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Vorwort

Der politischen Bildung im beruflichen Vollzeit- und
Teilzeitschulwesen wird weder in den einschldgigen Wissen-
schaften noch im Schulalltag die Aufmerksamkeit zuteil,
die notwendig wadre, um die in diesem Bereich besonders
defizitidre Unterrichtspraxis zu verbessern. Besonders
wichtig ist eine Verbesserung der Situation des Politik-
unterrichts fiir die etwa 1,7 Mio. Schiiler bzw. Auszu-
bildenden im dualen Berufsausbildungssystem. Dies ist das
Thema des nachfolgenden Beitrags von Ludwig Henkel.

Um der Gefahr entgegenzutreten, daB die didaktische
Theorie - wieder einmal? - an der Schulwirklichkeit
vorbeigeht, stellt der Autor zundchst die Zusammenhange
zwischen schulischen Lernbedingungen, kognitiven Lern-
theorien, Sozialisationsbedingungen der Lernenden und
deren Ausstattung mit kognitiven, sprachlich-kommunikati-
ven und sozialen Kompetenzen her. Auf dieser Grundlage
lotet er die situativen Bedingungen und die Chancen fir
politische Lernprozesse aus. Seine Darlegungen und seine
Argumentation miinden in ein Konzept fiir die Politik-
unterrichtsplanung an Berufsschulen, das an einem prakti-
schen Beispiel auf seine Umsetzbarkeit hin iiberpriift wird.

Die theoretischen Grundlagen fiir diesen Beitrag hat Ludwig
Henkel in seiner Monographie "Zur padagogischen Transfor-
mation in der politischen Bildung: Ein integrativer Ansatz
fiir die Praxis in der Berufsschule" (Frankfurt a.M.: Peter
Lang, 1991) entwickelt. (Vgl. zur Rezeption Wolfgang
Hilligen, Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik
87 (1991), S. 342-344). Diese Publikation geht auf eine
Studie zuriick, die dem Fachbereich Padagogik der Universi-
tidt der Bundeswehr Hamburg im Juni 1990 als Dissertation
vorlag. In ihrem Mittelpunkt stehen die diffizilen
Umsetzungsprobleme und Vermittlungsprozesse, die zwischen
den Sachstrukturen der politisch-gesellschaftlichen Reali-
tiat und den Lernvoraussetzungen der Ausbildenden bzw.
Schiiller bestehen. Hierzu entwickelt Henkel einen neuen
integrativen Ansatz. Mit dem Blick auf die Unterrichts-
praxis stellt er die wechselseitigen Beziehungsstrukturen
zwischen dem allgemeinen Lernziel der Vermittlung
politischer Kompetenz einerseits sowie der Makroebene des
politischen Systems und der Mikroebene der Lernprozesse
andererseits dar und bezieht sie aufeinander.

Der nachfolgende Beitrag nimmt diesen Ansatz in ilberzeu-
gender Weise auf. Die Herausgeber sind dem Verfasser fur
die Bereitstellung des Textes dankbar, da der Aufsatz in






beispielhafter Weise den in der Studie von 1991 angedeu-
teten TransferprozeB in die unterrichtliche Praxis hinein
expliziert. Der Beitrag ist zugleich ein gelungenes
Beispiel fiir den Vermittlungs- und Wirkungszusammenhang
zwischen Praxis und Theorie.

Der Verfasser hat Wirtschaftswissenschaften studiert und
unterrichtet seit vielen Jahren an einer Berufsschule, er
hat einschlédgig wissenschaftlich publiziert, ist als Fach-
leiter in einem Studienseminar fiir die politik- und
wirtschaftsdidaktische Ausbildung von Referendaren verant-
wortlich und war schlieBlich an den curricularen und
padagogischen Transformationsprozessen im thiiringischen
Berufsschulwesen beteiligt.

Lutz R. Reuter
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1 Problemstellung

"Die Politik" hat derzeit nicht nur bei Jugendlichen einen schiechten Ruf. Weite Bevol-
kerungskreise sind aus unterschiedlichen Griinden unzufrieden und auch verargert iiber
politische Entscheidungen oder auch dariiber, daB solche nicht getroffen werden. Be-
griffe wie Staats-, Politik-, Politiker- oder Parteienverdrosenheit sind in die Alltags-
sprache eingegangen. Bei vielen Jugendlichen hat die Uniibersichtlichkeit des politi-
schen Geschehens, verbunden mit einem Mangel an iiberzeugenden ldentifikations-
bzw. Orientierungsangeboten, zu Ohnmachtserfahrungen, Zorn, Angst, Interessenlo-
sigkeit und/oder Resignation gefithrt. Andere verschaffen sich Ubersicht, Orientierung
und Machtgefiihl, indem sie mit rechtsradikalen Parolen sympathisieren; manche
befiirworten Gewalttitigkeit bis hin zu Mord und Totschlag, begangen an in Deutsch-
land lebenden Auslindern, und beteiligen sich sogar daran. Vergleichsweise wenige der
Jugendlichen engagieren sich in demokratisch verantwortlicher Weise.

In der Debatte iiber "Werteverfall” und "Orientierungslosigkeit" werden insbesondere
auch die Schulen angemahnt, ihrem Bildungsauftrag gerecht zu werden. Lehrer/innen
sollen, so wird gefordert, wieder Mut haben, zu mehr Flei8, Punktlichkeit, Ordnung
und Disziplin zu erziehen. Ohne Zweifel erleichtern solche Sekundirtugenden das Zu-
sammenleben. Von Primirtugenden ist jedoch vergleichsweise seltener die Rede. Den-
noch ist die Erziehung zu mehr Mut anspruchsvoller. Sie will u.a. den Lernenden ver-
mitteln, daB sie die Wiirde jedes Menschen im konkreten Einzelfall respektieren, daB sie
sich demokratisch engagieren und die Meinungen anderer tolerieren. Erziehung und
Bildung, die sich an derartigen Primértugenden orientiert, leistet einen Beitrag zur Ent-
wicklung der demokratischen Kultur.

Politische Bildung in der Schule hat die Aufgabe, den Schiilern dabei zu helfen, politi-
sche Zusammenhinge in ihren Auswirkungen auf gegenwirtiges und kiinftiges Zusam-
menleben zu verstehen, zu beurteilen und unter Beriicksichtigung der eigenen Interes-
senlage verantwortlich zu handeln. Dem 'Beutelsbacher Konsens' namhafter Politikdi-
daktiker entsprechend sollen die Lernenden befdhigt werden, politische Sachverhalte
selbstindig zu beurteilen ('Uberwiltigungsverbot') und ihre Interessen zu vertreten.
Zudem soll das. was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, auch im Unterricht
kontrovers dargestellt sein (vgl. Schiele 1988, S. 75 ). Dieser Anspruch wird von Lutz-
Rainer Reuter treffend konkretisiert: "Der grundrechtliche Anspruch der Jugendlichen
auf Personlichkeitsentfaltung, auf Autonomie und Eigenverantwortung, die Prinzipien
der Pluralitit, Offenheit und Toleranz gebieten einen differenzierten, auf die Grund-
normen der Verfassung, die Realitit der Gesellschaft und ihre Konflikte bezogenen
Schulunterricht, der auf einseitige Wertadaption und politische Festlegung verzichtet
und zu individuellem und gesellschaftlichem Handeln befdhigt. Die Konkretisie-
rungsbreite der Verfassungsnormen muf im schulischen Unterricht prédsent sein"
(Reuter 1988, S. 110 £).

So verstanden ist politische Bildung zum einen sozialwissenschaftliche Bildung, weil sie
den Lernenden hilft, sich in einer komplexen, rationalititsbetonten und Entfremdungs-
prozesse fordernden Welt kognitiv zu orientieren. Zum anderen sind fur die Entfaltung
politischer Urteils- und Handlungskompetenz immer auch Reflexionen iiber postulierte
Normen und Wertvorstellungen vonndten. Sachbezogene Instruktionsprozesse sind
deshalb durch wertende Reflexionsprozesse zu ergénzen (vgl. Gagel 1983a, S. 15 ff,
Geiger 1974, . 17 ff).

In die Entscheidungen iiber Unterrichtsinhalte und -methoden flieBen immer auch wis-
senschaftstheoretische Annahmen und Vorentscheidungen ein. Wissenschaftliche
Begriindungen fir das Was, Warum und Wie des Erkennens, Urteilens und Handelns
haben nicht nur unterrichtspraktische, sondern auch politische Bedeutung in einer
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Gesellschaft, fir die individuelle Miindigkeit konstitutiv sein sollte und in der Werte
und Normen zu legitimieren sind (vgl. Holtmann 1986, S. 570 ff). Vor allem in bezug
auf die Vermittlung von Werten ist von grundlegender Bedeutung, welche wissen-
schaftstheoretische Positionen Lehrer/innen, bewuft oder unbewuBt, einnehmen. Sie
sollten sich deshalb genau iiberlegen, welchen Standpunkt sie hierzu einnehmen, damit
sie hre Schiiler/innen nicht einseitig beeinflussen.

Der Deutsche Bildungsrat forderte Wissenschattsorientierung als didaktischen Grund-
satz auch fiir den Politikunterricht. Er begriindete diese Forderung mit den komplexen
Bedingungen des Lebens in der modernen Gesellschaft, die von Schiilern nur dann zu
bewiltigen seien, wenn die Lehr- und Lernprozesse wissenschaftsorientiert verlaufen.
Lernende sollen "in abgestuften Graden" befahigt werden, sich dieser Wissenschafts-
bestimmtheit bewuBt zu werden und sie in den eigenen Lebensvollzug aufzunehmen.
"Wissenschaftsorientierung ... bedeutet, daf die Bildungsgegenstinde in ihrer Be-
dingtheit und Bestimmtheit durch die Wissenschaft erkannt und entsprechend vermittelt
werden" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 33).

Diese Aussage impliziert einen dreifachen Bezug des Politikunterrichts zur Wissen-
schaft: Erkenntnisse iiber Entwicklungsbedingungen politisch bedeutsamer Lernstruktu-
ren werden vor allem von der Erziehungswissenschaft, der Psychologie, der Sozialisati-
onstheorie und der kompetenztheoretisch orientierten Verhaltens- und Handlungstheorie
angeboten. Informationen iiber die im Unterricht zu vermittelnden Objektbereiche bzw.
Inhalte werden von den fachwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen geliefert. Und die
moglichen Beziehungen zwischen Lernenden und Gegenstand werden durch die
Didaktik als ' Vermittlungswissenschaft' hergestellt (vgl. Kap. 3).

Unterricht, der zur Bewiltigung konkreter Lebenssituationen beitragen will, kann sich
nicht allein und unvermittelt an den Aussagen der entsprechenden Fachwissenschaften
orientieren. Deren Erkenntnisinteressen sind ebenso wie ihre Forschungsergebnisse
meist nur noch mittelbar auf Lernbediirfnisse Jugendlicher bezogen (vgl. Kell/Kutscha
1977, S 354). Es sind deshalb padagogische Interventionen erforderlich, die sich
sachgerecht an den Inhalten orientieren, zugleich aber auch schulischen wie auBer-
schulischen Lernerfahrungen, -bediirfnissen und -potentialen der Schiiler/innen
Rechnung tragen. Um aber komplexe wissenschaftliche Erkenntnisse in fiir Schiiler
handlungsbedeutsame Lerninhalte zu transformieren, bedarf es Reduktionsstrategien.
Diese haben die Lernvoraussetzungen ebenso zu beriicksichtigen wie lernpsychologische
Gegebenheiten. Insofern ist die didaktische Theorie "die Wissenschaft von der Reduzie-
rung und Vermittlung komplexer Umweltrealitat" (Belgrad 1977, S. 51).

Mit der Autklirung dieser Zusammenhinge haben sich zunichst die 'Allgemeinen Di-
daktiken' befaBt. Deren Vertreter haben, je nach wissenschaftstheoretischer Position,
unterschiedliche Modelle fiir die Unterrichtsplanung vorgestellt (vgl. zB. Blankertz
1971, Adl-Amini/Kiinzli 1980; Gagel 1983b). In diesen wird durchgehend das Primat
der Didaktik vor den Fachwissenschaften unterstellt. Es kommt darin zum Ausdruck,
daB die Didaktik pidagogische Kriterien entwickelt - durch diese vor allem unterschei-
den sich die vorliegenden Modelle -, die fir die Fragestellung an die Fachwissenschaf-
ten von Bedeutung sein sollen. Diese grundlegende Beziehung beschreibt Wolfgang
Klafki, indem er Klarstellt, daB die in diesem Zusammenhang héufig gebrauchten
Begriffe der Transposition, Transformation, Ubersetzung oder Umsetzung so zu
verstehen seien, daf die Didaktik die Inhalte, die sie bei den Bezugswissenschatten ab-
fragt, noch einmal in die Verstindnisebene des zu Bildenden umzuformen hat (vgl.
Kilafki 1971, S. 113).
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Praxisnahe Hilfen fiir derartige Transformationen wurden bisher kaum angeboten. Mit
der Beantwortung der Frage, was dann im unterrichtlichen Kontext mit den
"Antworten” geschehen soll, sind die 'Allgemeinen Didaktiken’ aufgrund ihres fi-
cheriibergreifenden Geltungsanspruchs und des damit verbundenen Abstraktionsniveaus
iiberfordert. Hier wird mit Recht auf bereichs- und fachdidaktische Erkenntnisse
verwiesen (vgl. Klafki 1980, S. 25; Blankertz 1971, S. 103). Allerdings wurde in der
Politikdidaktik der grundlegende Zusammenhang zwischen schulischen Bedingungen,
kognitiven Lerntheorien, Sozialisationsbedingungen der Lernenden sowie deren Aus-
stattung mit kognitiver, sprachlich-kommunikativer und sozialer Kompetenz nur selten
mitbedacht, zumindest nicht hinreichend aus der Perspektive der Unterrichtspraxis.
Damit besteht weiterhin die Gefahr, daB die didaktische Theorie an der Schul-
wirklichkeit vorbeigeht (vgl. Hilligen 1986, S. 362, Helbig 1980, S 176, ClauBen

1981a, S. 33 f* Gagel 1981¢c, S. 217; Weileno 1993).

Andererseits diirfte es auch Politiklehrer/innen nicht ohne besondere Anstrengung mog-
lich sein, politisch-gesellschaftliche Probleme in ihrem Entstehungs- und Wirkungs-
zusammenhang zu begreifen, Losungsalternativen zu beurteilen und aufierdem noch
politische Aktivititen zu entfalten. Noch schwieriger ist die Vermittlung solcher Fi-
higkeiten in der Schule. Doch stellen sich Bedingungen und_Chancen politischer Bil-
dung je nach Schulform unterschiedlich dar. So beklagen Lehrer/innen in der Berufs-
schule, daB fir die griindliche Bearbeitung politischer Sachverhalte zu wenig Zeit sei.
Deshalb wiirden sie im Unterrichtsfach Sozialkunde, Gemeinschaftskunde bzw. Politik
vorwiegend "priifungsrelevantes Faktenwissen” vermitteln, das zudem im multiple-
choice-Verfahren der externen Kammerpriifung abgefragt wiirde (vgl. Kap. 2.2). Fi-
cheriibergreifende politische Bildung diirfte in der Berufsschule noch immer die Aus-
nahme sein. Das hingt mit restriktiven rechtlichen, dkonomischen und organisatorisch-
institutionellen Rahmenbedingungen der Berufsschule zusammen (vgl. Kap. 2.1). Auch
Auszubildende sind mit der politischen Bildung unzufrieden. Sie zeigen ihr Desinteresse
am Politikunterricht vor allem dann, wenn ihre weitergehenden Lernbediirfnisse nicht
beachtet werden, wenn im Unterricht nicht auch ihre personlichen Erfahrungen, Er-
wartungen, Meinungen und (Vor-)Urteile im Hinblick auf politische Fragestellungen
bearbeitet werden (vgl. 2.3).

Gerade weil der Politikunterricht in der Berufsschule auch zeitlich sehr eingeschrankt
ist, sollten Lehrer/innen iiber ihre piadagogischen Interventionen besonders sorgfaltig
nachdenken. Mit dem Begriff pidagogische Intervention sind hier didaktisch-methodi-
schen Entscheidungen gemeint, die zwischen Lernenden und Lerngegenstand solche
lernwirksamen Beziehungen herstellen, die den Erwerb politischer Kompetenzen er-
moglichen. Die Chancen, nachhaltige Lernprozesse zu initiieren, diirfte um so grofer
sein, je besser es Unterrichtenden gelingt, didaktisch-methodische Entscheidungen den

Lernvoraussetzungen anzupassen (vgl. Kap. 3).

Hierauf sind viele Lehrer/innen nur unzureichend vorbereitet. Denn in der universitiren
Lehrerausbildung im Fach Politik werden sozialwissenschaftliche Erkenntnisse ver-
schiedener eigenstindiger Wissenschaften vielfach nur als parzelliertes Wissen gelehrt
und gelernt - so wie es dem Prinzip wissenschaftlicher Arbeitsteilung und Spezialisie-
rung entspricht. Um einen bestimmten Inhalt fir Unterrichtszwecke aufzubereiten,
geniigt es nicht, die einschldgigen Fakten der Bezugsdisziplinen - Politikwissenschaft,
Okonomie, Rechtswissenschaft, Soziologie etc, - reduzierend zu ordnen. Zugleich sind
auch pidagogische und psychologische Bedingungen des Lehrens und Lernens zu
reflektieren. Lehrer/innen miissen politikdidaktische Uberlegungen dariiber anstellen,
wie sie die Wechselwirkungen zwischen Ziel, Inhalt und Methode sinnvoll gestalten
konnen, damit politisches Lernen im einleitend dargelegten Sinn moglich wird.
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Hiermit setzen sie sich in der zweiten Phase der Lehrerausbildung, im Referendariat,
auseinander. Dort machen sie die Erfahrung, daff didaktische Theorien, Konzepte,
Konstruktionen etc. im Schulalltag nur weniger Politiklehrer/innen eine Rolle spielen
(vgl. Bottcher 1985; WeiBeno 1993). Das hat moglicherweise damit zu tun, daB poli-
tikdidaktische Konzeptionen hiufig abstrakt und ohne expliziten Bezug auf schulische
Rahmenbedingungen und Lernvoraussetzungen bestimmter Schiiler(gruppen) formuliert
sind. Die Lehre vom politischen Lernen muf konkret werden konnen im Zusammen-
hang mit einer bestimmten Lerngruppe, mit einem bestimmten Gegenstand und im
Rahmen schulischer Bedingungen. In den Verdffentlichungen zur Politikdidaktik bleibt
die besondere Situation der Berufsschule, abgesehen von Beitrdgen zu einzelnen
Themenfeldern (vgl. z B. Weinbrenner 1987a; 1 987b; 1991) meist ausgespart.

Die in diesem Beitrag vorgenommene Beschrankung auf die (Teilzeit-) Berufsschule soll
den Blick auf eine Schulform lenken, die auch in der offentlichen Diskussion tiber "die"
Schule meist auBen vor bleibt. Immerhin besuchen etwa 1,7 Mio. Auszubildende im
Dualen System der Berufsausbildung die Berufsschule, davon ca. 15 % in den neuen
Bundesldndern (vgl. BMBW 1993, S. 51).

Die Berufsschule erfiillt ihren Bildungsauftrag gemeinsam mit dem Ausbildungsbetrieb.
Dadurch werden die Auszubildenden von zwei eigenstdndigen EinfluBsphidren mit teil-
weise unterschiedlicher Zielsetzung beeinfluBt; in der Schule werden vorrangig pid-
agogische und im Betrieb vorrangig okonomische Ziele verfolgt. Ihre politische So-
zialisation verlduft partielll anders als bei den Gleichaltrigen in allgemeinbildenden
Bildungsgingen. Politikunterricht mit Berufsschiilern sollte sich deshalb dadurch aus-
zeichnen, daB dort die besonderen Sozialisationsbedingungen ebenso beriicksichtigt
werden wie die im Vergleich zu gleichaltrigen Schiilern und Studierenden teilweise un-
terschiedlichen Interessenlagen und Konfliktpotentiale (vgl. Kap. 3. ). Hinzu kommt,
daB die schulische Vorbildung Auszubildender heterogen ist und Berufsschulklassen in
der Regel ebenso heterogen zusammengesetzt sind. Die Bildung von Berufsschulklassen
erfolgt grundsdtzlich nach dem Fachprinzip, wenn dies die Lehrerversorgung einer
Schule zuliBt, und nur in selteneren Fillen zusatzlich auch nach dem Gesichtspunkt der
Vorbildung. Die hier angedeutete Situation stellt spezifische Anforderungen an die
Gestaltung politischer Lernprozesse. Dariiberhinaus sind weitere Besonderheiten zu
beriicksichtigen, wie der Einfluf der externen Kammerpriifungen auch auf den

Politikunterricht (vgl.Kap. 2.2).

Die umfassende Bearbeitung von Theorie-Praxis-Problemen der politischen Bildung in
der Berufsschule benotigt m.E. einen theoretischen Ansatz, der die verschiedenen
Elemente des pidagogischen Handlungsfeldes beschreibt und in Beziehung zueinander
setzt. Allerdings: Theoriewissen und padagogische Handlungskompetenz stehen in ei-
nem gewissen Spannungsverhiltnis zueinander. Einerseits ist Theoriewissen notwendige
Voraussetzung fiir ein BewuBtsein, das darauf ausgerichtet ist, eigenes Handeln zu
erkliren und zu begriinden; Theoriewissen kann fur Unterrichtende zu einer (selbst-)
kritischen Instanz zur Beurteilung der eigenen Handlungskompetenz werden.
Andererseits aber muB auch gesehen werden, daB keine noch so differenzierte Theorie
alle Details konkreter Unterrichtssituationen erkldren kann oder gar fir jedwede péad-
agogische Handlungsnotwendigkeit eine eindeutige theoretische Begriindung zu liefern
imstande ist; wohl kein Theoriemodell ist in der Lage, das komplexe und situations-
gebundene Unterrichtsgeschehen zu erfassen (vel. Meyer 1988, S. 31 £).

Unter dieser Priimisse soll im folgenden ein integrativer politikdidaktischer Ansatz vor-
gestellt werden (vgl. Henkel 1991a; 1 991b). In dessen Mittelpunkt stehen die wechsel-

seitigen Abhingigkeiten zwischen (1.) dem Bildungsziel im Sinne von politischer
Kompetenz, (2.) der Makroebene der politisch-gesellschaftlichen Realitdt und (3.) der
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Mikoebene des Lernprozesses unter Beriicksichtigung von handlungs- und entwick-
lungstheoretischen Grundlinien.

Der Grundgedanke dieses Ansatzes besteht darin, daf Lehrer/innen zur Analyse von
Bedingungen und Chancen politischen Lernens Erkenntnisse verschiedener Disziplinen
benotigen. Fiir die Unterrichtspraxis sind theoretische Ansitze und empirische Befunde
beispielsweise im Bereich der kompetenztheoretisch orientierten Verhaltens- und
Handlungstheorie, Erziehungswissenschaft, Psychologie und Sozialisationsforschung
ebenso relevant, wie fachwissenschaftliche Aussagen. Jedoch reichen deren
Fragestellungen, Begriffe, Annahmen und Erkenntnisse, je fur sich genommen, nicht
aus, um das komplexe Feld politischen Lernens so zu erfassen, daB hieraus begriindete
Empfehlungen fiir pidagogische Interventionen abgeleitet werden konnen. Fir die
Synthese der gewonnenen Erkenntnisse wird ein Bezugsrahmen bendtigt. Dieser muf
offen genug sein, um verschiedene sozialwissenschaftliche Ansdtze integrieren zu
konnen. Da sich aus verschiedenen Ansitzen unterschiedliche und teilweise auch wider-
spriichliche Konsequenzen ergeben, geniigt es nicht, beliebige Theorien additiv
nebeneinanderzustellen. Mit Wolfgang Lempert ist vielmehr nach ihrer Erklérungskraft,
nach ihrem Verhiltnis zueinander und nach ihrer Vertraglichkeit miteinander zu fragen.
Auch wenn diese Feststellung expressis verbis auf das gesamte Aufgabengebiet der
Berufsbildungsforschung bezogen ist, so kann ihre Giiltigkeit in gleicher Weise fiir den
Bereich der politischen Bildung beansprucht werden (vgl. Lempert 1980, S. 1 £, hierzu
auch Deutsche Forschungsgemeinschaft 1990).

Als Integrationsrahmen wird hier in Anlehnung an Gerhard Hauptmeier der Ansatz der
"padagogischen Transformation” (vgl. Hauptmeier 1980) gewdhlt. Dieser Ansatz er-
scheint fiir diesen Zweck geeignet, weil er dazu herausfordert, sozialwissenschaftliche
Ansitze problemorientiert, d.h. im Hinblick auf die Bewiltigung der komplexen Un-
terrichtssituation so aufeinander zu beziehen, daB hieraus SchluBfolgerungen fir an-
gemessene padagogische Interventionen gezogen werden konnen. Allerdings ist die dort
vorgenommene Uberbetonung des kognitiven Aspekts des Lernens im Zusammenhang
mit politischer Bildung zu relativieren, weil sonst weite Bereiche sozialer Erfahrungen,
vor allem die Ubernahme oder Ablehnung von Normen und Werten, unberiicksichtigt
blieben. Hauptmeiers Konzept wird vom Verfasser mit dem vierdimensionalen Trans-
formationsbegriff verkniipft, den Ralf Witt vorgeschlagen hat: Zwischen die beiden
Endpunkte, “wissenschaftliche ~Aussagen iber einen Gegenstand" und deren
vereinfachte Reprisentation im "Lerninhalt/Thema" schieben sich als 'intervenierende
Variablen' die "Rezeptionsstruktur” und die "Handlungskompetenz" der Lernenden
(vgl. Witt 1977). Jedoch wird die dort ebenfalls vorgenommene Einengung auf den ko-
gnitiven Aspekt aus den bereits dargelegten Griinden im folgenden nicht nachvollzogen.

Der Begriff Rezeptionsstruktur wird hier benutzt, um das politische AlltagsbewuBtsein
der Schiiler/innen, ihre generellen Einstellungen und Werthaltungen zu kennzeichnen.
Die Rezeptionsstruktur spiegelt das vorldufige Ergebnis ihrer politischen Sozialisation
wider. Sie fungiert als teilweise verfestigtes Interpretationsmuster fur politisch-gesell-
schaftliche Sachverhalte und Vorginge und beeinflut hierauf bezogene Wahrnehmungs-
und Verarbeitungsweisen (vgl. Kap. 3.1).

Im Vergleich zu den iibrigen Dimensionen der pidagogischen Transformation kommt
der politischen Kompetenz im Sinne von Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit
(vgl. Hilligen u.a. 1983) besondere Bedeutung zu. Sie ist die Zielperspektive aller Be-
mithungen. Deshalb sind die padagogischen Interventionen vor allem unter dem Aspekt
des Kompetenzerwerbs zu reflektieren (vgl. Kap. 4).
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Im Hinblick auf die didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts ist zu bertick-
sichtigen, daB jeder Mensch in drei Bereichen seiner Umwelt agiert: in der gegensténd-
lichen Realitit der Objektwelt, in der Realitdt der sozialen Lebenswelt mit ihren for-
malen und informellen Rahmenbedingungen und in der sprachlichen Realitdt, dem
Medium zwischen gegenstindlicher und sozialer Welt. Die Art des Umgangs mit diesen
drei Bereichen kennzeichnet die individuelle allgemeine Handlungsféhigkeit. Sie kann
im Hinblick auf die drei Umweltbereiche als kognitve, soziale und sprachlich-kommuni-
kative Kompetenz beschrieben werden. Wechselseitigen Voraussetzungen diirfen dabei
nicht iibersehen werden (vgl. Kriiger/Lersch 1982, S. 84 ff). Fir die Planung,
Durchfithrung und Reflexion politischer Lernprozesse wiederum ist von besonderer
Bedeutung, daB die bislang ausgebildete allgemeine Handlungsfahigkeit der Schii-
ler/innen - neben der Rezeptionsstruktur - eine weitere grundlegende Lernvoraussetzung
darstellt (vgl. Kap. 3.2).

Zusammenfassend 1468t sich der mogliche Ablauf der pidagogischen Transformation in

der politischen Bildung wie folgt darstellen: Wissenschaftliches Wissen iiber einen Ob-
jektbereich, Gegenstand oder Inhalt ist nach didaktischen Gesichtspunkten in ein der
Lerngruppe angemessenes Thema zu transformieren. Die hierzu erforderlichen
Entscheidungen haben sich zum einen an der Zielperspektive politischer Bildung, an der
Entfaltung politischer Kompetenz Auszubildender, zu orientieren. Zum anderen sind
kompetenzfordernde  pédagogische Interventionen, die subjektgebundene  mi-
krostrukturelle Transformationen bewirken wollen, an der Lernausgangslage der Ler-
nenden, an ihrem Kompetenzstand und an ihrer Rezeptionsstruktur auszurichten. Lern-
fortschritte sind relativ zur Lernausgangslage; sie konnen steiler oder flacher, kontinu-
ierlich oder diskontinuierlich verlaufen (vgl. Abb.1, S. 9). Die Reichweite des Unter-
richts hingt nicht zuletzt von der didaktisch-methodischen und medialen Gestaltung des
Lernarrangements ab.

Bevor hierauf niher eingegangen wird, soll zundchst das pidagogische Handlungsfeld
beschrieben werden, soweit es die Rahmenbedingungen des Politikunterrichts in der Be-

rufsschule betrifft.



Wissenschaftlicher
Erkenntnisstand iiber
einen Objektbereich,
Gegenstand bzw. Inhalt

Politische Kompetenz als
o -Erkenntnisfédhigkeit
THEMATISIERUNG ! B ~Urteilsfihigkeit
durch g Y -Handlungsfdhigkeit
fachdidaktisch E
angeleitete K A
makrostrukturelle T
Transformations- ] Beispiel fiir ein
prozesse T angestrebtes
R Lernniveau
U
K 7
T ,"7
U o
R fachlich
Y i thematische
'/' LexrnprozelB Kompetenz
Lernausgangslage: -
Rezeptionsstruktur >
und Kompetenzstand SUBJEKTSTRUKTUR
der Lernenden

Entwicklung der allgemeinen Handlungskompetenz
(kognitiv, sprachlich-kommunikativ, sozial)
durch mikrostrukturelle Transformationsprozesse

Abb 1: Struktur der pidagogischen Transformation in der politischen Bildung

1 Die Unterscheidung zwischen "Gegenstinden/Inhalten”  einerseits und
"Thema/Thematik" andererseits erfolgt in Anlehnung an Klafki: Ein Inhalt ist daraufhin
zu iiberpriifen, ob ihm eine padagogische Bedeutung abgewonnen oder zugeschrieben
werden kann. Indem er unter einer als politisch-pddagogisch relevant erachteten
Fragestellung fir die Bearbeitung im Unterricht ausgewéhlt wird, wird er zum Thema

(vgl. Klafid 1979, S. 22).
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2 Situation der politischen Bildung in der Berufsschule

Das pidagogische Handlungsfeld der politischen Bildung ist im Dualen System der Be-
rufsausbildung durch dkonomische, rechtliche und organisatorisch-institutionelle Be-
dingungen begrenzt. Die Auszubildenden sind an den beiden Lernorten unterschiedli-
chen Anforderungen ausgesetzt. Welche Bedeutung der Politikunterricht, eine ein-
heitliche Bezeichnung fiir dieses Unterrichtsfach gibt es nicht, in der Praxis hat, hangt
nicht zuletzt vom berufspadagogischen Selbstverstdndnis der Lehrer/innen ab.

2.1 Duales System der Berufsausbildung

Die Organisation des beruflichen Schulwesens obliegt den Bundeslindern. Berufsschul-
pflichtig sind in der Regel Auszubildende sowie Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag,
wenn sie keine weiterfiihrende allgemeinbildende Schule besuchen. In den einzelnen
Bundeslindern sind bis zu 12 Unterrichtsstunden pro Woche vorgesehen, tatsdchlich
werden aber weniger erteilt. Die Unterrichtszeit kann sich wihrend der gesamten
Ausbildungszeit auf ein bis zwei Wochentage verteilen oder in Vollzeitform als
'Blockunterricht' auf zusammenhingende Abschnitte konzentrieren, die mit (iiber-) be-
trieblichen Ausbildungsabschnitten abwechseln (vgl. Lepper 1983, S. 82 ff).

Das im Vergleich zum allgemeinbildenden Schulwesen besondere Merkmal der Berufs-
schule besteht darin, daB sie den Bildungsauftrag gemeinsam mit Betrieben der Wirt-
schaft und Behorden des dffentlichen Dienstes zu erfiillen hat. Zur Kennzeichnung die-
ses Sachverhaltes hat sich in der berufsbildungspolitischen und in der berufspidagogi-
schen Diskussion der Begriff 'Duales System’ durchgesetzt (vgl. Deutscher Ausschuf3
fiir Erziehungs- und Bildungswesen 1964, S. 418). Die damit verbundene institutionelle
Trennung der verschiedenen Lernorte Betrieb und Schule impliziert Dualitdt unter ver-
schiedenen Aspekten: bundeseinheitliche Ausbildungsordnungen und landerspezifische
Curricula, Praxis und Theorie, betriebliche Ausbildung und Berufsschulunterricht,
ecinzelbetriebliche und offentliche Ausbildungsfinanzierung, privatwirtschaftliche und
staatliche Bildungsplanung. Die Dualitit der rechtlichen Zustindigkeit - privat-
rechtlicher Ausbildungsvertrag und offentlich-rechtliches Schulwesen - und die damit
eng verbundene zweifache Veranwortlichkeit fiir die Berufsausbildung kann als
Hauptcharakteristikum fiir das Duale System angesehen werden (vgl. Hegelheimer
1974, S. 1).

Die komplizierte Struktur dieses Systems muB hier nicht vertieft werden (vgl. hierzu
Lepper 1983, Miinch 1984, als Beispiel fiir die Gestaltung der beruflichen Bildung in
einem Bundesland (Hamburg) vgl. Seyd 1983). Fiir das Verstindnis der weiteren Aus-
fiihrungen erscheint es jedoch notwendig, einige wenige Rahmenbedingungen zu skiz-
zieren, um mogliche Einfliisse auf die politische Sozialisation Auszubildender kenntlich

zu machen.

Die Aufeabe der Berufsschule besteht generell darin, "dem Schiiler allgemeine und
fachliche Lerninhalte unter besonderer Beriicksichtigung der Anforderungen der Be-
rufsausbildung zu vermitteln. Der Unterricht ... steht in enger Beziehung zur Ausbil-
dung in  Betrieben  einschlieBlich {iberbetrieblicher  Ausbildungsstitten..."
(Kultusministerkonferenz 1976). Grundsitzliche Bestimmungen iiber die Ausbildung in
anerkannten Berufen sind im Berufsbildungsgesetz (BBiG) und in der Handwerksord-
nung (HwO) verankert. Geregelt sind: Begriindung eines Berufsausbildungsverhilt-
nisses und dessen Inhalte, Berechtigung zum Einstellen und Ausbilden, Anerkennung
von Ausbildungsberufen und Ausbildungszeiten, Priiffungswesen, Ausschiisse fiir Be-
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rufsbildung sowie zustindige Stellen, vor allem Kammern. Letztere sind fiir die Kon-
trolle der betrieblichen Ausbildung und die Priifungen zustindig.

Klammer zwischen beiden Lernorten sind die Ausbildungsordnungen. Diese bilden den
didaktischen Rahmen fiir die Ziele und Inhalte der Berufsbildung. Es liegt in der
Kompetenz des Bundes, d.h. des zustindigen Fachministers im Einvernehmen mit dem
Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft, durch Rechtsverordnung eine Ausbil-
dungsordnung zu 4ndern oder neu zu erlassen (vgl. Miinch 1984, S. 111). Die Initiative
fiir die Entwicklung und den Erla8 von Ausbildungsordnungen wird in der Regel von
den Fachverbinden und Spitzenorganisationen der Unternehmer bzw. von den
Gewerkschaften ergriffen. Sie iiben aber auch dann EinfluB aus, wenn die Initiative von
einem Bundesminister bzw. vom Hauptausschuf des Bundesinstitutes fiir Berufsbildung
ausgeht; es ist allgemein anerkannte Praxis, daB eine Ausbildungsordnung nicht ohne
Einverstindnis der Sozialpartner erlassen wird (vgl. BMBW 1986, S.7 ).

Fiir die politische Bildung in der Berufsschule ist in diesem Zusammenhang von Inter-
esse, daB die Ausbildungsordnungen der neugeordneten Berufe teilweise schon fir die
Zwischenpriifung, durchgehend aber fiir die AbschluBpriifung das Fach 'Wirtschafts-
und Sozialkunde' vorschreiben. Der Bund hat sich mit den Spitzenorganisationen der
Arbeitgeber und der Arbeitnehmer auf Standardformulierungen geeinigt, die in alle
Ausbildungsordnungen des gewerblichen Bereichs iibernommen werden sollen (vgl.

BMBW 1986, S. 12 und S. 21).

Fiir Auszubildende, die gleichzeitig mit verschiedenen, teilweise auch gegensitzlichen
Anforderungen zweier eigenstindiger EinfluBsphiren konfrontiert sind, kann das duale
System zum Problem werden, wenn betriebliche und schulische Ausbildung nicht
hinreichend aufeinander bezogen sind. Dies ist besonders dann der Fall, wenn die be-
triebliche Ausbildung ausschlieBlich an kurzfristigen Rentabilitdtsgesichtspunkten
ausgerichtet ist und der Schulunterricht ausschlieBlich von pidagogischen Zielsetzungen
mit nur geringem fachpraktischen Bezug geprégt ist (vgl. Daheim u.a. 1 978, S. 24).

Das Verhiltnis zwischen den beiden Lernorten wird euphemistisch oft als
'Partnerschaft’ apostrophiert. Doch sollte nicht iibersehen werden, daf das Ubergewicht
der inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung der Ausbildung bei den
Unternehmern bzw. ihren entsprechenden Organisationen liegt (vgl. Hegelheimer 1974,
S 2). Betriebliche Zielsetzungen genieBen im dualen System eindeutig Prioritdt vor
bildungspolitisch-padagogischen Erfordernissen (vgl. Lisop 1985, Baethge 1970). Von
Unternehmen und Unternehmerverbinden wird in aller Regel bestritten, daB die
privatwirtschaftliche Verfiigungsgewalt und Kontrolle iiber Inhalte und Durchfiihrung
des Grofteils der Ausbildung zur Vernachldssigung bzw. Nichtberiicksichtigung solcher
bildungspolitischer Vorgaben fithren, die sich an gesellschaftspolitischen Postulaten und
Erziehungszielen wie Miindigkeit, Kritikfahigkeit etc. orientieren. Vielmehr wird auf
die allgemeinen gesellschaftspolititschen und pédagogischen Moglichkeiten des
Betriebes, auf dessen Bildungswert und Bildungspotential verwiesen (vgl. Daheim u.a.
1978, 8. 24).

Allerdings reduzieren sich bei naherer Betrachtung solche unternehmerische Bildungs-
vorstellungen allzu hiufig darauf, da$ von Auszubildenden erwartet wird, daB sie sich
kritiklos an vorgegebene betriebliche und gesellschaftliche Strukturen anpassen (vel.
Daheim u.a. 1978, S. 24). So wird in einschligigen Verdffentlichungen auf die beson-
dere Bedeutung von Arbeitstugenden fiir die Personlichkeitsbildung hingewiesen und
positiv hervorgehoben, daB betriebliche Ausbilder Fleif, Piinktlichkeit, Leistungs-
bereitschaft etc. nach wie vor sehr hoch einschitzten. Das sind legitime betriebliche
Ausbildungserfordernisse. Allerdings darf nicht iibersehen werden, daB unterschwellig
solche Anforderungen mit demokratischen Tugenden gleichgesetzt werden. Bedauert
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wird dann, daB die Anhingerschar der 'emanzipatorischen Padagogik', einer "letzlich
ins Politische gewendeten Padagogik”, vor allem noch in den Schulen beachtlich sei; ihr
wird vorgeworfen, daB sie sich der Mittel des Infragestellens, des Widerspruchs, des
Entlarvens und der ideologischen Denunzierung bediene (vgl. Zedler 1983, S. 1 ff).

