STUDI PEDAGOGICI E SOCIALI Kerstin Pohl TOPOLOGIK n.6

KERSTIN POHL

Demokratiepddagogik oder politische Bildung —
Ein Streit zwischen zwei Wissenschaftsdisziplinen?

Um die politische Bildung gibt es seit einigen &ahr
Streit: Neue Anséatze zum Demokratielernen fordeen d
etablierte  Politikdidaktik, die Wissenschaft vom
Politiklernen in der Schule, heraus, indem sie @mer
wesentlichen Grundiberzeugungen, wonach ,Politk al
Kern der politischen Bildung“ (Massing/Weil3eno 1995)
zu gelten habe, in Frage stellen.

Die Ansatze zum Demokratielernen kommen vor allem
aus der Erziehungswissenschaft und nennen sich seit
einiger Zeit DemokratiepadagodilSie wurden im Zusammenhang mit dem
Wettbewerb ,Forderprogramm Demokratisch Handeln“eyl/Fauser
2001) und dem Schulentwicklungsprogramm ,Demokiatieen und leben*
der Bund-Lander-Kommission (Edelstein/Fauser 200&) wallem von
Wolfgang Beutel und Peter Fauser entwickelt. Betatddrn, statt der Politik
die Demokratie ins Zentrum padagogischer Bemihuargestellen. Auch in
ihrem neusten Buch, ,Demokratie, Lernqualitat unduentwicklung®,
nehmen sie die Kontroverse mit der Politikdidaktieder auf und fragen in
der Einleitung unter Anspielung auf die politikditiache Uberzeugung
.Politik als Kern“ in Bezug auf die Demokratie rhaszh: ,Kerngeschaft
oder Beiwerk?“ (Beutel/Fauser 2009).

Worum geht es bei diesem Konflikt? Handelt es dexdiglich um einen
Streit um Begriffe? Was ist tatsachlich kontrovand wo gibt es auch in der
Auseinandersetzung noch Konsens? Spielen unteddichie politische
Auffassungen eine Rolle oder sind die verschieddAerangehensweisen
zweier unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinge &trsache fir die
Kontroverse? Diesen Fragen wird dieser Aufsatz geichn. Als
Politikdidaktikerin mochte ich dabei nicht zulethe Chance wahrnehmen,
in einer erziehungswissenschaftlichen Zeitschrife dsedanken und
kritischen Argumente der Nachbardisziplin Politikalktik zu verdeutlichen
und zur Diskussion zu stellen.

Dafir werden zunachst einige grundlegende Uberiggun zum
semantischen Gehalt des Demokratiebegriffs sowisemer Besetzung bei
Jugendlichen vorgestellt (1). AnschlielBend werdemakratietheoretische

! Auch der Politikdidaktiker Gerhard Himmelmann péitl fir ein Konzept des Demokratielernens. Im
Rahmen dieses Aufsatzes soll aber die Auseinartdargezwischen den unterschiedlichen Zugangen aus
der Erziehungswissenschaft und dem ,mainstreamPdétikdidaktik im Zentrum stehen. Zur Kontroverse
um Gerhard Himmelmanns Konzept vgl. u. a. Himmelma006, 2007; Breit/Schiele 2002, 2004; Massing
2004; Sander 2004.
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Klarungen und begriffiche Konventionen aus deritikolidaktik erlautert,
wie sie vor der Kontroverse mit der Demokratiepadgg diskutiert wurden,
um den Ausgangspunkt fur die Krittk an den Ansatzemm
Demokratielernen zu verdeutlichen (2). In der Folgel exemplarisch kurz
die Schwerpunktsetzung des BLK-Programms ,Demakrdéirnen und
leben” thematisiert (3) um dann zu fragen, ob @reeluktive Arbeitsteilung
zwischen Demokratiepadagogik und Politikdidaktikgingh ist (4). Im Fazit
geht es dann um die Titelfrage, ob es sich beikaetroverse um einen
Streit zwischen zwei Wissenschaftsdisziplinen hir{8¢

1.Der Demokratiebegriff

Der Begriff ,Demokratie” stammt aus der antiken é&sformenlehre und
bezeichnete dort eine Staats- oder Herrschaftsfarmder das Volk
(,demos“) herrscht (,kratein). Der Begriff hatte ibeden antiken
Theoretikern noch eine deutlich negative Konnomgtaie aber mittlerweile
einem fast euphorischen Verstandnis gewichen ititélist Demokratie ein
Oberbegriff fur alle moglichen, teilweise recht mhsaten aber immer
positiven Phdnomene geworden.

Auch bei der groRen Mehrzahl der Jugendlichen estRemokratiebegriff
ausgesprochen positiv besetzt: ,Polemisch konnten naach sagen:
Demokratie ist der sympathische Symbolbegriff fias dyute Leben unter
dem Dach des Grundgesetzes und der Menschenrdentmbegriff fir die
eingeldsten Versprechen der Moderne* schreiben ¢dotf Beutel und Peter
Fauser (2001: 88).

