die Gegenwart
sind. Die Zustimmung zu einem EU-Beitritt der Tiirkei teilen nur zehn Prozent der
osterreichischen Bevolkerung. Im Gegensatz dazu steht die Tiirkei an fiinfter Stelle
der beliebtesten Urlaubsdestinationen der Osterreicherinnen und Osterreicher (vgl.
wwuw.statistik.at).

Exkursionen mit Schiilerinnen und Schiilern einer Héheren Lehranstalt fiir Tou-
rismus in die Tschechische Republik konnten zu einer Verdnderung der Haltungen
und zu einer Entwicklung neuer Bilder und Sichtweisen beitragen. Als Reiseziel ist
die Tschechische Republik bei Osterreichern und Osterreicherinnen viel weniger
beliebt als Ungarn oder Slowenien. Vielen Menschen sind lediglich die Einkaufszen-
tren in Grenzndhe bekannt. Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern vor und
nach einer Exkursion nach Prag zeigten die Haltungsdnderungen. Vorurteile konn-
ten relativiert und korrigiert werden. Bedauert wurde die Unkenntnis der tschechi-
schen Sprache und der Hoffnung Ausdruck verliehen, dass der EURO als Wahrung
bald eingefiihrt wird. 46 Prozent der Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren vorher
noch nicht in Tschechien und 42 Prozent besuchten es lediglich einmal, die meisten
zum Einkaufen in Excalibur City bei Klein Haugsdorf. 91 Prozent meinten, dass sie
auf jeden Fall wieder in die Tschechische Republik reisen wollen.
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5. Schlussfolgerungen

Politische Bildung muss schon in der Friih- und vorschulischen Erziehung beginnen
und Voraussetzungen schaffen, auf die in der Volksschule aufgesetzt werden kann.
Haltungen und Einstellungen entstehen schon im frithkindlichen Alter und miissen
im Sinne einer demokratischen Erziehung von Anfang an entwickelt werden. Die
Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern sollte in Zukunft verstarkt
Augenmerk auf Politische Bildung legen. Das Unterrichtsprinzip ist beizubehalten,
auch wenn Politische Bildung ab dem Schuljahr 2008/09 explizit dem Fach Ge-
schichte zugeordnet wird. Politische Aktivititen und Kampagnen sind hinsichtlich
ihrer historischen Determiniertheit zu hinterfragen und zu dekonstruieren. Erst da-
durch ist es moglich, zu einer Rekonstruktion von Bildern und Sichtweisen zu kom-
men. Die eigene politische Meinung der Lehrenden kann im Diskurs fiir die Politi-
sche Bildung von Nutzen sein, wenn diese als eine Meinung von vielen in eine Dis-
kussion eingebracht wird. Die parteipolitische Durchflechtung des Schulwesens
sollte von den Lehrerinnen und Lehrern zum Anlass einer kritischen Betrachtung
und fiir Schiilerinnen und Schiiler exemplarisch fiir das politische System darge-
stellt werden. Die Vorbildung der Schiilerinnen und Schiiler aus dem eigenen gesell-
schaftlichen Kontext, unter Einbeziehung der lokalen und regionalen politischen
Landschaft, kann Grundlage fiir die Entwicklung expliziter politischer Kompeten-
zen im Sinne des Kompetenz-Strukturmodells sein. Die Fort- und Weiterbildung der
Lehrenden wird ab dem Schuljahr 2008/09 an den Padagogischen Hochschulen auf
der Grundlage des politischen Kompetenzerwerbs organisiert werden. Erst kompe-
tente Lehrerinnen und Lehrer konnen Politische Bildung im Sinne einer modernen
Demokratie leisten.
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Jennifer Kresitschnig

»Nachrichten haben immer Recht«!
Kritikfahigkeit, Quellengldubigkeit und
Sprachreflexion im Rahmen Politischer Bildung

1. »Man wird als ahnungsloses Kind gesehen, das kein Interesse an Politik hat.«2
— Die Wertedebatte im Rahmen Politischer Bildung

Und das erste, was zu konstatieren ist, ist die Tatsache, dass wir {iber alle Werte, also fast {iber
alle Werte, im Vergleich zu 2002 einen Werteverlust sehen. Das heift, dieser klassische Werte-
verfall, dramatisiert gesagt, findet auch in Osterreich statt. Die Werte werden insgesamt weniger
wichtig als sie noch 2002 waren. Das ist etwas, was verschiedenste Einflussfaktoren hat oder
verschiedene Ursachen, aber jedenfalls nehmen wir das auch in Osterreich wahr. Dieser Werte-
verlust ist definitiv Tatsache. (Karmasin 2006)

Vom Wertewandel ist inflationdr die Rede, ob in religitser, sozialer, sozialpolitischer
oder kultureller Hinsicht. Meist bleibt dabei ausgeklammert, dass sich die Werte, an
denen sich menschliche Gemeinschaften orientieren, stetig auf den beiden Achsen
der Historie und des Austauschs mit anderen menschlichen Gemeinschaften wan-
delten und weiter wandeln. Verschleiert bleibt ebenso, dass der Terminus abgeho-
ben von eben diesen Achsen zumeist als Mahnwort ausgesprochen wird, um die

JENNIFER KRESITSCHNIG, Studium der Geschichte und der Deutschen Philologie, langjdahrige Unter-
richtstatigkeit im Deutsch als Muttersprache-, Deutsch als Fremdsprache- und Deutsch als Zweit-
sprache-Unterricht, zurzeit titig als Stellvertretende Chefredakteurin des Osterreich Spiegel. Die
Zeitung fiir den Deutschunterricht (Osterreich Institut, Zentrale Wien).

E-Mail: jennifer.kresitschnig@gmx.at

1 Zitat einer Schiilerin der Europahauptschule Hall, 13 Jahre.
2 Zitat einer Schiilerin des Bernoulligymnasiums Wien, 15 Jahre.
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Werte des Senders (deren Generierung selbst im Verborgenen bleibt) als tradiert,
bewdhrt und »gut« zu manifestieren. Die Klage um den Werteverlust richtet sich li-
near an die jiingeren Generationen — so als ob Wandel rein linear gedacht werden
koénnte — und verliert sich in belehrendem Charakter, wovon auch der (Deutsch)Un-
terricht nicht verschont bleibt. Vergessen wird dabei sowohl, dass die Werte der be-
lehrenden Generation in gleicher Weise hinterfragbar bleiben (miissen) wie diejeni-
gen der belehrten, als auch die Tatsache, dass die belehrte Generation zur belehren-
den werden kann und in Zukunft verstédrkt wird werden miissen — um eine breiten-
wirksame Bewdltigung der neuen (nicht nur technischen) Anforderungen der mo-
dernen Gesellschaft zu gewdhrleisten.

Fest steht, dass politisches (und privates) Verhalten der Orientierungsmerkmale
u.a. in Gestalt von Normen und Werten bedarf und dass es wertneutrales Verhalten
schlichtweg nicht gibt (vgl. Mickel 2003, S. 203). Fest steht auch, dass Jugendliche in
den Unterricht ein bereits ausgebildetes Weltbild und Wertesystem mitbringen —
»[alls fiir die junge Generation subjektiv wichtige individuelle Werte wurden in
mehreren Untersuchungen ausgemacht: Freundschaft, Geborgenheit (in Familie
und Partnerschaft), gehobener Lebensstandard, Freiheit und Selbstbestimmung,
Berufszufriedenheit«3 (Mickel 2003, S. 205) —, das im Sinne des Uberwiltigungsver-
bots im Unterricht nicht negiert oder einfach moralisierend bedeckt werden darf,
sondern auf das wertschédtzend Bezug genommen werden muss, um die Analyse-
fahigkeiten der SchiilerInnen daran zu schulen. Das Dilemma der Erziehung zu po-
litischen WertmafRstdben in demokratischen Systemen besteht darin, dass Verhand-
lung und Wandel selbst immanente Wertbestandteile des demokratischen Systems
sind, dass demnach Mal3stidbe weitergegeben werden sollen, die gleichzeitig hinter-
fragt und bestédtigt werden wollen, deren Glaubwiirdigkeit durch vorschnelle Be-
stdtigung leidet und die doch durch zu weit gefiihrtes Hinterfragen negiert werden
konnten. Die aus diesem Dilemma resultierende Ambiguitét ist erfahrungsgemdg
fiir Lehrende nicht leichter zu ertragen als fiir SchiilerInnen.

2. »Wenn ich es sel’, glaub’ ich es auch.«4 — Kritikfdhigkeit und
Quellengldubigkeit im Rahmen Politischer Bildung

Von Februar bis Mai 2008 wurde von der Autorin eine Umfrage an dsterreichischen
Schulen unterschiedlicher Schultypen der Sekundarstufe I und II (mit je einer Schu-
le pro Bundesland, fiir Wien und Niederdsterreich je zwei Schulen) zum Thema »Po-
litische Bildung« durchgefiihrt.5 Die Riicklaufquote betrug rund 64 Prozent. Die re-
tournierten Fragebdgen stammen von folgenden Schulen und Klassen:

3 Hinzugefiigt werden kann aufgrund der Ergebnisse der von der Autorin durchgefiihrten Er-
hebung auch noch »Gruppengeborgenheit/Akzeptanz durch die Peer-group«.

4 Zitat einer Schiilerin der Modeschule Hetzendorf/Wien, 16 Jahre.

5 Der Stichproben-Charakter der Umfrage steht im Zusammenhang mit der Bewiltigbarkeit im
Rahmen dieses Artikels. Die Ergebnisse mogen keine flichendeckende, aber gewiss exempla-
rische Gtiltigkeit aufweisen.
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Europahauptschule Hall in Tirol; 4. Klasse; 10 Fragebdgen

Modeschule der Stadt Wien (Hetzendorf); 1. und 2. Klasse; 37 Fragebdgen
Bernoulligymnasium Wien; 5. und 7. Klasse; 38 Fragebogen

BAKIP Bischofshofen; 5. Klasse; 29 Fragebdgen

HAK Gmiind; 3. Klasse; 17 Fragebégen

Musikhauptschule Laa/Thaya; drei 4. Klassen; 28 Fragebdgen

BRG Schloss Wagrain; 3. Klasse; 12 Fragebdgen

Gesamt: 171 Fragebdgen6

Die Umfrage verdankt sich urspriinglich der eigenen Unterrichtserfahrung, in deren
Rahmen ein hoher Grad an Mediengldaubigkeit und mangelnder Kritikfahigkeit von
SchiilerInnen vor allem in Zusammenhang mit den neuen Medien beobachtet wor-
den ist. Den Schwerpunkt bildete die Frage, welche Quellen fiir SchiilerInnen glaub-
wiirdig erscheinen, wie sie ihre Entscheidung begriinden und welche Schliisse aus
der Kriterienqualitdt der Begriindungen gezogen werden kdnnen.

2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt wurden elf teils offene, teils geschlossene Fragen gestellt7:

IL.

Politische Bildung — was ist das?

Politische Bildung wurde von den meisten SchiilerInnen (94 %8) mit Faktenwis-
sen liber Grundbegriffe des Themenkreises Politik gleichgesetzt — tiber politische
Parteien und ihre Programme, Politikernamen und -funktionen, iiber Rechte,
Pflichten, Strafen und Gesetze — sowie mit Information tiber nationales und inter-
nationales Tagesgeschehen teilweise gekoppelt an eine historische Dimension.

Was weil} bzw. kann jemand, der politisch gebildet ist?
Zu je ungefdhr gleichen Teilen® wurde Wissen bzw. Kénnen aus Politischer Bil-
dung formuliert als 1. »sich auskennen/Bescheid wisseng, 2. »begriindet wihlen

Die Anzahl der retournierten Fragebogen steht fiir die Mindestzahl der erreichten SchiilerInnen,
da im Bearbeitungshinweis explizit auf die Méglichkeit von PartnerInnen- bzw. Gruppenarbeit
hingewiesen worden ist. Die Art der Bearbeitung ldsst darauf schlieBen, dass einige Fragebogen
von jeweils mehreren SchiilerInnen ausgefiillt worden sind.

Die Umfrageergebnisse kdnnen an dieser Stelle nicht erschopfend dargestellt werden. Sie sind
bei der Autorin einsehbar.

Die Prozentzahlen sind jeweils gerundet und als ganze Zahl angegeben. 100 Prozent beziehen
sich immer auf 171 ausgewertete Fragebogen. Pro Antwort variiert der Wert der Nicht-Beant-
wortungen. Bei einigen Antworten ist der Prozentwert als Richtwert zu verstehen, da Mehr-
fachnennungen moglich waren. Die Autorin moéchte die Umfrageergebnisse als ersten Eindruck
und moglichen Zugang zum Thema neben anderen Erhebungsformen verstanden wissen. Wei-
tere Untersuchungen erscheinen notwendig.

Jeweils ca. 25 %, Mehrfachnennungen waren moglich.
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III

V.

VI

kénnen« und 3. »mitreden kénnen«. Ein geringer Teil der SchiilerInnen (unter
10%) gab als Effekt Politischer Bildung die Mdoglichkeit an, »sich politisch enga-
gieren/Politiker werden« zu kénnen.

. Wozu soll dieses Wissen/Konnen gut sein?

Auch hier legten die SchiilerInnen ihr Hauptaugenmerk auf »richtiges Wahleng,
»sich auskennen« und - vor allem bei dlteren SchiilerInnen — »mitreden kénnen«
bzw. »sich eine eigene Meinung bilden kdnnen«.

Wie soll dieses Wissen/Konnen erlernt werden?

Fast alle SchiilerInnen (iiber 95 %) erwarteten Wissenstransport von Medien, El-
tern und Schule. Autonomes Lernen oder Handelndes Lernen kamen als Mog-
lichkeiten zum Wissensgewinn so gut wie nicht vor.

Welche Gefahren konnte Politische Bildung mit sich bringen?

Ca. 40 Prozent sahen die Méglichkeit, durch Politische Bildung (von LehrerIn-
nen!) manipuliert zu werden, als Gefahr an, ca. 25 Prozent befiirchteten, auf-
grund von Politischer Bildung in Streit mit anderen zu geraten und ca. 10 Pro-
zent gaben an, Politische Bildung berge keine Gefahr.

Welche Gefahren konnte es mit sich bringen, NICHT politisch gebildet zu sein?
Die beiden Schwerpunkte der Antworten auf diese Frage waren »falsches
Wihlen« und »Unwissenheit«. Altere SchiilerInnen legten tendenziell mehr Ge-
wicht auf die mogliche Gefahr »nicht mitreden zu kénnen« bzw. »als dumm zu
gelten«.

VII. Zu welchem Unterrichtsfach/zu welchen Unterrichtsfachern passt Politische

10
11

Bildung?

Auffdllig erscheint die Tatsache, dass die SchiilerInnen Politische Bildung
NICHT als Unterrichtsprinzip aller Facherl0 wahrnahmen. Es kann wohl davon
ausgegangen werden, dass die Unterrichtswirklichkeit hier die Wahrnehmung
der SchiilerInnen bedingt, was auch die nahezu 100%ige Nennung von Ge-
schichte als zu Politischer Bildung passend und die nahezu 100%ige Nennung
von Biologiell als NICHT zu Politischer Bildung passend erklart.

Das Fazit einer bereits 1991 durchgefiihrten empirischen Erhebung zum Thema
»Politische Bildung im Schulunterricht« gilt demnach noch heute: »Die Schule
ist heute von den meisten Lehrer/innen als Ort akzeptiert, an dem auch iiber po-

Das es seit 1978 ist!

Das Paradoxon, dass viele, vor allem jiingere Schiilerinnen bei Frage X. Umweltschutzthemen als
politische Themen angaben und gleichzeitig nahezu kein Schiiler/keine Schiilerin Biologie mit
Politischer Bildung assoziierte, ldsst darauf schlieSen, dass SchiilerInnen sehr wohl facheriiber-
greifend politische Themen erkennen, dass dieser Zugang durch die Unterrichtsrealitdt im se-
parierenden Facherunterricht aber wieder blockiert wird.
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Unterrichtsfach Politische Bildung Politische Bildung
passt dazu passt NICHT dazu
EDV 56 112
Deutsch 140 28
Englisch 101 67
andere Fremdsprache 85 83
Mathematik 8 160
Biologie 12 156
Geografie 162 6
Geschichte 167 1
Leibesiibungen 2 166
Rechnungswesen 2 139
Betriebswirtschaftslehre 100 68
Religion 96 72
Musik 11 157
Chemie 4 164
Physik 6 162
Eigenes Fach Politische Bildung!2 (Schiilernennung) 40
Ethik (Schiilernennung) 2
alle bildnerischen Facher (Schiilernennung) 1 1
Geometrisch Zeichnen (Schiilernennung) 4
Werken (Schiilernennung) 2
Kochen (Schiilernennung) 4

alle Facher 4 164

nicht ausgefiillt: 3

litisch relevante Themen gesprochen werden kann und darf. Aber bei weitem
nicht alle LehrerInnen tun dies.« (Famann/Miinz 1991, S. 70) FaBmann/Miinz
machten 1991 dafiir vor allem die Informationsdefizite der Lehrerlnnen verant-
wortlich (ebd., S. 68), darauf soll nun — noch im Jahr 2008 (!) — reagiert werden:

[...] VP-Wissenschaftsminister Johannes Hahn will noch heuer einen Lehrstuhl fiir
»Didaktik der politischen Bildung« einrichten. SP-Unterrichtsministerin Claudia Schmied
will diese auch im Curriculum der Padagogischen Hochschulen festschreiben [...] Das der-
zeitige Angebot ist den 14- bis 24-jdhrigen Befragten jedenfalls zu wenig. 71 Prozent
fordern, »Politische Bildung« als eigenes Fach einzufiihren. Ob dieser Wunsch auch in Er-
fiillung geht, ist noch ungewiss. Fix ist allerdings, dass dem Thema kiinftig ,mehr Raum und
Zeit’ eingerdumt und auch die Qualitdt des Unterrichts verbessert wird, wie Schmied ver-

12 Politische Bildung ist an Osterreichs Schulen kein eigenes Unterrichtsfach. Eine Ausnahme bil-
den nur die Berufsschulen. In den auf Schiilernennungen basierenden Fachern ergibt die Summe
nicht 100 Prozent, da sie nicht vorgegeben waren.
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13

14

15

sichert.13 Wie sinnvoll es ist, das in Form eines Fachs zu tun, sollen Bildungsexperten bis
zum Sommer kldren. Sie tiberpriifen auch die Wirksamkeit von »Politischer Bildung« als
Unterrichtsprinzip. [...] Doch was soll eigentlich Inhalt dieses Fachs sein? (Lecher 2008)

Auch mit dieser Frage wird erschreckender Weise nahtlos an 1991 angekniipft:
»Wir haben in Osterreich keinen Konsens dariiber, welches Wissen tiber Politik,
Staat, Gesellschaft und Zukunftsfragen allen gemeinsam sein soll.« (FaBmann
1991, S. 70) Und die aktuelle Antwort gibt zumindest einen Hinweis darauf, wa-
rum so viele SchiilerInnen sich keine Chancen ausrechnen, ihr Umfeld aktiv ver-
dndern zu kénnen (vgl. Frage IX):

Nattirlich, so Filzmaier!4 miissten die Schiiler Basisfakten iiber das Funktionieren einer
Demokratie (etwa Gewaltenteilung, Grund- und Menschenrechte etc.) lernen. »Aber das
muss unbedingt verkniipft werden mit der Verfassungswirklichkeit.« Denn eine abstrakte
Vermittlung von Politik sei nicht nachhaltig. Fallbeispiele wollen jedoch sorgsam gewihlt
sein. Denn der Anblick von telefonierenden und Zeitung lesenden Abgeordneten im Par-
lament wiirde Schiiler eher »irritieren« und ein negatives Bild von der Politik prégen.
(Lecher 2008)

Die Auftritte von PolitikerInnen in unseren offensichtlich wirklichkeitskon-
struierenden Medien irritieren wohl nicht nur Jugendliche, und so bleibt zu fra-
gen, ob Resignation und Ablehnung politischer Fragestellungen wirklich im viel
bekrittelten allgemeinen Desinteressel5 der Jugendlichen wurzeln oder ob der
Unterweisung und Belehrung im Fach »Politische Bildung« nicht eine hohere
Kompatibilitdt von Wertmaf3stdben und realer Tagespolitik (inklusive ihrer Dar-
stellung in Massenmedien) vorangehen muss.

Beide Forderungen - diejenige nach Politischer Bildung als eigenem verpflichtendem Unter-
richtsfach und diejenige nach einem eigenen Lehramtsstudium an den Universitdten bzw. einer
LehrerInnenausbildung zur Politischen Bildung an den Pddagogischen Akademien (erarbeitet
1991 von der »Arbeitsgruppe Politische Bildung«) — sowie das Versprechen, die Thematik an den
Schulen zu fokussieren (ausgesprochen 1994 von Dr. Rudolf Scholten, dem damaligen Unter-
richtsminister) wurden bereits vor tiber 15 Jahren formuliert! (Vgl. Wolf 1998, S. 62-65)

Peter Filzmaier, Politikwissenschaftler, Leiter der dem Presse-Artikel zu Grunde liegenden Studie.
Die Studie ergab u.a., dass Jugendliche nicht politikverdrossener seien als Erwachsene.

Das Schlagwort des jugendlichen Desinteresses wurde bei der von der Autorin durchgefiihrten
Erhebung von SchiilerInnen selbst immer wieder als Begriindung fiir mangelnde Glaubwiirdig-
keit von Altersgenossen angefiihrt. Dem stehen u. a. die Schiilerlnnenberichte aus dem Schulver-
such im BRG Schloss Wagrain gegeniiber, in denen immer wieder darauf hingewiesen wurde, dass
aufgrund der Beschiftigung mit Politik das Interesse an Politik potentiell gestiegen sei (Breit 1998,
S. 90-104). Daraus lisst sich die These ableiten, dass es ab einer bestimmten Informations-
sdttigung zu einem beliebigen Thema bei den Rezipienten zu einem verhéltnisméaRig hoheren
Interessenszuwachs kommt. Lehrende berufen sich oft auf die Beobachtung, dass Schiilerlnnen
zu einem gewissen Thema nicht von vornherein Interesse in den Unterricht mitbringen und be-
griinden damit die Aussparung dieses Themas aus dem Unterrichtsgeschehen. Im Gegenteil
miissen Schiilerlnnen (ebenso wie auch erwachsene Rezipienten) jedoch zumeist erst eingehend
mit bestimmten Themen konfrontiert werden, um auf dieser Beschiftigung aufbauend wei-
terfithrendes Interesse an der Sache entwickeln zu kénnen.
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VIII. Dubekommst eine beliebige Information. Welcher Quelle vertraust du?
Welches Medium ist glaubwiirdig? Warum?

Medium glaubwiirdig NICHT glaubwiirdig
Buch 107 56
Tageszeitung 76 87
Magazin 49 114
Internet 83 80
Fernsehen 120 43
Radio 125 38
LehrerIn 114 49
Eltern 109 54
Mitschiiler 35 128
Freunde 56 107
Bekannte 55 108
Verwandte, am meisten die Oma (Schiillernennung) 1

Plakate (Schiilernennung) 1

nicht ausgefiillt: 8

Das Hauptaugenmerk der Erhebung wurde auf diese Frage gelegt. Die Ergebnis-
se sind eindeutig: Die bei weitem héchste Glaubwiirdigkeit wurde Radio und
Fernsehen zugesprochen (73 bzw. 70 %16), die wesentlichen Argumente dafiir
waren die Aktualitdtl7 und eine von den SchiilerInnen vorausgesetzte Integritét
dieser Medien. »Live« wurde immer wieder mit »echt, real, wahr« gleichgesetzt
und die SchiilerInnen nahmen an, dass Fernsehen und Radio (rechtlich) keine
Falschmeldungen tibertragen diirften und sich zur Ehrlichkeit verpflichtet hit-
ten. Aus diesem Kontext stammt das titelgebende Zitat einer 13-jdhrigen Schiile-
rin: »Nachrichten haben immer Recht«.

Die hochste personale Glaubwiirdigkeit (67 %) wurde LehrerInnen zuerkannt,
was mit deren Ausbildung und persédnlicher Vertrauenswiirdigkeit begriindet
wurde.

Eltern (64 %) und Biicher (63 %) rangierten nahezu bei gleichen Wertungen.
Eine noch knapp positive Glaubwiirdigkeit erreichte das Internet (49 %). Die
Hauptargumente fiir Biicher, Zeitungen, Internet und LehrerInnen waren »Ak-
tualitédt«, »intensive Beschiftigung der VerfasserInnen mit der Sache«, »Infor-
miertheit« und eine »grundlegende Integritét«, wobei alle vier Quellen — auch die
LehrerInnen — von einigen SchiilerInnen der absichtlichen Manipulation be-

16 Die Angaben beziehen sich jeweils auf den Prozentsatz der Glaubwiirdigkeit (positiver Wert
jeweils auf ganze Prozent gerundet). Glaubwiirdig + NICHT glaubwiirdig + nicht ausgefiillt = 100
Prozent (171 Fragebogen).

17 Oft verkniipft mit den Schlagworten »Interviewse, »Informationenc, »Diskussionen« und »Fakten«.
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zichtigt wurden. Bemerkenswert ist die Tatsache, dass an das Prinzip der Glaub-
wiirdigkeit immer absolut das Kriterium der Absicht gekniipft wurde. Unglaub-
wiirdig bedeutete fiir die SchiilerInnen »absichtlich liigen«, glaubwiirdig kam fiir
sie gleich mit »die Wahrheit sagen«. Der Aspekt der unausweichlichen Konstru-
iertheit von Informationen (auch ohne Tduschungsabsicht) wurde nicht er-
kannt. Demnach wurde Subjektivitdt immer mit Manipulationsabsicht gleichge-
setzt und da, wo kein Manipulationswille festgestellt werden konnte, wurde Ob-
jektivitdt angenommen. Genau hier miisste im (Deutsch)Unterricht in Hinblick
auf Medienkritik angesetzt werden!

Bei Kindern und Jugendlichen hat das Fernsehen eine hohe Glaubwiirdigkeit. Es
mulfd somit ein Ziel des medienpddagogischen Handelns in der Schule sein,
Zweifel zu sden, indem das allzu Offensichtliche und Selbstverstdndliche frag-
wiirdig gemacht wird: »Wirklichkeit ist eine Sache des Blickwinkels.« (Dieck-
mann 1997, S. 374f.)

Zeitungen (44 %), Freunde (33 %), Bekannte (32 %), Magazine (29 %) und Mit-
schiilerInnen (20%) galten den SchiilerInnen als unglaubwiirdig, begriindet
wurde dies mit den Schlagworten »Werbungg, »Tratsch«, »Ausschmiickung/Dra-
matisierung« bzw. auf personaler Ebene »Desinteresse«, »Uninformiertheit,
»Manipulationsabsicht« und »eigene Meinung«. Diese Ergebnisse machen deut-
lich, dass der personale Aspekt der Informationsiibertragung bei Jugendlichen
prinzipiell mit geringerer Glaubwiirdigkeit korrespondiert. Je technisierter und
»ent-personalisierter« die Information {ibermittelt wird, desto »wahrer« er-
scheint sie den Jugendlichen. Der (Deutsch)Unterricht muss es sich demnach
zum Ziel setzen, die »Machart« und prinzipielle Konstruiertheit von Nachrich-
ten aufzudecken.18 Gelingen kann dies nur, wenn SchiilerInnen Produktionsab-
laufe nachvollziehen und selbst erfahren kénnen! Methodisch muss anhand
analytischen Fragens19 herausgearbeitet werden, dass Subjektivitdt nicht prinzi-

»Die Lernenden sollen Massenmedien in ihrer politisch-gesellschaftlichen Bedingtheit und als
Herrschaftsinstrument begreifen, Organisation und Struktur der Medien kennen, Medienrealitat
als eine von Journalisten, Wissenschaftlern und sonstigen Interessenten(gruppen) vorgegebene
gesellschaftliche Wirklichkeit erkennen, Medien analysieren und Interessen der Beteiligten fest-
stellen konnen, die Manipulations- und Indoktrinationsmaoglichkeiten der Medien (ideologie-
kritisch) erfahren, Medien bewusst und reflektiert verwenden kénnen.« (Mickel 2003, S. 281)
»Wer hat das Medium in wessen Auftrag und mit wessen Geld hergestellt? Welche sprachlichen
Formulierungen werden verwendet (ernsthaft, ironisch usw.)? Wie werden die Vorgiange bild-
nerisch gezeigt (Klein-, Grofaufnahmen, Ausschnitte; kurz, langer usw.)? Wie sind Bild und
Sprache kombiniert? Welche Tatsachen werden wie lange gezeigt? Wie werden Gerdusche und
Musik verwendet? Welche Inhalte werden vermittelt? Welche Absichten und Ziele werden ver-
folgt? Welche politischen bzw. ideologischen Positionen werden vertreten? Wie ist das Medium in
den Lernprozess einzuordnen? Welche Fragen wurden geklért, bleiben ungeklart? [...] Sind die
Aussagen inhaltlich verstandlich und faktisch ausreichend? Bieten die Aussagen Moglichkeiten
zur eigenen Beurteilung (Argumente/Gegenargumente)? Welche politischen Lager sind re-
prasentiert, mit herausragenden Vertretern, tiber welche Sendezeit? Welche Fragen werden vom
Moderator (nicht) gestellt? Welche Sequenz ist unvollstdndig, unversténdlich, was fehlt? Was
sagen die Bilder aus? (Oberflachenereignisse oder ?)« (Mickel 2003, S. 283 )
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piell Unglaubwiirdigkeit bedeutet, ebenso wie (unreflektiert) wahrgenommene
Glaubwiirdigkeit nicht fiir Objektivitét steht.

IX. Wie beurteilst du die Chance, dein Umfeld verindern zu konnen? Warum?

Nur 26 Prozent der SchiilerInnen beurteilten die Chance, ihr Umfeld zu verdn-
dern, als gut. Die meisten SchiilerInnen (40 %) sahen keine Moglichkeit der akti-
ven Verdnderungen, 20 Prozent antworteten indifferent, wobei der Zusammen-
schluss mit Gleichgesinnten fiir viele SchiilerInnen einer Chancenverbesserung
gleichkam. Auffallend ist, dass jiingere SchiilerInnen sich im Verhéltnis hohere
Chancen auf eigeninitiative Verdnderung ausrechneten als &ltere, der Grad der
Resignation nimmt also im Laufe der Schulzeit zu. »Deshalb ist es sehr wichtig,
daB eine kreative Medienarbeit an den Themen ansetzt, wo Kinder durch ihr En-
gagement auch etwas verdndern kénnen. Nichts ist ldhmender als das Gefiihl
der Hilflosigkeit!« (Dieckmann 1997, S. 388)

X. Nenne SPONTAN ein aktuelles politisches Thema! Was hat dieses Thema mit
dir zu tun?
Die héufigsten Nennungen waren: »Schulsystem« (14 %), »Prasidentenwahl in
den USA« (11%), »Rauchverbot in Lokalen« (6 %), »Wahlen mit 16« und »Koali-
tionskrise« (je 6%). Es wurden aber auch Themen wie »Klimawandel, »Pen-
sionssystem« und »Olympia/Tibetkrise« genannt. Je nach Bearbeitungsdatum
korrespondierten die Antworten mit den Schlagzeilen, was eine starke tagesak-
tuelle Medienwahrnehmung der Jugendlichen erkennen ldsst. Der zweite Teil
der Frage wurde anndhernd gleichrangig mit »nichts« oder einer immanenten
Begriindung (z.B. »Rauchverbot — weil ich Raucher bin«) beantwortet.