Andererseits wird inzwischen aber auch von der Unternehmerseite, etwa im Zuge der
Neuordnung von Ausbildungsberufen, die Entwicklung und Forderung von
"Schliisselqualifikationen” gefordert. Dadurch soll die Flexibilitdt des Facharbeiters
erhoht werden. Betrieblichen Ausbildern werden Seminare angeboten, die sie qualifizie-
ren sollen, in der Ausbildung entsprechende Kompetenzen zu vermitteln. Hierzu ge-
horen: Selbstindigkeit, Kooperations- und Urteilsfahigkeit sowie Fiahigkeiten, Zu-
sammenhinge zu erkennen und Verantwortung zu ibernehmen (vgl. Reetz/Reitmann
1990). Allerdings sollten sich Berufspidagogen an dieser in den letzten Jahren verstarkt
gefiihrten Diskussion nicht allzu unkritisch beteiligen. Denn es handelt sich bei diesen
Schiiisselqualifikationen, das zeigt sich bei der praktischen Umsetzung, héufig um neue
Etiketten fir moderne Sekundirtugenden im Sinne betrieblicher Effizienzsteigerung
(vgl. Kath 1990).

Zwar hat die Berufsschule die Aufgabe, neben fachlichen auch allgemeine Lerninhalte
zu vermitteln, aber die meisten Berufsschullehrer/innen definieren ihr Selbstverstindnis
vor allem aus ihrer Kompetenz, theoretische Grundlagen fiir den Ausbildungsberuf ihrer
Schiiler vermitteln zu konnen. Die notwendige Verkniipfung mit dem allgemeinen
Bildungs- und Erziehungsauftrag wird allzuhdufig tbersehen. Zudem sind die allge-
meinbildenden Unterrichtsficher, zu denen auch Politikunterricht gehort, in den
Stundentafeln als Randfach mit in der Regel jeweils nur mit einer Wochenstunde vor-
gesehen (vgl. Miinch 1984, S. 286), und es ist keineswegs sichergestellt, daB dieser Un-
terricht auch stattfindet.

Politische Bildung im eingangs skizzierten Sinne stoft im Rahmen der beruflichen Bil-
dung auf Widerstande, nicht nur als Auswirkungen der restriktiven Arbeitswelt auf das
politische Denken und Handeln von Auszubildenden. Diese Sozialisationswirkung wird
verstirkt, wenn nicht nur betriebliche Ausbilder, sondern auch Lehrer/innen die "Arbeit
als entscheidendes Sozialisationsmedium" (Muszinsky 1978, S. 54) begreifen. So ver-
steht die traditionelle Berufspidagogik berufliches und politisches Lernen als komple-
mentire Lernprozesse; die Pflege von Bescheidenheit, Wahrhaftigkeit, Treue, Flei8,
Ordnungsliebe etc. wird von ihr gar als Kern politischer Bildung ausgegeben (vgl. Reetz
1969, S, 732 f¥; Béttcher 1980, S. 61 ft.; Muszynski 1978, S. 53 ft; Reuter/Muszynski
1980).

Andererseits wurden auch, beeinfluft von Vorstellungen der 'emanzipatorischen Pad-
agogik', Fragen nach beruflicher Autonomie im Zusammenhang mit der Personlich-
keitsentwicklung Jugendlicher in den Vordergrund geriickt; berufliche Autonomie wird
dabei als demokratisches Veridnderungspotential begriffen (vgl. Lempert 1971, S. 138;
Lempert 1974a). In diesem Sinne hatte Politikunterricht in der Berufsschule auch die
Aufklirung des Lernenden "iiber gesellschaftliche Abhingigkeiten, iiber jene Michte,
die sein Schicksal bestimmen und jene Strukturen, die seine Autonomie behindern”
(Schmiederer, 1972, S. 41) zu betreiben.

Bevor darauf eingegangen wird, was fiir die Unterrichtspraxis tatsichlich kennzeich-
nend ist, soll zunichst auf die Bedeutung der Kammerpriifung hingewiesen werden.
Diese hat nicht unerheblichen EinfluB auf diese Praxis.
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2.2 Kammerpriifung

Fiir das Prifungsfach "Wirtschaft- und Sozialkunde" sind gemid$ § 35 BBiG / § 32
HwO die betrieblichen Ausbildungsinhalte und der in der Berufsschule zu vermittelnde
Lehrstoff relevant; letzterer aber nur, soweit er "fiir die Berufsausbildung wesentlich”
ist. Es besteht damit die Gefahr, daB sich Lehrer/innen angesichts der knappen Unter-
richtszeit bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte und deren Vertiefung von vornherein
an der Kammerpriifung orientieren.

Der Hauptausschuf des Bundesinstitutes fiir Berufsbildung hat 1980 eine "Empfehlung
iir die Vereinheitlichung von Priifungsanforderungen in Ausbildungsordnungen” be-
schlossen. Dort wird in bezug auf "Wirtschafts- und Sozialkunde" zwischen Ausbil-
dungsordnungen fiir gewerbliche (Gruppe A) und fiir kaufminnisch-verwaltende Berufe
(Gruppe B) unterschieden (vgl. BMBW 1986, S. 28 f). Im Gegensatz zu den ge-
werblichen Ausbildungsberufen sind priifungsbedeutsame wirtschafts- und sozialkund-
liche Inhalte im Bereich der kaufménnischen Ausbildung bereits durch entsprechende
Lerngebiete des berufsbezogenen Unterrichts abgedeckt. Diese wurden von der Kulutus-
ministerkonferenz festgelegt.

So sieht beispielsweise der "Rahmenlehrplan fiir die Berufsausbildung zum Industrie-
kaufmann" fiir die "Allgemeine Wirtschaftslehre" eine Fiille von meist anspruchsvoll
formulierten Lerninhalten vor, die in neun Lernabschnitte gegliedert sind (vgl. Kul-
tusministerkonferenz 1978, S. 25 f£). 1. Grundlagen des Wirtschaftens; 2. Rechtliche
Rahmenbedingungen des Wirtschaftens; 3. Organisation des Leistungsprozesses; 4.
Rechtliche und soziale Rahmenbedingungen der menschlichen Arbeit im Betrieb; 5.
Zahlungsverkehr; 6. Markt und Preis; 7. Steuern; 8. Wirtschaftsordnung; 9. Grundziige
der Wirtschaftspolitik in der Sozialen Marktwirtschaft.

Diesen "Lernabschnitten" sind vielfdltige, Vollstindigkeitsdenken entsprungene
"Lernziele" und "Lerninhalte" zugeordnet. Vorgesehen sind dafiir insgesamt nur 155

Wochenstunden. Bedenkt man diese Stoffiille einerseits und beriicksichtigt man anderer-
seits, daB in den AbschluBpriifungen zumeist programmierte Aufgabenstellungen
eingesetzt werden, die in der Regel isoliertes Teilwissen abfragen, dann erscheint es
plausibel anzunehmen, daB sich die unter Zeitdruck stehenden Lehrer/innen, die Ab-
schluBpriifung der Auszubildenden vor Augen, auf die rein faktenméBige Vermittlung
der vorgeschriebenen Lerninhalte beschrinken. Da bleibt fiir die in den
"Vorbemerkungen" postulierten Zielvorgaben wie Kritik- und Urteilsfahigkeit und
VerantwortungsbewuBtsein kaum Zeit. Gleiches gilt fir die Vertiefung kontroverser
Auffassungen und kritische Reflexionen, beides Voraussetzungen fiir eine angemessene
Urteilsbildung. Die Entfaltung einer derartigen Kompetenz ist auf den Politikunterricht
angewiesen.

Umfangreiche Aufgabenanalysen haben zudem ergeben, daB mit Hilfe programmierter
Priifungsaufgaben Verstindnis, Interpretation, Problemldsungsverhalten, also wesent-
liche Ziele politischer Bildung, teilweise iiberhaupt nicht und teilweise nur mit unver-
haltnismaBig hohem Aufwand zu erfassen sind; dem Priifling fehlt z. B. die Moglich-
keit, eigenstindig zu argumentieren (vgl. Neumaier 1985, S. 90 ).

Im Hinblick auf gewerbliche Ausbildungsberufe (Gruppe A) haben Verordnungsgeber
Bund und  Spitzenorganisationen  der  Arbeitnehmer und  Arbeitgeber

"Standardformulierungen” vereinbart, die bei der Neuregelung eines Ausbildungsberu-
fes im wesentlichen unverindert in die Ausbildungsordnung iibernommen wurden (vgl.
BMBW 1986, S. 21). Diese sehen folgende vier, weiter untergliederte Themenbereiche
vor:
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1. Berufsbildung,

2. Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes,

3. Arbeits- und Tarifrecht, Arbeitsschutz,

4. Unfallverhiitung, Umweltschutz und rationelle Energieversorgung.

Im Mai 1984 hat die Kultusministerkonferenz "Elemente fiir den Unterricht der Berufs-
schule im Bereich Wirtschafts- und Sozialkunde gewerblich-technischer Ausbildungs-
berufe” beschlossen. Dadurch wurde der "fiir die Berufsausbildung wesentliche Lehr-
stoff der Berufsschule” (§ BBiG 35 und § 32 HwO) festgelegt. Die vier 0. a. Themen-
bereiche der "Standardformulierungen” wurden zu sechs "Lerngebieten" erweitert,
denen insgesamt neun "Lernziele" mit nicht weniger als 37 "Lerninhalte(n)" zugeordnet
sind. Die zugemessenen "Zeitrichtwerte" betragen fiir die Lerngebiete "Berufsbildung,
"Betriebliche  Mitbestimmung”,  "Sozialversicherung"  sowie  "Arbeits- und
Sozialgerichtsbarkeit" jeweils fiinf Unterrichtsstunden, fir "Betrieb in Wirtschaft und
Gesellschaft” und "Arbeits- und Tarifrecht, Arbeitsschutz” sind jeweils zehn Un-
terrichtsstunden vorgesehen. Ausdriicklich nicht vorgeschrieben wurde die inhaltliche
und zeitliche Zuordnung zu bestimmten Féchern des Berufsschulunterrichts; diese bleibt
den Lindern iiberlassen (vgl. Kultusministerkonferenz 1984, S. 1)

Tatsichlich steht fiir die Vermittlung dieser Inhalte, zumindest nach den offiziellen
Stundentafeln der Linder, mehr Zeit zur Verfiigung. In den meisten Bundesldndern ist
fiir gewerbliche Auszubildende neben dem Fach Politik auch ein Fach
"Wirtschaftskunde" mit ebenfalls einer Wochenstunde vorgesehen, eventuell in Ver-
bindung mit Deutsch/Schriftverkehr. Damit kann, Stundenausfall sei hier nicht einmal
beriicksichtigt, bei einer dreijahrigen Ausbildungsdauer bestenfalls von 120 Unter-

richtsstunden ausgegangen werden.

DaB dies nicht in allen Bundeslindern so ist, zeigt die 1993 in Hessen in Kraft gesetzte
Verordnung iiber die Berufsschule. Die dort vorgegebene Rahmenstundentafel sieht fiir
"Politik/Wirtschaft” nur noch eine Wochenstunde vor, zuvor waren es zwei Stunden.
Mit Blick auf die Stoffiille im Rahmenplan "Wirtschaftskunde", dessen Inhalte keines-
wegs durchgehend politischer Natur sind -z.B. "Zahlungsverkehr"-, 1d8t sich ohne wei-
teres schlieBen, daB damit in Hessen Politikunterricht fiir Auszubildende in gewerblich-
technischen Berufen kaum mehr stattfindet. Kritische Stellungnahmen konnten diese
MabBnahme nicht verhindern (vgl. Deutsche Vereinigung fiir politische Bildung Landes-
verband Hessen 1993, S. 25 £).

Auf der Grundlage der vereinbarten "Elemente” werden linderspezifische Rahmenpline
fir das Fach "Wirtschaftskunde" erstellt, vorausgesetzt ein solches Fach ist ausge-
wiesen; Inhalte und Priifungsvorbereitung werden dann nicht dem Politikunterricht
zugeordnet. Die Praxis zeigt jedoch, daB diese Pline ebenfalls an dem Stoff-Zeit-Pro-
blem leiden und zudem wiederum auf "Kunde" hin orientiert sind (vgl. Euler 1986, S.
12 P. Den Pritfungsdruck im Nacken und die angespannte Arbeitsmarktlage vor Augen,
ist es Lehrern und Schiilern kaum zu veriibeln, da8 sie ihren Unterricht letztlich an den
Priifungsanforderungen ausrichten, wie sie in programmierten Aufgabenstellungen zum
Vorschein kommen.

Dem Fach "Wirtschafts- und Sozialkunde” ist der 'politische Zahn gezogen'. Hierfiir
sind in erster Linie die inhaltlichen Anforderungen der Ausbildungsordnungen, die
"Elemente" der Kultusministerkonferenz bzw. die linderspezifischen Rahmenlehrplane
und die schulexterne Kammerpriifung verantwortlich. Der Politikunterricht ist Einfliis-
sen ausgesetzt, die es den Unterrichtenden auBerordentlich schwer machen, den
eigenstandigen Erziehungs- und Bildungsauftrag der Berufsschule wahrzunehmen. Die
generelle Forderung von Berufsschullehrern/innen, die in der Berufsschule erbrachten
Leistungen in der AbschluB- bzw. Gesellenpriifung angemessen zu beriicksichtigen, ist
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bislang vor allem von Arbeitgeberseite abgelehnt worden. Rheinland-Pfalz und Hessen
haben in diesem Sinne im Bundesrat beantragt, das Berufsbildungsgesetz entsprechend
zu indern, bislang ohne Erfolg. Solange dies nicht erreicht ist, ist die Gefahr groB, daB
die Berufsschule lediglich Erfiillungsgehilfe bei der Vermittlung solcher Fertigkeiten
und Kenntnissen bleibt, die alleine betrieblichen Erfordernissen entsprechen (vgl. Knaut
1986, S. 45; GEW 1982, S. 55 £.).

2.3 Befunde iiber die Unterrichtspraxis

Uber die Unterrichtspraxis im Fach Politik/Gemeinschaftskunde/Sozialkunde etc. an
Berufsschulen der alten Bundeslinder gibt es nur wenige, zum Teil aber recht umfang-
reiche empirische Untersuchungen. Derart spezifische Daten liegen iber die Berufs-
schulen in den neuen Bundeslindern noch nicht vor, wenngleich es interessante Unter-
suchungsergebnisse iiber die generelle Situation der politischen Bildung in den neuen
Bundeslindern gibt (vgl. George/Cremer 1992). Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sich deshalb auf die westdeutschen Berufsschulen.

Befragungen von Auszubildenden und Lehrern an berutlichen Schulen haben in zentra-
len Punkten zu weitgehend iibereinstimmenden Erkenntnissen gefiihrt: Die Unter-
richtspraxis ist, von Ausnahmen abgesehen, tendenziell weit von dem an sie zu stellen-
den Anspruch entfernt (vgl. Crusius 1973; Bottcher u.a. 1978, Bottcher 1985; Ibra-
him/Paul-Kohlhoff 1976; Magenheim u.a. 1981; Becker u.a. 1967, Faulstich-Wieland
1976). Fiir dieses Defizit sind allerdings nicht nur die institutionellen Rahmenbedin-
gungen einschlieBlich der Kammerpriifung verantwortlich. Hinzu kommt die geringe
Bedeutung, die diesem Fach im Schulalltag beigemessen wird und nicht zuletzt das vor-
herrschende Politik(unterrichts-)verstindnis der Lehrer/innen, mit bestimmten Folgen
fiir die Unterrichtsgestaltung.

DaB der Politikunterricht in der Berufsschule ein Randfach ist, dem aus unterschiedli-
chen Griinden weder in der Theorie noch in der Schulwirklichkeit hinreichend Bedeu-
tung beigemessen wird (vgl. Bottcher 1985, S. 291 £), zeigt sich nicht zuletzt im héu-
figen Unterrichtsausfall, in der Zweckentfremdung fiir berufsbezogene Inhalte und im
Einsatz fachfremder Lehrer/innen (vgl. Bottcher 1985, $.291; Crusius 1973, S. 141 £
Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1976, S. 79; Magenheim u.a. 1981, S. 209 f). Die Einschitzung
des Faches durch Auszubildende ist recht unterschiedlich. Viele Auszubildende wollen
die bereits reduzierte Stundenzahl weiter gekiirzt sehen; eine nicht unbetrachtliche
Anzahl der Befragten pladiert sogar fiir den volligen Abbau. In der Untersuchung von
Martha Ibrahim und Angela Paul-Kohlhoff fordern dies 26 %. Dagegen wiinschen
knapp 25 % die Ausweitung dieses Unterrichts (vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1976, S. 44
ff). Diese Ergebnisse konnen kaum iiberraschen, wenn man bedenkt, daB} privates poli-
tisches Verhalten hierzulande im allgemeinen von der Gesellschaft kaum honoriert wird.
Und die Erwartungen der Betriebe an Auszubildende sind fast ausschlieBlich aut
Arbeitsleistungen ausgerichtet, nicht aber auf politisches bzw. soziales Engagement,
z.B. in der Jugendvertretung.

Aus dieser Grundsituation ergeben sich duBerst ungiinstige Bedingungen fur die Lern-
motivierung der Schiller/innen. Hinzu kommt, da$ die Berufsschiiler/innen bald mer-
ken, daB der Politikunterricht im Vergleich zum berufsbezogenen Unterricht einen
wesentlich niedrigeren Stellenwert im Schulalltag einnimmt. Dessen Inhalte werden von
ihnen zudem nicht durchgehend als Mittelfunktion - Priifungsrelevanz - zur Erreichung
eines Berufszieles angesehen (vgl. Heckhausen 1974, S. 193 ff.). Hier soll aber keines-
wegs fiir eine AbschluBpriifung im Fach Politik pladiert werden. Diese wire dann von
den Kammern durchzufiihren, und es bestiinde die Gefahr, daB sich Negativentwick-
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lungen, wie sie im Zusammenhang mit Wirtschafts- und Sozialkunde eingetreten sind,
auch im Politikunterricht wiederholen.

Das ablehnende Votum der befragten Auszubildenden diirfte wesentlich aber auch von
ihren Unterrichtserfahrungen beeinfluBt sein. Diese werden nachhaltig durch das jewei-
lige Politikverstindnis der Lehrer/innen sowie deren Fihigkeit zu didaktisch-methodi-
schem Handeln geprigt. Uberwiegende Praxis ist jedoch, das zeigen die Untersu-
chungen iibereinstimmend, daB die Unterrichtsinhalte nur selten die soziale Realitit der
Schiiler/innen zum Gegenstand haben (vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1 976, S. 149 £,
Crusius 1973, S. 146 ff ; Weidinger-Berchthold 1987, S 287 ).

So wurde ermittelt, daf haufig institutionenkundlich-systematischer Unterricht im
Vordergrund steht. Prioritdt genieBen Themen wie "Parlamentarismus und politische
Parteien”, "Sozialistische Staaten und Kommunismus" sowie "Internationale Organisa-
tionen und Vertrige". Seltener werden politische Beziige zur Ausbildungssituation oder
zur Arbeitswelt hergestellt (vgl. Crusius 1973, S. 146 fi.; Magenheim u.a. 1981, S. 223
£). Es scheint so zu sein, daB Interessengegensitze zwischen Unternehmern und ab-
hingig Beschiftigten und andere soziale Kontlikte vielfach erst auf Fragen und Anre-
gungen der Schiller/innen bearbeitet werden. Nur wenige Unterrichtende sehen ihre
Aufgabe auch darin, den Auszubildenden ihre kiinftige Position als abhiingig Beschaf-
tigte mit entsprechenden politischen und sozialen Konsequenzen deutlich zu machen;
"die Mehrheit indentifiziert sich mit den Zielsetzungen der Unternehmer und hilt Auf-
fassungen, die von materiellen Interessen bestimmt sind, fiir 'egoistisch' und unvertrag-
lich mit dem 'Gemeinwohl' oder interpretieren sie gar als propagandistische Einfliisse
der Gewerkschaften" (Becker u. a. 1967, S. 122; vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1976, S.
80 f; Magenheim u. a. 1981, S. 220).

Lehrer/innen, denen es vor allem auf die kritiklose Einpassung der Jugendlichen in die
Gesellschaft ankommt, bevorzugen lehrerzentrierten Frontalunterricht. Hier haben die
Auszubildenden nur wenig Chancen auf eine mitwirkende Unterrichtsgestaltung.
Beinahe die Hilfte der Befragten erhilt nicht einmal Informationen iiber Entscheidungs-
griinde der Unterrichtsplanung durch die Lehrenden. Nur ein Drittel hat iiberhaupt
ansatzweise EinfluB auf die Auswahl der Unterrichtsinhalte. Der politische Unterricht
an der Berufsschule ist nach den vorliegenden Untersuchungen iiberwiegend nicht
darauf angelegt, die kritische Partizipation der Auszubildenden zu fordern (vgl
Ibrahim/Paul-Kohlhoff. S.150 ff; Bottcher 1985, S. 293; Magenheimu a. 1981, S. 227
ff).

In den zitierten Untersuchungen iiber die Praxis des politischen Unterrichts an Berufs-
schulen werden aber nicht nur Mingel aufgezeigt. Es werden auch einige ihrer Ursa-
chen analysiert. Daraus konnen Ansatzpunkte fiir eine positive Verdnderung der Unter-
richtspraxis abgeleitet werden. So lehnen Auszubildende mit formal niedrigem Bil-
dungsniveau Politikunterricht besonders héufig ab, aber zugleich sind in dieser Schii-
lergruppe die mit dem Unterricht Zufriedenen iiberreprisentiert. Und Auszubildende,
deren subjektiver MaBstab zur Unterrichtsberurteilung weiter entwickelt ist, fordern
besonders dann eine Intensivierung und Ausdehnung des politischen Unterrichts auch
auf berufsbezogene Inhalte, wenn sie mit dem bisherigen Unterricht entweder besonders
sufrieden oder besonders unzufrieden waren. Zufriedenheit ist damit ein Indikator fur
die Qualitat des beurteilten Unterrichts und auch fiir das Anspruchsniveau der Schii-
ler/innen (vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoff | 976, S. 68, S. 79, S. 119; Crusius 1973, §. 165;

Magenheim u.a. 1981, S. 275).

Daraus 148t sich schlieBen, daB die Aufgeschlossenheit der Auszubildenden gegeniiber
politischen Fragestellungen auch von Faktoren geprdgt ist, die von Politiklehrern
durchaus beeinfluft werden konnen. Die Einstellungen dieser Jugendlichen gegeniiber
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dem Politikunterricht sind keineswegs invariabel. Sie sind es besonders dann nicht,
wenn Probleme der Schiiler- und Jugendvertretung sowie politisch relevante Aspekte
berufsbezogener Inhalte oder auch aktuelle Themen behandelt werden. Die didaktisch-
methodisch erheblich variierende Qualitit des Unterrichts entscheidet mit iiber das Ver-
hiltnis der Jugendlichen zur Politik und auch zum Politikunterricht (vgl. Ibrahim/Paul-

Kohlhoff 1976, S. 152).

Chancen, dieses Verhiltnis positiv zu beeinflussen, ergeben sich dann, wenn die Unter-
richtsinhalte weitgehend den Schiilerwiinschen entsprechen und die didaktisch-methodi-
sche Gestaltung ansprechend ist. Dabei kommt der Art der Unterrichtskommunikation
eine besondere Bedeutung zu. Tatséchlich aber ordnet nur etwa ein Drittel der Befragten
die Unterrichtsintentionen ihrer Lehrer/innen solchen didaktischen Richtungen zu, bei
denen Kritikfihigkeit, selbstindige Meinungsbildung und Demokratisierung sozialer
Herrschaftsverhiltnisse wesentlich sind. Dies steht im Widerspruch zu den eigenen
Lernbediirfnissen. Unterricht, in dem dieses beriicksichtigt wird, konnte die Aus-
zubildenden durchaus motivieren, sich aktiv mit politischen Fragen zu befassen (vgl.
Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1976, S. 44 ff und S. 80, dazu auch Magenheim u. a. 1981, .

275).

Es gibt selten Ubereinstimmung zwischen dem, was Schiiler/innen lernen wollen, und
dem, was sie nach Vorgabe der Lehrpldne bzw. der Unterrichtenden lernen sollen. Pro-
blembezogene Lerngegenstinde motivieren auch die politisch weniger Interessierten.
Dies trifft besonders dann zu, wenn eine theoretische Auseinandersetzung mit den
Alltagserfahrungen geleistet wird und diese sich dann als wirksame Unterstiitzung der
sozialen Kompetenz der Auszubildenden erweist. Ausbildungsbezogene Inhalte werden
am ehesten als Hilfe fiir die Interessenwahrnehmung im Betrieb erfahren. Bedeutsam er-
scheint aber auch der Sachverhalt, daB sich Berufsschiiler/innen im Politikunterricht
keineswegs nur mit betrieblichen Problemen befasssen wollen. Sie duBern auch ein
deutliches Interesse an der Bearbeitung umfassender politischer Zusammenhénge. Da-
durch erhoffen sie sich Hilfen fiir die eigene Meinungsbildung und fiir Verbesserung
ihrer Argumentationsfahigkeit (vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoft 1976, S. 150 f.; Crusius

1973, S. 146 ff).

Schiilerorientierter Unterricht mit Partizipationsangeboten nicht nur hinsichtlich der In-
halte, sondern auch im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung, wie beispielsweise die
Wahl der Arbeitsformen, wurde relativ selten festgestellt. Weit verbreitet ist dagegen
ein iiberwiegend lehrerzentrierter Frontalunterricht, der oft noch von der Amtsautoritit
des Lehrers beherrscht wird. Im Gegensatz zu dieser Praxis haben die BerufSschii-
ler/innen ein ausgeprigtes Interesse, Einfluf insbesondere auf die methodische Ge-
staltung des Unterrichts zu nehmen. Bei schiilerorientierten Arbeitsformen und schii-
lerzentrierter Unterrichtskommunikation nehmen Aktivitit und Unterrichtszufriedenheit
zu (vgl. Crusius 1973, S. 154; Ibrahin/Paul-Kohlhoff 1976, S. 155 f; Magenheim u.a.
1981, 8. 262 ff).

Undemokratische Entscheidungsstrukturen im Politikunterricht werden kaum zu demo-
kratischem Engagement, zu entsprechenden Urteilsstrukturen und Handlungsweisen
beitragen konnen. Bewirkt wird dadurch eher die ausdriickliche Ablehnung des
Politikunterrichts. Die Beteiligung der Schiiler/innen hingegen setzt auch voraus, daf
sie als Subjekte der politischen Bildung Chancen zur Wahrnehmung einer aktiven Rolle
erhalten. Dann kann erwartet werden, da$ ihre Aufgeschlossenheit fiir den Politikunter-
richt wie auch fiir die Erarbeitung politischer Zusammenhinge iiber die Grenzen des
Unterrichtsfaches hinaus wesentlich gefordert wird. Voraussetzung dafiir wiederum ist
eine offensichtlich relativ selten angetroffene Unterrichtskommunikation, die sich durch
Offenheit in der Interaktion zwischen Lehrer/innen und Auszubildenden auszeichnet;
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der Aufbau eines entsprechenden Vertrauensverhdltnisses mufl dafiir geleistet werden
(vgl. Ibrahim/Paul-Kohlhoff 1976, S 83 ff; Magenheim u.a. 1981, S. 240 fi.).

Festzustehen scheint, daB Politikunterricht, der die auBerschulische Lebenswelt der
Lernenden einbezieht, diese womdglich zum Ausgangspunkt des Lernprozesses nimmt,
zu einem erweiterten Verstindnis politischer Zusammenhinge beitrdgt. Die bereits vor
zwanzig Jahren von Reinhard Crusius aufgestellte These, wonach nur die wenigsten
Auszubildenden iiber ein angemessenes Politikverstindnis verfiigen, diirfte auch heute
noch zutreffen. Die von ihm hierfiir genannten Ursachen, wie mangelnde Féhigkeiten zu
abstraktem, vergleichendem Denken, also fehlende kognitive Kompetenz sowie kaum
ausgeprigte kommunikative Kompetenz (vgl. Crusius, 1973, S. 177), konnen auch
kiinftig unterstellt werden. Denn das sind Wesensmerkmale von Jugendlichen. Hier hat
Politikunterricht anzusetzen. Befunde iiber die didaktisch-methodische Gestaltung des
Politikunterrichts einschlielich der dort vorherrschenden Kommunikationsstrukturen
verstirken jedoch den Eindruck, daB politische Kompetenz lediglich in Ansitzen
gefordert wird.

Die politisch bildende Potenz der Berufsschule hangt bei weitem nicht nur von dem
Unterrichtsfach Politik ab. Politische Bildung als ficheriibergreifendes Unterrichts-
prinzip wire hier sicherlich chancenreich, weil sich dadurch zahlreiche Ankniipfungs-
punkte und auch fiir Schiiler/innen interessannte Fragestellungen ergeben konnen. Indes
muB bezweifelt werden, ob diese Chancen tatsichlich wahrgenommen wiirden, wenn
dies schon kaum im Politikunterricht geschieht. Der nur mangelhaft ablaufende Trans-
formationsproze sozialer Erfahrungen in ein umfassendes Verstindnis des Politischen
ist zwar nicht nur abhingig von der Unterrichtsgestaltung, in wesentlichen Teilen aber
von ihr mitverursacht. “An den Moglichkeiten der Berufsschule ... und an den Potentia-
len, die sich im steigend 'vorpolitischen' BewuBtsein der Lehrlinge anbieten, mangelt es
jedenfalls nicht ..." (Crusius 1973, 8. 178).

Ob sich diese Chancen aber in einem Rhythmus von 45 Minuten pro Woche befriedi-
gend wahrnehmen lassen, muB bezweifelt werden. Vieles spricht dafiir, daB der Poli-
tikunterricht in der Berufsschule anders organisiert werden sollte. Vorstellbar ist bei-
spielsweise, daB die 40 Jahresstunden zeitlich geblockt werden. Bei 10 Prozent Unter-
richtsausfall stiinden 36 Stunden, d.h. sechs Schultage zu jeweils sechs Stunden pro Jahr
zur Verfiigung. Diese Zeit konnten Lehrer/innen auch in Kooperation mit auBerschuli-
schen Einrichtungen nutzen, um mit den Schiilern sinnvolle Projekte zu erarbeiten. Bei
entsprechender Organisation konnte es an einer Schule zur gleichen Zeit verschiedene
Projektangebote geben, in die sich Schiiler verschiedener Klassen, je nach Interesse und
Vorbildung, einwihlen konnen. Solche Projekte konnten von verschiedenen Lehrern
gemeinsam vorbereitet werden.
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3. Lernvoraussetzungen Auszubildender

Vielfiltige Erfahrungen fithren zu individuell unterschiedlichen politischen Grundein-
stellungen. Diese werden hier als Rezeptionsstrukturen bezeichnet. Als Interpretati-
onsmuster fiir politisch-gesellschaftliche Sachverhalte bestimmen sie die Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungsweisen eines Menschen mit. Fiir die Auswahl und Begriin-
dung pidagogischer Interventionen sind Rezeptionsstrukturen von besonderer Bedeu-
tung. Denn Erkenntnisse iiber die politische Sozialisation Auszubildender geben Hin-
weise darauf, wodurch ihr Urteilsvermdgen und ihre Handlungsdispositionen beeinfluft
sind und welche politische Normen und Werte fiir sie wichtig sind. Dariiber hinaus es
es fiir Lehrer/innen notwendig zu analysieren, in welchem Ausma8 ihre Schiiler/innen
bislang gelernt haben, mit den Gegenstinden der Welt, mit ihrer sozialen Umgebung
und mit deren sprachlich-kommunikativen Représentation umzugehen. Denn ihre
allgemeine Handlungsfihigkeit, verstanden als kognitive, soziale und sprachlich-
kommunikative Kompetenz, ist neben der Rezeptionsstruktur konstituierendes Merkmal
fir Lernvoraussetzungen. Deren Analyse ermoglicht es, die Chancen des
Politikunterrichts im Sinne der oben genannten Intentionen auszuloten.

3.1 Rezeptionsstrukturen
3.1.1 Sozialisationstheoretische Erkenntnisse

Informationen iiber die Entwicklung der politischen Dimension einer Person ("homo
politicus") bieten insbesondere sozialisationstheoretischer Erkenntnisse auf handlungs-
theoretischer Grundlage (vgl. Ulich 1980, S. 94 ff). Die Favorisierung handlungstheo-
retischer Ansitze ergibt sich aus der Orientierung am Handlungsbegriff. Mit diesem ist
die Vorstellung verbunden, daB in der Interaktion des Individuums mit der Umwelt
nicht nur einseitige Anpassungsleistungen, sondern auch selbstindige und kreative
Einwirkungen auf diese stattfinden. Mit der Ausrichtung am Verhaltensbegriff hingegen
wire, im Sinne behavioristischer Theorie, eine stirkere Orientierung an einseitiger
Determination des Subjekts mit iiberwiegend fremdbestimmten Reaktionen verbunden
(vel. Lempert 1981, S. 725; Hoff 1981).

Die Personlichkeit wird handlungstheoretisch als individuelle Organisation von Merk-
malen, Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskompetenzen begriffen. Sie entfaltet
sich in der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt, aber auch auf der Grundlage
der natiirlichen Anlagen. Besonders bedeutsam fiir die politische Bildung ist die
personliche Handlungskompetenz. Denn sie Voraussetzung dafiir, da$} sich der Mensch
mit seiner Umwelt arrangiert und dabei eigene Motive, Bediirfnisse und Interessen
beriicksichtigt und vertreten kann (vgl Ulich 1980; Geulen/Hurrelmann 1980; Hurrel-
mann/Ulich 1980; Hurrelmann 1986).

Folgt man diesem Gedanken, dann entwickeln sich individuelle politische Orientierun-
gen und Handlungskompetenzen vor allem aufgrund hierfiir relevanter Erfahrungen und
deren Verarbeitung. (Zwischen-) Ergebnisse politischer Sozialisation Auszubildender
spiegeln sich in ihren Rezeptionsstrukturen wider. In ihnen sind all jene Erfahrungen
verdichtet, die sie mit dhnlichen Gegenstinden und in dhnlichen Situationen gemacht
haben. Sie werden bewuBt oder unbewuft als MaBstab bzw. als Referenzsysteme an
neue Gegenstinde und Situationen herangetragen. Erweisen sie sich als unzureichend,
dann kann dies ihre Verdnderung auslosen. Motivationsgrundlage hierfir ist eine
subjektiv empfundene Problemlage (vgl. Seiler 1980, S. 106 ff).

Mit Strukturen sind hier Erkenntnismittel gemeint, die durch Lernen progressiv ver-
indert werden. Diese Vorstellung impliziert die Begrenztheit von Lernen. Denn die
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Lernfihigkeit eines Subjekts ist durch die bereits ausgebildeten Rezeptionsstrukturen
eingeschrankt. Lernfahigkeit ist deshalb relativ zur Lernausgangslage. Je besser aber
Unterrichtende die Denk- und Handlungsweisen der Schiiler/innen kennen und sie ihre
Anforderungen, Erwartungen und Erkldrungen im Sinne einer 'optimalen Diskrepanz’
hieran angleichen, um so zielgerichteter konnen sie padagogisch intervenieren (vgl.
Seiler 1980. S. 106 f¥,; Urban 1988, S. 157 ff).

Wodurch aber wird die politische Sozialisation der Auszubildenden beeinflufit, und mit
welchen Befunden ist zu rechnen?

Die Art und Weise, wie Erfahrungen verarbeitet werden, die fiir die politisches Lernen
von Bedeutung sind, entwickelt sich im Verlaufe der Sozialisation. Dabei ist zwischen
manifester und latenter politischer Sozialisation zu unterscheiden (vgl. Behrmann 1986,
$. 412). Die manifeste politische Sozialisation wird durch Erfahrungen unmittelbar mit
der politischen Sphére beeinflufit. Der manifeste politische Aktivierungsgehalt der All-
tagswirklichkeit eines Jugendlichen héngt vor allem davon ab, wie hiufig und intensiv
er Informationen iiber Politik aufnimmt, bewertet und mit anderen hieriiber diskutiert,
aber auch von den wahrgenommenen Chancen, selbst politisch zu agieren. Einflufl
hierauf haben Elternhaus, Freundeskreis, Medien, Bildungssystem und bei entspre-
chender Eigenaktivitdt der Jugendlichen auch Kirchen, Gewerkschaften und Parteien

(vel. Schulze 1977, S. 18 ff).

Fiir die politische Bildung in der Schule ist nun von besonderem Interesse, dal der Poli-
tikunterricht auch dann Aktivierungschancen hat, wenn die Schiiler/innen auf eine an-
sonsten politisch distanzierte Umwelt treffen, wie das bei vielen Auszubildenden der
Fall ist. Denn die politische Aktivititsbereitschaft, das macht die Untersuchung von
Gerhard Schulze deutlich, steigt mit manifesten politischen Erfahrungen bereits in ei-
nem Sozialisationsbereich; sie ist am relativ hochsten, wenn alle Sozialisationsbereiche
giinstige Bedingungen bieten, et vice versa (vgl. Schulze 1976, S. 110 f).

Die manifeste politische Sozialisation bewirkt zwar die direkte Konfrontation mit dem
Politikbereich, aber die Art des Umgangs damit ist weitgehend durch latente Soziali-
sationseinfliisse bestimmt (vgl. Behrmann 1986, S. 412).

Zur Analyse dieser Beziehungen wird im folgenden auf das "Modell der subjektiven
Toleranzen" (vgl. Schulze 1977, S. 23 ) zuriickgegriffen. Es verdeutlicht, da Féhig-
keiten zur Verarbeitung subjektiv wahrgenommener Anforderungen politischer Hand-
lungsituationen maBgeblich durch 'unpolitische’ Erfahrungen beeinfluft sind, die also
keinen expliziten Bezug zum Politischen aufweisen. Solche Anforderungen sind Kom-
plexitit, Problemhaftigkeit, Konflikt, Unsicherheit. Die Bereitschaft, sich politischen
Handlungssituationen auszusetzen, und das Gefithl, auf die genannten spezifischen
Anspriiche kompetent reagieren zu konnen, werden als Toleranzen bezeichnet. Tole-
ranzen kennzeichnen somit die subjektive Mikrostruktur des Individuums im Verhéltnis
zur Makrostruktur gesellschaftlicher Anforderungen (vgl. Schulze 1977, S. 23 ff).
Empirisch belegt ist, daB alle vier Toleranzdimensionen mit politischer Aktivititsbe-
reitschaft im Zusammenhang stehen: In dem AusmaB, in welchem sich ein Jugendlicher
intellektuellen Anforderungen gewachsen fiihlt, steigt auch die Aufgeschlossenheit
gegeniiber dem politischen Bereich. Das gleiche trifft zu, wenn er Probleme nicht mei-
det, bereit ist zu kontroverser Kommunikation und hinreichend selbstsicher ist, um
unsichere Situationen ertragen zu konnen (vgl. Schulze 1977, 8. 185 ).