Damit steht der Demokratiebegriff im Gegensatz zbéufig negativ
besetzten Politikbegriff: ,Politik wird immer melmum davon abgesetzten
Gegenbegriff, der flir das undurchsichtige und nmechl fragwirdige
Imperium der globalen Spieler steht — nicht Antwaudf die Risiken der
Moderne, sondern eine ihrer Quellen, heil3t es Baitel/Fauser weiter.
Ahnliches konstatieren auch viele Politikdidaktikemen. Sie stiitzen sich
dabei auf Ergebnisse von empirischen Jugendstudierseit Jahren auf die
unterschiedliche Wahrnehmung von Polittk und Derabkr bei
Jugendlichen hinweisen. Auch die neueste Shellnhigiadie zeigt wieder,
dass die Akzeptanz von Demokratienormen bei féesh dlugendlichen hoch
iIst — unabhangig davon, ob sie zu den ,mitwirkumgsigenen”
Jugendlichen gehoren, die sich auch fir Politikernessieren, oder zu den
politisch ,desinteressierten* bzw. ,politikkritisaffistanzierten®. Daraus
folgert der Autor: ,Politische Distanz oder fehle@sdnteresse sind demnach
nicht mit einer ablehnenden Haltung gegeniuber Deati@ormen
verbunden® (Schneekloth 2006: 119).

Der Begriff ,Demokratie* verfligt heute offensichticiber eine ganz
iImmense Versprechenskapazitat. Es werden landst miehr nur politische
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und gesellschaftliche Institutionen und Prozessenamativen Mal3stab der
Demokratie gemessen, sondern auch lebensweltlichsear@dmenhénge
werden in Bezug auf ihre demokratische Qualitatdyeat. So kbnnen etwa
Familien- oder Gruppenstrukturen, ErziehungssKlemmunikations- oder
Unterrichtsprozesse heute mit dem Adjektiv demadecht geadelt werden.
Auf der Ebene des politischen Systems verspriaghtDiBmokratie Uber die
bloRe Partizipation des Volkes an politischen Hrggtungen hinaus
mindestens noch die Rechts- und Sozialstaatlichiweitdamit die Garantie
grundlegender Abwehr- und Anspruchsrechte der Mwesrscsowie die
Gewaltenteilung und die Zulassigkeit einer Oppositiund damit die
institutionelle Absicherung eines demokratischelitipohen Systems.

Vor allem diese Breite des Demokratiebegriffs —armusien mit seiner
Versprechenskapazitat — verleint der Forderung maoér Verstarkung der
Demokratiepadagogik eine immense Ad-hoc-Plausiilifndererseits ist
auch genau diese Breite des Demokratiebegriffzel@rale Ansatzpunkt fir
die Kritik aus der Politikdidaktik. Der Demokratetyiff schliel3t, wie Peter
Fauser in Anlehnung an Gerhard Himmelmanns Draitgil zustimmend
schreibt — in seiner vertikalen Ausdehnung nicht HRerrschafts- und
Gesellschaftsformen, sondern auch Lebensformen(Fanser 2007: 26).
Auch das Demokratielernen soll sich folglich aué alrei Ebenen beziehen.
Die Politikdidaktik stellt dagegen das demokratesgdolitische System ins
Zentrum ihrer Bildungsbemihungen — es geht ihrssediostandlich auch um
Demokratie, aber vor allem um die demokratischerféor und Prozesse des
politischen Systems (Pohl 2004a, 2004b).

2. Demokratietheoretische Klarungen und begrifflice Konventionen:
Der Diskussionsstand der Politikdidaktik vor der Kontroverse

Seit dem Ende der 1990er Jahre wurde in der Raitiiéktik die Frage
diskutiert, welche Kompetenzen Blrgerinnen und Btiig einem solchen
demokratischen politischen System bendétigen. Dabesich im Laufe der
Diskussion die Orientierung an einer Dreiteilungvbrt, die urspriinglich

der Politikwissenschatftler Hubertus Buchstein in  neen
demokratietheoretischen Grundlagenaufsatz vorgagehl hatte (Buchstein
1996).

Buchstein unterscheidet hier zwischen kognitivend uprozeduralen
Kompetenzen sowie habituellen DispositiodenDie kognitiven

2 Der Begriff ,politisches System® ist nach politilsenschaftlichem Verstandnis weiter als der alte
Leitbegriff ,Regierungssystem®. Er schlief3t auclsgéschaftliche Institutionen als Bestandteile fisdher
Willens- und Entscheidungsbildung sowie als Adressaolitischer Entscheidungen mit ein.