XI. Stell dir vor, du bist Deutsch-LehrerIn und sollst eine Deutschstunde zum The-
ma »Politische Bildung« halten. Was wiirdest du machen? Wie wiirdest du das
machen?

Auch hier zeigte sich wieder der Uberhang am kognitiv/rezeptiven Zugang der
SchiilerInnen zum Thema Politische Bildung. Die meisten SchiilerInnen konzen-
trierten sich bei ihrer Antwort auf die Aspekte »belehrende/erklarende Wissens-
vermittlung« und »Diskussionen«. Handlungsorientierte Ansétze fehlten, was
wiederum auf das reale Unterrichtserleben der SchiilerInnen riickschlieBen ldsst.

2.2 Fazit

Die formulierte These, dass SchiilerInnen den neuen Medien eher unkritisch ge-
geniiberstehen, konnte anhand der Ergebnisse der Befragung bestétigt werden,
muss jedoch weiter differenziert werden.

Eine nicht unerhebliche Gruppe der Befragten (vor allem jiingere SchiilerInnen)
vertrat einen Standpunkt der »Pauschalkritik« nach dem Motto: »alle Quellen lii-
gen«. Gemessen am Medienverhalten heutiger Jugendlicher erscheint diese Einstel-
lung auf Dauer kaum haltbar fiir den Lebensalltag der SchiilerInnen, da nicht davon
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ausgegangen werden kann, dass diese die gleiche Vehemenz ihrer negativen Beur-
teilung auch ihrem eigenen alltdglichen Medienverhalten entgegenbringen. Viel-
mehr kann diese »Pauschalkritik« als Reaktion auf Verunsicherung bei gleichzeitig
noch unausgebildeter Strategiekompetenz interpretiert werden.

Eine zweite Gruppe bezog die Position: »Ich weil3, dass Medien liigen (kbnnen)
und artikuliere das auch, gleichzeitig halte ich aber zum Beispiel das Internet auf-
grund seiner hohen Aktualitét fiir glaubwiirdig.«

Die meisten Befragten (vor allem &ltere SchiilerInnen) vertraten schliel8lich ei-
nen »Das kommt darauf an«-Standpunkt und kniipften Glaubwiirdigkeit an das
Image des Mediums oder an angenommene Manipulationsabsichten.

In jedem Fall verstanden die SchiilerInnen Unglaubwiirdigkeit von Medien als
deren absichtliche Manipulationsabsicht bzw. als Bereitschaft zur bewussten Liige.
Den Nachrichten, die auf technisch hohem Niveau vermittelt und deren Subjekti-
vitdt und Konstruiertheit gut verschleiert werden (der Nachrichtensprecher »be-
richtet«ja nur, wer die Nachrichten »gemacht«hat, bleibt verborgen) wurde von den
SchiilerInnen hochste Glaubwiirdigkeit attestiert. Einsicht in die Konstruiertheit
von (Informations)Wirklichkeit fehlte.20

Daraus ergeben sich zwei Anforderungen an den (Deutsch)Unterricht:

Schiilerlnnen miissen selbst Medien und Medieninhalte produzieren, um die

menschliche Wirklichkeitskonstruktion durchschauen zu kénnen. Analytische

Medienkritik ist unabdingbar, reicht alleine jedoch nicht aus, um Macharten von

Medien und Medieninhalten zu verstehen und eine differenzierte Haltung ihnen

gegeniiber entwickeln zu kénnen. Dies kann nur anhand eigener Erfahrungen in

Produktionsabldufen und darauf basierender Ergebniskontrolle geleistet werden.

Produktive Medienarbeit muss sich vor allem auch den neuesten Medien-Web

2.0!... zuwenden, da diese den Lebensalltag der SchiilerInnen stark beeinflussen.

Plakate und Schiilerzeitungen zu produzieren ist sicherlich produktiv und im Rah-
men der Medienarbeit zielfiihrend. Die Produktion von YouTube-Clips, Blogs, face-
book-Eintrdgen und Podcasts erreicht die SchiilerInnen aber sicherlich eher in ihrer
Lebensrealitdt!2! Dazu ist es unbedingt notwendig, dass LehrerInnen sich auf den

20 »Ist Reflexion {iberhaupt noch méglich? Inwieweit bleibt die Vernunft zu Gunsten von Informa-
tionen auf der Strecke?« (Mickel 2003, S. 295)

»Es geht hierbei um starke, vielféltige Erfahrungen aufgrund unmittelbar sinnlicher Wahr-
nehmungen, die Aktivierung aller Sinne durch die Vermittlung von Primérerlebnissen. Gerade im
Zeitalter der Digitalisierung bekommt das Prinzip des mehrkanaligen Lernens wieder Sinn: Alles
in moglichst grofem Umfang den Sinnen vorfiihren; ndmlich das Sichtbare dem Gesicht, das Hor-
bare dem Gehor, das Riechbare dem Geruch, das Schmeckbare dem Geschmack, das Fiihlbare
dem Tastsinn, und wenn sich etwas mit mehreren Sinnen zugleich erfassen 143, soll es mehreren
zugleich dargeboten werden.« (Dieckmann 1997, S. 381) »Neben den operativen Féahigkeiten
konnen durch kreative Medienarbeit auch umfassende medienspezifische Kenntnisse erworben
werden.« (Dieckmann 1997, S. 384) »Und das schlielich ist Bildung: einen eigenen Zugang finden
zu den Wegen und Moglichkeiten einer geistigen Auseinandersetzung mit dieser Welt, mit ihrer Er-
forschbarkeit, ihren Sozialproblemen, ihrer Kultur.« (Flitner 1995 nach Dieckmann 1997, S. 384)

2

—
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notwendigen technischen Wissens- und interaktiven Kenntnisstand der neuesten
Medien bringen (lassen), dass sie ihre Position der »Belehrenden« aufgeben und
selbst wieder zu Lernenden werden.22 Dies hat nichts damit zu tun, sich anzubie-
dern, vergédnglichen Moden hinterherzuhecheln oder sich Sympathiepunkte im Un-
terricht zu sichern, indem man den Jugendlichen »nach dem Mund redet«. Es geht
um unumkehrbare (Medien)Entwicklungen, mit denen Unterrichtende Schritt hal-
ten miissen, um Wissens- und Strategievermittlung leisten zu kdnnen. Insbeson-
ders die »Informations- bzw. Kommunikationsgldaubigkeit« der Jugendlichen kann
nur dann im Unterricht hinterfragbar gemacht und kritisch analysiert werden,
wenn der/die Lehrende selbst die moderne interaktive Realitdt23 und ihre Kommu-
nikationsstrukturen durchschaut!

3. »Neil Postman: Wir amiisieren uns zu Tode - tolles Buch zu dem Thema, sollte
man gelesen haben.«24 — Sprachreflexion im Rahmen Politischer Bildung

Die modernen Informationstechnologien haben die Méglichkeit der millionenfachen Ver-
vielfiltigung von sprachlichen Auerungen geschaffen. Die Sprache hat dabei immens an
Bedeutung als zentrales Mittel politischen Handelns gewonnen. [...] Mehr denn je konnen durch
wirksame Sprachstrategien in relativ kurzer Zeit viele Menschen zu einer gemeinschaftlichen
Konstruktion der Wirklichkeit veranla@t, d.h. tiberzeugt werden. (Grilz 1998, S. 211)

Um die oben angefiihrten Anforderungen an den (Deutsch)Unterricht erfiillen zu
kénnen, muss intensive Sprachreflexion mit Medienkritik einhergehen.

Radikalisierung der Sprache und durch Sprache, Stiftung und Bestédtigung von Vorurteilen durch
den politischen Diskurs, das sind aktuelle Themen. Wichtig fiir das richtige Verhiltnis der Gesell-
schaft zu ihrer Politik ist die kritische Rezeption des politischen Diskurses. Hierzu ist es notwen-
dig, moglichst vielen — und betroffen sind wir alle — rhetorisches und diskurs-analytisches
Riistzeug zu vermitteln.« (Kettemann/de Cillia/Landsiedler 1998, S. 3)

22 »Die digitale Kompetenz hat heute also die gleiche Bedeutung wie die klassischen Grundkom-
petenzen Rechnen, Schreiben und Lesen vor 100 Jahren: Ohne digitale Kompetenz kénnen die
Biirger weder voll an der Gesellschaft teilhaben, noch konnen sie die fiir das 21. Jahrhundert
benotigten Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben.« (http://elsa20.schule.at/elearning. html, Zu-
griff: 3.5.2008)

23 »Die Multimediatisierung des 6ffentlichen und privaten Lebens ist evident (sog. Mediendemo-
kratie). Die Medien werden auch als Vierte Gewalt im Staate bezeichnet mit den Hauptfunktionen:
1. Herstellung von Offentlichkeit, Transparenz, 2. Bildungsfunktion, 3. Informationsfunktion, 4.
Sozialisationsfunktion, 5. Artikulationsfunktion, 6. Kritik- und Kontrollfunktion.« (Mickel 2003, S.
278) — Dass der Unterricht sich zumeist nur auf die Informationsfunktion der Medien beschréankt
und die Sozialisationsfunktion aufgrund von Beriihrungsdngsten allzu oft ignoriert, ist kontrapro-
duktiv.

24 Zitat einer Schiilerin des Bernoulligymnasiums Wien, 17 Jahre



Jennifer Kresitschnig | »Nachrichten haben immer Recht« ide 4-2008 | 67

%Ir amisieren
T

Folgende Aspekte sind dabei zu beachten:

25

Konstruktion und Einsatz von Sprache in den verschiedenen Medien

Sprache & Information (»Infotainment«) — Sprache & Unterhaltung ... Sprache &
Manipulation

(eigene) Sprache in Zusammenhang zur Umgebungssprache

(eigene) Sprache in Zusammenhang zur Mediensprache

(eigene) Sprache als Politikum - Sprache & personelle bzw. institutionsiibergrei-
fende Machtkonstellationen — Sprache & Subjekt-Objektkonstruktionen
Sprache & Okonomie

Sprache & Privatheit — Sprache & Offentlichkeit

(eigene) Sprache als Transportmedium fiir Werte — Sprache als Ideologiefunda-
ment

Sprache und Bild - Bildsprache

Sprache und moderne Textkompetenz25

(eigene) Sprache im Kontext médnnlicher und weiblicher Rollenkonstruktion —
Sprache und Geschlechterverhiltnisse als Herrschaftsverhiltnisse

(eigene) Sprache im Kontext inter- und intrakultureller Analyse

Sprache im Kontext eines politisch — wirtschaftlich — kulturell geeinten Europas
Sprache im (politischen) Kontext internationaler Beziehungen

Die Autorin vertritt die Ansicht, dass sich moderne Kommunikation intensiv auf Schriftlichkeit
bezieht und dass eine effektive Nutzung gerade der neuen Medien geschulte Textkompetenzen
notwendig macht. Medien wie facebook und StudiFZ basieren z. B. auf schriftlicher Kommunika-
tion, deren neue Qualitdtsmerkmale (wie z. B. das Interpretieren und Setzen von Emoticons oder
verdnderte Sozialisationsformen in Aufbau, Vernetzung und Pflege von Communitys) in wissen-
schaftlichen Untersuchungen bis dato unbeachtet geblieben sind.
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Der Deutschunterricht erscheint als besonders geeignet, »[...] den Erfolg einer poli-
tischen Rede oder eines Mediendiskurses in seiner Abhdngigkeit von der Verwen-
dung rhetorischer Mittel zu ergriinden« (Kettemann/de Cillia/Landsiedler 1998,
S. 3). Denn »[a]llen politischen Reden und Diskursen in den Medien gemeinsam
und somit linguistische Merkmale politischen Diskurses sind ganz bestimmte rhe-
torische Strategien. Hierzu gehoren der Gebrauch von Schlag-, Angst-, Reiz-, Hoch-
wert- und Schliisselwértern, Euphemismen, Metaphern, Mythen ebenso wie Paral-
lelismen, Anaphern, Chiasmen, Dreierlisten und Alliteration, Assonanz, Reim und
Rhythmus« (ebd.).

Die sprachwissenschaftliche Analyse macht in vielen erfolgreichen Reden Techniken sichtbar, die
einander sehr gleichen. Die Kenntnis derartiger rhetorischer Techniken erh6ht die personliche
Kritikfahigkeit und vertieft das Verstehen tiber das Funktionieren politischen Handelns. Es ist
mittlerweile zur Binsenweisheit geworden: Politik braucht Sprache. Dies muR konsequenterweise
bedeuten, dal politische Bildung die sprachliche Bildung braucht. Das Wissen {iber die Sprache
ist vielleicht heute mehr denn je wesentliche Voraussetzung fiir das Verstehen politischer Kom-
munikation, aber auch politischer Handlungen. Auch wenn sie nicht neu ist: die Meinung des
Aristoteles, der die Beschéftigung mit der politischen Rede als »ehrenvoll und fiir das Staatswohl
entscheidend« bezeichnete, gilt nach wie vor, und zwar in dem Sinne, als sie einen wesentlichen
Inhalt politischer Bildung und demokratischer Erziehung darstellt. (Grilz 1998, S. 218 1f.)
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Andreas Wiesinger

Gewaltverherrlichung in

Computerspielen
Uber die Schnittmenge von Medienkompetenz
und Politischer Bildung

1. Voriiberlegungen und Vorbereitung

Die Diskussion tiber Gewaltdarstellungen und -verherrlichung in Computerspielen
ist nicht nur in den Medien ein Dauerbrenner. Wenn ein Jugendlicher durchdreht
und seine Mitmenschen gefdhrdet, verletzt oder sogar totet, dauert es selten lange,
bis so genannten »Killerspiele« als mogliche Ursache benannt werden. Allerdings
sind die wissenschaftlichen Untersuchungen zur aggressionsfordernden Wirkung
von Gewaltspielen uneinheitlich (Klimmt 2004, S. 707 ff.). Auch in vielen Familien
werden solche Computerspiele geradezu verdammt, LehrerIlnnen reagieren un-
wirsch auf das interaktive Hobby ihrer SchiilerInnen — und erh6hen so unwillkiirlich
den Reiz, der davon ausgeht. Statt sich gemeinsam mit den SchiilerInnen iiber die
verschiedenen Meinungen zu diesem Medienangebot auseinanderzusetzen, die
Gewaltdarstellungen zu thematisieren und zu diskutieren, reagieren viele Bezugs-
personen mit nur wenig differenzierten Vorverurteilungen.

Ahnlich wie vor wenigen Jahrzehnten Rock'n’roll und Comics von Erziehungsbe-
rechtigten und Lehrpersonen einfach als »Schund« abgetan wurden, verfahrt man
heute mit Computerspielen, die Gewalthandlungen darstellen. Und mehr noch: In
Deutschland werden gewaltverherrlichende Computerspiele inzwischen nicht
mehr an Kinder und Jugendliche verkauft und allzu drastische Gewaltdarstellungen

ANDREAS WIESINGER ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Germanistik der Universitét
Innsbruck. E-Mail: andreas.wiesinger@uibk.ac.at
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werden indiziert. Was immer man personlich von solchen Spielen halten will, ist es
nicht auch eine Form von Kapitulation, wenn die Verantwortlichen auf bestimmte
Medieninhalte nur noch mit Zensur und Verboten reagieren kénnen? Gerade im
Deutschunterricht eréffnen sich viele Moglichkeiten, Politische Bildung und das
Entwickeln von Medienkompetenzen fruchtbar zu verbinden. Das Thema »Téten
am Bildschirm« dient dabei als Aufhdnger, da die SchiilerInnen mit dem Medienan-
gebot (zumindest passiv) vertraut sind. Das Thema eignet sich deshalb gut, weil es
politische Fragen mit ihrer Lebensrealitdt verbindet: Politik wird so von einer oft als
sehr abstrakt erlebten Materie zum konkreten Diskussionsstoff.

Um den SchiilerInnen in den Debatten kompetent zur Seite zu stehen, ist es
wichtig, sich als Lehrer/in mit Computerspielen (und den Gewaltspielen im Beson-
deren) vorab auseinanderzusetzen. Der Markt fiir Computerspiele ist inzwischen
nahezu uniiberschaubar geworden, darum braucht es vor allem Orientierungsmog-
lichkeiten und moglichst wertneutrale Informationen. Im WWW finden sich dazu
inzwischen zahlreiche Websites, die sich an Pddagoginnen und Eltern richten.! Es
gibt Foren, in denen Spiele vorgestellt und beziiglich ihrer Gewalthaltigkeit beurteilt
werden. Auch kann es nicht schaden, eines der zahlreichen Magazine zumindest
durchzublittern, die sich besonders an die jugendlichen »Gamer« wenden. Es geht
dabei selbstverstdndlich nicht darum, sich an die Jugendlichen anzubiedern oder
mit aufgeschnappten Floskeln zu prahlen. Umso wichtiger ist es, die Faszination die
von Computerspielen ausgeht, nicht als unreife Marotte abzuwerten — Computer-
spiele sind inzwischen als Kulturgut2 anerkannt und ein milliardenschweres Ge-
schiftsfeld. Sie sind ldngst nicht mehr nur Zeitvertreib und bloRe Spielerei, sondern
entwickeln innovative, interaktive Erzdhlformen und finden vermehrt Eingang in
den Unterricht (Stichwort: serious games).

2. Typologie gewalthaltiger Computerspiele

Ein kurzer Uberblick {iber Gewalt darstellende Computerspiele soll dabei helfen,
sich in diesem vielfédltigen Genre zu orientieren.3
Priigelspiele (Beat them ups)
Zwei Kdmpferlnnen stehen sich in einer Kampfauseinandersetzung gegeniiber.
Durch bestimmte Tastenkombinationen werden Schlédge, Tritte und andere
Attacken gesteuert. Der Kampf endet, wenn einer der Kdmpfer besiegt am Boden
liegen bleibt.
Ego-Shooter
Die wohl umstrittenste Form der Gewaltspiele. Die Spieler schliipfen in die Rolle
eines Kampfers, der sich auf einer kriegerischen oder kriegsdhnlichen Mission

1 Im Anhang werden einige kommentierte Weblinks zum Thema angegeben.
Dazu eine interessante Ubersicht der Deutschen Kulturrats: wwuw.kulturrat.de/text.php?rubrik=72
[Zugriff: 28.7.2008].

3 Die Typologie ist der Broschiire des JFF (2004, S. 5f.) entnommen.
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Abb. 1:
http://wii.ign.com/dor/objects/883115/
manhunt-2/images/manhunt-2-
2007041302344869.html?
page=mediaFull

a9/ IGN.COM

befindet. Der Spieler steuert seine Figur, die meistens mit einer Schuss- oder
Stichwaffe gegen andere Figuren kdmpft. Besonders das Genre der First Person
Shooter ist besonders verrufen, weil die Ich-Perspektive einen sehr realitdtsnahen
Eindruck erweckt (Abb. 1 und 2).

Simulationen

Meist im Rahmen von Weltraum- oder Kriegsszenarien steuert der Spieler ein
Fahr- oder Flugzeug, wobei er gegen gegnerische Einheiten kimpfen muss. Ne-
ben strategischen Uberlegungen muss der Gegner durch Waffeneinsatz vernich-
tet werden.

Action-Rollenspiele

Im Mittelpunkt steht ein Abenteuer, eine Mission oder Ahnliches: Die Spieler
schliipfen in verschiedene Rollencharaktere (Krieger/in, Magier/in), die {iber
spezielle Fahigkeiten verfiigen. Neben der Entwicklung und Anwendung von
Kampfkiinsten stehen vor allem das Losen von Rétseln und das Einsammeln von
Gegenstdnden im Mittelpunkt.

Allerdings ist nicht jedes Computerspiel, das explizite Gewaltszenen enthilt, per se
schon gewaltverherrlichend — manche Spiele stellen historische Schlachten dar und
notigen ihren SpielerInnen dabei betrdchtliches strategisches Geschick und voraus-
blickendes Denken ab. In solchen Spielen sind zum Teil brutale Gewaltszenen zu se-
hen — durch diese Darstellung wird aber Gewalt nicht verklart oder glorifiziert, son-
dern die Vernichtung von Leben als Folge von Kriegshandlungen thematisiert. Ein
Strategiespiel, das diese Aspekte (vielleicht sogar wohlmeinend) komplett ausspart,
zeigt den Krieg aus der Perspektive eines Schachbretts, wo Kampfverldufe rein strate-
gisch und abstrakt gezeigt werden. Ist eine solche Auffiihrung des »Krieges am
Reil8brett« nicht wesentlich zynischer als eine explizite Darstellung der Kriegsgrdauel?
In anderen Spielen wird Gewalt gegen Unbeteiligte etwa mit Punkteabziigen geahn-
det. Gewaltanwendung ist zwar ein mdglicher Teil des Spielverlaufs, sie ist aber nur
eine von mehreren Handlungsoptionen — oft eben nicht die erfolgversprechendste.
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Abb. 2:
http://wii.ign.com/dor/objects/883115/
manhunt-2/images/manhunt-2-
2007041306 2345604.html

3. »Killer-Spiele« als Gegenstand der Politischen Bildung

Im Folgenden soll die Vermittlung politischer Bildung im Deutschunterricht an-
hand dieses »heiflen Eisens« versucht werden. Ein Ziel ist, die Jugendlichen von pas-
siven Kosumentlnnen zu kompetenten Mediennutzerlnnen und miindigen
StaatsbiirgerInnen heranzubilden. Beste Voraussetzung dafiir ist es, die Ansichten
und Empfindungen der SchiilerInnen ernst zu nehmen — schlie8lich entwickelt sich
Miindigkeit nicht durch autoritire Direktiven, sondern im offenen und gleichbe-
rechtigten Diskurs.4 Als Einstieg in das Thema eignen sich dazu besonders Formen,
die den SchiilerInnen Raum geben, ihre Meinung mdoglichst ohne Vorzensur zu for-
mulieren. Eine Moglichkeit dafiir bietet die Methode des Mindmappings (Mandl
2000, S. 93ff.), mit der die SchiilerInnen ihre Assoziationen und Schlagworte zum
Thema »Gewalt in Computerspielen« darstellen kénnen — entweder einzeln, in
Kleingruppen oder als gesamte Klasse. Der Vorteil liegt darin, dass Stichworte und
bestimmte Begriffe gesammelt werden, die im weiteren Verlauf des Projekts thema-
tisiert werden konnen. Verkniipfungen wie zum Beispiel zwischen Begriffen wie
»Aggression« und »Suchtverhalten« fithren meist zu angeregten Diskussionen.

Eine Alternative konnte sein, einzelne SchiilerInnen tiber ihre personlichen Er-
fahrungen beim Spielen von Computerspielen erzdhlen zu lassen. Es kann recht in-
teressant sein, von den Spielenden selbst zu erfahren, worin die Faszination des
»Totens am Bildschirm« fiir sie liegt. Ergdnzend dazu konnen SchiilerInnen ihr ei-
genes Lieblings-Computerspiel kurz vorstellen. Allerdings ist es gerade in der Ein-
fiihrungsphase wichtig, sich als Lehrer/in mit personlichen Urteilen zuriickzuneh-
men. Die Aussagen der SchiilerInnen sollen vorerst inhaltlich nicht bewertet wer-

4 Die folgenden Unterrichtsvorschlédge sind grundsitzlich fiir Sekundarstufe I und II adaptierbar,
wobei die Abschnitte 5 und 7 eher auf die Sekundarstufe II zielen.
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den, es geht um eine offene Diskussion bzw. den Mut, die persénliche Meinung zu
dullern und auch andere Ansichten gelten zu lassen. Besonders bei einem derart
kontroversen Thema ist es nur natiirlich, dass es zu hitzigen Diskussionen und auch
Provokationen kommen kann. Umso wichtiger ist es, dass die LehrerInnen in Hin-
blick auf die politische Bewusstwerdung der SchiilerInnen eine moderierende Rolle
einnehmen. Wertungen, (Vor-)Urteile oder gar Sprechverbote wéren kontrapro-
duktiv, geht es doch im Kern darum, die Schiilerlnnen zu eigenstdandigen Urteilen
und Diskussionsbeitrdgen zu ermutigen. Eine mogliche Nachbereitung wére zum
Beispiel eine Erzdhlung aus der Ich-Perspektive eines Helden des Ego-Shooters
Counterstrike. Durch diese Erzdhlform sind die Schiilerlnnen gezwungen, sich mit
dem ethischen Dilemma der »vermenschlichten« Computerfigur auseinanderzu-
setzen.

4. Recherche und Kritik

Ein moglicher Ausgangspunkt fiir eine Auseinandersetzung mit dem Thema kann
eine Internetrecherche sein, die verschiedene Argumente fiir bzw. gegen den Ver-
kauf besonders brutaler »Killerspiele« an Jugendliche gegeniiberstellt. Dabei sollen
aber nicht nur die Informationen an sich gesammelt werden, sondern auch der
Kontext, in den die Argumentation gestellt wird, beschrieben und reflektiert wer-
den. Gerade bei der Recherche mit Suchmaschinen ergie@3t sich eine relativ unstruk-
turierte Informationsflut tiber die Suchenden, die oft Meinungen, Fakten, wissen-
schaftliche Abhandlungen und Werbung vollig unkommentiert nebeneinander pra-
sentiert. Gerade in Zeiten, da die Recherche mittels Suchmaschinen wie Google und
der Online-Enzyklopadie Wikipedia schon ganz selbstverstiandlich geworden ist,
wird die differenzierte Bewertung von Informationen eine Schliisselqualifikation.

Fiir viele SchiilerInnen gilt der Umstand, dass eine Information auf einer Web-
site zu finden ist, schon als Beweis fiir ihre Seriositdt und Richtigkeit. Allzu oft wird
den Inhalten einer Website geradezu »blind« vertraut, ohne die Interessen oder Be-
weggriinde der AutorInnen und BetreiberInnen zu beriicksichtigen. Umso wichti-
ger ist es, ihre Kritikfdhigkeit zu wecken und sie zum Hinterfragen von Recher-
cheergebnissen zu ermuntern. In diesem Bereich — und das wird sich in der Folge
fortsetzen — greifen Fragen der Politischen Bildung mit Fragen der Medienkompe-
tenz ineinander: Politische Diskurse werden medial dargestellt, ja geradezu insze-
niert — hierin eroffnet sich ein weites Feld der Politischen Bildung im Rahmen der
Mediendidaktik.

Die Recherche kann unter diesen Gesichtspunkten also entweder sehr offen an-
gelegt werden, indem die Schiilerinnen méglichst viele Argumente recherchieren,
die sich fiir bzw. gegen den Verkauf von gewaltverherrlichenden Computerspielen
an Jugendlichen aussprechen. Eine Alternative wire eine (eventuell gemeinsam mit
den SchiilerInnen erstellte) Liste, die differenziertere Fragestellungen enthélt. Ein
weiterer Arbeitsschritt soll darin bestehen, die aus der Recherche gewonnenen In-
formationen kritisch zu bewerten. Verschiedene Informationen kénnen anhand ei-
nes Fragenkatalogs ermittelt werden:
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Wer betreibt die Website — etwa ein Konsolenhersteller, eine Privatperson oder
eine Beratungsstelle?

Wie werden die Inhalte vermittelt? Gibt es eine Trennung von Meinung(en) und
Fakten?

Werden die Informationen belegt? Wird eine Meinung mit Nachdruck vertreten —
oder bemiihen sich die Betreiber verschiedene Standpunkte kontrastiv darzu-
stellen?

Auf welche anderen Websites wird verwiesen (auch daran erkennt man oft die
versteckte »Schlagseite« einer Website)? Welche Parameter gibt es {iberhaupt, um
die Seriositdt einer Website einzuschédtzen?

Die kritische Bewertung von Informationen ist eine Schliisselqualifikation der Poli-
tischen Bildung - die SchiilerInnen sollen lernen, Meinungen und auch angeblich
neutrale Fakten kritisch zu hinterfragen.

Eine weiterfiihrende Aufgabe konnte darin bestehen, die Positionen der im Na-
tionalrat vertretenen Parteien zu gewaltverherrlichenden Computerspielen zu re-
cherchieren. Fiir politisch interessierte BiirgerInnen ist es gar nicht so einfach, die
Positionen der Parteien zu derart speziellen Fragen zu erfahren. Hier ist es nicht mit
der Eingabe in eine Suchmaschine getan, stattdessen muss die Information auf-
windiger (etwa durch Anfragen per E-Mail an Abgeordnete oder den jeweiligen Par-
lamentsklub) ermittelt werden. AnschlieBend werden nicht nur die verschiedenen
Standpunkte vorgestellt, sondern auch erfragt, auf welche Weise die Informationen
recherchiert wurden. Die SchiilerInnen erproben verschiedene Methoden der In-
formationsbeschaffung und lernen dabei, sich selbstdndig mit politischen Fra-
gestellungen auseinanderzusetzen.

5. Rechtslage und Interpretation

Die Gesetzeslage ist ein weiterer Bereich, der mit diesem Thema wesentlich zusam-
menhingt. In Osterreich liegen Gesetze fiir den Jugendschutz im Entscheidungsbe-
reich der Lander, d.h. jedes der neun Bundeslidnder hat eigene Bestimmungen.5 So
besagt das Tiroler Jugendschutzgesetz (§17)6:

Jugendgefdhrdende Medien, Gegenstidnde und Dienstleistungen

(1) Medien (z.B. Zeitschriften, Biicher, Fotos, Videokassetten, sonstige Bild- und Tontrager,
Software und dergleichen), Gegenstidnde (z.B. Spielsachen) und Dienstleistungen (z.B. Tele-
fonsex), die insbesondere durch die Verherrlichung von Gewalt, durch die Diskriminierung von
Menschen wegen ihrer Rasse, Hautfarbe, nationalen oder ethnischen Herkunft, ihres Ge-
schlechts oder ihres religiosen Bekenntnisses oder durch die Darstellung oder Vermittlung se-
xueller Handlungen die korperliche, geistige, sittliche, charakterliche oder soziale Entwicklung
von Kindern oder Jugendlichen gefdhrden kdnnen, diirfen diesen nicht angeboten, vorgefiihrt,

5 Fiir diesen wertvollen Ratschlag danke ich Frau Mag.a Heidi Blum.
6 wwuw.tirol.gv.at/fileadmin/wwuw.tirol.gv.at/themen/gesellschaft-und-soziales/kinder-und-
Jjugendliche/jugendreferat/downloads/jugendschutzgesetz.pdf [Zugriff: 28.7.2008].
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weitergegeben oder zugédnglich gemacht werden. Fiir die Erlassung eines Feststellungs-
bescheides gilt § 16 Abs. 4 sinngemdQ.

