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Vorbemerkungen

Der vorliegende Bericht bezieht sich auf das zweijdhrige Mandat ,, Politische Bildung in der
Schweiz®, welches die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) anlésslich der Feierlichkeiten zum 150-jahrigen Bestehen der revidierten Bundesver-
fassung von 1848 dem Padagogischen Institut der Universitat Freiburg unter Leitung von Prof.
Fritz Oser Uberantwortet hat und welches im wesentlichen die Beantwortung von drei Frage-
bereichen beinhaltet. Diese Fragen betreffen erstens eine ,Diagnose® zum Stand der politi-
schen Bildung / staatsbirgerlich-ethischen Erziehung in den Schweizer Schulen (von der Vor-
schule bis zum Gymnasium und zur Lehrerlnnenbildung), zweitens die aus politischem Unter-
richt und Schulleben resultierenden Effekte sowie allféllige Licken und Fehlentwicklungen,
und schliesslich, drittens, die Formulierung von Grundsétzen einer zeitgemassen, stufenbezo-
genen politischen Bildung.

Der Beantwortung dieser drei Fragen, welche uns im Januar 1996 von der EDK gestellt wor-
den sind, ist der vorliegende Schlussbericht gewidmet. Dabel gilt es zu vermerken, dass der
Reichwelte der Fragen im Rahmen der Moglichkeiten dieses Mandates, fur welches wir den
Verantwortlichen der EDK, insbesondere aber ihrem Generalsekretér, Herrn Moritz Arnet, zu
grossem Dank verpflichtet sind, nattrlich nur bedingt gerecht werden kann. Dennoch glauben
wir, wesentliche hier interessierende Punkte versammelt zu haben.

Dank sal ebenfalls allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der beiden Tagungen ausgespro-
chen, die wir im Rahmen des EDK-Mandates haben durchfiihren kdnnen. Vertreter und Ver-
treterinnen aus Politik, Sozial- und Gelsteswissenschaften und der Lehrerinnenbildung, die
sich aus dem In- und dem Ausland in Freiburg zusammengefunden haben, stellten aus ver-
schiedenen disziplindren und theoretischen Perspektiven ihre Sicht zur politischen Bildung an
den Schweizer Schulen vor und zur Diskussion. Fir die Organisation dieser Tagungen - vom
6.-7.5.1997 und vom 3.-5.9.1998 jeweils in Freiburg - danken wir den Herren Hans-Caspar
Schegg und Norman Walch.

An und neben diesen Tagungen haben zahlreiche Gespréche, Interviews, Anregungen und

Hinweise, aber auch Literaturanalysen und mehrere Lizentiatsarbeiten den Einblick in die



Thematik erweitert - ein Einblick, der eine riesige Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit

der politischen Bildung und staatsbiirgerlichen Erziehung in der Schweiz offenbart hat .

Freiburg, 1.9.1999 Fritz Oser und Roland Reichen-
bach

Gedankt sei in diesem Zusammenhang namentlich weiter (in aphabetischer Reihenfolge) Urs
Altermatt, Jirgen Baumert, Leo Bricker-Moro, Martine Brunschwig-Graf, Felix Bur-
del, Pascal Corminboeuf, Jacques de Coulon, Patrick de Coulon, Rolf Dubs, Miryam
Eser Davolio, Pierre Felder, Helmut Fend, Martin Fenner, Bernhard Flihmann, Blaise
Galland, Peter Gautschi, Denis Gay, Roger Girod, Catherine Graf, Silvia Grossenba-
cher, Jean-Luc Gurtner, Karin Gut, Rudold Hadorn, Anton Hauler, Charles Heimberg,
Rita Hofstetter, Hans-Werner Horn, Georg Kohler, Hanspeter Kriesi, Martin Kbler,
Yves Lador, Andreas Leugger, Wolf Linder, Markus Locher, René Longet, Claude
Longchamp, Ruth Lithi, August Macheret, Charles Magnin, Kurt Messmer, Patrice
Meyer-Bisch, Daniel Moser, Markus P. Neuenschwander, Alois Niggli, Fritz Oster-
walder, Gilles Petitpierre, Jurgen Quackernack, Micheline Rey-von Allmen, Ivan Rik-
kenbacher, Robert Rudaz, Hans Saner, Jorg Schild, Carlo Schmid-Sutter, Marc-Henri
Soulet, Paul-Henri Steinauer, Alois Steiner, Gita Steiner-Khamsi, Rudolf H. Strahm,
Katharina Strehler, Albert Tanner, Francois Thion, Pierre-Alain Tschudi, Jacques-
André Tschoumy, Jacques Vontobel, Hans-Peter Walch, Josef Weiss, Bernhard Wit-
schi.



1. Zur Standortbestimmung der politischen Bildung in der Schweiz

1.1  Einfihrend

Es ist gemeinhin bekannt, wie schwierig sich die Bemihung jeweils gestalten kann, sich in
Fragen einen Uberblick zu verschaffen, die das multilinguale, plurikulturelle und ausgepragt
foderalistische Bildungssystem der Schweiz betreffen. Dies trifft auch fur den Bereich der
politischen Bildung / staatsbirgerlichen Erziehung zu (Hauler 1995, S. 127; Quakernack
1991, S. 10-16). Ein wenig , erleichtert* wird der Uberblick jedoch durch die eher betriibliche
Sachlage, dass die politische Bildung in der Schule faktisch eine sehr untergeordnete Rolle
spielt. Dies ist adlerdings keineswegs alein typisch fur die Schweiz (vgl. Torney-Purta,
Schwille & Amadeo 1999).

Zweifelsohne wird der politische Unterricht im Kanon der unterrichteten Schulfacher und
erzieherischen Tétigkeiten stiefmutterlich behandelt, wiewohl Erziehung zur Demokratie im
Verlaufe der letzten 150 Jahre auch in der Schweiz immer wieder und mit gutem Grund as
eines der zentralsten Anliegen der Schule gegolten hat (vgl. Moser-Léchot 1998). Unter den
Bedingungen der vorangeschrittenen Moderne, in welcher sich die politische Gestaltungs-
macht, aber auch das politische Leben in den inoffiziellen Arenen der Gesellschaft unter ande-
rem durch den Vorrang ékonomischen Denkens in enge Bahnen verwiesen sieht (vgl. z. B.
Touraine 1997), stellt sich die Frage nach den Moglichkeiten des Politischen und damit der
politischen Bildung in prinzipieller Weise (Meyer 1994). Dass sich die Jugendlichen - aber
natdrlich langst nicht nur sie - kaum fur eine ,, offizielle Politiker-Kultur* interessieren (lassen)
(vgl. Beck 1997), dass wir uns an die scheinbare , Politikverdrossenheit” (Kopperschmidt
1995) und politische ,, Abstinenz* so vieler Burger und Birgerinnen gewohnt haben, aber auch
dass eine grosse Mehrheit die Moglichkeiten institutionalisierter Politik keineswegs Uber-
schétzt, sondern eher a's gering einschétzt, mogen einige bekannte Hinweise daftr sein, dass
sich der schon bei padagogischen Klassikern oft als schicksalhaft vorgestellte Zusammenhang
von Erziehung und Demokratie in bezug auf das Politische im engeren und weiteren Sinn in
Wirklichkeit als komplexer, intransparenter und vielleicht sogar ohne erkennbare Kausalitat

ausweist (vgl. Reichenbach 1998).

12  Staatskundeoder allgemeine Sozialkunde?
Die Politische (Schul-) Bildung entwickelt sich in der Schweiz nach ihren Anfangen als Va-
terlandskunde von der Staatskunde (éducation civique) als reiner Institutionenlehre Uber die

Staatsburgerkunde (éducation a la citoyenneté) zur allgemeinen Gesellschafts- oder Sozial-



kunde (vgl. Moser-Léchot a.a.O.; Fenner, Hadorn & Strahm 1994). Darin widerspiegelt sich
eine Ausweitung der Ziele politischer Bildung, von der Aneignung abgrenzbaren Fachwissens
- aber auch Tugenden - bis hin zum Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen. Die Deutsch-
schweiz wurde dabel vom Diskurs um diese Ausweitung der politischen Bildungsziele, wie er
in Deutschland gefuhrt wurde, wesentlich mitbeeinflusst. Es dominierten drei Konzeptionen
politischer Bildung (vgl. Gagel 1994), welche sich exemplarisch in den Arbeiten der Autoren
Giesecke (1992, 1993), Hilligen (1985) und Schmiederer (1977) erlautern lassen wirden.
Nach dem ersten Verstandnis wird die Bedeutung des Konflikts fur Politik und politische Bil-
dung betont, nach dem zweiten Versténdnis werden alle existentiell und sachlich wichtigen
Probleme al's politische begriffen und nach dem dritten dient das Schiilerinteresse als Regula-
tiv und Auswahlkritierium des politischen Unterrichts. Das Schiilerinteresse a's didaktischer
Akzent zeigt sich in der Schweiz seit den 70er Jahren in Form gesteigerter Diskursivitédt des
Unterrichts besonders dann ausgepragt, wenn die Dimension des Politischen auf jene des So-
zialen ausgeweitet wird (vgl. z.B. Vontobel 1976, 1996; Moser & Siebner 1980). Wird politi-
sche Bildung hingegen inhaltlich z.B. an internationalen Organisationen und Institutionen
ausgerichtet, wie esin der Westschwelz tellweise der Fall ist (vgl. Quakernack 1991), oder am
Zusammenhang von Politik und Okonomie (z.B. Dubs 1971, 1985, 1991; Fenner et al. 1994),

dann spielt das Schillerinteresse eine geringere Rolle’.

1.3  Allgemeiner Konsensund hohe Bildungsziele, aber keine Zeit

Einen informativen Kurztberblick zur Geschichte der Politischen Bildung gibt Moser-
Léchot (1998a).

Es zeigt sich, dass die didaktischen Konzeptionen wesentlich von Deutungen und Ge-
wichtsetzungen des Politik-Begriffs geprégt sind. Der Politik-Begriff wird haufig in
drei Grundbedeutungen erlautert, fir welche die englischen Warter polity, policy und
politics erklarend herangezogen werden. Demzufolge gilt es die politische Verfassung
bzw. die politisch verfaldte Gesellschaft im weitesten Sinne (polity) von der inhaltli-
chen bzw. materiellen Dimension (policy) und der ,, Regierungskunst® bzw. dem pro-
zeduralen Aspekt der Politik (politics) zu unterscheiden. Inhalt, Prozedur und Instituti-
on bilden damit die drei Grundperspektiven von Palitik. Freilich muss sich politische
Bildung und staatsbirgerliche Erziehung in der einen oder anderen Form auf ale drei
Aspekte von Politik beziehen. Die folgenden Erlauterungen beziehen sich hingegen
vornehmlich auf den Aspekt des Politischen (politics), also der Dimension, die ,, blo-
sse* Politik, welche in komplexen Gesellschaften sowieso unvermeidbar ist, transzen-
diert.



Trotz diesen und anderen unterschiedlichen , Traditionen® der Didaktik der politischen Bil-
dung scheint sich in der Schweiz wahrend den letzten 20 Jahren zumindest eine Art ,, Oberfl&
chenkonsens® herauskristallisiert zu haben, der u.a. in folgenden Punkten besteht:

(@ Der politische Unterricht habe das Ziel, die Schilerinnen zu beféhigen, ihre Rolle als
aktive Staatsbirgerlnnen wahrzunehmen;

(b) er soll weder ausschliesslich kognitiv bzw. wissenvermittelnd noch ausschliesslich
handlungsorientiert gestaltet sein;

(c) politische Bildung sel nicht nur als Fach, sondern auch als Unterrichtsprinzip zu konzi-
pieren;

(d) siehabe sich nicht nur auf ein enges Verstandnis von Politik und Staat zu beschréanken,
sondern soll ebenfalls wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhéange bel euchten,
und

(e) sie misse sich nicht dem - hinsichtlich seiner Praktikabilitdt fragwirdig gewordenen -
Ideal der Wertneutralitét verschreiben, sondern besser dem Prinzip der kontroversen
Diskussion und der Nicht-Indoktrination (vgl. KI6ti & Risi 1991, S. 81f.; Hauler a.a.O,
S. 134).

Im Unterschied zu den 70er Jahren, in welchen kontroverse Diskussion und aktuelle Politik

von der Schule fern bleiben sollten und sich Lehrpersonen diesbezlglich in ernsthafte Schwie-

rigkeiten haben bringen kénnen (vgl. Saner 1976), wird den Schilerinnen und Schilern heute

scheinbar sehr viel eigensténdiges Denkvermdgen und politische Bildungsmoglichkeit im

schulischen Rahmen unterstellt. So steht im Lehrplan fir Geschichte und Politik (der im Gbri-

gen keineswegs kritisiert werden soll) fur die Innerschweizerkantone und Deutschfreiburg

(1991):

»Die Schilerinnen und Schiler sollen: (...) mogliche Zukunftsfolgen politischer Entscheidun-

gen beurteilen kénnen; (...) gewillt sein, aus ethischer Verantwortung heraus und al's positiven

Beitrag zur Sicherung unserer freiheitlichen und sozialen staatlichen Gemeinschaft die Br-

gerpflichten zu erfillen; (...) eigene Recht und Interessen nach Méglichkeiten solidarisch und

kompromissbereit wahrnehmen und durchsetzen kénnen; (...) gesellschaftliche und politische

Konflikte erkennen und sich bemihen, bei ihrer demokratischen Lésung mitzuwirken, auch

wenn Widerstande zu Uberwinden und personliche Nachteile in Kauf zu nehmen sind; (...)

Privatinitiative zur Bewdltigung von offentlichen, gesellschaftlichen Aufgaben entwickeln;

Manipulation und Machtmissbrauch in Gesellschaft, Politik und Massenmedien erkennen und

sich dagegen wehren* (S. 5).



Auf der anderen Seite zeigen dann wieder empirische Untersuchungen (z.T. auch fur die ent-
sprechenden Kantone), dass es mit der Akzeptanz von fundamentalen demokratischen und
rechtsstaatlichen Prinzipien bei grossen Teilen der gleichen Altersgruppe nicht allzu weit her
ist (vgl. Fend et al. 1996; auch Abschnitt 2), und nattrlich, dass ,, politisch mindig“, worunter
nebst Wissen auch politisches Interesse und Motivation zu politischem Handeln verstanden
werden, nur der kleinere Tell der jungen erwachsenen Schweizerlnnen bezeichnet werden
konnen (KI6ti & Risi 1991).
Einem - zwar sehr allgemeinen, aber inhaltlich doch recht hochtrabenden - Konsens zur politi-
schen Bildung in den Schulen steht die erntichternde Tatsache gegentiber, dass politischer
Unterricht (im engeren Sinn) - wenn tberhaupt - dann etwa zwischen 20 und 40 Minuten pro
Schulwoche in den 7.-9. Klassen der Schweiz gehalten wird. Die Kluft zwischen Anspruch
und Wirklichkeit ist im Bereich der politischen Bildung (aber auch staatsbiirgerlichen Erzie-
hung) wahrscheinlich grésser alsin allen anderen Fachern.
Wie unsere Expertenbefragungen im Rahmen der IEA Civic Education-Studie zeigen (vgl.
Reichenbach 1997, 1998b), stehen dem Konsens Uber (kompetenzorientierte und inhaltsori-
entierte) Ziele und (handlungsorientierte bzw. diskursive) Mittel politischer Bildung ebenfalls
recht homogene Ansichten Uber den realen Zustand des politischen Unterrichts gegentber.
Dieser wird insgesamt als

- eher unbefriedigend,

- eher oberflachlich,

- eher idealisierend,

- eher wenig partizipativ, und

- eher wenig kompetent
beschrieben (wenngleich nattirlich immer wieder festgehalten werden muss, dass es auch Bei-
spiele hervorragenden Unterrichts gibt).
Relativ wenig Konsens ist jedoch festzustellen beziglich den unterstellten Fahigkeiten und
Motivationslagen, Uber welche die 14- und 15-jdhrigen Schilerinnen und Schilern verfiigen
bzw. nicht verfligen wirden. Wahrend einige Experten glauben, die Schiilerlnnen seien primér
an den politischen Fragen ihrer ndchsten Umgebung interessiert und kénnten diese auch gut
verstehen, sagen andere, die Schulerlnnen konnten fir jeden politischen Gegenstand interes-
siert werden und diesen adaquat verstehen, oder zumindest so gut wie die meisten Erwachse-
nen, wieder andere verneinen dies bereichsspezifisch, explizit etwa be politisch-

okonomischen Fragen. Kl6ti und Risi (1991) zeigten in ihrer Padagogischen Rekrutenbefra-



gung, dass die Jugendlichen primér an globalen Fragestellungen und Problemen interessiert
sind - ironischerweise gerade dort, wo die Mdglichkeit von Gefuihlen politischer Selbstwirk-

samkeit am geringsten scheint.