% Der Zuschnitt der Kompetenzen ist im Folgendeohieabgewandelt, analog zu Peter Massings (2002a:
177) Dreiteilung ,Sachkompetenz”, ,Methodenkompeteand ,demokratische Tugenden®. Sie ist damit
auch anschlussfahig an die klassische péadagogiBrhéeilung des Lernens in kognitiv-reflexives,
praktisch-instrumentelles und affektiv-motivatioeglernen (Himmelmann 2006: 125).
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Kompetenzen sind die ,Wissensdimension von Polititbei Wissen hier
nicht im Sinne bloRen Faktenwissens, sondern als:zéqmuelles
Deutungswissen (GPJE 2004: 14) verstanden wird.nKiwgkompetente
Blrgerinnen und Burger bendtigen zum einen genud¥rssen dber die
Inhalte der Politik oder ,policies”, um fir sichlisst sachlich informierte,
vollstandige und gefestigte politische Praferetatizu bilden. Zum anderen
bendtigen sie  Kenntnisse Uber rechtliche und uigtinelle
Rahmenbedingungen (,polity*) und den Ablauf pottier Prozesse
(,politics®), um beurteilen zu kénnen, ob politisclAmtsinhaber in ihrem
Sinne agieren. Prozedurale Kompetenzen stellen bdarthinaus die
Kenntnisse und strategischen Fahigkeiten dar, @iggrsind, um seine
eigenen Ziele innerhalb der Regeln des politiscisystems aktiv zu
verfolgen.

Das dritte Moment bilden bei Buchstein die habitrlDispositionen, die
sich nur schlecht mit dem Begriff ,Kompetenzen“ edan lassen, weil sie
anders als die beiden ersten Momente eher Einstiu darstellen.
Habituelle Dispositionen sind politische Tugendedero das, was im
englischsprachigen Raum ,Sense of Citizenship* genhawird. FUr
Buchstein zeichnen sie sich dadurch aus, dassffeiktia verankert und
daher oft starker internalisiert sind als kognitWéssensbestande. Sie sind
deshalb auch starker handlungsmotivierend, dast lsef3beinhalten eine
Bereitschaft, fur richtig erachtete politische 2iehuch durch eigenes
Handeln durchzusetzen. Schliel3lich sind habitu@ispositionen auch
gemeinsinnorientiert: Sie stellen gewissermalRdexiet Filter dar, die die
Akteure notigen, ihre eigenen politischen Interasger dem Hintergrund
des Gemeinwohls zu relativieren.

In der Politikdidaktik wurde unter Bezugnahme awdsei drei elementaren
Kompetenzen bzw. Dispositionen — einen passendenb®@griff fir alle drei
zusammen hat die Diskussion nicht hervorgebracht zwischen
unterschiedlichen Blrgertypen unterschieti®as anspruchsvollste Leitbild
ist das der ,Aktivbirgerin“. Sie braucht sowohl kagve und prozedurale
Kompetenzen als auch habituelle Dispositionen. Bieestiert einen
wesentlichen Teil ihrer Zeit und Energie, um sicduerhaft politisch zu
engagieren und beispielsweise aktiv in einer Panteuarbeiten. Auch der
.interventionsburger‘ mischt sich aktiv ins poltiee Geschehen ein.
Allerdings engagiert er sich nicht dauerhaft, sondeher sporadisch —
immer dann, wenn anstehende politische Entscheetungn besonders
betreffen. Das dritte Leitbild ist das der ,reflekten Zuschauerin®, die vor
allem kognitive Kompetenzen benétigt, um Politik lzeurteilen und eine
rationale Wahlentscheidung zu fallen.

Als zentrale Fragestellung fur die schulische maite Bildung lasst somit
formulieren: Soll die politische Bildung vor allerden reflektierten

“ Die zentralen Aufsatze zur neueren Birgerbilddelsihd zusammengefasst bei Breit/Massing 2002.
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Zuschauer anstreben und daher ihren Schwerpunktdeufkognitiven
Kompetenzen legen? Soll sie dartber hinaus gehdnvarsuchen, junge
Menschen zu interventionsfahigen Bulrger/innen zuhmacund deshalb
neben kognitiven auch prozedurale Kompetenzen #&in?? Oder soll sie
gar das anspruchsvollste Leitbild anstreben undatzlish durch die
Ausbildung und Festigung habitueller Disposition&chtler/innen zu
Aktivburgerinnen und -burgern erziehen?

Die Antwort auf diese Fragen ist schwieriger als sunachst erscheint.
Zum einen muss man bericksichtigen, dass die s Bildung in den
meisten Bundeslandern als Unterrichtsfaein marginalisiertes Dasein
fristet. lhre Stellung war noch nie den Aufgabegemessen, die ihr von der
Politik zeitweise zugeschrieben werden — etwa lei Bekampfung von
Jugendgewalt, Rechtsextremismus und Politikverdrndese In den letzten
Jahren ist sie zudem weiter unter Druck geraten,ilneStundenkontingent
in vielen Bundeslandern durch das Aufkommen neueh&awie Ethik und
vor allem Wirtschaft reduziert wurde. Politischdd8ing muss also bei der
Bestimmung ihrer Ziele realistisch bleiben.