(2) Wer erwerbsmilig Medien, Gegenstédnde oder Dienstleistungen im Sinne des Abs. 1 anbietet
oder vorfiihrt, hat durch geeignete Vorkehrungen, insbesondere durch rdumliche Abgren-
zungen, zeitliche Beschrdankungen, Aufschriften, miindliche Hinweise und dergleichen, dafiir
zu sorgen, dass Kinder und Jugendliche davon ausgeschlossen werden. Die Behdrde hat im
Einzelfall durch Bescheid jene Vorkehrungen aufzutragen, die zum Schutz von Kindern oder
Jugendlichen erforderlich sind. Gegen einen solchen Bescheid ist die Berufung an den un-
abhéngigen Verwaltungssenat zuldssig.

(3) Kinder und Jugendliche diirfen Medien, Gegenstdnde oder Dienstleistungen im Sinne des
Abs. 1 nicht erwerben, innehaben, verwenden oder in Anspruch nehmen.

Dieser und dhnliche Gesetzestexte sind ein guter Anlassfall, um mit den SchiilerIn-
nen tiber die juristische Fachsprache zu diskutieren. Der Impulstext wird ausgeteilt
und gelesen, in einem ersten Arbeitsschritt sollen die SchiilerInnen Unklarheiten
markieren und schlie@lich (gegebenenfalls mit der Lehrperson) kldren. Was halten
sie von der Gesetzeslage — entsprechen die Bestimmungen ihren Interessen, oder
halten sie diese fiir zu streng? Selbstverstdndlich kann eine Diskussion dariiber auch
genutzt werden, um staatsrechtliche Kenntnisse (Gesetzgeber, Foderalismus,
Rechtssystem) aufzufrischen.

Was féllt im Vergleich zur Standardsprache hinsichtlich Wortwahl, Satzbau und
Stil auf? Ist das Gesetz klar verstdndlich — oder handelt es sich um »Fachchinesisch«?
In Partnerarbeit soll versucht werden, den Text zu tibersetzen: Was konnte man ein-
facher ausdriicken und welche Passagen erschweren das Verstdndnis besonders? Ist
es iiberhaupt méglich, den Text zu vereinfachen, oder gehen dadurch wichtige In-
halte verloren bzw. werden unklar? Warum werden Gesetze so exakt und manchmal
schwer verstdndlich formuliert? Es ist leichter, iber das viel gescholtene »Juristen-
deutsch« zu klagen, als brauchbare Alternativen zu formulieren. Die SchiilerInnen
sollen erkennen, dass Gesetzestexte die Basis jedes rechtsstaatlichen Systems dar-
stellen. Verordnungen und Gesetze sind nicht nur fiir Anwilte und Richterinnen re-
levant, sondern sollten fiir alle BiirgerInnen von Interesse sein.

6. Politische Bildung und 6ffentliche Diskussion

Gerade ein Thema, das die SchiilerInnen eng mit ihrer eigenen Lebensrealitét in Be-
zug setzen, birgt die Gefahr, die persdonliche Meinung mit Absolutheitsanspruch zu
vertreten. Die eigene Sichtweise wird dabei wenig reflektiert, aber mit Vehemenz
und allem Nachdruck vertreten.

Eine Moglichkeit, der Gefahr von Subjektivismus und Einseitigkeit didaktisch zu begegnen,
ist eine Diskussion in Form eines Rollenspiels abzuhalten. Die DiskutantInnen nehmen dabei
Rollen ein, die von der Lehrperson (eventuell in Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen) vor-
ab bestimmt werden. Auch ein moglicher Anlassfall und die Ausgangsfrage fiir die Podiums-
diskussion konnen festgelegt werden.
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Es konnte sich dabei beispielsweise um folgende Rollentypen handeln:
ein jugendlicher Spielefreak
eine Programmiererin von Egoshootern
ein konservativer Politiker
eine besorgte Mutter und
eine Sozialpsychologin.

In Stichworten werden mogliche Argumente der Beteiligten festgehalten.

Um eine maoglichst realitdtsnahe Darbietungsform zu gewdhren, kann der Ort des Ge-
schehens etwa in die Aula oder den Festsaal der Schule verlegt werden. Die verschiedenen
Rollencharaktere konnen in allen Details bis zum Klischee dargestellt werden — es ergibt sich
ein Versuchsfeld, anhand dessen die SchiilerInnen 6ffentliches Sprechen und Diskussions-
stile erlernen und erproben konnen. Wichtig ist dabei, dass die SchiilerInnen in ihrer Rolle
bleiben und das Gesagte nicht veralbern. Die Nachbesprechung mit der ganzen Klasse gibt
die Moglichkeit, gemeinsam tiber Formen von inszenierten Sprechanldssen und Ausdrucks-
mittel der politischen Kommunikation zu reflektieren.

Gerade die Frage, warum jemand spricht, wie sie/er spricht, sich bestimmter Argu-
mente bedient und andere relativiert oder auch abwertet, ist eine Schliisselfrage des
politischen Diskurses iiberhaupt. Dabei geht es auch um die Entscheidung, welche
Positionen und Argumente in einer Diskussion auf welche Weise aufgegriffen wer-
den. Eine Auswertung kann beispielsweise durch eine vorher bestimmte Jury ge-
schehen, die Stdrken und Schwichen der einzelnen DiskutantInnen auswertet. Den
SchiilerInnen soll auch Raum gegeben werden, ihre eigenen Erfahrungen und Emp-
findungen mit der Rolle thematisieren und reflektieren zu kénnen. Es kann auch in-
teressant sein, einen anderen Standpunkt als den eigenen zu vertreten und diesen
wihrend einer Diskussion »durchzuhalten«. Mit der Reflexion iiber spezifische Rol-
lenerwartungen und ihre argumentative Entsprechung verbindet sich der Einblick
in die Muster politischer Diskussionen. So ist es wichtig, dass die SchiilerInnen be-
stimmte Analyseinstrumente nicht nur theoretisch kennen, sondern auch praktisch
anwenden lernen. Die Kompetenzen, inhaltliche Argumente oder nonverbale Ver-
haltensmuster als Zuschauer/in zu reflektieren sowie als Diskutant/in anzuwenden,
sollen dabei im Idealfall ineinander greifen. Die Beteiligten haben somit die Mog-
lichkeit, die Innen- und die Auf3ensicht einer politischen Debatte zu erkennen und
in Bezug zu setzen: In demokratischen Diskursen diirfen »absolute« Wahrheitsan-
spriiche keinen Platz haben — Wahrheitsfindung sollte als argumentativer Prozess
verstanden werden, der verschiedenen, ja auch sich gegenseitig widersprechenden
Meinungen Raum bietet.

Das Nebeneinander von Meinungen und politischen Standpunkten soll aber
nicht den Eindruck erwecken, jeder politische Diskurs sei von Beliebigkeit oder gar
Opportunismus geprégt. Hierin liegt auch die Verantwortung fiir die/den Lehren-
den, die verschiedenen Standpunkte und Argumente zwar als an sich gleichwertig,
aber auch als Ausdruck einer spezifischen politischen Haltung darzustellen. Im Op-
timalfall - und das hiangt wohl auch mit der Vorbildung und dem allgemeinen poli-
tischen Interesse der Klasse zusammen — kann diese Einsicht auch von den Schii-
lerInnen selbst gewonnen und formuliert werden.
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7. Befragung und Manipulation

Eine etwas aufwindigere Form der Aufbereitung des Themas ist eine Umfrage in
den Parallelklassen, eventuell auch in der gesamten Schule. Mogliche Fragestellun-
gen wiren Alternativfragen (»Spielst du Killerspiele?«), aber auch Fragen, die gradu-
elle Zustimmung bzw. Ablehnung testen (Stimme ich vollkommen zu - 1; Stimme
ich tiberhaupt nicht zu - 5). In einem ersten Durchgang konnen die Schiilerlnnen
selbst Fragen und mogliche Antwortalternativen tiberlegen und gemeinsam mit der
Lehrperson einen Fragenkatalog erstellen. Die Fragebdgen werden schlieflich in
der Schule verteilt und bis zu einem vorher bestimmten Zeitpunkt wieder einge-
sammelt. Der zweite Schritt ist die Auswertung der Daten, die auch als Facher iiber-
greifendes Projekt (Mathematik, Statistik und Informatik) gestaltet werden kann.
Dabei werden die eingesammelten Bogen ausgewertet, die statistischen Werte er-
mittelt und anschliefend grafisch dargestellt. Die Visualisierung der Ergebnisse
(etwa durch Diagramme, Balken- oder Kreisgrafiken) kann von mehreren Klein-
gruppen mit jeweils leicht variierender Aufgabenstellung erledigt werden.

In vielen Féllen werden dieselben Ergebnisse durch unterschiedliche Visualisie-
rungsformen jeweils anders dargestellt. Das beginnt schon mit der Entscheidung
dariiber, welche Grolenverhéltnisse fiir die visuelle Umsetzung gewahlt werden.
Werden die Ergebnisse zum Beispiel in Form von Balkendiagrammen dargestellt, ist
die Frage, welche BezugsgroBen die verschiedenen Achsenwerte in welchen Abstu-
fungen zeigen, von entscheidender Bedeutung. Durch eine Verdnderung der Ach-
senwerte kann dasselbe Ergebnis sehr unterschiedlich dargestellt und bis zur Ver-
fremdung variiert werden. Ein weiterer Faktor ergibt sich aus der Entscheidung, ob
nicht beantwortete Fragen in die Gesamtdarstellung eingearbeitet werden — oder
vorhandene Antworten einfach »hochgerechnet« werden. Bestimmte (suggestive)
Fragestellungen konnen die Befragten beeinflussen: Fragt man nach »Killerspielen«
oder »gewalthaltigen Computerspielen«. Auch das ermittelte Sample kann Umfra-
gen relativieren — spricht man von fiinf Prozent oder zwei SchiilerInnen?

Auch in seridsen Zeitungen werden immer wieder Umfragen verdffentlicht, die
wissenschaftlichen Kriterien kaum entsprechen. Das beriihmte Bonmot Winston
Churchills, keiner Statistik zu glauben, die man nicht selbst gefdlscht habe, meint
nicht unbedingt die echte Manipulation und Filschung von Daten. Oft werden das
abgefragte Sample und die statistische Schwankungsbreite nicht angegeben oder
Befragte, die keine Angabe zur Fragestellung machen, werden in der Darstellung
nicht ausgewiesen. Gerade in einer Zeit, da mit Umfragen und ihrer medialen Ver-
mittlung Politik gemacht wird, ist es wichtig, den SchiilerInnen praxisnahe Anlei-
tungen fiir eine kritische Auseinandersetzung mit demoskopischen Untersuchun-
gen zu geben. Sie sollen erkennen, dass Statistiken keine unbestreitbare Wahrheit
darstellen, sondern immer auch Ergebnis von Interpretation und Aufbereitungsfor-
men sind.
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8. Fazit

Die skizzierten Unterrichtsvorschléige zielen im Kern darauf, die SchiilerInnen in ih-
rer Kritik- und Urteilsfahigkeit zu bestdrken. Demokratie braucht kritische und wa-
che Geister und Meinungsfreiheit braucht Menschen, die sich zu ihrer Meinung be-
kennen und diese auch vor Andersdenkenden vertreten.
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Herbert Staud

Noch lange nicht »genug gestritten«
Politische Kommunikation im Deutschunterricht

Demokratie kann nicht funktionieren ohne Austausch von Meinungen, ohne Mei-
nungsstreit, ohne schlieBliche Umsetzung von Meinungen in Gesetze, Verordnun-
gen, Erldsse, ohne Verwandlung durchgesetzter Meinungen in staatliche, gesell-
schaftliche, wirtschaftliche Handlung(en).

Gemeinsames Ziel politischer wie sprachlicher Bildung ist es daher, dass Schii-
ler/innen jene Kompetenzen erwerben, die sie zum Mitreden befdhigen. Und zwar
in zweierlei Hinsicht: dass sie einerseits mit anderen iiber die politischen Aus-
tauschprozesse reden konnen und dass sie andererseits in die Austauschprozesse
eingreifen, ihre Stimme in unterschiedlichen politischen Debatten selbst erheben
konnen. Es geht also um das Beobachten und Analysieren von Diskursen und -
nicht zu vergessen — den damit verbundenen 6ffentlich-medialen Diskursregeln ei-
nerseits und um das Befdhigen zum Eingreifen in 6ffentliche Debatten andererseits.

In Verbindung mit Politischer Bildung stand lange Zeit die Analyse politischer Re-
den im Vordergrund. Kaum ein Sprachbuch, das nicht politische Rede und »Mani-
pulation« in einem Atemzug nannte. Hand in Hand damit sollten die Muster und
sprachlichen Mittel der Rhetorik erarbeitet und spéter in Redeanalysen entspre-
chend herausgearbeitet werden. Die »Sprache der Ideologie« (Wodak 1989) sollte

HERBERT STAUD unterrichtet Deutsch und Geschichte am Sigmund Freud Gymnasium in Wien und
Fachdidaktik am Germanistischen Institut der Universitdat Wien.
E-Mail: herbert.staud@univie.ac.at



Herbert Staud | Noch lange nicht »genug gestritten« ide 4-2008 | 81

transparent und die Schiiler/innen sollten gegen Beeinflussung durch »totalitire«
Ideologien abwehrtauglich gemacht werden. Eigene Redeversuche standen in der
Tradition der klassischen Rhetorik. In den Redewettbewerben sollten diese Fahig-
keiten aktiv nachgewiesen werden.

Mit der kommunikativen Wende erfolgte nach und nach eine Abwendung von der
rein klassischen Rhetorik hin zur Situations- und Adressatenorientierung. Sprech-
erziehung sollte ein emanzipatorisches Potenzial freisetzen. Es ging um die Ein-
tibung des Sprechens als Akt, die eigenen Interessen zur Sprache zu bringen und da-
mit verhandelbar und soweit als méglich durchsetzbar zu machen. In diesem Sinne
wurde der Begriff des Sprechhandelns zunehmend durchaus politisch verstanden.
Wer seine Interessen zu formulieren und auf Gesprachspartner/in und Situation ab-
zustimmen vermag, wiirde Fremdbestimmung weniger ausgesetzt und somit poli-
tisch handlungsfihiger sein. Die kommunikative Handlungskompetenz von Schii-
lern und Schiilerinnen zu entwickeln wurde und wird insofern als genuiner Beitrag
zu Politischer Bildung verstanden. Die Einiibung in erfolgreiche Kommunikation ist
somit gleichzeitig Einiibung in politische Handlungsfahigkeit.

In der heutigen Unterrichtsrealitit spielt die klassische (politische) Rede eine ge-
ringere Rolle, die »monologische Redesituation« hat sich zunehmend zur Préasenta-
tion hin verlagert — allerdings mit der Erkenntnis, dass mit dem Publikum auch in
eine bestimmte Art von Dialog getreten werden muss. Das Konzept der »praktischen
Rhetorik« (Spinner 1997) ist hier jedenfalls auch fiir die politische miindliche Hand-
lungsfahigkeit sehr zutraglich. Dabei geht es fiir die Schiiler/innen darum, zu lernen
mit dem »Redemonopol« umzugehen. Sich eine Wortmeldung zuzutrauen, viel-
leicht aufzustehen, die erwartungsvollen Blicke im Publikum auszuhalten und ei-
nen Redebeitrag an die (Rede-)Situation angepasst zu strukturieren. Spinner (1997,
S. 22) pladiert hier dafiir, im Unterricht »vielféiltige Situationen zu nutzen, in denen
Schiilerinnen und Schiiler kleine und groflere Redebeitrdge einbringen kénnen«.
Dabei gilt es, Teilfihigkeiten zu entwickeln, Ubungen zur Stimmgebung und Artiku-
lation, zum nonverbalen Verhalten, zu unterschiedlichen Redeformen, zur Ar-
gumentationsfihigkeit, durchaus verbunden mit Riickgriff auf klassische Redefigu-
ren, durchzufiihren. Methodische Vorschlédge zur Uberwindung der Redeangst, For-
mulierung eines Redebeitrages in Form des Fiinfsatzes, Entwicklung einer Gliede-
rung, sowie Umgang mit nonverbalen Mitteln finden sich in vielen Rhetorik-Ratge-
bern, an die schulische Situation angepasst u. a. bei Klippert (2001, S. 160ff.) und
Wagner (2006).

Komplexer ist die Einlibung dialogischer Formen. Die zuletzt genannten Féhig-
keiten kommen natiirlich auch hier zum Tragen. Neben den situativ gesteuerten
und sprachbezogenen Bedingungen spielen hier aber die personengebundenen
und formbestimmten Umsténde eine wesentliche Rolle. Schon mit dem Schulein-
tritt gilt es fiir die Schiiler/innen, Gesprédchsregeln einzuhalten und mit zunehmen-
dem Alter tiber das fremde und eigene Gespriachs- und Argumentationsverhalten
nachzudenken, die Rollenverteilung zu hinterfragen und mit unterschiedlichen Ge-
sprachstaktiken umzugehen. Lehrpldne und Kompetenzmodelle nennen hier eine
Reihe notwendiger Teilkompetenzen.
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Eine Herausforderung fiir den Unterricht stellt sicher der Umgang mit der Ge-
spriachsorganisation dar. In diesem Sinne sollte der Deutschunterricht die Kommu-
nikationsformen thematisieren und jede Gelegenheit niitzen, unterschiedliche For-
men des Meinungsaustausches auszuprobieren und einzuiiben. Das heil3t, bei strit-
tigen Themen sollten die Schiiler/innen nicht einfach drauflos diskutieren, sondern
es sollte zuvor das Diskussionsformat selbst zur Diskussion stehen, also Gegenstand
des Unterrichts sein — fiir die Unterrichtenden immer, fiir die Unterrichteten immer
wieder: Soll die Diskussion im Klassenforum, mittels Podiumsdiskussion — mit oder
ohne Publikumsbeteiligung —, in Form einer Konfrontation oder Delegiertendebatte
erfolgen, soll eine Talkshow stattfinden, eine Pressekonferenz oder Pressestunde ab-
gehalten werden, soll eine Debatte austausch- oder ergebnisorientiert ablaufen? Fiir
all diese Formen gibt es entsprechende Ubungen: kontrollierter Dialog, heier
Stuhl, Rollenspiel, Demokratiespiel, Simulationsspiel (vgl. Windischbauer 2008) bis
hin zur Inszenierung von streng gegliederten Debatten mit Er6ffnungsrunde, freier
Aussprache und Schlussrunde, bei der die Debattierenden nach Sachkenntnis, Aus-
drucksvermégen, Gesprichsfihigkeit und Uberzeugungskraft bewertet werden (vgl.
www.jugend-debattiert.ghst.de und www.dresden-debating.de). Mitgedacht miissen
bei all diesen Formen die innere Strukturierung der Gespriche und die damit ver-
bundene Rollenverteilung der Beteiligten werden.

Bei der zuletzt genannten Debatte vor Publikum kommt ein Moment ins Spiel,
das insbesondere im Kontext Politischer Bildung zentral ist, ndmlich das der Insze-
nierung. Offentlich zugingliche politische Debatten finden zwar vor Publikum, in
erster Linie aber fiir das Publikum statt, egal ob dieses physisch oder tiber ein da-
zwischengeschaltetes Medium anwesend ist. Sowohl eine parlamentarische Plenar-
debatte wie eine Fernsehdebatte und &hnliche Formate sind »durch den Aspekt der
Mehrfachadressiertheit gekennzeichnet« (Kilian 1994, S. 6), denn wihrend das poli-
tische Gegeniiber angesprochen wird, richtet sich die eigentliche Botschaft an die
Zuschauer/innen (vgl. Schicha 2002).

Bei der Inszenierung geht es also weniger um die Sachinhalte, ein TV-Duell ist
mehr Schaukampf, bei dem es darum geht, weniger sein Gegeniiber als das Publi-
kum fiir sich einzunehmen. Im schlimmsten Fall verkommen die Sachthemen zu
reinen Transportmitteln fiir die Rede-Performance. Mangels Saalpublikum gibt es
derzeit analog zu Starmania noch kein Saalvoting, eine dhnliche Funktion haben
aber die nach solchen Debatten sofort einsetzenden Postings auf den Homepages
der Fernsehanstalten und Printmedien. Hier kommt eine weitere und immer pra-
gendere Seite der Mehrfachadressiertheit ins Spiel: Neben der Inszenierung fiir die
Zuschauer/innen wachsen die Inszenierungsmoglichkeiten fiir die Medien. Etliche
Zuschauer/innen sehen gar nicht mehr die Konfrontation selbst, sondern nur mehr
die Analyse der Konfrontation, die sich damit beschéftigt, welche Taktik die Kontra-
henten gewihlt haben, wie sie beraten, wie sie »eingestellt« waren. Selbst in Qua-
litdtszeitungen trat im letzten Wahlkampf die politische Analyse in den Hintergrund,
nicht mehr die Kommentarseite war wichtig, sondern die rhetorische Analyse (vgl.
»Die Schule der Rhetorik« im Standard). Hier lédsst sich besonders gut beobachten,
wie Medien inszenieren, um dariiber berichten zu kénnen, was sie selbst in Gang
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gesetzt haben — das Medium erzeugt seine eigene Nachricht. Die Privatsender haben
daraus ihre Konsequenz gezogen und die Elefantenrunde gleich in ein Spafaktor-
Format transferiert. Analog zu nachmittégliche Talkshows gab es in ATV etwa die
Frage an die Spitzenkandidaten, wen von den Mitdiskutanten sie auf eine Insel mit-
nehmen wiirden.

Die Metadebatte in den Medien, wer denn nur aus TV-Duellen siegreich hervor-
gegangen sei, wer von den Parteien die bessere Werbeagentur beschiftige, birgt
einerseits eine durchaus demokratische Note in sich, da in der Debatte dariiber po-
litische und mediale Muster transparenter werden, andererseits geraten die politi-
schen Diskurse in den Hintergrund und politische Entscheidungen werden zuneh-
mend von anderen Motiven beeinflusst. Die Parallelen zur Werbebranche sind
offensichtlich. Werbung wird zunehmend selbstreferenzieller und viele Werbungen
weisen immer Ofter auf sich selbst als Werbeformat hin, spielen mit Werbemustern,
geben sozusagen zu, dass sie Werbung sind, dass sie aber gute Werbung sind. Zu-
nehmend beeinflusst dies positiv die Kauf- und jetzt auch Wahlentscheidung, vor al-
lem der medial aufgewachsenen Generationen.

Die Analyse von Polit-Konfrontationen miisste also weggehen von rein rhetori-
schen Mustern und Argumentationsstrategien hin zur Beobachtung jener Strate-
gien, die dem Medium angemessen sind. Inszenatorische und selbstreferenzielle
Muster sind ins Blickfeld zu nehmen. Politische Bildung ohne Medienerziehung
wird dem Auftreten der Politik nicht gerecht.

In der Inszenierung von Gespriachsformen und Debatten im Unterricht treffen
sozusagen Gesprachstraining und Kommunikationsanalyse zusammen. Auf beides
wird man im Unterricht nicht verzichten kénnen, ja beides sollte »didaktisch in
einem fruchtbaren Wechselverhéltnis zueinander stehen« (Steinig 2002, S. 73).

Eigenes Training im Unterricht sowie die Analyse inszenierter politischer Kom-
munikationsprozesse werden ohne kompetenten Umgang mit wesentlichen
Elementen von Kommunikationsmodellen nicht auskommen. Anhand der Wahl-
werbung der letzten Nationalratswahl sollen im Folgenden einige typische Kennzei-
chen politischer Kommunikation festgemacht werden.

Die meisten Wéhler/innen denken bei Wahlwerbung wohl zuerst an die Plakat-
werbung, denn sie scheint in Vorwahlzeiten allgegenwértig. Auf Plakaten kann klassi-
sche Werbung stattfinden mit Bild (=zumeist Politikerportrit), Werbeslogan (=Wahl-
slogan), Produktlogo (=Parteilogo). Kommerzielle Werbung unterstiitzt diesen Ein-
druck, indem sie in ihren Plakatkampagnen immer wieder auf die Wahl(werbung) re-
pliziert und sozusagen ihr Produkt zur Wahl empfiehlt. Natiirlich passiert Wahlwer-
bung und Wahldebatte iiber viele Kandle, im Hinblick auf Jugendliche werden die
neuen Medien und die damit verbundenen Formate immer interessanter: Postings,
Webblogs, Politikerchats, Internetauftritte der Parteien. So greift Politwerbung, die
Jugendliche ansprechen soll, gerne auf ihnen geldufige Formate zuriick, wie etwa
selbstironische Werbeformate, Raps und dergleichen mehr. Dennoch wollen wir uns
im Folgenden die Grundmodelle der Kommunikation anhand der Wahlplakate fiir
die letzte Nationalratswahl erarbeiten. Dies vor allem deswegen, weil das Thema der
politischen Kommunikation selbst geradezu auffdllig zum Thema gemacht wurde.
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»Es reicht!« Mit dieser Ansage wurde die Stopptaste in der Kommunikation zwi-
schen beiden Regierungsparteien gedriickt. An und fiir sich ein hochriskantes Un-
terfangen, gilt doch normalerweise ein Kommunikationsabbruch als negativ be-
setzt. In der Politik wird jedoch die dffentliche Auseinandersetzung hauptsichlich
nicht mit dem Kommunikationspartner — in diesem Fall gleichzeitig der Koalitions-
partner — ausgefochten, sondern primdr fiir und vor (Wahler-)Publikum. Es ver-
wundert daher nicht weiter, dass sofort nach dem Neuwahlbeschluss Slogans affi-
chiert wurden, die nicht das je eigene Wahlprogramm der Parteien zur Disposition
stellten, sondern die Kommunikation selbst beredeten.

»Genug gestritten.« Auller dem Namen des Kanzler-Kandidaten und dem Parteilo-
go plus Internetadresse waren dies die einzigen zwei Worter, die weil$ auf rot auf ei-
nem Plakat prangten. Punkt. Mehr muss nicht gesagt werden. Es wird vorausgesetzt,
dass bei den Adressat/innen die Botschaft ankommt: »Sprachliches Handeln stellt
sich hdufig auf den Informationsstand ein, den der Handelnde bei seinem Partner
voraussetzt und erwartet.« (Ader/Kress 1980, S. 239) Dies gilt wohl umso mehr fiir Si-
tuationen, die sozusagen Standardsituationen des politischen Spiels sind und bei
den Mitspieler/innen wie Zuschauer/innen als bekannt vorausgesetzt werden. Poli-
tische Botschaften setzen an vorhandenen Denkmustern an, wobei gelten kann: Je
einfacher die Botschaft desto einfacher das Denkmuster. Das Ergebnis extremer Zu-
spitzung bedeutet dann Populismus. »Genug gestritten.« kann sicher nicht unter po-
pulistisch, aber doch unter populér eingeordnet werden. Die Parole kann namlich
durchaus an der vor allem auch bei Jugendlichen populdren Meinung andocken,
dass Politiker/innen dauernd nur streiten, dass Politiker/innen nicht so viel reden,
sondern lieber arbeiten sollen. »Armel aufkrempeln und anpacken!« hieR es daher
konsequent, gedoppelt durch die bildliche Darstellung, auf einem anderen Plakat.

Auf der Wortebene ist zu beachten, dass die Parole nicht: »Genug kommuniziert«
oder »Genug geredet«, sondern »Genug gestritten.« hiel8. Die Begriffe kommunizie-
ren und miteinander reden sind schlieBlich allgemein positiv, Streit hingegen ist
eher negativ konnotiert.

Dagegen wird gerade umgekehrt von vielen politischen Beobachtern mehr Streit
eingefordert — im Sinne einer klaren inhaltlichen Auseinandersetzung und Positio-
nierung. »Nahezu alle Themen werden von fiihrenden Politikern fiir zu wichtig er-
klart, als dass sie zum Gegenstand politischer Auseinandersetzungen werden diirf-
ten«, meint die taz-Korrespondentin Bettina Gaus (2000) und konstatiert gar »Das
Ende der demokratischen Streitkultur«. Tatsache ist jedenfalls, dass Parteien auf be-
stimmte Themenerdrterungen (Stichwort: Neutralitdt) gerne verzichten. Das Pro-
blem ist jedoch weniger, ob es Konflikte gibt, sondern wie sie ausgetragen werden,
wie die Konfliktpartner miteinander streiten, ob es eine Konfliktkultur gibt.

So entsteht die paradoxe Situation, dass iiber viele gesellschaftliche Fragen ver-
mehrt eine politische Auseinandersetzung gefithrt werden muss, diese aber von den
Parteien selbst desavouiert wird, indem sie die Auseinandersetzung als Streit diffa-
mieren, statt sich ernsthaft tiber Streitkultur auseinanderzusetzen.

Tatsdchliche Metakommunikation zu diesem Themenkomplex betrieb das LIF:
»Aber Losungen und politische Antworten sind unterschiedlich. Politik lebt vom
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Wettstreit der Ideen und davon, dass Konflikte fair ausgetragen werden. Deshalb:
Fairness ins Parlament und in die Regierung.« (LIF-Werbung, profil 37, 8. 9. 2008).
Sprachlich bemerkenswert ist hier die Verwendung des Wortes Streit in Form des
Kompositums »Wettstreit«. Damit erfolgte eine positive Konnotierung und die Beto-
nung, dass Politik sehr wohl Streit brauche. Dass es aber auf die Regeln ankomme,
unter denen er ablduft.

An diesem Punkt zeigt sich allerdings ein weiteres Mal, dass die Rolle der Medien
kaum aus Politischer Bildung ausgeblendet werden konnen, zumindest wenn es um
den kommunikativen Bereich geht. Jugendliche miissen lernen, wie einerseits Me-
dien politische Debatten aufbereiten und wie andererseits Politiker/innen sich der
medialen Aufbereitung bedienen.