In unserer Wahrnehmung sind politische Handlungssituationen im Vergleich zu anderen
Alltagssituationen vor allem deshalb komplex, weil eine kaum zu iiberschauende Viel-
zahl von Akteuren beteiligt ist, deren Interessen- und Machtpositionen zudem oftmals
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nicht eingeschitzt werden konnen. Beziehungen zwischen den Institutionen, demokrati-
sche Entscheidungsabliufe, politische Alternativen, gesetzliche Regelungen und gesell-
schaftliche Zustinde werden als kompliziert erfahren; es gibt oft mehr Moglichkeiten
als intellektuell beriicksichtigt werden konnen. Politische Handlungssituationen sind
auBerdem in der Regel auf Zustinde bezogen, die als verbesserungswiirdig angesehen
werden. Wer sich mit Politik befaBt, gerdt zwangsldufig an Themen, die negative
Aspekte der gesellschaftlichen Realitit beinhalten, die problemhaltig sind. Und nicht
jeder ist motiviert, sich freiwillig mit Problemen auseinanderzusetzen. In engem Zu-
sammenhang hierzu steht, daf Politik als konfliktbeladen wahrgenommen wird, daf
Kontroversen um Interessen und Geltungsanspriiche eigenen Harmoniebediirfnissen
zuwiderlaufen konnen. Dariiberhinaus zeichnen sich politische Handlungssituationen in
der subjektiven Wahrnehmung besonders auch durch einen Mangel an Vertrautem und
eindeutig handlungsleitenden Komponenten aus. Man ist unsicher, spiirt Informations-
mingel, kann Alternativen in ihren Konsequenzen nicht hinreichend abschitzen. Das
Gefithl der Inkompetenz kann einerseits Verarbeitungsprozesse auslosen, andererseits
aber auch Vermeidungstendenzen zur Folge haben. Insgesamt wird die aktive politische
Auseinandersetzung - im Vergleich zu vielen unpolitischen Alltagssituationen -
individuell unterschiedlich als "schwierig", "unbequem" oder "anstrengend” emp-
funden; der antizipatorische Frustrationsgehalt politischer Aktivitdt schwankt in-
terindividuell stark (vgl. Schulze 1976, S. 24 f).

Die praktische Bedeutung 'unpolitischer' Erfahrungen fir die Auspragung der Tole-
ranzdimensionen ist darin zu sehen, daB selbst bei politisch aktiven Jungendlichen
manifeste politische Erfahrungen immer nur einen Bruchteil der Alltagserfahrungen
ausmachen. So hat mit hoher Wahrscheinlichkeit das tagliche Erlebnis intellektueller
Zweitrangigkeit, wie es moglicherweise von vielen Auszubildenden empfunden wird,
stirkeren EinfluB auf die Komplexititstoleranz als intellektuelle Erfolge bei relativ
seltenen politischen Handlungen.

Fiir die Dominanz unpolitischer Erfahrungen bei der Toleranzentwicklung eines Men-
schen spricht auBerdem, daB politische Erfahrungen selbst kaum kompensatorisch
wirken, zumindest nicht bei Personen, die sich auf einem niedrigen Ausgangsniveau
befinden: Sie werden kaum zu politischer Eigenaktivitit motiviert sein, denn diese wird
gerade auch von den Toleranzdimensionen beeinfluBt, steuern sie doch die Auswahl von
Handlungssituationen, denen man sich aussetzt; es werden dann gerade solche
Situationen gemieden, die eine positive Verinderung der Toleranzen bewirken konnte.
Wer sich intellektuell niedrig einschétzt und/oder tatsichlich auch eine geringe
Komplexititstoleranz hat, wird tendenziell den Situationen aus dem Wege gehen, bei
denen er beides erwerben konnte. Wer nicht gelernt hat, sich mit anderen rational aus-
einanderzusetzen, wird vermutlich Situationen meiden, welche fiir die eigene Konflikt-
toleranz forderlich sein konnen. Unsichere Menschen werden sich kaum exponieren, sie
vergeben damit Chancen, in Krisen stirker zu werden und in problemhaltigen Situa-
tionen Problemtoleranz zu erwerben (vgl. Schulze 1977, S. 55).

Die pidagogisch-politische Leitvorstellung, derzufolge Schiiler/innen zu konfliktoffe-

ner, verantwortlicher und selbstbestimmter Lebensgestaltung zu befahigen sind, steht im
Widerspruch zu Forderungen nach konfliktfreier und kritikloser Anpassung in die
Gesellschaft. Denn damit wire die Ubernahme von Normen und Werten der élteren
Generation verbunden, ohne daB Jugendliche sie auf ihre Tauglichkeit fir die eigene
Lebensgestaltung iiberpriiften. Von einer gelungenen Sozialisation konnte dann wohl
kaum gesprochen werden. Die padagogisch-politische Orientierung am normativen Leit-
prinzip der demokratischen Personlichkeit intendiert vielmehr die Vermittlung solcher
Fihigkeiten, die es Heranwachsenden ermoglichen, tber unterschiedliche und auch
widerspriichliche gesellschaftliche Vorstellungen und Anforderungen nachzudenken.
Das ist die Basis fiir selbstbestimmtes Handeln (vgl. Wasmund 1985, S. 237).
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In der Adoleszenz erweitern sich die Ausschnitte sozialer Lebenszusammenhdnge. In
dieser Phase wird hiufig nicht nur das Finden der eigenen Geschlechtsrolle und das Lo-
sen vom Elternhaus als problematisch erfahren. Das gilt auch fiir die Ausgestaltung der
Berufs- und Staatsbiirgerrolle, etwa bei der Berufsfindung und Stellensuche oder bei der
Entscheidung iiber ein Engagement in der Jugendvertretung und/oder Gewerkschaft
oder Partei. Die Integration in das politische System ist mit Rechten und Pflichten
verkniipft, und politische Alternativen konnen jetzt zunehmend in ihren Konsequenzen
auf die eigene Lebensfithrung erkannt werden. Jetzt ist die Zeit, in der sich Loyalitéten
herausbilden und bestimmte Normen und Werte bevorzugt werden (vgl. Dobert/Nunner-
Winkler 1975, S. 83 ff).

Aufgrund unterschiedlicher, teilweise auch widerspriichlicher Erwartungen der Umwelt
in den Lebensbereichen Familie, Freizeit, Beruf und Politik miissen Jugendliche eine in-
dividuell tragbare Balance finden. Das kann durch das Setzen von Priorititen bei-
spielsweise zugunsten der Berufsrolle geschehen, aber auch durch die Herausbildung
einer Ich-Identitit, die sich an rolleniibergreifenden Prizipien und Werten orientiert
(vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1975, S. 41 f£). Die zur Ubernahme neuer Rollen erforder-
liche soziale Kompetenz entwickelt sich sukzessive in der Auseinandersetzung mit der
Umwelt. Im giinstigsten Falle erwirbt ein Jugendlicher geniigend Reflexionsvermogen,
um selbstbewuBt iiber eigene Reaktionen und Aktionen nachzudenken. Dann kann er
eine gewisse Unabhdngigkeit gegeniiber egoistischen Tendenzen, aber auch gegeniiber
sozialen Notigungen entwickeln. Eine solche flexible Identitdt ermdglicht es ihm, seine
Aktivititen in verschiedenen Lebensbereichen stimmig zu koordinieren (vgl. Keller
1980, S. 163 ff).

Normen konnen mit zunehmender sozialer Teilnahme auf ihre Legitimation hin unter-
sucht werden. Hierdurch wird die bewufite Orientierung an der Legitimitat eigenen und
fremden Handelns moglich (vgl. Keller 1980, S. 165). Solche Lernprozesse sind oft
konflikthaft. Denn Jugendliche machen die Erfahrung, daB in verschiedenen Le-
bensbereichen unterschiedliche Normen und Werte gelten, und daB diese teilweise im
Widerspruch zu dem stehen, was zur Regelung des gesellschaftlichen Lebens offentlich
propagiert wird (vgl. Morel 1974, S. 17 f£).

Wertvorstellungen werden zur Orientierung bzw. als Interpretationsmuster fiir eigenes
und fremdes Handeln bendtigt. Sie sind zugleich Regeln menschlichen Zusammenlebens
und Reduktionsmittel im Umgang mit der als zunehmend komplexer erfahrenen Reali-
tit. Die Forderung moralischen BewuBtseins auch durch politische Bildung ist von be-
sonderer Bedeutung, weil hierdurch MaBstdbe fiir die Beurteilung politischer Interes-
senkonflikte zur Verfiigung gestellt werden. Das in diesem Beitrag zugrundegelegte
Moralverstindnis begreift "Moralitdt als Inbegriff allgemein zustimmungswiirdiger,
weil verniinftig begriindbarer Losungen sozialer Konflikte..." (Lempert 1988, S. 13).
Diese Begriffsbestimmung impliziert, daf die moralische Urteilsfahigkeit einer Person
daran gemessen werden kann, ob und in welchem MaBe sie fiir soziale Konflikte Lo-
sungen finden kann, auf die sich die Beteiligten und Betroffenen einigen konnen. Mo-
ralisch begriindete Konfliktlosungen sind in diesem Sinne konsensorientiert. Sie beruhen
aut verniinftigen Begriindungen, die denen einleuchten, die sich auf rationales Ar-
gumentieren einlassen (vgl. Lempert 1988, S. 12; vertiefend Kap. 3.2.3).

Inwieweit ein Jugendlicher iiber derartige Fihigkeiten verfigt, diirfte wesentlich auch
von seiner Erziehung im Elternhaus abhéngen. Uber familiale Sozialisationsmechanis-
men, durch die Kinder in schichttypischer Weise fiir ihr spiteres Arbeitsleben vorge-
prigt werden, geben verschiedene empirische Studien Auskunft (vgl. Rolff 1976, Willis
1979). Danach spricht einiges dafiir, daf Kinder aus der Mittelschicht stirker dazu nei-
gen, Zwinge zu verinnerlichen, und eher dazu in der Lage sind, Selbstkontrolle zu iiben
als Kinder aus der Unterschicht. Dieser Sachverhalt kann auf unterschiedliche Erzie-
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hungstechniken zuriickgefiihrt werden: Wihrend in der Unterschicht vorzugsweise
Ziichtigungen und materielle Belohnungen als Erziehungsmittel eingesetzt werden,
bevorzugen Eltern aus der Mittelschicht symbolvermittelte Strafen und Belohnungen,
wie lobende Worte, anerkennende Blicke oder Liebesentzug. Mittelschichtkinder zeigen
hiufiger dauerhafteres Leistungsstreben als Kinder aus der Unterschicht. Dies kann
damit zusammenhingen, daB von ihnen frither Selbstindigkeit, Selbstvertrauen und
Selbstkontrolle gefordert wird. Diese Tendenz wird auch dadurch verstirkt, daf
Angehorige der Mittelschicht eher aktivistisch, zukuntsorientiert und individualistisch
sind, wihrend Mitglieder der Unterschicht eher passivistisch, gegenwartsorientiert und
kollektivistisch eingestellt sind (vgl. Bammé u.a. 1983, S. 50 ff).

Kinder der oberen Schichten konnen zumeist schulische Verhaltenszumutungen leichter
verkraften als Kinder der Unterschicht. Erstere erfahren hier solche Verstirkungen in
Form von Lob oder Tadel bzw. guten oder schlechten Noten, die sie in dhnlicher Weise
von zu Hause gewohnt sind. Sie entwickeln sich eher zu einem schichtspezifisch-
erfolgreichem Schiilertyp, weil sie ahnen, daB sie durch entsprechende Anstrengungen
ihre Lebenschancen verbessern konnen. Deshalb verhalten sie sich zumeist auch schul-
konform. Hingegen ist die Schulkarriere der Kinder aus der Unterschicht héufig bereits
von Anfang an mit MiBerfolg belastet, weil ihre Verhaltensweisen und Ausdrucksfor-
men vielfach nicht den Normen der Schule bzw. der Lehrer/innen entsprechen. Sie nei-
gen deshalb oft zur Abwehr nicht nur gegen konkrete Anforderungen und gegen Pid-
agogen, sondern auch gegen die Schule insgesamt (vgl. Bamme u.a. 1983, S. 55 ft.).

So stehen die Zugangschancen Jugendlicher zur "Hierarchie der Berufe" (Kartner u.a.
1981, S. 57) in engem Zusammenhang mit der im BildungsprozeB organisierten Selek-
tion der Kinder und Jugendlichen, die vielfach wiederum mit sozialstrukturellen Un-
gleichheiten verkniipft ist. Das Ergebnis der "Berufswahl” in Abhingigkeit von der
schulischen Vorbildung der Auszubildenden stellt sich derzeit in groben Umrissen in
den alten Bundeslindern wie folgt dar: Die knapp 1,7 Mio. Auszubildenden, die in 373
Ausbildungsberufen ausgebildet werden, sind im Durchschnitt 19 Jahre alt. Den Haupt-
schulabschluB haben 35 %. Diese Gruppe besetzt gemeinsam mit Abgéngern des schu-
lischen Berufsgrundbildungsjahres 60 % der Ausbildungsplitze im Handwerk; die
hochsten Anteile an allen Auszubildenden des betreffenden Berufs erreichen Haupt-
schiiler mit jeweils iiber 60% bei den Friseuren, Gas- und Wasserinstallateuren, Ver-
kiufern, KfZ-Mechanikern und den Malern/Lackierern. Keinen Hauptschulabschluf ha-
ben 2,5 %. Diese Jugendlichen sind vor allem im Bereich der Hauswirtschaft mit einem
Anteil von ca. 30% vertreten. Etwa ein Drittel der Auszubildenden hat einen mittleren
BildungsabschluB. Sie besetzen im offentlichen Dienst und bei freien Berufen mehr als
die Hilfte der Ausbildungsplitze und in Industrie und Handel etwa ein Drittel. Die
Hochschulreife haben 14,6% der Auszubildenden. In Industrie und Handel hat jeder
fiinfte diesen AbschluB, denn ihre Ausbildung ist auf wenige Berufe konzentriert; liber
50% werden in nur zehn von ihnen am hiufigsten gewdhlten Berufen ausgebildet: So
betrigt ihr Anteil an allen Auszubildenden bei den Bank- und Versicherungskaufleuten
annihernd 60%, bei den Industriekaufleuten, Sozialversicherungsfachangestellten und
Steuerfachgehilfen anndhernd 40% (vgl. BMBW 1993, S. 56 ff).

Diese Daten reprisentieren nicht nur Ergebnisse familialer und schulischer Sozialisa-
tionprozesse. Sie stellen auch die Ergebnisse betrieblicher Ausleseprozesse dar. Deren
Ziel ist es, an bereits vorhandenen Qualifikationen und sozialen Orientierungen bzw. an
Qualifikationsmangeln und Fehlorientierungen anzukniipfen. Denn nicht fiir alle Berufe
sind gleichermaBen beispielsweise kommunikative und dispositive Fahigkeiten
erwiinscht; Ausbildungsordnungen driicken auch das aus, was nicht gelernt werden soll
(vel. Beck u.a. 1980, S. 202 ft,; Heinz 1980, S 507; Mayer u.a. 1981, S. 145 ff).
Durch die Beschiftigungskrise der letzten Jahre und in der aktuellen wirtschaftlichen
Situation haben sich die weitgehend durch die sozialen Herkunftsbedingungen typi-
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sierten Zugangschancen zu beruflichen Qualifizierungsprozessen verschirft. Schon beim
Start in die Erwerbstitigkeit ist damit fiir viele Jugendliche der individuelle Erwartungs-
horizont hinsichtlich der betrieblichen Position und des beruflichen Werdeganges
deutlich begrenzt. Dies trifft in verschirttem MaBe fir die meisten Jugendlichen in den
neuen Bundesldndern zu.

Die berufliche Integration der Auszubildenden in das Erwerbsleben ist vielfach mit
Identititsproblemen verbunden. Die vorausgegangene familial und schulisch vermittelte
Sozialisation fiir die Berufsarbeit wird gerade in der Ubergangsphase mit konkreten be-
trieblichen Anforderungen bzw. beruflichen Erfordernissen verglichen. Mit dem biogra-
phisch neuen Sozialisationskontext Betrieb setzen sich Auszubildende auf der Basis der
ihnen zur Verfigung stehenden Rezeptionsstrukturen auseinander. In dieser
Auseinandersetzung mit betrieblichen Handlungsnormen bauen sie sich ein individuelles
Verhiltnis zu den manifest und latent erfahrenen restriktiven oder progressiven Formen
der Herrschaftsausiibung auf (vgl. Tully/Wahler 1983, S. 375 ).

Berufliche Sozialisation betrifft somit nicht nur Fahigkeiten und Orientierungen, die be-
rufliches Handeln bestimmen, sondern die ganze Person, und damit auch deren politi-
schen und privaten Lebensbereich. Berufliches Handeln bereits auch in der Ausbildung
ist somit politisch bedingt und politisch folgenreich. "Jedes Berufsbild enthilt als
'Innen- und Subjektseite' ein sozial standardisiertes Personlichkeitsbild, und die Ver-
wirklichung eines Berufsbilds in Ausbildung und Arbeit kann und muf§ verstanden wer-
den als die Verwandlung und Verfestigung von Strukturmerkmalen von Berufen in Stan-
dardeigenschaften von Personen” (Beck u.a. 1980, S. 204).

Betriebliche Ausbildungsmafnahmen sind vorwiegend durch konomische Erforder-
nisse bestimmt und weniger durch bewufte erzieherische Absichten motiviert. Dennoch

handelt es sich um latente politisch wirksame Sozialisationseinfliisse. Deren nachhaltige
Wirkungen auf die Rezeptionsstruktur Auszubildender darf nicht iibersehen werden.
Wie diese sich darstellen, dariiber geben verschiedene emirische Studien Auskunft.
Diese werden im folgenden im Hinblick auf politisches Lernen ausgewertet.

3.1.2 Empirische Befunde

Uber die politische Sozialisation Auszubildender gibt es einige empirische Langsschnit-
tuntersuchungen (vgl. Mayer u.a. 1981, Kruse u.a. 1 981; Kirtner u.a. 1981, Kértner
u.a. 1983; Kértner 1985). Deren Ergebnisse konnen im Hinblick auf die vier oben be-
schriebenen Toleranzdimensionen analysiert werden. Bei vorsichtig interpretierender
Auswertung dieser Studien ergibt sich in etwa das im folgenden skizzierte Bild (vgl
Henkel 1991a, S. 112 ff). Zu betonen ist allerdings, daf damit lediglich generelle und
vorherrschende Trends gekennzeichnet werden; in Abhingigkeit von der konkreten
Lerngruppe und dem zu bearbeitenden Thema konnen die Toleranzen hiervon abwei-

chen ausgepragt sein.

Komplexitdt: Einsicht in gesellschaftlich-politische Bedingungen sozialer Ungleichheit
ist nur bei wenigen Auszubildenden ansatzweise, vor allem bei denen mit hoherer
formaler Bildung, vorhanden; ungleiche Machtverteilung wird vielfach allein auf den
Interessengegensatz zwischen abhdngig Beschiftigten und Unternehmern zuriickgefiihrt.
Gesellschaftliche Positionszuweisungen werden vorwiegend monokausal mit der Giil-
tigkeit des Leistungsprinzips erklart; Selektionsmechanismen werden nur selten als
solche identifiziert. Gesellschaftlich-politische Voraussetzungen und Folgen okonomi-
scher Entscheidungen fiir Mensch und Natur werden kaum erkannt; Zusammenhénge
zwischen Berufstitigkeit und zentralen gesellschaftlichen Entwicklungen werden nur
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von wenigen wahrgenommen. Politische AuBerungen und Interpretationsmuster sind zu-
meist auf einfachste Muster reduziert.

Problem: Der Interessengegensatz zwischen abhingig Beschiéftigten und Unternehmern
wird auf der Ebene der gesellschaftlichen Orientierung nur von wenigen
Auszubildenden kritisch eingeschitzt. Unterschiedliche soziale Lebenschancen inter-
pretieren sie vorwiegend als individuell bedingt: die Giiltigkeit des Leistungsprinzips
auch fiir den eigenen gesellschaftlichen Status wird kaum in Frage gestellt. Strukturelle
Ungleichheiten werden zumeist affirmativ-angepaBt beurteilt und nur in Ausnahmen als
ungerecht empfunden. Insgesamt herrschen unkritische Interpretationsmuster vor; kri-
tisches Potential, das sich wihrend der Ausbildung entwickelt, bleibt zumeist auf die be-
triebliche Ebene beschrénkt.

Konflikt: Betriebliche Konflikte werden vorwiegend als betriebsspezifisch, nicht aber
als strukturell bedingt wahrgenommen; gesellschaftsorientierte Konfliktbereitschaft und
-fahigkeit sind insgesamt nur schwach ausgeprdgt. Nur relativ wenige - vor allem ge-
werbliche, weniger kaufminnische Auszubildende - sind gewerkschaftlich engagiert.
Gesellschaftliche Orientierungen sind vorwiegend durch Harmonievorstellungen be-

stimmit.

Unsicherheit: Hiufig vertreten Auszubildende einfachste und unkritische Interpretati-
onsmuster und das mit Bestimmtheit. Unsicherheit besteht bei einigen wenigen im
Zusammenhang mit Inhalten der Ausbildung und der spéteren Berufstétigkeit einerseits
und gesellschaftlich-politischen Fragestellungen andererseits. Vorherrschend ist ein aus-
geprigtes Vertrauen in staatliche Regulierungsmechanismen zum Ausgleich von Inter-
essengegensatzen.

Wenn aber in der Rezeptionsstruktur die politisch-geselllschaftliche Wirklichkeit ver-
kiirzt oder auch verzerrt reprasentiert ist, dann erschwert das die addquate Auseinan-
dersetzung mit der Realitdt im Unterricht. Martin Baethge u.a. weisen darauf hin, daf
junge Erwerbstitige immer weniger die gesellschaftlichen Voraussetzungen und Folgen
ihrer Arbeit wahrnehmen. Zudem ist ihre Bereitschaft, sich kollektiv zur Wehr zu
setzen unterentwickelt. Das gilt auch fiir ihr Engagement gegen destruktive Auswirkun-
gen unserer Produktionsweise auf die dufere Umwelt und die Psyche vieler Menschen
(vgl. Baethge u.a. 1988, insbes. S. 252 fI. und S. 289 ft).

Das zentrale Ergebnis dieser Studie iiber "Lebensperspektiven und Interessenorientie-
rungen von Jugendlichen” weise, so betonen die Autoren, auf Widerspriichliches hin:
Einerseits habe in den personlichen Identitdtsentwiirfen die Erwerbsarbeit fiir die
Mehrheit der Jugendlichen einen hohen Stellenwert. Andererseits scheine es aber
gleichzeitig so zu sein, daf die Arbeitssphire fiir immer weniger Jugendliche der Kri-
stallisationspunkt fiir kollektive Erfahrungen und die Basis fiir soziale und politische
Identititsbildungen ist. Keineswegs sei es so, daB eine ganze Generation in ihrem sub-
jektiven Verhiltnis zur Arbeit "krankzuschreiben” sei. Vielmehr seien mit der verdn-
derten Beziehung junger Menschen zur Arbeit neue Aufgaben entstanden (vgl. Baethge
u.a. 1988, 5.5).

Das in der Untersuchung diagnostizierte neue Arbeitsverstindnis ist durch die Domi-
nanz sinnhaft-subjektiver gegeniiber materiell-reproduktionsbezogener Erwartungen an
die Arbeit gekennzeichnet. Der sinnhaft-subjektiven Dimension werden Anspriiche auf
Selbstverwirklichung, befriedigende Kommunikation in der Arbeit sowie Status- und
Karriereerwartungen zugerechnet. Erwartungen ertréglicher Belastungen, sicheren
Einkommens und garantierter Beschiftigung werden als materiell-reproduktionsbezogen
beschrieben. Bei den etwa 75 % aller Befragten, die sich primdr an sinnhaft-subjekt-
bezogenen Arbeitsaspekten interessiert zeigten, handelt es sich vor allem um junge
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Frauen, Kinder aus hoheren Sozialschichten und Jugendliche mit besserer Schulbildung
sowie hoherem beruflichen Status. Demgegeniiber dominieren unter den besonders von
der Wirtschaftskrise Betroffenen materiell-reproduktionsbezogene Anspriiche  (vgl.
Baethge u.a. 1988, S. 166 ff).

Welche Bedeutung die Befragten der Arbeitsphire tatsichlich beimessen, wird in der
von den Verfassern der Studie ermittelten relativen Gewichtung zwischen Beruf, Fa-
milie und Freizeit deutlich (vgl. ebenda, S. 181 ). 16 % bevorzugen ein dominant
freizeitorientiertes und 23 % ein primar familienorientiertes Lebenskonzept, wobei in
der ersten Gruppe vorwiegend junge Minner und in der zweiten Gruppe insbesondere
junge Frauen vertreten sind; die Freizeitorientierten stellen allerdings ihr
"Lebenskonzept” eher als voriibergehend dar, nicht aber als ihren tatsichlichen dauer-
haften Lebensentwurf (vgl. ebenda, $.230). Mehr als der Hilfte der Befragten war der
Beruf zumindest genauso wichtig wie die Familie oder die Freizeit. Bei knapp einem
Drittel dieser Gruppe, vorwiegend Miénner, iiberwog sogar die Arbeitsorientierung (vgl.
ebenda, S. 188).

Da die iiberwiegende Mehrheit der befragten jungen Erwerbstitigen ihre Anspriiche an
Arbeit in der sinnhaft-subjektbezogenen Dimension anmelden - vielleicht trifft das ja
auch auf den Politik-unterricht zu? -, ist es auch nicht iiberraschend, daf sie unbegriin-
dete Vorschriften und Pflichtvorstellungen ablehnen (vgl. ebenda, S. 251). Dies mag
manchen (Struktur-) Konservativen als mangelnde Arbeitsmoral junger Menschen er-
scheinen (vgl. Lempert 1989, S. 636). Die Autoren der Studie interpretieren die Ergeb-
nisse als Trend, demzufolge sich arbeitsorientierte Lebenskonzepte unter jungen Er-
werbstitigen verbreiten (vgl. Baethge u.a. 1988, S. 246 f). Diese Tendenz wird in ei-
ner vom Dortmunder Meinungsforschungsinstitut Forsa im Auftrag des STERN durch-
gefithrten Untersuchung eindeutig bestitigt (vgl. STERN Nr. 47/1993, S. 99).

Eine vordringliche Aufgabe der politischen Bildung mit Auszubildenden, dieser Schluf
kann aus der von Baethge u.a. vorgelegten Studie gezogen werden, ist die Vermittlung
von Zusammenhdngen zwischen Berufstitigkeit und zentralen gesellschaftlichen
Entwicklungen und Problemen. Die Autoren sind der Auffassung, daf an diesen mo-
ralischen Aspekten eine Politisierung junger Erwerbstitiger anzusetzen hitte (vgl.
Baethge u.a. 1988, S. 252 ' und S. 289 ff). Dab dies dringend notwendig ist, zeigen
auch die Ergebnisse einer Untersuchung der Bielefelder Universitit, iber die dpa am 7.
April 1994 berichtete. Danach ist die Mehrzahl der Jugendlichen zwar von Umwelt-
problemen stark bewegt, aber ihr okologisches Grundwissen ist ebenso mangelhaft
ausgebildet, wie ihre Bereitschaft, sich umfassend und differenziert zu informieren.
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3.1.3 Folgerungen fiir die Praxis

Politikunterricht in der Berufsschule ist nur ein Element im komplexen Bildungszusam-
menhang politischen Lernens. Sein Eintlu aut Auszubildende darf nicht iiberschitzt
werden, zumal Ziele wie Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit nicht selten im Wider-
spruch zu Erziehungszielen anderer Sozialisationsinstanzen stehen. Andererseits befin-
den sich Berufsschiiler/innen weder am Ausgangs- noch am Endpunkt ihrer politischen
Biographie, wohl aber an einem hierfiir wichtigen Stadium. Um so bedeutsamer ist es,
Chancen des Umstrukturierens und Korrigierens zu erkennen und wahrzunehmen.

Politikunterricht hat m.E. gute Erfolgsaussichten, wenn es Lehrern gelingt, an den Er-
fahrungen, Meinungen, und (Vor-)urteilen der Lernenden anzukniipfen. Diese haben
dann einen AnlaB, ihre Interessen und Probleme zu benennen und in gesamtgesellschaft-
liche Zusammenhinge einzuordnen. Erhalten sie diese Gelegenheit nicht, dann ist die
Gefahr groB, daB Lebenserfahrung und formales Lernen weiter auseinanderklaffen. Eine
auf Reproduktion und Akkumulation von Einzelfakten angelegte Vermittlung politischer
Inhalte muB den Lernenden &duBerlich bleiben, wenn sie ohne Beziige zu politisch-
gesellschaftlichen Bedingungen und ohne Verkniipfung mit ihrer Lebenswelt erfolgt.
Die konkrete Existenz der Schiiler bliebe aus dem LernprozeB ausgespart. Politische
Inhalte verkimen zu bloBen Lernstoffen ohne Relevanz fiir die Lebenspraxis der Betrof-
fenen, die zudem nicht ernst genommen wiirden (vgl. Geiger 1985, 8. 277 ff). Der
Lernproze wire weitgehend fremdbestimmt und die Motivation auf dem Nullpunkt.
Zur "Politikverdrossenheit" kime dann Verdrossenheit iiber den Politikunterricht.

Deshalb kommt es darauf an, generelle und themenbezogene Einstellungen, Meinungen,
(Vor-) Urteile und Emotionen der Schiiler/innen aufzudecken - wenn sie dazu bereit
sind -, darzustellen, zu hinterfragen und mit neuen Informationen zu konfrontieren. So
konnen sie gesellschaftlich-politische Zustande und Diskussionen dariiber in der Bedeu-
tung fiir sich selbst erschlieBen und die eigene Position bestimmen, begriinden und ver-
treten. Als Ausgangsinformation fiir derartige Voreinstellungen konnen Lehrer/innen
die grundlegenden Erkenntnisse der oben zitierten Studien heranziehen. Zudem ist es
sinnvoll, vor Beginn einer Unterrichtsreihe iiber einen bestimmten Gegenstand Vorwis-
sen, Einstellungen, Interessenschwerpunkte etc. der Klasse im Unterrichtsgesprach oder
durch einen Fragebogen zu ermitteln und auf der Grundlage dieser Ergebnissee den
Unterricht moglichst gemeinsam mit den Schiilern zu planen.

Wenn hierbei zum Vorschein kommt, daf bei den Lernenden die Realitdt allzusehr ver-
kiirzt oder auch verzerrt reprisentiert ist, so erschwert das die addquate Auseinanderset-
zung mit manchen Problemstellungen erheblich. Das zeigt sich beispielsweise bei Ju-
gendlichenen, die rechtsradikale bzw. gewaltverherrlichende Parolen und damit auch die
Ideologie der Ungleichheit, somit nationalistische Uberhohung, rassistische Sichtweise,
totalitires Normenverstindnis und die Betonung des Rechts des Stdrkeren vertreten.
Hierauf machte Wilhelm Heitmeyer bereits 1989 in dem Zwischenbericht iiber eine
entsprechende Untersuchung aufmerksam (vgl. im folgenden Heitmeyere 1989, S. 10).

Etwa 40 % der 1987 befragten 1300 Jugendlichen, die als 16-jihrige vor dem schwieri-
gen Ubergang von der Schule in den Betrieb standen, haben Zustimmung in dem Frage-
bereich geduBert, "in den es um autoritar-nationalisierende Sichtweise ging, so zum Bei-
spiel zur Todesstrafe, zur Ausgrenzung von auslindischen Jugendlichen von 'deutschen’
Ausbildungsplitzen, SchluB mit der weichen Welle im Strafvollzug, Deutschland den
Deutschen und Kanaken raus..." (ebenda, S. 10). Etwa 15 % der Befragten akzeptierten
Gewalt als Regelmuster bei sozialen und politischen Konflikten.

Am 24. Nov. 1993 berichtete dpa aus einer im Auftrag des Bundesinnenministeriums
erstellten Studie. Danach sind etwa 20 Prozent aller Deutschen der Ansicht, daB manche
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Probleme oder Konflikte nur mit Gewalt zu 19sen seien. In Westdeutschland hitten 22
Prozent der Befragten die Auffassung vertreten, daB es in einer demokratischen Gesell-
schaft Konflikte gibt, die mit Gewalt ausgetragen werden miiften. In Ostdeutschland
hitten 18 Prozent der Befragten diese Ansicht gedufert.

Heitmeyer fihrte in seiner Studie die Ursache fiir derartige Orientierungen auf verschie-
dene Aspekte der okonomisch-sozialen Alltagserfahrung zuriick. Fir diese Erkldrung
spricht nach seiner Meinung auch, daB die den zitierten Forderungen zustimmenden Ju-
gendlichen weder Parteiprogramme noch Wahlbroschiiren oder Zeitungen rechtsex-
tremer Parteien kennen. Diese Jugendlichen suchen nach Handlungssicherheit in einer
Situation, in der sie vor schwierigen personlichen Entscheidungen stehen, ohne daf ih-
nen hinreichend klar ist, worauthin sie sich entscheiden sollen. Dieses Problem kldren
viele auf reduktionistische Art, indem sie sich GewiBheit durch Bezug auf eindeutige
Normenzuweisungen verschaffen wollen. Dazu gehort auch die Anbindung an das Prin-
zip "Stirke", das komplexe Situationen in der eigenen Wahrnehmung reduzierend ent-
lastet (vgl. Heitmeyer 1989, S. 10).

Politiklehrer/innen, die helfen wollen, die gesellschaftliche Realitdt auch in Bezug auf
die Normen des Grundgesetzes zu deuten, stoBen bei Schiilern oft auf psychologisch er-
klirbare Widerstinde. Denn diese merken oft selbst, daB ihre AuBerungen und Erklé-
rungen auf einfachste Muster reduziert sind. Dennoch beharren sie dann auf ihrer
Sichtweise, weil sie sich selbst nicht und auch nicht vor den Mitschillern zu sehr in
Frage stellen wollen. Mit Hilfe von Vermeidungstendenzen achten sie darauf, daB ihre
Ich-Identitit nicht zu sehr gestort wird (vgl. Wolt/Jonas 1983, 8. 173).

Die weiter oben zitierten Befunde iiber das gesellschaftliche BewuBtsein Auszubildender
zeigen an mehreren Stellen, daB es ihnen schwerfallt, die Identitdt zwischen Selbst- und
Sozialkompetenz auszubalancieren; viele juBern z.B. ein ausgeprigtes Zutrauen, das
politische System zu durchschauen, ohne daB sie dazu auch nur andeutungsweise in der
Lage sind. Solche Probleme einer noch nicht erreichten Identititsbalance lassen sich bei
Schiilern im Unterricht an bestimmten Phénomenen beobachten. Hierzu gehoren: Ver-
meidung von Konflikten, Uberbetonung emotionaler Aspekte, ambivalentes Verhiltnis
sur Autoritat - Identifikation oder Feindbild -, Unfihigkeit, zusammenhhéngende In-
formationen aufeinander zu beziehen, Apathie, Aggresivitdt, Opportunismus statt Wahr-
nehmung von Alternativen und nicht zuletzt mangelnde Ambiguitdtstoleranz, d.h. in
sowohl-als-auch-Kategorien zu denken ("Was ist denn nun richtig?"). In einer solchen
Situation sollten die Jugendlichen zwar gefordert, aber nicht iiberfordert werden. Es
wire schon einiges erreicht, wenn ihnen Selbstvertrauen vermittelt und ihre Bereitschaft
geweckt wiirde, Probleme wahrzunehmen und sich kontroversen Kommunikati-
onsverliufen zu stellen (vgl. WoltlJonas 1 983, S. 175; Schulze 1977, S. 56).

Da Auszubildende offensichtlich in anderen Lebensbereichen kompetenter sind als in
der politischen Sphire, ist es sinnvoll, sie dazu anzuregen, ihre kognitiven, sprachlich-
kommunikativen und sozialen Fahigkeiten auch auf politisch relevante Phanomene an-
zuwenden. Dadurch kann die Entwicklung politischer Kompetenz in den Dimensionen
Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit gefordert werden. Voraussetzung hierfiir
aber ist, daB den Lernenden im Politikunterricht Gelegenheit geboten wird, iiber ihre
gesellschaftlichen Orientierungen nachzudenken.Das erfordert padagogische Interven-
tionen, durch die eine lernwirksame Beziehung zwischen dem vorhandenen politischen
AlltagsbewuBtsein der Lernenden und den Lerngegenstinden hergestellt wird. Dadurch
wird es moglich, vorhandene soziale Bedeutungszuweisungen fiir_politische Probleme
zu differenzieren. Hierfiir sind solche Kompetenzen zu vermitteln, mit deren Hilfe Aus-
zubildende die komplexe politisch-geslischaftliche Wirklichkeit angemessn strukturieren

kOnnen.
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Diese These soll durch nachstehenden Bericht aus der Praxis des Verfassers illustriert
werden:

An einem Montagmorgen im Dezember 1992 in in einer osthessischen Kleinstadt mit landlichem
Einzugsbereich: Eigentlich hitte der Politikunterricht in der einjihrigen Berufsfachschulklasse
bereits vor etwa zehn Minuten beginnen miissen. Doch sind um 8.00 Uhr noch immer nicht alle
20 Schiiler/innen anwesend. Stindig geht die Tiir auf ("die Busse haben fast alle Verspatung”).
SchlieBlich ist es etwa 8.10 Uhr. In der laufenden Unterrichtsreihe hatten wir uns mit der aktuel-
len Debatte um Art. 16 GG befaBt, mit den Anschligen auf Asylbewerberheime, mit "Rostock”
und zuletzt mit "Molln". Fiir diese beiden Stunden hatte ich Material vorbereitet, anhand dessen
die Klasse herausarbeiten sollte, welche Probleme Auslidnder mit Deutschen und welche Probleme
Deutsche mit Auslindern haben kénnen und vor allem, worauf diese zuriickgefithrt werden
konnen. Doch es kam ganz anders. Die von mir eingebrachte Ausgangsproblemstellung erzeugte
nicht die gewiinschte Aufmerksamkeit, erst recht nicht geniigend Motivation, sich gezielt mit dem
Sachverhalt auseinanderzusetzen. Draufien war es kalt, im Klassenzimmer angenchm warm, und
offensichtlich bevorzugten die Schiiler an diesem Tag die Konsumhaltung.

Einer spontanen Idee folgend versuchte ich es anders: Ich provozierte eine Diskussion dariiber,
welche Einstellung wohl die Klasse selbst bzw. die Mitschiiler/innen unserer Schule insgesamt
gegeniiber Auslandern und zur Gewalt einnehmen. Schlieflich merkten einige Schiller, daB man
"so pauschal nicht fragen kann". Mein Impuls: “Ware das nicht interessant herauszufinden, wie
Ihre Mitschiiler/innen hieriiber denken?" wurde zunichst bedachtig, dann aber lebhaft aufge-
nommen, als den Schiilern klar wurde, daf die nichsten Stunden ganz anders verlaufen kénnten,
als die bisherigen. Kurzum: Fiir den Rest der Stunde und in den beiden nachsten Stunden befaf-
ten sich vier Gruppen intensiv mit der Aufgabe, einen entsprechenden Fragebogen zu entwickeln.
Aus diesen vier Fragebogen wurden nach eingehender Verhandlung zwischen den Schiilern, das
war vorher vereinbart, die Fragen ausgewahlt, die allen Mitschillern der kaufménnischen
Abteilung unserer Schule gestellt werden sollten; die Befragten sollten anonym beantworten. Die
Diskussion hieriiber hat der Lehrer moderiert, aber er hat den Schiillern von Anfang an vermittelt,
daB dies ihr gemeinsamer Fragebogen und ihre Aktion sei. So war es schlieBlich auch eine Schii-
lerin, die feststeltte, daB beispielsweise die Frage "Bist Du stolz, ein Deutscher zu sein?" wohl
kaum an die auslindischen Mitschiiler gestellt werden kénne. Deren Einstellungen miifiten doch
wohl durch andere Fragen herausgefunden werden. Sogleich bildete sich eine neue Gruppe, um
Fragen an diese Schiilergruppe zu formulieren.