Neben diesem praktischen Problem gibt es bei delb&timmung ein
normatives Problem, das diskutiert werden muss:hAwenn die meisten
Politikdidaktiker/innen wie auch die meisten
Erziehungswissenschaftler/innen personlich eher voreinem
partizipatorischen Demokratieverstandnis ausgekann man ein solches
nicht unbesehen zum allgemeinverbindlichen Malistakklaren.
Nur Anhanger eines partizipatorischen Demokrat&é@dnisses gehen
davon aus, dass es tatsachlich von Vorteil flirdemmokratisches politisches
System ist, wenn es so viele Aktivbirger wie mdgligibt. Andere
Demokratieverstandnisse, die das Prinzip der Remi@sen als sinnvollen
Filter flr wenig qualifizierte plebiszitare Meinueg betrachten, bezweifeln,
dass die Mehrheit der Birger Kompetenzen erwerlaem loder muss, die
sie Uber eine rationale Wahlentscheidung hinausaktiven Teilnahme am
politischen Geschehen befahigen (vgl. die BeispeleMassing 2002b: 93-
102; Buchstein 2004a). Gerade die schulische pdiigisBildung als
staatliche Pflichtveranstaltung fur alle Schileenrund Schiler kann die
Pluralitat unterschiedlicher Demokratieverstandnigs Wissenschaft und
Politik nicht einfach zugunsten eines partizipachnien Demokratiebegriffs
ausblenden. Gemal} dem ,Beutelsbacher Konsens*,eitedesn Ende der
1970 Jahre als kleinster gemeinsamer Nenner isaerlischen politischen
Bildung allseits akzeptiert wird, missen Sachvéehatiie in Politik und

® Hier wird vereinfachend von politischer Bildungs d&ach bzw. von Politikunterricht gesprochen, auch
wenn es in den verschienenen Bundeslandern undli@iverschiedenen Schularten und -stufen sehr
unterschiedliche Fachbezeichnungen gibt wie bspziatkunde, Gemeinschaftslehre oder Weltkunde.

® Welcher Demokratiebegriff realistisch ist, wird chu in Bezug auf die schrumpfenden
Partizipationsmdoglichkeiten im Zeitalter der palithen und ékonomischen Globalisierung diskutiegt. (v
Buchstein 2004b; Pohl 2004b: 132).
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Wissenschaft kontrovers betrachtet werden, auchymerricht kontrovers
dargestellt werden (Kontroversitatsgebot), und 8ehiler/innen durfen
nicht Gberwaltigt werden, indem man ihnen ein Ipesties
Demokratieverstandnis und ein bestimmtes Birgeileéitufnotigt, obwohl
im  Rahmen unseres demokratischen Systems unterkchéed
Demokratieverstandnisse und Bulrgerleitbilder legiti  sind
(Uberwaltigungsverbof).

Auch wenn der hohe Stellenwert der Vermittiung kboger Kompetenzen
im Rahmen  der  politischen Bildung von  verschiedenen
Politikdidaktiker/innen immer wieder betont worderst, hat die
demokratietheoretische Diskussion Uber ein angesmessBirgerleitbild in
der Politikdidaktik zu keinem breiten Konsens Uloggse Frage gefuhrt.
Mitten in die Diskussion dieser Fragen platztenrddie neuen Ansatze zur
politischen Bildung, die sich spater als Demokratagygogik ausdricklich
von den politikdidaktischen Ansatzen abgegrenzehab

3. Demokratiepadagogik: Ein neuer Ansatz?

Die Demokratiepadagogik erhebt den Anspruch, aengDachbegriff flr
alle padagogische Bemihungen zum Erhalt und zur uéroag der
Demokratie zu fungieren und erklart die politiscBddung zu einem
.1eilaspekt’ dieser Ubergreifenden Aufgabe (FawX#i7: 16). Sie hat sich
vor allem aus den konzeptionellen Uberlegungen zWettbewerb
.Forderprogramm Demokratisch Handeln“ (Beutel/Faus#1) sowie zum
Schulentwicklungsprogramm .,Demokratie lernen und bel&
(Edelstein/Fauser 2001) entwickelt. Beiden Programnst gemeinsam,
dass sie Demokratiepadagogik nicht nur als Aufgalmes Schulfaches
verstehen, sondern daneben auch als facheribergted Unterrichtsprinzip
sowie als Schulentwicklungskonzépt.

Die Ansatze und Ziele der Demokratiepadagogik sieanentsprechend
breit. Exemplarisch sollen hier sehr kurz das BLIikgPamm ,Demokratie
lernen und leben“ dargestellt werden. Den Ausgamggpdes Programms
bildet die Diagnose, dass Rechtsextremismus, Rassjsechte Gewalt und
Fremdenfeindlichkeit, Gewalt in der Schule sowielitRoerdrossenheit

" Demgegeniiber ist die Auffassung, schon ein Bekenzur Demokratie an sich sei eine Uberwaltigung
und verletzte das Kontroversitatsgebot, in dertiRdldaktik noch von niemandem vertreten wordene Di
Erziehung zu den grundlegenden Werten und zur Baepler institutionellen Mindestanforderungen der
Demokratie, wie sie in den Artikeln 1 und 20 desumalgesetzes wiedergegeben sind, ist in der
Politikdidaktik unbestrittener normativer Grundkens. Wer der Politikdidaktik anders lautende
Interpretationen des Beutelsbacher Konsens uniigrsigerliegt ganz einfach einem Missverstandm.
Fauser 2007: 25-32).