Insgesamt zeigt sich dabei eine merkwiirdige Ambivalenz: einerseits die Erwartung, dass 6ffent-
liche publizitédtstrachtige Auseinandersetzungen stattfinden, die die Aufmerksamkeitsbarrieren
der Medien iiberwinden und fiir das Publikum vielleicht auch einen gewissen »politischen«
Unterhaltungswert haben; andererseits die Scheu, Streit als ein Grundelement demokratischer
Prozesse zu akzeptieren, in denen es um unterschiedliche politische Grundverstdndnisse und
um die Suche nach Zustimmung fiir politische Alternativen geht. (Sarcinelli 1990, S. 12)

Hingewiesen sei zuletzt darauf, dass es im Unterricht nicht nur gilt, zu politischen
Debatten und Positionen inhaltlich-argumentativ Stellung zu nehmen, sondern
sich auch anzuschauen, in welchem Kontext ein politisches Thema angesiedelt ist.
Denn politische Diskurse bilden nicht nur Fragen der gesellschaftlichen Realitét ab,
sie schaffen auch Wirklichkeiten. Dies kann bewusst geschehen wie beim letzten
Wiener Gemeinderatswahlkampf, in dem eine Partei die Plakatfirma anwies, ihre
Wahlplakate immer im Doppelpack anzubringen, wobei das linke Plakat den Text:
»AUSLANDER: Ich verstehe die Sorgen der Wiener!« und das rechte Plakat den Text:
»KRIMINALITAT: Auch ich will sicher Ieben!« aufweisen sollte. Derselbe Effekt ergibt
sich aber genauso, wenn das Thema Migration stdndig in Zusammenhang mit den
Begriffen (Asyl-)Missbrauch, Kriminalitdt, Bildungsdefizit, ja, ganz allgemein mit
dem Terminus Problem diskutiert wird. Dann kommt es zu einer Schnittmenge zwi-
schen den Bedeutungshoéfen und es werden ideelle Tatsachen geschaffen. Ideologie
manifestiert sich eben sprachlich-ideologisch: »Die ideologische Sprache besitzt
doppelten Charakter: Sie ist sowohl Ausdruck ideologischen Denkens als auch Ver-
mittlerin dieses Gedankenguts. Sie manipuliert und ist Manipuliertes.« (Wodak 1989,
S. 79) Die Bedeutung eines Diskurses hdangt auSerdem stark vom Agenda-Setting der
Parteien und Medien ab. Letztlich geht es um die Oberhoheit tiber Diskurse.

Unter diesem Licht muss auch die Diskussion dartiiber, ob das Plakat mit dem Slo-
gan »Wer bei uns lebt, muss unsere Sprache lernen. OHNE DEUTSCHKURS KEINE
ZUWANDERUNG.« fremdenfeindlich sei, gesehen werden. Natiirlich ist es nicht
»fremdenfeindlich«, von Staats wegen dafiir zu sorgen, dass Migrant/innen Deutsch
lernen - ganz im Gegenteil. Verbunden aber mit dem Zusatz »Es reicht!« und einge-
bettet in sehr direkte Parolen des letzten Wahlkampfs, werden viele Adressat/innen
sehr wohl die Botschaft in eine bestimmt Richtung verstehen. Dartiber hinaus gilt es,
nicht nur zu schauen, welche Aussagen getroffen werden, sondern auch, welche
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nicht getroffen werden. Aussagen iiber den Umgang mit Integration beispielsweise
werden auf diesem Plakat nicht getétigt. So ergibt sich zwangslaufig eine doppelte
Botschafft. Dafiir zu sensibilisieren, muss Sprachunterricht ebenfalls sorgen.

Gleichzeitig muss darauf hingewiesen werden, dass Beitrdge in politischen De-
batten oft zu schnell etikettiert werden, dass gewisse Argumente, Meinungen von
vornherein als diskreditiert angesehen werden, statt sich mit dem Wahrheitsgehalt
und der Attraktivitdt von Meinungen auseinanderzusetzen.

Auch das indifferente Argument verdient sozusagen Respekt. Es niederzumachen wiirgt Kom-
munikationsintentionen ab, Konfliktkultur — das heif3t, dafiir zu sorgen dass Konfliktpotenzial
nicht unter einen rechthaberischen Teppich gekehrt wird. Dort schwillt ndmlich der Volksgroll
weiter an und produziert weiterhin den Meinungsmidill, der am Ende erst recht wieder {ibrig-
bleibt. (Riha 2008)

In der Arbeit mit Jugendlichen gilt das wohl umso mehr.

Fazit: Um debattieren zu kénnen, braucht man politische Grundkenntnisse, um zu
mehr Kenntnissen zu gelangen, ist inhaltliche Auseinandersetzung damit notwen-
dig, denn nur dadurch entwickelt sich ein differenzierter und mehrperspektivischer
Umgang mit der Materie. Unabdingbar dabei ist aber: Der Austausch selbst muss
nicht nur Mittel, sondern auch Thema sein; die Mechanismen dieses Austausches
sind per se schon ein Inhalt der Politischen Bildung.
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Stefan Krammer, Sabine Zelger

Der fiktionale Staat

Politische Bildung im Literaturunterricht

Haben wir noch Spaf§ an unserem Staat?
(Friedrich Diirrenmatt)

Welche Vorstellungen haben wir eigentlich vom Staat? Wie wiirde er ausschauen,
wenn wir ihn beschreiben miissten? Auf welche Terminologie wiirden wir zuriick-
greifen, um ihn mit Worten zu (ver)fassen, ihn sprachlich zu gestalten? Mit derarti-
gen Fragen wurden auch SchiilerInnen einer achten Klasse eines Wiener Gymnasi-
ums, die politischen Themen durchwegs aufgeschlossen sind und diese engagiert
diskutieren, angeregt, Texte zu produzieren, in denen ihre Auffassungen vom Staat
konkretisiert werden sollten. Die Bandbreite der Ergebnisse war erstaunlich: ange-
fangen von Versuchen, den Staat abstrakt-allgemein zu definieren und seine forma-
len Elemente zu beschreiben, iiber konkret-spezielle Darstellungen von politischen
Institutionen, Parteien, Behdrden (meist bezogen auf Osterreich) bis hin zu Staats-
visionen mit durchwegs utopischen Ideen. Wie lustvoll sich die Aufgabe auch fiir ei-
nige der SchiilerInnen gestaltete, so deutlich wurde ihnen aber auch, dass ihr Wis-
sen liber den Staat recht eingeschriankt und wenig differenziert ist. Von der klassi-
schen dreigliedrigen Definition, nach der der Staat durch seine Staatsgewalt, durch
das Staatsgebiet und das Staatsvolk bestimmt wird (vgl. Schultze 2004, S. 909), hat-
ten sie zwar im Geschichtsunterricht schon gehort, die meisten unter ihnen hatten
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diese aber langst wieder vergessen, geschweige denn, dass sie mit den Begriffen
auch konkrete Vorstellungen verbunden hétten. Mit Definitionen allein ist noch lan-
ge kein Staat zu machen. Und auch bildliche Darstellungen von unterschiedlichen
Staatssystemen, wie wir sie in Form von Tabellen oder Schaukésten aus Lehr-
biichern kennen, kénnen nur in begrenzter Weise vermitteln, was einen Staat wirk-
lich ausmacht. Am besten kénnen wir uns den Staat wohl noch durch die unter-
schiedlichen Formen politischer Organisation vergegenwértigen: durch politische
Institutionen, durch einzelne politische Akteure, durch Raumvorstellungen, politi-
sche Symbole und Rituale.

Die Auseinandersetzung mit dem Staat verlangt also Konkretes, oder besser
noch: Konkretisierung. In unseren Vorstellungen {iber den Staat sind wir aber nicht
allein auf unsere eigenen Phantasien angewiesen, sondern konnen auf unterschied-
liche Texte zuriickgreifen, die den Staat (be)schreiben. Da gibt es einerseits staats-
theoretische und -philosophische Texte, die den Staat wissenschaftlich zu er-
schlieBen versuchen (vgl. dazu Kriele 2003 sowie Zippelius 2003), andererseits juris-
tische Texte, die den Staat im Namen des Gesetzes normativ festlegen. Zudem neh-
men auch journalistische Texte das Wissen iiber Staat und Politik, das Staatsan-
gehorige haben und einsetzen, in konkretisierender Weise auf. Nicht zu vergessen
sind allerdings auch literarische Texte, in denen der Staat fiktionalisiert und sprach-
lich verdichtet wird.

Folgende Ausfiihrungen sind als Anregungen fiir einen Literaturunterricht zu
verstehen, der unterschiedliche Staatsvorstellungen, wie sie in der Literatur zu lesen
sind, ins Visier nimmt. Zahlreiche literarische Texte bilden einen aussagekréftigen
Fundus fiir Auseinandersetzungen mit Staatsmodellen und Herrschaftsdefiziten,
Staatsmythen und Utopien. Sie enthalten spezifische Formen des Wissens iiber den
Staat, bilden aber auch einen integralen Bestandteil von politischen Diskursen, die
durch die Literatur nicht nur angeregt, sondern auch selbst gefiihrt werden. Derar-
tige Texte sind von Bemiihungen bestimmt, politische Staatssysteme zu reflektieren,
zumeist mit der Absicht, diese zu stabilisieren oder aber auch zu veriandern.

Vor allem literarische Texte aus dem 19. Jahrhundert, dem Jahrhundert gewichti-
ger Staatsbildungsprozesse und der theoretischen Grundlegung des modernen de-
mokratischen Diskurses (vgl. Heidenreich 2002, S. 9-14), sind durch Revolutionie-
rung und Reformierung der Staatssysteme Europas bestimmt. Insofern fokussieren
sie auch auf Nationalisierung und Demokratisierungsprozesse, beschreiben und
kommentieren Einigungsbestrebungen wie auch Zerfallserscheinungen von Staa-
ten und beschéftigen sich tiber die Verarbeitung virulenter konkurrierender Kon-
zepte und Ideologien mit Legitimitadtsdefiziten der zeitgendssischen Herrschafts-
modelle sowie mit Fragen der politischen Integration. Im Laufe des 20. Jahrhunderts
greifen die politischen Diskurse der Literatur vor allem auch Themen wie Biirokrati-
sierung, totalitdre Apparate und terroristische Aktivitdten auf. Dabei wird vermehrt
das Verhiltnis zwischen Individuum und Staat in den Blick genommen. Uber politi-
sche Lagerkdmpfe hinweg werden wiederkehrende Topoi wie die Entwicklung des
Kapitalismus, der Verwaltung, der Massengesellschaft und des Parlamentarismus
verwendet.
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In diesem Sinne sind literarische Texte als Archive des Wissens iiber den Staat zu
verstehen, welche im Rahmen eines Literaturunterrichts, der politische Bildung
ernst nimmt, auch genutzt werden sollten. Einige Facetten des Staatswissens in der
Literatur sind in unser aktuelles staatsbiirgerliches Selbstverstdndnis eingeschrie-
ben, andere Facetten dieses Wissens, die politische Partizipation und kreative
Staatsgestaltung anpeilen, sind méglicherweise nicht in gleichem AusmafR prisent.
Doch dieses Wissen konnte beispielsweise fiir die Anforderungen aktiver BiirgerIn-
nenschaft, fiir die Uberwindung nationaler Grenzen im Zuge des EU-Integrations-
prozesses oder auch fiir das Zusammenleben mit MigrantInnen von gro3er Bedeu-
tung sein. Gerade dieses Potenzial der Literatur gilt es im Rahmen von Politischer
Bildung in der Schule auszuschépfen und fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur sichtbar, sondern auch nutzbar zu machen.

Bei der Beschiftigung mit dem Staat in der Literatur kann es aber nicht blof§ um
die Auflistung kulturhistorischer Daten gehen oder um eine Rekonstruktion der his-
torischen und politischen Funktion der Texte, wie das zumal in Zusammenhang mit
politischer Dichtung in den Literaturgeschichtsbiichern fiir die Schule gemacht
wird. Uber den bloRen Lernstoff hinaus soll Literatur als Lernmedium begriffen
werden, das Selbst- und Fremdwahrnehmung fordert, Vorstellungsfahigkeiten
starkt, Werte und Normen reflektiert und Wissensbestidnde aktiviert (vgl. Abra-
ham/Launer 2002, S. 30). In einer intensiven Lektiire und textnahen Analyse einzel-
ner ausgewdhlter Texte sollen demnach Vorstellungen iiber den Staat konkretisiert
und auf ihre Aktualitdt hin befragt werden.

Zudem ist es angebracht, die literarischen Texte nicht allein als anschauliche Be-
lege fiir das betreffende Thema auszuwihlen und anzueignen, sondern insbesonde-
re auch in Bezug auf ihre dsthetische Eigenart zu betrachten (vgl. Héfner 1995, S. 36).
Mit Blick auf die dsthetische Dimension der Texte soll gezeigt werden, inwiefern sich
politische Diskurse auf die Gestaltung von Literatur auswirken und kreatives Poten-
zial fiir neue Formen liefern konnen. Wesentlich scheint hier eine Verortung der Tex-
te innerhalb des literarisch-fiktionalen Verhiltnisses zwischen den Polen der blo3en
Nachahmung (Mimesis) und der Neugestaltung von Wirklichkeitsmodellen mit
asthetischen Mitteln (Poiesis). Gerade die Vermischung fiktionaler und realer, ope-
rativer und utopischer Elemente macht in besonderer Weise die Konstruiertheit des
Staates sichtbar. Zu untersuchen sind in diesem Zusammenhang auch Briiche mit
literarischen Traditionen sowie die Realisationen neuer literarischer Techniken, mit
denen die verdnderte Staatsproblematik darstellbar gemacht werden kann. Als be-
sonders aufschlussreich erweist sich auch ein Fokus auf poetische Verfahrensweisen
wie Verfremdungen, Widerspriiche, Mittel der Allegorie, Satire und Ironie oder aber
auf die Erneuerungen bei Stoffwahl, Stil und Dramaturgie, die aus dem verdnderten
Blickwinkel auf den Staat und seine Handlungstrager resultieren. Von einer Wech-
selbeziehung zwischen dsthetischer Form und politischem Inhalt ist auszugehen,
sodass es notwendigerweise Interdependenzen zwischen neuen politischen Ideen
und neuen Ausdrucksformen gibt, die auch fiir aktuelle Staatdiskurse relevant sind.

Um die in der Literatur konkretisierten Staatsvorstellungen in ihrem Verstdndnis
von Machtverhiltnissen, Ein- und Ausschlusskriterien oder dem empfundenen Ra-
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dius politischer Handlungsmaoglichkeiten reflektierbar zu machen, empfiehlt sich
eine Lektiire der Texte anhand von Leitfragen, wie beispielsweise:
Welche Ideen und Formen politischer Vergemeinschaftung werden sichtbar und
wie werden sie inszeniert? Wie werden die Organisierung und Lenkung von Grup-
pen und der Masse thematisiert?
Wie ist das biirgerschaftliche Bewusstsein beschaffen? Gibt es Konstruktionen ei-
ner idealen Biirgerschaft?
Welche Konstruktionen von politischen Kollektiven (Partei, Dorf, Familie ...) und
der Masse gibt es? In welchen Wechselwirkungen stehen sie zu Staatsentwiirfen?
Wird der Staat tiber Differenzen/Feindbilder, tiber das Fremde und Eigene kon-
struiert? Werden differente Gruppen gleichwertig im Staatskonzept verortet? Be-
kommen Marginalisierte eine Stimme?
Wie werden Staat, Kollektive, politische Formen der Vergemeinschaftung legiti-
miert?
Welche Modelle staatlicher Organisation von Gesellschaft werden entworfen
(z.B. verfassungsrechtliche, nationale, rassische, religiose, geschlechtliche ...)?
Wie ist das Verhéltnis zwischen Zentrale und Peripherie beschaffen? Und inwie-
fern fungiert der Staat hier als integrative Kraft?

Dieser Fragenkatalog kann als Ausgang der Lektiiren dienen und ein Textverstand-
nis anregen, das auf das Wissensreservoir der Literatur ebenso fokussiert wie auf de-
ren Potenzial, frei und lustvoll die engen Vorstellungen von Staatlichkeit zu spren-
gen. Er bietet die Moglichkeit, die Vielfalt und Wirkkraft staatlicher Steuerung und
staatsbiirgerlicher Handlungsméglichkeiten auszuloten und ihnen ohne Tabuset-
zungen nachzugehen. Anhand dieser Fragen kénnen aktuell virulente, aber auch
die ganz individuellen Staatsvorstellungen der Unterrichtenden und der SchiilerIn-
nen ausgemacht und an den unterschiedlichen Beispielen des fiktionalen Staates
konkretisiert und diskutiert werden. AuBerdem sind die Fragestellungen als Fokus
fiir einen facheriibergreifenden Unterricht nutzbar, in dem der literaturgeschichtli-
che, historische und geographisch demographische Kontext der Staatsbilder erar-
beitet werden kann.

Unter drei thematischen Aspekten, die fiir eine Reflexion aktueller Problematiken
besonders geeignet erscheinen, wird nun eine exemplarische Textauswahl geboten,
die sich insbesondere fiir Lektiiren in der Sekundarstufe I empfiehlt. Sie umfasst
vor allem Kurzgeschichten, kiirzere Romane sowie Dramen aus den letzten Jahr-
hunderten und integriert auch weniger bekannte, aber im Buchhandel erhiltliche
Werke, die zu neuen personlichen Auseinandersetzungen insbesondere in Zusam-
menhang mit aktuellen politischen Diskursen herausfordern sollen.

1. Der Staat als integrative Kraft
Nimmt man den Staat als Konstruktion einer territorialen und politischen Einheit in

den Blick, erweisen sich vor allem die Fragen nach seiner integrativen Funktion als
zutiefst aktuell. Sie kann tiber ein bestimmtes Gebiet, die Spezifik der Gesetze und
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Institutionen realisiert werden, aber auch tiber nationale, kulturelle oder land-
schaftliche Kriterien. So bietet es sich hier an, in den fiktionalen Staaten die Krifte
des Zusammenhangs herauszuarbeiten und als kontrdre Konzepte der Integration
zu diskutieren. Wird in den Texten auf historische Kontinuitét, nationale Vorbildfi-
guren, Schicksalsgemeinschaft, Urspriinglichkeitsmythen gebaut und die kollektive
Einheit in Abgrenzung zu anderen Nationen und Kulturen gestiftet? Dieses Konzept
der »Kulturnation« (vgl. Wodak 1998, S. 20-40) wiirde bedeuten, von der Ansdssig-
keit und Staatsbiirgerschaft zu abstrahieren und von vornherein all jene Bewoh-
nerlnnen aus der staatlichen Einheit auszuschlieBen, die moglicherweise anderen
Traditionen verhaftet sind. Oder geht es eher um Modelle politischer Integration,
um Staatskonzeptionen, die hinsichtlich der nationalen Tradition neutral sind, so-
dass in solchen »Staatsnationen« (ebd.) alle BiirgerInnen in die politische Ordnung
des Staates integriert sind? Uber Detailfragen kann eruiert werden, inwiefern beide
Integrationsmodelle thematisiert, wo sie als kombinierbar oder aber als Konkur-
renzkonzepte entworfen werden.

Als Ausgangspunkt und zur Schirfung der Fragestellungen kénnen jene huma-
nistischen Staatsromane herangezogen werden, in denen an der Schwelle zur Mo-
derne zukunftsfrohlich Utopien ausgestaltet wurden. Im Kontrast zu den Horror-
visionen durchstaatlichter totalitdrer Gesellschaften, wie sie etwa in den Klassikern
Aldous Huxleys Schéne neue Welt (1932) und George Orwells 1984 (1949) zu finden
sind, lesen sich Thomas Morus’ Utopia (1516), Tommaso Campanellas Sonnenstaat
(1623) und Francis Bacons Neu-Atlantis (1638) als anschauliche Konzepte rational
bzw. klerikal organisierter Idealstaaten mit kommunistischen Ziigen. Vor der Folie
dieser quasi praktikablen Staatsideen lohnt die Auseinandersetzung mit Alfred Ku-
bins fantastischem Roman Die andere Seite (1909), in dem es um einen auch mate-
riell traumhaft gestalteten Staat geht, der sich in Asien befindet und allein den Eu-
ropdern vorbehalten ist. Der Utopie folgt die Apokalypse — der Staat geht zugrunde.
Auf herrschaftliche Traditionen und nationalhistorische Mythen, wenn auch nicht
genuin austriazistische (es geht um die Griindung Prags und nicht Wiens), setzt hin-
gegen Franz Grillparzer in der dramatischen Bearbeitung der Libussa-Sage (1872,
UA 1874), in der er zwei kontrére Staatskonzepte gegeniiberstellt.

Trotz Griindungslust und ausgelagerter Standorte zielen alle Werke auf eine Aus-
einandersetzung mit konkreten zeitgendssischen Staatsformationen ab und nutzen
die Entfernung der Traumreiche zu Herrschaftsgebiet und -realitdt auf unterschied-
liche Weise: zur Reformierung oder zum Neubeginn staatlicher Organisation, wie
auch zur Erhaltung des Status Quo. Diese Distanz, wie sie die Literatur geographisch
und historisch, aber auch iiber Verfremdungen und Mehrdeutigkeiten herstellt, er-
moglicht den LeserInnen auch, Abstand zu gegenwirtig verbreiteten »Gewisshei-
ten« und »Notwendigkeiten« zu gewinnen, ihr mythisches Potential zu entlarven
und den Blick frei zu kriegen fiir ganz andere Moglichkeiten staatlicher Organisa-
tion.

Auf eindeutig Osterreichischem Territorium verortet hingegen Hugo Bettauer sei-
nen Roman Die Stadt ohne Juden (1922). Wie die gleichnamige Verfilmung Hans Karl
Breslauers von 1924 (erhéltlich im Filmarchiv Austria) bekommt er unfreiwillig pro-
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phetischen Charakter. Im Unterschied zur realen Geschichte fithrt jedoch ausge-
rechnet die Stereotypisierung der »Fremden« im Zusammenhang mit der integrati-
ven Kraft nicht nationalisierbarer Phinomene wie des Kapitals zu einem tiiberra-
schenden Happy End. Als unmittelbar desastros hingegen erweisen sich die inkom-
patiblen Herrschaftsformen der ausgehenden Monarchiezeit in Joseph Roths Ro-
man Das falsche Gewicht (1937). Die aufkldrerischen Imperative der Staatsmacht,
die mit ihren Malen, Institutionen und der beginnenden Verrechtlichung ganzer
Lebensbereiche traditionelle integrative Krifte vernichten, lassen sich nur in mafios
kriminellen Strukturen installieren. Unter Riickgriff auf griechische Mythen setzt
sich auch der 1996 erschienene Roman von Christa Wolf Medea: Stimmen mit dem
Konflikt divergierender Herrschaftsformen auseinander und belegt die tiberdauern-
de Aktualitit herrschaftlicher Integrationszwénge.

Allenthalben kénnen die literarisch konstruierten staatlichen Zusammenhénge
deren Krifte und Gewalt sichtbar machen. Vor allem aber werden ihre Strukturen
und Motive entlarvt: als autoritér, patriarchal, kolonial, als mythisch, aufkldrerisch
oder 6konomisch. Dadurch kann auch eine Differenzierung gegenwartiger Polemi-
ken im Migrations- und Globalisierungskontext angeregt werden.

2. Vom realen zum idealen Staat

In den Texten aus dem Umfeld von Aufstdnden und Revolutionen wird der zeit-
genossische Staat insbesondere iiber die Verdnderungen und die Verdnderbarkeit
ins Visier genommen. Thematisiert wird der Drang zur Erneuerung von Politik und
Strukturen vor allem im Moment, da er akut wird oder zur Tat fiihrt. Die kontrastie-
renden Staatsideologien kommen dort in den Blick, wo die unterschiedlichen
Handlungstrager aneinander geraten, die Untertanen bzw. StaatsbiirgerInnen, die
agierenden RevolutiondrInnen sowie die reagierenden herrschenden Kréfte. Bevor-
zugt werden neben den Aktionen auch weit reichende Folgen inklusive nicht beab-
sichtigter Nebeneffekte ausgestellt.

Revolutionidre Wege zum idealen Staat konnten anhand von Klassikern diskutiert
werden, wie Johann Nestroys Freiheit in Krdhwinkel (1849, UA 1848), in der Revolu-
tion und Reaktion, verkniipft mit Possenmotiven, zum Thema gemacht werden,
oder Georg Biichners Dantons Tod (1835, UA 1902) mit den blutigen Konflikten zwi-
schen den wichtigsten Fraktionen der Franzdsischen Revolution. Fragen nach histo-
rischen Handlungstragern und der Umsetzbarkeit von Ideen wéren aber auch in Ge-
org Ludwig Weerths engagiertem Feuilletonroman Leben und Thaten des bertihmten
Ritters Schnapphahnski (1848/49) aufzuspiiren, wo der Erzdhler schliellich selbst in
das Geschehen eingreift, sowie in Christian Dietrich Grabbes Drama Napoleon oder
Die hundert Tage (1831, UA 1895). Wie verschieden radikale Veranderungsversuche
aussehen kénnen und wie unterschiedlich dabei das Gewaltmonopol des Staates
hinterfragt wird, lasst sich anhand Anna Seghers Aufstand der Fischer von St. Barba-
ra (1928) sowie Bertha von Suttners Antikriegsroman Die Waffen nieder! (1889) eror-
tern, in dem die Friedensnobelpreistragerin ihr pazifistisches Manifest fiir eine brei-
te Masse aufbereitet hat.
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Nicht zuletzt bieten sich die Lektiiren von Texten an, in denen das revolutionére
Ziel mit terroristischen Methoden verfolgt wird. Ausgehend von Schriftstiicken his-
torischer AkteurInnen, beispielsweise der Gefangnisbriefe Gudrun Ensslins Zieht
den Trennungsstrich, jede Minute (2005) konnten verschiedene Fiktionalisierungen
des historischen Terrorismus und der Terrorismusbekdmpfung untersucht werden:
als Problematisierung des Rechtsstaates, wie etwa anhand Christoph Heins In seiner
friihen Kindheit ein Garten (2005), oder aber als Liebesdrama, gespickt mit Sex and
Crime, in Leander Scholz’ Pop-Roman Rosenfest (2001). Anregungen zu weiteren
kiinstlerischen, filmischen und literarischen Auseinandersetzungen zum Thema
finden sich in NachBilder der RAF (Stephan/Tacke 2008).

3. Der Staat als Apparat

Eine ganz lebensnahe Perspektive ermoglicht jene Konzeption des Staates, die sich
auf seine Institutionen und sein Personal konzentriert und dabei den modernen
Rechts-, Verwaltungs- und Verfassungsstaat ins Auge fasst (vgl. Raphael 2000). Dabei
riicken jene demokratischen und totalitdren Potenziale ins Blickfeld, die sich iiber
hierarchische Verhéltnisse, funktionale Sprech- und Denkweisen sowie den Primat
der Rationalitdt herauskristallisieren. Von Interesse ist die Frage, inwiefern sich die
Verfachlichung sowohl institutionell als auch privat auswirkt. Nachzugehen ist der
Frage, wie jeder Einzelne auch in unscheinbaren Denk- und Handlungsformen
staatliche Machtverhiltnisse reproduziert (vgl. Foucault 2008). Als aufschlussreich
erweisen sich aber auch jene Riickgriffe auf vormoderne Praxen und Institutionen,
mit denen symbolische Defizite der verrechtlichten, rationalen Welt wettgemacht
werden wollen. Und wie setzen sich die AutorInnen mit Gewaltenteilung, Verfas-
sung oder Mitbestimmungsfragen auseinander?

Als durchwegs lohnenswert erscheint eine Beschéftigung mit Zwingen und Para-
doxa im Verwaltungskontext, wie sie Franz Kafka auch jenseits seiner famosen Ro-
mane beispielsweise in den Kurztexten Poseidon (1936), Die Abweisung (1936)1 oder
Beim Bau der chinesischen Mauer (1931) thematisiert. Biirokratische Ordnungen in
Wechselwirkung mit Lebenswelt und Individuum werden in zahlreichen, insbeson-
dere komisch humorvollen Texten vorgefiihrt (vgl. Zelger 2009). Fiir den Literatur-
unterricht geeignet erscheinen davon beispielsweise der kurze Roman Die erleuch-
teten Fenster (1950), in dem Heimito von Doderer die »Menschwerdung eines Amts-
rates« karikiert, oder Heiko Michael Hartmanns Roman Unterm Bett (2000), der die
Konfliktbeziehung zwischen staatlicher Aufsicht und Bankenwelt aufs Korn nimmt.
Im Zusammenhang mit dem Nationalsozialismus fokussiert die Literatur auf das
menschenverachtende Potenzial moderner Administration, das mittels so unter-
schiedlicher Werke wie Franz Werfels klassischem Bestsellerroman Eine blafsblaue
Frauenschrift (1955) oder Heimrad Backers Nachschrift (1986 und 1997), mit seinen

1 Nicht zu verwechseln mit einem gleich betitelten Kiirzesttext {iber eine private Abweisung.
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reduzierten und isolierten Schriftstiicken und Tabellen in Zusammenhang mit dem
Holocaust, diskutiert werden kdonnte.

Neben der literarischen Konstruktion staatlicher Verwaltung erweisen sich fiir
eine Differenzierung unseres Staatsbildes auch literarische Auseinandersetzungen
mit anderen Institutionen als hochst aufschlussreich: beispielsweise mit der gren-
zen- und aufenthaltsregelnden Behérdenwelt in Bertolt Brechts hochst aktuellen
Fliichtlingsgespréchen (1961), mit der Justiz in Albert Drachs Text Das grofse Proto-
koll gegen Zwetschkenbaum (1964), in dem die Sprache selbst Prozess fiihrt, oder
mit der wohl harmlosesten (Ex)Institution des Staates, der Post, in Alois Brandstet-
ters Roman Zu Lasten der Brieftrédiger (1974). Politische Bildung anhand von Staats-
vorstellungen zu betreiben, setzt eine Sensibilitdt voraus, die Staatlichkeit auch in
Nischen und Andeutungen, in den Wechselwirkungen zwischen groflen Institutio-
nen und kleinen BiirgerInnen oder BeamtInnen ausforscht und ernst nimmt. Dazu
ladt nicht zuletzt Thomas Bernhards Der Stimmenimitator (1978) ein, in dessen
komprimierten Leidensgeschichten sich der Staat 6fter verbirgt als vermutet.

Und wenn der Staat nicht mehr als Gegenpol und Fremdkorper gesehen wird,
sondern in einer von allen BiirgerInnen frei denk- und gestaltbaren Form, geben
selbst derart todliche Geschichten einen Hoffnungsschimmer und einen Impuls,
mit Spall am Staat loszulegen.