Ich kimmerte mich vorwiegend um die Organisation. Bei der Schulleitung fand ich sofort die ge-
wiinschte Unterstiitzung. Der Schulcomputer wurde erfolgreich nach den notwendigen Daten
(Klassen, Klassenlehrer, Klassenstirke auch mit der jeweiligen Anzahl der auslandischen Schiiler)
befragt. Ein Rundbrief an die Klassenlehrer/-innen mit Hinweisen auf das Vorhaben und die
Durchfithrung und der Bitte um Unterstiitzung wurde "abgesegnet”. Die Erlaubnis, fiir ca. 750
Schiiler einen zweiseitigen Fragebogen (die platzsparende Formatierung war Hausaufgabe des
Lehrers) zu kopieren, wurde kurzfristig erteilt, und der Hausmeister besorgte das Kopieren.

Abgesehen von einer Klasse, die sich auf Klassenfahrt befand, beteiligten sich alle Klassen, unter-
stiitzt von den Klassenlehrern, an der Aktion. Die Schiiler/innen meiner Klasse berichteten, und
sie waren stolz darauf, daB sie in den Pausen von Mitschiilern gefragt worden seien, ob sie die
Klasse mit der Fragebogenaktion sei. Im Lehrerzimmer setzte die Diskussion iber die Schwie-
rigkeit, dieses Thema im Unterricht zu behandeln, em. SchlieBlich verabredeten sich einige Kol-
leginnen und Kollegen fiir einen Nachmittag, um dieses Problem zu vertiefen und Material auszu-

tauschen... .

Nachstehend die beiden Fragebogen mit den ermittelten Gesamtergebnissen (absolut/prozentual
gerundet):
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rgebnisse der Umfra der Klasse HH unter den deutsch Schiilexr/inn
Insgesamt 711 Beteiligungen. 7u beachten sind Enthaltungen und Mehrfach-

antworten.

I. Informierst Du Dich iliber das politische Geschehen?
1 gar nicht 11/1,5 % 2 selten 699/98 % 3 regelmaRig  205/29 %
4 intensiv 31/4,0 % 5 hangt vom Thema ab 401/56 %

ITI. Welche 2 politischen Themen hilst Du derzeit fiir besonders wichtig?

1 Arbeitslosigkeit 117/ 17 % 2.Rauschgift 62/ 9 %
3 Wohnungenot 93/ 14 % 4 Umwelt 306/ 43 %
5 Asylrecht 325/ 46 % 6 Aufbau in Ostdeutschland 173/ 24 %
7 Auslander in Deutschland 305/ 43 %

III. Welche der folgenden Merkmale sind £ir Dich stypisch deutsch®?-
(HSchstens 3 Angaben)

1 punktlich 229/ 32 % 2 tolerant 70/ 10%
3 spauber 286/ 40 % 4 intolerant 73/ 10 %
5 fremdenfeindlich 218/ 30 % 6 egoistisch 289/ 40 %
7 fleiffig 288/ 40 % 8 fremdenfreundlich 34/ 5 %
9 neidisch 98/ 14 % 10 angstlich 23/ 3 %
11 aggressiv 132/ 19 % 12 aufgeschlossen 65/ 9 %

IV. Warum kommen Deiner NMeinung nach Asylbewerber nach Deutschland?
(H6chstens 2 Angaben)

Weil sie
1 in ihrer Heimat aus politischen Grinden verfolgt werden 363/ 51 %
2 der Not in ihrer Heimat entgehen wollen,

um in Deutschland besser zu leben (Arbeit, Wohnen, Essen. .) 488/ 67 %

3 in ihrer Heimat aus religidsen und/oder rassistischen Grunden

verfolgt wexden 342/ 48 %
4 unseren Sozialstaat zu Lasten der Deutschen ausnutzen wollen 173/ 24 %

V. Bist Du mit dem derzeitigen Handeln der Politiker in Sachen Asyl
einverstanden? (Bitte gib wie in der Schule eine Note zwischen 1 und 6 )
Note 1 : 0 Note 2: 9/ 1,25 % Note 3: 128/ 18 %

Note 4: 118/ 16,5 % Note 5: 240/ 33,75 ¥ Note 6: 216/ 30 %

VI. Was empfindest Du vor allem, wenn Du Bilder von gewalttidtigen Angriffen
gegen auslindische Menschen und Asylantenheime siehst?
(H6chstens 2 Angaben)

1 Genugtuung 37/ 5 % 2 Erschrecken 470/ 66 %
3 Weifs nicht 24/ 3 % 4 Verstandnis far die Tater 46/ 6 %
5 Mitleid mit Opferm 193/ 27 % 6 Haf auf die Angreifer 148/ 21 %

VII. Wie mdchtest Du Dich verhalten, wenn Du mit Freunden becbachtest, daf
auf offener Strafe ein Farbidger brutal zusammengeschlagen wird?

1 nicht hinsehen und weitergehen 100/ 14 %
2 Polizei anrufen 468/ 66 %
3 eingreifen, um dem Farbigen zu helfen 174/ 24 %
4 zuschauen und den Schlagern zustimmen 27/ 4 %

VIII. Bist Du der Meinung, daf man gesellschaftliche Probleme auch mit
kdrperlicher Gewalt 1dsen darf?

1 Nein, lehne ich ab 424/ 61 %
2 Gewalt ist zulassig, um auf ein Problem aufmerksam zu machen 9/ 1 %

3 Man darf ein Problem mit Gewalt ldsen,
wenn die Politiker ee nicht in den Griff bekommen 64/ 9 %
54/ 7 %

4 Ich weiff nicht

IX. "Deutschland den Deutschen!® Was hilst Du von dieser Aussage? (nur 1 Angabe)

1 Voll einverstanden 77/ 11 %
2 Teilweise einverstanden 382/ 54 %
3 Uberhaupt nicht einverstanden 182/ 25 %

4 Weifs nicht 51/ 7 %



Alle 27 haben sich beteiligt.Zu beachten sind Enthaltungen und Mehrfach-

antworten

I. Informierst Du Dich iliber das politische Geschehen?

1 gar nicht 0 2 selten 4/15 % 3 regelmaRig 8/ 30 %
4 intensiv 1/4 % 5 hangt vom Thema ab 14/ 52 %

ITI. Hast Du selbst schon Auslinderfeindlichkeit durch Deutsche erlebt?

1 (berhaupt nicht 4/ 15 % 2 selten 12/ 44 % 3 ofter 6/ 22 %

4 fast taglich 1/ 4 % 5 auch schon kdrperliche Gewalt 3/ 11 %

III. Hast Du Angst vor rechtsradikalen Deutschen?
1 (berhaupt nicht 6/ 22 % 2 manchmal 12/ 44 % 3 haufig 4/ 5 %

IV. Was denkst Du iliber Gewalttitigkeiten deutscher Jugendlicher gegen Asyl-
bewerber und deren Unterkiinfte?

1 die haben meine volle Zustimmung 0

2 das lehne ich entschieden ab 16/ 60 %
3 ich billige das nicht, aber ich kann das verstehen 7/ 26 %
4 Ich habe keine Meinung dazu 3/ 11 %

V. Worin siehst Du mdgliche Ursachen £iir die Zustimmung vieler Deutscher

bei Gewalttitigkeiten gegen Asylbewerber?

1 Arbeitslosigkeit 13/ 48 % 2 Wohnungsnot 10/ 37 % 3 Geldmangel 14/ 52 %
4 Fiar Jugendliche wird durch den Staat zu wenig getan 6/ 27 %

5 Allgemeiner Frust Uber das eigene Leben 15/ 55 %

6 Weifs nicht 0

VI. Warum sind es Deiner Meinung nach gerade so viele Jugendliche, die
gegen Auslinder gewalttitig werden? (HSchstens 2 Angaben)
1 die haben zu wenige Informationen und kdnnen sich nicht

in die Lage von Auslandern hineinversetzen 8/ 30 %
2 die haben Angst vor der eigenen Zukunft 5/ 19 %
3 die halten eich als Deutsche fiur die besseren Menschen 9/ 33 %
4 die wollen nur Randale, und das ist am leichtesten gegen

Minderheiten 2/ 7%
5 solche Jugendliche fiithlen sich nur in der Gruppe mit

Gleichgesinnten stark 19/ 70 %

VII Welche der folgenden Merkmale sind fir Dich "typisch
deutsch"? (HSchstens 3 Angaben)

1 pinktlich 6/22 % 2 tolerant 1/ 4 % 3 sauber 4/15 %
4 intolerxant 2/ 7 % 5 fremdenfeindlich 4/15 % 6 egoistisch 13/48 %
7 fleifig 1/ 4 % 8 fremdenfreundlich 4/15 % 9 neidisch 6/22 %
10 angstlich 5/19 % 11 aggressiv 6/22 % 12 aufgeschlossen 1/ 4 %

VIII. Warum kommen Deiner Meinung nach Asylbewerber vor allem nach

Deutschland?
Sie kommen, weil sie

1 in ihrer Heimat aus politischen Grinden verfolgt werden 17/ 63 %
2 der Not in ihrer Heimat entgehen wollen, um in

Deutschland besser zu leben (Arbeit, Wohnen, Essen...) 12/ 44 %
3 in ihrer Heimat aue religidsen und/oder

rassistischen Grinden verfolgt werden 17/ 63 %

4 unseren Sozialstaat zu Lasten der Deutschen

auenutzen bzw. mifbrauchen wollen 0

IX. Bist Du der Meinung, daf man gesellschaftliche Probleme auch mit
kérperlicher Gewalt ldsen darf?

1. Gewalt ist zulissig, um auf ein Problem aufmerksam zu machen 0
2 Ja, wenn die Politiker es nicht in den Griff bekommen 1/ 4 %
25/93 %

3.Nein, lehneich ab

4.Ich weifs nicht 0
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Die Auswertung der Fragebogen (bei Frage 1 merkte die Klasse jetzt, daf es durch Antwortmég-
lichkeit 5 zu Uberschneidungen kam) erfolgte fiir jede Klasse getrennt auf einem Ergebnisbogen,
der analog zum Fragebogen formatiert und als Strichliste zu fithren war. Jeweils zwei Schii-
ler/innen nahmen sich der Reihe nach die Klassensatze vor. Wihrend der Auswertung kommen-
tierten sie Ergebnisse, insbesondere aber auch Zeichnungen oder kurze Texte, mit denen sich die
Befragten zusatzlich mitgeteilt hatten. Die Resultate der 40 Ergebnisbdgen wurden sodann in zwei
Ergebnisiibersichten - eine fiir deutsche und eine fiir auslandische Schiiler/innen - iibertragen.
Diese Ergebnisse einschlieBlich der ausgeschnittenen schriftlichen/zeichnerischen Anmerkungen
vieler Schiiler/innen auf ihrem anonymen Fragebogen wurden dann zu einer Wandzeitung auf
einer Glasfasertapete (ca. 1 mal 3 m) gestaltet. Die Uberschrift lautete: "Die Wiirde (je-)des Men-
schen ist unantastbar". Einige Lehrer gingen mit ihren Klassen dorthin, um die Ergebnisse zu
diskutieren. Ihnen war zuvor die Auswertung des Fragebogens ihrer Klasse zur Verfiigung ge-
stellt worden.

Um herauszufinden, wie die Klasse im Nachhinein iiber diese Aktion dachte und um den Schiilern
die Moglichkeit zur Reflexion zu geben, gab ich ihnen als Hausaufgabe folgende schriftlich zu
beantwortende Fragen auf: 1.) Weshalb haben wir die Aktion gestartet? 2.) Wie haben die Mit-
schiiler auf den Fragebogen reagiert? 3.) Was haben Sie selbst dabei "gelernt"? Eine Schiilerin
schrieb folgendes:

"zu |:

- Wir haben uns mit Texten zum Thema Asyl auseinandergesetzt und dabei festgestellt, daf} die
Menschen zu diesem Thema sehr verschiedene und gegensitzliche Auffassungen haben

- Wir wollten zunichst in die Stadt gehen, um eine Umfrage zu machen, haben uns dann aber auf
unsere Mitschiiler beschrinkt

- Die Erarbeitung der Fragen fand in Gruppen statt, deren Vorschlige dann zu einem Fragebogen
zusammengefafit wurden, fiir auslandische Schiiler haben wir einen zweiten Fragebogen entwik-
kelt. Hierbei fanden zwischen uns viele Gesprache zu dem Thema statt. Wir wurden neugieriger
{iber die Ansichten unserer Mitschiiler. Das war ein insgesamt lockerer Unterricht, hat (manchen)

Spaly gemacht.

zu 2:
- Alle Klassen, bis auf eine, die auf Klassenfahrt war, haben mitgemacht. Es haben 711 deutsche

und 27 nicht deutsche Schiiler geantwortet. (Die Fragebogen wurden von den Klassenlehrern
verteilt)

- Bei der Auswertung haben wir verschiedene interessante Ergebnisse festgestellt, z.B. bei Frage
7 haben 100 Schiiler angegeben, sie wiirden weitergehen, ohne auch nur die Polizei zu rufen, 2/3
aller gaben den Politikern die Note 5 oder 6 (Frage 5), zugleich interessierten sich doch relativ
wenig fiir Politik (Frage 1).

- AufschluBreich waren viele "Bemerkungen”, die die Schiiler an den Rand des Fragebogens ge-
schrieben haben. Negative Kritik bezog sich auf die Formulierung einiger Fragen, positiv war die
Kritik insofern als wir dafiir gelobt wurden, daB wir das Thema so aufgegriffen haben

- Nachdem wir den einzelnen Klassen deren Auswertung bekanntgegeben haben, fanden dort rege
Diskussionen statt. Das Thema war "in"

- SchlieBlich haben wir aus den Unterlagen eine Wandzeitung gestaltet, zu der mittlerweile schon
viele Klassen mit ihren Lehrern "gepilgert” sind. Wichtig scheint uns, daB iber das Thema ge-

sprochen wird.

zu 3:
- Die meisten von uns haben sich auf diese Weise intensiver mit dem Thema befaft, als wenn wir

stur nur Fakten "gelernt” hatten, das Thema ist wie nach einer Klassenarbeit nicht abgehackt

- diese Art Unterricht war fiir uns etwas neues, war interessanter

- da wir ein Ziel hatten (Fragebogen) mufiten wir uns intensiv mit dem Thema befassen

- auch auBerhalb der Schule haben wir tiber das Thema diskutiert

- einige (viele?) sind nachdenklich geworden und Urteilen tiber Ausliander nicht (mehr) ganz so
voreilig

- einige waren iiber das Umfrageergebnis mit rechtsradikalen Tendenzen (vgl. Frage 6, 7, 8,9)
liberrascht

- manche Schiiler befassen sich genau so viele/ genau so wenig mit dem Thema wie vorher, man-
che sind dem Thema gegeniiber aufgeschlossener geworden".
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Die Auswertung dieser Hausaufgabe zeigte insgesamt, daf bei vielen eher die auflere Aktion als
das inhaltliches Nachdenken im Vordergrund stand. Um die Schiiler/innen zu intensiverem
Nachdenken anzuregen, schlug ich ihnen vor, auf die obligatorische Klassenarbeit zu verzichten.
Stattdessen sollten sie in den nichsten zwei Wochen eine Hausarbeit anfertigen. Dort sollten sie
sich auf mindestens zwei Seiten mit einem, hochstens aber zwei Ergebnissen der Umfrage
auseinandersetzen, die thnen personlich am meisten aufgefallen waren. Hierzu waren auch Texte
aus den vorhergehenden Unterrichtsstunden heranzuziehen. Diesen Vorschlag haben die Schiiler
als Entgegenkommen des Lehrers betrachtet.

SchlieBlich hatte die Abteilungsleiterin die Idee, eine Reporterin der Lokalpresse einzuladen.
Diese fithrte mit der Klasse ein Gesprich und berichtete spater wohlwollend auf einer halben
Seite. Mit einigen "wortlichen" Zitaten und Fotos waren die Schiiler allerdings nicht ganz ein-
verstanden. Das nachste Thema lag in der Lutft... .

In den vorhergehenden Abschnitten wurde ausgefiihrt, daf die Rezeptionsweisen die In-
formationsaufnahme selektieren und deren Verarbeitung beeinflussen. Hieraus ergeben
sich Wechselwirkungen zwischen individuellem Interpretationsmuster fir politisch-ge-
sellschaftliche Sachverhalte einerseits und politischer Kompetenz im Sinne von Er-
kenntnis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit andererseits. Grundlegend hierfiir wiederum
sind die bislang ausgebildeten kognitiven, sprachlich-kommunikativen und sozialen
Fihigkeiten. Diese sind im folgenden genauer zu betrachten, weil Padagogen ihre di-
daktisch-methodischen Entscheidungen hieran und an den Grundmodalititen des
Lernens orientieren sollten.

3.2 Alligemeine Handlungsfihigkeit

Lernpsychologisch bedeutsame Erkenntnisse tiber Grundmodalititen des Lernens bieten
die Entwicklungstheorien iiber kognitive, sprachlich-kommunikative und soziale
Kompetenzen, die von Jean Piaget (vgl. Piaget 1976), Jiirgen Habermas (vgl. Ha-
bermas 1975) und Lawrence Kohlberg (vgl. Kohlberg 1974) formuliert wurden. Deren
Theorien gehen von vergleichbaren wissenschaftstheoretischen Grundpositionen aus,
und sie beziehen sich auch ausdriicklich aufeinander. Konvergenzen lassen sich zumin-
dest unter fiinf Aspekten feststellen (vgl. im folgenden Kriiger/Lersch 1 982, S. 120 f£).

1) der ProzeB des Kompetenzerwerbs wird von den drei Autoren im weiter oben bereits
beschriebenen handlungstheoretischen Bezugsrahmen als Resultat der Wechselbeziehung
zwischen Subjekt- und Umwelt, nicht als biologischer Reifungsprozef begriffen;

2) der BildungsprozeB in den drei Kompetenzbereichen durchlduft eine unumkehrbare
Reihe abgrenzbarer Entwicklungsstufen, die sich durch zunehmende Komplexitdt aus-
zeichnen;

3) die Entwicklungsrichtung des Kompetenzerwerbs ist aufgrund der gesteigerten Ab-
grenzungsleistung des Subjekts durch zunchmende Autonomie gegeniiber den drei
Bereichen der Umwelt -gegenstindliche, sprachliche und soziale Realitat- gekennzeich-
net. Die Ich-Identitit konstituiert sich iiber die zunehmende, an die Kompetenzentwick-
lung gebundene Fihigkeit, iiber die Umwelt zu reflektieren.

4) komplementér zur Entwicklung der Strukturen der allgemeinen Handlungskompetenz
verlduft die Affekt- und Emotionsbildung;

5) die Entwicklung der drei Kompetenzdimensionen ist Resultat des Wechselwirkungs-
verhiltnisses zwischen sachbezogenen, kommunikativen und sozialen Auseinander-
setzungen des Subjekts mit den drei Umweltdimensionen.
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3.2.1 Kognitive Kompetenz

Jean Piaget's Erkenntnistheorie beruht insbesondere auf der Beobachtung, daB der
Mensch Erkenntnisfihigkeit gewinnt, indem er sich aktiv mit seiner Umwelt auseinan-
dersetzt, Informationen selektiert, interpretiert und sich dabei die Welt rekonstruiert
(vgl. im folgenden Piaget 1976, S. 11 ff). Dies geschieht durch zwei komplementdre
geistige Bewegungen: Bei der Assimilation werden neue Informationen zundchst mit
Hilfe der bestehenden Erkenntnisstrukturen, die Piaget als Erkenntnismittel begreift,
bearbeitet. Geniigen diese den Anforderungen, kommt es nicht zu einer weiteren Dif-
terenzierung dieser Strukturen. Das ist erst dann der Fall, wenn Prozesse der Akkomo-
dation einsetzen. Diese werden dadurch ausgeldst, daB ein Individuum selbst merkt, daf
es neue Wahrnehmungen nicht angemessen verarbeiten kann. Erkenntnisfortschritte
werden durch kognitiven Konflikte ausgelost und in der konstruktiven Auseinanderset-
zung mit Problemen vorangetrieben. Ein Gleichgewichtszustand -Aquilibrium- ist er-
reicht, wenn die kognitive Struktur vergleichbare Wahrnehmungen ohne weiteres as-
similieren kann.

Auf diese Weise transformiert das Individuum kognitiv das, was es vorfindet, damit es
zu dem paBt, was es bereits kennt. Piaget's Modell der Assimilation-Akkomodation im-
pliziert, daB das kognitive System gleichzeitig die [Vorstellung der] Realitat an seine ei-
gene Struktur adaptiert und sich selbst an seine Umgebung anpafit. Kognitive Entwick-
lung findet durch wiederholte Versuche statt, bisher unassimilierte Elemente der Um-
welt zu akkomodieren (vgl. Flavell 1979, S. 17 ff).

Die Art und Weise der individuellen Verarbeitung neuer Informationen charakterisiert
Piaget als stadienspezifisch, indem er sie bestimmten Entwicklungsstufen zuordnet. Er
hat vier - teilweise weiter untergliederte - Stufen kognitiver Entwicklung beobachtet, die
sich durch bestimmte Formen problemlosender Handlungen, die er Operationen nennt,
unterscheiden: die sensumotorische, die prioperationale, die konkret-operationale und
die formal-operationale Stufe (vgl. Piaget 1976, S. 50 f¥).

Charakteristisch fiir die Stufe der konkreten Operationen ist, daB sich das Denken vor-
wiegend unmittelbar auf beobachtbare Gegenstinde bezieht. In dieser Phase befinden
sich wohl, zumindest in Bezug auf das Politische, die meisten Auszubildenden. Die
Grenzen des ausschlieBlich konkreten Denkvermogens zeigen sich darin, dal das Sub-
jekt auf diesem Entwicklungsniveau nur konkret beschriebene Sachverhalte verarbeiten
kann; die Erkenntnisstrukturen sind auf konkretes Denken in bekannten Feldern be-
schrinkt. Der LernprozeB verlduft deshalbt induktiv. Erst auf der formal-operativen
Stufe ist ein Mensch in der Lage, sich von den Determinanten des Konkreten zu losen
und hypothetisch-deduktiv vorzugehen. Der Fortschritt der formalen Operationen be-
steht im Vergleich zur vorangegangenen Entwicklungsstufe darin, daB ein Individuum
Wirkliches dem Moglichen unterordnen kann, weil es aus Hypothesen SchluBfolgerun-
gen ziehen kann. Diese fiir politisches Lernen besonders bedeutsame Fahigkeit impli-
ziert, da der Lernende auch erkennen kann, daB der Erkenntnisprozef begrenzt bleibt,
solange er sich nicht vom Konkreten losen und auch das Allgemein-Bedeutsame wahr-
nehmen kann. Die Fihigkeit, sich Kenntnisse auch auf deduktivem Wege anzueignen,
erleichtert Transferleistungen (vgl. Harten 1977, S 51 ff)

An Piaget’s kognitiver Erkenntnistheorie hat u.a. John H. Flavell Kritik geiibt, ohne
allerdings diese Theorie vollig zu verwerfen (vgl. im folgenden Flavell 1979, S. 293
f£). Diese Kritikpunkte sind m.E. gerade fur politische Lernprozesse von Bedeutung.
Er weist zu Recht darauf hin, da Piaget einige Voraussetzungen der kognitiven Ent-
wicklung vernachldssigt hat. Denn als Voraussetzung dafiir, daB der Rekonstrukti-
onsprozeB tatsichlich auch stattfindet, bediirfe es bestimmter Fahigkeiten, deren Ent-
stehen bislang nicht eindeutig geklért sei: So miiBte ein Mensch nacheinander in der
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Lage sein, folgendes zu tun: (1) sich tiberhaupt erst einmal konfligierenden Elementen
einer Situation zuwenden; (2) die konfligierenden Elemente als konfligierend und daher
als problematisch interpretieren bzw. beurteilen; (3) auf die wahrgenommenen Konflikte
durch Voranschreiten reagieren, anstatt durch Regression, also durch den Versuch, sie
zu erkldren, anstelle sie zu vermeiden, indem er auf friihere Uberzeugungen zuriickge-
greift; (4) brauchbare Losungsvorstellungen entwickeln und dabei die geistigen Struktu-
ren auf einem hoheren Entwicklungsniveau wieder in ein Gleichgewicht bringen.

Diese Gesichtspunkte beriicksichtigt die Theorie der kognitiven Komplexitit bzw. ko-
gnitiven _Strukturiertheit. Und sie liefert Hinweise auf piadagogische Interventionen,
durch die Denkfahigkeit gefordert werden kann. Im Mittelpunkt dieser Theorie steht die
Analyse der individuell verfiigbaren (Lebens-) bereichsspezifischen kognitiven Struk-
turiertheitsgrade. Diese werden mit Hilfe der Komponenten Differenziertheit, Diskrimi-
niertheit und Integriertheit erfabt (vgl. im folgenden Streutert 1978, S. 85 f). Die
Differenziertheit einer kognitiven Struktur ist durch die Anzahl ihrer elementaren
Dimensionen, z.B. ihre Unterscheidungs- und Beurteilungskriterien, beschreibbar; z.B.
Wahrnehmung unterschiedlicher Verursacher fiir verschiedenartige Umweltschaden und
Einschitzung alternativer Gegenmafnahmen. Die Fahigkeit, innerhalb einer solchen
Dimension Unterscheidungen vorzunehmen, wird als Diskriminiertheit bezeichnet; z.B.
"die Wirtschaft" als ein Verursacher von Umweltschiden nach Risikobranchen
unterscheiden und Ursachen-Wirkungszusammenhang konkretisieren. Die Integriertheit
einer kognitiven Struktur weist aut die Anzahl der zur Verfugung stehenden moglichen
Verbindungen bzw. alternativen Verkniipfungen hin; z.B. Beziehungen zwischen
globalen Umweltproblemen wie Ressourcenverbrauch und lokalen Arten des Wirt-
schaftens im Norden und Siiden des Globus. Bei der Beschreibung von Struk-
turiertheitsgraden geht es weniger um die Inhalte einer kognitiven Struktur, z.B. nicht
darum, welches Urteil ein Mensch in einer bestimmten Situation fillt, sondern um den
internen ProzeB des Zustandekommens dieses Urteils, ob er dabei viele oder wenige Di-

mensionen beansprucht.

Menschen verfiigen fiir die verschiedenen Lebensbereiche iiber unterschiedlich ausge-
prigte kognitive Strukturen. In einigen Bereichen sind, das kann jeder bei sich selbst
beobachten, Diskriminiertheit, Differenziertheit und Integriertheit weniger ausgepragt
als in anderen, weil auf bestimmten Gebieten aufgrund von Sozialisationseinfliissen und
moglicherweise auch Begabung weniger "trainiert” wurde. Mit dieser Vorstellung ist
die Annahme verbunden, da8 die kognitiven Strukturen sozial beeinflufit und damit auch
verinderbar sind. Doch darf nicht iibersehen werden, daB diese sozialen Vermittlung
nicht als einseitig verlaufender ProzeB zu verstehen ist. Die kognitive Struktur einer
Person wird im Verlaufe ihrer Sozialisation "nicht wie weiches Wachs geformt”, sie
steuert vielmehr aufgrund der Eigendynamik ihrer Strukturen diesen Aufbau selbst (vgl.
Seiler 1978a, S. 137).

Thomas B. Seiler geht, wie auch die iibrigen Vertreter der Komplexitatstheorie, von der
Annahme aus, daB kognitive Strukturen das Denken, Wahrnehmen, Urteilen und
Handeln eines Individuums bestimmen, weil sie seine Informationsaufnahme und -ver-
arbeitung steuern; sie ordnen selektierend und klassifizierend das Reizangebot der
Umwelt. Zugleich sind sie Fundament und Kontrollinstanz fiir motivationale und af-
fektive Impulse. Die dem Individuum eigenen kognitiven Strukturen, so wird angenom-
men, sind weder genetisch angelegt, noch sind sie unverédnderlich. Sie sind vielmehr das
Ergebnis seiner Interaktionen mit bestimmten Umweltbereichen (vgl. Seiler 1978a, S.

113).
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Auf welchem kognitiven Niveau sich die Schiller/innen im Hinblick auf das Politische
befinden, konnen Unterrichtende mittels empirisch gewonnener Niveaubeschreibungen
niherungsweise diagnostizieren: Harold M Schroder u.a. unterscheiden zwischen
niedrigem, geméBigt niedrigem, gemaBigt hohem und hohem Niveau. Sie weisen jedoch
darauf hin, daB sich tatsdchlich eine grofere Anzahl - als Punkte in einem Kontinuum -
beschreiben lieBe. Sie haben sich aus heuristischen Griinden auf die Identifikation von
vier Niveaus beschrinkt (vgl. im folgenden Schroder u.a. 1975, S. 33 ff).

Niedriges Niveau: Menschen mit einer derartigen kognitiven Struktur verarbeiten In-
formationen mit einer vergleichsweise groBen Sicherheit, Endgiiltigkeit und Absolut-
heit, da sie die Anreize fiir Denken vorwiegend eindimensional -"ja-nein-Kategorie"-
wahrnehmen. Das Potential zur Schaffung von Mehrdeutigkeiten bzw. Zweifel ist ge-
ring; Regeln werden eindeutiger erklart. Hieraus resultieren bestimmte Verhaltens-
merkmale: weil eine kognitive Struktur auf diesem niedrigen Niveau auf feste Integrati-
onsregeln angewiesen ist, fehlt weitgehend die individuelle Fahigkeit zum relativen
Denken; vorherrschend ist "Schwarz-WeiB-Denken”; da Strategien zur Entwicklung von
Alternativen fehlen, neigt eine so strukturierte Person zu einer schnell eintretenden
"Geschlossenheit” in Wahl- und Konfliktsituationen. Konflikte werden minimiert, in-
dem Stimuli, die nicht in vorhandene Kategorien passen, verzerrt wahrgenommen oder
nicht beriicksichtigt werden; da keine alternativen Losungen und Interpretationen mog-
lich erscheinen - Stimuli werden in absoluter Weise kategorisiert -, ist das Verhalten
weitgehend in externen Bedingungen verankert; je absoluter die Integrationsregeln sind,
um so mehr neigt das Individuum zu Ubergeneralisierung; falls Verdnderungen stattfin-
den, sind sie relativ abrupt, der Wechsel von “Schwarz" erfolgt dann tendenziell
sogleich nach "Weif}", et vice versa.

Mit aufsteigendem Niveau vermindert sich die Determiniertheit des Systems, wéhrend
Freiheitsgrade zunehmen. Dadurch kann das Denken selbst Konflikte und Mehrdeu-
tigkeiten erzeugen. Hierzu ist Abstraktionsvermogen notwendig, damit Informationen
kritisch wahrgenommen und alternativ interpretiert werden kdnnen.

GemiBigt niedriges Niveau: Jetzt ist es moglich, Sachverhalte unter verschiedenen Ge-
sichtspunkten zu betrachten. Alternative Interpretationen werden moglich, ohne daB da-
fiir bereits festgelegte Kriterien entwickelt sind; es gibt z.B. keine festgelegte Entschei-
dungsregel fiir "richtig" und "falsch”. Aufgrund dieser Struktur ergeben sich folgende
Verhaltensmerkmale: "richtig” und "falsch” gelten nicht mehr so absolut, da alternative
Schemata verfiigbar sind, die ein Abriicken von der absolutistischen Position er-
moglichen; da ansatzweise Alternativen in den Blick geraten, muf das Individuum ent-
scheiden, so daB die ersten selbstdndigen internen Prozesse auftreten, die allerdings
immer noch stark von externen Bedingungen abhangen, bei Entscheidungen und Urtei-
len bleibt eine Ambivalenz und ein Mangel an Konsistenz bestehen, da prinzipielle
MaBstibe fiir die Bewertung der Umwelt und komplexere Regeln fiir die Integration al-
ternativer Schemata noch nicht verankert sind; auch auf dieser Stufe besteht noch eine
gewisse Form der Rigiditit insofern, als nach der Wahl eines Schemas fiir die Art der
Wahrnehmung die iibrigen Schemata kaum noch wirksam werden. Dadurch wird das
Potential fiir die Verarbeitung weiterer Informationen nicht genutzt; zwar kann ein
Individuum auf diesem Strukturniveau zu einer gegebenen Situation mehrere Sicht-
weisen entwickeln und verstehen, aber nicht die Bewertung dieser gleichzeitig vor-
nehmen. Der Verzicht auf die Nutzung zumindestens eines der Schemata kann vom
auBenstehenden Beobachter dann als "Negativismus” bzw. als "Tendenz zum Wider-
spruch” interpretiert werden.




37

Mit der Entstehung komplexerer und besser integrierter, d.h. aufeinander bezogener
Schemata, kann ein Individuum Informationen auf hoherem Niveau verarbeiten. Dies
wird dadurch mdglich, daB mehr Dimensionen differenziert sind, innerhalb derer zudem
besser diskriminiert werden kann.

GemiBigt hohes Niveau: Hier stehen Regeln zum Erfassen von Zusammenhingen zur
Verfiigung; mit dieser Fahigkeit steigert sich auch das Bewuftsein, Ungewifheit aus-
zuhalten, es vermindert sich das Beharren auf bestimmten Ergebnissen, es wird zur
Kenntnis genommen wird, daB es mehrere Alternativen gibt. Fur Problemldsungen
werden sehr viel mehr Information gesucht als dies bei den vorangegangenen Niveaus
der Fall war, und die gefundenen Losungen sind aus der Sicht des Individuums weniger
verbindlich. Damit ist die kognitive Struktur weniger stark determiniert und offener fir
verschiedene Notwendigkeiten. Es ergeben sich folgende Verhaltensmerkmale: Die
Denkfihigkeit auf diesem Niveau erlaubt es einer Person, mehreren Aspekten eines
Sachverhalts wahrzunehmen und zu verarbeiten. Dadurch kann sie beispielsweise eine
soziale Situation von zwei Standpunkten aus betrachten, diese in Beziehung zueinander
setzen und Wechselwirkungen erkennen. Damit ist diese Person in der Lage, die
Auswirkungen eigenen Verhaltens von verschiedenen Positionen aus zu beobachten und
die Konsequenzen verschiedener Standpunkte zu gewichten. Externe Autoritdten
verlieren fiir sie an Bedeutung.

Hohes Niveau: Menschen mit derart ausgepragten kognitiven Strukturen sind in der La-
ge, generelle Prinzipien zu formulieren und anzuwenden, mit deren Hilfe sie grofie und
heterogene Mengen an Information systematisieren konnen. Es besteht das Potential, die
Prinzipien einer Theorie, komplexe Relationen und alternative Schemata sowie
Beziehungen zwischen verschiedenen Strukturen hervorzubringen; es kOnnen alternative
Strukturmuster komplexer Interaktionen entwickelt werden. Mogliche Verhal-
tensmerkmale ergeben sich aus der Fihigkeit, Informationen iiber eine Vielzahl von
Stimuli zu entdecken und zu nutzen. Die hoch abstrakten Strukturen erlauben es, viele
systematisch aufeinander bezogene Alternativen voneinander abzugrenzen, um optimale
Entscheidungen zu treffen, wobei die Anpassungserfordernisse kiinftiger Ereignisse
beriicksichtigt werden konnen. Dieses Denkpotential erlaubt ein HochstmaB an Ef-
fektivitit bei der Anpassung an komplexe und sich verdndernde Situationen.

Es kann unterstellt werden, dab nur die wenigsten Auszubildenden schon in der Lage
sind, im Zusammenhang mit politischen Sachverhalten angemessen formal-operational,
also hypothetisch in Alternativen zu denken. Ihre Erkenntnisgewinnung ist deshalb
eingeschrinkt, weil sie sich vorwiegend noch nicht von der Konkretheit ihrer Er-
fahrungen hin zu Generalisierung 16sen konnen. Die kognitive Strukturiertheit im Be-
reich des Politischen ist vorwiegend auf einem relativ niedrigen bzw. geméBigt niedri-
gen Niveau angesiedelt; politische Probleme werden relativ undifferenziert wahrgenom-
men und erkannte Alternativen selten nach komplexen Regeln integriert, geschweige
denn hiernach interpretiert. Stabilitit wird vorwiegend durch konforme Ausrichtung an
externen Bedingungen erreicht.

Hinweise darauf, wie die Kenntnis der Entwicklung kognitiver Strukturen und deren Ni-
veauausprigungen fiir die Unterrichtspraxis auch des Politikunterrichts genutzt werden
konnen, liefern Vertreter der Theorie der kognitiven Komplexitét - durchaus im Ein-
klang mit Piaget. Sie weisen darauf hin, daB die Herausbildung von Differenziertheit,
Integriertheit des Denkens, Urteilens oder Empfindens von ganz bestimmten Lern-
weisen abhingt, die durch entsprechende padagogische Interventionen begiinstigt wer-
den kénnen: Die wihrend der Sozialisation dominierende Art des Lernens hat wesentli-
chen Einfluf darauf hat, ob sich eine Person im Wahrnehmen und Urteilen auf hohem
oder niedrigem Niveau verhilt. Pole des von Sozialisationsagenten induzierten bzw.
gesteuerten Lernens werden als "Responseverstirker” und "organizational-learning”
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bezeichnet. Das Hauptkriterium der erstgenannten Lernweise zeigt sich in der AuBlenbe-
stimmheit des Lernens. Diese besteht darin, daB Lernenden ein vollstindig erarbeitetes
und moglichst einfaches und logisch vorstrukturiertes Lernangebot gemacht wird, auf
das sie durch Bestrafung bzw. Belobigung reagieren. Organizational-learning stellt den
Gegenpol hierzu dar. Es handelt sich um eine primdr vom Individuum gesteuerte Lern-
weise, die auf einsichtiges Denken und Urteilen baut. Das Lernangebot ist -entspre-
chend dem Entwicklungsstand - komplex und hat gleichzeitig einen hohen Integrati-
onsgrad aufzuweisen, damit sich Lernende selbst die Kategorien in einem allméhlichen
Differenzierungs- und Integrationsprozef erarbeiten konnen (vgl. Seiler 1978b, S.
330f). So gestaltete Lernarrangements bewirken nachhaltigeres Lernen als solche im
Sinne der Responseverstirker.

Diese These 148t sich erhirten, wenn man genauer nachfragt, wodurch die Entwicklung
der kognitiven Struktur gefordert werden kann. Die Vertreter der Theorie der kogniti-
ven Komplexitit sind sind zu folgenden Ergebnissen gelangt (vgl. Seiler 1978a, S. 126
)

1. Der Aufbau der kognitiven Struktur, verstanden als Erkenntnismittel eines Men-
schen, ist im Anschluf an Piaget als ein Konflikt- bzw. Problemlosungsprozefl auzu-
fassen. Dieser wird ausgeldst, wenn ein Individuum einen evtl. emotional gefirbten
kognitiven Konflikt bewiltigen will, fiir den die vorhandene Struktur nicht ausreicht.
Emotionale Begleiterscheinungen konnen sich annahmegemidf aktivierend auf die
Handlungsstrukturen auswirken, die im giinstigsten Fall weiter differenziert und neu in-
tegriert werden, bis die daraus entstehenden neuen Strukturen den Anforderungen - aus
der Sicht des Subjekts - geniigen. Dieser Gesichtspunkt ist besonders wichtig fiir die
didaktisch-methodische Gestaltung von Lernanldssen, Lernaufgaben, Problemstel-
lungen, Fallbeschreibungen etc, damit iberhaupt eine geistige Suchbewegung in Gang
gesetzt wird.

2. Die Entwicklung erfolgt als schrittweise Modifikation, bis die neuen Strukturen als
"akzeptable Passung" geniigen. Daraus folgt fur Unterrichtende, daB sie die Problem-
stellung so weit reduzieren, daB den Lernenden eine akzeptable Losung in Reichweite
erscheint. Dann konnen diese Lernfortschritte erzielen.

3. Die mit der Anpassung verbundene Differenzierung einer kognitiven Struktur ist
gleichzeitig mit der Integration weiterer Strukturen gekoppelt. Die Integration wird ge-
fordert, wenn Querverbindungen zu vergleichbaren Problemstellungen und -16sungen
als zusammenhingend vermittelt werden.