8 Auch wenn der Politikdidaktiker Wolfgang Sandef@Z: 72-74) zu Recht kritisiert, dass Anatze zur
fachertibergreifenden politischen Bildung sowie 3ghulentwicklung auch innerhalb der Politikdidaktik
seit langem diskutiert werden und fiir die Demolk@éidagogen anschlussfahig gewesen ware, muss man
doch zugestehen, dass sich die meisten Politiktiigakinnen seit der sogenannten didaktischen Wémde
den 1960er Jahren vorwiegend mit dem Fachuntelindholitik beschaftigt haben.

107



zunehmen (Edelstein/Fauser 2001: 9-12). Die im er@ibenden Gutachten
genannten Aufgaben des Programms bestehen deneaispd darin, gegen
die ,demokratie-destruktiven Bedingungen der JugeltdkK zumindest in
der Schule die ,konstitutiven Prinzipien des saalusammenlebens im
Modus der Demokratie — Gleichheit, Wirde, Annerkerg— als regulative
Prinzipien durchzusetzen”. Dartber hinaus soll atherchaus auch der
Zusammenhang zum demokratischen politischen Sylse¥gestellt werden,
indem ,transferfahiges Erfahrungslernen® ermdglightd (ebd.: 20-21).
Nach einem mehrstufigen Verfahren unter Beteiligungon
Schulvertreter/innen und Wissenschatftler/innendeat Lenkungsausschuss
des Programms sich auf vier Zielebenen der sclndis@rbeit geeinigt, die
dann auch als kriterialer Bezugsrahmen der Progemaluation dienten und
im Evaluationsbericht zusammenfassend dargestelltien. Dabei handelt
es sich um die Zielebenen ,Politische KompetenzeiBpziale und
Selbstkompetenzen®, ,Schulische Partizipation® sowintegration der
Schule in ihr Umfeld” (Abs/Roczen/Klieme 2007: 9-10)

Im Rahmen der Laufzeit des Programms von 2002 @0 lhaben sich 175
Schulen aus 13 Bundeslandern beteiligt, wobei diérkénl der Schulen
vier und mehr Projekte durchgefihrt hat (ebd.: 14)Nie im
Evaluationsbericht festgestellt wird, waren die jkte nicht gleichmalRig
auf die vier Zielebenen verteilt, sondern ,MalRnahpdie den Zielebenen
,Soziale und Selbstkompetenzen’ (z. B. Schdiler/innerals
Streitschlichter/innen, Konfliktbearbeitung) undchsilische Partizipation’
(z. B. SV-Arbeit, Klassenrat) zuzuordnen sind®, hald®miniert, wahrend
.,MalRnahmen, die explizit auf die Entwicklung ,pdither Kompetenzen’
(z. B. Friedenspadagogik, Menschenrechte) |[zielteain geringsten
vertreten“ waren. Diesem Ergebnis entsprach auoh feiihere Analyse der
Zielsetzungen der beteiligten Lehrerinnen und Lehdee ergeben hatte,
dass diese ,vor allem die soziale Zieldimension 8elulerverhaltens und
des Miteinanders an der Schule mit dem Programfolgen® (ebd.: 18-19).
Auch ein Blick in die Schuldatenbank auf der Homepags Programms
bestatigt den Eindruck, dass die Demokratie alehstorm im Zentrum der
Projekte stand wéahrend die Demokratie als Herrssfoah eher selten
thematisiert wurde (BLK-Demokratie 2009).

Legt diese Schwerpunktsetzung der demokratiepadsgwn Projekte auf
die Entwicklung von Sozial- und Selbstkompetenzewis auf schulische
Partizipation es nicht nahe, demokratiepadagogisiciie politikdidaktische
Bemuihungen als geradezu ideale gegenseitige Enggeawzu betrachten?

4. Produktive Arbeitsteilung statt weitere Kritik?

Gerade wenn der Politikunterricht vorwiegend kagait politische
Kompetenzen vermittelt, erscheint eine Arbeitsteglals optimale L6sung.
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Diese Arbeitsteilung kdme sogar dem Beutelsbaclais&ns entgegen, weil
der Politikunterricht, der fir alle Schiler/innefli¢ghtveranstaltung ist, nur
das unumstrittene Minimalziel des reflektierten ¢heuers anstreben wiirde,
wahrend Schulerinnen und Schuler erst bei der rfreistilligen Teilnahme
an weitergehenden Projekten mit héheren Ansprietmerhre Birgerrolle,
die sich an starker partizipatorischen Demokragelfen orientieren,
konfrontiert wirden.