Die ausgewdhlten Texte mégen zur Beschiftigung mit dem fiktionalen Staat
(nicht nur) im Literaturunterricht anregen und politisches Interesse wecken. Aus-
baufdhig sind die Beispiele allemal. Derart auf das Thema sensibilisiert, wird der
Staat sicherlich noch in ganz anderen Texten auftauchen und weitere »Staatsfragen«
aufwerfen. Auf dass wir noch lange Spal§ am Staat haben mogen.
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Sonja Vucsina

»...dann werden wir wohl ein
Schachspiel kaufen miissen.
Man weil3 ja nie.«

[...] weil Kinder gegen gar nichts sind. Kinder sind einfach Kinder. Kinder in diesem Alter
miissen nur zur Schule gehen, viel lernen, ganz viel spielen und lieb zu ihren Eltern seing, ant-
worten die Eltern auf Pedros Frage, ob er — als Kind — auch gegen Diktatur sei, die sich fiir ihn an
vielen kleinen Dingen sichtbar, schleichend in sein Leben drdngt. Er nimmt wahr, hort, sieht,
denkt nach, spiirt — »schwirrende Gedankenteile«, die sich nach und nach zusammenfiigen
»wie in einem Puzzle«. Eines Tages bedroht die Diktatur Pedros Familie: ein Offizier kommt in
die Schule und die Kinder miissen fiir den General einen Aufsatz schreiben mit dem Titel »Bei
uns zu Hause«. Sie sollen schreiben, was sie machen, wenn sie von der Schule kommen, was die
Eltern machen, {iber Freunde und Bekannte, was gesprochen wird zu Hause ... (Pedros Eltern
horen verbotener Weise jeden Abend einen auslédndischen Sender). (Skarmeta 2003)

Politik beriihrt den Alltag von Pedro, beschiftigt ihn auf ganz kindlich naive Weise.
Es geht um Alltagswirklichkeit, die wahrzunehmen, zu begreifen es gilt — aus dem
Blickwinkel des Kindes und seiner Sichtweise. Alltagswirklichkeit, die hinausgeht
tiber Wissensvermittlung, Belehrung, die beriihrt und altersméRig zum Tun, zu ei-
genverantwortlichem Handeln fiihrt.

Entscheidend ist nun, wie Schule, wie alle Facher damit umgehen. Wissensver-
mittlung allein regt nicht zum Handeln an, sich Engagieren, Eingreifen. Viele unter-
schiedliche Geschichten, Biicher, Bilderbiicher, die auf vielfdltige Weise mit realisti-
schen oder fantastischen Mitteln von Freundschaft, Hilfsbereitschaft, Verrat, Mani-

Sonja Vucsina ist Lehrerin, derzeit Projektleiterin fiir innovative Leseprojekte/ net-1 im BMUKK.
E-Mail: sonja.vucsina@aon.at
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pulation, Hilflosigkeit, schweren Zeiten ... erzdhlen, machen durch Identifikation
mit den Figuren und der Handlung stark fiir das eigene Leben, kniipfen an die eige-
nen Erfahrungen an.

Welche Fragen stellen wir zum Text, welche Sichtweisen werden in die Diskussi-
on eingebracht? Wie wird Sprache erlebt?

Politische Bildung heifst bewusst wahrnehmen lernen, anders sehen, beriihrt wer-
den, reflektieren, dariiber reden, sich austauschen, vernetzen, ins eigene Leben tiber-
tragen — auf der Beziehungsebene.

Dazu muss aber der Schiiler/die Schiilerin erst wahrgenommen werden mit sei-
nen/ihren eigenen Erinnerungen, Angsten, Problemen, Einsichten, mit der indivi-
duellen Lebenssituation — den Kindern das Wort geben. Erst wenn wir davon ausge-
hen, werden Geschichten, wird Geschichte, wird Politik lebendig, vergleichbar mit
der eigenen Geschichte. Schule schafft dafiir Voraussetzungen, Raum.

Schauen und héren wir einfach den Kindern beim Leben zu. Sie versuchen es ja ohnehin mit
aller Kraft, uns mit ihrer Art zu denken und zu fiihlen vertraut zu machen. Sie erfinden Ge-
schichten fiir uns, sie spielen uns vor, sie sind unermiidlich bemiiht, uns Einblick in ihr Denken
und Fiihlen zu geben.!

Erinnerungsbiicher, Beschreibungen politisch bestimmter Kindheiten, autobiogra-
fische Zeugnisse, Geschichten, Comics ... — es gibt viel Auswahl in der Kinder- und
Jugendliteratur, die tiber Schulbiicher hinaus vielfiltige Perspektiven 6ffnet, Gefiih-
le, Erfahrungen, Einsichten vermittelt, um Bescheid zu wissen.

Kinder kommen mit unterschiedlichen Lebensgeschichten, Lebensvorausset-
zungen in die Schule.

Ihre Zugédnge zu Themen sind vielfdltig, wir miissen ihnen nur zuhéren, ihnen
vertrauen, etwas zutrauen. Kinder sind ganzheitlich und komplex in ihrem Denken
und Handeln. Vorgegebene Lernwege, Standardfragen zum Text »vereinheitlichen«
sie, machen sie als Individuum »unsichtbar«; es geht darum, dass sie ihre eigenen
Gedanken formulieren, eigene, produktive Wege verfolgen, weiter entwickeln, darii-
ber reden.

Die Kinder bekommen einen Text/ein Buch (vorgelesen oder selbst gelesen) und
arbeiten damit mit ihrem Vorwissen, ihren Erfahrungen, Erinnerungen, entwickeln
eigene Strategien — allein, zu zweit oder in der Gruppe, finden im Gespréach Anre-
gungen, tauschen Ideen aus. Sie stellen Hypothesen auf, priifen. Sie riskieren, revi-
dieren, kooperieren. Es entsteht ein Gespriach/Dialog mit Mitschiiler/innen, Leh-
rer/innen, Eltern, die wieder ein Feedback geben, Fragen stellen.

Ihre Gedanken, Meinungen, Erfahrungen, Erkenntnisse notieren sie in »Lesehef-
teng, das sind zum Beispiel DIN A4- bzw. DIN A3-Blitter, einmal gefaltet zu einem
kleinen Heft (siehe Beispiele).

1 Christine Nostlinger: Jeder hat seine Geschichte. Rede an der Frankfurter Universitdt vom
12.6.1992.
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Sonja, 6. Schulstufe

Beispiel 1:
Anna Gavalda: 35 kg Hoffnung

Jeden Tag werden - tiber vier Deutschstunden verteilt — jeweils 20 Seiten am Beginn
der Stunde zehn Minuten vorgelesen, ohne Kommentar, ohne Gesprach. Die Kinder
nehmen zum Vorgelesenen im Leseheft Stellung, beschreiben als Hausiibung ihr
Gefiihl, ihre Meinung. Die Gestaltung ist frei. Am Beginn der nidchsten Stunde stel-
len die Kinder ihre Texte vor, présentieren ihre Losungen, Meinungen, Zusammen-
fassungen, Interpretationen ... und besprechen sie.

David, die Hauptfigur, ist 13 und ein Schulverweigerer, ein Versager, er hasst die
Schule und findet allein bei seinem Grovater Halt und Verstandnis.

Philipp (7. Schulstufe) ist ein aggressiver Schiiler mit Schulverweis, Hakenkreuz
am Hinterkopfrasiert. Er identifiziert sich vollkommen mit der Hauptfigur, diese Ar-
beit ist die erste, auf die er tiberhaupt reagiert und im Leseheft noch Zusatzseiten
einklebt. Isabella (5. Schulstufe) erkennt, sptirt die Rolle und Verantwortung der VS-
Lehrerin fiir den Verlauf der Geschichte. Sonja (6. Schulstufe), eine sehr gute Schii-
lerin, kann sich Davids Einstellung sehr schwer vorstellen, da sie selbst ein anderes
Bild von Schule hat, sie hitte es anders gemacht, schreibt die Gegenstdnde auf
Schleifpapier, weil sie der Hauptfigur so schwer fallen — unterschiedliche Zugénge,
bedingt durch unterschiedliche Lebensbedingungen.
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Beispiel 2:
Jutta Richter: Der Tag, an dem ich lernte, die Spinnen zu zdhmen

Die Klasse arbeitet eine Woche allein mit dem Buch, die Schiiler/innen stellen sich
selbst Aufgaben, Themen, die sie beschiftigen, die im Leseheft bearbeitet werden.
Die Hauptfigur Meechen muss sich zwischen Rainer, dem Aullenseiter, und ihrer
Clique entscheiden. Im Buch entscheidet sie sich fiir die Clique, obwohl Rainer ein
echter Freund ist und mit Meechen so viele Sachen erlebt, sie unterstiitzt, ihr hilft:
Er nimmt ihr die Angst vor Spinnen, geht mit ihr ins Gruselhaus ... Jede Losung
greift den Druck auf, den die Erwachsenen auf Meechen ausiiben, aber auf unter-
schiedliche Weise.

Beispiel 3:
Henning Mankell: Ich sterbe, aber die Erinnerung lebt

Ein Sachtext tiber Mankells Projekt in Afrika, wo Eltern »Erinnerungshefte« (Me-
mory-Books) fiir ihre Kinder schreiben, damit diese, nach dem AIDS-Tod der Eltern,
eine Ahnung haben von ihnen, eine Erinnerung. Es geht um erste Infos zu AIDS, um
die Wiirde des Menschen. Das Buch wird auszugsweise, verteilt tiber mehrere Stun-
den, in der 8. Schulstufe vorgelesen, die Schiiler/innen arbeiten in Lerngruppen,
facheriibergreifend und reflektieren auch ihre Zusammenarbeit: Geographie, Ge-
schichte, Deutsch, Biologie, Religion und Bildnerische Erziehung.
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... und nun zuriick zu Pedro:

Pedro bekommt zwar keine Goldmedaille vom General fiir seinen Aufsatz, als Belohnung gibt es
nur ein Bonbon und einen Kalender mit dem Foto des Generals.

Die Eltern lauschen aufmerksam, als Pedro seinen Aufsatz vorliest:

»Wenn mein Papa von der Arbeit kommt, warte ich auf ihn an der Bushaltestelle. Manchmal ist
Mama zu Hause und wenn mein Papa kommt sagt sie zu ihm Hallo Schatz wie war’s heute? Gut
sagt dann mein Papa und bei dir? Wie soll’s gewesen sein sagt meine Mama. Danach spiel ich auf
der Stralle Fullball und am liebsten kopfle ich die Bélle ins Tor. Dann kommt meine Mama und
ruft Essen kommen Pedrito und dann setzen wir uns an den Tisch und ich esse immer alles auf
bis auf die Suppe die mag ich nicht. Danach setzen sich Mama und Papa jeden Abend ins Wohn-
zimmer und spielen Schach und ich mache meine Hausaufgaben. Sie spielen so lange Schach,
bis es Zeit zum Schlafen ist. Und danach, danach weil ich nichts mehr, weil ich eingeschlafen
bin. Unterschrift: Pedro Malbran.« (Skarmeta 2003, S. 58f.)

Am néchsten Tag kauft der Vater ein Schachspiel - man kann ja nie wissen...
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Christian Schacherreiter

Globale Bildung am Georg von
Peuerbach-Gymnasium

Das Georg von Peuerbach-Gymnasium in Linz/Urfahr ist ein Dreisparten-Betrieb:
Gymnasium mit sprachlichem Schwerpunkt, naturwissenschaftlich-mathemati-
sches Realgymnasium, Sport-Realgymnasium. Das Sport-RG hat ein sehr ausge-
prégtes Profil. Im Zuge eines Schulentwicklungsprozesses vor etwa fiinf Jahren woll-
ten wir auch dem Realgymnasium und dem Gymnasium eine stirkere, wenn mog-
lich schulspezifische Profilierung geben. Fiir das RG entwickelten wir fest veranker-
te Formen interdisziplindrer Zusammenarbeit in der Oberstufe, vor allem in den
Naturwissenschaften. Fiir die Oberstufe des Gymnasiums — ab der 3. Klasse mit La-
tein, ab der 5. Klasse mit Franzdsisch oder Italienisch — entschieden wir uns fiir den
Schwerpunkt »Globale Bildung«.

Ich vertrete die Ansicht, dass das Erlernen von Fremdsprachen im Sinne der blof3
»technischen« Beherrschung ein zu enges Bildungskonzept ist. In einer globalisier-
ten Welt ist es nicht nur wichtig, Fremdsprachen zu sprechen. Es ist fiir die Orientie-
rung in dieser Welt ebenso wichtig, andere Kulturen besser zu verstehen. Im Begriff
der »cultural studies« hat dieser Denkansatz seinen Niederschlag gefunden. »Cultu-
ral studies« war der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen zur Profilierung der
gymnasialen Oberstufe. Wir verwenden allerdings in unserer Offentlichkeitsarbeit
diesen Begriff nicht, weil ihn unsere »Kundschaft« méglicherweise zu sehr mit »Kul-

CHRISTIAN SCHACHERREITER ist Germanist, Direktor des Georg von Peuerbach-Gymnasiums, Li-
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tur« im engeren Sinn des Wortes (Kunst!) verbinden kénnte. Wir sprechen von »glo-
baler Bildung« und »soziokulturellem Lernen«. Was heil3t das konkret?

Globalisierung — die Herausforderung unserer Zeit

»Globalisierung« ist nicht nur ein Schlagwort. Der Begriff bezeichnet eine gesell-
schaftliche Realitédt. Der Austausch der Waren erfolgt weltweit. Die modernen Me-
dien ermoglichen einen weltweiten Kommunikationsprozess. Wirtschaft und Tech-
nologie sind zwar die treibenden Krifte dieser Entwicklung. Die Folgewirkungen
erfassen aber auch andere Bereiche der Gesellschaft, die Arbeitswelt, Sozialformen
wie Partnerschaft und Familie, die Alltagskultur, Kunst, Medien. Nicht nur die Na-
tionalstaaten haben ihre dominierende Bedeutung fiir die Gesellschaft verloren,
auch ein rein eurozentrischer Blick wird den Gegebenheiten der globalen Entwick-
lung nicht mehr gerecht. Die Kulturen riicken einander ndher. Dies fiihrt nicht nur
zu mehr Nachbarschaft, sondern auch zu mehr méglichen Konflikten. Kenntnisse
anderer Mentalitdten und Kulturen werden zu einer zentralen Aufgabe, um die Her-
ausforderungen der Globalisierung zu bewdltigen und zu gestalten.

Das Gymnasium mit sprachlichem Schwerpunkt ist aufgrund seiner humanisti-
schen Tradition und seiner allgemeinbildenden Ausrichtung der ideale Ort, um glo-
bales Denken zu lehren und zu lernen. Wie den Lehr- und Lernfeldern (siehe unten)
zu entnehmen ist, bedarf es eines breiten, eben allgemeinbildenden Fiacherkanons,
der von den Fremdsprachen iiber wirtschafts- und sozialkundliche Inhalte bis hin
zur Ethik und vergleichender Religionswissenschaft reicht. Unser Konzept globaler
Bildung beruht also auf einem traditionell humanistischen und einem modernen
kulturwissenschaftlichen Ansatz.

Dominante Lehr- und Lernfelder der »globalen Bildung«

Okonomie (Abbau von Handelsschranken, Mobilitit des Kapitals, international
operierende Unternehmen)

Okologie (natiirliche Grenzen des Wachstums)

Politische Herrschaft (begrenzte Moglichkeiten nationaler Regierungen, Aufga-
ben internationaler Organisationen, demokratische und nicht-demokratische
Herrschaftsformen, internationale Konflikte)

Kommunikation (Innovationen in der Mikroelektronik und in der Telekommuni-
kation, weltweite Vernetzung der Kommunikation, wachsende Bedeutung der
technischen Medien)

Sprachlich-kulturelle Vielfalt (Sprachvarietdten, kulturelle Unterschiede in
kiinstlerischen Ausdrucksweisen, religiosen Vorstellungen und Wertsystemen,
Unterschiede in der Alltagskultur, z.B. Wohnen, Sport, Feste)

Soziale Strukturen (Verteilung von Armut und Reichtum, Immigration, Unter-
schiede im Rollenverstdndnis Mann/Frau, Kindheit/Jugend/Alter in unterschied-
lichen Kulturen, Sozialsysteme)
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Der organisatorische Rahmen

Realisiert wird der Schwerpunkt »Globale Bildung« in folgenden Organisations-

formen:
Integrierte Schwerpunktsetzungen in verschiedenen Unterrichtsgegenstdnden: In
erster Linie bieten sich fiir die in den Normalunterricht integrierte Schwerpunkt-
setzung die Fremdsprachen, Geographie und Wirtschaftskunde, Geschichte und
Politische Bildung, Musikerziehung, Kunsterziehung, Ethik und Religion an. Mit
etwas Abstand folgen Deutsch, Philosophie, Biologie und Informatik.
Schulautonomer Unterrichtsgegenstand »Soziokulturelles Lernen«: Der Unter-
richtsgegenstand »Soziokulturelles Lernen« umfasst derzeit eine Wochenstunde
in der 5. Klasse, eine in der 6. Klasse und einen zweistiindigen Wahlpflichtgegen-
stand in der 7. Klasse. Damit ist nach bestehender Gesetzesgrundlage das Fach
auch maturafdhig. Bei der Matura 2008 war »soziokulturelles Lernen« erstmals
Priifungsgegenstand.
Eine zusdtzliche Geschichtestunde in der 7. Klasse: vertiefende Themenfelder glo-
baler Bildung in Ergdnzung zum tiblichen Stoff, zusdtzliche Themenfelder, vor al-
lem aktuelle Ereignisse und Entwicklungen.

Wer das Angebot an globaler Bildung zur Génze niitzen will, kommt also im Laufe
der Oberstufe auf insgesamt 5 Wochenstunden. Wenn man bedenkt, dass Philoso-
phie und Psychologie nur 4 Wochenstunden zur Verfiigung haben, erkennt man,
dass »Globale Bildung« bei uns keineswegs ein kleines Zusatzangebot oder gar nur
ein Alibi-Unternehmen ist.

Methodik und Didaktik

Neben der iblichen Methodik des Lehrens und Lernens bieten sich fiir das »globale
Lernen«im Sinne der »cultural studies« vor allem problem- und themenorientiertes
Lernen, Projektorientierung und Interdisziplinaritdt an. Das heil3t unter anderem,
dass neben der traditionellen Vermittlung von Sachwissen auch Begegnungen mit
aullerschulischen Erfahrungsbereichen (Wirtschaftsbetriebe mit internationalen
Beziehungen, NGO’s u.a.m.) sinnvoll sind. Neben den fachlichen Kompetenzen, die
eine Schule fiir globales Denken vermittelt, trdgt sie auch zur Wert- und Friedens-
erziehung Maligebliches bei. Sie fordert Toleranz, Weltoffenheit, Selbstbewusstsein
und Kommunikationsfihigkeit. Sie will die SchiilerInnen dazu qualifizieren, die
eigene Kultur und die anderen, »fremden« Kulturen zu verstehen; den eigenen
Standpunkt zu vertreten ohne andere abzuwerten; dialog- und kompromissfahig zu
sein, ohne in ethischen Fragen Beliebigkeit zu propagieren. Ein Ja zum Schwerpunkt
»Globale Bildung« hat daher auch Auswirkungen auf das allgemeine Leitbild einer
Schule.

Wir haben dies folgendermalen festgehalten: »Verstdndnis fiir die Geschichte
und die Eigenart unseres eigenen Lebensraums halten wir fiir ein unverzichtbares
Bildungsanliegen. Wir wollen verstehen, woher wir kommen und wer wir sind. Aber
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das Leben von heute vernetzt die Menschen weltweit. Der unvoreingenommene
Blick tiber die Grenzen ist eine Grundlage fiir erfolgreiche und faire Wirtschaftsbe-
ziehungen und fiir ein friedliches Miteinander. Diese Haltung ist an unserer Schule
ein pddagogisches Prinzip. Im gymnasialen Zweig der Oberstufe setzen wir einen
Schwerpunkt in diese Richtung.«

Miindliche Reifepriifung - Aufgabenstellungen bei der Matura 2008
(Priifer: Mag. Bernhard Holler)

RASTAFARI - Befasse dich sowohl mit der Herkunft dieser Glaubensrichtung als auch mit
ihren zentralen religiosen Inhalten. / Weltweit wesentlich bekannter als die religiosen
Grundlagen der Rastafari-Bewegung sind verschiedene soziokulturelle Aspekte wie Spra-
che, Erscheinungsbild, Musik etc.. Prisentiere einen detaillierten Uberblick (ficheriiber-
greifend mit Religion).

WIE DIE WILDEN - Im Rahmen eines Fernsehprojekts verbrachten drei deutsche Famili-
en einige Wochen bei einheimischen Stimmen in Indonesien, Togo und Namibia. Schil-
dere ihre Erfahrungen und Probleme und beachte besonders konkrete Details der Le-
bensweise dieser Volker. (Kernstoftfrage)

FAIR TRADE - Behandle folgende Aspekte hinsichtlich Grundlagen, Praxis und Folgeer-
scheinungen: Bereiche des fairen Handels, politische Inhalte, Fair Trade und freie Wirt-
schaft, Kritik am System von Fair Trade. (Spezialgebiet)

CHINA - SOZIOKULTURELLE ASPEKTE - Erklére folgende Schlagworte: Qi, Yin und Yang,
Guanxi. / Im Rahmen der enger werdenden wirtschaftlichen Beziehungen ist es notwen-
dig, essentielle Verhaltensregeln zu kennen. Welche sind dir in Erinnerung beziiglich all-
gemeinem Verhalten, Essen, Kommunikation, Beziehungspflege? (Kernstofffrage)

Selbstkritischer Blick und Aufgaben fiir die Zukunft

»Globale Bildung« gibt es an unserer Schule seit vier Jahren. Die Evaluation hat ge-
zeigt, dass insbesondere das Fach »Soziokulturelles Lernen« von den Schiilerinnen
und Schiilern sehr gut akzeptiert wird. Das hingt natiirlich — wie so oft — auch vom
Lehrer ab. Prof. Bernhard Héller, an unserer Schule der »Pionier« in Sachen »globale
Bildung« und »cultural studies«, versteht es, das Anliegen des Fachs fiir die Schii-
lerInnen nachvollziehbar zu machen. In der 6. Klasse wird »Soziokulturelles Lernen«
derzeit kooperativ von Musikerziehung und Bildnerischer Erziehung betreut. Ob
wir bei dieser Losung bleiben werden, ist noch unsicher. Ebenso scheint es denkbar
zu sein, von Geschichte die eine Zusatzstunde in der 7. Klasse abzuziehen zugunsten
von »Soziokulturellem Lernen«. So konnte das Fach auch noch in der 8. Klasse unter-
richtet werden, was in doppelter Hinsicht giinstig ist: Erstens erweitert sich das Ver-
stdndnispotential der SchiilerInnen in diesem Alter, zweitens ist der Unterricht in
der 8. Klasse auch im Hinblick auf die Reifepriifung sinnvoll. Die integrierten
Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Unterrichtsfadchern miissen wir sicher
noch systematisieren und besser vernetzen. Summa summarum: Wir sind von der
Tragfdhigkeit unseres Wegs iiberzeugt und zufrieden mit dem bisher Erreichten,
aber Verbesserungsmaoglichkeiten bieten sich allemal an.
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Siegmund Kastner

Am Riickbau der politischen Bildung
wird gearbeitet

Vieles im Schulalltag geschieht aus Notwendigkeit, bisweilen von der Aktualitét ge-
fordert oder aus dem Bediirfnis, sich dem aktuellen Zeitgeist anzudienen oder ent-
gegenzustellen. Das Thema der Politischen Bildung ist so alt, wie die sich reflektie-
rende Gesellschaft. Lustig oder listig wie man ist, wird diese Diskussion von den
Entscheidungstragern nicht zum ersten Mal gefiihrt.

Die Tagung, »Politische Bildung neu denken« im Dezember 2006, war wieder ein-
mal der Anlass, diese Thematik in der Schule aufzugreifen. Die Herabsetzung des
Wahlalters auf 16 Jahre gab zusétzlich Motivation, da man wie immer die Schule
dazu nititzt, SchiilerInnen auf dieses Faktum hinzuweisen und auf ihre ersten Wah-
len vorzubereiten. Da politisches Bewusstsein nicht vom Himmel féllt und sich
auch nicht tiber Nacht einstellt, bedeutet das konsequente Arbeit.

Ohne Werteinheiten und Zeitrdume, die im Stundenplan vorzusehen wiren, geht
man dieser Arbeit in der eigenen und in der Freizeit der SchiilerInnen (5. Klasse
AHS) nach. So war die Tagung ein willkommener Anlass, Politische Bildung zum
wiederholten Male neu zu denken, damit man endlich als Jugendliche/r einen Be-
zug zur Praxis herstellen kann.

Ausgehend vom Film Der Kérntner spricht Deutsch, der im Geschichteunterricht
von Kollegin Gudrun Heiser bearbeitet wurde, gab es die Moglichkeit vom Verein
»Zeitung in Schulen« (ZiS), den Standard iber einen Monat lang zu lesen.

SIEGMUND KASTNER unterrichtet am Ingeborg Bachmann-Gymnasium in Klagenfurt die Facher
Deutsch, Philosophie und Religion. Studium in Wien und Freiburg im Breisgau; freier Mitarbeiter bei
mehreren Printmedien. E-Mail: siegmund.kastner@schule.at
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Gleichzeitig wurde die Tagung von den SchiilerInnen im Deutschunterricht vor
der Eréffnung in Eigenregie durchgespielt. Die Vortrage zu den einzelnen angekiin-
digten Themen wurden als Hausiibungen erarbeitet und in der Schule vorgetragen.
Fiir jeden Tagungsreferenten wurden Fragen erarbeitet und in einem verschlosse-
nen Couvert liberreicht, damit dieser nach dem Vortrag oder schriftlich nach der Ta-
gung antworten konnte.

Alle Vortrage wurden von den SchiilerInnen mit der Videokamera aufgezeichnet
und als DVD den Tagungsteilnehmern zugeschickt (Dokumentationsteam: Thomas
Kawalar, Matthias Mitterbacher, Nina Oberbucher, Lorenz Schmoly).

Die SchiilerInnen sind nun eingearbeitet und auf jegliche Wahlen vorbereitet
und gehen davon aus, dass auch die PolitikerInnen ihre Hausaufgaben iiber den je-
weiligen Neuwahltermin hinaus gemacht haben. Nur so kénnen die Uniibersicht-
lichkeit und die Globalisierungskrise, die in den néchsten Jahren auf uns zukom-
men, gemeistert werden. Es lohnt sich noch immer, das Buch von Adorno, Erzie-
hung zur Miindigkeit, zu lesen. Damit eriibrigt sich die Antwort auf die Frage, wer
Politische Bildung braucht.

Uberlegungen zur politischen Bildung im Zeitalter der globalen Verdummung!

Politik ist heutzutage das Um und Auf oder Drunter und Driiber in der Welt. Denn
die vom Volk gewédhlten Politiker bestimmen, wie und unter welchen Umstdnden
wir tagein und tagaus leben und iiberleben.

Politik prégt schon sehr frith, wenn das Kind hort, wie sich die Eltern streiten
oder dartiiber diskutieren welche Politiker besser sind und welche Versprechen ein-
gehalten werden oder nicht.

Man sieht also, dass Politik eine wichtige Rolle im Leben eines jeden spielt. Es
gibt viele verschiedene Parteien und jede entspricht einem bestimmten Ideal, zu-
mindest laut Programm, damit fiir die zahlreiche Wéhlerschaft etwas dabei ist. Man
wihlt vordergriindig jene Partei, die dieselbe Anschauung besitzt wie der Wéhler
und somit in etwa so das Land regiert, wie man es selbst machen wiirde — der
Stammtisch ldsst griien. Die Rolle der Medien fiir den Stammtischstoff soll dabei
nicht unterschitzt werden.

Politische Bildung ist also eine Form der Demokratisierung bei der verschiedene
Interessen in Spielregeln gegossen werden, die einer Gewaltenteilung unterworfen
sind. Politische Bildung ist auch das friedliche Miteinander und die Riicksichtnah-
me der Menschen im eigenen Umfeld und dariiber hinaus. Die Debatten kénnen
vom Hohen Haus bis hinunter in das kleinste Wohnzimmer reichen. Dabei bedient
man sich des Kompromisses, der keine Seite vernachldssigen und die Gewaltentei-
lung beriicksichtigen sollte.

1 Von Thomas Kawalar, Daniel Schweiger und Lorenz Schmoly (Schiiler des Ingeborg Bachmann-
Gymnasiums, Klagenfurt).
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Politische Bildung ist ein Teil der Charakterbildung, denn der Charakter formt
sich im Laufe der Kindheit, vor allem in der Pubertit. Es wird sichtbar, ob ein
Mensch zum Beispiel liberal, rechts, links, griin oder gar unpolitisch ist, wenn er sich
der Stimmabgabe entzieht, weil er méglicherweise denkt, dass er sowieso nichts
ausrichten kann, oder vielleicht ist es ihm auch egal, was so geschieht, und er will
einfach nur fiir sich leben. Die schweigende Mehrheit kann nicht die treibende und
gestaltende Kraft der Zukunft sein.

Es hingt von jedem Menschen selbst ab, ob er selbst an der politischen Lage in
Osterreich, sowie an der derzeitigen Lage der EU, interessiert ist oder nicht. Das ist
jedoch nicht gleich ein Grund, das neue Wahlgesetz fiir Jugendliche zu verabschie-
den, nein ganz im Gegenteil man muss es als Versuch sehen, und dabei kann eigent-
lich nichts schief gehen, denn Politik wird sehr oft in den Schulen mit den Schiilern
besprochen, und die meisten verfolgen das politische Geschehen wie jeder Erwach-
sene auch. Die Rolle der Medien und die Manipulationsmdoglichkeiten sollten dabei
nicht unterschétzt werden. Auch soll zukiinftig laut Unterrichtsministerin Claudia
Schmied die Politische Bildung verstédrkt (nicht nur in Geschichte und Sozialkunde)
in den Schulen eingebunden werden. Ein eigenes Fach wire schon ab der vierten
Klasse Gymnasium sinnvoll.

Heute ist es wichtig, dass man Jugendliche nicht mehr wie Kinder behandelt, wir
versuchen uns zu informieren, wie alle anderen auch. Wir haben da meist sogar ei-
nen Vorteil, da unsere Gesellschaft gerade einen grof3en technischen Wandel durch-
macht, kommen wir meist spielerisch mit den neuen Medien und dem PC zurecht
und wissen auch, wo man welche Infos suchen muss, auch wenn man sich mit der
Bewertung des virtuellen Schrotts schwertut. Bis jetzt wurde unser Interesse an der
Politik hdufig nicht ernst genommen, doch nun sind die meisten Politiker darauf ge-
kommen, dass es sinnvoll wére, uns in das politische Geschehen miteinzubeziehen.
Dass wir uns anhand des Gruppenzwanges beeinflussen lassen, ist ein Geriicht, das
nur zum Teil wahr ist. Wir besprechen viele unserer zukiinftigen Entscheidungen
mit unseren Freunden, und so formt sich unsere Meinung, wir sehen aber auch die
Moglichkeit der Manipulation. Wichtig ist es, die Konsequenzen der Handlungen
und Entscheidungen abzuwdégen. So kann man das politische Handeln als eine Art
Spitze des Eisbergs sehen — aber was tun, wenn die Eisberge schmelzen?