4. Der Aufbau neuer Strukturen hiingt wesentlich davon ab, ob und in welchem Ausmah
ein Individuum iibergeordnete Strukturen (Strategien) herausgebildet hat, die es ihm
ermoglichen, den Aufbau neuer Denkweisen - z.B. fiir das problemlosende Denken - zu
beeinflussen. Dieser Gesichtspunkt ist wiederum fiir politisches Lernen von besonderer
Bedeutung. Denn gerade in diesem Lebensbereich sind Jugendliche wie Erwachsene auf
eigene Lernstrategien angewiesen. Denn ein "vollstandiger Stoffkatalog" kann nicht ver-
mittelt werden, und er wire bereits am Tage nach der Schulentlassung veraltet. Solche
Strategien der Informationsaufnahme und -verabeitung miiften deshalb im Politikunter-
richt exemplarisch vermittelt werden. Hierauf ist weiter unten noch einzugehen.
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3.2.2 Sprachlich-kommunikative Kompetenz

Um gesellschaftlich handlungsfahig zu sein, muf man gelernt haben, eigene Aktivitdten
mit_anderen abzustimmen. Hierzu bedarf es der sprachlichen Verstindigung. Diese
kommt dann zustande, wenn eine gesprochene oder geschriebene Mitteilung dem Vor-
verstindnis des Horers/Lesers so angepaft ist, daB er das Gemeinte versteht. Pragmati-
sch kompetente Sprecher und Horer (im folgenden ist das Geschriebene/Gelesene mit-
gemeint) konnen sich auf einen gemeinsamen Kontext - z.B. Wissensbestidnde oder Deu-
tungsmuster - beziehen und dabei zwischen Inhalts- und Beziehungsebe unterscheiden.
Denn bei jeder sprachlichen AuBerung bezieht sich ein Sprecher inhaltlich auf Gegen-
stinde, Zustinde, Ereignisse, Tatsachen etc. und zugleich versucht er zum Horer eine
Beziehung herzustellen, um seinen Intentionen, wie informieren, befragen, befehlen,
umwerben etc., Nachdruck zu verleihen (vgl. Habermas 1976, Watzlawick 1969, Tan-

nen 1991).

Im hier zu erdrternden Zusammenhang interessiert die Sprachentwicklung vor allem
unter dem Gesichtspunkt des kommunikativen Handelns; Fragen der Syntax und Se-
mantik werden im folgenden vernachldssigt. Kommunikative Kompetenz wird von der
pragmalinguistischen Sprechakttheorie untersucht. Einer der Hauptvertreter ist Jiirgen
Habermas. Bei der Entfaltung seiner Theorie der "Universalpragmatik” geht er von der
Generalhypothese aus, da8 sich fiir die Sprache als Medium, durch das ein Subjekt in
der Auseinandersetzung mit der Umwelt seine Abgrenzungsleistungen realisiert, ge-
nerelle Strukturen nachweisen lassen (vgl Habermas 1976, S. 388 ft).

Ein kommunikativ kompetent Handelnder muf gleichzeitig die vier universalen Gel-
tungsanspriiche Verstindlichkeit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Richtigkeit bzw.
Angemessenheit erheben und einldsen, wenn der Sprechakt gelingen soll: Er muf sich
verstindlich ausdriicken, um mit den Horern ein gemeinsames Verstindnis zu erreichen.
Er muB die Absicht haben, einen wahren Inhalt mitzuteilen und er muf sich verstiandlich
machen konnen, indem er seine Intentionen wahrhaftig duBert, damit der Horer ihm
vertrauen kann. SchlieSlich muB er hinsichtlich geltender Normen und Werte richtige
bzw. angemessene AuBerungen wihlen, damit sie der Horer akzeptieren kann; der
letztgenannte Geltungsanspruch ist Voraussetzung dafiir, daB Horer und Sprecher be-
ziiglich eines anerkannten normativen Hintergrundes miteinander iibereinstimmen kon-
nen (vgl. Habermas 1976, S. 294 £.).

Die Entwicklung der sprachlich-kommunikativen Kompetenz wird, folgt man Haberm-
as, von sozialen Erfahrungen und von der Art und Weise der erfahrenen kommunikati-
ven Handlungsprozesse beeinfluft. Da diese sich auf instrumentell-sachbezogene und
auf soziale Interaktionen beziehen, ist die Entfaltung kommunikativer Kompetenzen mit
der Entwicklung kognitiver und sozialer Fahigkeiten verkniipft (vgl. Habermas 1975, S.

58 1)

In Anlehnung an das Stufenschema Piaget's unterscheidet Habermas zwischen der sym-
bolisch vermittelten Interaktion, der konkret-sprachlichen und der formal-sprachlichen
Kommunikation (vgl. Habermas 1975, S. 43 und S. 62). Fiir Pidagogen ist es von Be-
deutung, daf sie das jeweilige Niveau der Lernenden richtig einschétzen konnen, wenn
sie im Unterrichtsgesprich deren AuBerungen aufnehmen und darauf reagieren.

Konkret-sprachliche Kommunikation: Durch fordernde soziale Anregungen lernt das
Kind allmihlich - etwa bis zum 7. Lebensjahr -, die eigene Perspektive zu dezentrieren.

Damit wird es sich seines eigenen Standpunktes bewuBt und es kann sich von normati-
ven Erwartungen anderer abgrenzen. Des weiteren lernt es, zwischen Beziehungs- und
Inhaltsebene zu unterscheiden. Dariiberhinaus verselbstindigt sich die Sprache als ei-
genes Medium gegeniiber der gesellschaftlichen Realitdt von Normen und Werten; es
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wird beispielsweise moglich, zwischen dem Verstehen einer AuBerung und dem Ak-
zeptieren des vom Sprecher erhobenen Geltungsanspruchs grundsdtzlich zu unter-
scheiden, auch wenn die Geltungsanspriiche noch nicht problematisiert werden konnen
(vgl. Habermas 1975, S. 45 £).

Die Grenzen der kommunikativen Kompetenz auf dieser konkret-sprachlichen Entwick-
lungsstufe sind bedingt durch die interdependenten Beziehungen zum kognitiven und
zum sozialen Personlichkeitsbereich. So zeigen sich die Schranken des konkreten
Denkvermdgens darin, daf dieses an konkrete Operationen verwiesen ist, und der
Sprachgebrauch dadurch ebenfalls noch immer an unmittelbar beobachtbare Erfahrun-
gen bzw. konkrete Sachverhalte angewiesen ist. Das bedeutet zwar, daB der Inhalts-
aspekt der AuBerungen von ihrem Bezichungsaspekt getrennt und thematisiert werden
kann, und der jeweils erhobene Geltungsanspruch des Kommunikationspartners -
Wahrheit, Richtigkeit/Angemessenheit, Wahrhaftigkeit, Verstdndlichkeit - kann un-
gepriift angenommen oder verworfen werden. Aber diese Geltungsanspriiche konnen
noch nicht angemessen problematisiert werden ( vgl. Habermas 1975, S. 46 und S. 109

£).

Formal-sprachliche Kommunikation: Ein hoheres Kommunikationsniveau setzt nicht nur
die Ablosung des Denkens von unmittelbaren Handlungen oder situativen Beziigen
yoraus, sondern im Bereich sozialer Kompetenzen auch die Fahigkeit, gleichzeitig die
wechselseitigen Perspektiven von Ego und Alter zu iibernehmen (vgl. Habermas 1975,
S 111 ff). Die Kompetenz, das differenzierte Regelsystem der Sprechhandlungen zu
beherrschen und die Doppelstruktur der Rede auszufiillen, d.h. die gleichzeitige Kom-
munikation auf der Inhalts- und Beziehungsebene, wobei entweder die eine oder andere
Ebene thematisiert werden kann, setzt bestimmte kognitive und soziale Bedingungen
voraus. Entscheidend fiir das Erreichen dieser Entwicklungsstufe ist die Fihigkeit,
hypothetisch zu denken und zu kommunizieren. Dadurch ist eine Person in der Lage,
mit andern Subjekten iiber fiktive Annahmen und iiber verschiedene Geltungsanspriiche
eine Diskussion zu fithren (vgl. Habermas 1975, S 47 ff). Die Diskursfahigkeit, bzw.
die Fahigkeit zur argumentativen Rede, stellt ein Potential dar, das ein Individuum zur
Losung solcher Handlungsprobleme nutzen kann, die sich mit Berufung auf faktisch
anerkannte Normen und Werte nicht eindeutig kldren lassen. Dies geschieht, indem
Handlungs- und Bewertungsnormen nunmehr als grundsitzlich rechtfertigungsbediirftig
angesehen und die als hypothetisch betrachteten Geltungsanspriiche argumentativ
gepriift werden (vgl. Habermas 1975, S 113 1f).

Analog zur kognitiven und sozialen Entwicklung befinden sich Auszubildende vorwie-
gend in der Phase der konkret-sprachlichen Kommunikation. Damit kann erwartet wer-
den, daB sie bei Aussagen grundsitzlich zwischen Fakten und normativem Hintergrund,
swischen Inhalts- und Beziehungsaspekten unterscheiden konnen. Geltungsanspiiche
einer AuBerung konnen auf diesem Entwicklungsniveau kaum problematisiert werden;
sie werden in diesem Stadium angenommen oder verworfen. Dariiberhinaus kann die
Sprache, wie das Denken, vielfach noch nicht losgelost von unmittelbaren konkreten
Handlungsbeziigen eingesetzt werden. Das Abstraktionsvermogen ist nur bei einer
Minderheit so weit entwickelt, da eine formal-sprachliche Kommunikation moglich ist.
Hinzu kommt, daB viele Auszubildende nicht iiber eine elaborierte Sprachkompetenz
verfiigen, also nicht in differenzierter sprachlicher Form kommunizieren konnen. Bei
ihnen iiberwiegt ein restriktiver Sprachgebrauch, der es ihnen oftmals nicht erlaubt, sich
in vollstindigen Sitzen mitzuteilen. Die Forderung der Diskursfihigkeit bleibt eine
vordringliche Aufgabe des Politikunterrichts, damit Schiiler lernen, ihre Interessen,
Meinungen etc. zu artikulieren.
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3.2.3 Soziale Kompetenz

Mit sozialer Kompetenz ist hier die Fahigkeit eines Menschen gemeint, selbstbestimmt
an sozialen Handlungsprozessen teilzunehmen. Die hierzu bendtigte Problemldsungs-
kapazitdt wird in der Sozialisationsforschung aus jeweils unterschiedlicher Perspektive
mit Hilfe der Schliisselbegriffe "Rolle" und "moralisches Bewufitsein” beschrieben und
analysiert (vgl. Dobert 1980, S. 9 ff.).

Die Rolleniibernahme ermoglicht es einer Person, auf andere und sich selbst zu reagie-
ren und eigenes Verhalten auch aus der Perspektive anderer, d.h. deren Rollenerwartun-
gen bzw. Normsetzungen, zu beurteilen (vgl. Mead 1973). Soziale Perspektive umfafit
die jeweilige Gesamtheit derjenigen sozialen Normen, die gesellschaftlich festgelegten
Verhaltenserwartungen und -zumutungen also, die sich auf Individuuen in bestimmten
Situationen beziehen. Die Ubernahme sozialer Perspektiven verlduft als ein ProzeB, in
dem man nicht nur Verhalten und Erwartungen anderer antizipiert, sondern sich selbst
im reflexiven Riickbezug als Objekt erfahrt, indem man sich aus der Perspektive des
Anderen sehen lernt. Durch die sozial vermittelte Fihigkeit zur Perspektiviibernahme ist
es moglich, den Zugang zu den elementaren Strukturen sozialer Sinngebung zu finden
(vgl. Lempert/Franzke 1976, S. 104, Keller 1980, S. 163; Geulen 1982).

Ein Aspekt der Entwicklung sozialer Handlungsfihigkeit ist die Entfaltung moralischer
Urteilstihigkeit: Moralisches BewuBtsein bezeichnet hiernach die besondere Fihigkeit,
die soziale Kompetenz fiir eine bewuBte Losung moralisch relevanter Handlungskonflik-
te einzusetzen. Moralitit bezieht sich auf den Teil der sozialen Wirklichkeit, bei der es
um das Suchen nach mehr oder weniger gerechten LoOsungen fur interindividuelle
[nteressenkonflikte geht (vgl. Lempert 1988, S. 12). Damit ist die moralische
Urteilsfihigkeit fir die politische Bildung besonders relevant.

Die Entwicklung des moralischen Denkens bzw. der moralischen Urteilsfahigkeit wird
von Kohlberg, dem Begriinder dieses Ansatzes, als Prozefl der Rekonstruktion von
Modi sozialer Perspektiviibernahme beschrieben und durch umfangreiche empirische
Studien abgesichert. Zwischen moralischer Entwicklung und der Fihigkeit zur sozialen
Perspektiviibernahme besteht seiner Auffassung nach deshalb eine enge Beziehung, weil
moralisches Urteilen nicht moglich sei, ohne sich in die Lage dessen zu versetzen, der
in einen moralischen Konflikt verwickelt ist (vgl. Colby/Kohlberg 1978, S. 362 £).

Da moralisches Urteilsvermdgen in diesem Sinne an bestimmte kognitive Strukturen ge-
bunden ist, unterstellt Kohlberg ausdriicklich eine Entwicklungslogik, die der ent-
spricht, wie sie von Piaget fir die kognitive Entwicklung konzipiert wurde. Die Grund-
Jagen seines Konzepts beschreibt er mit vier Thesen: (1) Verschiedene Menschen treffen
aufgrund desselben moralischen Wertes unterschiedliche Entscheidungen. (2) Wer-
tungen entstehen beim Menschen tendenziell in dem Mase, in dem seine soziale Erfah-
rungen zunehmen. (3) Jede fortgeschrittene Kultur der Welt beruht auf denselben mora-
lischen Grundwerten und den gleichen Entwicklungsschritten moralischer Reife; hier-
gegen ist allerdings eingewendet worden, daf sich diese Annahmen moglicherweise nur
auf eine spezifische Ausformung des Denkens westlicher Gesellschaften beziehen
konne, also nicht universeller Natur sei (vgl. Garz 1984, S. 36). (4) Individuen vertre-
ten deshalb unterschiedliche Werte, weil die Ansichten iiber fundamentale moralische
und soziale Fragen und Ideen unterschiedlich ausgereift sind; gereiftere Personlichkei-
ten konnen den Entwicklungsproze$ anderer stimulieren, ohne daB diese jedoch automa-
tisch deren inhaltliche Wertvorstellungen iibernehmen (vgl. Kohlberg/Turiel 1978, S.

37).
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Ausgehend von diesen Vorstellungen hat Kohiberg in umfangreichen empirischen Stu-
dien Grundprinzipien fiir die Entwicklung des Moralurteils nachgewiesen: Erstens gibt
es universelle menschliche Strukturen oder Prinzipien des moralischen Denkens.
7 weitens entwickelt sich moralisches BewuBtsein bei Kindern und Jugendlichen in einer
bestimmten invarianten Reihenfolge, wobei keine Stufe iibersprungen werden kann; jede
Stufe baut auf der vorhergehenden auf und bereitet die nichstfolgende vor. Damit wird
keineswegs ausgeschlossen, daff verschiedene Personen die Stufen unterschiedlich
schnell durchlaufen und vielfach auf einer bestimmten Stufe stehen bleiben; jede Weiter-
entwicklung erfolgt aber immer im Einklang mit diesen Stufen (vgl. Kohlberg/Turiel
1978, S. 41 ).

Zum Verstindnis dieses Stufenkonzepts ist anzumerken, daf moralische Prinzipien nicht
als spezielle inhaltsbezogene handlungsleitende Regeln zu verstehen sind, sondern als
strukturbestimmende Urteils- und Entscheidungskriterien. Moralische Prinzipien haben
hiernach die Funktion von Richtlinien fiir das Verhalten in Moralkonflikten und dienen
zur Bewertung konkurrierender Anspriiche verschiedener Personen oder Gruppen.
"Moralurteile beruhen daher eher auf einem rationalen Prozef als auf mechanischer
Anwendung interiorisierter Regeln” (Kohlberg/Turiel 1978, S. 57). Die Heranbildung
individueller moralischer Urteilsfahigkeit vollzieht sich in einem sequentiellen ProzeB,
fiir den drei - jeweils in zwei Stufen unterteilte - Phasen charakteristisch sind (vgl. im
folgenden Kohlberg/Turiel 1978, S. 19).

In der vorkonventionellen Phase wird eine Handlung dann als richtig beurteilt, wenn sie
die eigenen Bediirfnisse, manchmal auch die der anderen, instrumentell befriedigt.
Zwischenmenschliche Beziehungen werden strategisch als Tauschbeziehungen aufge-
fabt. Bereits ausgebildete Grundziige von Gerechtigkeit werden pragmatisch interpre-
tiert.

Befindet sich eine Person in der zweiten, der konventionellen Phase, dann nimmt sie
wahr, da$ Menschen unterschiedlich fithlen und denken, weil sie je verschiedene Werte
und Ziele vertreten. Jetzt kann sie eigenes Verhalten und eigene Motive auch aus der
Perspektive der Interaktionspartner wahrnehmen. Die moralische Orientierung dieser
Phase wird als konventionell bezeichnet, weil es auf diesem Niveau als ein Wert an sich
gilt, den Normen der Familie, der Gruppe oder der Nation zu entsprechen. Damit
verbunden sind nicht nur Konformitit, sondern auch Loyalitat gegeniiber der sozialen
Ordnung und den Erwartungen einzelner Personen. Die bestehende Ordnung wird ge-
rechtfertigt, man tritt fir sie ein und identifiziert sich mit den sie tragenden Personen
oder Gruppen. Diese Phase ist zunichst durch ein hohes MaB an Konformitét charak-
terisiert, weil das als richtiges Verhalten gilt, was anderen gefillt. Von groBer Bedeu-
tung fiir die Beurteilung von Handlungen ist die unterstellte 'gute Absicht'; Zustim-
mung findet man, wenn man 'nett' ist. Spéter sind Autoritit, festgelegte Regeln und die
Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung wichtigster MaBstab. "Richtiges Verhalten
heift, seine Pflicht tun, Autoritit respektieren, und fir die gegebene soziale Ordnung
um ihrer setbst willen eintreten" (Kohlberg/Turiel 1978, S. 19).

Kennzeichnend fiir die postkonventionelle Phase ist eine qualitativ neue Form des mora-
lischen Urteilens. Eine Person mit diesem moralischen Urteilsniveau ist erkennbar
darum bemiiht, "moralische Werte und Prinzipien zu definieren, die unabhingig von der
Autoritit der diese Prinzipien vertretenden Gruppen oder Personen und unabhéngig von
der eigenen Identifizierung mit diesen Gruppen giltig und anwendbar sind"
(Kohlberg/Turiel 1978, S. 19). Die Richtigkeit einer Handlung wird zunéchst danach
beurteilt, ob sie in Einklang steht mit allgemein anerkannten individuellen Rechten oder
Standards; wichtig ist die Frage, ob sie nach kritischer Priifung von der gesamten
Gesellschaft getragen werden konnen. Jemand, der diese Stufe erreicht hat, weifl sehr
genau, daB personliche Werthaltungen und Meinungen relativ sind, und legt deshalb
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besonderen Wert auf Verfahrensregeln, auf demokratische Entscheidungsprozesse zur
Konsensfindung. Betont wird dementsprechend der legalistische Standpunkt; wichtig ist
vor allem, daB ein Gesetz legal zustande kommt. Das hdchste Niveau ist dann erreicht,
wenn universelle Prinzipien, wie Gerechtigkeit, Gleichheit und Achtung der Men-
schenwiirde zum MaBstab fiir die Losung sozialer Konflikte genommen werden.

Gegen diese Theorie der moralischen Urteilsentwicklung sind verschiedene Einwénde
vorgebracht worden. Weitgehend akzeptiert ist aber die Grundstruktur des Modells,
d.h. die Unterscheidung zwischen vorkonventioneller, konventioneller und postkon-
ventioneller Ebene mit zunechmend komplexeren Urteilsstufen, die von einem Individu-
um nacheinander durchlaufen werden. Die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich
auf das insbesonders von Lempert konstruktiv erorterte Problem der Bereichsspezifitit
bzw. der Segmentierung des moralischen Urteils eines Menschen. Hieraus ergeben sich,
zumindest teilweise, andere didaktische Konsequenzen als die, die Kohlberg vor-
geschlagen hat. Fiir Pddagogen, so folgert dieser, kime es darauf an, sich zunéchst bei
den Schiilern der jeweiligen Moralstufe - diese fat er als "strukturierte Ganzheit", d.h.
als bereichsiibergreifende konsistente Urteilsstruktur auf - zu vergewissern. Fordern
konne der Lehrer seine Schiiler dann, indem er sie stimuliert, eine Stufe hoher - "+1" -
zu argumentieren (vgl. Kohlberg/Turiel 1978, S. 38).

Lempert weist in seiner Argumentation darauf hin, daB sich im BewuBtsein vieler Indi-
viduen heterogene Urteilsstufen zu verfestigen drohen - analog zur Parzellierung
moralischer Anspriiche in der gesellschaftlichen Realitit. Deshalb miisse die moralische
Erziehung besonders darauf gerichtet sein, das Niveau moralischen Argumentierens
hinsichtlich jener Lebensbereiche und sozialer Subsysteme zu erhohen, in denen mo-
ralischer Analphabetismus und unterentwickeltes moralisches Denken dominieren.
Moralische Erziechung habe dann als ein Bestandteil der politischen Bildung im Sinne
von kritischer Reflexion die Aufgabe, gesellschaftliche Verhiltnisse in ihrer
Vorlaufigkeit und Revidierbarkeit kenntlich zu machen und unter moralischen Gesichts-
punkten zur Diskussion zu stellen (vegl. Lempert 1985, S. 397).

Typische gesellschaftliche morali che mentierungen - Bereiche der gesellschattlich
organisierten Arbeit gehoren zu den "moralisch besonders unterentwickelten, moralko-
gnitiv besonders unterbelichteten und moralpddagogisch besonders vernachldssigten
Lebensbereichen ..." (Lempert 1985b, S. 398) - sind dementsprechend als solche zu
thematisieren. Dadurch kann die in einem anderen Bereichen bereits ausgebildete ho-
here moralische Urteilskompetenz zur iibergreifenden Generalisierung genutzt werden.
Aufgrund vertiefter Selbstreflexion und erweiterter Sicht sozialer Realitit konnen wei-
tere Diskrepanzen erkannt und durch Transformationen der moralischen Urteilsstruktur
bewiltigt werden (vgl. Lempert 1985, S. 394 und S.398).

Zur Abgrenzung der Stufen moralischer Urteilstihigkeit hebt Lempert im Anschlufl an
Kohlberg auf zwei Kriterien ab, die dort nur angedeutet sind: Erstens unterscheiden sich
die Moralstufen durch den Grad der Differenziertheit, mit der Urteilende die Ori-
entierungen der am Konflikt Beteiligten, d.h. deren Interessen, Werthaltungen etc.,
{iberhaupt wahrnehmen. So ist es moglich, daB Standpunkte anderer gar nicht erfafit
werden, oder daB solche zwar wahrgenommen werden, aber nur unter den Gesichts-
punkten von eher zu vereinbarenden oder nicht zu vereinbarenden Elementen. Hohere
Stufen setzen voraus, daB verschiedene Standpunkte differenziert sowohl unter konver-
gierenden als auch unter divergierenden Aspekten erfaft werden; damit wird zugleich
auf kognitive Voraussetzungen der moralischen Urteilsstruktur verwiesen. Zweitens ist
fiir die Abgrenzung von Urteilsstufen mafgebend, wie Personen die wahrgenommenen
Orientierungen der Beteiligten in ihrem Losungsvorschlag und dessen Begriindung
verarbeiten. Entscheidend ist dabei, ob die erkannten divergierenden Ziele, Hand-
lungsweisen, Werthaltungen etc. als gleichwertig behandelt werden oder in eine Rang-
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ordnung gebracht werden und nach welchen Gesichtspunkten sie gegebenenfalls ge-
wichtet oder auch transformiert, d.h. in die Urteilsstruktur integriert werden (vgl.
Lempert 1986, S. 88).

Nach dem Grad der Komplexitit der Wahrnehmung und der Verarbeitung sozialer Kon-
flikte unterscheidet Lempert fiinf Moralstufen, die er analog zu Kohlberg der vorkon-
ventionellen, der konventionellen und der postkonventionellen Ebene zuordnet (vgl.
Lempert 1986, S. 88).

[. Vorkonventionelle Ebene:

1. Stufe: vergegenstindlichend strategisch
Eigene Interessen und Intentionen dominieren, Anspriiche anderer werden nicht
einmal wahrgenommen. Wahr- und ernstgenommen werden nur Sanktionen von
Interaktionspartnern, die ihre Interessen durchsetzen wollen.

2. Stufe: sozial strategisch
Eigeninteresse herrscht vor; wahrgenommen werden auch Interessen und/oder Inten-

tionen anderer bzw. soziale Regeln, deren Kenntnis jedoch nur instrumentell, d.h.
zur Durchsetzung eigener Ziele, benutzt wird.

11. Konventionelle Ebene:

3. Stufe: konkret kommunikativ
Interessen und Intentionen andere sowie Interaktionsregeln werden voll respektiert,
so daB gegebenenfalls eigene Bediirfnisse untergeordnet oder vernachléssigt werden.

4. Stufe: abstrakt kommunikativ
Der Ausgleich verschiedener Orientierungen der Konfliktgegner wird angestrebt.
Vorrang haben jedoch die kompatiblen, d.h. die miteinander vertraglichen, iiberein-
stimmenden oder einander ergdnzenden Gesichtspunkte; inkompatible Orien-
tierungen werden untergeordnet oder vollig vernachldssigt.

111. Postkonventionelle Ebene:

]

5. Stufe: konkret und abstrakt kommunikativ
Beriicksichtigt werden sowohl kompatible als auch inkompatible individuelle Inter-
essen und/oder Interaktionsregeln. Gemeinsames und Trennendes wird unter dem
Gesichtspunkt iibergeordneter allgemeiner und konsensfihiger Grundsitze wie
Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit kritisch reflektiert und kreativ verdndert, bis
ein Konsens moglich ist, der alle Beteiligten moglichst weitgehend zufriedenstellt.

Diesen gestuften psycho-logischen Urteilsstrukturen stellt Lempert drei verschiedene
"Niveaus sozialer Aggregationen" gegeniiber: die " interpersonale Moralitat" von Klein-
gruppen, die "institutionelle Moralitit” von Schulen, Betrieben etc, und die "gesell-
schaftliche Moralitit" von groBeren sozialen Systemen. Und fiir alle drei Aggregati-
onsniveaus spezifiziert er jeweils die oben charakterisierten fiinf Moralstufen (vgl.
Lempert 1986, S. 90 £.).

Offensichtlich ist es so, das belegen die von Lempert vorgelegten empirischen Befunde,
daf die Entwicklung des moralischen BewuBtseins im interpersonalen, institutionellen
und gesellschaftlichen Bereich prinzipiell unterschiedlich schnell voranschreiten kann.
Deshalb ist intraindividuell mit bereichs- bzw. niveauspezifischen Moralstufen zu

rechnen und auch damit, da8 diese Stufen bei denselben Personen zu einem bestimmten
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Zeitpunkt von der interpersonalen zur gesellschaftlichen Moralitdt nicht abfallen,
sondern aufsteigen (vgl. Lempert 1986, S. 96).

Dieses Ergebnis wurde durch "moralische Interviews" ermittelt, die sich auf sechs Pro-
bleme bzw. Konflikte beziehen: "auf das richtige Verhalten im Rollenkonflikt zwischen
Erwartungen von Vorgesetzten und Kollegen, auf die Berechtigung und den Abbau
gesellschaftlicher Ungleichheit, auf das Asylrecht fiir politisch Verfolgte, auf die gesetz-
liche Schweigepflicht des Betriebsrats bei bevorstehenden Entlassungen, auf die Ver-
antwortung des Arbeiters fir das Arbeitsprodukt (in Kernkraft- und Waffenproduktion)
und auf die Auseinandersetzung eines FuBballspielers mit seiner Braut, die von ihm
verlangt, das FuBballspielen aufzugeben" (Lempert 1986, S. 97; ders. 1988, S. 23 f£
und S 56 ft.).

Ursachen fiir niveauspezifische Unterschiede der moralischen Urteilsfahigkeit werden
darauf zuriickgefiihrt, daB in der moralischen Sozialisation dauerhafte Segmentierungen
dadurch verursacht werden konnen, daB die Moralitit im interpersonalen, institutionel-
len und gesellschaftlichen Kontext kontinuierlich unterschiedlich angeregt und/oder
behindert wird (vgl. Lempert 1986, S. 103). Hieraus ergibt sich als paddagogische
Konsequenz zunichst, daf8 entsprechende Interventionen niveauspezifisch zu erfolgen
haben: "Wenn auf einen automatischen Transfer hoherer Moralstufen von einem
sozialen Aggregationsniveau auf das andere nicht vertraut werden kann, dann ist die
moralische Entwicklung auf allen drei Niveaus zu stimulieren, ist insbesondere ...
Segmentierungen gezielt entgegenzuwirken, ... sonst wird moralischer Analphabetismus
in Politik, Wirtschaft und zwischenmenschlichen Beziehungen ad finitum tradiert”
(Lempert 1986, S. 104). Dieser Gedanke wird weiter unten (vgl. Kap. 4.2) wieder
aufgenommen.
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4 Vermittlung politischer Kompetenz als Zielperspektive des Unterrichts

Politische Bildung hat die Aufgabe, das wurde zu Beginn des Beitrages klargestellt, den
Lernenden zu demokratischem Verhalten, zur Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit zu
verhelfen. Die hierzu benotigten Kompetenzen sind zu vermitteln. Diese Aufgabe 148t
sich konkreter beschreiben, wenn politische Kompetenz in Erkenntnis-, Urteils- und
Handlungsfihigkeit differenziert wird (vgl. Hilligen u.a. 1983). Mitbedacht werden
muf} dabei allerdings, daB diese Kompetenzdimensionen sowohl innerpersonal als auch
im unterrichtlichen Kontext zusammenhingen (vgl. Hilligen 1985a, S. 22).

Damit aber politische Kompetenz nicht zur Leerformel gerit oder als fiir die Schulwirk-
lichkeit zu illusorisch aufgefaBt und deshalb von den Lehrenden als zu hohe Lernerwar-
tung insgesamt abgelehnt wird, ist noch ein Hinweis auf die Bedeutung dieser Zielper-
spektive notwendig. Politische Kompetenz ist im Zusammenhang mit Politikunterricht
cine Zielformulierung im Sinne einer "Vorstellung von einer 'wiinschbaren Zukunft'"
(Gagel 1983a, S. 157). Auch wenn diese politisch-padagogische Zielvorgabe in keinem
denkbaren Handlungszusammenhang endgiiltig eingelost werden kann, so gibt sie doch
die Richtung fiir padagogisches Handeln vor. Damit wird zugleich deutlich, daf politi-
sche Lernprozesse immer in Relation zur Lernausgangslage der Lernenden zu gestalten
und zu beurteilen sind; Lernfortschritte sind relativ. Hierbei darf im Sinne einer realisti-
schen Betrachtungsweise nicht das schulische Bedingungsgefiige aufer acht gelassen
werden. Notwendig ist deshalb ein "Nachdenken iiber Ziele angesichts eines begrenzten
Spielraums von Moglichkeiten” (Gagel 1983a, 8. 159).

Fiir die Reichweite politischer Lernprozesse ist auBerdem das Politikverstindnis des
Lehrers von Bedeutung, seine Definition der Erkenntnisobjekte. Es beeinflut, bewuft
oder unbewuft, seine didaktisch-methodischen Entscheidungen und damit auch die Fi-
higkeiten, die Lernende erwerben konnen. Denn zwischen Politikbegriff, politischer
Grundorientierung und Zielwerten politischer Bildung bestehen Zusammenhénge; kon-
servativ, liberal-konservativ, sozial-liberal ,demokratisch-sozialistisch oder marxistisch

sind die entsprechenden Stichworte.

Hier wird vorgeschlagen, in Anlehnung an die angelsichsische Policy-Forschung einen
Politikbegriff zu verwenden, der Politik und Gesellschaft mehrdimensional strukturiert
sieht (vgl. im folgenden v. Alemann 1988, S. 538; Massing/Skuhr 1993). Die institutio-
nelle Dimension ("polity") erfaBt den Handlungsrahmen fur Politik, der durch Verfas-
sung und Rechtsordnung festgelegt ist. Die normative, inhaltliche Dimension ("policy”)
verweist auf Ziele, Aufgaben und Gegenstinde der Politik; politische Gestaltung und
Aufgabenerfiillung geschieht vor dem Hintergrund konkurrierender Interessen, Wert- |
und Zielvorstellungen. Die Durchsetzung politischer Absichten sowie Willensbildungs-
und Entscheidungsprozesse konnen jedoch nicht alleine durch die Kenntnis der Institu-
tionen und der Inhalte begriffen werden. Im Mittelpunkt der dritten Dimension steht
deshalb der ProzeB (“politics"). Diesem Politikbegriff zufolge ist Politik nicht als ein
bestimmter Raum in der Gesellschaft zu begreifen, sondern als dreifaches Prinzip, das
institutionell, normativ und prozessual determiniert ist. Nicht alles in der Gesellschaft
ist politisch, "aber fast alles kann politisch relevant werden, wenn es mit einem der drei
Prinzipien verbunden werden kann" (v. Alemann 1988, S. 538).

Ob Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsféhigkeit der Lernenden gefordert werden,
hingt von der Gestaltung des Lernarrangements ab. Dieses Beziehungsgeflecht wird im
folgenden erdrtert. Fiir jeden Kompetenzbereich werden didaktische Aufgaben und
Lernaufgaben formuliert.
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4.1 Erkenntnisfihigkeit
4.1.1 Didaktische Aufgabe

Erkenntnisgewinn setzt voraus, daB zwischen den Subjektstrukturen der Schiiler/innen
und den Objektstrukturen der Gegenstinde eine lernwirksame Beziehung hergestellt
wird. Da ein Individuum die politische Realitat in ihrer Gesamtheit nicht erfassen kann,
miissen hierauf gerichtete Erkenntnisvorginge in doppelter Weise reduzieren: Aus der
Fiille des 'Wirklichen' ist zundchst ein bestimmter Ausschnitt herauszuheben, der dann
unter einem spezifischen Aspekt zu untersuchen ist. Auf diese Weise rekonstruiert sich
das erkennende Subjekt die soziale Realitdt; es macht sich "sein" Bild. Welches Bild
aber beim Einzelnen entsteht, hingt sowohl von der Auswahl des Objekts, mit dem es
sich befassen will oder soll, ab, aber auch von der Perspektive der Fragestellung, mit
der er diesem Realititsausschnitt begegnet (vgl. Narr 1971, S. 9 £).

Ein einseitiges Bild der politischen Realitat wird dann vermittelt, wenn Politik im Un-
terricht einseitig entweder auf ihre institutionelle Ordnungsfunktion (“polity”) oder auf
ihre inhaltliche und normative Gestaltungsfunktion ("policy") oder auf politische Ak-
tionen zur Durchsetzung politischer Absichten ("politics”) reduziert wird. Dagegen
besteht die didaktische Relevanz des Politikbegriffes, der alle drei Dimensionen des
Politischen einbezieht, darin, da hierdurch Einseitigkeiten und Verzerrungen aufge-
spiirt und vermieden werden konnen (vgl. Gagel 1983a, 8. 42 ff).

Zumindest zwei Griinde sprechen dafiir, im Politikunterricht der Berufsschule, im Ge-
gensatz zur weiter oben beschriebenen vorherrschenden Praxis, nicht die "polity" zum
Ausgangspunkt von Lernprozessen zu wiéhlen. Denn dieser Zugang erfordert formal-
operationale Denkweisen. Damit wiren die meisten Berufsschiiler/innen iiberfordert, da
sie sich, zumindest was den Bereich des Politischen betrifft, in der Phase des konkret-
operationalen Denkens befinden. Wenn dennoch Institutionen zum alleinigen Lernanlal
genommen werden, dann reagieren viele Auszubildende mit Unzufriedenheit, Hilf-
losigkeit, Resignation und schlielich Ablehnung des Politikunterrichts. Das belegen die
oben vorgestellten empirischen Untersuchungen (vgl. Kap. 2.3) eindeutig.
Dariiberhinaus sprechen auch motivationale Griinden gegen diese Zugangsweise. Wenn
Schiiler/innen Auswirkung von Politik auf ihr eigenes Leben erkennen sollen, dann sind
zwar wichtige, aber doch formale Ordnungsgesichtspunkte als Ausgangspunkt fur
Lernen wohl kaum geeignet.

Auch wenn Politik erst in der Auseinandersetzung mit bestimmten Phanomenen konkret
wird und solche an den Beginn politischer Lernprozesse gestellt werden sollten, so ist
doch dafiir zu sorgen, daB die verbleibenden Politikdimensionen nicht aufier acht
bleiben. Wenn Erkenntnisfihigkeit den Lernenden ermoglichen soll, sich in ihrer Welt
kognitiv zu orientieren, dann missen sie auch die Chance haben, Politik und Ge-
sellschaft in ihrem Funktionszusammenhang zu erfassen. Wird aus didaktischen
Griinden der unmittelbare Lebensbezug als konkrete Erkenntnisebene bevorzugt, so darf
nicht iibersehen werden, daB die weiterfiihrende abstrakte Erkenntnisebene
unentbehrlich fiir die Generalisierung ist; erst sie ermoglicht den Zugang und die
Orientierung in einer komplexen Gesellschaft. Damit stellt sich die Frage, wie System-
strukturen vermittelt werden konnen, ohne daB dabei auf den konkreten Lebensbezug
verzichtet wird (vgl. Gagel 1983a, S. 61).

Beziehungen zwischem konkretem und abstraktem Wissen sind als Probleme des All-
tagsbewuBtsein bereits schon vorhanden, ohne daB sie padagogisch konstruiert sind.
Diesen Zusammenhang kennzeichnen Peter L. und Brigitte Berger mit den Begriffen
"Mikrowelt" und "Makrowelt": Gesellschaftliche Erfahrungen macht jeder gleichzeitig
in diesen beiden Welten. In der Mikrowelt sammelt man Erfahrungen im Umgang mit
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seiner unmittelbaren und vertrauten Umwelt. Zugleich weiB jeder, daf er auch einer
Makrowelt angehort, die aus viel groferen Strukturen besteht und die meist abstrakt,
anonym und entfernt bleibt (vgl. Berger/Berger 1976, S 11 ff)

Die Vorstellung von Mikro- und Makrowelt legt die Antwort auf die Frage nach den
Nahtstellen zwischen konkretem Lebenszusammenhang und abstraktem und komplexem
System nahe. Wolfgang Gagel empfiehlt, den Schiilern Gelegenheit zu geben, in der
Mikrowelt die Makrowelt zu entdecken, weil der Einzelne den Alltag der Mikrowelt in
konkreten Situationen erlebt, in denen immer auch schon die Makrowelt mit ihren
"objektiven Bedingungen” enthalten ist (vgl. Gagel 1983a, S. 63). Dieser Ansatzpunkt
erfordert allerdings, soll er unterrichtswirksam werden, weitere Informationen iiber
subjektive Verarbeitungsweisen von politischer Realitit. So kann politisches Alltagsbe-
wuBtsein von Schillern - wie auch von Erwachsenen - als "naive Politikauffassung”
bezeichnet werden; naiv beabsichtigt keine Wertung, sondern soll den Unterschied zur
wissenschaftlichen Theoriebildung kennzeichnen. Naive Politikauffassungen pragen das
subjektive politische Weltbild und sind Grundlage fiir die Selektion und Verarbeitung
von Informationen (vgl. Heidbrink 1982, S 73f)

Da ein Individuum nicht in der Lage ist, alle politisch relevanten Vorginge in ihrer
Komplexitit wahrzunehmen, geschweige denn zu verarbeiten, entwickelt es unterschied-
lich differenzierte Muster, Schemata bzw. Strukturen, mit deren Hilfe es sich "sein”
Bild von der politischen Realitdt macht; sie helfen ihm, sich in komplexen politischen
Situationen zurechtzufinden. Dietrich Dorner bezeichnet diesen SelektionsprozeB als
Komplexitétsreduktion. Komplexitiitsreduzierende MaBnahmen, die ein Subjekt einsetzt,
sind seiner Auffassung nach Abstraktion, Komplexbildung und Reduktion (vgl. Dorner
1976, S. 18 £).