1.4  Vernachlassigungen

Auf der inhatlichen Seite ist hervorzuheben, dass rechtlich-institutionellen Aspekten der De-
mokratie im Unterschied zu prozedural-ethischen des demokratischen Zusammenlebens ins-
gesamt mehr Beachtung geschenkt wird. So scheinen Themen wie Demokratische Institutio-
nen, Mehrheitsregel, direkte Demokratie, représentative Demokratie, Rechte und Pflichten
allgemein, staatliche Gewalt, Menschenrechte, internationale Organisationen, Pressefreiheit,
Meinungsfreiheit, Gewaltentrennung, Neutralitat, Wahl- und Abstimmungsverfahren, Initia-
tiv- und Petitionsrecht, Religionsfreiheit, Militarpflicht und politisches Asyl eher Eingang in
den Unterricht zu finden als Pluralismus und Toleranz, Partizipation, rationale Diskussion,
soziale Gerechtigkeit, Offentliche Meinungsbildung, Minderheitenschutz, Machtverteilung,
Foderalismus, Konsenssuche, Gleichberechtigung der Frau, Arbeitsfriede, Streikrecht, Aus-
lander 1 nnenfrage, Recht auf Arbeit, Recht auf Bildung.

Anlass zu einer gewissen Besorgtheit ist allerdings eher im Bereich der sozialen Kohasion
bzw. , nationalen Zusammenhalt“ zu sehen, primér fir die Beziehung zwischen den Sprach-
gemeinschaften. Obwohl diese Beziehungen immer wieder in den Medien problematisiert
werden - zum Teil auch polemisch - sind siein der Schule kaum Thema, nicht einmal dort, wo
man es erwarten kénnte, z.B. in Freiburg/Fribourg. Insgesamt zeigen unsere Befragungen,
dass offensichtlich wenig unternommen wird, um die Toleranz bzw. das Verstandnis zwi-
schen diversen sozialen Gruppen - nicht nur den Sprachgruppen - zu verbessern. Die Schule
verlasst sich diesbezlglich in einem sehr weiten Sinn auf gltickende ausserschulische Soziali-
sationsprozesse bzw. auf implizite, nicht-intendierte Lernprozesse wahrend der Schul zeit.

Es kann von einer Vernachl&ssigung spezifischer Minoritatenfragen gesprochen werden, v.a.
auch von einer Vernachlassigung der Beziehung zwischen den Sprachgemeinschaften und von
einem schulisch praktisch unausgeschopftes Potential der multilingualen und -kulturellen Si-
tuation der Schweiz.

Moser-Léchot (vgl. 1998a) erstellte einen Uberblick zu den inhaltlichen Aussagen neueren
Lehrpléne der Sekundarstufe | zur Politischen Bildung (19 Kantone), aus welchem grosse Dif-
ferenzen bezlglich der thematischen Vielfat in den Bereichen Aussenpolitik, Innenpolitik

und Wirtschaft hervorgehen. So ist die Themendichte auf dieser (Lehrplan-) Ebene in einigen
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Kantonen (z.B. Bern, Waadt, Zurich) erheblich grosser als in anderen (z.B. Basel, Fribourg,
Glarus, Jura, Schaffhausen). Dies bedeutet alerdings nicht, dass die angegebene Themen-
dichte in der Unterrichtsrealitdt auch entsprechend représentiert wirde; dies ist, wie gesehen
werden konnte (1.3), vielmehr sehr unwahrscheinlich (vgl. Abschnitt 2). Die ,, Randstandig-
keit* (Moser-Léchot, a.a.O., S. 11) des Faches kann durch die thematische Aufladung auf
Lehrplanebene kaum korrigiert werden. Die betrtiblichste Vernachlassigung in bezug auf den
politischen Unterricht bzw. die Staatsbirgerkunde besteht natirlich darin, dass er bzw. sie oft
»gar nicht mehr erteilt (wird), obwohl sie ein Element des Lehrauftrages ist” (Vontobel 1998,
S. 2; vgl. auch Hauler 1998, S. 7-10 bzw. Abschnitt 2). Es scheint sich mit anderen Worten
die Zwickmuhle zu ergeben, ob man wirklich lieber fir den Spatzen in der Hand (traditionelle
Geringhaltung des politischen Unterrichts im Rahmen des Faches Geschichte) oder die Taube
auf dem Dach (fachertbergreifendes, integratives Konzept des Politischen Unterrichts mit der
Unsicherheit, ob es sich hier wirklich noch um politischen Unterricht handelt oder um eine

allgemeine ,, Problemkunde” [vgl. Reichenbach 1998]).

15 Fazit

Verschiedene Indizien deuten an, dass die Situation der politischen Bildung / staatsburgerli-

chen Erziehung an den Schweizer Schulen insgesamt nicht befriedigen kann.

1. Bis zur 7. Klasse ist expliziter und intendierter politischer Unterricht im weiteren
und/oder im engeren Sinn abwesend. Politisch relevante schulische Sozialisationspro-
zesse finden im Curriculum und in der 6ffentlich zu legitimierenden politischen Erzie-
hungsintention somit keine Entsprechung. Nichtsdestotrotz werden, wie Kibler (1998)
aufzeigt, die jlngeren Schulkinder schon in den unteren Primarstufen z.B. im Sachunter-
richt mit gesellschaftlich und politisch relevanten Vorstellungen konfrontiert, die der
demokratischen Lebensform mitunter widersprechen. Die Frage ist also, inwiefern nicht
ein Spiralcurriculum der demokratischen Erziehung und politischen Bildung zu bevor-
zugen ware, welches einer entwicklungs- und stufengeméssen Einfuhrung in die demo-
kratische und politische Lebensform entsprechen wiirde (Vgl. dazu Abschnitt 3).

2. DieDiskussion zur Frage, ob die politische Bildung als (klar abgrenzbares) Fach konzi-
piert werden soll oder nicht besser facherverbindend bzw. féchertbergreifendend (Mo-
ser-Léchot 1998), tragt angesichts der faktischen Situation auch ironische Ziige. Denn
ob in dieser oder jener Form, politischer Unterricht scheint an sich nicht mehr sehr zu

interessieren. Wahrend er vor 20 Jahren vielleicht eher geflrchtet war, unterliegt er
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heute der allgemeinen (politischen) Vergleichglltigung. Realpolitisches und dkonomi-
sches Denken haben das Pathos demokratischer Erziehungs- und Bildungsideale zu gro-
ssen Tellen verdrangt. In der Tat ist etwa der individuelle Nutzen, in politischen Dingen
sehr gut informiert zu sein, gering (vgl. Girod 1998). Eine Revitalisierung der politi-
schen Dimension im Leben kann nicht erzwungen werden. Die Schule aber kann - in-
dem sie sich auch zum Ort der Gemeinschaft, der Kontroverse und der ,, embryonalen®
Demokratie macht (vgl. Dewey 1966, 1951; Kohlberg 1980; Oser 1998, Oser & Althof
1992) - zumindest positiv und stimulierend einwirken (vgl. Abschnitt 3). D.h. die fakti-
sche Geringschétzung oder wenigstens geringe Bedeutung der politischen Bildung im
Féacherkanon kann nicht als hinreichender Grund fur eineim Hinblick auf demokratische
Bildung und Erziehung untétige Schule gelten. Konkrete Versuche, Schule als Einfih-
rung in die demokratische Lebensform zu begreifen, sind in der Schweiz - wie anderswo
- insgesamt sehr selten gestreut (vgl. Oser 1998a; Althof in prep.). Allerdings kann nicht
ubersehen werden, dass sich die Situation in den |etzten Jahren eher noch verschérft hat,
insbesondere mit der Maturitatsreform von 1995, mit welcher das Fach Geschichte (als
einem minimalen Garanten daflr, dass Uberhaupt politischer Unterricht gehalten wird)
gegenuiber anderen und neuen Féchern ,,zu den Verlierern® gehort (vgl. Felder 1998).
Staatskunde und politische Bildung werden mitunter auch auf kantonaler Richtzielebene
»totgeschwiegen® (ebd., S. 2). Der ironische Aspekt dieser Entwicklung - als einer Ver-
scharfung der Lage - liegt u. a darin, dass gleichzeitig immer wieder die politische
Identitatskrise oder wenigsten Unsicherheit des Landes beklagt wird (vgl. ebd. S. 3; Mo-
ser-Léchot 19984).

Im Augenblick laufende internationale Untersuchungen (IEA, OECD) werden einen
Einblick ermdglichen, wie die Schweiz im Vergleich zu anderen und vergleichbaren
Landern in puncto politische Bildung dasteht. Einige erste Hinweise scheinen anzudeu-
ten, dass es wenig Erfreuliches zu berichten gibt (vgl. Fend 1998). Es wére in der Tat
vielmehr erstaunlich, wenn die geringen Bemihungen (bedingt auch und vor alem
durch geringe Mdglichkeiten) Uberméssig ,, belohnt* wirden. Da die Situation der politi-
schen Bildung in anderen Landern ebenso prekar ist, bleibt dieser Vergleich im Hinblick
auf die Gute und Effektivitét des Unterrichts am Ende nur bedingt aussagekréftig.

Es gibt das offenkundige Problem, dass die unterschiedlichen - u.U. gleichermassen
winschenswerten - Ziele des politischen Unterrichts erstens unterschiedliche Mittel er-

fordern und zweitens scheinbar nicht gleichzeitig erflillt werden kénnen. Der unldsbare
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Streit zwischen Handlungsorientierung und Fokus auf Institutionenwissen, zwischen
politischem Unterricht im engeren Snn und im weiteren Snn (Sozial- und Gesell-
schaftskunde), oder zwischen verschiedenen Didaktiken ist auch - nicht nur - Ausdruck
einer Ressourcenknappheit. Diese Ressourcen betreffen primér das fur politischen Un-
terricht vorgesehene Zeitgefass (welches, wie erwéhnt, vor allem fir die obligatorische
Schulzeit sehr gering ist). Sie beziehen sich aber auch - konsequenterweise - auf die fur
politische Bildung vorgesehenen Investitionen im Rahmen der Lehrerinnenbildung.
Schliesslich hat die Verknappung der Ressourcen auch fachimmanente Griinde: Wenn
der politische Unterricht sich nicht nur auf die Tradition der (notwendigen) Institutio-
nenlehre beziehen soll, sondern auch den Umweltfragen, den Nord-Siid-Beziehungen,
der Interkulturalitéat, der Medienerziehung (vgl. Moser-Léchot a.a.O., S. 118-124), den
Menschenrechten (vgl. Meyer-Bisch 1998), der Geschlechterfrage, der Frage pluraer
Identitét (Rey-von Allmen 1998), der Bedeutung Europas (Tschoumy 1998), natirlich
der Beziehung von Kultur, Politik und Wirtschaft (Fenner et a. aa.0.) und so vielen
anderen Aspekten widmen soll, dann wird evident, dass er diesen Anspriichen unter ge-
gebenen Bedingungen ab ovo nicht gerecht werden kann. Der Ruf nach Facherverbin-
dung und Fachertbergreifung (vgl. den neuen Bernischen Lehrplan) ist in dieser Situati-
on verstandlich. Wenn aber nicht ein klares - notgedrungen formales - Konzept politi-
scher bzw. demokratischer Bildung die Grundlage fur diese legitimen Erziehungs- und
Bildungsanspriiche bildet - und wenn womadglich sogar ganz auf einen Begriff der poli-
tischen Bildung selbst verzichtet wird (vgl. den gleichen Lehrplan) -, dannist u. E. nicht
zu sehen, wie in dieser Situation Bemihungen einer expliziten politischen Bildung
wirksam werden konnen. Die zu Recht unbescheidenen Anspriiche an die politische
Bildung |6sen dieselbe unter den gegebenen Umstanden unintendiert zumindest tenden-
ziell auf. Politische Bildung ist kein Amalgam aus Geschichte, Religion, Sozialkunde,
Geographie und moralischer Erziehung, sondern Ausdruck einer eigenstandigen Le-
bensform, die wir die demokratische nennen. Der Fokus auf zentrale und berechtigte In-
halte, an denen sich Menschen politisch bilden kénnen, erweist sich, wenn diese Gegen-
sténde nicht unter einer spezifischen demokratisch-politischen Optik behandelt werden,
als mit einer paradoxen Wirksamkeit behaftet. Die ldee, dass an alen moglichen und
gesellschaftlich relevanten und schulisch behandelbaren Inhaten politische Bildung
maoglich ist, scheint nur dann berechtigt, wenn expliziert wird, worauf sich diese Trans-

ferhoffnungen eigentlich beziehen (kénnen und sollen). Ein Spiralcurriculum der demo-
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kratisch-politischen Erziehung konnte sich in dieser Situation, wie erwahnt, als hilfreich
erweisen. Ohne eine zugrundeliegende Konzeption bleibt der politische Gehalt der be-
handelten Themen willkarlich.

Angesichts der prekéren Bedingungen fir den politischen Unterricht kann auch argu-
mentiert werden, dass dieselbe am besten (weiterhin oder wieder) einem Bereich bzw.
aber dem Fach Geschichte zugewiesen wird. Dies erscheint gewiss etwas unzeitgemass
und ist unbefriedigend, aber scheint ,, mit Blick auf die aktuelle Schulsituation am mei-
sten Gewahr zu bieten, dass Politische Bildung verankert und tatsachlich unterrichtet
wird“ (Gautschi 1998, S. 4).

5. Die untergeordnete Bedeutung des politischen Unterrichts driickt sich entsprechend
auch darin aus, dass er fur die obligatorische Schulzeit kaum selektionsrelevant ist, da
die darin vollbrachten Leistungen und Fortschritte kaum benotet werden. Nicht das
Faktum des Nicht-Benotens ist beklagenswert, sondern der zugrundeliegende Mangel an
Bewertungskriterien. Aus dem Umstand, dass politischer Unterricht im gunstigen Fall
an diskursive und handlungsorientierte Ansdtze der Didaktik gebunden ist, folgt in kei-
ner Weise auch das Gebot des Nicht-Benotens und -Bewertens. Wie eine Theorie Uber
Gase nicht selber gasférmig sein muss, um hier an einen Aphorismus von Lichtenberg
zu erinnern, folgt aus dem Anliegen, politisches Wissen und demokratische Kompeten-
zen zu fordern, keineswegs, ,,demokratisch” bedeute, spezifische Leistungen nicht zu
bewerten.

Zusammenfassend muss mit Arnet (1998, S. 4) eine ,, Konzeptionslosigkeit” der politischen

und staatsburgerlichen Bildung in der Schweiz festgehalten werden, die fur eine ,,komplexe

partizipative Demokratie, in der wir leben - die Willensnation Schweiz* (ebd.) im Grunde

erstaunt.