Es gibt ndmlich noch so einiges, was in der Gesellschaft und in unserem Bil-
dungssystem verbessert werden kann, und wir sind davon {iberzeugt, dass man die-
ses Problem im Interesse der Jugend ernsthaft angehen wird, besonders dort wo es
um neue Arbeitsplitze geht.

Von groBer Bedeutung ist die Schuldzuweisung nach einer Wahl, denn da hei8t es
immer, ein Politiker ist nur so gut wie seine Wahlerschaft, das ist jedoch vollig falsch.
Es ist nicht die Schuld der Wahler ( also zukiinftig auch nicht die der Jugend ), wenn
der gewihlte Politiker, dem man einst vertraut hat, sich als »Scharlatan« entpuppt.
Die Politiker &ndern (um es nett auszudriicken) immer wieder ihre Meinung, das
kann man leider als Wéhler nie genau voraussehen, aber bevor man seine Stimme
fiir jemanden abgibt, muss man sich genauestens iiber die Person informieren. Dies
Zu tun, sollte sich die Jugend im wahlfdhigen Alter vornehmen.
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Nach der Senkung des Wahlalters auf 16 Jahre (eine Entscheidung, iiber deren
Sinn sich streiten ldsst) sollte auch die Jugend ein gewisses Malf$ an politischer Bil-
dung besitzen, und hier genau greift die politisch gewollte Ablenkungs- und Amuse-
mentgesellschaft ein und verhindert Bildung im weitesten Sinn. Das politische Ge-
schehen verfliichtigt sich zu Werbespots und das Nachdenken wird so flach, dass
man vergisst, dass die Welt dreidimensional ist. Warum spricht man wohl von Glo-
balisierung? Zwar gibt es in den Schulen politisch bildenden Unterricht, doch ohne
Interesse, Eigeninitiative und Engagement kann auch der beste Lehrer das er-
wiinschte Ziel bei den Schiilern und Schiilerinnen nicht erreichen.

Doch warum ist das so? Woher kommt dieses Desinteresse an der Politik?

Dieses Problem hat verschiedene Ursachen: Zum einen beruht es auf der Be-
quemlichkeit der Gesellschaft. In einem Zeitalter, in welchem uns praktisch alles zur
Verfiigung steht, sehen viele junge (aber auch so manche dltere) Menschen keinen
Grund, sich politisch zu engagieren —«<wozu auch, wenn man sowieso alles vor die
FiiBe gelegt bekommt?«. Doch die Verteuerung der Rohstoffe und Lebensmittel
stimmt nachdenklich. Reden Sie doch mit jenen Milliarden Menschen, die in der
globalisierten Armutsfalle stecken!

Zum anderen bekommen manche Leute schnell den Eindruck, sowieso nichts an
der politischen Situation in einem Land @ndern zu kénnen. Ganz nach Eddie
Cochrans Song »Summertime Bluesg, in welchem ein amerikanischer Junge von den
Behorden entweder ignoriert oder nicht ernst genommen wird, denken viele Leute,
dass ihre Stimme nichts @ndern kann. Es stimmt schon, dass eine Einzelstimme
nichts bewirkt — die Masse macht den Unterschied!

Politisches Interesse und Engagement bedeutet jedoch nicht nur jeden Tag Nach-
richten schauen, Zeitung lesen und immer brav wédhlen gehen. Selbst die Bewer-
bung um das Amt des Schulsprechers beispielsweise, oder das Sammeln von Unter-
schriften gegen eine Entscheidung, die einen ortlichen Streit entfacht hat, ist eine
Art von Politik, die ziemlich wichtig ist! Denn wenn sich jeder nur um sich kiimmert
und den ganzen Tag in seinen vier Wanden vor dem PC hockt, werden wir schnell
»verkiimmern«, um es drastisch auszudriicken!

Was wir benétigen, ist ein Umdenken bei der Bevilkerung, speziell bei den Ju-
gendlichen. Sie haben ihr ganzes Leben noch vor sich und in absehbarer Zeit wer-
den sie einmal die Stiitzen, oder aber das Stimmvieh der Gesellschaft sein.

Ein moglicher Ansatz dazu wire es, der Jugend etwas mehr Mitbestimmungs-
rechte zu geben. Zwar gibt es bereits einzelne Jugendparteien, doch was kénnen die
schon ausrichten? Dieses Recht muss gar nicht auf Bundesebene gelten, es reicht
schon, im Heimatort Kleinigkeiten bewirken zu kénnen! Wichtig wére auch ein
nachhaltiges Informationsangebot, welches Jugendliche iiber ihre Méglichkeit, po-
litisch zu handeln, aufkléart.

Dies wiren Uberlegungen, die mehr als das dafiir benétigte Geld wert sind. Doch
geht es mitten in Klagenfurt um ein Stadion, in welchem man tiberbezahlten Mil-
liondren drei Spiele lang beim Geldverdienen zusehen konnte! Doch das ist ein ganz
anderes Thema. Am Riickbau der politischen Beteiligung und Bildung wird gearbei-
tet. Sollten wir uns tduschen, umso besser!



108 | ide 4-2008

Eva Holzmann

»Der beste Lehrausgang aller Zeiten«
Mit einer vierten Klasse AHS in der
Demokratiewerkstatt

Die »Demokratiewerkstatt« (Motto: Mitmachen — Mitbestimmen — Mitgestalten!) ist
ein groles Projekt des Osterreichischen Parlaments, das seit 26. Oktober 2007 l4duft.
Es wurde von Frau Nationalratsprdsidentin Barbara Prammer gestartet — mit dem
Ziel, Demokratie fiir Kinder und Jugendliche erlebbar zu machen. Gemeinsam mit
Fachleuten und externen Partnerinnen und Partnern entwickelten Mitarbei-
ter/innen des Parlaments dazu verschiedene Ideen und Aktionen. Die Demokratie-
werkstatt, wo simtliche Schiiler/innen Osterreichs zwischen 8 und 14 Jahren De-
mokratie »ausprobieren« kénnen, ist in einem Nachbargebdude des Parlaments,
dem Palais Epstein, untergebracht und vor allem medientechnisch sehr gut ausge-
stattet. Die Workshops werden von einem jungen, {iberaus engagierten und kom-
petenten Betreuer/innenteam durchgefiihrt, das sehr rasch den Draht zu den
Schiilerinnen und Schiilern findet und sie geschickt lenkt. Die Teilnahme ist kos-
tenlos.

Die recht junge Geschichte der »nDemokratiewerkstatt« ist eine einzige Erfolgs-
story; die angebotenen Workshops haben sich binnen kiirzester Zeit zu einem wah-
ren »Renner« entwickelt und waren bereits im Mérz 2008, also nur fiinf Monate nach
ihrem Start, bis zum Ende des Schuljahrs 2007/08 restlos ausgebucht.

Eva HorzmANN ist seit 1976 Lehrerin fiir Deutsch und Englisch an einer Wiener AHS; von 1993-2002
Leitung der Arbeitsgemeinschaft der Deutschlehrer/innen an den Wiener AHS (AG Germanistik).
E-Mail: evaholzmann@hotmail.com
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Folgende vier Workshops befinden sich momentan im Angebot (Stand: Schuljahr
07/08):
Politische Werkstatt »Expedition durchs Parlament — Auf der Spur eines Gesetzes«
(Wie entstehen Gesetze? Wo werden sie gemacht? Wer ist daran beteiligt?)
Medienwerkstatt »Manipulation durch Information« (Wie bekommt man Infor-
mationen? Was steht »zwischen den Zeilen«? Wie wird eine Zeitung, ein Radio-
oder Fernsehbericht gemacht?)
Parlamentarier/innenwerkstatt »Sind Gesetze fiir alle da?« (Fiir wen sind Gesetze
da? Wer kann Gesetze verdndern und was hat das Parlament damit zu tun? Wie
kann man sie mitgestalten?)
Partizipationswerkstatt »Meine Meinung zédhlt« (Wie kann man sich eine eigene
Meinung bilden? Wie kann man gemeinsam Entscheidungen treffen? Wo kann
man seine Meinung sagen und aktiv mitgestalten?)

Meine vierte Klasse erhielt die Méglichkeit, an einer Medienwerkstatt teilzuneh-
men. Nach einer kurzen Aufwdrmphase wurden die Schiiler/innen in fiinf Gruppen
geteilt, die sich jeweils einen der folgenden fiinf Reporterauftrdge wihlen konnten:

Zeitungsanalyse

Nachrichtenagentur

Schleichwerbung

Regierungsformen

Auflengruppe: Meinungsbefragung zum Thema »Politik«

Allen Gruppen gemeinsam war folgender Arbeitsablauf: Der Recherche mittels Zei-
tungen, Biichern, Nachschlagewerken und Internet folgte eine Aufbereitungsphase,
in der die gesammelten Informationen bearbeitet wurden, und zwar mit der Ziel-
richtung, daraus einen wirkungsvollen Kurzfilm herzustellen, der gleich im An-
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schluss gedreht werden sollte. Neben der Sachinformation ging es dabei also auch
um eine moglichst kreative und originelle Darstellung. Der produzierte Kurzfilm ist
unter www.demokratiewerkstatt.at fiir alle zugédnglich.
Wie erlebten nun die Schiiler/innen die unterschiedlichen Workshops im Detail?
Gruppe »Zeitungsanalyse«:
»Wir mussten den Kurier analysieren und dabei zwei Artikel genauer préasentie-
ren. Wir wihlten einen Beitrag zur AUA und den Bericht zur »Bodies«-Ausstellung
im Gasometer. Wir bereiteten das Ganze in Dialogform auf und spielten die Sze-
ne mit verteilten Rollen. Ich war das »Kuriermdnnchens, das auch durch die rest-
liche Zeitung fiihrte. Es war echt spannend.« (Pami)
Gruppe »Nachrichtenagentur«:
»Unsere Aufgabe war es, so viel wie moglich in Biichern und im Internet tiber
Nachrichtenagenturen herauszufinden. Wir mussten herausfinden, wer die Arti-
kel aussucht, wie viele Nachrichten in so einer Agentur pro Tag ankommen und
was eine Nachrichtenagentur iiberhaupt ist. Danach konnten wir unserer Phan-
tasie und Kreativitit freien Lauf lassen, wie wir die gesammelten Informationen
vor der Kamera préasentieren wollten. Super!« (Michelle)
Gruppe »Schleichwerbung«:
»Auf unserem Aufgabenzettel stand, dass wir herausfinden sollten, was Schleich-
werbung ist. Zwei von unserer Gruppe iibernahmen die Recherchearbeiten,
wihrend wir zu viert kreative Ideen fiir die Priasentation sammelten, die wir dann
auch umsetzten. Wir spielten Filmszenen und »versteckten« Werbungen darin-
nen. Wir machten auch eine Talkshow. Dazu bastelten wir uns Requisiten, um es
besonders lustig zu machen. In der Demokratiewerkstatt hatten wir alle Materia-
lien, die wir brauchten. Auch das unterstiitzende Team fanden wir sehr sympa-
thisch.« (Clara und Sophie)
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Konigsherrschaft

» Einzelherrschaft (uneingeschrankte Macht)
* Heutige Monarr! *2n in der EU:
\ GB,

k, NL,
Lichtenstein,

Gruppe »Regierungsformenc:

»Unser Arbeitsauftrag bestand darin, verschiedene Regierungsformen, und zwar
Demokratie, Monarchie und Diktatur, zu présentieren. Wir schrieben das Wich-
tigste dazu aus einem Lexikon heraus und iiberlegten dann, wie wir die Unter-
schiede am besten zeigen konnten. Wir machten eine PowerPoint-Prédsentation
mit je einer Folie pro Regierungsform und spielten dazu eine kurze Szene. Norma-
lerweise interessieren mich Regierungsformen nicht, aber so hat es mir Spal? ge-
macht.«

AufSengruppe

»Ich finde, wir hatten die interessanteste Aufgabe, denn wir mussten auf der
Stralle Menschen interviewen. Oft wollten die Leute zum Thema »Politik« tiber-
haupt nichts sagen, manche rannten sogar weg. Unsere Fragen waren: Wie infor-
mieren Sie sich tiber Politik? Welche Zeitungen lesen Sie? Welche Nachrichten-
sendungen sehen Sie sich im Fernsehen an? Welche Rolle spielt das Radio fiir Sie
als Informationsquelle? Ein Mitschiiler von uns iibernahm die Funktion des Ka-
meramanns.« (Steffi)

Und die Schluss-Kommentare?

»Ich kann dieses Projekt nur empfehlen!« (Nikias)

»Ich wiirde die anderen Workshops auch noch gern besuchen.« (Julia)

»Ich hoffe, wir werden Demokratieprofis!« (Lisa)

»Ich wiinschte, wir wiirden viel mehr Ausfliige dieser Art machen!« (Pami)

»Ich ging mit einem sehr zufriedenen Gefiihl aus der Demokratiewerkstatt.«
(Kristina)

»Die Demokratiewerkstatt ist tolll« (Steffi)

Dem kann ich mich nur vollinhaltlich anschlieRen.
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Friedrich Janshoff

Politische Bildung im Deutschunterricht
Bibliographische Hinweise auf Vertffentlichungen
aus Deutschland und Osterreich

Die folgende Auswahl umfasst rund 75 in Deutschland und Osterreich erschienene
Biicher, Horbiicher und Zeitschriften-Themenhefte aus dem Berichtszeitraum 2000
bis 2008 (mit Schwerpunkt 2004 bis 2008).

Aufgenommen wurden einerseits Veroffentlichungen, die sich mit Themen und
Problemen aus dem Handlungs- und Verstdndigungsbereich Politik beschéftigen,
die sowohl im Deutschunterricht als auch in der Politischen Bildung (als Unter-
richtsfach und als Unterrichtsprinzip) eine Rolle spielen (Sprachgebrauch und Me-
taphorik, Argumentations- und Diskussionsformen sowie Textsorten, Textgattun-
gen und Medien) und die wegen ihrer sprachlichen, literarisch-dsthetischen oder
medial-gesellschaftlichen Dimension in entsprechenden Themenbereichen des
Deutschunterrichts behandelt werden (kénnen). Berticksichtigt wurden anderer-
seits auch Publikationen (Handbiicher und Nachschlagewerke), die Deutschleh-
rer/inne/n umfassende Moglichkeiten der Information iiber Aufgaben, Ziele und
Methoden sowie zu Voraussetzungen und Grundlagen des Unterrichtsfachs bzw.
Unterrichtsprinzips Politische Bildung bieten, um Beriihrungspunkte und Querver-
bindungen deutlich werden zu lassen.

FRIEDRICH JANSHOFF ist Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der ide.
E-Mail: janshoff@versanet.de
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Esterl, Ursula: »Demokratie: Unsere Ansichten gehen als Freunde auseinander«.
Uber den Stellenwert politischer Bildung im Deutschunterricht. In: Klepp/Rip-
pitsch, Hg. 2008, 198-206.

Wintersteiner, Werner: »Bleib erschiitterbar — doch widersteh!« Politische Bildung
im Deutschunterricht. (2008, im Heft).

Gegliedert ist die Bibliographie in folgende Sachgruppen (mit chronologisch abstei-
gender Anordnung der Eintrédge): Politikbezogene Themen in deutschdidaktischen
Zeitschriften; Sprache, Sprachgebrauch und Politik; Literatur und Politik (Politische
Lyrik und politisches Lied); Medien, Politik und Kultur; Jugendsachbiicher zu Politik
und Wirtschaft; Rechtsextremismus (Rassismus) und Fremdenfeindlichkeit; Neun-
zehnhundertachtundsechzig (Kultur und Gesellschaft); Handbiicher zur (Didaktik
der) Politischen Bildung; Politische Bildung in Osterreich sowie Bibliographische
Querverbindungen.

Volmert, Johannes [=V]]: Facherverbindender Unterricht. In: Kliewer, Heinz-Jiirgen;
Pohl, Inge (Hrsg.): Lexikon Deutschdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren, 2006, 138/139.

Sander, Wolfgang: Politische Bildung als facheriibergreifende Aufgabe der Schule.
In: Sander, Hg. 2005, 254-264.

Deichmann, Carl: Facheriibergreifender Unterricht in der politischen Bildung. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau, 2001. (Politische Bildung, Kleine Reihe. 24). ISBN 3-87920-
529-9

Eine (imaginédre oder reale) Handbibliothek sollte mindestens das folgende Dut-

zend Verdffentlichungen umfassen:
zwei Untersuchungen (Lakoff/Wehling 2008; Lakoff/Johnson 2000) zur Realitét
und Wirksamkeit von Metaphern(systemen) auf neuronaler, begrifflicher und
sprachlicher Ebene, d.h. zum Zusammenhang von Sprache (Sprachgebrauch),
Denken und Handeln allgemein bzw. zu den Auswirkungen politischer Metapho-
rik sowohl auf politischen Sprachgebrauch als auch auf politisches Handeln
einen Sammelband (Kilian, Hg. 2005) mit Betrdgen zu politischer Sprache und
ideologischen Sprach(gebrauchs)konzepten, zu Sprache in politischen Institu-
tionen und politischer Kommunikation, zu politischem Wortschatz und Wortge-
brauch sowie zur Sprachpolitik jeweils aus demokratischer Perspektive

Dieckmann, Walther: Deutsch - politisch. Politische Sprache im Gefiige des Deutschen. In:
Kilian, Hg. 2005, 11-30.

Neuland, Eva: Ist eine Spracherziehung zur Demokratie moglich? Ein Diskussionsbeitrag.
In: Kilian, Hg. 2005, 74-84.

Klein, Joseph: »Grundwortschatz« der Demokratie. In: Kilian, Hg. 2005, 128-140.

Forster, Iris: Lexikalische Verfiihrer. Euphemistischer Wortschatz und Wortgebrauch in der
politischen Sprache. In: Kilian, Hg. 2005, 195-209.

eine umfangreiche Textsammlung (Ahlheim, Hg. 2007) mit wichtigen Darstellun-
gen und Untersuchungen zu Autoritarismus und Vorurteil(en), zu Antisemitis-
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mus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt sowie zu den Méglichkeiten pddagogi-
scher Intervention und Prévention aus sechs Jahrzehnten unter Beriicksichti-
gung sowohl grundlegender als auch aktueller, zeitdiagnostischer Texte (Aufsdtze
und Ausziige aus Biichern)

eine bemerkenswerte Analyse (Lucke 2008) der langen Wirkung und besonders
der gegenwartigen Beurteilung von 1968, die den erbitterten 6ffentlichen »Kampf
und die Deutungsmacht« und die Diskussion um eine »neue Biirgerlichkeit«
(Bourgeois gegen Citoyen) nachzeichnet

zwei einfiihrende Nachschlagewerke (Hedtke/Weber, Hg. 2008; Weilfeno, Hg.
2007) zu den Grundlagen, Aufgaben und Zielen politischer bzw. 6konomischer
Bildung

Massing, Peter: Politikdidaktik. In: Weileno, Hg. 2007, 290-299.
Juchler, Ingo: Inhaltsfelder. In: Weif3eno, Hg. 2007, 147-155.
Massing, Peter: Bezugswissenschaften. In: Weilleno, Hg. 2007, 30-38.

ein auch als Hérbuch vorliegendes Buch (Wolf 2005 u. 2008) zum informativ-un-
terhaltsamen Nachdenken iiber Grundlagen und Gestaltungsmaoglichkeiten von
Politik mit bemerkenswerten literarischen Beziigen (zu Werken bzw. Figuren von
Mark Twain, Daniel Defoe und Antoine de Saint-Exupéry)

drei alphabetisch geordnete Kompendien (ABC 2005, 2006 u. 2007) mit insge-
samt rund 320 auf Begriffe und Sprachgebrauch bezogenen Stichwortern zur
kritischen Information nicht nur iiber bestimmte gesellschaftlich-politische
Strategien und Theorien (Neoliberalismus und Globalisierung), sondern auch
iiber wichtige gesellschaftliche Widerspriiche sowie alternative Weltsichten und
Praxen (Gerechter Welthandel, Nachhaltigkeit, Partizipation, Regionalisierung,
ziviler Ungehorsam u.a.).

ABC der Alternativen. Von »Asthetik des Widerstands« bis »Ziviler Ungehorsamc.
Hamburg: VSA, 2007. ISBN 3-89965-247-9

ABC zum Neoliberalismus. Von »Agenda 2010« bis »Zumutbarkeit«. Hrsg. v. Urban,
Hans-Jiirgen. Hamburg: VSA, 2006. ISBN 3-89965-195-2

ABC der Globalisierung. Von »Alterssicherung« bis »Zivilgesellschaft«. Hrsg. v. Wiss.
Beirat von Attac. Hamburg: VSA, 2005. ISBN 3-89965-139-1

Wagner, Wolf: Wie Politik funktioniert. Komplett Media, 2008. ISBN 3-8312-6251-9

Wagner, Wolf: Wie Politik funktioniert. Miinchen: Deutscher Taschenbuch-Verl.,
2005. (dtv Taschenbiicher. 34163). ISBN 3-423-34163-3

Politik-Themen in deutschdidaktischen Zeitschriften (seit 1984)

»68« — Literatur und Politik. Der Deutschunterricht, 60.2008, H. 1.

Sprache und Gewalt. Der Deutschunterricht, 59.2007, H. 5.

Sprache und Politik. Der Deutschunterricht, 55.2003, H. 2.

Literatur und Lebenswelt: Gewalt. Der Deutschunterricht, 52.2000, H. 6.

1968: Jugend Kultur Revolution. Informationen zur Deutschdidaktik, 22.1998, H. 1.
Gewalt. Diskussion Deutsch, 25.1994, H. 138.
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Rechtsextremismus. Diskussion Deutsch, 25.1994, H. 137.

Wege aus der Gewalt. Informationen zur Deutschdidaktik, 18.1994, H. 1.
Friedenserziehung. Informationen zur Deutschdidaktik, 15.1991, H. 1.
Politische Sprachkritik. Diskussion Deutsch, 21.1990, H. 115.
Friedenserziehung. Der Deutschunterricht, 40.1988, H. 5.

Politische Bildung. Informationen zur Deutschdidaktik, 12.1988, H. 2.
Politische Aspekte. Diskussion Deutsch, 18.1987, H. 96.

Literatur und Politik. Diskussion Deutsch, 15.1984, H. 79.

Sprache, Sprachgebrauch und Politik

Fix, Ulla: Texte und Textsorten — sprachliche, kommunikative und kulturelle Phéno-
mene. Berlin: Frank & Timme, 2008. (Sprachwissenschaft. 5). ISBN 3-86596-179-7

Grieser, Thomas Kurt: Bildliche Rede und sinnliche Sprache. Ein rhetorischer Ratge-
ber fiir den kreativen Umgang mit Sprachbildern. Leipzig: Ed. Hamouda, 2008.
ISBN 3-940075-16-1

Lakoff, George; Wehling, Elisabeth: Auf leisen Sohlen ins Gehirn. Politische Sprache
und ihre heimliche Macht. Heidelberg: Carl-Auer, 2008. (Kommunikation, Gesell-
schaft). ISBN 3-89670-634-9

Pasierbsky, Fritz; Rezat, Sara: Uberreden oder Uberzeugen? Sprachlichen Strategien
auf die Schliche kommen. Tiibingen: Stauffenburg, 2006. (Stauffenburg Ein-
fithrungen. 16). ISBN 3-86057-290-3

Kilian, Jorg (Hrsg.): Sprache und Politik. Deutsch im demokratischen Staat. Mann-
heim: Bibliographisches Institut, Dudenverl., 2005. (Duden Thema Deutsch. 6).
ISBN 3-411-04221-4

Girnth, Heiko: Sprache und Sprachverwendung in der Politik. Eine Einfithrung in
die linguistische Analyse 6ffentlich-politischer Kommunikation. Tiibingen: Nie-
meyer, 2002. (Germanistische Arbeitshefte. 39). ISBN 3-484-25139-5

Lakoff, George; Johnson, Mark: Leben in Metaphern. Konstruktion und Gebrauch
von Sprachbildern. 2., korr. Aufl. Heidelberg: Auer, 2000. ISBN 3-89670-108-8

Literatur und Politik (Politische Lyrik und politisches Lied)

Grimm, Gunter E. (Hrsg.): Politische Lyrik. Deutsche Zeitgedichte von der Franzosi-
schen Revolution bis zur Wiedervereinigung. Fiir Schiilerinnen und Schiiler.
Stuttgart: Reclam, 2008. (Universal-Bibliothek. 15061, Texte und Materialien fiir
den Unterricht). ISBN 3-15-015061-2

Grimm, Gunter E.: Systematisch-historische Ubersicht {iber die deutsche politische Lyrik.
In: Grimm, Hg. 2008, 108-147.

Grimm, Gunter E.: Literaturhinweise. Anthologien politischer Lyrik. In: Grimm, Hg. 2008,
157-159.

Grimm, Gunter E.: Literaturhinweise. Allgemeine Darstellungen und Analysen. In: Grimm,
Hg. 2008, 159-167.

Lamping, Dieter: »Wir leben in einer politischen Welt«. Lyrik und Politik seit 1945.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2008. ISBN 3-525-20859-6
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Gotsch, Katharina: Linke Liedermacher. Das politische Lied der sechziger und sieb-
ziger Jahre in Deutschland. 2., tiberarb. Aufl. Innsbruck: Limbus, 2007. (Reihe
Wissenschaft. 1). ISBN 3-902534-04-4

Hinderer, Walter (Hrsg.): Geschichte der politischen Lyrik in Deutschland. Wiirz-
burg: Kénigshausen & Neumann, 2007. ISBN 3-8260-3558-5

Hinderer, Walter: Versuch tiber Begriff und Theorie politischer Lyrik. In: Hinderer, Hg. 2007, 11-45.
Holzer, Angela: Allgemeine und chronologische Bibliographie. In: Hinderer, Hg. 2007, 363-395.

Kohnen, Ralph [=KR]: Politische Lyrik. In: Kliewer/Pohl, Hg. 2006, 590-592.
Winkler, Iris [=WI]: Song. In: Kliewer/Pohl, Hg. 2006, 691-694.