Abstraktion meint den Vorgang, bei dem ein Subjekt solche Merkmale eines
Sachverhaltes ausklammert, die seiner Auffassung nach unwesentlich sind. Durch
Komplexbildung werden einzelne Komponenten “zu einem Block" zusammengefaft, der
von da an als Einheit betrachtet wird. Komplexbildung ermdglicht die Betrachtung eines
Sachverhalts mit einem geringen " Auflosungsgrad”. Dessen "richtige” Wahl ist fur
Problemlosungsprozesse allerdings von groBer Bedeutung. Denn mit zunehmendem
Auflosungsgrad wichst die Anzahl unterscheidbarer Objekte im jeweiligen Reali-
titsbereich. Bei begrenzter Informationsverarbeitungskapazitét und begrenzter Zeit muf
ein relativ niedriger Auflosungsgrad gewihlt werden. Reduktion schlieBlich zielt auf
"die Zuriickfihrung einer Menge von Einzelmerkmalen auf ein Grundmerkmal, dessen
Auswirkungen oder Symptome die Einzelmerkmale sind" (Dérner 1976, S. 19)- Eine
miBlungene Form der Reduktion liegt vor, wenn fiir die vielfiltigen wirtschaftlichen
und sozialen Probleme eines Landes "die Auslinder" verantwortlich gemacht werden.

Im Zusammenhang mit manifesten und latenten politischen Aktivierungsgehalten der
Alltagswirklichkeit ist weiter oben ausgefiihrt worden, da8 sich politische Handlungssi-
tuationen in der subjektiven Wahrnehmung durch Komplexitit, Problemhaftigkeit,
Konflikt und Unsicherheit auszeichnen. Die Fihigkeiten zum Ertragen politischer
Handlungssituationen, das Gefiihl, auf die genannten vier spezifischen Anforderungen
kompetent reagieren zu konnen, wurde im Anschluf an Schulze als Toleranzen
bezeichnet. Diese sind, so wird dort argumentiert, aufgrund individuell unterschiedli-
cher Erfahrungen verschieden stark ausgepragt. Sie kennzeichnen die subjektive
Mikrostruktur des Individuums im Verhiltnis zur Makrostruktur politisch gesell-
schaftlicher Anforderungen. Je ausgepragter aber die Toleranzen eines Individuums
sind, um so weniger bedarf es komplexitdtsreduzierender MaBnahmen im Sinne von Ab-
straktion, Komplexbildung und Reduktion.



49

Folgt man diesem Gedanken, dann hat Politikunterricht unter dem Aspekt der Vermitt-
lung von Erkenntnisfihigkeit die Aufgabe, zwischen Mikro- und Makrowelt in der
Weise zu vermitteln, daB Schiiler/innen kompetent werden, angemessen mit Komplexi-
tit, Problemhaftigkeit, Konflikthaftigkeit und Mehrdeutigkeit politischer Realitit um-
zugehen. Hierbei ist zu bedenken, daB entsprechende Lernprozesse auf bereits vor-
handene kognitive Strukturen, die im Sinne naiver Politikautfassungen die Umwelt re-
prisentieren, aufbauen; Rekognitionen sind immer auf bereits vorhandene Strukturen
angewiesen. Die Anpassung der vorhandenen Schemata an neuartige Erfahrungen, das
haben die Ausfihrungen zu Piaget's Erkenntnistheorie gezeigt, ist eine didaktische
Herausforderung. Denn die vorhandene Denkfdhigkeit begrenzen die Moglichkeiten
akkomodativer Anpassungen und damit auch pidagogische Interventionen. So bleibt
beispielsweise eine der Zeitung entnommene Nachricht fir die kognitive Struktur des
Individuums folgenlos, wenn es nicht iiber eine entsprechendes Bezugssystem fiir die
vermittelten Informationen verfiigt, weil ihm zentrale Begriffe oder Zusammenhénge
unbekannt sind. Zur kognitiven Verarbeitung politischer Sachverhalte werden somit
nicht nur sachbezogene Kenntnisse -assimilative kognitive Strukturen-, sondern auch
Fihigkeiten zur Akkomodation, zur situationsangemessenen Verarbeitung der neuen
Informationen benotigt; es sind sowohl Inhalts- als auch Strukturkomponenten

erforderlich (vgl. Huber 1982, S., 17 ff).

Aus der Perspektive politischer Bildungsbemithungen ist nach solchen Lernanldssen zu
suchen, mit denen sich Lernende auseinandersetzen wollen, und die dazu beitragen ihre
kognitiven Strukturen zu differenzieren und zu integrieren. Differenzierung und
Integrierung zielten auf eine inhaltlich relevante, das politisch-gesellschaftliche Bewuft-
sein, das Politikverstindnis und die Gesellschaftsbilder betreffende Anreicherung
mentaler Strukturen und Prozesse; letztlich geht es um die realititsgerechte Komplexi-

titssteigerung des politischen AlltagsbewuBtseins. Differenzierte kognitive Strukturen

sind schlieBlich Voraussetzung fiir eine ebenso differenzierte Wahrnehmung externer
Anforderungen; sie ermdglichen es, komplexe subjektive Problemsituationen zu trans-
formieren. Eine nur unzureichend ausgebildete Struktur fiihrt dagegen zu subjektiven
komplexititsreduzierenden Problemverschiebungen und entsprechend reduzierten
Handlungsentwiirfen (vgl. Huber 1982, S. 21).

Aus der Verbindung zwischen politisch relevanten Personlichkeitsmerkmalen im Sinne
der Toleranzen (vgl. Schulze 1977, S. 23 f) und kognitiven Strukturniveaus (vgl.
Schroder u.a. 1975, S. 33 ff) konnen m.E. Ansatzpunkte fiir pddagogische Interventio-
nen gewonnen werden. Diese Beziehungen sind in Abb. 2, S. 50, dargestellt.
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4.1.2 Lernaufgaben:
Fundamentale Probleme, kontroverses Denken und Problemlosungsfihigkeit

Im Hinblick auf entwicklungsfordernde Unterrichtsangebote, durch die die
"Nahtstellen” zwischen Mikro- und Makrowelt ausgefiillt werden konnen, leitet Gagel
Lernaufgaben ab, die hiertiir besonders geeignet erscheinen (vgl. Gagel 1983a, S. 128
f£). Er unterstellt, daB es gestaltbare Beziehungen zwischen den vier Strukturniveaus
und damit einhergehenden Personlichkeitsmerkmalen einerseits und "fundamentalen
Problemen", "kontroversem Denken" und "Problemldsungsfahigkeit” andererseits gibt.
Diese Beziehungen sollen zunichst angedeutet werden, um dann die hieraus
erwachsenden Lernaufgaben zu konkretisieren.

Lerninhalte mit fundamentalen Problemen sind mehrdeutig, sie fordern zu subtilen Un-
terscheidungen und Vergleichen heraus, so daB sie geeignet sind, die Entwicklung zu-

mindest zu einem geméiBigt hohem Niveau anzuregen. Kontroverses Denken soll helfen,
die Ja-Nein-Struktur bzw. Schwarz-WeiB-Denken, wie es fiir Niveau 1 kennzeichnend
ist, zu iiberwinden. Die dadurch angeregte Suche nach mehreren Alternativen er-
moglicht dariiberhinaus eine differenziertere Wahrnehmung weiterer Standpunkte.
Damit kann der auf Niveau 2 noch weitgehend vorherrschenden unreflektierten
Meinungsbildung begegnet werden. Problemldsungsdenken schlieBlich verlangt von
Individuen differenzierte kognitive Prozesse, den Verzicht auf voreilige Urteile sowie
ein zunehmend reflexives Verhalten, wie es fiir ein gemdBigt hohes, noch mehr aber fiir
ein hohes Niveau erforderlich ist.

Um MiBverstindnissen vorzubeugen, sei darauf hingewiesen, daB die mit fundamenta-
len Problemen, kontroversem Denken und problemlosendem Denken verfolgten Inten-
tionen nicht etwa nacheinander bzw. unabhingig voneinander anzustreben sind. Diese
Lernarten sind vielmehr interdependent und konnen und sollen im Zusammenhang mit
dem konkreten Unterrichtsgeschehen nicht trennscharf abgegrenzt werden. Dennoch
ermoglicht die analytische Trennung die Betonung jeweils spezifischer Aspekte von
Entwicklungsmoglichkeiten in bezug auf Personlichkeitsmerkmale bzw. kognitiver

Strukturiertheit.
Fundamentale Probleme

Politische Erkenntnisprozesse sollten sich vorzugsweise an fundamentalen Problemen
orientieren, um so aus der Fiille des WiBbaren das auszuwéhlen, was fiir die Lernenden
bedeutsam ist. Fundamentale Probleminhalte beziehen sich auf politische Sachverhalte,
"die existenz- oder identititsbedrohende Wirkungen auf Personen haben oder haben
konnen" (Gagel 1983a, S. 90). Und um die Verdeutlichung der von diesen Strukturen
verursachten Probleme geht es.

Wie aber konnen Inhalt und Struktur eines derartigen Problems lernwirksam erschlossen
werden? Das Verhiltnis von Problem und Inhalt 148t sich durch drei Fragerichtungen
ermitteln: Von den Problemen ausgehend ist nach Informationen, Fakten, Daten und
lebensweltlichen Situationen zu fragen, die besonders geeignet sind, um die allgemeinen
und bedeutsamen Zusammenhinge zu ermitteln. Aus der Perspektive einzelner
Situationen kann nach zugrundeliegenden bedeutsamen Erkenntnissen gefragt werden
und nach Informationen, die erforderlich sind, um "Bedeutsam-Allgemeines” zu er-
kennen. SchlieBlich ergibt sich der dritte Zugang aus der Frage nach solchen Pro-
blemen, von denen sich die Schiiler/innen in ihrer Situation subjektiv betroffen fiihlen,
um von da aus zu kliren, welche "objektiven" Probleme zugrundeliegen (vgl. Hilligen
1985a, S. 33 £).
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Diese Fragerichtungen sollten iibergreifend um den Aspekt der kategorialen Begriffsbil-
dung ergénzt werden. Durch kategorialen Zugriff - z.B. Chancen und Gefahren, Inter-
esse, Macht, Recht, Menschenwiirde etc. - kann die Umweltkomplexitdt reduziert wer-
den. Die Notwendigkeit stindiger Neuorientierung wird dadurch vermindert und die
Fihigkeit zur aktiven Wahrnehmung und Informationsverarbeitung verbessert.
Grundbegriffe hoherer Ordnung ermoglichen eine gezieltere kognitive Orientierung
(vgl. Hilligen 1985a, S. 102 fi).

Die Strukturkomponente fundamentaler Probleme spiegelt sich in den drei Frage- und
Problemrichtungen wider. Wenn die Schiiler/innen gelernt haben, selbstindig diese
Fragen zu stellen, sind ihre Fihigkeiten zur Informationsaufnahme und -verarbeitung
gesteigert. Insofern ist "Problemerkenntnis ... Wissen, aber Wissen besonderer Art"
(Gagel 1983a, S. 133). In der Auseinandersetzung mit fundamentalen Problemen
verspiiren die Lernenden ihre kognitiven Defizite. Wenn sie dabei nicht zu sehr
iiberfordert werden, konnen Denkaktivitdten - Assimilation, Akkomodation -
hervorgerufen werden, die dazu verhelfen, das kognitive Niveau zu steigern. Da die
Auseinandersetzung mit nicht eindeutigen Lerngegenstinden eine differenzierte
Betrachtung von Problemaspekten verlangt, werden die Lernenden angeregt,
Unterscheidungen zu tretfen, Ergebnisse zu vergleichen und abzuwigen. Hierin besteht
letztlich der Anregungsgehalt fundamentaler Probleme hinsichtlich der Vermittlung
politischer Erkenntnisfahigkeit (vgl. Gagel 1983a, S. 134).

Kontroverses Denken

Kontroverses Denken steht im Widerspruch zu politischem Reduktionismus im Sinne
von zu vereinfachenden Erklirungen und zu reduzierten Alternativen bzw. Entweder-
Oder-Denken. Wer hierzu neigt, nimmt an, daB es fiir schwierige Probleme nur eine
wahre Losung gibt. Wer meint, diese zu kennen, der tendiert im Sinne des Freund-
Feind-Schemas zu Intoleranz gegeniiber Andersdenkenden. Politischer Reduktionismus
ist nicht nur abzulehnen, weil er dazu verleitet, politische Auseinandersetzungen in
'Glaubenskriege' umzuwandeln, sondern auch, weil er selbstindige Denkprozesse ver-
hindert. Wer ein nicht angemessenes Verstandnis von der politischen Realitdt hat, sich
aber deutlich damit identifiziert, ertrdgt es nur schwer, dieses eventuell korrigieren zu
miissen. Das macht bereits die Theorie der kognitiven Dissonanz von Leon Festinger
deutlich (vgl. Festinger 1978). Insofern ist mit Lernbarrieren zu rechnen.

Politisch kontroverses Denken kann als Féhigkeit definiert werden, die darauf ausge-
richtet ist, an einem Sachverhalt Vielfalt zu entdecken. Eine derartige Denkweise er-
moglicht es, politische Auseinandersetzungen oder Konflikte wahrzunehmen und iiber
das Fiir und Wider nachzudenken. Dies fordert zugleich Dialogfahigkeit, d.h. die Fa-
higkeit, auf Problemsichten bzw. Argumente der Dialogpartner in sozialen Lernpro-
zessen einzugehen. Kontroverses Denken enthilt als Lernaufgabe der politischen Bil-
dung die Aufforderung, die in den fundamentalen Problemen enthaltenen Gegensdtzlich-
keiten auszuhalten, um nicht in politischen Reduktionismus, in Entweder-Oder-
Kategorien bzw. Schwarz-Wei-Schemata auszuweichen oder dort zu verharren. Damit
ist kontroverses Denken nicht auf einfache Losungen hin orientiert, sondern auf die Be-
wahrung von Umweltkomplexitdt im Erkenntnisproze8 (vgl. Gagel 1983a, S. 137,
ClauBen 1981b, S. 322;).

Wenn Lernende herausgefordert sind, kontroverse Standpunkte einzunehmen, dann for-
dert dies ihre Fahigkeit, sich verbal auseinanderzusetzen, und gleichzeitig wird ihr Er-
kenntnisproze$ aktiviert. IThnen kann dabei auch verdeutlicht werden, daB politische
Handlungszusammenhdnge per se Unsicherheit, Komplexitit, Problem- und Konflikt-
haftigkeit aufweisen. Mit dieser Einsicht kann es den Schillern leichter fallen,
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personliche Defizite auszuhalten, ohne in Resignation oder Hilflosigkeit zu verfallen.
Die Revision einmal eingenommener Standpunkte diirfte dann ebenfalls eher gelingen.

Kontroverses Denken erfordert einige kognitive und kommunikative Leistungen, die bei
Auszubildenden nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden koOnnen. Lehrer/innen
brauchen Geduld. Zu den erforderlichen kognitiven und kommunikativen Leistungen,
die nur schrittweise entwickelt werden kOnnen, gehort in erster Linie, daB nach
abweichenden bzw. kontrdren Standpunkten gefragt und die Mehrschichtigkeit von
Sachverhalten untersucht wird. Dann konnen in Diskussionen Einwénde anderer
ernsthatt gepriift und eigene Argumente eingebracht werden,

Problemlosungsfihigkeit

Gelingt es Lehrer/innen, das zu bearbeitende fundamentale Problem didaktisch-
methodisch so aufzubereiten, wie es den Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen
angemessen ist, dann fithrt das bei ihnen jeweils zu einem bestimmten psychischen
Zustand. Dieser kann in Anlehnung an Dérner durch die drei Komponenten
"Unerwiinschter Ausgangszustand”, "Erwiinschter Endzustand” und "Barriere, die die
Transformation ... (zwischen beiden, d.V.) im Moment verhindert" (Ddrner 1976, S.

10) beschrieben werden.

Barrieren konnen z.B. darin bestehen, daf die Mittel zur Transformation, also geeignete
kognitive  Struktureigenschaften ~ bzw.  Personlichkeitsauspragungen  fehlen.
Lernfortschritte konnen aber auch dadurch behindert werden, daf sich die Schiiler/innen
kein oder nur ein vages Bild von einer optimalen Losung machen konnen; sie spiiren
zwar ein durch das Problem ausgeldstes Unbehagen, aber sie verfiigen noch nicht iiber
hinreichende Vorstellungen, die eine mogliche Losung darstellen. Das ist vor allem
dann der Fall, wenn es sich um offene bzw. schlecht definierte Probleme handelt, wie es
fiir das Politische charakteristisch ist. Je offener aber ein Problem hinsichtlich des
moglichen Zielzustandes ist, um so wichtiger ist seine Prézisierung. Nur dann konnen
sinnvolle Losungsstrategien entwickelt werden (vgl. Dérner 1976, S. 11 ff).

Politikunterricht, in dem Problemldsungstihigkeit gelernt werden soll, intendiert Pro-
zeBlernen, und damit Lernen lernen. Zu erarbeiten sind von den Schiilern Strategien
und Losungswege, welche die Differenzierung der kognitiven Strukturiertheit er-
moglichen. Damit wire ein Beitrag zur Verbesserung der Erkenntnisfédhigkeit geleistet.
Die hierdurch erreichbare Niveauanhebung senkt zugleich die Barrieren bei kiinftigen
Problemldsungsversuchen. Einzuiiben sind deshalb im Politikunterricht "kognitive
Prozesse des Suchens und Findens von Losungen" (Gagel 1983a, S. 144).

Damit ist aber noch nicht hinreichend konkretisiert, worin die Lernch n problemlo-
senden Lernens bestehen und wie diese genutzt werden konnen. Die treibende Kraft je-
des Erkenntnisprozesses besteht darin, dies wurde im Zusammenhang mit der
Entwicklung der kognitiven Kompetenz erortert, daB ein Individuum auf ein Problem
stoBt, dieses aber nicht mit den ihm momentan zur Verfiigung stehenden Mitteln 10sen
kann, eine Losung aber in Reichweite erscheint. Bezogen auf den Politikunterricht
entsteht hieraus die didaktische Notwendigkeit, ein politisches Problem als ein kogni-
tives Problem darzustellen (vgl. Gagel 1983a, S. 143).

Hierbei ist allerdings zu beachten, daB ein Problem nicht nur erkenntnistheoretisch von
Interesse ist, etwa im Sinne von Karl Popper. "Die Erkenntnis beginnt ... mit der Span-
nung zwischen Wissen und Nichtwissen ..." (Popper 1974, S. 104). Vielmehr ist im
Sinne von Theodor W. Adorno zu beriicksichtigen, daB es nicht nur Widerspruch im
Wissen gibt, sondern daB Probleme sehr real in der Sache begriindet, und keineswegs
bereits durch vermehrte Kenntnis und klare Formulierung aus der Welt zu schaffen sind
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(vgl. Adorno 1974, S. 128 £). In der letzten Aussage wird zweierlei deutlich., Zum
einen hat die kognitive Problembearbeitung im Unterricht den "Status eines Denkspiels”
(Gagel 1983a, S. 143) im Vergleich zur Realitit; im Rahmen des Problemlo-
sungsprozesses werden fiktive Losungen erarbeitet. Zum anderen aber ist die Definition
cines Sachverhalts als Problem bereits ein politischer AKt, weil der Konflikt bereits bei
der Beschreibung der Probleme beginnt. Dieser Gedanke ist nicht nur fir Politik-
lehrer/innen von Bedeutung, die dariiber nachzudenken haben, welcher Definitions-
macht sie sich anschlieBen bzw. unterliegen, sondern auch im Hinblick auf den Erhalt
des Realititsbezuges. Der Bezug zu realen politischen Entscheidungsproblemen stellt
fir die unterrichtliche Problembearbeitung die "kognitive Verbindlichkeit" her (vgl.
Gagel 1983a, S. 54 und S. 143 f.; Narr 1971, 8. 24 £).

Damit politisch-gesellschaftliche Realitat erkenntnismifBig bewiltigt werden kann, be-
darf es bestimmter Denkstrukturen. In Anlehnung an das Modell problemldsenden
Verhaltens von Friedrich Wilhelm Dorge erfordert problemldsendes Denken, daB zwi-
schen folgenden vier Problemldsungsstuten unterschieden werden kann, die dann
nacheinander zu bewiltigen sind: Fragen (Problemstellung), Anschauen (Lageanalyse),
Urteilen (Zielkonflikte und Entscheidungen) und Handeln (MaBnahmen und Wirkungs-
analyse) (vgl. Dorge 1971, S. 392).

Zur Einiibung von Problemidsungsfahigkeit gehort "das Erkennen von Problemen, die
Fihigkeit zur sachgerechten und wertbewuBten Analyse, das Aufzeigen der Zielkon-
flikte und Machteinfliisse beim Willensbildungs- und Entscheidungproze und nicht
zuletzt die Anwendung konkreter MaBnahmen zur Problemlosung mit der Uberpriifung
ihrer Auswirkungen im Hinblick auf die erstrebten Ziele" (Dorge 1971, S. 394).
Gelingt es, politische Probleme derart in Erkenntnisprozesse bzw. in entsprechende
Denkstrukturen zu transformieren, dann kann erwartet werden, daB sich politisch re-
levante Personlichkeitsmerkmale in den vier Toleranzdimensionen positiv entwickeln.

Problemldsunsprozesse _aktivieren vielféitige kognitive Fiahigkeiten. Gagel hat diese
nach drei Gesichtspunkten zusammengefaBt: Zur Fihigkeit der Problemerfas-
sung/Problemdefinition gehort, daB Informationen beschafft und verarbeitet werden,
und daB Beziehungen zwischen ihnen hergestellt werden. Die Fihigkeit, Hypothesen zu
entwickeln und losungsrelevante Ideen zu produzieren, erfordert den Entwurf von
Zielprojektionen, wobei deren vorldufiger Charakter zu beriicksichtigen ist; es sind
Annahmen zu priifen, Folgen abzuschitzen, Vergleiche anzustellen und kognitive Ent-
scheidungen zu treffen, also 'Fahigkeiten einer realititsbezogenen Kreativitdt'. Pro-
blemlosungsprozesse ermdglichen schlieBlich auch die Bewertung von Mitteln und Lo-
sungsalternativen sowie die Distanz zu eigenen Zielpriferenzen und damit die Offenheit
gegenitber Begriindungen und Argumentationen anderer. Intendiert werden mit der
Vermittlung von Problemlosungsfahigkeit insgesamt solche Personlichkeitseigenschaf-
ten, wie sie charakteristisch sind fur Strukturniveaustufen oberhalb von gemiBigt
niedrig (vgl. Gagel 1983a, S.145).

Damit sind fundamentale Probleme, kontroverses Denken und Problemlosungsfahigkeit
als Lernarten identifiziert, die geeignet erscheinen, die Erkenntnisfdhigkeit der Ler-
nenden bzw. deren Denkstrukturen zu differenzieren. Durch sie konnen Beziehungen
swischen Mikro- und Makrowelt in sinnvoller Weise gestaltet werden. Hierbei ist zu
bedenken, daB die intendierten subjektorientierten Lernprozesse zugleich auch wert-
orientierte Stellungnahmen, beispielsweise im Zusammenhang mit erwiinschten bzw.
bevorzugten Losungen herausfordern. Moglichkeiten und Grenzen der Entwicklung
politischer Urteilsfahigkeit durch politische Bildung sollen im nichsten Abschnitt eror-

tert werden.
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4.2. Urteilsfihigkeit
4.2.1 Didaktische Aufgabe

Fundamentale Probleme, kontroverses Denken und das Einiiben von Problemlosungs-
tihigkeit fordern Lernende zum Urteilen heraus, ohne da damit auch zugleich schon
Kriterien fiir die Urteilsbildung vermittelt werden. Um aber politisch-gesellschaftliche
Probleme angemessen einschétzen und sozial verantwortlich handeln zu konnen, bedarf
es politisch-moralischer bzw. moralisch-demokratischer Urteilsfahigkeit. Hierzu kann
Unterricht beitragen, indem solche Kompetenzen vermittelt werden, die Lernende zu
verantwortlichen Entscheidungen befdhigen und sie in die Lage versetzt, eine eigene
Position einzunehmen, diese argumentativ zu vertreten und dabei andere Standpunkte zu
respektieren. Dabei ist zu bedenken, da$ es in politischen Konfliktsituationen seltener
um die grundsitzliche Anerkennung von Grundwerten wie Menschenwiirde und Freiheit
und Gleichheit geht, die den Grundkonsens einer pluralistischen Gesellschaft ausmachen
(sollten). Strittig hingegen ist zumeist die Interpretation und Anwendung dieser Werte
im Hinblick auf einen konkreten Sachverhalt.

Hier wird, das wurde weiter oben bereits ausgefiihrt, ein Moralverstindnis zugrundege-
legt, das "Moralitiit als Inbegriff allgemein zustimmungswiirdiger, weil verniinftig be-
griindbarer Losungen sozialer Konflikte..." (Lempert 1988, S. 13) definiert. Diese Be-
griffbestimmung bedeutet, da$ die moralische Urteilsfdhigkeit einer Person daran ge-
messen werden kann, ob und in welchem Mafie sie fiir soziale Konflikte Losungen
finden kann, auf die sich die Beteiligten und Betroffenen einigen konnen. Moralisch
begriindete Konfliktlosungen beruhen auf verniinftigen Begriindungen, die denen ein-
leuchten konnen, die sich auf rationales Argumentieren einlassen. Hiervon sind strate-
gische -vorkonventionelle- Konfliktlésungen zu unterscheiden, bei denen es in erster
Linie auf die Durchsetzung eigener Vorstellungen ankommt, wobei z.B. Macht oder
List eine Rolle spielen kdnnen.

Politische Bildung, die sich nicht am "Mut zur Erziehung" - im Sinne traditioneller Tu-
gendlehre -, sondern eher an der Erziehung zu mehr Mut orientiert, intendiert die Ent-
wicklung konventioneller und postkonventioneller Urteilsstrukturen sowie deren Um-
setzung in Handlungen. Moralisches Urteilen ist in diesem Sinne Denken, und fortge-
schrittenes moralischen Denken setzt notwendigerweise fortgeschrittene kognitive
Kompetenzen voraus, ohne daf§ diese hierfiir bereits hinreichend sind. "Die Stute des
logischen Denkens, die eine Person erreicht hat, setzt der Moralstufe, die sie erreichen
kann, eine bestimmte Hochstgrenze" (Kohlberg 1987, S. 29). Kohlberg ist der
Auffassung, daB die moralische Entwicklung eines Individuums, das im Sinne von Pia-
get nur konkret-operational denkt, auf das prakonventionelle Niveau begrenzt sei, und
wer nur teilweise formal-operational denken konne, dessen moralisches Urteilen
iiberschreite nicht das konventionelle Niveau (vgl. Kohlberg 1987, S. 29).

Allerdings wiirde es sich um grobe MifBverstindnisse handeln, wenn man diese Niveaus
als objektiven MaBstab fiir die moralische Qualitét eines Lernenden begreifen und/oder
die Stufen sogar in Beziehung zur Zensurenskala setzen wollte. Die pddagogische
Relevanz dieses Konzeptes besteht vielmehr darin, daf Lehrer/innen es nutzen konnen,
um die Argumentationsstrukturen der Schiiler/innen im Kontext ihrer gesamten
sozialkognitiven Entwicklung zu verstehen. Dabei sollten sie bedenken, dal die
Richtung der Entwicklung moralischen Denkens zwar innerpsychischen GesetzmaBig-
keiten folgt - die zunehmend komplexeren Stufen werden von Individuen in der Regel
nacheinander durchlaufen -, daB aber das Entwicklungstempo und der jeweils erreichte
Stand weitgehend von Umwelterfahrungen beeinflut sind (vgl. Nunner-Winkler 1987,
S 22 £, Lempert 1988, S. 27). Denn Menschen erhalten in verschiedenen Lebensberei-
chen unterschiedlich intensive und teilweise auch widerspriichliche Anregungen fiir die
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Entwicklung ihrer Urteilsfdhigkeit. So weist Lempert darauf hin, daB bereits kon-
ventionelle Orientierungen partiell im Gegensatz zur Betriebsmoral stehen konnen, die
wiederum entsprechende Sozialisationseffekte auf abhingig Beschiftigte bzw. Aus-
subildende bewirkt (vgl. Lempert 1988, S. 48 ft). Zudem wurde bereits weiter oben
darauf hingewiesen, daB kognitive Strukturen keineswegs bereichsiibergreifend aus-
gebildet sein milssen; eine Person kann fiir verschiedene Lebenszusammenhinge
durchaus unterschiedliche Niveaus kognitiver Strukturiertheit aufweisen und somit auch
mit unterschiedlichen sozialen Reichweiten moralischen Denkens ausgestattet sein.

"psycho-logische"” Unterschiede in den Urteilsstufen zeigen sich, wie bereits ausgefiihrt,
zum einen darin, welche einen Konflikt betreffenden Interessen, Intentionen, Regeln,
Normen und Werte ein Urteilender iiberhaupt wahrnimmt; ob z.B. jemand im
Zusammenhang mit der Asylfrage lediglich Interessen "der” Deutschen sieht oder auch
die von Asylsuchenden. Von Bedeutung ist hierbei auch, ob nur die eigenen oder auch
fremde Orientierungen sowie eher die iibereinstimmenden oder auch die konfligierenden
Elemente verschiedener Standpunkte in den Blick geraten. Zum anderen unterscheiden
sich die Urteilsstufen auch in der Art und Weise, in der eine Person die wahrgenomme-
nen Orientierungen bei ihrer Konfliktlosung beriicksichtigen kann; unterschiedliche
Standpunkte konnen gleich ernst genommen oder gewichtet in eine Rangordnung
gebracht werden (vgl. Lempert 1986; ders. 1988, S. 20).

Klaghofer u.a. haben moralische Urteilsniveaus von 587 schweizer Auszubildenden -
gemessen an Kohlbergs Schema - ermittelt: Bezogen auf das 1. Lehrjahr urteilten ca. 46
% der Befragten auf der vorkonventionellen Stufe 2, viele von ihnen befanden sich
allerdings bereits im Ubergang zur konventioneller Ebene, die bereits mit ca. 54 % be-
setzt war. Postkonventionell urteilten insgesamt etwa 0.4 % (vgl. Klaghofer u.a. 1985,
S. 14 f£). Zu anderen Ergebnissen kommt eine Untersuchung des Max-Planck-Institutes
fiir Bildungstorschung in Berlin. Hier wurden Daten entsprechend der von Lempert
erarbeiteten Definitionsmatrix (vgl. Lempert 1986, S. 92 ff') erhoben: Die Zuordnungen
oberhalb der ersten Stufe streuen mit einer Ausnahme fast gleichmiBig iiber die
verschiedenen Stufen und Niveaus. Die interpersonale, die institutionelle und die ge-
sellschaftliche Moralitat ist hiernach intraindividuell haufig verschieden weit ausgebildet
(vgl. Lempert 1986, S. 97 ff).

Wenn unterstellt werden kann, daf die Urteilsstrukturen der meisten Auszubildenden
inkonsistent sind, dann stellt sich die didaktische Aufgabe der Vermittlung moralischer
Urteilsfahigkeit, zudem unter den Bedingungen des Politikunterrichts in der Berufs-
schule, realistischerweise in etwa wie folgt: Die Auszubildenden sind moralisch zu sen-
sibilisieren, indem ihnen beispielsweise moralische Aspekte auch beruflicher und
betrieblicher Strukturen und Prozesse bewuBt gemacht werden. Weiterhin kommt es
darauf an, ihnen die Bedeutung konventioneller Wertschitzung anderer Menschen und
sozialer Beziehungen sowie moralischer Regeln zu vermitteln. Es scheint hingegen
kaum moglich zu sein, das Niveau ihres moralischen Denkens generell anzuheben.
Aussichtsreicher ist es, den moralischen Segmentierungen dadurch Rechnung zu tragen,
daB die Lernenden angeregt werden, ihre eventuell in einem anderen Lebensbereich
erworbenen fortgeschritteneren Urteilsstrukturen auch im politischen Bereich anzu-
wenden. Denn moralische Denkmuster, die oberhalb des je beherrschten Argumenta-
tionsniveaus liegen, lassen sich nicht als Lerninhalte in Form abstrakter Regeln ver-
mitteln. Sie werden erst durch die Beschiftigung mit konkreten moralischen Problemen
als Argumentationsformen ausgebildet: "Moralstuten sind Regeln, die in konkreten
moralischen Argumentationen angewandt, aber als abstrakte Regeln erst wirklich ver-
standen und bewuft verwendet werden, wenn die Individuen lingst auf das nichste Ni-
veau tibergewechselt sind" (Lempert 1988, 8. 81).



57

EntwicklungsgemiBe moralpiddagogische Interventionen sind an jeweils anstehenden
Entwicklungsschritten und nicht von vornherein an der hichsten Stufe orientiert. Sie
haben den realen sozialkognitiven Entwicklungsstand der Lernenden zu beachten. Aus-
schlieBlich postkonventionell ausgerichtete moralpddagogische Interventionen sind
verfriiht. Moralisch-demokratische Erziehung in der Berufsschule kann aber zur Diffe-
renzierung moralischer Denkstrukturen beitragen, indem einzelne Elemente komplexe-
rer Urteilsstrukturen akzentuiert werden; dies betrifft z.B. ein angemesseneres Ver-
stindnis fiir fremde Standpunkte und/oder deren Bedeutung fiir die eigene Position. Die
Chance, komplette Strukturtransformationen zu bewirken, die die Lernenden zu
verbindlichem Urteilen auf einer hoheren Moralstufe befdhigen, ist dagegen deutlich
geringer (vgl. Lempert 1988, S. 72 ff).

Diese Argumentation beriicksichtigt, daB schulische Lernerfolge auch von auflerschul-
ischen, insbesondere betrieblichen Gegebenheiten abhangen. Gerade die Berufsschule -
angesiedelt an der "Grenze zwischen der 'padagogischen Provinz' und dem 'wirklichen
Leben'" (Lempert 1988, S. 85) - ist darauf angewiesen, ihre Bildungsbemiihungen
hierauf abzustimmen. Dazu gehort, daB die Lehrer/innen die betriebliche Situation der
Auszubildenden realistisch einschitzen. Nur dann konnen sie ihre Handlungs-
alternativen so akzentuieren und so dosiert einsetzen, daB sie von den Jugendlichen
nicht als realititsfern erlebt und abgewehrt werden, sondern entwicklungsfordernde
sozialkognitive Konflikte auslosen. Die padagogische Relevanz dieser Konzeption be-
steht darin, daB Urteile auf hoherer Ebene eine addquatere Realitdtsbewaltigung
ermoglichen als Urteile auf niedrigerem Niveau (vgl. Garz 1984, S. 32).

4.2.2 Lernaufgabe: Bearbeitung sozialer Konflikte

Geeignete Lernaufgaben fiir die Entwicklung politisch relevanter Urteilsfahigkeit bieten
moralische Dilemmata bzw. Konfliktbeschreibungen. Diese konnen konzeptuell,
hypothetisch oder konkret angelegt sein konnen. Mit konzeptuellen Vorgaben werden
strukturelle Konflikte beschrieben, z.B. Okonomie - Okologie, iiber die Lernende zu-
nichst ein allgemeines Urteil abgeben. Erst dann werden sie aufgefordert, nach konkre-
ten Konfliktsituationen aus ihrem Erfahrungsbereich und nach Losungsmdglichkeiten zu
suchen. Konkrete Konfliktbeschreibungen hingegen beziehen sich auf bestimmte
Personen, und sie schildern relativ abgeschlossen die jeweiligen Kontextbedingungen;
z.B. Abwigen der Gefahr des Arbeitsplatzverlustes bei einem Hersteller von
Kunststoffenstern aus PVC, weil dessen Produkte aufgrund einer (hessischen)
Verordnung nicht mehr in offentlich geforderten Neubauten eingebaut werden diirfen
einerseits und moglichen Umweltschdden andererseits. Beispiele fiir beide Typen der
Konfliktbeschreibungen geben Ernst Hoff u.a. (1983). Das in der Literatur wohl am
haufigsten zitierte hypothetische Dilemma wurde von Kohlberg formuliert. Im "Heinz-
Dilemma" wird beschrieben, daB ein Mann versucht, seine krebskranke Frau vor dem
kurz bevorstehenden Tode zu bewahren. Er bricht bei einem Apotheker ein, um das
Medikament zu stehlen, das dieser kiirzlich entwickelt hat, es aber nur zu einem weit
iiberhohten Preis abgeben will, den der Mann jedoch nicht aufbringen kann (vgl.
Kohlberg 1974, S. 66). Im iibrigen sind solche Konfliktbeschreibungen, die allerdings
fiir Unterrichtszwecke meist noch zu bearbeiten sind, beinahe tagtéglich den Medien zu
entnehmen; z.B. in die offentliche Diskussion geratene Gerichtsurteile, Waffen- und

Giftmiillexport etc... .

Durch die Konfrontation mit einem derartigen moralischen Dilemma kann in der Klasse
eine engagierte Auseinandersetzung in Gang gesetzt werden. In deren Verlauf werden
Meinungen und Argumentationen diskutiert und gepriift. Der Einsatz eines hypotheti-
schen Dilemmas ("Durfte Heinz das?") bietet moglicherweise den (vordergriindigen)
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Vorteil, daB sich Lehrer/innen aufgrund der gegebenen Ubersichtlichkeit mit der anste-
henden Problematik relativ leicht auf den Unterricht vorbereiten konnen. Allerdings
diirfen die Nachteile derartiger Problembeschreibungen, die aus ihrer Einfachheit und
Kiinstlichkeit resultieren, nicht iibersehen werden (vgl. Garz 1984, S. 33). Insofern ist
der Vorwurf, daf hypothetische Dilemmata 'blutleer’ un reduktionistisch seien, weil
die dort beschriebenen sozialen Konflikte iiberschaubar sind und von dem realen
Kontext abstrahieren, nicht von der Hand zu weisen. Zumindest konnte der falsche Ein-
druck entstehen, daB die 'richtige' moralische Losung nur eine Frage der 'richtigen’
moralischen Unterweisung sei.

Ergiebiger sind Konfliktbeschreibungen, die so angelegt sind, daB die Diskussion nicht
bereits mit dem Finden einer abstrakten und moglichst ‘allgemeingiiltigen' Losung be-
endet ist. Hierzu sind 'real-life' Konflikte eher geeignet. Sie haben einen hohen Grad an
Authenzitit und regen schon deshalb zu nachhaltiger Auseinandersetzung an und
schaffen dadurch auch Informationsbediirfnisse. Unabdingbar hierfir ist, daB sich die
Lehrenden zuvor umfangreiche Sachkenntnisse angeeignet haben. Ein gutes Beispiel
hierfiir ist die Analyse des 'Betriebsratsdilemmas’ von Lempert (vgl. 1988, S. 13 ff).