2. Zur Wirkung der politischen Bildung / staatsbiirgerlichen Erziehung

Es ist kaum moglich, zu diesem Zeitpunkt allgemeine Aussagen zur Wirkung der politischen
Bildung / staatsbirgerlichen Erziehung in der Schweiz zu machen. Die grdsste empirische
Untersuchung, die zum Thema in der Schweiz durchgefihrt worden ist, die sogenannte Pad-
agogischen Rekrutenprifung (vgl. Kloti & Risi 1991), erlaubt zwar einen guten Uberblick
Uber den Stand des politischen Wissens, des politischen Interesses und der politischen Moti-
vation der jungen Schweizer (und Schweizerinnen, da eine zusétzliche, représentative Stich-

probe von jungen Schweizerinnen hinzugezogen worden ist), aber keine validen Rickschllisse
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auf die Effektivitét der Schule und der kausalen Wirkzusammenhénge in dieser Hinsicht.
Zwar zeigt sich auch dort die erwartete Ausbildungsabhangigkeit, d.h. eine positive Korrelati-
on zwischen Ausbildungsgrad und den Auspragungen auf den benannten Variablen, aber da
insgesamt nur eine Minderheit - auch der Probanden mit abgeschlossener Sekundardarstufe 11
- as ,politisch mindig“ bezeichnet werden kann, ist anzunehmen, dass andere - extra-
curriculare - Variablen von grosster Bedeutung sind (vgl. Fend 1991).

Dennoch gibt es einige wertvolle Hinweise zur moglichen Wirkung des politischen Unter-

richts festzuhalten, die in den folgenden Abschnitten erlautert werden sollen.

21 Keine Seltenheit: Fehlender politischer Unterricht

Hauler hat fur die Realschulen in Baden-Wirttemberg gezeigt, dass den vorgeschriebenen
Unterrichtseinheiten der politischen Bildung (Beispiel aus dem Themenbereich , Européische
Integration*) mehrheitlich ungentigend Rechnung getragen wird. In seiner Untersuchung wur-
de die Unterrichtseinheit ,, Europa auf dem Weg zur Einigung* nur in 20 von 70 untersuchten
zehnten Klassen lehrplangemass 8 (oder mehr) Lektionen unterrichtet (1998a, S. 7ff.). Aller-
dings wurden andere Themenbereiche der politischen Bildung zeitlich ausgedehnter als nach
Lehrplan vorgeschrieben behandelt (ebd.). Zu diesem kleinen Beispiel aus dem Nachbarland
gibt es zweifelsohne helvetische Entsprechungen. Von einer kleinen, aber hier bedeutsamen
Studie aus dem Kanton Luzern fir die Klassen 7 bis 9, in den Jahren 1994 und 1995 durchge-
fuhrt, berichtet Messmer (1996). Er befragte Schulinspektoren Uber die Umsetzung der obli-
gatorischen Unterrichtseinheiten der politischen Bildung, wie sie im Lehrplan Geschichte und
Politik fir die Orientierungsschule (1991) festgehalten sind. Die obligatorische Unterricht-
seinheit ,,Die Gemeinde - Z€lle des Staates’ (7. Klasse) wurde danach immerhin in 90 % der
Fale mehr oder weniger angemessen behandelt. Die ebenfalls obligatorische Unterrichtsein-
heit ,, Wie funktioniert der Staat* (8. Klasse) sogar in 96 % aller Félle (gemittelter Wert Uber
Real-, Sekundar- und Progymnasialschulen). Anders sieht es aus fir die obligatorische Unter-
richtseinheit der 9. Klasse, "Die Frau in der Welt". 33 % haben diese Thematik nicht Iehrplan-
gemass behandelt (je nach Schultyp betragt dieser Wert bis zu 50 %). Wie Messmer berichtet,
geben die Lehrpersonen unterschiedliche Griinde fur die Vernachlassigung an. Zum einen
wird kritisiert, dass in der neunten Klasse zu viele Inhalte unterrichtet werden missten, zum
anderen wird etwa die Rechtfertigung angegeben, es sei unklar, wieso diese Unterrichtseinheit

Uberhaupt Teil des Faches Geschichte und Politik sei, oder argumentiert, die Gleichberechti-
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gung der Geschlechter gehére schon zum Unterrichtsstandard. Schliesslich wird auch etwa
dargelegt, dass das Themaim Rahmen der Lebenskunde gentigend behandelt werde.

Solche Beispiele entsprechen Vernachlassigungen auf der Personenebene, mit denen freilich
immer gerechnet werden muss und die, sofern sie ein bestimmtes Mass nicht Uberschreiten,
wohl keine dramatischen Auswirkungen haben. Die , Vernachlassigungen® im politischen
Unterricht scheinen allerdings auch allgemeinerer, d.h. systematischer Natur zu sein, sonst

waéren die immensen kantonalen Unterschiede kaum erklérbar (vgl. 2.2).

2.2  Politisches Wissen und politische Handlungsorientierungen

2.2.1 Sehr variables, insgesamt aber bescheidenes politisches Wissen

Spétestens die Padagogischen Rekrutenprifungen haben dartber informiert, dass das Niveau
des politischen Wissens der mannlichen (aber auch weiblichen) Bevolkerung in der Schweiz
recht tief ist (vgl. Girod, KI6ti & Dubs 1991; Kl6ti & Ris 1991). Dies ist nicht nur nach in-
haltlichen Kriterien der Fall, sondern wird im auch internationalen Vergleich bestétigt. In e-
ner OECD-Vergleichsstudie (Belgien, Italien, Kanada, Niederlande, Norwegen, Osterreich,
Ungarn, USA, Schweiz) zu , Cross-Curricular-Competencies’ liegt die Schweiz an letzter
Stelle (Fend 1998, S. 16f.). Nachstes Jahr wird sich zeigen, ob dieses wenig erfreuliche Er-
gebnis auch im Hinblick auf die IEA Civic Education Study, an welcher 22 Lander teilneh-
men, bestatigt werden muss. Esist hier nicht moglich, die methodischen Probleme von inter-
nationalen Vergleichsstudien zu diskutieren. Als faktum brutum darf jedoch gelten, dass das
politische Wissen der jungen Schweizer und Schweizerinnen nicht tiberzeugt. Nach Kl6ti und
Ris (1991) kann das betreffende Wissen algemein als,,méssig” bezeichnet werden. Nur etwa
ein Drittel aller Befragten konnten 11 oder mehr von 21 Fragen richtig beantworten. Da politi-
sches Wissen ein notwendiger Bestandteil der politischen Mundigkeit ist, handelt es sich ein-
fach um ein dirftiges Resultat’. Wird mit KI6ti und Risi angenommen, dass zur politischen
Mundigkeit zu einem eher grossen politischen Wissen auch ein ausgepragtes Interesse fir
politische Fragen und (minimales) politisches Engagement gehort, so kénnen nur 12 % der
1988 befragten jungen Schweizer und Schweizerinnen als politisch mindig bezeichnet wer-
den, wahrend 42 % der Personen dieser sehr grossen Stichprobe keines der drei Kriterien auch

nur annahernd erfillen. Diese Zahlen entsprechen in etwa den bekannten Ergebnissen zur ver-
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gleichenden Partizipationsforschung (vgl. Meyer 1994; Schmidt 1995): Nur eine kleine Min-
derheit ist in einem nicht-rechtlichen Sinne politisch mindig.

Bildungspolitisch interessant und brisant sind allerdings nicht primér diese erntichternden und
mittlerweile weithin bekannten Globalresultate als vielmehr die grossen Differenzen, die sich
- zum politischen Wissen - zwischen den Kantonen ergeben (Girod, Kléti & Dubs a.a.O.;
Kloti & Ris aa.O; Fend 1998): So ist das politische (Schul-) Wissen etwa in den Kantonen
Thurgau, Nidwalden, Basel-Land, Solothurn, St. Gallen und Bern erheblich héher als in den
Kantonen Tessin, Waadt, Neuenburg, Zug, Freiburg, Genf, Wallis oder Graubiinden (vgl.
Fend 1998, S. 17). Damit deutet sich an, dass Schule und Unterricht wenigstens fir die Wis-
sensebene entscheidend sind. Interessant ist freilich auch, dass diese Unterschiede keineswegs
mit jenen der Themendichte auf Lehrplanebene zusammenzufallen scheinen (!). Zusétzlich
muss betont werden, dass geringes politisches Wissen nicht mit spezifischen politischen Ori-
entierungen einhergehen muss. Allerdings scheint mit einem sehr tiefen Stand des politischen
Wissens mitunter auch das mentale Etablieren grundlegender Einsichten des Demokratie- und
Rechtsversténdnisses zu leiden. So ergibt sich in der Untersuchung von Fend, Bleler, Grob &
Kassis (1996) ein auch bedenkenswertes Bild bezlglich der Einstellung gegentber Auslande-
rinnen und Auslandern und gegentiber Gleichberechtigungsforderungen zwischen den Ge-
schlechtern. Nahezu 80 % der Realschilerlnnen des Kantons Schwyz (mit Schweizer Staats-
angehdrigkeit) finden demzufolge, dass Audlander und Auslénderinnen sollten mdglichst
schnell in ihre Heimatlander zuriickgeschickt werden (dieser Antell ist erheblich kleiner im
Kanton Zirich), und 35 % der gleichen Jugendlichen meinen, politische Fuhrungspositionen
sollten Mannern vorbehalten sein. Fir den gleichen Kanton sind die Ergebnisse zu diesen Ein-
stellungen fur Sekundar- und Gymnasialschulen allerdings weit positiver (und Ubertreffen
sogar die vergleichbaren Werte im Kanton Zurich), womit die Variable , Bildungsniveau®
angetont wird (vgl. Punkt 2.3).

Das insgesamt geringe politische Wissen mag ja auch as Ausdruck einer entpolitisierten Zeit
gelten, die dem 6konomischen Handeln mehr Gestaltungskraft zuschreibt als dem politischen.
Die grosse Varianz innerhalb des Schweizerischen Schulsystems zeigt jedoch deutlich an,
dass es unabhangig von gesamtgesellschaftlichen Entwicklungstendenzen einzelne Subsyste-
me gibt (von der Lehrplanebene bis zur Lehrpersonenebene), die einfach mehr in den politi-

schen Unterricht investieren und entsprechend mehr Friichte ernten kénnen.

2 Allerdings soll erstens nicht dramatisiert und zweitens muss festgehalten sein, dass

auch Teile der politischen Elite mitunter nur Gber durftiges politisches Wissen verfi-
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Es gibt einigen Grund, geringes politisches Wissen und politisches Desinteresse mit dem Zu-
stand mehr oder weniger grosser personlicher Zufriedenheit in Verbindung zu bringen. Nach
der Padagogischen Rekrutenprifung von 1988 sind ca. 20 % der Befragten im Grunde des-
halb zufrieden mit Regierung und Politik, weil sie davon nur wenig bis nichts verstehen bzw.
weil sie sich dafur Gberhaupt nicht interessieren. Nur ca. 5 % der Befragten sind sehr unzu-
frieden mit Regierung und Politik. Das politische Wissen dieser Gruppe variiert allerdings
sehr. Die restlichen 75 % sind Personen, die sich mehr oder weniger fur politische Fragen
interessieren, insgesamt eher fur Reformen und freilich besser informiert sind als die erste
Gruppe. Doch es gilt in der Besprechung solcher Resultate nochmals zu betonen: Der person-
liche Nutzen, in politischen Fragen sehr gut informiert zu sein, ist gering (vgl. Girod 1998).
Der nun schon mehrmals zitierten Rekrutenprtfung zufolge informieren sich jedoch immerhin
25 % aller Befragten zu politisch relevanten Fragen in verschiedenen Medien, 15 % haben
schon an 6ffentlichen Diskussionen teilgenommen, 7 % besuchen politische Veranstaltungen
und 4 % haben schon versucht, mit Politikerlnnen in personlichen Kontakt zu kommen (und
eine winzige Minderheit nahm an illegalen politischen Aktionen teil). Kurz: Mit Ausnahme
blossen Abstimmungs- und Wahlverhaltens hat sich die politische Partizipation seit der anti-
ken griechischen Polis - bevilkerungsanteilmassig - kaum vergrossert (vgl. Bohme 1988;
Sartori 1992), freilich jedoch gewaltig in bezug auf die Partizipationsrechte. Allerdings ist
blosses Wahlverhalten kein guter Indikator fur politische Partizipation und eine mdglichst
ausgedehnte politische Partizipation mdglichst grosser Bevdlkerungsanteile unter massende-

mokratischen Bedingungen ein prekares padagogisches Ideal (vgl. Reichenbach 1998a).

2.2.2 Politische Handlungsorientierungen im Jugendalter

Krampen (1988, 1991) hat in einer Langsschnittstudie zur Entwicklung von politischen
Handlungsorientierungen von Jugendlichen Uberraschende Resultate vorlegen kdnnen. Ein
Ergebnis dieser Studie besteht in der hohen prognostischen Bedeutung des Selbstkonzepts
eigener politischer Fahigkeiten bezlglich des Ausmasses spéterer politischer Aktivitéten. Die
Frage stellt sich in diesem Rahmen nach den Entwicklungsbedingungen des politischen
Selbstkonzeptes im Jugendalter. Ist es eher das Elternhaus, sind es die Gleichaltrigen oder ist
es die Schule, die den zentralen Einfluss auf das politische Selbstkonzept ausibt? Kuhn &
Schmid (1999) konnten in einer Langsschnittstudie (Uber drei Jahre) zeigen, dass ein Anstieg
der Konsistenz und Stérke des politischen Selbstkonzeptes im Jugendalter stattfindet. Wéh-

gen (vgl. Tanner 1998, S. 1)



18

rend der Einfluss der Eltern und des Freundeskreises inkonsistent ist, erweisen sich die Ein-
flusse der politischen Anregungen durch die Mitarbeit im Schulunterricht als signifikant. Die-
ses Resultat spricht deutlich fir einen politischen Unterricht in der Adoleszenz, der die Fahig-
keit zu kritischen Stellungnahmen zu politischen Themen fordert und damit eine geistige
Briicke zwischen adoleszenter Lebenswelt und Offentlichkeitsbewusstsein schlagt. In dhnli-
cher Weise konnte Schegg (1998) in seiner Lizentiatsarbeit zeigen, dass die politisch aktiven
im Vergleich zu den politisch nicht aktiven Jugendlichen einen héheren Glauben an die politi-
sche Gestaltungskraft des Menschen aufweisen. ES zeigte sich ebenfalls, dass die letzteren die
Wirksamkeit von nicht-konflikthaften politischen Aktivitéten hoch einschétzen. Je konsisten-
ter und ausgeprégter das Selbstkonzept eigener politischer Fahigkeiten, desto grésser auch der
Glaube an die Kraft des Politischen. Folgerichtig zeigte sich auch, dass je grésser das politi-
sche Interesse ist, desto vielféaltiger und ausgeprégter auch politische Alltagsaktivitéten wie
politische Gesprache mit Freunden, Eltern und Mitschilerinnen, die Teilnahme am politischen
Unterricht, die Suche nach politisch relevanten Informationen in den Medien, politisch ge-
pragtes Konsumverhalten u.a.m. ausfallen. Interessanterweise ist hingegen die politische Be-
troffenheit kein starker Mediator des politischen Engagements und Handelns. In einer anderen
Studie konnte gezeigt werden, dass das allgemeine politische Notwendigkeitsbewusstsein
keine Aussagekraft besitzt hinsichtlich der Kriteriumsvariable , Haufigkeit politischer Téatig-
keiten im Alltag” (Riesen 1999). Hingegen wird in der gleichen Arbeit gezeigt, dass , Ich-
selber* -begjahende Jugendliche signifikant mehr politisches Wissen, mehr politisches Handeln
aufweisen und politischen Diskussionen grésseres Gewicht zuschreiben as ,,1ch-selber-
ver neinende Jugendliche.