Medien, Politik und Kultur

Pohl, Kerstin; Soldner, Markus: Die Talkshow im Politikunterricht. Direkte Demokra-
tie; Methoden, Materialien, Arbeitsvorschldge. Schwalbach/Ts.: Wochenschau,
2008. ISBN 3-89974-438-1

Schuppener, Georg (Hrsg.): Sprache des Rechtsextremismus. Spezifika der Sprache
rechtsextremistischer Publikationen und rechter Musik. Leipzig: Ed. Hamouda,
2008. ISBN 3-940075-14-0

Schuppert, Gunnar Folke: Politische Kultur. Baden-Baden: Nomos, 2008. ISBN 978-
3-8329-3362-3

Deichmann, Carl: Symbolische Politik und politische Symbolik. Dimensionen poli-
tischer Kultur. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2007. (Politische Bildung, Kleine
Reihe Didaktik und Methodik). ISBN 3-89974-357-1

Eisentraut, Steffen: Polit-Talk als Form demokratischer Offentlichkeit? »Sabine
Christiansen« und »Hart aber fair« im Vergleich. Marburg: Tectum, 2007. ISBN
3-8288-9490-9

Habscheid, Stephan; Klemm, Michael (Hrsg.): Sprachhandeln und Medienstruktu-
ren in der politischen Kommunikation. Tiibingen: Niemeyer, 2007. (Reihe Ger-
manistische Linguistik. 279). ISBN 3-484-31279-3

Schuppener, Georg (Hrsg.): Spuren germanischer Mythologie in der deutschen
Sprache. Namen, Phraseologismen und aktueller Rechtsextremismus. Leipzig:
Ed. Hamouda, 2007. ISBN 3-940075-01-9

Jarren, Otfried; Donges, Patrick: Politische Kommunikation in der Mediengesell-
schaft. Eine Einfiihrung. 2., tiberarb. Aufl. Wiesbaden: VS, Verl. fiir Sozialwissen-
schaften, 2006. (Studienbiicher zur Kommunikations- und Medienwissenschaft).
ISBN 3-531-33373-9

Jugendsachbiicher zu Politik und Wirtschaft

Schulz-Reiss, Christine: Nachgefragt: Europa. Basiswissen zum Mitreden. Bindlach:
Loewe, 2007. ISBN 3-7855-4679-3

Weidenfeld, Werner: Europa leicht gemacht. Antworten fiir junge Européder. Miin-
chen: Hanser, 2008. ISBN 3-446-20988-3
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Schneider, Gerd: Globalisierung. Wiirzburg: Arena, 2008. (Arena Bibliothek des Wis-
sens Aktuell). ISBN 3-401-06222-0

Schulz-Reiss, Christine: Nachgefragt: Menschenrechte und Demokratie. Basiswissen
zum Mitreden. Bindlach: Loewe, 2008. ISBN 3-7855-6236-5

Schneider, Gerd: Politik. Wiirzburg: Arena, 2008. (Arena Bibliothek des Wissens Ak-
tuell). ISBN 3-401-06172-0

Schulz-Reiss, Christine: Nachgefragt: Politik. Basiswissen zum Mitreden. 4., aktual.
Aufl. Bindlach: Loewe, 2008. ISBN 3-7855-5387-0 [Zuerst 2003]

Schulz-Reiss, Christine: Nachgefragt: Politik. Basiswissen zum Mitreden. 4 Audio-
CDs. Horcompany, 2004. ISBN 3-935036-65-5

Schwarz, Manfred: Politik. Ravensburg: Ravensburger Buchverl., 2007. (Klartext).
ISBN 3-473-55200-3

Oppermann, Christiane: Nachgefragt: Wirtschaft. Basiswissen zum Mitreden. Bind-
lach: Loewe, 2003. ISBN 3-7855-4668-8

Oppermann, Christiane: Nachgefragt: Wirtschaft. Basiswissen zum Mitreden. 4 Au-
dio-CDs. Hércompany, 2004. ISBN 978-3-935036-68-9

Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit

Molthagen, Dietmar u. a. (Hrsg.): Lern- und Arbeitsbuch gegen Rechtsextremismus.
Handeln fiir Demokratie. Bonn: Dietz, 2008. ISBN 3-8012-0381-6 [mit CD-ROM]

Schonfelder, Sven: Rechtspopulismus. Teil Gruppenbezogener Menschenfeindlich-
keit. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2008. (Wochenschau Wissenschaft). ISBN 3-
89974-385-7

Ahlheim, Klaus (Hrsg.): Die Gewalt des Vorurteils. Eine Textsammlung. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau, 2007. (Politik und Bildung. 44). ISBN 3-89974-324-5

Glaser, Stefan; Pfeiffer, Thomas (Hrsg.): Erlebniswelt Rechtsextremismus. Men-
schenverachtung mit Unterhaltungswert; Hintergriinde, Methoden, Praxis der
Pravention. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2007. ISBN 3-89974-359-8 [mit CD-
ROM]

Hufer, Klaus-Peter: Argumente am Stammtisch. Erfolgreich gegen Parolen, Palaver
und Populismus. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2006. ISBN 3-89974-245-1

Gloél, Rolf; Giitzlaff, Kathrin: Gegen Rechts argumentieren lernen. Hamburg: VSA,
2005. ISBN 3-89965-146-4

Schlag, Thomas; Scherrmann, Michael (Hrsg.): Bevor Vergangenheit vergeht. Fiir ei-
nen zeitgemif3en Politik- und Geschichtsunterricht tiber Nationalsozialismus und
Rechtsextremismus. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2005. ISBN 3-89974-186-2

Neunzehnhundertachtundsechzig (Kultur und Gesellschaft)

Gaésche, Daniel: Born to be wild oder Die 68er und die Musik. Leipzig: Militzke, 2008.
ISBN 3-86189-806-3

Gronert, Alexander (Hrsg.): Politik, Pop und Afri-Cola. 68er Plakate. Im Auftr. d.
Deutschen Plakat Museums. Essen: Pomp, 2008. ISBN 3-89355-963-9
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Hecken, Thomas: 1968. Von Texten und Theorien aus einer Zeit euphorischer Kritik.
Bielefeld: transcript. 2008. (X-texte zu Kultur und Gesellschaft). ISBN 3-89942-
741-6

Lucke, Albrecht von: 68 oder neues Biedermeier. Der Kampf um die Deutungs-
macht. Berlin: Wagenbach, 2008. (Politik bei Wagenbach). ISBN 3-8031-2582-0

Pflitsch, Andreas; Gogos, Manuel (Hrsg.): 1968. Kurzer Sommer —lange Wirkung. Ein
literarisches Lesebuch. Originalausg. Miinchen: Deutscher Taschenbuch-Verl.,
2008. (dtv Taschenbiicher. 13656). ISBN 3-423-13656-1

Schwab, Andreas; Schappach, Beate; Gogos, Manuel (Hrsg.): Die 68er. Kurzer Som-
mer — lange Wirkung. Essen: Klartext, 2008. (Schriften des Historischen Museums
Frankfurt am Main. 27). ISBN 3-89861-887-0

Weidner, Anselm: Die 68er. Kurze Geschichte einer Kulturrevolution. 2 Audio-CDs.
Quartino, 2008. (AudioAkademie Geschichte, Wissen fiir Kopfhorer). ISBN 3-
86750-034-7

Cohn-Bendit, Daniel; Dammann, Riidiger (Hrsg.): 1968. Die Revolte. Frankfurt am
Main: Fischer, 2007. ISBN 3-10-010230-4

Handbiicher zur (Didaktik der) Politischen Bildung

Hedtke, Reinhold; Weber, Birgit (Hrsg.): Worterbuch Okonomische Bildung. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau, 2008. ISBN 978-3-89974-370-8

Althammer, Jorg u. a. (Hrsg.): Handbuch 6konomisch-politische Bildung. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau, 2007. (Politik und Bildung. 51). ISBN 3-89974-363-6

Detjen, Joachim (Hrsg.): Politische Bildung. Geschichte und Gegenwart in Deutsch-
land. Miinchen: Oldenbourg, 2007. (Lehr- und Handbiicher der Politikwissen-
schaft). ISBN 3-486-58210-0

Lange, Dirk; Reinhardt, Volker (Hrsg.): Basiswissen Politische Bildung. Handbuch
fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. 6 Bde. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren, 2007. ISBN 3-8340-0212-7
Bd. 1: Konzeptionen Politischer Bildung. 2007. ISBN 3-8340-0206-2
Bd. 2: Strategien der Politischen Bildung. 2007. ISBN 3-8340-0207-0
Bd. 3: Inhaltsfelder der Politischen Bildung. 2007. ISBN 3-8340-0208-9
Bd. 4: Forschung und Bildungsbedingungen. 2007. ISBN 3-8340-0209-7

Bd. 5: Planung Politischer Bildung. 2007. ISBN 3-8340-0210-0
Bd. 6: Methoden Politischer Bildung. 2007. ISBN 3-8340-0211-9

Reinhardt, Sibylle; Richter, Dagmar (Hrsg.): Politik-Methodik. Handbuch fiir die Se-
kundarstufe I und II. Berlin: Cornelsen Scriptor, 2007. ISBN 3-589-22527-0

Weilleno, Georg u. a. (Hrsg.): Worterbuch Politische Bildung. Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau, 2007. ISBN 3-89974-248-6

Reinhardt, Sibylle: Politik-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 2005. ISBN 3-589-22051-1

Sander, Wolfgang (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. Praxis und Wissenschatft. 3.,
vollig iberarb. Aufl. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2005. (Politik und Bildung.
32). ISBN 3-89974-099-8
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Politische Bildung in Osterreich

Gartner, Reinhold: Politiklexikon fiir junge Leute. Wien: Jungbrunnen, 2008. ISBN 3-
7026-5797-5 [Internet 10/2008:] <www.politik-lexikon.at>

Gruber, Bettina; Himmerle, Kathrin (Hrsg.): Demokratie lernen heute. Politische
Bildung am Wendepunkt. Wien: Bohlau, 2008. ISBN 3-205-77746-8

Hellmuth, Thomas (Hrsg.): Das »selbstreflexive Ich«. Beitrdge zur Theorie und Praxis
politischer Bildung. Innsbruck: Studien-Verl., [angek. fiir Ende 2008]. ISBN 978-3-
7085-4481-8

Klepp, Cornelia; Rippitsch, Daniela (Hrsg.): 25 Jahre Universitédtslehrgang Politische
Bildung in Osterreich. Wien: Facultas, 2008. ISBN 3-7089-0267-X

Panagl, Oswald; Gerlich, Peter (Hrsg.): Worterbuch der politischen Sprache in Oster-
reich. Wien: 6bv, 2007. ISBN 3-209-05952-7

Diendorfer, Gertrud; Steininger Sigrid (Hrsg.): Demokratie-Bildung in Europa. Her-
ausforderungen fiir Osterreich. Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verl. 2006. ISBN 3-
8994-247-8

Plasser, Fritz (Hrsg.): Politische Kommunikation in Osterreich. Ein praxisnahes
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Die Karikatur
im Unterricht

Vom Elend auf dieser Welt...

Anstelle eines Gedichtes soll heute in
dieser Rubrik eine Karikatur vorgestellt
und {iber die Moglichkeiten der Bear-
beitung im Unterricht nachgedacht
werden.

Die Kraft der Bilder bei der Vermitt-
lung politischer Inhalte wird immer
wieder genutzt, man denke nur an die
vielen Plakate, Hochglanz-Prospekte,
Berichte und Werbeeinschaltungen in
Fernsehen und Zeitungen, die die Biir-
gerInnen in Wahlzeiten oder bei ande-
ren wichtigen politischen Ereignissen
in groBBer Zahl begliicken.

Bilder sprechen die Sinne stérker an,
bleiben leichter im Ged&chtnis haften,
sie verfiigen liber eine affektive Kom-
ponente und, insbesondere Bilder mit
den angefiihrten politischen Inhalten,
transportieren eine vermeintlich klare,
leicht zu entschliisselnde Botschaft, die
in kurzer Zeit, eben in einem Augen-
Blick, einem relativ groBen Publikum
ndher gebracht werden kann. — Dass
eine oberfldchliche Betrachtung und
unreflektierte Interpretation von Bild-
Botschaften nur zu unzureichenden
Ergebnissen fithren kann, nicht was die
intendierte Beeinflussung vieler Be-
trachterInnen betrifft, wohl aber, was

die Entwicklung politischer Urteils-
fahigkeit und Reflexion angeht, ver-
steht sich von selbst.

Und eben hier liegt der Ansatzpunkt
fiir den Unterricht. SchiilerInnen miis-
sen die Fahigkeit, Bilder zu analysieren,
genauer hinzuschauen, mittranspor-
tierte Botschaften zu entschliisseln,
eine Beziehung zwischen eventuell
mitgelieferten Textstellen und dem Bild
herzustellen, erst erlernen. Bilder lesen
zu lernen und iiber Inhalte moglichst
kontrovers zu diskutieren, eigene Mei-
nungen herauszubilden und in Relati-
on zu den Absichten des Schopfers des
Bildes zu setzen, mehr oder weniger ver-
borgene Anspielungen auf literarische
Figuren (bei Karikaturen sehr beliebt ist
zum Beispiel das Don-Quijote-Motiv)
oder auf sprachliche Stilmittel (Rede-
wendungen wie »sich vor jemandes Kar-
ren spannen lassen« oder sprachliche
Bilder wie »Schachspiel« und »Bauern-
opfer«) zu erkennen, sind Aufgaben, die
sich besonders im Deutschunterricht
gut trainieren lassen.

Aus der Vielzahl von Bildimpulsen,
die sich fiir eine Analyse mit politi-
schen Dimensionen eigenen wiirden,
wie zum Beispiel (gemalte) Bilder aus
unterschiedlichen Epochen, Fotografi-
en, politische Werbe-Plakate! etc. habe
ich die politische Karikatur fiir meine
Darstellung gewdhlt.

Karikaturen sind keine authentische
Widergabe realer Zustdnde, wie Foto-
grafien, auch mochten sie ihre Betrach-
terInnen nicht unmittelbar zu (politi-
schen) Handlungen auffordern, wie
Wahl-Plakate. Sie bilden Menschen
oder gesellschaftliche Zustdnde in ver-
zerrter, liberspitzter Form ab, haben
zumeist einen sozialen oder politi-
schen Hintergrund und



Magazin

ide 4-2008 | 121

[...] verstehen sich als kritisches Medium, das
Probleme offen legt, ohne dafiir Lésungen an-
zubieten [...] Karikaturen sind agitierend und
polemisch, kommentierend, aber auch hass-
erfiillt. Aus Sicht des Zeichners oder der
Zeichnerin ist die Karikatur ein subjektiver
politischer Kommentar. Sie ist parteilich und
versucht, das Bekannte, Vertraute in Frage zu
ziehen und neue Sichtweisen zu erreichen.
Die Verdnderung des gewohnten Wirklich-
keitsbildes schafft Distanz und er6ffnet eine
Chance zum Denken von politisch-gesell-
schaftlichen Alternativen [...]« (George 2000,
S. 85-86, zitiert nach Kuhn 2007, S. 181).

Das Denken in politisch-gesellschaftli-
chen Alternativen féllt ungeiibten Schii-
lerInnen natiirlich schwer und soll im
Unterricht schrittweise erlernt werden.

Hier zeigt sich auch eine Schwierig-
keit beim Einsatz von Karikaturen im
Unterricht: Um die gesamte Botschaft
zu verstehen, Schliisse daraus ziehen zu
kénnen und mogliche Auswege und Al-
ternativen vorschlagen zu kénnen, miis-
sen SchiilerInnen bereits tiber Fahigkei-
ten und Kenntnisse verfiigen, die sie erst
nach der Bearbeitung im Unterricht er-
worben haben. Dennoch ist der Einsatz
von Karikaturen durchaus gerechtfer-
tigt, denn sie erlauben Schiilerinnen
spontane Assoziationen zu dullern, an
ihr mehr oder weniger umfangreiches
Vorwissen anzukniipfen und dieses den
lenkenden Fragen ihres Lehrers/ihrer
Lehrerin folgend zu erweitern. Die Mog-
lichkeit, einmal nicht iiber einen oft lan-
gen, hdufig mit Informationen »iiber-
fiillten« Text in ein Thema einzusteigen,
wird zumeist als sehr willkommene Ab-
wechslung empfunden. Wichtig fiir das
Gelingen der Einheit ist eine sorgféltige
Auswahl der Karikatur, die fiir die Schii-
lerInnen »lesbar« sein soll, also mog-
lichst an ihre Erfahrungswelt ankniipft,
aber genug Widerspriichliches, Provo-

zierendes, Irritierendes enthélt, das zu
einer vertieften Auseinandersetzung
einlddt und das Erkennen der politi-
schen Dimension erlaubt. Schiilerlnnen
lernen, den eigenen Blick zu schulen,
Abstraktes, Angedeutetes zu interpretie-
ren, Versteckte Botschaften aufzuspii-
ren, sie lernen, die Perspektive zu wech-
seln und sich in die Position des Zeich-
ners zu versetzen, sie sollen in weiterer
Folge befdhigt sein, die politische Di-
mension einer Zeichnung zu erkennen,
eigenes Wissen mit neu erworbenem in
Verbindung zu bringen und schlieBlich
tiber die Funktion von Karikaturen im
Allgemeinen zu sprechen, wobei auch
eine weiterfithrende Diskussion tiber
personliche und politische Meinungs-
und Pressefreiheit von groBer Bedeu-
tung ist (man denke an die Kontroverse
um die Mohammed-Karikaturen im
Jahr 2006, vgl. auch Kuhn 2007).

Fiir diesen Beitrag wurde eine Karika-
tur von Klaus Stuttmann? ausgewdhlt,
die sich zur Bearbeitung auch mit un-
gelibten und jlingeren Schiilerinnen
eignet, da sie deren Erfahrungswelt ent-
nommen ist, eine Szene an einer Tank-
stelle. Vieles ldsst sich leicht erkennen
und deuten, doch weist die Zeichnung
auch einige ungewohnliche Elemente
auf, die thematisiert werden kénnen.
Dariiber hinaus gibt es auch verborgene
Botschaften, die aufzuspiiren sind. Ge-
eignet fiir die Erschliefung der verschie-
denen Dimensionen ist eine vorsichtig
von der Lehrerin bzw. dem Lehrer ge-
steuerte schrittweise Bearbeitung.

Schritt 1:
Die hier abgebildete Karikatur wird den

SchiilerInnen vorgelegt mit der Bitte,
das Dargestellte kurz zu beschreiben.
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Quelle: http://www.stuttmann-karikaturen.de/archivseq.php?id=2635 [23.09.2008]

Wichtig ist, dass in dieser Phase
noch keinerlei Eingriff oder Lenkung
durch die Lehrperson erfolgt. Viel zu oft
passiert es, dass spannende und unge-
wohnliche Gedanken nicht weiterent-
wickelt werden, da sie nicht, in die »ge-
plante« Interpretation passen und »zu
weit vom Thema abschweifen«, dabei
wird tibersehen, dass die Assoziationen
einiges tiber das Vorwissen und auch
tiber das Weltbild der SchiilerInnen
aussagen. Dennoch ist es in weiterer
Folge fiir die Bearbeitung wichtig, sich
nur auf einen — wesentlichen — Aspekt
zu konzentrieren.

Bei einer Erprobung dieses Schrittes
habe ich einer kleinen Gruppe von
Schiilerinnen der 4. Klasse AHS, also je-
ner Zielgruppe, die in diesem Schuljahr
erstmals Politische Bildung auch als
Unterrichtsfach hat, die Karikatur vor-
gelegt. Interessant war, dass gleich ver-
sucht wurde eine Interpretation abzu-

geben. In diesem Fall war das Ergebnis:
»Fiir den Mann hier ist der Durst vom
Auto genauso schlimm wie der Hunger
von den Leuten in Afrika.« — Eine mog-
liche Interpretation, die aber vieles un-
bertiicksichtigt 1dsst. Auch das ist eine
Gefahr bei der Arbeit mit Karikaturen.
Man glaubt die Botschaft der Karikatur
auf einen Blick zu erfassen, bildet sein
Urteil, schmunzelt oder nicht, ordnet
das Gesehene ein und schliel3t das The-
ma wieder ab.

Um moglichst alle Aspekte zu be-
riicksichtigen und in weiterer Folge
auch die politische Dimension der Ka-
rikatur zu erschliefen, ist es nun wich-
tig, das Dargestellte zuerst einmal de-
tailgenau zu beschreiben. — Auch wenn
man befiirchtet, dass eine bloRe Be-
schreibung banal und intellektuell un-
terfordernd ist, so ist es fiir eine spdtere
Interpretation unbedingt nétig, jedes
Detail festzuhalten.
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Es werden zundichst also folgende
Fragen gekldrt, um das Dargestellte
verstehen zu kénnen3:

Wann und wo spielt die Szene?

Ort des Geschehens ist eine Tankstel-

le in Deutschland. Die Karikatur be-

zieht sich auf die Gegenwart (das Da-
tum der Verodffentlichung ist der
22.April 2008 und kénnte auch Zeit-
punkt der Handlung sein), es gibt
keine Anspielungen auf historische

Ereignisse, die auf das Heute iiber-

tragen werden.

Wer und was ist zu sehen?

Das Bild arbeitet mit mehreren Kon-

trasten. Einerseits bei der Wahl der

Personen: einem europdisch ausse-

henden Erwachsenen (da wir wis-

sen, wo die Karikatur veroffentlicht
wurde, konnen wir auch prézisieren:
einem Deutschen) werden zwei
darmlich gekleidete Personen (ein Er-
wachsener und ein Kind) schwarzer

Hautfarbe (assoziativ als Afrikaner

identifiziert) gegeniibergestellt.

Hier konnte ein zweiter Gegensatz

erkannt werden: Der Personengrup-

pe Mann und Kind, wird die Kombi-
nation Mann und Auto, das sehr
menschliche Ziige aufweist, entge-
gengesetzt. Auffallend ist auch, dass
das Auto genauso viel Platz auf dem

Bild einnimmt wie die drei Men-

schen gemeinsam.

Der Text bietet ebenfalls einige Infor-
mationen. Auch hier haben wir einen
Kontrast: in Sprechblasen stehen »Hun-
ger« — »Durst«, beides grundlegende
menschliche Bediirfnisse. Dass auch
das Auto so menschlich »fiihlt«, ist
ebenso absurd wie die Reaktion des tan-
kenden Mannes, der zwischen den bei-
den Hunger- bzw. Durst-Leidenden

hin- und hergerissen ist und beides als
gleichermalien »schrecklich« empfin-
det. — Sein Griff zum Zapfhahn zeigt,
welches Elend zu lindern er bereit ist.

Bei der Darstellung der Personen
gibt es keine Anspielungen auf be-
kannte historische, literarische oder
andere prominente Personlichkeiten.
Der Europder und die zwei hungern-
den Afrikaner werden jedoch proto-
typisch dargestellt. Einziges auffélliges
Stilmittel ist die vermenschlichte Dar-
stellung des Autos. — Der Zeichner mon-
tiert bekannte Elemente in ungewdhn-
licher Kombination, das vermensch-
lichte sprechende Auto verfremdet die
Szene und erinnert an einen Comic.
Dies und die offensichtliche Zerrissen-
heit des Tankenden machen auf den
ersten Blick das Humorvolle an dieser
Szene aus. — Das Offensichtliche haben
auch meine jugendlichen Betrachterin-
nen wahrgenommen und genau hier,
im Spannungsfeld zwischen dem Er-
kennbaren und dem Verborgenen, kann
angesetzt werden, um politisches Den-
ken zu entwickeln. Schlieflich lesen wir
noch das Wort »Bio-Sprit« auf der Zapf-
sdule, was den Schiilerinnen bei ihrer
ersten Betrachtung entgangen ist, was
aber fiir die Interpretation der Karika-
tur von zentraler Bedeutung ist.

Schritt 2:

Nun soll versucht werden, das Gesehene
auszulegen, also die Karikatur zu inter-
pretieren, am besten anhand der Frage:
Was hat der Zeichner darstellen wollen?

Dazu missen SchiilerInnen lernen,
in die Perspektive des Zeichners zu
wechseln, zu erkennen, wer oder was
mit der Zeichnung kritisiert werden
soll. Karikaturisten betrachten die Welt
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»von unten« (Kuhn), sie nehmen héufig
die Perspektive der Betroffenen, zum
Beispiel der WéahlerInnen, der Konsu-
mentlnnen etc. ein. In diesem Fall nicht
die der hungernden Afrikaner, sondern
die der Européer, denen die Situation
an der Tankstelle und das »durstige«
Auto vertraut sind. Es muss den Schii-
lerInnen aber auch bewusst gemacht
werden, dass eine Karikatur eine sehr
personliche, subjektive Sichtweise des
Zeichners widerspiegeln kann, der sie
durchaus differenziert, auch ablehnend
gegeniiberstehen konnen. Ebenso
bleibt es ihnen {iberlassen, ob sie die
Darstellung fiir humorvoll, gelungen,
angemessen halten oder eben nicht.

In diesem Schritt wird sehr systema-
tisch an der Karikatur gearbeitet und
die Analyse-Féhigkeiten der SchiilerIn-
nen werden schrittweise entwickelt.
Der Karikaturist hat sein Urteil abgege-
ben, nun miissen die BetrachterInnen
lernen »gegenzulesen, die fremde und
die eigene Position zu hinterfragen und
ihre Argumente zu festigen, moéglichst
unter Zuhilfenahme anderer Quellen,
was zum néchsten Schritt fiihrt.

Schritt 3

Wie lassen sich die Erkenntnisse anwen-
den? — Die subjektiven Aussagen von
ZeichnerIn und »LeserIn« sollen nun
uberpriift werden. Zusatzmaterial zum
Thema der Karikatur ldsst sich in Bii-
chern, Zeitschriften, im Internet und in
Zeitungen finden, oft werden die Kari-
katuren ja in unmittelbarem Zusam-
menhang mit einem tagespolitisch rele-
vanten Thema veroffentlicht. In diesem
Fall gilt es Folgendes herauszufinden:
Welchen Zusammenhang gibt es
zwischen dem Hunger in armen und

dem »Durst« der Autos in den rei-
cheren Landern?

Was wissen die SchiilerInnen iiber
die Produktion und den Einsatz von
Bio-Sprit?

Lasst sich diese Situation auch auf
das eigene Land iibertragen? Welche
Auswirkungen zeigen sich?

Um dann erst zum entscheidenden
Punkt vorzustol3en:
Besteht ein Zusammenhang zwi-
schen der Produktion von Bio-Treib-
stoff und der Entstehung von Hun-
ger und Armut? — Welche Positionen
kann man bei der Recherche finden?

Mit diesen unmittelbar bei der Karika-
tur ansetzenden Fragen ldsst sich die
Thematik im Unterricht natiirlich noch
wesentlich differenzierter erarbeiten,
zum Beispiel konnte man iiber die Le-
gitimitdt sprechen, Lebensmittel fiir
die Gewinnung von Treibstoff zu ver-
wenden, {iber die Auswirkungen dieses
Vorgehens auf die Bevolkerung, auf die
Lebensmittelpreise, auf politische
MaBnahmen in den verschiedenen
Léndern (ein Thema, das ja im vergan-
genen Wahlkampf auch von groRer po-
litischer Bedeutung war), man kénnte
iiber die Abhizngigkeit vom Olpreis und
die Suche nach alternativer Energiege-
winnung sprechen und vieles mehr.

Am Ende der Einheit wére es sinn-
voll, die Karikatur noch einmal heran-
zuziehen und sie vor dem Hintergrund
der gewonnenen Erkenntnisse zu be-
trachten.

URsULA ESTERL
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Kommentar

Daniela Rippitsch

Politische Bildung zwischen
Politikverdrossenheit und
Handlungskompetenz

Schlagworte wie Verlust des Politischen,
Politikverdrossenheit, aber auch der
enorme Imageverlust der politischen
AkteurInnen und Parteien zeigen die
Unlust der Bevolkerung, an politischen
Prozessen teilzunehmen bzw. sie zu be-
einflussen. Trotzdem oder vielleicht ge-
rade deshalb erfreut sich der Univer-
sitdtslehrgang Politische Bildung jéhr-
lich steigender Studierendenzahlen,
und auch in diesem Herbst haben sich
wieder 30 engagierte TeilnehmerInnen
beim Einfiihrungsseminar eingefun-
den. Seit einem Vierteljahrhundert bil-
det dieses vorerst als Hochschul- spidter
als Universitdtslehrgang gestaltete
Osterreichweite ~ Weiterbildungspro-
gramm MultiplikatorInnen fiir den Be-
reich Politische Bildung aus, und 61
Studierende haben das seit dem Studi-
enjahr 2000/2001 implementierte Mas-
terprogramm erfolgreich absolviert.
Wer sind nun diese, nicht dem allge-
meinen Mainstream der Politikver-
drossenheit folgenden Menschen? Was

bringt sie dazu, sich gerade im Bereich
Politischer Bildung weiterzubilden?

Zu einem grolen Teil sind es Lehrer
und Lehrerinnen aller Schultypen und
Schulfiacher, die dieses in der Gster-
reichischen Bildungslandschaft einzige
universitdre Masterprogramm zur Poli-
tischen Bildung gewdhlt haben, um
sich Hilfestellung fiir ihren Unterricht
und Unterstiitzung zur adiquaten
Durchfiihrung des Unterrichtsprinzips
Politische Bildung zu holen, bzw. die
ihr Wissen um Politische Bildung er-
weitern und spezifizieren wollen. Denn
es gibt kein eigenes Studium fiir Politi-
sche Bildung an den Osterreichischen
Universitdten und auch das Angebot an
den Pddagogischen Hochschulen ist
mit zwei Semesterwochenstunden si-
cherlich nicht ausreichend. Obwohl es
unvorstellbar wire, wenn im Fach Ma-
thematik Lehrende unterrichten wiir-
den, die nicht in Mathematik gepriift
wurden, so gehort dies fiir die Politische
Bildung zur Normalitdt. Als eigenstdn-
diges Fach wird Politische Bildung nur
an den Berufsschulen gelehrt, an den
meisten anderen Schulen wird es ge-
meinsam mit den Trégerfichern Ge-
schichte und Sozialkunde, Recht und
Wirtschaft unterrichtet und hingt stark
vom Engagement und Interesse der ein-
zelnen Lehrenden, die zumeist Histori-
kerInnen oder JuristInnen sind, ab. Um
dieses Manko in der Ausbildung auszu-
gleichen ist eine qualitativ hoch ste-
hende Weiterbildung unerldsslich, be-
sonders auch vor dem Hintergrund, der
Senkung des Wahlalters auf 16 Jahre und
der damit verbundenen Neueinfiihrung
des Faches Geschichte und Politische
Bildung in der 8. Schulstufe, was den
jungen Wahlberechtigten das notige de-
mokratische Riistzeug geben soll.
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Nach Jahren des Dornrdschenschla-
fes trat die Politische Bildung im letzten
Jahr vermehrt in den Blickpunkt der
Offentlichkeit und der Medien. Durch
den Regierungsschwerpunkt Demokra-
tie Lernen (dessen Zukunft mit dem Ko-
alitionsbruch absolut ungewiss ist) und
verschiedenen Internetplattformen, wie
z.B. www.entscheidendbistdu.at wollte
man vor allem die Zielgruppe der Jung-
wéhlerInnen erreichen. Zwar stellen sie
mit knapp 190.000 Wahlberechtigten
eine eher kleine Zielgruppe dar, aber im
Hinblick auf die Zukunft eine, die man
nicht aus den Augen verlieren darf. Das
Wahlergebnis der Nationalratswahl
2008 hat gezeigt, dass gerade diese
Wihlergruppe besonders polarisiert
und zwischen dem linken und noch
starker dem rechten Parteienspektrum
schwankt. Nun wird der Ruf nach Politi-
scher Bildung immer dann laut, wenn
die Unzufriedenheit mit der Politik bzw.
den politischen Parteien uniiberseh-
bzw. -horbar ist, die Wahlbeteiligung
sinkt bzw. das Nichtw#hlerpotential fast
gleich grol} ist wie die stimmenstérkste
Partei.

Was kann nun die Politische Bildung
tun? Durch gezielte Wissensvermitt-
lung von Basiskonzepten zu Demokra-
tie und Staat, Macht- und Herrschafts-
verhdltnissen sowie historischem
Grundwissen konnen MultiplikatorIn-

nen ausgebildet werden, die ihr Wissen
und ihre Handlungsféhigkeit in ihre ei-
gene Arbeits- und Lebenswelt tragen.
Doch reines Wissen alleine ist nicht ge-
nug, denn Politische Bildung ist in ers-
ter Linie politisches Handeln und dafiir
braucht es auch Zivilcourage, Kommu-
nikations-, Dialog- und Konfliktfdhig-
keit sowie Verantwortungsgefiihl und
Selbstbestimmung, um Politik nicht
nur zu verstehen, sondern auch zu be-
einflussen und zu verdndern. Gerade in
Zeiten, in denen sich Landespolitiker
nicht mehr den Gesetzen verpflichtet
fithlen, Asylsuchende willkiirlich iiber
Landesgrenzen abgeschoben werden
und Medienkritik kaum vorhanden ist,
sind neben Wissen besonders Kompe-
tenzen unerldsslich: Urteils-, Hand-
lungs-, Methoden- und Sachkompe-
tenz sollen miindige BiirgerInnen dazu
befdhigen, politische Vorgédnge zu ana-
lysieren und Handlungsweisen zu hin-
terfragen.

Politik soll in einem weiteren Zu-
sammenhang gesehen werden, nicht
als reine Parteipolitik, deren tégliches
Hickhack uns ermiidet, sondern als
personliche Angelegenheit, deren
Handlungsspielraum man/frau fiir sich
selbst entdecken muss. Demokratie ist
auf diese miindigen BiirgerInnen ange-
wiesen und damit auch auf Politische
Bildung.

Mag.a Daniela Rippitsch

gremiums des Lehrganges ist.

ist Zeithistorikerin und Mitarbeiterin am Zentrum fiir Friedensforschung und
Friedenspddagogik der Alpen-Adria Universitdt Klagenfurt, wo sie den Univer-
sitdtslehrgang Politische Bildung organisiert und Mitglied des Steuerungs-
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Demokratie lernen heute

politische Bi

ldung am Wendepunkt

Bettina Gruber, Kathrin Himmerle (Hg.):
Demokratie lernen heute

Politische Bildung am Wendepunkt.
Wien: Bohlau 2008. 210 Seiten.
ISBN 978-3-205-77746-5 © EUR 29,90

Lésst sich Demokratie tiberhaupt ler-
nen und lehren? Wie kann Unterricht
dazu beitragen, nicht nur Wissen und
Kenntnisse zu vermitteln, sondern auch
helfen, wichtige Fahigkeiten und Ein-
sichten zu entwickeln, die Jugendlichen
eine aktive Partizipation am politischen
Geschehen ermdglichen? Wie gelingt es,
Schiiler und Schiilerinnen zu verant-
wortungsbewusst handelnden Mitglie-
dern einer demokratischen Gesellschaft
zu erziehen, wie es der seit nunmehr 30
Jahren bestehende Grundsatzerlass poli-
tische Bildung fordert? — Wer kann diese
Aufgabe iibernehmen angesichts der
Tatsache, dass es in Osterreich bislang
kein eigenes Unterrichtsfach »Politische
Bildung« und dementsprechend auch
keine LehrerInnen-Ausbildung in die-
sem Bereich gibt? — Und zu guter Letzt:

Was ist (heute) unter »Politischer Bil-
dung« zu verstehen?