In der Tat haben alle Politikdidaktiker/innen, dieh an der Kontroverse
beteiligt haben, immer wieder betont, dass sieddimokratiepddagogischen
Projekte fir sinnvoll halten und dass diese auéneBall geeignet seien, um
Sozial- und Selbstkompetenzen zu férdern und daieien der schon im
ersten Programmgutachten konstatierten ProblemeReahtsextremismus,
Rassismus, rechte Gewalt und Fremdenfeindlichle@ities Gewalt in der
Schule entgegenzuarbeiten (vgl. Sander 2003, 2807 Breit 2005: 44;
Massing 2004: 132).

Wenn es trotzdem so viel Kritik aus der Politikditla an der
Demokratiepadagogik gibt, liegt das daran, dassDaéimokratiepadagogik
ausdrucklich den Anspruch erhebt, mit ihren Pr@gekauch Kompetenzen
auf der Ebene der Demokratie als Herrschaftsformvermitteln und
Politikverdrossenheit zu bekampfen. Die Deutscheselischaft flr
Demokratiepadagogik (DeGeDe 2009a) beruft sich dag ,Mageburger
Manifest* von 2005, in dem Demokratie als eine thische
Errungenschaft® bezeichnet wird, die nicht zuletizirch eine kritische
Prifung des Handelns und der Institutionen nachstédién von Recht und
Moral“ gesichert werden muss. Fur die ,Entwicklumgemokratischer
Handlungskompetenz“ wird im Magdeburger ManifesthayWissen Uber
Prinzipien und Regeln, Uber Fakten und Modelle souber Institutionen
und historische Zusammenhange* als notwendig esaeGeDe 2009b).
Nun zeigen aber die Ergebnisse der bereits zitierieuesten Shell-
Jugendstudie, dass kein positiver Zusammenhanglzenseiner Akzeptanz
von Demokratienormen und politischem Interessegié¢sAuch viele andere
Studien bestatigen, dass soziale Kompetenzen nmht politischen
Kompetenzen fuhren. Bei der Sachsen-Anhalt-Studiriggnd und
Demokratie” waren starke prosoziale Einstellungegas negativ mit einem
angemessenen Politikverstandnis korreliert (Reirthghinann 2002: 73).
Kurz und bindig fasst Sibylle Reinhardt diese Ergged®zusammen und
Uberschreibt ein neuen Aufsatz mit dem Titel: ,$siziales Lernen auch
politisches Lernen? Eine alte Kontroverse schemtsahieden“ (Reinhardt
2009, vgl. auch den Beitrag Reinhardts in diesent stafiie May 2008: 19-
24).

Zahlreiche bereits genannte Beitrage aus der Ritiktik haben darauf
hingewiesen, dass die Ursache dafir in den strellear Unterschieden
zwischen der Demokratie als Lebensform und der Deate als
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Herrschaftsform zu suchen ist. Die Mehrzahl dejdkte, die vor allem auf
der Ebene der Lebenswelt und der Zivilgesellschiadtesiedelt sind, kénnen
keine spezifisch politischen kognitiven oder pramaten Kompetenzen
vermitteln, und die Gefahr, Kenntnisse Uber Lebeiiswund
Zivilgesellschaft auf das Herrschaftssystem zu tiagen, fahrt in die
.Parallelisierungsfalle” (Pohl 2004c).

Betrachtet man die Buchsteinsche Dreiteilung demg8ikompetenzen und
-tugenden, kbnnte man aber trotzdem fragen, obirdiglen Projekten
geforderten Selbst- und Sozialkompetenzen nichh dagnindest zu einer
affektiven Verankerung demokratischer Vorstellungdihren, also
habituelle Dispositionen starken. Um diese Frageligkutieren sollen hier
noch einmal die laut Hubertus Buchstein notwendigeabituellen
Dispositionen betrachtet werden.

Er konstatiert, dass demokratische Systeme in ihvenschiedenen
Funktionen ganz unterschiedlicher politischer Tulggmbedtrfen. Sie bauen
zum Beispiel als liberale Ordungen auf einen frifiggn und reflexiven
Rechtsgehorsam sowie auf Fairness und Toleranznme $ler Bereitschaft,
politische und moralische Differenzen auszuhalté&fs demokratische
Ordnungen brauchen sie Burgerinnen und Burger, dia Binen selbst
partizipieren zum anderen in der Lage sind, paligsEntscheidungen auch
vor dem Hintergrund ihrer langfristigen Folgen wvdveortlich zu beurteilen
(Buchstein 1996: 303).

Hier ist nicht der Raum, diesen Katalog detaill@wszufiihren oder gar im
Einzelnen kritisch zu reflektieren. Festhalten t&ssh aber, dass sich die
notwendigen habituellen Dispositionen in einer Dkrate nicht nur auf
moralische Werte und soziale Verhaltensweisen imgahg mit anderen
Menschen und im zivilgesellschaftlichen Handeln iélezn; habituelle
Dispositionen schlieBen auch eine kritische Logalider Birger/innen
gegenuber der Demokratie als Herrschaftsform ein.