Es spricht einiges dafiir, im Unterricht mit Auszubildenden konkrete Konfliktbeschrei-
bungen als Lernaufgaben bzw. als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse zu wihlen: Ler-
nenden mit niedriger oder gemaBigt niedriger kognitiver Struktur fillt es leichter, sich
mit konkreten und in ihrem Erfahrungshorizont liegenden Sachverhalten auseinanderzu-
setzen, als von vornherein hypothetisch denken zu sollen. Thre Argumente kdnnen nur
so differenziert ausfallen, wie sie die zugrundeliegenden sozialen Konflikte in ihrer
Struktur wahrnehmen; die Analyse des realen konkreten Kontextes der Situation, wie
die Identifikation der Beteiligten und deren Interessen, Ziele, Werthaltung und Macht-
stellungen sowie die Kldrung der verschiedenen kontrdren und iibereinstimmenden
Standpunkte etc. ist mitentscheidend fur das Argumentationsniveau.

Wenn aber bereits das von den Unterrichtenden vorgelegte konzeptuelle bzw. hypothe-
tische Dilemma die Wahrnehmungsfahigkeit der Lernenden {iberfordert, dann besteht
die Gefahr, da8 im "luftleeren Raum" argumentiert wird. Dies wire fir die Entwick-
lung des politisch relevanten Urteilsvermogens weitgehend folgenlos. Das bei Auszubil-
denden vorherrschende konkret-operationale Denken und das vielfach damit ein-
hergehende strategische oder konventionelle Urteilsniveau sind Barieren fiir die
Entwicklung eines reflexiven, kritischen und prinzipiengeleiteten Urteilsvermogen.
Indes ist aber keineswegs auszuschliefen, daB auch in der Auseinandersetzung mit
weniger komplexen Problemstellungen bzw. sozialen Koflikten postkonventionelle
Denkmuster ausgebildet werden konnen (vgl. Lempert 1988, S. 54).

Zur Konkretisierung dieser Lernaufgaben wird im folgenden auf eine Konfliktbeschrei-
bung zuriickgegriffen, die in einer Zeitung verdffentlicht wurde (vgl. Die Zeit, Nr 8,
19.02. 1988). Fiir Unterrichtszwecke kann eine Kiirzung der hier fast vollstindig
wiedergegebenen Zeitungsmeldung durchaus sinnvoll sein. Dadurch konnen evtl. die
Schiiler/innen motiviert werden, selbst nach den zusitzlichen fiir die Beurteilung
notwendigen Informationen zu fragen. Der Aufforderungscharakter des Textes konnte
beispielsweise noch erhoht werden, indem das zitierte Urteil des Arbeitsgerichtes
zunichst nicht mitgeteilt wird. Die Lernenden wéren dadurch moglicherweise stérker
herausgefordert, ihr eigenes Urteil zu féllen und zu begriinden.
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Du sollst nicht Wurst essen

Vor einem Jahr verlor Helga Drebing aus Edewacht im Kreis Ammerland ihren Arbeitsplatz. Ei-
ne fristlose Entlassung mit ungewdhnlicher Begrindung: der geplante Verzehr von Bock-
wiirstchen, zur falschen Zeit, am falschen Ort. Fast 20 Jahre lang hatte die 51jdhrige am Flief-
band in der Fleischwarenfabrik "Meica" gearbeitet. Die Kiindigung wegen eines gerade noch
verhinderten Genusses von zehn Wiirstchen beschaftigte ein Arbeitsgericht. Es geschah am 10.
Februar des vergangenen Jahres, um 21 Uhr, wie die Zeugen spiter iibereinstimmend aussagten.
In der Fleischwarenfabrik -mit einer Tagesproduktion von 1,5 Millionen Wiirsten, hergestellt von
400 Mitarbeitern-, einer der groften Arbeitgeber im Ammerland, arbeitete an diesem Abend
Helga Drebing in der Spitschicht. Und sie hatten Hunger, erinnert sie sich. Sie sei deshalb von
ihren Kolleginnen gebeten worden, zehn Wiirstchen aus dem Ausschufikorb zu nehmen. Eine
andere Kollegin wollte die Bockwiirstchen dann im Dampf der GlaserverschluBmaschine auf-

warmen.

Zum Wiirstchen-Schmaus am FlieBband kam es dann aber nicht mehr. "Der Betriebsleiter stellte
uns zur Rede. Am nachsten Tag folgten regelrechte Verhore", berichtet Helga Drebing. Zehn
Tage spiter wurde ihr und der Mitarbeiterin, die die Wiirstchen aufwarmen wollte, fristlos ge-
kiindigt. Die anderen Frauen bekamen Abmahnungen."Besondere kriminelle Energie" warf die
Geschiftsleitung Helga Drebing im Kiindigungsschreiben vor. "Vorsitzlich und gezielt" seien
nicht etwa Wiirstchen der Standard-, sondern der Spitzenqualitit entwendet worden. Gegen die
Kiindigung klagte Helga Drebing vor dem Arbeitsgericht Oldenburg.

Die Gewerkschaft Nahrung, Genu$, Gastatten stand dabei von Anfang an auf Seiten der Frauen.
Der ProzeBbevollmachtigte vermutet, daf es ohnehin nicht nur um die Wurst geht in diesem
Rechtsstreit: "Helga Drebing war denen eine unbequeme Mitarbeiterin, die sich bereits gegen
nicht genehmigte Uberstunden mit Erfolg zur Wehr gesetzt hatte. Die anderen Frauen hatten
einfach nur das Pech, daB sie bei diesem Vorfall dabei waren." Mit der Kiindigung habe die Ge-
schaftsfiihrung auch versucht, die Wahlen zum Betriebsrat zu beeinfluBen, deren Mitglied Helga
Drebing seit 1984 war.Das Arbeitsgericht befaBte sich vor allem mit der Frage, ob das Wiirst-
chenessen iiberhaupt eindeutig verboten gewesen sei. Die Geschaftsfiihrung argumentierte, die
Betriebsordnung verbiete die "Benutzung oder Entwendung betriebseigener Materialien zum Vor-
teil fiir sich oder anderer Personen”. Das Gegenargument der Gewerkschaft: Erst fiinf Tage nach
dem Vorfall seien in den Hallen Schilder angebracht worden, auf denen vor dem Bif ins
Wiirstchen gewamnt werde. Bis dahin sei das von der Geschiftsfiihrung "stillschweigend
geduldet" worden. Insgesamt 34 Zeugen sollten dem Arbeitsgericht Klarheit bringen. Doch die
Wahrheitsfindung war eine kaum zu lésende Aufgabe. Die von der Gewerkschaft benannten
Zeugen sagten aus, daB ihnen von einem Verbot nichts bekannt gewesen sei. Die Zeugen der
Geschaftsfiihrung sagten hingegen, alle Mitarbeiter hatten gewuBt, da von den Wiirstchen mit
Schonheitsfehlern nur die Pelle entfernt werde, um sie dann erneut aufs FlieBband zu schicken.

Der Schaden durch das Aufwirmen der Wiirstchen reiche nicht als Grund fiir eine fristlose Kiin-
digung aus, entschied im Oktober das Arbeitsgericht, an der Rechtswidrigkeit des Verzehrs be-
stiinde jedoch kein Zweifel. Fiir Helga Drebing und ihre Kollegin wurde der Riickweg an ihren
Arbeitsplatz dadurch noch nicht frei: Das Unternchmen legte Berufung ein. Dariiber wird ver-
mutlich im Marz das Landesarbeitsgericht in Hannover entscheiden.

Fiir die Angemessenheit der Bearbeitung dieses Falles ist der Unterrichtsstil und die
damit verbundene Kommunikationsweise von grofter Bedeutung. Deshalb miissen sich
die Lehrer/innen insbesondere Gedanken iiber die Rollenverteilung zwischen sich und
den Lernenden machen. Um die Auszubildenden zu ermutigen, ihren jeweiligen Stand-
punkt darzulegen, der ihnen selbst angemessen erscheint, und dazu, auf die Argumente
anderer einzugehen, bedarf es einer sachbezogenen, offenen und partnerschaftlichen
Arbeitsatmospihre. Hierflir haben die Unterrichtenden geeignete Voraussetzungen zu

schaffen.

Ein gingelnder kleinschrittiger Frageunterricht ist ebenso unangemessen, wie
‘moralisierende’ Einwinde durch die Lehrer/innen. Dadurch wiren die fur die Ent-
wicklung der Urteilsfahigkeit erforderlichen Eigenaktivitdten der Schiiler/innen blok-
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kiert. Vielmehr sollten sich die Lehrenden als Gleichberechtigte an der Diskussion be-
teiligen, indem sie ihre Meinung als personliche Auffassung und nicht als
'Expertenmeinung’ duBern und diese womoglich sogar zum verbindlichen Lernziel er-
kliren. Thre Aufgabe besteht neben der Bereitstellung geeigneter Lernhilfen vornehm-
lich darin, allen Beteiligten gleiche Chancen zur Teilnahme an der Diskussion zu si-
chern, soweit dies moglich ist. Sie haben auf sozial-kommunikative Grundfihigkeiten
Wert zu legen, weil ohne diese keine produktive Diskussion moglich ist (vgl. Oser
1987, 8. 46; Althof 1984, S. 166).

Die Rechtfertigung bevorzugter Handlungsnormen kann im praktischen Diskurs gelin-
gen, wenn bestimmte verstindnissichernde Begriindungsregeln eingehalten werden.
Gagel hat in Anlehnung an die von Habermas aufgestellten Geltungsanspriiche fur
verstindigungsorientierte Aussagen - Wahrheit, Richtigkeit bzw. Angemessenheit,
Wahrhaftigkeit und Verstindlichkeit - eine Kette von funf Fragen formuliert. Die An-
worten hierauf konnen als Anleitung fiir die Diskussionsleitung im Politikunterricht
verwendet werden:

(1) "Welcher Wertbezug liegt zugrunde?” Die Frage fithrt zur Offenlegung des Gel-
tungsanspruches und damit auch zur Trennung zwischen deskriptiven und préskriptiven
Aussagen. Aussagen und Handlungen sind unter dem Anspruch von Richtigkeit bzw.
Angemessenheit zu hinterfragen.

(2) "Welche wissenschaftlichen Aussagen gibt es?" Gefragt wird nach der Zuverldssig-
keit der Aussagen iiber die Realitit, die fiir die zu treffende Entscheidung von Bedeu-
tung sind; es geht um den Wahrheitsanspruch.

(3) "Gibt es Ubereinstimmungen innerhalb der Gesellschaft und wie weit gehen sie?"
Durch 'Konsenshypothesen' kann der Rechtfertigungsanspruch reduziert werden; hierzu
gehoren iibereinstimmende Aussagen in Programmen von Parteien, Verbénden und
anderen gesellschaftlichen Gruppen.

(4) "Welche Einwinde sind denkbar oder feststellbar?" Damit wird die Perspektive des
Dialogpartners eingenommen und dariiber nachgedacht, welche inhaltlichen und nor-
mativen Einwinde gegen den eigenen Standpunkt vorgebracht werden kdnnen.

(5) "Welcher Wertbezug liegt den Argumenten des Dialogpartners zugrunde?" Damit
beginnt der Durchgang der Priifung bei den anderen Teilnehmern (vgl. Gagel 1983a, S.
207 ff).

Durch die Beachtung dieser Fragerichtungen durch Padagogen wird zugleich auch si-
chergestellt, daB nicht nur Werturteile, sondern auch empirische Sétze und auch stra-
tegische Empfehlungen zum Zuge kommen. Diese drei unterschiedlichen Aussagen
miissen in einer moralischen Argumentation, will sie iiberzeugend sein, miteinander
verbunden werden (vgl. Lempert 1988, S. 18). Die Begriindungsregeln helfen, Ge-
sprichssituationen zu analysieren und zu regulieren. "Leitender Gesichtspunkt ist dabei
die Frage, wie Verstindigung zu erzielen sei, nicht wer recht hat oder behdlt" (Gagel
1983a, S. 210).

Ein derart angelegtes Unterrichtsgesprach raumt den Auszubildenden bei der Beurtei-
lung des vorliegenden Falles einen gewissen Miindigkeitsvorschuf ein. Lehrer/innen
werden eventuell iiberrascht sein, mit welchem Ernst und Engagement diese ihre
Meinungen und Argumentationen vorbringen. Gerade die Einsicht, daf ein Problem
unter verschiedenen moralischen Perspektiven wahrgenommen und beurteilt werden
kann, soll ja dazu verhelfen, die Urteilsfihigkeit weiterzuentwickeln. Deshalb wire es
falsch, die zu findende LOsung nur am 'erwachsenen’ moralischen Denken der
Unterrichtenden, das keineswegs dem der Lernenden iiberlegen sein muf, zu messen.
Maglicherweise neigen Berufsschullehrer/-innen entsprechend ihrer technischen oder
skonomischen Ausbildung zu zweckrationalem und strategischem Denken, sobald es um
berufliche Probleme geht. Dabei besteht die Gefahr, daff sie soziale und psychische
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Konsequenzen bestimmter fachtypischer Problemlosungen weitgehend vernachléssigen
(vel. Lempert 1988, 8. 91).

Es wire wiinschenswert, wenn die Auszubildenden in der Auseinandersetzung mit der
zitierten Konfliktbeschreibung begreifen, dab hinter den zum Vorschein kommenden
Normen bzw. gesetzlichen Regelungen Wertvorstellungen stehen. Deshalb ist es er-
forderlich, daB sie die beschriebene Situation auch aus der Perspektive verschiedener
Grundrechte, wie der Menschenwiirde, dem Recht auf freie Entfaltung der Person-
lichkeit, dem Gleichheitsgrundsatz oder dem Recht auf Eigentum interpretieren. Ar-
beitsrecht im sozialen Rechtsstaat ist nicht wertfrei (vgl. Fohr 1984, S. 5).

Impulse fiir die Diskussion konnen sich auf die Situation der gekiindigten Frau bezie-
hen, indem auf materielle und immaterielle Folgen der Arbeitslosigkeit fiir sie hinge-
wiesen wird: z.B. Verlust einer regelmiBigen Einkommensquelle, Verlust eventueller
Ruhegeldanwartschaften, Entzug personlicher Kontakte und der Anerkennung am bis-
herigen Arbeitsplatz, Notwendigkeit, an einem anderen Ort Arbeit aufzunehmen - falls
vorhanden - und daraus entstehende Probleme fiir die Familie, mogliche psychische
Folgen etc.. Erst diese Perspektiviibernahme ermoglicht es, kiindigungsbedingte Ein-
schrinkungen der Grundrechte zu verdeutlichen.

Die unterrichtspraktischen Erfahrungen des Verfassers mit diesem Fall sind im Hinblick
auf die soziale Perspektiviibernahme durch Auszubildende sehr unterschiedlich. So
haben sich beispielsweise fast alle Schiiler/innen einer Bankklasse, die iiberwiegend mit
Abiturienten besetzt war, mit der Position des Arbeitgebers identifiziert. Ihnen geniigte
das Eigentumsdelikt als Rechtfertigung fir die fristlose Kiindigung. Impulse des
Lehrers, durch die auf die sozialen Folgen der Kiindigung und auf die Frage der Ver-
haltnismiBigkeit aufmerksam gemacht werden sollte, wurden ‘cool’ zuriickgewiesen.
Hingegen haben sich angehende Verkidufer/innen mit Haupt- und Realschulabschluf
trotz deutlicher Hinweise des Lehrers auf den "Diebstahl” eindeutig, wenn auch nicht
durchgehend, zugunsten einer Losung fur die Gekiindigte entschieden und diese Ent-
scheidung mit dem Prinzip der Gerechtigkeit verkniipft.

Begreifbar wird das Spannungsverhiltnis zwischen verschiedenen Grundrechten, wenn
von den Auszubildenden nicht nur die Perspektive der abhéngig Beschaftigten, sondern
auch die des Arbeitgebers eingenommen wird. Das Recht auf Privateigentum bzw. auf
die Verfiigungsmacht iiber die Produktionsmittel sichern dem Arbeitgeber grundsitzlich
die Herrschaft iiber die Gestaltung der Arbeitsplatzverhaltnisse. Erst aus der Erkenntnis
gegensitzlicher Interessen zwischen Arbeitgeber und abhingig Beschaftigten 148t sich
die Bedeutung arbeitsrechtlicher Regelungen - hier kommen vor allem Kiindi-
gungsschutzgesetz (KSchG), Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) und das Biirgerliche
Gesetzbuch (BGB) in Frage - erschliefen. Weil der soziale Rechtsstaat die Entscheidung
iiber eine Entlassung und die damit verbundenen moglichen Nachteile nicht allein der
freien Entscheidung derer iiberlassen darf, die iiber Arbeitsplitze verfiligen, ist die
fristlose Kiindigung -um diese geht es hier nur- allein unter engen, aber in-
terpretationsbediirftigen Voraussetzungen erlaubt. Die hierfiir maBgebliche Bestimmung
des § 626 BGB sollte die Konsensfindung der Lernenden anregen. § 626 Absatz |

lautet:

"Das Dienstverhaltnis kann von jedem Vertragsteil aus wichtigem Grund ohne Einhaltung einer
Kiindigungsfrist gekiindigt werden, wenn Tatsachen vorliegen, auf Grund derer dem Kindigen-
den unter Beriicksichtigung aller Umstinde des Einzelfalls und unter Abwagung der Interessen
beider Vertragsteile die Fortsetzung des Dienstverhiltnisses ... nicht zugemutet werden kann."
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AuBerdem werden zumindest noch Verweise auf § 15 KSCG, § 103 BetrVG sowie auf
das Arbeitsgerichtsgesetz und nicht zuletzt auf das Grundgesetz bendtigt

Im Sinne einer relativ selbstindigen Losungsfindung konnte nach der Grundsatzdiskus-
sion iiber den Fall arbeitsteilige Gruppen gebildet werden, in denen ein Rollenspiel
"Das Arbeitsgericht tagt" vorzubereiten ware. Die Besetzung der Rollen mit einem
Berufsrichter, zwei ehrenamtlichen Richtern aus dem Kreis der Arbeitgeber und der
Arbeitnehmer sowie die Rechtsvertreter von Frau Drebing und des Wurstfabrikanten,
soweit sich die beiden nicht 'personlich’ vertreten, kann bereits vorher abgesprochen
werden oder sich im Verlauf der Gruppenarbeit ergeben. Wiihrend sich eine Gruppe auf
die Interessen der Gekiindigten konzentriert, befaBt sich die zweite Gruppe mit den
Interessen des Arbeitgebers. Sollte eine Binnendifferenzierung notwendig sein, dann
konnte sich eine leistungsstirkere Gruppe mit beiden Interessenlagen gleichzeitig aus-
einandersetzen und spiter im Rollenspiel die Funktion des Arbeitsgerichts iibernehmen.
Erfordert es die Klassenstirke, dann ist auch denkbar, daf Parallelgruppen gebildet
werden, um eine effektivere Gruppenarbeit zu gewihrleisten.

Dieser hier nur angedeuteten Vorgehensweise liegt der Gedanke zugrunde, daB die in
einer Berufsschulklasse zu erwartende Heterogenitét moralischen Denkens entwick-
lungsfordernd ist. Die Diskussion unter den Gleichaltrigen, wenn sie auf unterschiedli-
chem Niveau urteilen, kann zur Intensivierung der Auseinandersetzung auch iiber die
jeweils angelegten Mafstében fiihren. Die Aufgabe der Unterrichtenden besteht dann
vornehmlich darin, allen gleiche Kommunikationschancen zu sichern und geeignete
Arbeitsmaterialien bereitzustellen. Diese sollten einerseits die Kontroverse begiinstigen,
andererseits aber zugleich auch auf einen Losungskonsens dringen. Dadurch sind die
Auszubildenden zur Bewertung und Rechtfertigung der von ihnen jeweils bevorzugten
Losungsalternativen herausgefordert (vgl. Oser 1987. 8. 46).

Es wire allerdings schon viel erreicht, wenn die Lernenden in ihrer moralischen Sensi-
bilitit, gemeint ist die Fahigkeit, ein Thema {iberhaupt unter moralischen Gesichts-
punkten wahrzunehmen, und ihre Fihigkeit, sich um eine gerechte Beurteiung zu be-
mithen, gefordert wiirden. Die Schranken fiir moralische Erziehung im Politikunterricht
werden insbesondere auch dann deutlich, wenn man sich der sozialen Voraussetzungen
fiir die Entwicklung morlischer Urteilsfahigkeit vergewissert, diese Voraussetzungen
mit Realisierungschancen in der Berufsschule in Beziehung setzt und dabei nicht die
Einfliisse der iibrigen Sozialisationsinstanzen vergift. Lempert hat fiinf Kategorien von
Bedingungen der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit gekennzeichnet und auch
empirisch iiberpriift (vgl. Lempert 1988, S 29 ff und S. 57 ff):.

(1) stabile emotionale Zuwendung und soziale Anerkennung durch Autoritdtspersonen
und peers;

(2) offene Konfrontation mit sozialen Problemen und Konflikten;

(3) Chancen zur Teilnahme an (relativ symmetrischen) Kommunikationsprozessen,

(4) Moglichkeiten der Mitwirkung an kooperativen Entscheidungen;

(5) Chancen zur Ubernahme von Verantwortung fiir die Gestaltung des eigenen Lebens
und fiir andere Personen.

Simtliche Bedingungen miissen auf Dauer erfullt sein, damit fortgeschrittenes morali-
sches Denken und Handeln moglich wird. Im Unterschied zu Ansatzen moralischer Er-
ziehung in der "Gerechte Schul-Kooperative" (vgl. Higgins 1987, S. 54 ff) oder in
"Kompaktkursen" (vgl. Schlifli 1986, Oser 1987. S. 44 ff) ist es in der Berufsschule
derzeit wohl kaum moglich, die beiden letztgenannten Bedingungen zu erfiillen. Ihr
Beitrag kann deshalb realistischerweise nur darin gesehen werden, Auszubildenden dazu
zu verhelfen, einzelne Elemente komplexer Urteilsniveaus zu entwickeln, wie sie oben
gekennzeichnet wurden,
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4.3 Handlungsfihigkeit
4.3.1 Didaktische Aufgabe

Erkenntnis- und Urteilsfihigkeit bleiben politisch folgenlos, wenn sie nicht in
individuelle Handlungsdispositionen und Handlungen einmiinden. Zur Verwirklichung
der freiheitlich demokratischen Grundordnung bedarf es miindiger Biirger/innen, die
Demokratie als permanente Herausforderung und Aufgabe begreifen und sich
entsprechend engagieren. Auszubildenden ist dabei zu helfen, Handlungsanldsse zu
erkennen, zwischen alternativen Zielen und Mafnahmen abzuwigen sowie iiber eigene
Aktivititen nachzudenken. Damit Handlungsfihigkeit auf Verantwortung ausgerichtet
ist, sind die moglichen Wirkungen, Zumutbarkeiten und Konsequenzen nicht nur fiir
sich, sondern auch fiir andere mitzubedenken.

Auf die politische Praxis der Schiiler/innen kann Politikunterricht vorbereiten, indem er
gesellschaftliche Institutionen und Zusammenhinge zwischen diesen transparent macht,
ideologische ~ Verschleierungen auflost und verdeutlicht, daB gesellschaftliche
Organisation und politisches Handeln Ausdruck von Interessenstrukturen sind. Dadurch
konnen Heranwachsende begreifen, daB die Gesellschaft von Menschen gestaltet und
deshalb grundsitzlich auch verdnderbar ist. Vor dem Hintergrund vorherrschender
politischer Sozialisationsprozesse  diirfte allerdings nach wie vor 'reflektiertes
Engagement" als das wohl hochste erreichbare Ziel schulischer politischer Bildung
anzusehen sein (vgl. Schmiederer 1972, S. 43 £).

DaB dieses vor mehr als zwanzig Jahren vorgetragene Ansinnen auch heute nur schwer
einzuldsen ist, darauf weist eine dpa-Meldung vom Februar 1994 hin. Danach hat die
Bereitschaft junger Menschen, sich sozial oder politisch zu engagieren, weiter nachge-
lassen. An Biirgerinitiativen und dhnlichen Aktionen hiitten sich 1992 in Westdeutsch-
Jand nur 1,4 % der mannlichen und 2 % der weiblichen Jugendlichen beteiligt, wahrend
es in Ostdeutschland jeweils 1 % gewesen seien. Der Anteil junger Menschen in den
Parteien sei ebenfalls riicklaufig.

Im Hinblick auf politische Bildung ist jedoch zu bedenken, daB staatlich veranstaltetem
und pidagogisch zu verantwortendem Unterricht keine politische Handlungssituation
zugrundeliegt. Das wire der Fall, wenn alle Beteiligten eigenverantwortlich entscheiden
konnten und das Risiko der Entscheidung zu tragen hitten. Politikunterricht kann
deshalb auch nur auf politisches Handeln vorbereiten, er kann aber nicht politische
Aktionen organisieren (vgl. Gagel 1983a, S. 105; Hilligen 1985a, S. 239). Etwas
anderes ist es, wenn z.B. die Schiilervertretung eine Demonstration fiir Opfer von
rassistisch motivierten Gewalttaten und gegen Rassismus plant und Lehrer/innen die
Schiiler/innen im Unterricht bei der Planung und Durchfiihrung unterstiitzen.

Ziel handlungsbefihigender pidagogischer Interventionen ist nicht nur, die Lernende
herauszufordern, zu realen politischen Auseinandersetzungen Stellung zu beziehen. Sie
sollen auch lernen, tatsichlich fiir die eigenen Interessen einzutreten und mit anderen
solidarisch zu sein. Erkenntnis- und Urteilsprozesse sollten sich dadurch rechtfertigen
lassen, daB sie in politischen Handlungszusammenhéngen auch - aus der Perspektive
Auszubildender - politisch brauchbar sind.

Wenn man die Erfolgschancen des Unterrichts richtig einschitzen will, darf man die
auBerschulischen Sozialisationswirkungen nicht aufier acht lassen; mit Gegenwirkungen
ist zu rechnen. Denn in unserer Gesellschaft wird in der Regel nicht der abweichende
individuelle Handlungsbeitrag als normal eingestuft und positiv bestitigt. Honoriert
werden vor allem konforme Anpassungsleistungen, welche die Funktionsfahigkeit des
jeweiligen Subsystems - z.B. des Ausbildungsbetriebs - gewihrleisten. Deshalb sollten
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mit der Zielvorgabe politische Handlungsfahigkeit keine realititsfernen Illusionen
geweckt werden. Bescheidenheit ist angezeigt nicht hinsichtlich Zielsetzung, sondern im
Hinblick auf mogliche Lernerfolge. Dariiberhinaus ist es auch padagogisch nicht zu ver-
antworten, Auszubildende zur konsequenten Durchsetzung ihrer legalen und legitimen
[nteressen herauszufordern. Sie und nicht Lehrer/innen sind moglichen negativen und
teilweise  sogar  beruflich existenzgefihrdeten ~ Sanktionen  ausgesetzt (vel.
Jahn/Krappmann 1987, S. 164).

4.3.2 Lernaufgaben: Zweckrationale und kommunikative Handlungsorientierung

Um Auszubildende anzuregen, sich politisch zu engagieren, sind zunichst einmal
Handlungspielrdume aufzuspiiren. Politische Beteiligung ist im Prinzip um so eher er-
reichbar, je mehr Freirdume die Gesellschaft insgesamt, aber auch Institutionen wie
Schule oder Organisationen, etwa Parteien, Gewerkschaften oder Betriebe, anbieten
oder zulassen. Autorititszwinge und scheinbare oder tatsichliche Sachzwinge sind
hinderlich. Moglichkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung konnen aber erst dann wahr-
genommen werden, wenn hierzu notwendige zweckrationale und kommunikative
Fihigkeiten vermittelt wurden.

Um zweckrational handeln zu kdnnen (vgl. Habermas 1970, S, 62), muf man insbeson-
dere in der Lage sein, individuell verniinftige Wahlentscheidungen zu treffen, die Be-
deutung der Organisation von Gruppeninteressen zu erkennen, Koalitionen mit Biindnis-
partnern einzugehen, Informationsquellen zu erschliefen und auszuschopfen,
Wirkungsmoglichkeiten von Demonstrationen und Streiks sowie Ziele und Moglich-
keiten von Biirgerinitiativen einzuschitzen (vgl. ClauBen 1981a, S. 152 £). Aufgabe
politischer Bildung ist deshalb, den Schiilern zu vermitteln: Rechtstexte nutzen, um in
konkreten Situationen eigene Rechtspositionen wahrnehmen und vertreten zu konnen;
kritisch mit Medien umgehen und z.B. zwischen Fakten, Kommentaren und interessen-
gebundenen Standpunkten unterscheiden; andere fiir eigene Handlungszwecke gewinnen
und diejenigen zu kontrollieren, welche die jeweils eigenen Interessen vertreten
(sollten); elementare gruppendynamische Erkenntnisse anwenden etc. (vgl. auch
Giesecke 1974, S. 156 ).

Damit Heranwachsende lernen, sich an Verstindigungsprozessen zu beteiligen, sollten
sie auch im Unterricht Gelegenheiten haben, kommunikatives politisches Handeln
einzuiiben. (vgl. Habermas 1970, S. 62). Die Vermittlung von Diskursfahigkeit ist eine
vordringliche Aufgabe politischer Bildung. Damit Heranwachsende nicht hilflos
gewalttitig werden, sondern lernen, ihre Angste, Bediirfnisse, Meinungen, Interessen,
Forderungen und politische Urteile argumentativ und politisch wirksam zu vertreten,
brauchen sie auch die Unterstiitzung ihrer Lehrer/innen. Diese miissen geeignete
Handlungsstrategien vermitteln.

Unter der Uberschrift "Habermas und der Miill" berichtet DIE ZEIT am 6. Aug. 1993
iiber die Standortsuche fiir eine Abfalldeponie im Schweizer Kanton Aargau (vgl. Will-
mann/Stolz 1993). Dort wird ausfiihrlich beschrieben, da die Standortwahl dadurch zu-
stande kam, daB sich die Beteiligten so verhalten haben, wie es Habermas in seiner
"Theorie des kommunikativen Handelns' vorschligt (vgl. Habermas 1984). Eine derar-
tige Fallschilderung konnte fiir Unterrichtszwecke gut geeignet sein, um vorbildliche
Handlungsstrategien zu vermitteln; allerdings diirften solche gelungenen Veranstaltun-
gen nur selten vorkommen, und noch seltener wohl wird dariiber berichtet.
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Jiirgen Belgrad benennt fur den Politikunterricht vier handlungsrelevante Determinan-
ten (vgl. Belgrad 1977, S 121)

"Die Situation": Die vorgegebene bzw. die zu erwartende Situation mufl von den Schii-
lern real bewiltigt oder antizipiert werden konnen.

"Der Adressat”: Die Art und Weise des Vorgehens ist von den Adressaten des Unter-
richts abhiingig, weil deren mogliche Handlungen verschieden sein konnen.

"Die Intention”: Das Handlungsziel der Problembearbeitung und -15sung ist bewufit zu
machen.

"Die Motivation (Bediirfnisse)": Das verfolgte Handlungsziel ist im Vergleich zu ande-
ren im Zusammenhang mit bestehenden Bediirtnissen zu begriinden.

Diese Hinweise verdeutlichen noch einmal den Zusammenhang zwischen Erkennen, Ur-
teilen und Handeln: Politische Handlungsfahigkeit ist angewiesen auf zweckrationales
Handeln, erworben vor allem im Durchdenken fundamentaler Probleme, die zu
kontroversem Denken und zu Problemldsungsprozessen herausfordern einerseits, und
auf kommunikatives Handeln andererseits. Schule mu Raum fiir beide Handlungstypen
gewihren, damit sich emanzipatorische politische Potentiale herausbilden konnen.

Dafiir ist Voraussetzung, daB an Alltagserfahrungen der Schiiler/innen, beispielsweise
an ihrer Ausbildungssituation, angekniipft wird. Konkret kann das bedeuten, daB eine
fall-, problem- oder situationsbezogene Auseinandersetzung (vgl. Gagel 1981a, S. 55
f£) mit dem Jugendarbeitsschutzgesetz, Berufsbildungsgesetz, Betriebsverfassungs-
gesetz, Kiindigungsschutzgesetz sowie mit weiteren arbeitsrechtlichen Regelungen
erfolgt. Im Zusammenhang mit den Befunden zur Situation des Politikunterrichts in der
Berufsschule wurde ja deutlich, daB politisch weniger interessierte Schiiler/innen zur
Mitarbeit motiviert sind, wenn ihre Alltagserfahrungen, insbesondere auch ihre
betrieblichen, in geeigneter Weise zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden.
Die angefiihrten Beispiele sollen jedoch nicht den SchluB zulassen, daf im Politikun-
terricht mit Auszubildenden ausschlieBlich ausbildungsbezogene  Erfahrungen
aufzuarbeiten sind. Fiir die Unterrichtsarbeit geeignete fundamentale Probleme sind
selbstverstindlich und erst recht auch in anderen Lebenszusammenhingen auszumachen.

DaB gesellschaftliche Zustdnde durch politisches Handeln verdnderbar sind, kOnnen
Heranwachsende allerdings erst erfassen, wenn ihnen zugleich auch die dazugehorigen
sesamtgesellschaftlichen und historischen Perspektiven aufgezeigt werden. Da diesbe-
ziigliche Defizite erheblich sind, das haben die weiter oben vorgestellten Studien
ebenfalls gezeigt, sind im Politikunterricht in der Berufsschule erhebliche An-
strengungen erforderlich.

Um politische Kompetenz zu erwerben, miissen solche handlungsbezogenen Methoden
eingesetzt werden, die Schiileraktivitdten herausfordern und unterstiitzen. Geeignet er-
scheinen inshesondere Projektarbeit, Plan- und Rollenspiele (vgl. Bundeszentrale fiir
politische Bildung 1988 und 1991 ). Deren Einsatzmdglichkeiten sind bei nur einer Wo-
chenstunde Politikunterricht in der Teilzeitberufsschule allerdings begrenzt, es sei denn,
diese Stunden wiirden zeitlich geblockt, wie das der Verfasser weiter oben
vorgeschlagen hat. Auf methodische Implikationen kompetenzfordernden Unterrichts ist
weiter unten (vgl. Kap. 6.3) noch néher einzugehen. Allerdings sollten sich Partizi-
pationsangebote an Auszubildende in der Schule nicht auf den Unterricht beschrénken.
Gepriift werden mifite auch, in welcher Form sie sich stirker als wohl iiblich an der
Gestaltung des Schullebens beteiligen konnten, und welche Transfermoglichkeiten auf
auBerschulische Bereiche damit verbunden werden konnen.



66
5. Wissenschaftsorientierung als didaktisches Prinzip politischer Bildung

Unser alltigliches Wahrnehmen, Denken und Handeln ist von der Wissenschaft be-
stimmt wie in keiner Epoche zuvor. Dennoch ist das Vertrauen in die sinnstiftende Kraft
der Wissenschaft weithin verlorengegangen. Dieses zwiespiltige Verhiltnis der
Menschen zu vielen Wissenschaften hat sich moglicherweise mit der Erkenntnis des
Doppelcharakters insbesondere der Naturwissenschaft und Technik entwickelt: Sie er-
ffnen zwar Chancen zur Herstellung und Sicherung des Wohlergehens der Menschheit,
sie bergen aber zugleich auch Gefahren in Form von Produktions-, Rationalisierungs-
und Konsumzwingen, in Form von manipuliertem Bewuftsein, sich zuspitzenden
Umweltproblemen und gewaltigen Vernichtungspotentialen (vgl. Messer 1978, S. 219).
Und Sozialwissenschaftler stimmen in der Analyse und Bewertung bestimmter Sachver-
halte keineswegs immer iiberein.

Vor diesem Hintergrund ist die Frage nach wissenschaftsorientiertem Unterricht zu-
ndchst mit dem grundsitzlicheren "Problem des Bildungssinns von Wissenschaft..."
(Messer 1978, S. 219) verkniipft. Dieses Grundproblem des Lehrens und Lernens wird,
wie eingangs angedeutet, vom Deutschen Bildungsrat im Zusammenhang mit seiner
Forderung nach wissenschaftsorientiertem Unterricht aufgegriffen, aber nicht
hinreichend prizisiert. Er postuliert Wissenschaftorientierung auch fir die politische
Bildung, weil die Bildungsgegenstinde in ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die
Wissenschaften erkannt und entsprechend vermittelt wiirden. Nicht gemeint sei damit,
so wird an gleicher Stelle ausgefiihrt, daB der Unterricht unmittelbar die Wissenschaften
vermitteln solle. Wissenschaftorientierung habe fir die Lerngegenstinde und fiir die
Lernmethoden zu gelten. Das Auffinden des jeweiligen dem Lebensalter und dem
geistigen Entwicklungsstand der Schiller entsprechenden forderlichen Grades sei
Aufgabe der didaktischen Forschung wie auch die Entwicklung eines angemessenen
Modus der Vermittlung (vgl. Deutscher Bildungsrat | 970, S. 33).

Didaktiker, wie z.B. Klafki, betonen, daB die Schulficher gesellschaftlichen und nicht
wissenschaftlichen Bediirfnissen entsprechen. Und da es keine deckungsgleiche Uber-
einstimmung zwischen Wissenschaftsdisziplinen und Schulfdchern gebe, konne die
Forderung nach wissenschaftsorientiertem Unterricht auch nur fiir die Teile der Schul-
ficher gelten, die einen Bezug zu wissenschaftlichen Disziplinen aufweisen. Im Hin-
blick auf diese Anteile aber miiften es sich die Wissenschaften gefallen lassen, daB aus
ihnen zu Bildungszwecken ausgewdhlt wird und daB das Ausgewdhlte zusitzlich noch
unter padagogischen Kriterien fir Lernende neu interpretiert und aktualisiert wird (vgl.
Klafd 1971, S. 110 ff). Klafki begreift Bildung als "doppelseitige ErschlieBung": Sie
vollzieht sich in der ErschlieBung von Inhalten einer dinglichen und geistigen Wirk-
lichkeit, und sie bedeutet zugleich auch das Erschlossenwerden eines lernenden Subjekts
fir diese Inhalte im Kontext seiner Realitit. "Diese doppelseitige Erschliefung
geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der
objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf

Seiten des Subjekts" (Klafki 1971, S. 43).

Wie aber sollen Pidagogen mit den in den Richtlinien ausgewiesenen Gegenstdnden
umgehen, damit die fachwissenschaftlichen Inhalte zur Lebenswelt der Lernenden in
Beziechung gesetzt werden? Es ist hilfreich, mit Klafi zwischen "Inhalten” bzw.
"Gegenstinden" einerseits und "Thema" bzw. "Thematik" andererseits zu unterschei-
den: Ein Inhalt oder Gegenstand befindet sich noch im Priifstadium unter dem Ge-
sichtspunkt, ob ihm padagogische Bedeutung abgewonnen oder zugeschrieben werden
kann. "Indem ein 'Inhalt’ oder 'Gegenstand' ... unter einer pidagogisch relevant erach-
teten Fragestellung fiir die Behandlung im Unterricht ausgewdhit wird, wird er zum
"Thema'" (Klafki 1979, S. 22; vgl. weiter oben Abb. 1, S. 9).



67

Erkenntnisse tber die im Unterricht zu thematisierenden Gegenstdnde werden in der
Regel von verschiedenen zudem spezialisierten Fachwissenschaften angeboten. Die
Politikwissenschaft ist zwar primir die Bezugswissenschaft, an der sich politische Bil-
dung zu orientieren hat. Um fachliche Korrektheit zu gewihrleisten, miissen aber auch-
je nach Gegenstand - die Aussagen anderer Bezugsdisziplinen beachtet werden. In Frage
kommen insbesondere Soziologie, Okonomie, Rechtswissenschaft, Geschichte und auch
die Naturwissenschaften. Diese heterogenen Fachwissenschaften unterscheiden sich
nicht nur durch unterschiedliche Erkenntnisinteressen, sondern auch in ihrem methodi-
schen Vorgehen. Wissenschaftsorientierter Unterricht ist nicht ohne weiteres zu
realisieren (vgl. Mickel 1988b, S. 519 ff).