Die vorliegende Publikation versucht
Antworten auf diese Fragen zu geben.
Sie dokumentiert die Ergebnisse des
Kongresses »Politische Bildung neu den-
keng, der im Herbst 2006 an der Univer-
sitdt in Klagenfurt stattgefunden hat.

Der Tagungsband bietet unterschied-
lichste Zugdnge zu dieser Thematik und
stellt sich der Herausforderung, iiber die
Moglichkeiten »Politischer Bildung« in
einer Zeit nachzudenken, die »vom Ver-
lust des Politischen« (Zygmunt Bauman)
gepréagt ist.

Eroffnet wird der Band mit einem
Beitrag des Nobelpreistragers Hans-Pe-
ter Dirr, der sich der Politischen Bil-
dung aus der Sicht des Naturwissen-
schaftlers ndhert und so auch zu einer
Fécher und Disziplinen {ibergreifenden
Anndherung an die Thematik einlddt. Er
betont die Wichtigkeit, Mensch und Na-
tur als Ganzes zu sehen. Wer das irdische
Okosystem als Zusammenspiel von
Energie und Ordnung begreift, der wird
kiinftig mit den Rohstoffen und Ener-
gieressourcen auf dieser Welt sorgsamer
umgehen und - so bleibt zu hoffen —
zum Fortbestand unserer gemeinsamen
Lebenswelt beitragen.

Marianne Gronemeyer setzt sich sehr
kritisch mit der aktuellen »Innovations-
Euphorie« auseinander. Ist es immer
zielfiihrend, alles zu erneuern und »neu
zu denkeng, oder folgt die »Politische
Bildung« da nur dem Mainstream, in-
dem alle alten Grundsétze einfach unre-
flektiert beiseite geschoben werden?
Lauft sie da nicht Gefahr, zur »Hure des
Fortschritts« zu werden, wie Groneme-
yer provokant fragt? Fiir die Politische
Bildung sieht die Autorin als einzig sinn-
und wirkungsvollen Weg ein »Nein dan-
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ke« zu einer (Politischen) Bildung als
Konsumgut. An dessen Stelle soll ein
hingebungsvolles Tun treten, »das bis
zum letzten Atemzug voller Uberra-
schungen ist« (S. 55).

Im zweiten Teil der Publikation be-
schiftigen sich Werner Wintersteiner,
Bettina Gruber und Kathrin Himmerle
mit den Adressatinnen der Politischen
Bildung, den Jugendlichen.

Osterreich hat als erstes européi-
sches Land das Wahlalter auf 16 Jahre
gesenkt. Damit Jugendliche die Chan-
cen einer so frithen Mitsprache nutzen
konnen, bedarf es der (schulischen) Be-
gleitung. Auch wenn Umfragen wie die
deutsche Shell-Studie zeigen, dass sich
nur wenige Jugendliche fiir Politik im
Allgemeinen interessieren, so berichten
viele Lehrende iiber das grolle Engage-
ment, mit dem sich Jugendliche im Spe-
ziellen engagieren, zum Beispiel fiir Mit-
schiilerInnen, die von der Abschiebung
bedroht sind, fiir Umweltprojekte in ih-
rer personlichen Umgebung etc. — Hier
muss Politische Bildung ansetzen,
meint Werner Wintersteiner, der sich der
Thematik sehr kritisch ndhert, indem er
in Frage stellt, ob »politische Bildung
tiberhaupt moglich« sei. Es gehe dabei
jedenfalls viel weniger um die Vermitt-
lung von reinem Institutionenwissen als
viel mehr »um das Erleben personlicher
Bedeutsamkeit« (S. 68).

Kathrin Himmerle skizziert die Rah-
menbedingungen, unter denen Politi-
sche Bildung stattfindet. Sie durch-
leuchtet die Position Politischer Bildung
in der Schule und deckt Defizite auf: in
der LehrerInnenausbildung, in der feh-
lenden schulischen Verankerung des
Unterrichtsfaches und der oft nur man-
gelhaften Umsetzung des Unterrichts-
prinzips. Sie zeigt auch auf, was Politi-

sche Bildung in den Schulen sein kénn-
te und welchen Schwierigkeiten Lehren-
de begegnen. Bettina Gruber ergédnzt,
dass LehrerInnen mit hohen Erwartun-
gen der Gesellschaft konfrontiert wer-
den und aus Bereichen auswéhlen miis-
sen, die einem stdndigen Wandel unter-
liegen — ohne wirklich auf diese Aufgabe
vorbereitet zu werden.

Der dritte Teil des Bandes befasst sich
mit den unterschiedlichen Feldern der
Politischen Bildung. Hier geht es darum,
eine kritische Bilanz (friedens)politi-
scher Bildung zu ziehen, sich mit den
Anforderungen einer globalisierten Welt
auseinanderzusetzen, in der es nicht
nur um Vereinheitlichung gehen soll,
sondern die auf kulturelle Vielfalt setzt
und Alteritét als positiven Wert beriick-
sichtigt. Nachhaltige Entwicklung soll
ein neues Bildungsziel sein, das hilft die
Lebenswelt der Menschen zu verbes-
sern und die Zukunftschancen zu erho-
hen. Auch ein Mitdenken der euro-
pédischen Dimension bildungspoliti-
scher Entscheidungen, die Uberwin-
dung nationaler Konstellation und das
Entwickeln eines weltbiirgerlichen Be-
wusstseins im Rahmen des Globalen
Lernens sind wichtige Aspekte. Abge-
rundet wird dieser vielfdltige Band von
Berichten aus der schulischen Praxis.

Den Herausgeberinnen ist es gelun-
gen, sich der Thematik aus unterschied-
lichen Blickwinkeln zu n#dhern, ohne
das Kontroverse, Widerspenstige und
schwer Vermittelbare auszusparen. So
lasst sich die Frage, was genau »Politi-
sche Bildung« ist und wie man mit der
Thematik umzugehen hat, auch nach
der Lektiire nicht eindeutig beantwor-
ten, doch ist der Zugang breiter gewor-
den und die zahlreichen Impulse regen
zum Weiterdenken an.
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Neu im Regal

Birkmeyer, Jens (Hg.)
Holocaust-Literatur im
Deutschunterricht

Perspektiven schulischer Erinnerungsarbeit.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren: Schneider 2008. 238 Seiten.

ISBN 978-3834003034 © EUR 19,00

Die Themenbereiche Nationalsozialis-
mus und Holocaust haben im Unter-
richt fiir Geschichte/Politische Bildung
einen stabilen Platz. Fiir den Deutsch-
unterricht ist das nicht der Fall. Dass die
Thematik in den Literaturunterricht
gehort, mindestens ebenso wie in den
fiir Geschichte, macht dieser Band klar.
Es geht um das Entstehen des kultu-
rellen Geddchtnisses, nachdem das
kommunikative Geddchtnis allmidhlich
schwindet. Die Jugendlichen heute ge-
horen der vierten Generation an, Zeit-
zeugen des Nationalsozialismus gibt es
fast keine mehr. Diese verdnderte Situa-
tion erfordert neue Reflexionen - vor al-
lem: Was ist und welche Wichtigkeit hat
Erinnerung? — und eine neue Lektiire-
Didaktik zum Thema Holocaust.

Der Sammelband befasst sich im ers-
ten Teil mit Formen des Erinnerns und
des Gedédchtnisses, mit Erinnerungskul-
tur als Bildungsaufgabe und mit der
Problematik, wie weit Schule als Institu-
tion sich tiberhaupt fiir eine »Erziehung
nach Auschwitz« eigne.

Der Ubergang vom kommunikativen
zu einem kollektiven Gedéchtnis findet
dort statt, wo der Familien-Erzdhlbezug
zu Ende geht, also zwischen dritter und
vierter Generation, jetzt. Entscheidend
ist, dass es gelingt, das kollektive Ge-
déchtnis nicht in Ritualen (kanonisier-
tes Wissen, zeremonielle Gedenkveran-
staltungen) erstarren zu lassen, sondern
es an die jeweilige Gegenwart und an die
konkrete Erfahrung und Fragestellung
der Jugendlichen zu binden und damit
Selbstreflexion zu ermoglichen. [...]

Auf die Frage, ob Erinnerung eine di-
daktische Kategorie ist, geht der Heraus-
geber des Bandes ein. Erinnerung wird
hier beschrieben als »ethisch orientierte
Suchbewegung an Texten, das bedeu-
tet, Erinnerung entsteht im Lesen von
Texten (hier: zu und nach dem Zivilisa-
tionsbruch im Holocaust), geleitet von
der Frage nach dem darin erkennbaren
Menschenbild und von der Selbstrefle-
xion: Wer bin ich selber angesichts der
bleibenden menschlichen Mdoglichkeit
der Barbarei? Zu welcher ethischen Hal-
tung und Sinndeutung finde ich ange-
sichts der Erfahrung, dass allgemein
verbindliche Werte ihre Giiltigkeit verlo-
ren haben? Welche Denk- und Hand-
lungsméglichkeiten sind zu finden fiir
eine Gegenwart und Zukunft, in der
»Auschwitz nicht sich wiederhole«? Das
rein identifikatorische, erlebnisorien-
tierte Lesen muss tiberwunden werden.
Asthetische Bildung, literarisches Le-
sen-Lernen gehort daher notwendig zu
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Erinnerungskultur. Neu fiir das Lesen
der heutigen Generation ist, dass es
ohne personliche Schuldfragen, auch
ohne das einfache Bose-Gut- und das
Téter-Opfer-Schema erfolgen kann.

Der zweite Teil des Bandes bietet Bei-
spiele und Lektiireerfahrungen mit Kin-
dern und Jugendlichen [...] In einer Rei-
he von Romanen, die sich als Lektiire fiir
die Sekundarstufe 1 und 2 anbieten,
sind die Protagonisten selbst schon An-
gehorige der 3.Generation (u.a. Pressler
Die Zeit der schlafenden Hunde; Rahlens
Prinz William, Maximilian Minsky und
ich) oder die Haupthandelnden gehéren
allen drei Generationen an (z.B. Grass
Im Krebsgang; Geiger Es geht uns gut).
Hier gibt es auch fiir die jungen Protago-
nisten nicht mehr die personliche Ver-
strickung in Schuldfragen und nicht den
Appell des »richtigen Erinnerns.

Der Sammelband ist keine leichte
Lektiire und kein Unterrichts-Rezept-
buch. Er ist die notwendige Vorausset-
zung fiir die Arbeit mit Holocaust-Lite-
ratur im Deutschunterricht. Er ermog-
licht das Nachdenken dariiber und eine
Kldrung, wie wichtig das Entstehen von
Erinnerung ist, die Teilnahme auch der
jungen Generation am kollektiven Ge-
déchtnis.!

CHRISTINE CZUMA

CHRISTINE CzUMA ist pensionierte AHS-Leh-
rerin fiir Deutsch und Geschichte. Sie be-
schiftigt sich mit Fragen der Erinnerungskultur,
insbesondere in literarischen Werken der
Gegenwart. E-Mail: christine.czcuma@sbg.at

1 Dies ist die gekiirzte Fassung der Rezen-
sion, die Langfassung finden Sie auf:
www.deutschdidaktik.atlide

Sibylle Reinhardt

Politik-Didaktik

Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II.
Berlin: Cornelsen / Cornelsen scriptor 2005.
256 Seiten.

ISBN 3-589-22051-1 @ EUR 19,95

Sibylle Reinhardt, Dagmar Richter (Hg.)
Politik-Methodik

Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II.
Berlin: Cornelsen / Cornelsen scriptor 2007.
256 Seiten.

ISBN 978-3-589-22527-9 @ EUR 19,95

Auch, oder gerade wenn Politische Bil-
dung in Osterreich kein eigenes Unter-
richtsfach ist, so konnen die beiden hier
vorgestellten Biicher doch wertvolle An-
regungen fiir einen Unterricht mit poli-
tischen Inhalten geben. Sich mit den di-
daktischen Prinzipien des Politikunter-
richts auseinanderzusetzen ist im Rah-
men des Unterrichtsprinzips »Politische
Bildung« fiir Lehrende aller Ficher sinn-
voll. Insbesondere Deutschlehrerlnnen
werden hier zahlreiche Ankniipfungs-
punkte zum eigenen Unterrichtsfach
und seinen Inhalten finden. Die beiden
Publikationen bemiihen sich um eine
Verbindung von Alltags- und Fachwis-
sen, wobei politische und sozialwissen-
schaftliche Fragestellungen berticksich-
tigt werden. Fachdidaktische Prinzipien,
wie z.B. Konflikt-, Problem-, Handlungs-
orientierung werden erldutert, metho-
dische Anregungen unterstiitzen die
praktische Umsetzung und begleiten
SchiilerInnen und LehrerInnen auf ih-
rem Weg zu einer politisch-moralischen
Urteilsbildung. Der Methodikband greift
die didaktischen Prinzipien auf und bie-
tet weitere vertiefende Anregung zur
Umsetzung im Unterricht. Verschiedene
Zugdnge von simulierten Situationen,
dem kritischen Hinterfragen und Analy-
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sieren von bestimmten Fallen und Pro-
blemen, bis zum wirklichen Handeln
(z.B. bei Projekten, Biirgeraktionen
usw.) werden préasentiert, auch die
Wissenschaftspropddeutik (in Form von
kritischer Lektiire und Reflexion von
Fachliteratur) findet Platz. Einen weite-
ren Schwerpunkt bildet das Kapitel »In-
teraktion«. Die Entwicklung von Ge-
spriachs- und Diskussionsfdhigkeit ist
eine Aufgabe, die traditionellerweise im
Deutschunterricht angesiedelt ist. Hin-
weise auf Aktivitdten mit verschiedenen
Sozialformen, auf den Einsatz unter-
schiedlicher Medien sowie Uberlegun-
gen zur Uberpriifung des Lernerfolgs
runden den Band ab.

Georg Weilleno (Hg.)
Politikkompetenz

Was Unterricht zu leisten hat.

Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
429 Seiten.

ISBN 978-3531158822 © EUR 24,90

Leistungsmessung, internationale Ver-
gleichsstudien, Kompetenzorientie-
rung, Standards — das sind Begriffe, die
den heutigen Unterricht in immer stér-
kerem Ausmald pragen. Inwiefern sich
der (Politik)Unterricht dem anpassen
muss und was er iiberhaupt leisten
kann, sind Fragen, mit denen sich Lern-
psychologlnnen, PolitikdidaktikerInnen
und FachlehrerInnen nun auseinander-
setzen miissen. Der Band bertiicksichtigt
unterschiedlichste Zuginge zur Thema-
tik und gibt in seinen 27 Beitrdgen einen
Uberblick {iber den aktuellen Stand der
Diskussion, die noch lange nicht been-
det ist. Auch wenn die Debatte in Oster-
reich etwas anders verlduft, da Politi-

sche Bildung kein eigenes Unterrichts-
fach ist, so spricht diese Publikation
doch viele interessante Bereiche an: Sie
setzt sich mit Kompetenzen auseinan-
der und den Beitrédgen, die Lernpsycho-
logie und empirische Pddagogik leisten
konnen, Fragen der Leistungsmessung
und Qualitédtssicherung sind ebenso von
Bedeutung, wie die Frage nach dem Wis-
sensstand von Jugendlichen. Ein mo-
derner kompetenzorientierter Politik-
Unterricht soll neben der Vermittlung
von fachlichem Wissen Gelegenheit
zum Handeln bieten, SchiilerInnen sol-
len durch den Einsatz unterschiedlich-
ster Methoden angeregt werden, ihren
Lernprozess selbst zu gestalten, hilt Ge-
org Weilleno in seinem einleitenden
Beitrag fest — ein Anspruch, der nicht
nur den Politik-Unterricht betrifft, der
aber gerade in diesem Fach dazu ange-
tan sein soll, SchiilerInnen zu aktiven
Mitgliedern einer demokratischen Ge-
sellschaft zu erziehen.

George Lakoff, Elisabeth Wehling
Aufleisen Sohlen ins Gehirn

Politische Sprache und ihre heimliche Macht.
Heidelberg: Carl Auer 2008. 184 Seiten.
ISBN 978-3899670634-8 © EUR 17,95

Warum fiihren die USA einen »Krieg ge-
gen den Terror« und nicht einen »gegen
den Terrorismus«? Welche unterschied-
lichen Assoziationen 16st es aus, ob die
Toten des 11. September 2001 als »Op-
fer« oder als »Verluste« bezeichnet wer-
den? Zwei Linguisten, der Amerikaner
George Lakoff und die Deutsche Elisa-
beth Wehling, diskutieren iiber das
»Gute« und das »Bose« und decken auf,
wie sehr Metaphern und Deutungsrah-
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men unser Denken priagen. Ist unser
»freies Denken« wirklich so frei, oder
wird es von Medien und den Aussagen
in der Offentlichkeit stehender Perso-
nen, die ganz bewusst bestimmte Meta-
phern benutzen, beeinflusst? Die bei-
den Linguisten decken in ihrem Ge-
sprach auf, welcher Sprache sich Politi-
ker und Politikerinnen bedienen, um
die 6ffentliche Meinung, das Denken je-
des Einzelnen zu beeinflussen. — Allzu
oft setzen sich solche Bilder unbewusst
in uns fest, neue Denkstrukturen fithren
auch zu physischen Verdnderungen im
Gehirn und lassen uns die Welt anders
begreifen. Politische Identitét, religiose
und moralische Werte erhalten vor die-
sem Hintergrund eine véllig neue Be-
wertung. Die kritische Diskussion der
beiden ldsst uns dariiber nachdenken,
wie weit wir selbst dem Einfluss von Me-
dien und Berichterstattern unterliegen
und inwiefern Metaphern unser Den-
ken, Sprechen und Handeln beeinflus-
sen. — Dieses Buch regt zum Nachden-
ken an, fordert dazu auf, uns selbst und
unser Weltbild kritisch zu hinterfragen.
Es bereitet aber gleichzeitig grof3es Lese-
vergniigen, ist immer wieder {iberra-
schend, ldsst uns wissend nicken oder
manchmal auch erschrocken erkennen.
Die beiden AutorInnen sprechen The-
men an, die wir alle kennen, Aussagen,
die wir alle schon gehort haben, die uns
vertraut, aber bei kritischer Betrachtung
doch fremd sind. Dass die Bilder, die die
Lektiire in uns weckt, unser Denken ver-
dndern, wire uns zu wiinschen.

Ernst Seibert,

Susanne Blumesberger (Hg.)

Alex Wedding (1905-1966) und die pro-
letarische Kinder- und Jugendliteratur

(= BiografiA. Neue Ergebnisse der
Frauenbiografieforschung, 3).

Wien: Edition Présens 2007. 199 Seiten.
ISBN 978-3706903639 © EUR 24,30

Alex Wedding, die sich nach einem zen-
tralen Treffpunkt der Arbeiterbewegung
in Berlin, dem »Alexanderplatz« und
dem »Roten Wedding« benannt hat, gilt
als eine der wichtigsten Wegbereiterin-
nen der sozialistischen Kinder- und Ju-
gendliteratur. Die 1905 in Salzburg ge-
borene Autorin verlie§ bereits mit 17
Jahren ihr Elternhaus in Salzburg, zog
nach Innsbruck und begann in einem
Warenhaus zu arbeiten. In ihrer Unter-
kunft, einer Arbeiter-Mietskaserne, kam
sie erstmals in Kontakt mit dem Leben
und der Arbeit der Proletarier. 1925 zog
sie nach Berlin, arbeitete in verschiede-
nen Berufen, wurde Mitglied der KPD,
des Bundes proletarisch-revolutionédrer
Schriftsteller und des Bertolt Brecht-
Clubs. Ihr erstes viel beachtetes und
spéter verbotenes Kinderbuch Ede und
Unku, dessen Titelhelden ein Sinti-
Midchen und ein Arbeiterjunge sind,
erschien 1930. 1933 emigrierte Alex
Wedding mit ihrem Mann, Franz Carl
Weiskopf, aus politischen (beide waren
Mitglieder der KPD) und aus so genann-
ten »rassischen« Griinden (beide hatten
jiidische Wurzeln) nach Prag, spéter flo-
hen sie nach New York. Ab 1953 lebte das
Ehepaar in der DDR. Alex Wedding war
als Autorin aktiv und verfasste Kinder-
und Jugendbiicher, Erzdhlungen, Re-
portagen und zahlreiche Beitrdge. Ihre
Biicher wurden in mehrere Sprachen
tibersetzt. Die Beitrdge in diesem Sam-
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melband beschiftigen sich mit dem Le-
ben und Wirken dieser nur wenig be-
kannten Osterreichischen Autorin, ein
weiterer wichtiger Aspekt der Betrach-
tung ist die Entwicklung der proletari-
schen Kinder- und Jugendliteratur im
deutschsprachigen Raum.

Wolfgang Sander
Politik entdecken - Freiheit leben

Didaktische Grundlagen politischer Bildung.
(= Reihe Politik und Bildung 50).
Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,

2. vollst. tiberarb. und erw. Aufl 2007.

272 Seiten.

ISBN 978-3-89974386-9 © EUR 19,80

Politische Bildung hat es mit einer der
spannendsten Fragen zu tun, mit der
Menschen sich lernend auseinanderset-
zen konnen: mit der Frage, wie wir unser
Zusammenleben in Gesellschaften ge-
stalten und regeln sollen. Das Buch ent-
faltet didaktische Grundlagen fiir eine
moderne politische Bildung, die von
Lernprozessen her gedacht wird und auf
die Vermittlung von Kompetenzen zielt.
Wolfgang Sander verbindet Traditions-
linien politischer Bildung mit Erkennt-
nissen aus der aktuellen Lernforschung
und dem Konstruktivismus. Er zeigt Per-
spektiven fiir die Zukunft der politi-
schen Bildung in einem Bildungsum-
feld, das sich in einem tief greifenden
Umbruch befindet. Dabei werden so-
wohl schulische als auch auBerschuli-
sche Praxisfelder angesprochen.

Fiir die Neuauflage wurde das Buch
vollstdndig tiberarbeitet und aktuali-
siert. Neu hinzugekommen ist ein Kapi-
tel zur komptenzorientierten Planung
von Lernangeboten.

Janko Messner

Politi¢na pesem — Grda pesem?
Politisch Lied - ein garstig Lied?
Klagenfurt/Celovec: Drava 2007. 48 Seiten.
ISBN 978-3-85435-521-2 @ EUR 9,00

Janko Messners Gedichte »sind zugleich
personliche Bekenntnisse, Widerspiege-
lungen allgemeiner aktueller Probleme,
Hinweise auf gesellschaftliche Fehler,
selbstkritische Reflexionen, allgemein
verstdndlich, inhaltlich aktuell und
wertbestdndig gestaltet, kurz: ein wert-
voller nachhaltiger Beitrag zur Bereiche-
rung satirischer Poesie.« So lautete die
Begriindung der Jury, Janko Messner im
Jahr 1995 den I. Goldenen ARITAS-
PREIS fiir zwei seiner Gedichte zuzu-
sprechen. In der vorliegenden Publikati-
on finden sich neben den preisgekron-
ten noch weitere Gedichte des Autors in
slowenischer und deutscher Sprache,
die zum Nach- und Mitdenken einla-
den. Bereichert wird der Band durch
Zeichnungen von Marjan Mancek.

Jorg Knobloch (Hg.)
Thema: Geschichte in der
Kinder- und Jugendliteratur

(= kjl&m. forschung. schule. bibliothek).
59.]g., H. 07.2.
Miinchen: Kopaed 2007. EUR 11,00

Grundlage dieses Heftes zum Thema
Geschichte ist Kinder- und Jugendlitera-
tur zu unterschiedlichen historischen
Epochen und Personen, der Bogen der
Beitrdge spannt sich von den Neander-
talern bis in die Gegenwart. Vorgestellt
werden sowohl fiktionale Texte als auch
Sachbiicher. Es findet eine facettenrei-
che Anndherung an das Thema statt,
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wobei Fragen der kulturellen Identitét
sowie des interkulturellen Miteinanders
bzw. Dialogs im Zentrum stehen. Es sol-
len aber nicht nur Informationen ver-
mittelt werden, sondern auch Werte.
Zum Nachdenken und einer vertieften
Auseinandersetzung mit bekannten,
durchaus kontrovers diskutierten Per-
sonlichkeiten und ihrem Leben regen
die Biografien von Alois Prinz an, insbe-
sondere seine Biografie iiber Ulrike
Meinhof erregte grol3es Aufmerksamkeit
und wurde mit dem Deutschen Jugend-
literaturpreis ausgezeichnet.

Reinhold Gértner
Politiklexikon fiir junge Leute

Unter Mitarbeit von Sigrid Steininger.
Wien: Jungbrunnen 2008. 280 Seiten.
Internetversion: www.politik-lexikon.at
ISBN 978-3702657970 © EUR 25,90

Im Jahr 2007 wurde in Osterreich das ak-
tive Wahlalter auf 16 Jahre gesenkt, wo-
durch eine Auseinandersetzung mit vie-
len wichtigen politischen Fragen schon
wesentlich frither geschehen muss. Die-
ses Lexikon richtet sich an junge Men-
schen ab 12 Jahren, die sich tiber wichti-
ge Themen informieren méchten. Das
Politik-Lexikon ist auf eine Initiative des
BMUKK in Zusammenarbeit mit Lehr-
kréften entstanden und soll die Ausein-
andersetzung mit politischer Bildung in
der Schule, aber auch auflerhalb des
Unterrichts unterstiitzen. Das Lexikon
ist sehr abwechslungsreich und optisch
sehr ansprechend gestaltet, die ca. 600
Eintrdge bieten knappe, aber gut ver-
standliche Informationen zu moglichst
vielen Bereichen, wobei darauf geachtet
wurde, Fragen anzusprechen, die be-

sonders fiir junge Menschen in Oster-
reich relevant sind. Zahlreiche, oft
mehrfarbige Grafiken und Fotos sind
eine angenehme Auflockerung, in Kés-
ten gibt es Zusatzinformationen zu
Stichwortern, die vor allem Jugendliche
betreffen oder die einen starken EU-Be-
zug haben. Umfang und Grofe des Bu-
ches machen es auch fiir den schuli-
schen Gebrauch noch gut einsetzbar.
Anzumerken wire, dass viele Ubersich-
ten, Tabellen etc. sehr klein gesetzt wur-
den, sodass sie manchmal schwer zu le-
sen sind. — Ein grof3es Plus ist, dass das
Lexikon auch als Website kostenlos zu-
géanglich ist, was gerade fiir Jugendliche
sehr wichtig ist und einen hiufigeren
Zugriff wahrscheinlich macht. Die Gra-
fiken lassen sich extra anklicken und so
auch ein bisschen vergrofern. Biicher
bieten immer noch viele Vorteile, doch
in einer politischen Welt, die sich sehr
rasch verdndern kann, haben Websites
den entscheidenden Vorteil, dass sie je-
derzeit aktualisiert werden konnen.

Oswald Panagl, Peter Gerlich (Hg.)
Worterbuch der politischen Sprache
in Osterreich

Wien: OBV-Verlag 2007. 520 Seiten.
ISBN 978-3-209-05952-9 © EUR 39,90

Hinweisen modchten wir auch auf das
erste Worterbuch der politischen Spra-
che mit Bezugsrahmen Osterreich, in
dem auch zahlreiche Stichworter zum
aktuellen politischen Geschehen zu fin-
den sind, wie z.B. Sondierungsgespréi-
che, Schweigekanzler, Hacklerregelung
usw. Es ist ein Worterbuch der Sprache
in der Politik, das insgesamt auch unse-
re politische Geschichte widerspiegelt.
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Kinderbuchfonds Baobab (Hg.)
Fremde Welten

in Kinder- und Jugendbiichern —
die Empfehlungen des Kinderbuch
fonds Baobab 2008/2009.

Basel: Kinderbuchfonds BAOBAB.
17. Ausgabe. 128 Seiten.

ISBN 978-3905804010 © EUR 9,00

Ferne Linder und fremde Kulturen
wecken sehr oft Interesse und Neugier,
doch erfolgt die Auseinandersetzung
damit zumeist nur sehr oberfldchlich,
héufig beschiftigt man sich nur mit Ex-
tremen. In einer Zeit der beschleunigten
Globalisierungsprozesse gelangen In-
formationen tiber das alltdgliche Leben
immer noch dullerst spérlich bis zu uns.
Literatur kann hier Abhilfe schaffen, in-
dem sie Kindern und Jugendlichen ein

differenziertes Bild vermittelt und die
Vielfalt der Kulturen, der Werte und An-
sichten aufzeigt.

Der Kinderbuchfonds Baobab emp-
fiehlt in seiner neuen Ausgabe Fremde
Welten 200 ausgewdhlte Titel, die Halfte
davon sind Neuerscheinungen. Sie sol-
len Einblick in fremde Kulturen und Re-
ligionen erlauben, Horizonte offnen
und Moglichkeiten, aber auch Konflikte
des interkulturellen Zusammenlebens
aufzeigen.

In dem Verzeichnis finden sich Hin-
weise auf Biicher, Horbticher, DVDs und
Materialien fiir alle Lese- und Schulstu-
fen, so ist es ein wichtiges Hilfsmittel fiir
Lehrkrifte, Eltern und alle, denen die
Auseinandersetzung mit anderen, frem-
den Menschen und Kulturen ein wichti-
ges Anliegen ist.

Zahlreiche Anregungen, Hinweise auf Literatur, Themendossiers, Veranstaltungen,
Kontakte zu Referentlnnen, Unterlagen oder weiterfithrende Links finden Sie auf der
Website zur Politischen Bildung des »Zentrums polis — Politik lernen« in der Schule:

http:/lwww.politik-lernen.at/goto/polis/

Forderung fiir innovative Schulprojekte zur politischen Bildung:

http:/lwww.politik-lernen.at/goto/polis/on/spfl

Hinweise auf Kinder- und Jugendbiicher zur politischen Bildung:

http:/lwww.politik-lernen.at/goto/polis/details/politik_aktuell _das_politische

kinder_und_jugendbuch/
http://www.1001buch.at/
http:/lwww.jugendliteratur.net/
http:/flwww.buchklub.at/klh/

http:/lwww.eduhi.at/dl/2005-4_EYCE_Kinderbuch-Folder.pdf

http://lwww.buchklub.at/bkl/

http://lwww.biblio.at/rezensionen/index.htm

http://lwww.hanisauland.de/buchtipps/aktuellebuecher/

http:/lwww.fluter.de

hitp:/lwww.stiftung-lesen.deleltern/mainframe_eltern.html
http://lwww.geschichtsunterricht-online.de/anne.htm (Literaturtipps zu Anne Frank)