Diese Resultate verweisen auf spezifische Wirkungszusammenhange (zwischen schulischer
Stimulierung politischer Aktivitaten, politischem Selbstkonzept, politischer Kompetenzen und

politischem Wissen), die noch wenig erforscht und padagogisch kaum reflektiert worden sind

2.3  Allgemeineund differentielle politische Entwicklungs- und L ernprozesse

Es darf empirisch as gesichert gelten: Das politische Interesse steigt im Jugendalter (zwi-
schen 12 und 18) zunehmend an und auch die politische Analysekompetenz steigt, wahrend
das Vertrauen in den Staat und der Glaube in eine gerechte Welt geschwécht werden (Baumert
1998; Fend 1998, auch 1991, 1994). Gesteigertes Misstrauen geht allerdings meistens mit
gesteigerten Einsichten einher, das ist kein bereichsspezifischer Zusammenhang. Mit anderen

Worten: Dieses Faktum ist nicht alein typisch fir den Bereich der politischen Bildung. Neben
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den genannten allgemeinen Entwicklungs- und politischen Lernprozessen sind erhebliche Dif-
ferenzen zu konstatieren, die unter den Stichworten der priméren (familidren) und sekundéren
(schulischen) Sozialisation abgehandelt werden mussten (vgl. Ackermann 1996; Behrmann
1983, Rothe 1993). Es gibt neben Alterskohorteneffekten vor allem die Effekte des Bildungs-
niveaus und der Gechlechtsunterschiede zu konstatieren. Der Zusammenhang zwischen Ver-
stéandnis fur politische Fragen und politischen Institutionen einerseits und der ,Hohe* der
Schulform (Ausbildungsniveau) ist systematisch und als eindeutige, positive Korrelation dar-
zustellen. Auch die Geschlechtsunterschiede sind erheblich, alerdings sehr themenspezifisch.
Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die , latente politische Sozialisation stark durch das
Elternhaus gepragt ist, wahrend politisches Wissen und Urteilsfahigkeit vorwiegend vom
schulischen Bildungsniveau gekennzeichnet werden (vgl. Fend 1998; Giesecke 1993). Diese
Einflussgrossen missen um eine weitere, wesentlich padagogische Variable ergénzt werden:
die schulischen Mitbestimmungsmaglichkeiten als , herausragendes Ubungsfeld fir eine pro-
duktive Kultivierung des jugendlichen (und erwachsenen) Geltungsbedurfnisses® (Fend 1998,
S. 14). Die Idee der Partizipation bzw. der Diskursivitét als Leitprinzip der politischen Bil-
dung wird aber auch kritisiert; insbesondere wenn die entsprechenden Modelle auf Kosten der
Vermittlung von politischem Wissen implementiert werden (vgl. Dubs 1998). Dass sich die
schulische Partizipation fur die Entwicklung des moralischen Urteils positiv auswirkt, ist hin-
reichend gezeigt worden (vgl. Oser 1998; Oser & Althof 1992). Bislang fehlen jedoch Uber-
zeugende Langsschnittstudien, die den Effekt partizipativer Schulmodelle spezifischer, d. h.
fr das politische Urtell eruieren. Damit verwandte Ansétze finden sich in Langsschnittstudien
zum Wirkzusammenhang zwischen schulischem Unterricht (Inhalt und Methode) und der
Entwicklung der politischen Identitat (vgl. z. B. Neuenschwander 1998). Fest steht allerdings,
dass Schule und Unterricht in der Regel nur wenig partizipativ bzw. diskursiv gestaltet wer-
den und hier auch tatsichlich ein Entwicklungsbedarf besteht (Bricker-Moro 1998), aber
auch, dass Partizipation weder eindeutige oder einformige Folgen nach sich zieht noch als
Wundermittel betrachtet werden kann (vgl. Reichenbach 1994). Der Wunsch nach vermehrter
Partizipation ist im Ubrigen nicht so verbreitet wie gemeinhin angenommen. In der Partizipa-
tionsforschung gilt a's gesichert, dass eine grosse Minderheit von Personen vermehrte Partizi-
pation ausdricklich nicht wiinscht (ebd.; auch Grunwald & Lilge 1980). Fir den politischen
Unterricht zeigten KI6ti und Risi (1991), dass die Mehrheit der jungen erwachsenen Schwel-
zer und Schweizerinnen die Partizipationsmoglichkeiten im Ruckblick als eher gut bezeichnet

haben. Solche generellen Informationen und Postulate zur Partizipation sagen alerdings recht
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wenig aus, da es vielmehr darauf ankommt zu schauen, in (a) welchem Mass und fur (b) wel-
che Fragen (c) wer (d) wem (e) welche Partizpationsmdglichkeiten zubilligt oder erfordert
(vgl. Oser 1998, Reichenbach 1994). Zu dieser differenzierteren Betrachtungsweise fehlen

jedoch empirische Untersuchungen in der Schweiz.

24  Welchen Anteil tragen Schule und Unterricht?

Ironischerweise wird der politische Unterricht von den Befragten der erwdhnten Rekruten-
prufungsstudie im Rickblick insgesamt keineswegs negativ beurteilt. Ein Drittel schétzt ihn
sogar as gut bis sehr gut ein. Es handelt sich vor allem um junge deutschschweizer Manner
mit hohem Ausbildungsgrad. Zirka ein Viertel der Befragten findet, dass sie vom politischen
Unterricht wenig oder Uberhaupt nicht haben profitieren konnen (KI6ti & Risi 1991). Die
Kausalzusammenhange der Resultate einer solchen Erhebung sind nicht eruierbar, doch es
besteht ein eindeutiger positiver Zusammenhang zwischen ,, Politisiertsein® und positiver Ein-
schédtzung der Unterrichtserfahrungen. Ein Gberwiegende Mehrheit berichtet (ca. 75 %), dass
das im politischen Unterricht erworbene Wissen und Kénnen sich fir sie a's niitzlich erwiesen
habe und dass der Einfluss auf das politische Interesse positiv gewesen sei®. Eine Minderheit
empfindet den Einfluss als negativ; namentlich jene Befragten, die kein grosses politisches
Interesse zeigen.

Ein weiteres interessantes Resultat betrifft die leichte positive Korrelation zwischen Men-
ge/Aufwand des politischen Unterrichts und politischer Mindigkeit ([r = .30]) wobel zu ver-
merken ist, dass ein vergrosserter Zeitaufwand positiv v. a. mit gesteigertem Wissen korreliert
[r = .34], aber weniger deutlich mit politischem Interesse [r = .29]oder politischer Motivation
[r =.23]; vgl. Kldti & Risi a.a.0., S. 252f.). Allerdings winschten sich ca. 40 % der damals
Befragten mehr politischen Unterricht.

Da die ,, bildungspolitischen Entscheidungstréger in der Deutschschweiz dem staatsbirgerli-
chen Unterricht im Sinne einer genuin politischen Bildung keinen grossen Stellenwert bei-
messen” (Hauler 1995, S. 147), bleiben auch entsprechende Untersuchungen zu Wirkungs-
verlaufen aus: Forschungsvorhaben konnen sich deshalb readliter primér auf die (diffu-
sen)Wirkungen latenter politischer Sozialisation in und durch die Schule (, heimlicher Lehr-
plan“) beziehen; eine Forschungstradition, die im Deutschland der 70er Jahre ihre Blitezeit

erlebt hat aber heute im Rahmen der generellen Apolitisierung zum Erlahmen gekommen ist.

Diesist auch deshalb bemerkenswert, weil der Grossteil dieser Personen faktisch nur
Uber ein geringes politisches Wissen verfgt.
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Der Frage, welche Wirkung der politische Unterricht in der Schweiz faktisch hat, muss eine
andere Frage vorausgehen: Gibt es dezidiert politischen Unterricht in der Schweiz tGberhaupt?
Gibt es die Intention und die Materialisation der Idee, dass die Kinder und Jugendlichen in
den Schulen der Schweiz - mehr als nur zuféllig, mehr als nur dem Gutdiinken der Lehrper-
son Uberlassen - in die demokratische Lebensform und ihrem spezifischen Ethos eingefihrt
werden? Diese Fragen zu bejahen, entspricht einer Verkennung der armseligen Lage der poli-
tischen Bildung in der Schweiz (und anderswo). Wirkungen ohne Absichten kénnen zwar
eruiert werden, aber in diesem Fall kann nicht von politischer Bildung in und durch die Schu-
le, sondern bloss von politischer Sozialisation gesprochen werden (vgl. zu dieser Argumenta
tion auch Ackermann 1996; Behrmann 1983; Rothe 1993).

Kurz: Dem Politologen Linder muss leider zugestimmt werden: ,, Politische Bildung in der
Schweiz ist ein Entwicklungsprojekt® (1998, S. 7). Die Wirkung dieses Projektes wird erst

dann wirklich eruiert werden kénnen, wenn es systematisch implementiert worden ist.

3. Anliegen einer kiinftigen Konzeption politischer Bildung / staatsbirgerlicher Er-
ziehung

Die folgenden Erérterungen und Postulate beziehen sich auf die Interpretation der Ausgangs-

lage einer kinftigen Konzeption der politischen Bildung und staatsbirgerlichen Erziehung

(3.1) und auf eine entsprechende Didaktik (3.2).

3.1  Zur Interpretation der Ausgangslage

Die Reflexion zur Bedeutung der politischen Bildung in der Zukunft hat sich - dies im Unter-
schied zu einem rein staatsbirgerlichen Unterricht - zunéchst einzugestehen, dass die allge-
mein kulturell-gesellschaftliche und global-6konomische Situation, die Visionsarmut im Poli-
tischen, die Auflésung politischer Milieus und die damit verbundene Zersetzung politischer
Identifikationsmoglichkeiten fur die Forderung von Dispositionen des homo politicus und die
padagogische Wegbereitung in die res publica dusserst unginstig sind. Mit dem Eingestandnis
der momentanen Unattraktivitét der Politik wird es moglich, anders as mit einem aufkla
rungseuphorischen Vokabular, welches immer mehr nur noch von politisch Eingeweihten
gesprochen wird, insofern mitunter ,, esoterisch* anmutet und der Selbststilisierung der ,, Noch-
politisch-Gebliebenen* entspricht, Uber die Bedeutung und die Mdglichkeiten der Bildung des
politischen Subjekts nachzudenken. Es erscheint aber auch zunehmend grundlos, die politi-

sche Abstinenz der Massen in realen Massendemokratien auf generelle Weise zu beklagen,
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um so mehr als die relativ grosse, freilich apolitische Zufriedenheit mit dem personlichen Le-
ben keineswegs ein Ubel darstellt, sondern auch eine Art Gliick ausdriickt, das den Teilneh-
merinnen einer spezifischen Raumzeitkultur - mitunter auch auf Kosten anderer - gegénnt ist.
Die hohe politische Partizipation der mdglichst Vielen kann kein reales Ziel - und auch keine
regulative Idee - einer spétmodernen politischen Schulbildung sein, da der Vollzug der politi-
schen Macht in komplexen, hierarchischen Gesellschaften auch unter foderalistischen Bedin-
gungen nur kleinen Minderheiten - den Teillnehmerlnnen in der obersten politischen Arena -
vorbehalten werden kann. Auch beziglich der mittleren Arena politischer Praxis, dem
»Schauplatz der grossen Diskurse” (vgl. Meyer 1994, S. 53 bzw. Habermas 1985), kann kaum
erwartet werden, dass sich padagogische Praxis unter realen Bedingungen as derart wirksam
erweisen wirde oder konnte, dass sich grosse Anteile der jungen Bevolkerung politisch inter-
essieren und motivieren lassen. Redles Ziel bleibt allein die unterste politische Arena, die
»Verarbeitung der Erfahrungen mit Alltag und Politik in der Lebenswelt” (Meyer, aa.O., S.
54). In dieser politischen Arena der Lebenswelt kommt es vorziglich auf eine diskursive
Kultur an, die sich keinesfalls allein in Begriffen des politischen Wissens, Interesses oder der
politischer Motivation messen l&sst (mit welchen sie dann auch regelmassig schlecht aus-
sieht). Esist ein Missverstandnis, die politische Kultur einer spatmodernen Gesellschaft bzw.
einer Nation auf die instrumentell-rahmensetzenden und programmeatisch-operativen Strategi-
en des politischen Handelns, die allein in den oberen politischen Arenen zum Tragen kommen
koénnen, zu verkirzen (vgl. Meyer a.a.0.). Vielmehr muss das die drel Ebenen von Politik
verbindende Element besonders gewichtet werden: die kulturell-argumentativen Strategien,
welche ihrerseits mit den demokratischen Formen der Geselligkeit zusammen das ,, Lebenseli-
xier der Demokratie” ausmachen, auf welche es einer politischen Bildung besonders dann
ankommen muss, wenn die politische Dimension im Leben der Menschen so stark wie heute

marginailisert ist: die Diskursivitét (vgl. 3.1.1).

3.1.1 Zum Lebenselixier der Demokratie: Diskursivitét

Wenn der Dialog der ,, Stoffwechselprozess des Politischen* (Meyer a.a.O., 1987) darstellt,
dann muss er auch zum Leitprinzip politischer Bildung gemacht werden. Der Diskursivie-
rungsdruck der modernen Kommunikationssituation hat sich zwar in den letzten Jahrzehnten
in fast allen Lebensbereichen bemerkbar gemacht. Doch er ist moralisch nicht eindeutig zu
bewerten, da er nun in neue Legitimationsdefizite fuhrt (v.a. die Rechtfertigung von asymme-

trischen Befugnissen in verschiedensten Sozial subsystemen) und eine damit verbundene Dop-
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pelmora der politischen Korrektheit stimuliert. Wéhrend es einfach geworden ist, Diskurs-
und Parizipationsrechte zu formulieren, postulieren und in Anspruch zu nehmen, ist es
schwieriger geworden, die damit einhergehenden kommunikativen Pflichten zu erkennen und

die dazu geforderten Kompetenzen Uberhaupt zu erwerben.

3.1.1.1 Zur Starkung kulturell-argumentativer Strategien

Kulturell-argumentative Strategien zielen auf die Veranderung von Orientierungen, Uberzeu-
gungen, Handlungsweisen und Einstellungen. Ihre Hoffnung ist nicht nur die Uberzeugungs-
kraft des besseren Arguments, welches Konsensverhalten stimulieren soll (vgl. Habermas
1983), sondern auch die Idee einer deliberativen Praxis (vgl. Gerstenberg 1997; Gutmann &
Thompson 1997), die es moglich machen soll, Dissens ertragen zu lernen. Wie auch immer
winschenswert es fur demokratische Erziehung und politische Bildung sein mag, in Konsens-
verfahren einzufiihren und Konsenskompetenzen zu fordern, so ist doch fur demokratische
Lebensformen vielmehr entscheidend, dass mit Dissens gelebt werden kann, wenigstens
»halbwegs gesittet”, d. h. gewaltfrei. Eine zeitgendssische Konzeption zur politischen Bildung
muss deshalb die Bedeutung der Diskursivitat als Konsensfindung nicht mehr so tberschét-
zen, wie es etwa die Anhanger einer , kritischen Erziehungswissenschaft” in den 70er Jahren
getan haben (vgl. Hoffmann 1978). Eine , redistische Wende" versteht Konsensverfahren als
gleichzeitig notwendig und , hilflos*; es kommt ihr auf ein Ethos an, demzufolge zunédchst
immer auf rationale Argumentation gesetzt wird, das dann aber, weil die Erfahrung zeigt, dass
mit eindeutigem Konsens kaum je ernsthaft gerechnet werden kann, ebenfalls die unerl&ssli-
chen Ressourcen zum Leben mit Dissens bereitstellt und kultiviert. Schulen oder Schulklassen
sind nur sehr bedingt rationale Argumentationsgemeinschaften, hingegen kann in ihnen zeit-
weilig eine Arena der Auseinandersetzung und des Streits geschaffen werden, in welchen die
Anliegen und Anspriche der an Schule Beteiligten offentlich werden kdnnen. Dies ist das
Fundament, auf welchem kulturell-argumentative Strategien Uberhaupt gelernt, eingetibt wer-
den konnen. Schulen, die nicht immer wieder auch zur ,,Polis* werden, verfehlen unter demo-

kratischen Bedingungen ein zentrales Element ihres Bildungsauftrages.