Nun gibt es zahlreiche Projekte, die im Rahmen de&-Btogramms
,Demokratie lernen und leben“ sowie des Forderpaogns ,Demokratisch
Handeln® stattgefunden haben, die tatsachlich get¢igind, auch auf der
Ebene der Demokratie als Herrschaftsform die notliggam kognitiven und
prozeduralen Kompetenzen sowie habituellen Disjposit vermitteln. Als
Beispiele sei auf die von Hans-Wolfram Stein (200181-185)
beschriebenen Projekte ,Eine Schule wahlt“ oder WA mit 16°
hingewiesen.

Was jedoch aus Sicht der Politikdidaktik Anlass Besorgnis gibt, ist, dass
von Demokratiepddagogen immer wieder auch solchgelRe gelobt
werden, bei denen die Gefahr besteht, dass si@kiReldrossenheit nicht
bekdmpfen, sondern womdglich sogar beférdern, wsie es
vernachlassigen, auch solche habituellen Dispositiozu fordern, auf die
die Demokratie als Herrschaftsform angewiesen ist.
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Als Beispiel sollen hier die preisgekronten Projeffbeahim soll bleiben!*
und ,lbrahim muss bleiben - sein Bruder Abass atiatskutiert werden
(ebd.: 171-173): Die Schiler eines SchulzentrunBramen hatten sich
dafur engagiert, dass ihr 15-jahriger Mitschileabim, ein Asylbewerber
aus Togo, nicht abgeschoben wurde. Sie hatten Dstnationen,
Diskussionsveranstaltungen mit Politikern sowie ddsthriften- und
Geldsammlungen organisiert, die Medien mobilisiertd den Fall auf die
Agenda der Bremer Innenpolitik gebracht. Inhaltligarieten dabei vor
allem die Rechtslage und die Zustandigkeiten pohgs Institutionen nicht
nur auf der kommunalen, der Landes- und Bundeselsamelern dartber
hinaus auch auf der internationalen Ebene in deak BWVie Hans-Wolfram
Stein beschreibt, haben die Schiler/innen so zah&ekognitive und
prozedurale Kompetenzen erworben, die sich auf dils Ebenen der
Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herfssfoam bezogen. Vor
allem die prozeduralen Kompetenzen, die sie im Urggamit
gesellschaftlichen und politischen Akteuren sowiedan Medien bewiesen
haben, sind beeindruckend. Und die SchulerinnenSaindiler hatten Erfolg
— zumindest teilweise: Ibrahim wurde vorerst nabgieschoben, sein Bruder
Abass entging der Abschiebung durch das Abtauahdreilllegalitat.

Auf der Homepage des Forderprogramms ,Demokratidahdeln” ist im
Zusammenhang mit der Projektbeschreibung auch dide Rvon einer
.Krisenerfahrung in Blick auf politisches LernenDémokratisch Handeln
2009). Was kobnnte damit gemeint sein?

Eine Abschiebung von Jugendlichen in ein Krisengebstellt eine
lebensbedrohliche Situation dar. Wenn es sich umereiMitschiler und
dessen Bruder handelt, erhalt der konkrete Fall dig involvierten
Schilerinnen und Schiler eine moralische Wucht,desralle potentiellen
Argumente flur eine allgemeinverbindliche rechtlidRegelung von Asyl-
und Einwanderungsfragen verblassen missen. Eiprenteendes Ansinnen
erscheint sogar geradezu unmoralisch.

Ein ,freiwilliger und reflexiver Rechtsgehorsam* ugfioleranz” gegenuber
solchen Positionen, die Asyl und Einwanderung begge wollen, die
Buchstein als notwendige Tugenden liberaler Ordeanigenennt, kdnnen
hier kaum ausgebildet werden; sie werden im Gegdeater in Frage
gestellt. Das Abtauchen eines Fluchtlings in dleghlitat kann auf der
moralischen und individuellen Ebene zu Recht alsivergehende ,Losung®
betrachtet werden, das darf aber nicht dariiberdgn&iuschen, dass es auf
der Ebene der rechtsstaatlichen Demokratie ein igpewles Problem
darstellt. Und auch die Bereitschaft, politischetdeheidungen vor dem
Hintergrund ihrer langfristigen Folgen verantwattlizu beurteilen — nach
Buchstein eine habituelle Disposition, auf die @olitisches System in
seinem demokratischen Moment angewiesen ist, wirdnddas Engagement
der Schuler/innen unter Umstanden eher gefahrdefedbrdert.
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Das alles spricht keineswegs gegen die Durchfihmegbeschriebenen
Projekte. Es soll lediglich andeuten, welche Richtdre Beschéaftigung mit
diesem Thema anschlieBend nehmen muss, wenn d@rughserhoben
wird, dass die Schiuler/innen dabei Demokratiekoempetiuch in dem Sinne
erwerben, dass sie eine affektiv verankerte kh#esd.oyalitdt auch
gegenuber die Demokratie als Herrschaftsform eh&®linc Um
Politikverdrossenheit zu vermeiden, ist es notwgnan Anschluss an die
Auseinandersetzung um das Bleiberecht von Ibrahioh Abbass auch zu
fragen, warum ein Rechtsstaat allgemein verbindlRbgelungen braucht,
warum Rechtsgehorsam gerade auch in einer Demokiatireendig ist und
ziviler Ungehorsam nur die Ausnahme darstellen kand warum man
Menschen, die andere Vorstellungen zu Asyl- undwaimderungsfragen
haben, trotz der verstandlichen — und meines Eeashauch berechtigten —
moralischen Empoérung in diesem konkreten Fall notefflanz begegnen
muss.