3.1.1.2 Zur Pflegeder Citoyenitét
Soll die Schule mehr als den ,,Bourgeois’, die ,,Bourgeoise” anstreben, die sich als Nutznie-
sserinnen von staatlicher Infrastruktur und Ordnungsgarantie, als primér eigennutzkalkulie-

rende Privatpersonen in einer freiheitlichen Gesellschaft sehen, sollen die Kinder und Jugend-
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lichen also zugleich auch zu , Citoyens® und , Citoyennes* werden, die sich mit bestimmten
Anliegen der Gemeinschaft identifizieren, dann tut sie gut daran, selber demokratische Um-
gangsformen zu fordern, die unterschiedlichen , Citoyenitdten* (vgl. Schmid 1998) dienen.
Wenn die Schule auch immer nur bedingt Polis sein kann, so fiele esihr doch leichter, sich als
Cité zu etablieren, an welcher die Partizipation jedoch freiwillig sein muss. Da es unter mo-
dernen demokratischen Bedingungen keine Pflicht geben kann, nicht nur Bourgeois oder
Bourgeoise, sondern auch Citoyen oder Citoyenne zu sein (um sie hier in der Rousseauschen
Terminologie zu unterscheiden), sollte auch die Schule mit ihren Postulaten zum Gemein-
schaftsleben - wirde sie sich als Gemeinschaft Uberhaupt ernst nehmen - vorsichtig sein, so-
fern das gemeinschaftliche Leben im Rahmen einer demokratischen Erziehung gedacht wird.
Citoyenitét ist keine Gemeinschaft und Schulen sind keine homogenen Wertgemeinschaften:
Schulen sind (wéren) vielmehr die idealen Orte, in denen die Unterschiede zwischen (parti-
kularem) Gemeinschaftsleben, gesdlliger Offentlichkeit (Citoyenitat) und diskursiver Uber-
zeugungs- und Machtkdmpfe (Polis) auf exzellente Weise eingelibt werden konnten. Eine
kinftige Konzeption der politischen Bildung und demokratischen Erziehung sollte diese, auf-
einander bezogenen Dimensionen des Zusammenlebens nicht auf homogene Weise miteinan-
der zu identifizieren suchen. Die Polis-Demokratie bringt die Gemeinschaft auch durcheinan-
der (vgl. Ranciere 1994), die Citoyenitét ist nur bedingt politisch und der Gemeinschaft fehit
der Offentlichkeitscharakter. Eine kiinftige Konzeption kénnte sich vornehmen, das junge
Subjekt so zu stérken versuchen, dass es diese verschiedenen Weisen des Zusammenlebens,
diese unabdingbaren demokratischen Umgangsformen differenzieren, eintlben und vielleicht
auch schétzen lernt. Hier ist ein enormes Potentia fur eine sinnhafte politische Bildung gege-
ben, die sich nicht nur der Idee der negativen Freiheit verpflichtet sieht, sondern im Sinne der
padagogischen Ausgestaltung der positiven Freiheit auch auf alte pa&dagogische Traditionen
zurlckgreifen kann. Eine kinftige politische Bildung darf sich nicht mehr mit dem Aller-
weltsbegriff , Partizipation“ zufrieden geben. Zu unterscheiden wéren vielmehr die Moglich-
keiten, Grenzen und Funktionen der Partizipation an und als Gemeinschaft, Citoyenitat und
Polis (wobel die unverbindlichste und vielféltigste Form jene der Citoyenitét ist, welche sich

in extra-curricularen Schulaktivitéten ausdriickt).

3.1.2 Konkurrenten der politischen Gesinnung
Eine kunftige Konzeption politischer Bildung ebenso wie demokratischer Erziehung hat sich

verstarkt konkurrierenden Rationalitdten zu widmen, welche die politische Dimension im Le-
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ben der spétmodernen Menschen marginalisieren. Zum einen handelt es sich sicher um die
»funktionalistische Rationalitat* etwa in Form 6konomischen Denkens, von welcher Haber-
mas mit gutem Grund behauptet, dass sie die Lebenswelt , koloniaisiert® (vgl. Habermas
1981). Hier geht es um die kritische Thematisierung des (kontrafaktischen?) Vorranges der
Politik vor der Okonomie, ohne welche demokratische Lebensformen und demokratische Ge-
staltungsmacht an Glaubwirdigkeit verliert. Zweifelsohne muss es heute auch bildungstheo-
retisch darum gehen, sich zunéchst die prekére Lage des politischen Subjekts einzugestehen
(vgl. Touraine 1997). Zum anderen gilt es, die Psychologisierungen der Selbst- und Weltin-
terpretationen in spatmodernen liberalen Massendemokratien aufzugreifen und zu verstehen,
dass und wie das Ideal der Authentizitét erneut zu einem ernsthaften Konkurrenten des Ideals
rechtlicher Autonomie werden konnte (vgl. Menke 1996, Taylor 1995, 1996). Der spatmoder-
ne Mensch steht danach nicht im Konflikt zwischen verschiedenen politischen Orientierungen
und Deutungsmustern, sondern vielmehr dem Problem gegentiber, das eigene Gute (ein eige-
nes Leben) gegentiber gemeinsamen Gitern zu definieren und zu schitzen. Die ich-zentrierte
Weltsicht (Beck 1986) ist weniger narzisstischen Grundtendenzen oder blossem Privatismus
anzulasten, als vielmehr dem Verlust an Uberzeugungskraftigen gemeinsamen Gutern, welche
das eigene Leben transzendieren. Die Diffundierung des visionaren Kapitals in offizieller Po-
litik und lebensweltlicher Subpolitik schlagt sich freilich auch auf die Moglichkeiten politi-
scher Bildung durch, welche heute mehr denn je ein kritisches Gegen-die-Welt-Gerichtetsein
in Anspruch nehmen miuisste.

So paradox es klingen mag: Politische Bildung hat sich unter den fir das Politische ungtinsti-
gen Bedingungen der fortgeschrittenen Moderne zunédchst einer niichternen, nostalgielosen
Selbstevaluation auszuliefern, damit sie unter ihren Fissen wieder den Boden der Realitét zu
spiren bekommt, fur welche sie gedacht ist. So gehort es also zur Politischen Bildung, ihren
defizitéren Zustand aufzuklaren. Es gehort zur Verschleierung der politischen Sachlage, auf
den verschiednenen Ebenen des Bildungs- bzw. Ausbildungssystems (Lehrplan, Curriculum,
Unterricht etc.) bedenkenlos vom Primat des Politischen auszugehen, wo selbst Politiker offi-
ziell verkiinden, dass dies nur (noch) begrenzt der Fall sein kann. Diese kritischen Bemerkun-
gen betreffen freilich nicht staatsbirgerlichen oder politischen Unterricht im engeren Sinne,

sondern eben einen voraussetzungsreicheren Begriff politischer Bildung.

3.1.3 Ethnosund Demos
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Doch nicht nur der Vorrang des Politischen ist kritisch zu thematisieren, sondern innerhalb
des Politischen auch der Vorrang des Gerechten vor dem Guten, welcher fur liberale Theorie
zwar konstitutiv ist, aber lebensweltlich und systemisch immer wieder massive Kritik erfahrt,
weil sich eine Grosszahl auch moderner Menschen nicht nur demosorientiert verhalt und in-
terpretiert, sondern immer auch noch ethnosorientiert (vgl. Fraser 1997), d. h. im Hinblick auf
gemeinsame Guter der Ethnie, Nation, Gemeinschaft etc., mit Bezug auf , Erinnerungsge-
meinschaften” (vgl. Bellah et al. 1996), die nur als solche auch ,, Hoffnungsgemeinschaften”
sein kénnen. Natirlich zeigen die Debatten um die Frage nach nationaler Identitét (etwa der
Schweizerlnnen) - beispielsweise auch an den beiden Tagungen zur politischen Bildung in
Fribourg -, dass die beiden Orientierungen in der Regel als gleichermassen bedeutsam einge-
schétzt werden und durchaus nicht als widerstreitig. Eine vertiefte Analyse zeigt alerdings,
dass diese beiden gleichberechtigten Quellen der Selbst- und Weltinterpretation, die fir das
gelingen demokratischer Politik und Lebensform so bedeutsam sind, keineswegs in einem
»Schonen® Modell ,, versohnt” werden konnen (vgl. Reichenbach, im Druck). Da eine Gesell-
schaft nur gerecht sein kann, indem sie die nattirlichen Bindungen in Recht und Politik Cber-
steigt, gleichzeitig aber nur zusammenhalten kann, wenn sie sich auf frihe Identifikationen
zurlick bezieht (vgl. Vogl 1994), kommt es fur politische Bildung darauf an, erstens sowohl
den normativen Charakter der Ethnosorientierung (Herkunftsorientierung) als auch jenen der
Demosorientierung (Zukunftsorientierung) zu thematisieren und zweitens als gleichwertig zu
betrachten, d.h. weder dem Demos noch dem Ethnos V orrangstellung einzuréumen. Dass die-
se beiden Quellen gleichermassen notwendig sind fir ein stabiles demokratisches Leben heisst
nicht auch automatisch, dass sie nicht eine konfliktreiche Beziehungsstruktur aufweisen wiir-
den. Da Demokratie am Ende immer eine vorsichtige Abstinenz gegentber absoluten Wahr-
heitsanspriichen beweisen muss, kommt es ihr auch im Rahmen politischer Bildung darauf an,
Ethnos und Demos al's gleichberechtigt anzuerkennen. Dezidiert liberale Theorie vermag zwar
ein kohérentes System der politischen Bildung und der politischen Moral zu entwickeln, sie
bekundet aber Mihe, wenn es darum geht, die tatschlichen Identifikationsquellen einer
Grosszahl von Menschen im Konfliktfall als gleichberechtigt anzuerkennen (vgl. Taylor 1992,
1993, 1993a). Eine Konzeption demokratischer Bildung und Erziehung, die sich mit guten
Grinden davor scheut, den Aufkl&rungsgedanken allein ,, Gberwindungspédagogisch® zu deu-
ten, verschreibt sich dem kritischen, unabléssigen Diskurs zwischen demosorientierten und
ethnosorientierten Selbst- und Weltinterpretationen. lhr Ziel ist es, in den Kopfen und Herzen

jene Arena zum Leben zu erwecken und am Leben zu erhalten, die diesen Streit ermdglicht; es
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kann nicht ihr Ziel sein, den Streit abzuschliessen und sich fir den Vorrang der einen Position

vor der anderen, oder umgekehrt, zu entscheiden.

3.2  Empfehlungen zur Didaktik der politischen Bildung

Wiewohl dies nicht der Ort sein kann, Gber die vielfaltigen Konzeptionen der politischen Di-
daktik in der Schweiz Urteile zu falen, seien die abschliessenden Erléuterungen auf konsta-
tierte Mankos bezogen, die allen im Rahmen des EDK-Mandates untersuchten und diskutier-
ten Modellen (mehr oder weniger) attestiert werden mussen. Es wird darauf verzichtet, hier
einen - weiteren - Katalog normativer Postul ate zur politischen Bildung aufzustellen

Fur den Bereich der Schule gilt nun, dass, well sie letztlich eine Zwangsanstalt ist, Polis her-
stellen kann, oder padagogisch gesprochen, herstellen misste. Das kann natirlich nur unter
bestimmten Bedingungen geschehen und fir bestimmte Bereiche gelten. Das Modell der so-
genannten Just Community- Schulen entspricht in vielerlei Hinsicht diesem Willen. Fir Be-
reiche wie Schulgestaltung, Regeln des sozialen Umgangs, Fragen der Schulkultur, Projekte
zur Gestaltung von Kontakten mit der Aussenwelt etc. kann eine Schulgemeinschaft Gber de-
mokratische Verfahren BeschlUisse fassen, die anschliessend Geltung haben und das Schulle-
ben grundlegend verandern. Der Ort dieser Beschliisse sind parlamentéhnliche Foren, in denen
vorbereitete Versammlungen stattfinden, d.h. Versammlungen, welche offentliche Meinungs-
bildung ermdglichen und in welchen schliesslich durch klassische Abstimmungsverfahren
auch politische ,Macht* demonstriert wird. Partizipation ist hier nicht einfach Mitdiskussion
oder Gespréch, vielmehr geschehen schon in der Vorbereitung, aber auch in der Beschlussfas-
sung und Durchfihrung, offentliche Kampfe, in denen der Wille einer Gemeinschaft sichtbar
wird und wodurch sie sich Uberhaupt Gemeinschaft konstituiert.

Man sollte a'so nicht von Schule als Polis sprechen, ohne zugleich Modelle anzubieten, die
etwas mit der Verdnderung des politischen Denkens und Handelns durch demokratische Parti-
zipation zu tun haben. Wer an Just Community Schulversammlungen teilnimmt, lernt, wie
schwierig sich diese Prozesse des 6ffentlichen Aushandelns gestalten kénnen, und wie wichtig
es ist, mogliche Verletzungen abzubauen, (neue) Regeln einzufihren und gemeinsame Unter-
fangen, die fur alle an der Schule Beteiligten von Nutzen sind, zu legitimieren. Das Problem
ist, dass nur Uber politisches Handeln im Kleinen politische Sensibilitét, politische Fahigkei-

ten und politisches Verstehen tberhaupt entwickelt werden kénnen.
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Trotzdem seien zum Schluss unserer kritischen Auseinandersetzung mit Postulaten zur politi-
schen Bildung, die implizite immer wieder aufscheinen, einige Empfehlungen ausgesprochen,
die aber nur auf dem Hintergrund aller hier ausgesprochenen Gesamtanliegen verstanden wer-

den kénnen.

3.2.1 Inhaltliche Disparitaten

Der immer wieder geforderten Verschiebung der Inhalte politischen Bildung von rechtlich-
institutionellen Thematiken zu verstarkt prozedural-ethischen des demokratischen Zusam-
menlebens muss vermehrt Rechnung getragen werden. Ein Thema wie ,, Minderheitenschutz*
erlangt dann in einer inhaltlichen Planung des Unterrichts eine gleichwertige Bedeutung wie
etwa ein Thema mit dem Titel ,Mehrheitsregel“. Es gibt in jeder Gesellschaft politische
Schltissel probleme, die erst entdeckt und aktualisiert werden missen. Das Verschweigen etwa
des Spannungsverhaltnisses der Schweiz zur EU wiirde der Ablehnung genau dieses Postula-
tes entsprechen. Im besten Fall kann das Wissen um die Verfahren des Politischen anhand
konkreter politischer Schllsselprobleme aufgebaut und aktualisiert werden. Die Bedeutungs-
einschétzung eines Faches hangt mit der Ernsthaftigkeit der darin behandelten Inhalte in kom-
plexer Weise zusammen,; sie beeinflusst im allgemeinen das Interesse der Kinder und Jugend-
lichen an dieser Sache entscheidend. Man kann nicht auf der einen Seite politische Bildung
fordern und auf der andern nur die prozeduralen Wissensinhalte Uber gegenwaértige politische
Strukturen als curricular bedeutungsvoll beflirworten. Was ein Land politisch bewegt, muss
auch den Jugendlichen in der Schule diskursiv zugénglich gemacht werden.

Nun ist aber auch ein Raster fur die Ordnung bzw. eine Art Mutterstruktur der politischen
Bildung gefordert. Einen solchen Raster haben Anderson et a (1997) entwickelt und zu einem
Fragebogeninstrument umgesetzt. Abbildung 1 gibt diesen Raster wieder. Auf den ersten
Blick werden die Vielfalt der Hauptziele bzw. —aspekte und ihr Ineinandergreifen erkennbar.

Critical Thinkers Legalists

Citizenship Education should: Citizenship Education should:

- teach students not to be - stress obedience and respect for the law
unguestioningly obedient to all - inform students of individual, civil, and
laws, but to question the status quo political rights of citizens

- help students recognize our
membership in aworld

community
- teach students Shared Beliefs
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Citizenship Education should:
Cultural Pluralists Assimilationists
- promote tolerance an open-
Citizenship Education mindedness Citizenship education
should: - address controversial issues should:
- stress continuous civic
- expose students to involvement - encourage a sense of
various ideologies - address the subject of social - patriotism. Loyalty,
- not be devoted primarily values and civic duty
to teaching the - transmit dominant
»anatomy* of government American social
- include exposure to teachers values

personal values

Abb. 1: Perspektiven der politischen Bildung (Citizenship education) wie sie von Lehrperso-
nen der Socia Studies zusammengestellt worden sind. Entnommen aus. Anderson et al. 1997,
S. 348.

Man kann diese Darstellung kritisch befragen und die Inhalte als wenig prézise kritisieren;
bedenkenswert sind an diesem Vorschlag die thematischen Verknlpfungen und das Ineinan-
dergreifen der Zieldimensionen. Raster dieser Art kdnnten dahingehend Uberarbeitet werden,
dass eine “Mutterstruktur” (Piaget) der politischen Bildung definiert wirde, deren Grundele-
mente auf jeder Schulstufe situationsangepasst zum Zuge kommen mussten (vgl. 3.3.3).

3.2.2 Narrative Wirklichkeiten und Dilemma-Diskussionen

Politischer Unterricht muss die Geschichte der Entstehung eines Staatsgebildes mit einbezie-
hen, um mit den Schilern und Schilerinnen eine Erinnerungsgemeinschaft zu konstituieren.
Es muss erzéhlt werden, wie Aufsténde niedergeschlagen wurden, Revolutionen neues Un-
recht hervorgebracht haben, politische Parteien Neuerungen verhindert haben, Lander
schmerzliche Kompromisse mit Diktatoren eingegangen sind, um Krieg abzuwenden. Politik
ist immer auch erzéhite Entstehung von krisenhaften Durch- und Ubergangen, von Armut und
Hunger. Hier ist das Narrative nicht Geschichte an sich, sondern politische Geschichte. Es
kommen Steinwirfe vor, Verhaftungen, Verfehlungen, Betrigereien, falsche Entscheidungen
und Beispiele des Machtmissbrauchs, Absetzungen aus politischen Amtern etc. Politik hat
immer ihre ,, skandal6sen” Quellen und Seiten, und nur als solche ist sie narrativer Anstoss.
Den problematischen Zustanden der Gegenwart ist immer auch Versagen vorausgegangen
(jedenfalls gehort es genuin zur Dramaturgie des politischen Diskurs, die friiheren Leistungen
bzw. Versdumnisse der politischen Gegenseite(n) bzw. der Andersdenkenden als problema-

tisch und mitunter sogar verwerflich darzustellen [vgl. Emler 1983, Markoulis 1999]). Diese
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Dynamik des Politischen muss tbersetzt werden in miterlebte politische Geschichte. Der rei-
che Schatz an filmischen und textlichen Narrationen naher zeitgeschichtlicher Politik bietet
ein exzellenter Start in unterrichtliches Fragen und unterrichtliche Diskurse.

Aber auch das Einkleiden politischer Problematiken in echte Dilemmata kann a's ein hervor-
ragender Stimulus fur politische Kontroversen betrachtet werden. Die Struktur eines Dilem-
mas ist derart, dass die Wahl eines Wertes immer einen anderen Wert verletzt und so die Per-
son in ein anstrengendes polit-kognitives Desaquilibrium fallt, das oft auch bel aler Anstren-
gung nicht auflésbar ist. Hier wird erst einsichtig, was Politik im Kern auszeichnet: lieber ein
wenig schmutzige Hande zu haben al's Uberhaupt keine Hande (um es in Anlehnung an Sartre
zu sagen). Es gibt unseres Wissens allerdings viel zu wenig Materialsammlungen, in welchen
politische Problematiken in politische Dilemmata (-Beispiele) transformiert worden sind und
damit sowohl anregend als auch lerntrachtig werden. Wir sprechen in diesem Falle von situa-
tiven Aufladungen politischer Inhalte in kontroversenstimulierende Prototypen politischer
Denk- und Entscheidungstraditionen.

3.2.3 Ein Spiralcurriculum der politischen Bildung

Grundsétzlich wére zu fragen, ob die heterogene Bildungslandschaft Schweiz in puncto de-
mokratische Erziehung und politische Bildung nicht von der Idee eines Spiralcurriculums im
Sinne Bruners (1977) profitieren kdnnte, welches sich der spezifischen Einfuhrung in die de-
mokratische Lebensform widmen und sich Gber die ganze obligatorische Schulzeit erstrecken
wurde und sich inhaltlich u.a. auch auf die erwahnten Aspekte der Gemeinschaft, der Citoye-
nitdt und der Polis bezdge, in welchen relevante demokratische Umgangsformen in unter-
schiedlicher Intensitét und Ernsthaftigkeit und in unterschiedlich anspruchsvollem Bezug zu
den Wissensdisziplinen gelibt werden. Als entwicklungsorientierte Didaktik im Sinne Edel-
steins (1984) wére herauszuschalen, welche Aspekte des demokratischen Lebens in welchen
Entwicklungsphasen bzw. -stufen (etwa des moralischen Urteils, des Verhandlungskompe-
tenz, der Freundschaftskonzepte) besondere Relevanz erhalten und kognitiv Uberhaupt zu-
ganglich sind. Eine solche Konzeption stellt in Erinnerung an die oben bemangelte Ressour-
cenknappheit nur auf den ersten Blick eine utopische Vorstellung dar, auf den zweiten zeigt
sich, dass Schule und Schulleben der demokratischen Lebensform ja keineswegs fremd sind
bzw. sein mussen (vgl. Oser & Althof 1992). Dies trifft ebenso wenig auf grosse Teile der
gelehrten Fachinhalte zu. Freilich kann nicht ignoriert werden, dass das politische Interesse
sich - wenn Uberhaupt - dann erst in der (spateren) Adoleszenz entfaltet. Aus diesem Grund

muss es einer frihen politischen Bildung auch vielmehr um die Einflihrung in das demokrati-
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sche Ethos und entsprechende Diskurspraktiken gehen. Dies bietet keineswegs irgendeine
Garantie fur spéteres Interesse an politischen Fragen oder fur politische Motivation, ja nicht
einmal fur grosseres politisches Wissen. Vielmehr geht es um den Erwerb demokratischer
» Diskurstugenden”, welche sich spéter zur politischen Kompetenz entfalten konnen, wiewohl
die letztere nicht als Telos der ersteren fungiert, da demokratisches Leben selbst ein kulturel-
les Gut darstellt und nicht instrumentalisiert werden muss. Zu diesen demokratischen Diskur-
stugenden gehort nicht nur die Dialogbereitschaft, sondern auch ein Ethos des Sreitens, eine
nicht-gleichgiltige Toleranz und der Mut, seine Meinung gegen Widerstande zu vertreten.
Auch unter spatmodernen Bedingungen hat die aristotelische Einsicht nichts an Aktualitéat
verloren, dass ndmlich ,, Tugend” vor allem durch ,, GewShnung“ gelernt wird. Esist aber nicht
einzusehen, wieso der Erwerb demokratischen Tugenden nicht auch padagogisch-didaktische
Entsprechungen auf allen Schulstufen finden und wieso die schon vorhandene Diskursivitét
der Schule nicht ,, politischer”, d.h. auch ,, expressiver”, genutzt werden soll. Esist nicht einzu-
sehen, warum die ,,politischen Taente" der Schulkinder brach liegen sollen, warum sie sozu-
sagen um das , Gliick des Offentlichen”, um es mit Hannah Arendt zu sagen, und Erfahrungen
der politischen Selbstwirksamkeit nicht einmal dort machen, wo sie soviel wahrscheinlicher
alsin jedem anderen Lebensbereich sind: in der Schule.

Demokratie ist die ,, schwatzhafteste aller Staatsformen”, meinte Burckhardt (zit. bel Arendt
1996), doch das Ethos der , Schwatzhaftigkeit® wird in einer geschaftigen und effizienten
Welt schnell verkannt. Das Misstrauen gegentiber der Diskursivitédt hat auch gute Griinde:
Reden und Streiten sind oft nicht nur ineffizient, sondern auch ergebnislos. Sie bilden aber das
kommunikative Fundament der demokratischen Lebensform. Schule ist einer der wenigen
Orte, die sich eine entsprechende ,, Kultur der Ineffiziienz‘, eine Kultur des Verhandelns (vgl.
Bruner 1986, 1995) - wenigstens teilweise - noch leisten kann. Schule erschopft sich gesell-
schaftlich betrachtet keineswegs allein in der Selektions-, Qualifikations- und Legitimations-
funktion, sie hat immer auch die blosse Aufbewahrungsfunktionen zu erfillen; damit verfgt
sie - vor allem auf der Unterstufe - Uber einen ,,Freiraum” (der grosser ist as vielleicht meist
vermutet wird), den sie mit dem geselligen Leben fillen kann, welches seinerseits fur die Ein-
Ubung demokratischer Umgangsformen unentbehrlich ist. Ein Spiralcurriculum demokrati-
scher Erziehung und Bildung soll diesen Raum nicht besetzen, aber es konnte helfen, ihn
»Sinnhafter”, d.h. bedeutungsvoller zu machen, namlich im Hinblick auf demokratische Kul-
tur. Einzugestehen ist alerdings, dass eine Entwicklungstheorie der Stufen des politischen

Bewusstseins bzw. des politischen Urteilens bisher noch aussteht, die bei der Konzipierung
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eines Spiracurriculums der demokratischen Bildung und Erziehung hilfreich sein kénnte.
Eine solche Theorie hétte sich u.a. der Entwicklung des Verstehens von Fragen der Macht, der

Egalitét, der Offenheit, der Freiheit und der klugen Entscheidung zu widmen.

Wirde der Unterrricht auf der Primarstufe , Lebens- und Heimatkunde* heissen, so wére auf
der Sekundarstufe 1 die Bezeichnung ,, Politische Bildung“ angebracht. Auf der gymnasialen
oder allgemein nachschulischen Phase miisste von “ politischer Philosophie” gesprochen wer-
den. Aber eine solche Bezeichnung ist nur ein leeres Schema, wenn nicht kontrolliert wird,
das grundlegende Themen auf jeder Stufe je anders und komplexer bearbeitet wirden.
Grundlegende Themen sind solche der Machtausiibung, der Offentlichen Hand, der Gewal-
tentellung und wie oben dargestellt politische Schliissel probleme. Man versteht aber die Cur-
riculumspirale erst fundamental, wenn auch Entwicklungsstufen des politischen Urteils ent-
wickelt und Uberprift werden.

Anhand des sogenannten “Burgermeister-Dilemmas, bei dem es um die Frage geht, ob
der Blrgermeister einer mittelgrossen Stadt einen Beamtenstreik durch seine Polizel
niederschlagen soll, haben wir versucht, solche Stufen (des politischen Bewusstseins) zu
formulieren.

Stufe 1: Macht ist an Einzelpersonen gebunden. Diese, weil sie Macht besitzen, legen
fest, was demokratisch ist. Offentlichkeit ist eingeschréankt auf das, was politische Auto-
ritdten anstreben und auf betroffene Personen. Es wird kaum zwischen privat und 6f-
fentlich getrennt.

Stufe 2: Man hat Macht, wenn man sie verdient. Offentlichkeit bedeutet, was nicht pri-
vat ist. Mutig ist, wer dafr fur “gute Taten” bzw. “gute Menschen” einsteht. Demokra-
tieist ein System, in welchem die Burger und Birgerinnen ziemlich tun und lassen kon-
nen, was sie wollen. Diese Merkmale gelten auch der Beschreibung des Freiheitsbe-
griffs.

Stufe 3: Macht legitimiert sich durch die Unterstiitzung der Mehrheit. Demokratie wird
durch Aushandeln von Regeln zwischen verschiedenen Interessengruppen ins Leben ge-
rufen. Freiheit ist, wenn man sich nicht normkonform verhélt, aber dennoch Regeln be-
folgt. Politischen Mut beweist, wer dich firr die Interessen einer Gruppe einsetzt. Of-
fentlichkeit gilt als das Instrument zur Beschaffung von Unterstiitzung bei wichtigen
Gruppen. Es besteht noch keine Einsicht in den demokratischen Charakter der Trennung
von Privatsphare und Offentlichkeitssphére.

Stufe 4: Macht wird hier verstanden als die Méglichkeit, einen Diskurs zur Probleml6-
sung herbeizufihren. Demokratie wird gespeist durch den Glauben an das bessere Ar-
gument und durch die Teilnahme an Probleml 6seprozessen. Freiheit wird gesehen als
Maoglichkeit, auf legalen Wegen Gesetze zu schaffen und Sicherheit zu garantieren. Po-
litischer Mut beweist, wer Widerstand gegen Gruppendruck und Offentlichkeitsdruck
aufzubringen vermag. Die Trennung von privat und 6ffentlich wird mit einer gewissen
Rigorositét vertreten.

Die Kriterien dieser Stufenbeschreibungen sind: Lebenswelt und System, Offentlichkeit
und Entscheidung, Demokratieentwicklung, rechtliche Durchdringung des Lebens, Arti-
kulation der Macht, politischer Mut. Wenn Schiler und Schilerinnen nun auf verschie-
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denen Entwicklungsstufen des politischen Urtells stehen, dann werden auch die jeweili-
gen Inhalte in dieser Weise interpretiert, womit eine Offenheit fir die Deutungsstruktu-
ren der Kinder und Jugendlichen durch die Unterrichtenden impliziert ist.