Geschieht dies nicht, konnten gerade das starkedgemgent und die vielen
neuen Erkenntnisse der Schulerinnen und Schiler Asyl- und
Einwanderungsproblematik zur Politikverdrossenfigiren? Liegt es nicht
nahe, staatliche Politik zu verurteilen, weil sienachenverachtend ist? Ist
es nicht erstaunlich, dass Politiker sich mit eihésung des Problems so
schwer tun, wo selbst fir Schilerinnen und Schét@nenklar ist, dass
Ibrahim und Abass nicht abgeschoben werden duZen®ieser Frage kann
man doch gar keine andere Meinung haben ...

5. Fazit

In der Uberschrift wurde die Frage gestellt, obsieh bei dem Streit um
Demokratiepadagogik oder politische Bildung um mirf&treit zwischen
zwei Wissenschaftsdisziplinen handelt. Zusammeafaks lasst sich
tatsachlich die These formulieren, dass die unteedtichen Zugange der
beiden Disziplinen eine wichtige, wenn nicht sodex wichtigste Ursache
der Kontroverse sind.

Wenn die Demokratiepadagogik vorwiegend Sozial- 8alhstkompetenzen
in den Blick nimmt, deutet das darauf hin, dass eihr
erziehungswissenschatftlichen Konzepte von den letekrBedurfnissen der
einzelnen Individuen ausgehen, die sie starken enwoll Eine
demokratietheoretische Reflexion dieser Ansatze heimst dann eher
verzichtbar — in den Worten von Peter Fauser (280Y heil3t dies: ,Es geht
zuerst um Padagogik, nicht um Politikwissenschatft”.

° vgl. auch die ahnliche gelagerte Kritik von GotthaBreit (2005: 50-54) am Projekte ,Kastanie* und
seine allgemeine Kritik an der fehlenden politistidstraktion in den Projekten (Breit 2009) sowi@yM
2008: 26-33.
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Die Politikdidaktik ist dagegen als Wissenscha#isghlin schon immer
zwischen den Wissenschaften, die nach den Lernggenedes Individuums
fragen — also der Erziehungswissenschaft, aber dectksychologie — und
den Wissenschaften, die politische und geselldatfadt Strukturen

analysieren — also der Politikwissenschaft, abechader Soziologie,
Okonomie und Rechtswissenschaft — angesiedeltmB&s also neben den
Bedurfnissen der Individuen auch die ,Bedurfnisses dgystems® in

Rechnung stellen und fragen, welche Birger/innes damokratische
politische System braucht, um weiter zu bestehend gith positiv

fortzuentwickeln.

Das heildt allerdings gerade nicht, wie Peter Fauseroben zitieren

Abschnitt weiter ausfiihrt, dass die Politikdidaktithn Gegensatz zur
Demokratiepadagogik keine normative Wissenschaftingl den Inhalt der
politischen Bildung ausschlief3lich als ,empirisaiabytisch konstituierten
Gegenstand” begreift (Fauser 2007: 37).

Der Begriff ,Demokratie” beinhaltet nicht nur aufrdebene der Lebenswelt
zahlreiche Normen, sondern auch auf der Ebene désghen Systems.
Die Bedeutung des Rechtsgehorsams — der selbstwdrsténicht blind,

sondern reflexiv sein soll, und damit zivilen Ungetgam im Einzelfall nicht
ausschlie3t —, sowie die Toleranz gegeniuber and®wesitionen und
Interessen, auch wenn diese eigenen starken ethiftiferzeugungen
entgegenstehen, wie dies beim Asylrecht oder aackragen der Gen- und
Reproduktionstechnologien der Fall sein kann, smd einige Beispiel

dafur. Solche demokratischen Normen den Schilenirso einsichtig zu
machen, dass sie sie als notwendige Voraussetzamgenfunktionierenden
Demokratie akzeptieren oder besser noch als hébitugispositionen

affektiv in ihrer Personlichkeit verankern, ist aBight der Politikdidaktik

notwendig, um zum Erhalt der Demokratie auch algrddbaftsform

beizutragen.

Denn es gilt nicht nur, dass die Demokratie als rétdaftsform auf
.entgegenkommende  Lebenswelten® (Habermas) angewiesist

(Himmelmann 2006: 149), sondern auch umgekehrt,s daar ein

demokratisches politisches System die Rahmenbedgaguschaffen kann,
unter denen sich Demokratie in Lebenswelt und gesklischaft frei

entfalten kann.
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