3.2.4 Politische Schulkultur: Schuleals Cité

In der Politik sind die Meinungen die Tatsachen (vgl. Ptassek 1996). Wiewohl es politischem
Unterricht im engeren Sinn, auf welchen weder verzichtet werden kann noch darf, immer auch
um Tatsachenwissen (z.B. Institutionenwissen) geht, hat das Politische as , Praxis der Frei-
heit* (Arendt) ein nur ,weiches* Fundament. Wahrend Wahrheitsfragen und moralische Fra-
gen als Inhalte des Strittigen immer in den politischen Diskurs Eingang finden (sollen), sind
politische Diskurse doch niemals Wahrheitsdiskurse oder moralische Diskurse, sondern letzt-
lich Machtdiskurse, in denen es darum geht, durch Uberzeugen und/oder Uberreden Mehr-
heiten zu gewinnen. Sofern Schule as ,,embryonale Demokratie” (Dewey) auch Polis und
Cité sein soll, hat sie diesem Umstand Rechnung zu tragen. Eine Didaktik der politischen Bil-
dung kann deshalb nur sehr begrenzt gleichzeitig Didaktik moralischer Erziehung sein. Die
Schule als Wertgemeinschaft und die Schule als Polis missen analytisch getrennt werden,
wiewohl sie de facto immer aufeinander bezogen bleiben. Da sich die demokratische Lebens-
form, wie erwéhnt, dadurch konstituiert, dass in ihr Partizipations- und Distanzierungsrechte
als gleichberechtigt anerkannt werden, sollte sich politisch-ethische Bildung - sofern sie dem
demokratischen Leben gewidmet ist - weder einem forcierten Polis-ldeal noch demjenigen der
homogenen Wertgemeinschaft verschreiben. Die Schule kann deshalb bestenfalls a's Cité be-
trachtet werden. Da Erziehung immer sowohl paternalistisch gepragt ist und auf Gemeinschaft
bezogen bleibt, kann Schulerziehung niemals nur demokratisch sein. Aus diesem Grund gilt
es, die Moglichkeiten demokratischer Schule und politischer Bildung in derselben auch unter
gunstigen Bedingungen nicht zu Uberschétzen, umgekehrt aber auch nicht das Kind mit dem
Badwasser auszuschiitten. Schule - weil sie nicht nur ein Recht, sondern auch eine Pflicht
darstellt - bleibt eine Zwangsveranstaltung (die Schiler und Schilerinnen haben keine Distan-
zierungsrechte); sie kann deshalb nie ernsthaft als ,,embryonale Demokratie® funktionieren.
Auch wenn man Partizipation fir noch so wichtig halt, so ist Schule gerade im Wesenskern
eher eine undemokratische als eine demokratische Lebensform. Das Eingestandnis dieses evi-
denten und unproblematischen Sachverhalts erlaubt es, die Moglichkeiten der (viel gelobten)
Partizipation niichtern einzuschéatzen und nicht Modelle zu postulieren, die de facto nur mehr
oder weniger subtile Pseudopartizipationsverhéltnisse schaffen (vgl. Pateman 1970), die der

Sache der politischen Bildung kaum forderlich sein konnen.
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Eine kunftige Didaktik der politischen Bildung kann die Schule hingegen als Cité betrachten,
als Ort der Geselligkeit, des Streits und der diskursiven Auseinandersetzung, als Ort der Feste,
des Austauschs und der Expression von Differenz, aber auch als Ort der Arbeit und des
Zwangs, as Ort der Gemeinschaft. Die Schule muss sich beziglich diesen Orten, ihren Gren-
zen und Maoglichkeiten fur politische Bildung und demokratische Erziehung, selbst evaluie-
ren. Sie kann es sich zur Aufgabe machen, die beschédmend geringen Ressourcen fir politi-
schen Unterricht im engeren Sinne zumindest auf Ebene des Schullebens so zu ergénzen ver-
suchen, dass sie dem Ideal, tatsachlich auch Stétte politischer Bildung wenigsten ein Stiick

weit ndher kommt.

3.25 Leistungsbeurteilung und Selektionsrelevanz des Faches,, Politische Bildung*

Wenn politische Bildung ein Fach mit seridsen Denk- und Wissensinhalten ist, dann sind die
vollbrachten Leistungen in diesem Fach wie in jedem anderen Fach riickzumelden und sub-
stantiell in Gebrauch zu nehmen. Es wéare missig, wenn wir davon warnen wurden, man solle
in diesem Dach nicht bloss Wissen abrufen. Aus der padagogischen Psychologie wissen wir,
dass Leistungsrickmeldungen und Leistungsmessungen vielfdtige Gesichter haben. Richtig
vorgenommene Analysen, Portfolio als Sammlung von Arbeitsprozessen, Anwendung von
Regeln des vorwissenschaftlichen Arbeitens, Diskursresultate als Rickmeldungen an die
Klasse, Problemltsevorgange, Entdeckungen von Dokumenten, die unterschiedlichen Sicht-
weisen des Politischen markieren, Erhebungen Uber politische Einstellungen, politische Tage-
blcher etc. kdnnen a's Leistung gemessen und anerkannt werden. Es ist ein Beitrag der ge-
meinsamen Suche nach einem zentralen politischen Denkkern, der immer wieder auftaucht
und die Jugendlichen beschéftigen muss. Das Geleistete anerkennen bedeutet aber auch, es zu
gebrauchen. Schulzeitungen, Radiosendungen, Schulauffihrungen, Lesungen etc. sind An-
wendungen des Gelernten und Gefundenen dahingehend, dass es eben durch diesen Gebrauch
bedeutungsvoll wird. Fachdidaktik des politischen Unterrichts besteht nicht zuletzt im Nach-
zeichnen dieses Anerkennens von Geleistetem. Ein Fach ernst nehmen bedeutet, es als Teil
eines Veranderungsprozesses zu verstehen und in ihm diese Verdnderung durch Bewertung
anzuerkennen. Das Beispiel der Heterogenitét der Kulturen erinnert daran, dass der moderne
Mensch kaum noch die Zwiespélte kitten kann, ,,die in ihm Fremdheitszumutungen und parti-
kulare soziale Rollenspiele gerissen haben. Erinnert sei an die (...) Inszenierung des modernen
Ich als partiell Fremden, das auf diese Weise zu seinem Mitmenschen und den sozialen Rollen
rackt* (Lippitz 1995, S. 55). Wird diese erkannt und dargestellt, beispielsweise in Literatur
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und Film sichtbar gemacht, dann kann solches Tun als Leistung positiv bewertet werden. Die
Bewertung hilft in diesem Fall, Anerkennung zu erzeugen. Reinhardt (1997, S. 18f.) fordert
einen klaren Zusammenhang von Qualifikationen im Fach ,, Politische Bildung* in Kombina-
tion mit Zielvorstellungen und wissenschaftspropadeutischem Konnen, das Uberpriift und

evaluiert werden kann.

3.2.6 Regelmassiger Unterricht in Politik

In einem Aufsatz mit dem Titel ,, The Rebirth of Political Socialization® von Niemi und Hep-
burn (1995) wird gezeigt, dass in den 50er und 70er Jahren zu viele Erwartungen und zu viele
Versprechungen Uber den politischen Unterricht gemacht worden sind. Insbesondere seien
Ubertreibungen hinsichtlich der Wirkungen des kindlichen Lernen dahingehend gemacht wor-
den, dass man glaubte, je friher etwas gelernt werde, desto wirkungsvoller sei es in spateren
Jahren. Die Autoren halten dem entgegen, dass im Grunde genommen die sensible Phase fir
politische Bildung etwa zwischen 14 und 25 Jahren liege, dass dieselbe nichts zu tun hatte mit
der Stimmberechtigung (etwas mit 18 Jahren) und dass friihes politische Lernen wenig Wir-
kung habe. Hingegen betonen die Autoren, dass die Schule politisch wirksam sein konne,
wenn es ihr gelénge, das Fach als relevant und mit Fragen des so problematischen politischen
Verhatens konfrontierend neu zu konzipieren. Statt einer Illuminierung durch politische
Ideale sei einfaches, aber engagiertes politischen Wissen und politische Sensibilitét gefordert.
Unterschwellig wird der Schule auch zugemutet, dass sie den Unterricht in Politik regelméssig
und wissenschaftlich fundiert zu erteilen vermoge.

Dieser Gedanke muss nochmals aufgegriffen werden. Politische Bildung ist Bildung im Mo-
dus des Umgangs mit Macht, mit Offentlichkeit und dem Mut, sich aus Uberzeugung fir eine
Sache, wenn vielleicht auch dilettantisch, einzusetzen. Sie gibt dem ,, dilettantischen Subjekt”
wenigstens einige Reflexionsinstrumente in die Hand, sie 1&sst es teilnehmen an komplexen
Entscheidungsmechanismen und an der Auseinandersetzung mit der Prioritat des Okonomi-
schen. Regulérer Unterricht fordert Gberkantonale Absprachen hinsichtlich des Curriculums,
hinsichtlich politp&dagogischer Studiengénge an Padagogischen Hochschulen und Universi-
téten und schliesslich auch hinsichtlich der auf der Curriculumspirale basierenden inhaltlichen

Pflichten situationaler Problemstellungen.

4. L ehre und Forschungsinstitute fur Politische Bildung
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Wir haben vorliegend vor allem Uber politische Bildung an sich gesprochen, ohne die struktu-
rierten Bedingungen ihrer ernsthaften Realisation zu erwéahnen. Eine dieser Bedingungen be-
steht darin, dass es in der Schweiz ein Forschungszentrum, ein Dokumentationszentrum und
einen Lehrstuhl fur politische Bildung gdbe, die hoch dotiert die Grundlage dieses Faches re-
flexiv und konstruktiv erproben missten. Diese Lehr-, Forschungs- und Dokumentationsstelle
musste sowohl die motivationalen, die kognitiv strukturalen und die Wissens- und Hand-
lungsdimensionen bel allen Altersstufen untersuchen und sie zugleich fachdidaktisch und un-
terrichtlich umsetzen und evaluieren. Insbesondere missten die Entwicklung des politischen
Urteils, die Situativitét des politischen Lernens und des ,,conceptual change®* erforscht und im
Zusammenhang mit dem moralischen Urteil und dem Aufbau eines tragenden kritisierbaren
Wertsystems unterrichtlich stimuliert werden. Das Fach ,, Politische Bildung* ist vor alem
universitér verwaist und unterrichtlich verwildert; seine Ausgestaltung hangt letztlich mit dem
Bestand einer demokratisch-politischen Kultur zusammen. Es gibt bis heute zu wenig attrakti-
ve Forschung im Bereich der politischen Bildung und die Politikwissenschaft selber hat noch
zu wenig dazu beigetragen, die Frage nach der Genese des epistemisch-politischen Subjekts

zu stellen.
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Schlussbemerkungen

Viele Facetten und Aspekte der politischen Bildung und staatsbirgerlichen Erziehung, die
wahrend der Mandatszeit an unterschiedlichen Orten und mit verschiedenen Diskursteilneh-
mern und -tellnehmerinnen behandelt, diskutiert und problematisiert worden sind, haben in
diesem Schlussbericht keinen Eingang gefunden. Die Auswahl der erwéhnten Aspekte mag
fur die Mandatsarbeit jedoch reprasentativ sein.

Die sehr erntichternde Lage der politischen Bildung an den Schweizer Schulen haben uns da-
von abgehalten, einen weiteren Katalog zu Zielen der politischen Bildung aufzustellen, die
zwar winschenswert, aber nicht realisierbar sind. Diese Art der Problembehandlung wirkt
sich u. E. nicht positiv aus auf die Diskussion um die politische Bildung - in der Schweiz und
anderswo. Durch die Uberhohung der Ideale politischer Bildung entwickelt sich eher eine Art
Doppelmoral, die es schon als natirlich begreift, dass sich Diskurs und Wirklichkeit immer
weiter voneinander entfernen und verselbstandigen. Auf der anderen Seite bleibt ein pédago-
gischer Oberflachenrealismus, der sich durch keine Ideale und keine nostalgischen Erinnerun-
gen an das Politische irritieren 18sst, fir die Sache der politischen Bildung mehr als prekér. Es
ist diese Sicht, die sich in den letzten Jahren hat ausbreiten konnen, die die Welt der Men-
schen nicht mehr auch als Anstoss und Argernis begreift, welche sie politisch werden lassen,
sondern als eine Art Naturgeschehen, mit welchem man sich am besten arrangiert, weil es sich
nicht verandern lasst. Fir eine politische Bildung, die mehr sein will als (minimaler) politi-
scher Unterricht bzw. (minimale) staatsbirgerliche Erziehung, ndmlich Einfihrung in das
Politische und Praxis eines dezidiert demokratischen Lebens, ist eine solche , realistische®

Sicht der geeignete Totengraber.



38

Literaturverzeichnis

Ackermann, P. (1996). Das Schulfach ‘Politische Bildung' als instituionalisierte politische
Sozialisation. In B. Cluassen (Hrsg.), Die Palitisierung des Menschen. Opladen: Leske
& Budrich.

Anderson, Ch., Avery, P. G., Pederson, P. V., Smith, E. S. & Sullivan, J. L. (1997). Divergent
Perspectives on Citizenship Education: A Q-Method Study and Survey of Socia Studies
Teachers. American Educational Research Journal, 34(2), 333-364.

Arendt, H. (1996). Vita Activa oder Vom tétigen Leben. Minchen & Zirich: Piper (Origi-
nal:"The human condition" 1958).

Arnet, M. (1998). Politische Bildung: auch Aufgabe der Bildungspolitik. Manuskript des
gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Birgertugend zur politischen Kom-
petenz?‘, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Baumert, J. (1998). Neuere Untersuchungen zur politischen Bildung in Deutschland. Vortrag
am Kongress ,Von der Blrgertugend zur politischen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-
5.9.1998.

Beck, U. (1986). Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt a. M.
Suhrkamp.

Beck, U. (1997) (Hrsg.). Kinder der Freiheit. Frankfurt: Suhrkamp.

Behrmann, G. (1983). Sozialisationsfelder des politischen Lernens in Kindheit und Jugend.
Bonn: Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitét.

Bohme, G. (1988). Der Typ Sokrates. Frankfurt: Suhrkamp.

Bellah, R., Madsen, R., Sullivan, W.M., Swidler, A., & Tipton, SM. (1996). Habits of the
heart. Individualism and commitment in American life. Updated edition with a. new
introduction. Berkely a.o.: University of California Press (Original: 1985).

Briicker-Moro, L. (1998). Geteilte Macht ist doppelte Macht. Ein Pladoyer fir mehr Hand-
lungsorientierung in der politischen Bildung. Manuskript des gleichnamigen Vortrages
am Kongress ,Von der Blrgertugend zur politischen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-
5.9.1998.

Bruner, J. (1977). The process of education. Cambridge, Mass. Harvard University Press.

Bruner, J. (1986). Actual minds, possible worlds. Cambridge, Mass.: Harvard University
Press.

Bruner, J. (1995). The culture of education. Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

Dewey, J. (1951). , Creative Democracy - The Task Before Us*, Nachdruck in Fisch (Hrsg.),
Classic American Philsophers. Appelton-Century-Crafts.

Dewey, J. (1966). Democracy and education. An introduction to the philosophy of education.
New York: Free Press (Original 1916 / dt.: Demokratie und Erziehung. Eine Einlei-
tung in die philosophische Padagogik. Nachdruck der 3. Aufl., Braunschweig: We-
stermann, 1964, Ubers. von E. Hylla, hrsg. von J. Oelkers, Weinheim & Basel: Beltz,
1993).

Dubs, R. (1971). Politische Bildung heute. Versuch einer Standortbestimmung und Neuorien-
tierung. Schweizerische Blétter fur Gewerbeunterricht, 96(2), 48-53.

Dubs, R. (1985). Kleine Unterrichtslehre fir den Lernbereich Wirtschaft, Recht, Staat und
Gesellschaft. Aarau: Sauerlander.

Dubs, R. (1991). Staatsbirgerliche Erziehung in einer konzeptionslosen Zeit. Schweizer
Schule, 78(1), 9-10.

Dubs, R. (1998). Curriculumentwicklung im Fach Saatskunde. Manuskript des gleichnami-
gen Vortrages am Kongress ,, Von der Burgertugend zur politischen Kompetenz?*, Fri-
bourg, 3.-5.9.1998.



39

Edelstein, W. (1984). Entwicklungsorientierte Didaktik und das Problem der Schulreform.
Neue Sammlung, 24(4), 371-380.

Emler, N.P. (1983). Morality and Politics: The Ideological Dimension in the Theory of Moral
Development. In H. Weinreich-Haste & D. Locke (Eds.), Morality in the Making:
Thought, Action and Social Context. Chichester: Wiley, pp. 47-69.

Eser Davolio, M. (1998). Erziehung zur Toleranz. Ein einstellungsvernderndes Lernprojekt
mit Berufsschilerlnnen. Manuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von
der Birgertugend zur politischen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Felder, P. (1998). Neustart! Politikunterricht statt Staatskunde an Schweizer Gymnasien. Ma-
nuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Birgertugend zur politi-
schen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Fend, H. (1991). Identitatsentwicklung in der Adoleszenz. Lebensentwirfe, Selbstfindung und
Weltaneignung in beruflichen, familiaren und politisch-weltanschaulichen Bereichen.
Entwicklungspsychologie der Adoleszenz in der Moderne, Band 11. Bern u.a.: Huber.

Fend, H. (1994). Die Entdeckung des Selbst und die Verarbeitung der Pubertat. Entwick-
lungspsychologie der Adoleszenz in der Moderne, Band 111. Bern u.a.: Huber.

Fend, H. (1998). Palitische Bildung und die Empirie politischen Lernens in der Adoleszenz.
Manuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,Von der Burgertugend zur
politischen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Fend, H., BUeler, X., Grob, U. & Kassis, W. (1996). Palitische Bildung und Personlichkeits-
forderung als Qualitatskriterien von Bildungssystemen. Bericht der Schweizer Ar-
beitsgruppe ,, Cross-Curricular-Competencies* von Network A des INES-Projektes der
OECD. Zirich.

Fenner, M., Hadorn, R., & Strahm, R. (1993). Politszene Schweiz. Politik und Wirtschaft
heute. Basdl: Lehrmittelverlag.

Fraser, N. (1997). Justice interruptus. Critical reflections on the , postsocialist“ condition.
New Y ork: Routledge.

Gagel, W. (1994). Drei didaktische Konzeptionen: Giesecke, Hilligen, Schmiederer. Kleine
Reihe Politische Bildung, Didaktik und Methodik (2. Aufl.). Schwalbach: Wochen-
schau Verlag.

Gautschi, P. (1998). Palitische Bildung in der Sekundarstufe | - Snnloses Unterfangen oder
2wingende Notwendigkeit? Manuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress
» Von der Burgertugend zur politischen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Gerstenberg, O. (1997). Burgerrechte und deliberative Demokratie. Elemente einer pluralisti-
schen Verfassungstheorie. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Giesecke, H. (1992). Didaktik der politischen Bildung. In G. Breit & P. Massing (Eds.),
Grundfragen und Praxisprobleme der politischen Bildung, (pp. 318-338). Bonn: Bun-
deszentrale fur politische Bildung.

Giesecke, H. (1993). Palitische Bildung. Didaktik und Methodik fur Schule und Jugendarbeit.
Weinheim & Minchen: Juventa

Girod, R. (1998). Fonctions du savoir politique. In R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politi-
sche Bildung und staatsbirgerliche Erziehung in der Schweiz. Ein Kolloquium. /
L’ apprentissage a la citoyenneté et I’ éducation civique en Suisse. Un colloque. Frei-
burg/CH: Universitatsverlag, S. 37-42.

Girod, R., Kléti, U., & Dubs, R. (1991). Connaissances de base. Grundwissen. Ergebnisse
der PRP 1991 (Vol. 13). Aarau: Sauerlander.

Grunwald., W. & Lilge, H.-G. (1980) (Hrsg.), Partizipative Fuhrung: betriebswirtschaftliche
und sozial psychol ogische Aspekte. Bern: Huber.

Gutmann, A. & Thompson, D. (1997). Democracy and disagreement. Cambridge, Mass. &
London: The Belknap Press of Harvard University Press.



40

Habermas, J. (1981). Theorie des kommunikativen Handelns (Bd. 1. Handlungsrationalitat
und gesellschaftliche Rationalisierung; Bd. 2: Zur Kritik der funktionalistischen Ver-
nunft) Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Habermas, J. (1983). Moralbewul3tsein und kommunikatives Handeln. Frankfurt a. M. Suhr-
kamp.

Habermas, J. (1985). Die Neue Unubersichtlichkeit. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Hauler, A. (1995). Die Schweiz auf dem Weg nach Europa. Politikprobleme und Dilemmata
politischer Bildung. Bonn: Europa Union Verlag.

Hilligen, W. (1985). Zur Didaktik des Politischen Unterrichts. Wissenschaftliche Vorausset-
zungen, didaktische Konzeptionen , unterrichtspraktische Vorschlage (4. Aufl.). Opla
den: Leske.

Hoffmann, D. (1978). Kritische Erzehungswissenschaft. Stuttgart: Kohlhammer.

Kléti, U. & Risi, F.-X. (1991). Palitische Bildung Jugendlicher - Rekrutenprtfung 1988. Pad-
agogische Rekrutenprifungen Bd. 11. Aarau & Frankfurt a. M.: Sauerlander.

Kohlberg, L. (1980). High school democracy and educating for a just society. In R.L. Mosher
(Hrsg.), Moral education - a first generation of research and development. New Y ork:
Praeger, S. 20-57.

Kopperschmidt, J. (1995). Zwischen politischer Rhetorik und rhetorischer Politik. In J. Kop-
perschmidt (Hrsg.), Politik und Rhetorik. Funktionsmodelle politischer Rede. West-
deutscher Verlag, S. 7-17.

Krampen, G. (1988). Politische und entwicklungsbezogene Orientierungen im Jugendalter.
Untersuchungsansatz, Erhebungsinstrumentarium, Stichprobe und Befunde der ersten
Erhebungsphase. Berichte aus der Arbeitsgruppe ,, Entwicklung und Handeln“, Nr. 24.
Trier: Fachbereich 1: Psychologie.

Krampen, G. (1991). Entwicklung politischer Handlungsorientierungen im Jugendalter. Er-
gebnisse einer explorativen Langsschnittsequenz-Studie. Gottingen: Hogrefe.

Kubler, M. (1998). Gesellschaftliche und politische Vorstellungen, mit denen Kinder im
Sachunterricht der 3. bis 6. Klassen der Primarstufe konfrontiert werden. In R. Rei-
chenbach & F. Oser (Hrsg.), Politische Bildung und staatsbirgerliche Erziehung in
der Schweiz Ein Kolloquium. / L' apprentissage a la citoyenneté et I’ éducation civique
en uisse. Un colloque. Freiburg/CH: Universitétsverlag, S. 51-67.

Kuhn, H.-P. & Schmid., Ch. (1999). Entwicklungsbedingungen des Selbstkonzepts eigener
politischer Fahigkeiten im Jugendalter und die Bedeutung fir politische Alltagsakti-
vitaten (Handout zum Poster, 14. Tagung Entwicklungspsychologie, Fribourg, 13.-16.
September 1999.

Linder, W. (1998). Voraussetzungen zeitgemasser politischer Bildung. Manuskript des
gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Birgertugend zur politischen Kom-
petenz?‘, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Lippitz, W. (1995). , Fremd"-Verstehen — Irritationen padagogischer Erfahrung. In W. Beutel
& P. Fauser (Hrsg.), Politisch bewegt? Schule, Jugend und Gewalt in der Demokratie.
Seelze: Friedrich Verlag Velber, S.47-64.

Markoulis, D. (1989). Palitical Involvement and Socio-Moral Reasoning: Testing Emler’s
Interpretation. British Journal of Social Psychology, 28, 203-212.

Menke, C. (1996). Tragddie im Sttlichen. Gerechtigkeit und Freiheit nach Hegel. Frankfurt a.
M.: Suhrkamp.

Messmer (1996) Messmer, K. (1996). Umfrage zur Politischen Bildung auf der Orientie-
rungsstufe. Unveroffentlichte Pilotstudie.

Meyer, T. (1994). Die Transformation des Politischen. Frankfurt a M.: Suhrkamp.

Meyer-Bisch, P. (1998). L’ éducation au droits de I’homme et aux nouvelles citoyennetés. In
R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politische Bildung und staatsbirgerliche Erzie-



41

hung in der Schweiz. Ein Kolloquium. / L’ apprentissage a la citoyenneté et I’ éducation
civique en Suisse. Un colloque. Freiburg/CH: Universitétsverlag, S. 145-162.

Moser-Léchot, D. V. (1998). Uberlegungen zur Verbindung von Fachinhalten mit der Politi-
schen Bildung auf der Sekundarstufe I. In R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politi-
sche Bildung und staatsbiirgerliche Erziehung in der Schweiz. Freiburg i. U.: Univer-
sitétsverlag, S. 115-128.

Moser-Léchot, D. V. (1998a). Palitische Bildung: Ihre Sellung im Fécherkanon und die Ent-
wicklung der Inhalte. Manuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,VVon der
Birgertugend zur politischen Kompetenz?‘, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Moser, H. & Siebner, P. (1980). Kooperativer Unterricht: Politische Bildung. Projekt. Aarau:
Schwei zerische K oordinationsstelle fur Bildungsforschung.

Neuenschwander, M. P. (1998). Schulischer Unterricht und Entwicklung der politischen
Identitat im Jugendalter - Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. Manuskript
des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Birgertugend zur politischen
Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Niemi, R. G. & Hepburn, M. A. (1995). The Rebirth of Political Socialization. Perspectives
on Political Science, 24(1), 7-16.

Oser, F. (1998). Ethos- die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psychologie der Berufsmoral
von Lehrpersonen. Opladen: Leske & Budrich.

Oser, F. (1998a). Was ist staatsbirgerliche Erziehung? In R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.),
Politische Bildung und staatsbirgerliche Erziehung in der Schweiz. Ein Kolloquium. /
L’ apprentissage a la citoyenneté et I’ éducation civique en Suisse. Un colloque. Frei-
burg/CH: Universitatsverlag, S. 71-80.

Oser, F. & Althof, W. (1992). Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und
Erziehung im Wertebereich. Stuttgart: Klett-Cotta.

Pateman, C. (1970). Participation and democratic theory. Cambridge, Eng.: Cambridge Uni-

versity Press.

Ptassek, P. (1995). Rhetorik als Instrument der politischen Selbstbehauptung: z. B. die Sophi-
sten. In J. Kopperschmidt (Hrsg.), Politik und Rhetorik. Funktionsmodelle politischer
Rede. Opladen: Westdeutscher Verlag, S. 19-45.

Quakernack, J. (1991). Politische Bildung in der Schweiz. Ein republikani sch-demokr atisches

Musterbeispiel ? Opladen: Leske & Budrich.

Ranciere, J. (1994). Die Gemeinschaft der Gleichen. In J. Vogl (Hrsg.), Gemeinschaften. Po-
sitionen zu einer Philosophie des Politischen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 101-132.

Reichenbach, R. (1994). Moral, Diskurs und Einigung. Zur Bedeutung von Diskurs und Kon-
sens fur das Ethos des Lehrberufs. Frankfurt u.a.: Lang..

Reichenbach, R. (1997) Civic Education in Switzerland. National Case Sudy. Final Report of
Phase |. IEA - Civic Education Project (International Association for the Evaluation of
Educational Acheivement). Documents for the International Data Base. University of
Maryland, MD, USA (91 Seiten).

Reichenbach, R. (1998). Zwischen Polisidyll und massendemokratischem Realismus. Bemer-
kungen anlddlich einer Expertenbefragung zur Situation der politischen Bildung in der
Schweiz. In R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politische Bildung und staatsbirgerli-
che Erziehung in der Schweiz. Ein Kolloquium. / L’ apprentissage a la citoyenneté et
I’ éducation civique en Suisse. Un colloque. Freiburg/CH: Universitdtsverlag, S. 17-36.

Reichenbach, R. (19984). Zur Ironie der politischen Bildung - Ironie als Ziel der politischen
Bildung. Manuskript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Birgertu-
gend zur politischen Kompetenz?‘, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Reichenbach, R. (1998b). Abandoning the myth of exceptionality. On civic education in Swit-
zerland. In J. Torney-Purta, J. Schwille, & J.-A. Amadeo (eds.), Civic education across



42

countries. Twenty-four national case studies from the IEA Civic Education Project.
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) in co-
op. with Eburon Press, S. 557-581.

Reichenbach, R. (im Druck). Demokratisches Selbst — Dilettantisches Subjekt. Zur Bedeutung
demokratischer Bildung und Erziehung in der Soatmoderne.

Rey-von Allmen, M. (1998). Pluralité et dynamique des identités: Education & une citoyenneté
ouverte sur le monde. In R. Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politische Bildung und
staatsbirgerliche Erziehung in der Schweiz. Ein Kolloquium. / L’ apprentissage a la
citoyenneté et |’ éducation civique en Suisse. Un colloque. Freiburg/CH: Universitéts-
verlag, S. 163-175.

Riesen, M. (1999). ,, Politisches Notwendigkeitsbewusstsein® . Handlungsorientierte politische
Sozialisation bei 16- 20jahrigen Jugendlichen in der Deutschschweiz im Kontext poli-
tischer Bildung. Lizentiatsarbeit. Universitét Freiburg: Philosophischer Fakultét.

Rothe, K. (1993). Schiler und Politik. Eine vergleichende Untersuchung bayerischer und
hessischer Gymnasialschiler. Opladen: Leske & Budrich.

Sartori, G. (1992). Demokratietheorie. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft (Ori-
ginal: "The Theory of Democracy Revisited”, 1987).

Schegg, H.-C. (1998). ,, Ich kann ja doch® . Politisches Engagement Jugendlicher. Lizentiats-

arbeit. Universitat Freiburg i. U.: Philosophische Fakultat.

Schmid, W. (1998). Philosophie der Lebenskunst. Eine Grundlegung. Frankfurt a. M.: Suhr-

kamp.

Schmiederer, R. (1977). Politische Bildung im Interesse der Schiler. Hannover: Niedersachsi-
sche Landeszentrale fUr politische Bildung.

Tanner, A. (1998). Vom ,, unmindigen Volk* zu den , Uberforderten* Birgerinnen. Manu-
skript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Burgertugend zur politi-
schen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.

Taylor, Ch. (1992). Negative Freiheit? Zur Kritik des neuzeitlichen Individuums. Frankfurt a.
M.: Suhrkamp (aus den , Philosophical papers‘, 1985, ausgewahlte und Ubersetzte
Aufsétze). .

Taylor, Ch. (1993). Multikulturalismus und die Politik der Anerkennung. Frankfurt a. M.: Fi-
scher (Original: "Multiculturalism and the * politics of recognition’", 1992).

Taylor, Ch. (1993a). Der Begriff der , birgerlichen Gesellschaft* im politischen Denken des
Westens. In M. Brumlik & H. Brunkhorst (Hrsg.), Gemeinschaft und Gerechtigkeit.
Frankfurt a. M.: Fischer, S. 117-148.

Taylor, Ch. (1995). Das Unbehagen an der Moderne. Frankfurt a. M.: Suhrkamp (Original:
"The malaise of modernity”, 1991).

Taylor, Ch. (1996). Quellen des Selbst. Die Entstehung der neuzeitlichen Identitat. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp (Original: "Sources of the self", 1989).

Torney-Purta, J., Schwille, J. & Amadeo, J.-A. (eds.) (in press). Civic education across coun-
tries: Twenty-four national case studies from the IEA Civic Education Project. Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) in coop.
with Eburon Press.

Touraine, A. (1997). Pourrons-nous vivre ensemble? Egaux et différents? Paris. Fayard.

Tschoumy, J.-A. (1998). Montée en puissance d’ une Europe de citoyennetés composees. In R.
Reichenbach & F. Oser (Hrsg.), Politische Bildung und staatsburgerliche Erziehung in
der Schweiz Ein Kolloquium. / L’ apprentissage a la citoyenneté et I’ éducation civique
en Suisse. Un colloque. Freiburg/CH: Universitétsverlag, S. 199-208.

Vogl, J. (1994). Grenzen der Gemeinschaft. In J. Vogl (Hrsg.), Gemeinschaften. Positionen zu
einer Philosophie des Palitischen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 7-27.



43

Vontobel, J. (1976). Nimmt die Schule die soziale Umwelt wahr? Ein Pladoyer fir die Ein-
flhrung gegenwartsbezogener Sozialthemen in den Schulunterricht. Schweizer Lehrer-
zeitung, 121(10), 173-175.

Vontobel, J. (1996). Die Staatsbirgerkunde ist tot - es |lebe die politische Bildung. Schweize-
rische Lehrerzeitung, 141(3), 4-7.

Vontobel, J. (1998). Der soziale Nahraum als Ubungsfeld fiir die politische Bildung. Manu-
skript des gleichnamigen Vortrages am Kongress ,,Von der Burgertugend zur politi-
schen Kompetenz?*, Fribourg, 3.-5.9.1998.



	Schlussbericht
	Schweizerischen Konferenz der kantonalen