Bei der didaktisch-methodischen Autbereitung der Inhalte geht es um die Synthese und
Synopse vielfiltiger Erkenntnisse. Dabei ergeben sich Qrientierungsprobleme: Inhalte
und Methoden verschiedener fachlicher Grundlagen miissen, je nach Gegenstandsbe-
reich sowie in Abhingigkeit von den intendierten Unterrichtszielen, in einen Gesamt-
zusammenhang gebracht werden (vgl. Mickel 1988b, S. 521). Politiklehrer/innen, denen
die Lehrpline komplexe Phdnomene zur wissenschaftsorientierten Bearbeitung im
zeitlich knapp bemessenen Unterricht vorschreiben, sind tiberfordert, wenn sie sich
primir an den Bezugsdisziplinen orientieren (vgl. hierzu auch Hilligen 1988, S. 522 ff.).

So ist die beispielsweise von Jerome S. Bruner (vgl. Bruner 1973) unterstellte Uberein-
stimmung von Vermittlungsstruktur und Fachsystematik schon deshalb fiktiv, weil die
kognitiven Strukturen der Wissenschaftler/innen in ihren wesentlichen Elementen durch
die Fachsystematik ihrer Disziplin, dem methodischen Rahmen, dem jeweiligen Be-
griffsapparat und dem subjektiven wissenschaftlichen Interesse sowie der einge-
nommenen wissenschaftstheoretischen Position bestimmt sind. Lehrende miiiten, folgte
man Bruner, angesichts der Komplexitdt der Unterrichtsgegenstande einerseits und der
heterogenen Fachwissenschaften andererseits zur Herstellung eines didaktischen
Zusammenhangs interdisziplinire Forschung betreiben (Rebel, 1978, S. 70 £).

Wiirden sich Politiklehrer/innen dennoch von der Vorstellung leiten lassen, da primér
die Fachwissenschaften fiir die Bestimmung der Lerninhalte und deren Strukturierung
zustindig seien, dann bestiinde zum einen die Gefahr, daB sie dilletierten und in ekla-
tanter Weise gegen eigene MaBstibe verstiefen. Zum anderen konnten sie aber auch
versucht sein, ihren Anspruch dadurch aufrecht zu erhalten, daf sie eine Disziplin unter
Vernachlissigung anderer bevorzugen und deren fachsystematischer Struktur folgen.
Damit wiirden sie jedoch die spezifische Zwecksetzung des Politikunterrichts verfehlen.
Diese ist nicht identisch mit dem Erkenntnisinteresse einer Wissenschaft. Politische
Bildung intendiert die umfassende theoretische Aufhellung der Lebenspraxis der
Lernenden und nicht deren Ausbildung zu "Mini-Sozialwissenschaftlern" (vgl. Clauflen

1981a, S. 27 £).

Aus den genannten Griinden bereits ist fiir den Politikunterricht "eine im engeren Sinne
disziplinorientierte Strukturdidaktik, das heift ein ausschlieBlich auf der Grundlage der
Grundbegriffe und der allgemeinen Prinzipien der Politikwissenschaft aufgebauter
Unterricht, nicht moglich - unabhingig davon, daf ein Wissenschaftsbezug im Sinne
einer Abbilddidaktik leitenden didaktischen Prinzipien der politischen Bildung wider-
sprechen wiirde" (Frenz 1988, S. 9).

Hinzu kommt, daB innerhalb der verschiedenen Bezugsdisziplinen kontroverse wissen-
schaftstheoretische Positionen, Metatheorien oder auch Paradigmen zugrundegelegt
werden. Je nach wissenschaftstheoretischem Standpunkt wird die fur politische Bildung
hochst bedeutsame Frage der Zuginglichkeit von Normen und Werten fur die wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung und fiir die erkenntnistheoretische Begriindungen un-
terschiedlich beantwortet. Die Entscheidung der Lehrer fiir einen wissenschaftstheoreti-
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oder fir die Kombination verschiedener Ansétze ist deshalb offen zu legen

Wissenschaftstheoretische Positionen unterscheiden sich insbesondere durch ihre unter-
schiedlichen Antworten auf die Fragen,

“_ ob und inwieweit Werte und Normen
- ob und inwieweit eine Entscheidung iiber Au

schaftlich gerechtfertigt werden kann;

-ob allgemeine Begriffe (Klassifizi
haben oder ob offenzulegende

(Hilligen 19885a, S. 78).

erungen,
rerkenntnisleitende Interessen' zu beachten sind"

wissenschaftlicher Erkenntnis zugénglich sind;
fgaben der Wissenschaften auch wissen-

Kategorien) nur eine Ordnungsfunktion

Abb. 3 verdeutlicht die wesentlichen Merkmale der verschiedenen Positionen.

Bezeichnung

Voraussetzungen

Erkenntnisinteresse/
Erkenntnisgegenstand

Verhiltnis von Nor-
men, .Werten und
Erkenntnis

phi]osopbis&-normati-
ver Ansatz

Wahrheit 148t sich nur
in philosophischer Re-
flexion ermitteln

gute und gerechte
Ordnung des Gemein-
wesens. Sinn und
Wesen von Staat und
Gesellschaft

Bezug auf iiberzeitlich
giltige Werte philoso-
phischen Nachdenkens
als Korrektiv beobach-
teter Fehlentwicklun-
gen in Staat w Ge-
sellschaft

licher Ansatz

Wahre Aussagen sind
nur durch Beschrei-
bung und theoretisch
angeleitete Erklirun-
gen von beobachtbaren
Sachverhalten zu ge-
winnen

Beschreibung, Erkla-
rung und Prognose
sozialer Prozesse in
Teilbereichen von
Staat und Gesellschaft

Werte und Normen
als Gegenstand, nicht
aber als Produkt wis-
senschaftlicher Analyse

gesellschaftskritscher
Ansatz

Abb.3: Grundsitzliche Forschungsorientierungen der Politikwissenschaft

Die gesellschaftliche
Wirklichkeit ist nur
als Gesamtzusammen-
hang der historischen
Entwicklung objektiver
Widerspriiche und
subjektiver Konflikte
zu erfassen

Quelle: Falter 1985, S. 75
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Entwicklungsgesetze;
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sche Interpretation der
objektiven und subjek-
tiven Entwicklungsten-
denzen heutiger Ge-
sellschaften

Wertgebundenheit
politikwissenschaftli-
cher Forschung, da
Politikwissenschaft ein
Teilbereich des histo-
risch-gesellschaftlichen
Gesamtzusammen-
hangs ist. Werte
immer Ausdruck von
Interessen
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Ein pluralistisches Wissenschaftsverstandnis ist nicht nur unter Sachaspekten, sondern
auch im Hinblick auf Sinn- und Wertfragen notwendig und legitim. Das Gegenteil wére
ein reduktionistischer Wissenschaftsmonismus, der jeweils nur einen Ansatz und ein
Aussagesystem verabsolutiert. So besteht die Gefahr, da8 die kritische Gesellschafts-
theorie den ProzeB der Nachpriifbarkeit und die empirisch-analytische Theorie den
ProzeB des Nachdenkens iiber Wertvorstellungen verkiirzt, wihrend die Hermeneutik
dem subjektiven Verstdndnis verhaftet bleibt. Erst die Beriicksichtigung unterschied-
licher Erklirungsmuster ermdglicht es, eine an die Realtitat angeniherte Struktur des je-
weiligen Gegenstandes zu ermitteln. Deshalb darf sich Didaktik nicht, soll der Konsens
iiber das Uberwiltigungsverbot und iiber die Notwendigkeit, Kontroversen auch im
Unterricht zu thematisieren, Bestand haben, auf einen Ansatz festlegen. (vgl. Hilligen
1985a, S.74 ff).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, daf weitere Uberlegungen erforderlich sind, um
das didaktische Prinzip der Wissenschaftsorientierung im Politikunterricht zu realisie-
ren. Bei der Transformation eines zu vermittelnden Gegenstandes geht es vor allem
darum, zugrundeliegende fundamentale Fragestellungen und mogliche Losungsansitze
s0 herauszuarbeiten, daB Schiiler/innen damit gut umgehen konnen. Im Vordergrund
stehen dabei Gesichtspunkte wie staatliche und gesellschaftliche Ordnungsvorstellungen,
Interessenlagen, ideologische Vorstellungen, Legitimitdtsgrundlagen fiir Entschei-
dungen, Beachtung von Grundwerten, Macht und Herrschaft, Konflikt und Konsens,
Opposition, Mitbestimmung etc.. Eine sachangemessene Beriicksichtigung dieser
Aspekte ist nur moglich, wenn Erkenntnisse verschiedener Fachwissenschaften mit un-
rerschiedlichen wissenschaftstheoretischen Positionen beriicksichtigt werden (vgl. Mickel
1988b, S. 520).

Fiir die Bearbeitung beispielsweise des Themenbereichs "Umweltschutz” sind nicht nur
politikwissenschaftliche, sondern auch okonomische, rechtliche, soziologische, psy-
chologische und nicht zuletzt auch naturwissenschaftliche Aussagen relevant. Die Poli-
tikwissenschaft liefert z.B. Erkenntnisse iiber die Institutionalisierung der Umweltpoli-
tik als eigenstindiger Politikbereich, iiber Interessenlagen und EinfluBmoglichkeiten der
umwelt- und wirtschaftspolitischen Akteure, iiber staatliche Entscheidungsstrukturen
und -instanzen sowie iiber politische Handlungsinstrumente. Zugleich ist aber auch auf
die Okonomie zuriickzugreifen, um z.B. die Bedeutung marktwirtschaftlicher
Mechanismen fiir den Umweltschutz, das (immer noch) konkurrierende Verhaltnis zwi-
schen Okonomie und Okologie sowie das Spannungsverhéltnis zwischen der einzel-
wirtschaftlichen Maxime der Gewinnorientierung und der gesamtgesellschaftlichen
Maxime des Wohlergehens aller Menschen zu kldren. Zustindig fiir die Frage etwa
nach der Gefihrdungshaftung der Produzenten ist die Rechtswissenschaft. Die Sozio-
logie wiederum kann beispielsweise Bedingungen eines sich verdndernden gesellschaftli-
chen Umweltbewubtseins beschreiben, wihrend die Psychologie z.B. dariiber Auskunft
geben kann, warum das UmweltbewuBtsein einer Person nicht unbedingt mit ihren
Handlungsweisen  iibereinstimmt.  Die Naturwissenschaften  schlieflich  liefern
Erkenntnissse iiber Ursachen und AusmaBe negativer Folgen verschiedener Produkti-
onsweisen und Produkte fiir Mensch und Natur sowie technische Losungsmoglichkei-

ten..

Hier haben politikdidaktische Uberlegungen anzusetzen. So begreift Hilligen Didaktik,
im Gegensatz etwa zu Sutor (vgl. Sutor 1984), nicht als Unterrichtsphilosophie, sondern
als "Spezialwissenschaft fiir das, was von so allgemeiner Bedeutung fir das Leben ist,
daB man es lernen muB" (Hilligen 1985a, S. 23). Er begriindet die Notwendigkeit
wissenschaftlicher Fachdidaktik vierfach:

(1) Die "Wisensexplosion” fiihrt dazu, daB es keine Ubereinstimmung mehr dariiber
gibt, was aus der Fiille des wissenschaftlich Gewufiten mitgeteilt werden soll. Der Di-
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daktik kommt die Aufgabe zu, solche Ziele, Inhalte und Methoden zu begriinden, wel-
che Lernende fiir die Bewiltigung ihrer Zukunft bendtigen.

(2) Der aufgrund des rapiden Wandels der Lebensbedingungen eingetretene Erfahrungs-
verlust hat zu erheblichen Orientierungsproblemen gefiihrt. Didaktik soll helfen, damit
verbundene Defizite zu kompensieren, indem Mitteilungs- und Wissenswertes sO ausge-
sucht wird, daB Lernende zumindest das erkennen und beurteilen konnen, was fiir ihr
Handeln von Bedeutung ist.

(3) Spezialisierung und Isolierung der Wissenschaften haben dazu gefiihrt, daf die mei-
sten Probleme nicht mehr mit Hilfe einer Wissenschaft zu 16sen sind. Zur Verstdndi-
gung zwischen verschiedenen Wissenschaften ist eine Wissenschaftsdidaktik vonnoten,
die von der Erkenntnis auszugehen hat, da8 es in der wissenschaftlichen Lehre neben
der Fachsystematik auch eine auf Verstindigung hin orientierte didaktische Struktur

geben muB.
(4) Neuere Erkenntnisse der Lern- und Unterrichtsforschung weisen auf die Bedeutung

des Methodenlernens, des handlungsorientierten Lernens und der kognitiven Struktu-
rierung in Lernprozessen hin. Didaktik hat solche Strukturen zu entwickeln, die inten-
tionales politisches Lernen begiinstigen, indem diese Erkennen ermdglichen, weil sie
Umweltkomplexitat reduzieren (vgl. Hilligen 1985a, S. 1 8 ff).

Wiirden sich Lehrer/innen bei der Thematisierung von Gegenstinden ausschlieflich an
den Bezugswissenschaften orientieren, dann wiirde damit unterstellt, daB das Wissen
feststeht und daB es sich von Stufe zu Stufe quantitativ unterscheidet. Diesen Zusam-
menhang hat Hilligen graphisch (Abb. 4) veranschaulicht.

Wissenschattlich verfugbares Wissen 1
einer Disziplin

Professor | 2

Lehrer| 3

Oberschuler 4

Hauptschiler|| 5

Abb. 4: Primir fachwissenschaftlich orientierte Thematisierung
Quelle: Hilligen 19854, S. 185

Lassen sich Lehrer/innen hingegen von fundamentalen Problemen leiten, dann bedeutet
das, daB auf allen Stufen die gleichen Problemgehalte, allerdings unter zunehmender
Vernachlissigung von (Einzel-)Themen und Detailwissen vermittelt werden, wie fol-
gende Abb. 5 verdeutlicht:

‘e ot [o] andgmentale Probleme
verligbares Wissen | 5" J| v ensge Temer
Professor O ' S 2
Lehre 0. 13
ehrer Bt o) Yoo
Oberschuler K N o R AL O JE

gs - 0. .. O
Hauptschiler o o 0 s

o . (0] ’ ‘O

Abb. 5 : An fundamentalen Problemen orientierte Thematisierung
Quelle: Hilligen 1985a, S. 185
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Notwendige Bedingung fiir erfahrungsorientiertes Lernen ist Strukturbildung. Dadurch
kann wissenschaftliches Wissen mit politischem AlltagsbewuBtsein in einen Zusam-
menhang gebracht werden. Zu vermitteln sind solche Strukturen, mit deren Hilfe Kom-
plexitdt reduziert und Informationen gezielt wahrgenommen und reflektierend verar-
beitet werden konnen (vgl. ClauBen 1981a, S. 188). Denn politisches AlltagsbewuBtsein
von Schiilern driickt sich in der mehr oder weniger vordergriindigen Ansammlung und
Zuordnung von isolierten Kenntnissen und generalisierten Erfahrungen aus. Diese
werden relativ zufillig und unsystematisch gewonnen und bleiben zumeist konkreten
Erscheinungen verhaftet (vgl. Holtmann 1978, S. 144).

Kompetenzfordernde Vermittlungsprozesse intendieren die Reduktion politisch-gesell-
schaftlicher Totalitit auf Grundlegendes. Dieser Gesichtspunkt gewinnt seine Bedeutung
vor allem angesichts der sozialisationsbedingten Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und
Urteilsstrukturen der Adressaten politischer Bildung in der Berufsschule. Grund-
legendes wird faBlich, wenn fundamentale politische Sachverhalte aufgespiirt werden
und an ihnen das Wesentliche bzw. Grundsitzliche verdeutlicht wird. Es kommt darauf
an, mit dem Unterrichtsgegenstand einen Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsanlaf§ zu
verbinden. Die Chance hierfiir ist dann gegeben, wenn die Schiiler die Erfahrung ma-
chen konnen, daB die zu vermittelnden Inhalte mit ihrer Lebenswelt zu tun haben. Nur
dann hat politisches Lernen fiir sie einen Sinn.

Aufgrund der bisherigen Ausfiihrungen schlégt der Verfassers vor, die Unterrichtspla-

nung, d.h. die Thematisierung eines Gegenstandes, vor allem unter drei Aspekten vor-
zunehmen (vgl. hierzu auch Sieber 1977, Moser 1977).

1. Der gesellschaftliche "Sinn- und Sachzusammenhang”, unter dem ein Gegenstand in
der Realitit besteht, muB auch im Unterricht prisent sein. Es ist jedoch unzulidssig, den
Gegenstidnden einen bestimmten Sinn zuordnen zu wollen, weil ihnen von verschiedenen
Handlungs- und Erfahrungskontexten bzw. aus verschiedenen Sachzusammenhéngen
her, unterschiedlicher Sinn zugewiesen werden kann. Deshalb sind alternative und auch
kontrire gesellschaftliche Perspektiven und Interpretationsmuster in die Transformation

einzubeziehen.

2. Damit der Gegenstand fiir Lernende vertiigbar und erfahrbar werden kann, ist seine
Komplexitit zu reduzieren. Der Erfolg der Bearbeitung hangt wesentlich von der Ge-
staltung der Beziehungen zwischen der Komplexitét eines Unterrichtsthemas einerseits
und der allgemeinen Handlungskompetenz der Lernenden und ihrer politischen Kom-
petenzen andererseits ab. Denn die Erweiterung der Handlungskompetenz ist nur mog-
lich, wenn das didaktisch-methodisch bearbeitete Unterrichtsthema dem Kompetenz-
stand der Auszubildenden so angemessen ist, daB diese es strukturiert verarbeiten kon-
nen. Gelingt das nicht, dann wird der Aufbau einer kontinuierlichen Erfahrungsbasis
verhindert; gelernt werden bestenfalls zusammenhanglose Einzelheiten.

3. Die Art und Weise der Thematisierung eines Gegenstandes mu$§ kompetenzfordern-
des Potential hervorbringen. Deshalb sind von vornherein methodische Im, ikationen zu
beriicksichtigen. Da Unterrichtsmethoden im Sinne von Prinzipien der Aneignung von
Gegenstinden auch eine gesellschaftliche Seite haben, bedeutet dies, daB die Un-
terrichtsmethoden eine gegenstandsadiquate und eine gegenstandskonstitutive Funktion

haben.

Wie man diesen interdependenten Anforderungen an Unterrichtsplanung praxisorientiert
gerecht werden kann, wird im folgenden Kapitel beschrieben.
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6. Unterrichtsplanung nach dem Konzept der pidagogischen Transformation

In das hier vorgeschlagene Konzept der padagogischen Transformation sind die weiter
oben dargestellten Erkenntnisse iber Lernvoraussetzungen Auszubildender und iiber
lernpsychologische Grundlagen des Lehrens und Lernens ebenso eingegangen, wie die
beschriebenen didaktischen Erfordernisse. Die nachfolgend skizzierte Art der Unter-
richtsplanung soll nicht als Rezept dienen, wohl aber Lehrern, insbesonderen Referen-
daren/innen Anregungen fiir die eigene Planung geben. Entsprechend den vorhergehen-
den Ausfiihrungen stehen drei Aspekte im Vordergrund:

1. Ermittlung des Sinn- und Sachzusammenhanges des zu vermittelnden Gegenstandes

2. Reduktion von Komplexitat
3. Kompetenzbildung unter Beachtung methodischer Implikationen

Damit ist keine Rang- oder Reihenfolge fiir didaktische Entscheidungen festgelegt.Es
sollen vielmehr die zentralen Punkte zirkuldrer Denkprozesse markiert werden.

Es handelt sich hier um einen integrativen Ansatz, weil die Auswahl und die Begriin-
dung der zu planenden padagogischen Interventionen im Gesamtzusammenhang
fachwissenschaftlicher, padagogischer, lernpsychologischer und didaktisch-methodi-
scher Fragestellungen vorgenommen wird. Der Verfasser orientiert sich bei fachdidakti-
schen Fragen vorwiegend an Hilligen (vgl. Hilligen 1985a), indem er dessen didakti-
sches Instrumentarium auf die drei Kernpunkten der Unterrichtsplanung bezieht. Die
Orientierung an Hilligen erfolgt deshalb, weil die von ihm zugrundegelegte These vom
komplementdren Charakter wissenschaftstheoretischer Positionen im Einklang mit dem
hier vertreten Ansatz steht. Zudem bietet er vieltéltige und begriindete Entscheidungs-
hilfen firr die Thematisierung von Gegenstéanden auch fiir die politische Bildung in der
Berufsschule. Allerdings, das hat er mit anderen bekannten Didaktikern gemeinsam, ist
seine Didaktik nicht auf bestimmte Schiilergruppen, wie die der Auszubildenden,
ausgerichtet. Indem hier diese didaktische Konzeption bevorzugt wird, werden nicht zu-
gleich andere Entwiirfe zuriickgewiesen. Deren Leistungsfahigkeit im Hinblick auf den
hier gewihlten Ansatz wire zu priifen.

6.1 Ermittlung des Sinn- und Sachzusammenhangs

Wer Lehrplaninhalte, wie "Demokratie”, "Rechtsstaat”, "Arbeit und Freizeit" oder
"Umweltprobleme" etc. exemplarisch anhand aktueller Vorginge aufbereiten und nicht
nur "Institutionenkunde” betreiben oder nur nach dem Lehrbuch vorgehen will, muf
sich in der Regel den Sachverhalt zunédchst selbst erarbeiten. Und der "Stoff" fir politi-
sche Bildung wird tiglich umfassender und uniibersichtlicher; beinahe jeder Gegenstand
ist so komplex, daB er Biicher und viele Zeitungsseiten fiillt. Von Lehrern aber wird
erwartet, daf sie die Inhalte so lernwirksam aufbereiten, daB auch lernschwache

Schiiler/innen das Wesentliche begreifen, beurteilen und entsprechend eigener Uberzeu-
gungen handeln konnen.

Wie aber konnen Lehrer/innen praxisorientiert vorgehen, um einen Inhalt nach didakti-
schen Gesichtspunkten so zu durchdringen, daB sie zu einem fiir die Lerngruppe ange-
messenen Lerninhalt bzw. Unterrichtsthema kommen? Als erstes, so wird hier vorge-
schlagen, sollten sie sich von vornherein fiir einen oder mehrere Aspekte entscheiden -
Volistindigkeitsdenken ist hier fehl am Platze. Fiir diese Auswahl kann beispielsweise
entscheidend sein, daB von bereits in diesem Planungsstadium Beziige zur Lebenswelt
der Schiiler/innen erkennbar sind oder daf fur Unterrichtszwecke besonders gut geeig-
netes Material zur Verfiigung steht.
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Im zweiten Schritt sollte der Sinn- und Sachzusammenhang, in den der gewihlte Teil-
aspekt einzuordnen ist, erschlossen werden. Vor allem geht es darum, die jeweiligen
politischen Dimensionen zu analysieren; der didaktische Schwerpunkt z.B. bei der Be-
handlung von Umweltproblemen ist im Biologieunterricht ein anderer als im Politikun-
terricht. An dieser Stelle der Unterrichtsplanung sollten Padagogen auch dariiber
nachdenken, welches Grundverstindnis von Politik sie haben, welche Préferenzen fiir
bestimmte Problemdefinitionen - z.B. Asylpolitik nur aus der Sicht von Deutschen bzw.
Industriestaaten oder auch aus der Sicht von Fliichtlingen - sie haben, und ob sie selbst
bestimmte Losungen bevorzugen. Natiirlich diirfen sie Schiiler/innen nicht mit ihrer Au-
fassung iiberwiltigen, indem sie einseitig Material auswihlen und die Lernziele und Be-
urteilungen hieran orientieren.

Weiter oben wurde vorgeschlagen, den Politikbegriff aus der angelsichsischen Policy-
Forschung zu verwenden. Dieser erfaBt Politik und Gesellschaft mehrdimensional.
Analysiert man mit Hilfe dieses Politikbegriffes einen bestimmten Gegenstand, dann hat
man es mit drei Dimensionen zu tun: 1) Es geht immer auch um Verfassung,
Rechtsordnung, Regierungen, Parlamente, Gerichte, Behorden etc.. Ebenso werden die
Grundsitze der politischen Willensbildung durch Institutionen kanalisiert: Wahlen,
Meinungsfreiheit, Parteien und andere Vereinigungen. Deren Handlungsspielraum wird
institutionell abgesteckt (polity). 2.) Mit dem Gegenstand sind nicht nur bestimmte
Sachaspekte verbunden, sondern - vor allem aufgrund unterschiedlicher Wertvorstellun-
gen und aufgrund der Knappheit der Mittel - auch widerspriichliche und kontrére Ziele
sowie Interessen- und Machtpositionen. Die Gestaltung und Aufgabenerfiillung von Po-
litik ist stets von Konflikten begleitet (policy). 3.) In der politischen Auseinanderset-
zung iiber einen Gegenstand geht es immer auch um den ProzeB der politischen Wil-
lensbildung und Interessenvermittlung. Hier sind die Machtpositionen im Hinblick auf
ihre Mehrheits- und Durchsetzungsfihigkeite zu untersuchen oder riickblickend zu be-
schreiben (politics) (vg! v. Alemann 1988, S. 538). Zu kennzeichnen sind hier aber auch
Phasen des politischen Entscheidungsprozesses, von der Problemdefinition iiber die
Suche nach Losungsalternativen und deren Bewertung bis hin zur Entscheidung sowie
deren Realisierung und ihre Kontrolle in der Praxis (vgl. Narr 1971, S. 22).

Form, normativer Inhalt und Proze8 sind geeignete Bezugspunkte fiir die Beschreibung
und Analyse des Politischen. Politik ist nach diesem Verstindnis kein bestimmter Raum
in der Gesellschaft, sondern ein dreifaches Prinzip. "Es ist nicht alles politisch in der
Gesellschaft, aber fast alles kann politisch relevant werden, wenn es mit einem der drei
Prinzipien verbunden werden kann" (vgl. v. Alemann 1988, S. 538). Legt man diesen
Politikbegriff an, um den Sinn- und Sachzusammenhang eines Inhalts zu erschlieflen,
dann fithrt das weder zur reinen "Institutionenkunde”, noch zu "Glaubenskriegen” iber
bestimmte Positionen oder zu ‘“neutralen" Sachauseinandersetzungen, noch zur
Beschriinkung auf die Beurteilung von "Konflikten" ohne hinreichende Beschiftigung
mit der Sache und den Institutionen. Fiir die Unterrichtspraxis bedeutet das keineswegs,
daB in jeder Politikstunde alle drei Dimensionen des Politischen zu thematisieren sind.
Doch solite keine auf Dauer auien vor bleiben, wenn politische Kompetenz im Sinne
von Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit vermittelt werden soll.

Wie kann dies nun pragmatisch umgesetzt werden? Zur knappen Erlduterung an dieser
Stelle (ausfiihrlicher vgl. Kap. 6.4) folgendes Beispiel: Lehrer/innen konnten aus dem
Gegenstandsbereich ~ "Friedens-  und Sicherheitspolitik” z.B. den  Aspekt
"Blauhelmeinsatz der Bundeswehr" auswihlen. Um den Sinn- und Sachzusammenhang
des Blauhelmeinsatzes zu erfassen, kann als Hilfsmittel eine Tabelle erstellt und aufge-

fiillt werden (vgl. Abb. 6, S. 74).
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FORM Grundgesetz Art. 87a und 24; (noch umstrittene) Zustin-
digkeit von Bundesregierung bzw. Bundestag sowie Bun-
- polity - desverfassungsgericht; Vertrag der Westeuropdischen

Union (WEU), NATO-Vertrag, Charta der Vereinten
Nationen, insbes. Aufgaben des Sicherheitsrates; ...

INHALT/NORM Bisherige Aufgaben der Bundeswehr und ihre moglichen
kiinftigen Aufgaben im Rahmen von Blauhelmeinsitzen
- policy - out of area; Problem, zwischen KampfmaBnahmen und

friedensbewahrenden bzw. friedensstiftenden sowie hu-
manitiren MaBnahmen zu unterscheiden; Kldrung der
Befehlsgewalt; Unterschiede zwischen den Positionen
der Befiirworter unf Gegner von Blauhelmeinsdtzen der
Bundeswehr in den und zwischen den Parteien bzw.
Fraktionen im Parlament; Positionen von Kirchen, Ge-
werkschaften, Experten...; verfassungsrechtliche Streit-
punkte; Sicht betrottener Menschen in Krisengebieten,
Meinungen (kiinftiger) Wehrpflichtiger und Soldaten.....

PROZESS Kenntlichmachen der Hauptakteure innerhalb der Partei-
en, um den parteiinternen WillensbildungsprozeB ebenso
- politics - deutlich zu machen, wie die Parlamentsdebatten; Chan-

cen der Befiirworter und Gegner, ihre Position durchzu-
setzen abschitzen -auch unter Beriicksichtigung der Me-
dien; Beschreibung der jeweiligen Problemdefinition,
Beurteilung der Alternativen...

Abb. 6: Sinn- und Sachzusammenhang im dreidimensionalen Politikbegriff -Beispiel

Mit Hilfe dieses Zugritfes lassen sich die Informationen iiber einen Sachverhalt ordnen.
Dies kann zu Voriiberlegungen iiber die Grobgliederung der Unterrichtsreihe fiihren.
Allerdings fehlt fiir die Auswahl, Gewichtung und Gestaltung von Unterrichtsmateriali-
en noch die grundsitzliche Entscheidung tiber die didaktische Perspektive, unter der die
Inhalte vermittelt werden sollen.

Hilligen schlégt vor, daB sich Lehrer/innen im Unterricht auf das konzentrieren, was fur
das Leben in den beiden Dimensionen '‘Uberleben' und 'menschenwiirdiges’ -gutes-
Leben von allgemeiner Bedeutung ist. Das 'Allgemein-Bedeutsame' wird erkennbar an
'fundamentalen Problemen' bzw. 'Herausforderungen’ (vgl. Hilligen 1985a, S. 30, S.
180) Die Entscheidung fiir das politisch Wiinschenswerte faBt er in drei Optionen zu-
sammen: Die Wahrung/Herstellung der Menschenwiirde als Fundamentalnorm der
Grundrechte, die Uberwindung sozialer Ungleichheiten und die Erhaltung bzw. Schaf-
fung von Alternativen. Die Optionen sind insofern Ergebnis einer politischen bzw. po-
litikdidaktischen Vorentscheidung, als in sie Wertentsch idungen als oberstes Lernziel
im Bereich der Einstellungen eingegangen sind, die demokratisches Verhalten der Ler-
nenden intendieren. Da aber in der Gesellschaft kein Konsens iiber erwiinschtes politi-
sches Verhalten besteht, ist es notwndig, die zugrundegelegte Wertentscheidung offen-
zulegen und ihre Geltungsanspriiche im Unterricht argumentativ zu vertreten (vgl. Hilli-
gen 19854, S. 1 63f).
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Im Zusammenhang mit dem "Blauhelmeinsatz" kommt es bei verschiedenen Lehrern
wahrscheinlich zu unterschiedlichen didaktischen Gewichtung. Das hingt auch davon
ab, welcher Definitionsmacht sie sich anschlieBen oder unterwerfen, ob sie
beispielsweise mit dem Einsatz der Bundeswehr "out of area" auf internationale
Anerkennung Deutschlands und einen Sitz im Sicherheitsrat der UN hoffen, oder ob sie
auf Alternativen zu militirischem Eingreifen setzen und/oder auch die Situation der
Opfer in Krisenregionen in den Vordergrund stellen. Die Reduktion auf nur einen
Standpunkt ist m.E. ein Versto gegen das Uberwiltigungsverbot.

S ers idaktische Reflexion an. Sie helfen Un-
terrichtenden zunichst, bewuBte Entscheidungen iiber die Auswahl und Gewichtung so-
zialwissenschaftlicher Erkenntnisse zu treffen. In konkreten Unterrichtssituationen kon-
nen sie dann als BeurteilungsmaBstibe fiir Problemdefinitionen und Losungsalternativen
dienen. Den nur wenig differenzierten Interpretationsmustern und Urteilsstrukturen der
meisten Auszubildenden wird ein der verfaBten freiheitlich-demokratischen Grund-
ordnung adiquateres Interpretationsmuster gegeniibergestellt. Hierzu sind jedoch wei-
tere auf Reduktion von Umweltkomplexitat zielende didaktische Uberlegungen not-

wendig.

6.2 Reduktion von Komplexitiit

Lehrer/innen stehen in dieser Phase der Unterrichtsplanung vor der Aufgabe, die Viel-
falt, Widerspriichlichkeit und Uniibersichtlichkeit von Sachinformationen, Meinungen
und Wertungen unter Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen auf Elementares, auf
das Einfache wie Grundlegende zuriickzufihren. Im Konzept der pédagogischen
Transformation erfolgt diese Reduktion durch zwei sich ergénzender Strategien, durch
Problemorientierung und kategoriale Strukturierung.

6.2.1 Problemorientierung

Folgt man dem "Primat der Zielentscheidung im Verhiltnis zu allen anderen, den Un-
terricht konstituierenden Faktoren..." (Klatki 1980, S. 16), dann geht es in dieser Phase
der Unterrichtsplanung um die Reduktion von Umweltkomplexitéit mit der Absicht, bei
den Schiilern Erkenntnisgewinnung in bezug auf mogliches Urteilen und Handeln zu

fordern.

Jeder weiB aus eigener Erfahrung, daB geistige Suchbewegungen dann ausgeldst wer-
den, wenn man auf ein Problem st8t, das mittels vorhandener Erkenntnisstrukturen
nicht gelost werden kann, eine Losung aber in Reichweite erscheint. Ebenso kennt jeder
die Situation, in der emotional gefirbte Informationen, die nicht mit dem eigenen Inter-
pretationsmuster (Rezeptionsstruktur) iibereinstimmen, motivieren, den eigenen Stand-
punkt zu vertreten, jedenfalls im herrschaftsfreien Diskurs. Demzufolge besteht die
Chance fiir die konstruktive Auseinandersetzung, fiir Lernen also, wenn die Konfronta-
tion mit einem Sachverhalt mentale Konflikte und damit Lernspannung auslost. Er-
kenntnisgewinn wird, wie weiter oben dargelegt, von Piaget als eine standige gedankli-
che Konstruktion interpretiert: Wenn Erscheinungsformen und Umstédnde einer neuen
Situation nicht in die vorhandenen Assimilationsschemata eines Menschen passen, er
aber die Herausforderung bewiltigen will, dann setzen akkomodierende Prozesse ein,
durch welche die bisherigen Erkenntnisstrukturen erweitert werden. Auf diese Weise
transformiert das Individuum kognitiv das, was es vorfindet, damit es zu dem paBt, was
es bereits kennt (vgl. Piaget 1976, S. 11 fi.).
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Auf die Bedeutung mentaler Konflikte als Ausloser von Erkenntnisprozessen weist, wie
bereits dargelegt, auch die Theorie der kognitiven Komplexitat hin (vgl. Kap. 3.2.1)
Wahrnehmungen, die nicht mit bisherigen Erfahrungen {ibereinstimmen, kOnnen - wenn
die Diskrepanz nicht zu gro$ ist - dazu fithren, daB Erkenntnisstrukturen differenziert
(z.B. Wahrnehmung weiterer Aspekte), diskriminiert (z.B. Unterscheidungen innerhalb
eines Aspektes) und integriert (z.B. Einordnung in grofiere Zusammenhinge) werden
(vgl. Streufert, 1978, S. 85 ff).

Aufgrund dieses theoretischen Zusammenhangs ist die Orientierung der Unterrichtspla-
nung am Problemhaften zentrales Prinzip der Reduktion von Komplexitit. Die Pro-
blemlosungskapazitit der Lernenden sollten Lehrer/innen im Hinblick auf kognitive,
aber auch sprachlich-kommunikative und soziale Fihigkeiten analysieren. Hier konnen
lediglich einige allgemeine Hinweise auf Lernvoraussetzungen ("Bedingungsfelder”)
gegeben werden, die natiirlich fur eine bestimmte Lerngruppe und im Hinblick auf das
Thema genauer zu untersuchen sind.

Die kognitive Entwicklung vieler Auszubildender ist dadurch begrenzt, daf§ sie ent-
wicklungsbedingt noch nicht in der Lage sind, ihre konkreten Erfahrungen auf abstrak-
ter Ebene zu generalisieren. In dieser konkret-operationalen Phase (Piaget) nehmen sie
politische Sachverhalte relativ undifferenziert wahr. Abzuwigen und Unsicherheit
auszuhalten (Ambiguititstoleranz) fallt ihnen oft schwer ("Was ist denn nun richtig?").
Hypothetisches Denken im Zusammenhang mit politischen Sachverhalten gelingt nur
wenigen (vgl. Kap. 3.2.1).

Mit den kognitiven Fahigkeiten der Lernenden hingen auch ihre sprachlich-kommunika-
tiven Fihigkeiten zusammen, deren Entwicklung parallel hierzu verlauft. Viele Auszu-
bildende befinden sich in der Phase der konkret-sprachlichen Kommunikation: Die
Sprache kann hier noch nicht losgelost von unmittelbaren konkreten Handlungsbeziigen
eingesetzt werden (vgl. Habermas 1975). Zur Forderung der fiir politisches Lernen
bedeutsamen Argumentationstahigkeit sollten die Schiiler hiufig Gelegenheit erhalten,
ihre Erfahrungen einzubringen und verbal zu reflektieren (vgl. Kap. 3.2.2).

Orientiert man sich bei der Analyse der Urteilsfahigkeit Auszubildender am Konzept
der moralischen Urteilsfihigkeit (vgl. Lempert 1988), dann ist die Diagnose ungleich
schwieriger als in den Bereichen der kognitiven und kommunikativen Kompetenz. Mo-
ralische Urteilsfihigkeit meint, wie weiter oben dargelegt, die besondere Fahigkeit, die
soziale Kompetenz fiir eine bewuBte Losung moralisch relevanter Handlungskonflikte
einzusetzen. Moralitit bezieht sich in diesem Sinne auf den Teil der sozialen Wirklich-
keit, bei dem es um das Suchen nach mehr oder weniger gerechten Losungen fur inte-
rindividuelle Interessenkonflikte geht. Damit ist die moralische Urteilsfahigkeit fir die
politische Bildung besonders relevant. Aufgrund typischer Argumentationsweisen lassen
sich bei den Schiilern einer Klasse im Hinblick auf eine bestimmte Konfliktsituation
verschiedene Niveaus moralischen Denkens unterscheiden (vgl. Kap. 3.2.3).

Die bisherigen Ausfiihrungen deuten darauf hin, daB es im Politikunterricht mit Auszu-
bildenden sinnvoll ist, problemhaltige bzw. konflikthafte Situationen als Lernaufgaben
zu formulieren, die an der konkreten Erkenntnisebene ansetzen und zu Urteilen heraus-
fordern und die Notwendigkeit zum Handeln aufzeigen. Die induktive Vorgehensweise
diirfte dabei der deduktiven Erarbeitung vorzuziehen sein (vgl. Gagel 1983a, S. 46 ff).

Zur weiteren Klirung der Lernvoraussetzungen in bezug auf einen bestimmten Gegen-
stand ist es notwendig herauszufinden, iiber welches Vorwissen und iiber welche Re-
zeptionsstrukturen die Schiiler verfigen. Rezeptionsstrukturen spiegeln die individuellen
Interpretationsmuster mit Einstellungen und (Vor-)Urteilen fiir politisch-gesell-
schaftliche Sachverhalte und Vorginge wider. Sie beeinflussen hierauf bezogene Wahr-
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nehmungs- und Verarbeitungsweisen (vgl. Kap. 3.1). Einstellungen und Vorwissen
lassen sich beispielsweise mit Hilfe eines Fragebogens ermitteln. Die Antworten konnen
eine hilfreiche Planungsgrundlage sein. Zudem hitten die Schiiler von vornherein eine
Chance, auch an der Festlegung der Themenschwerpunkte beteiligt zu sein.

Hilligens Begriff der Problemorientierung umfaBt die Objekt- und die Subjektseite.
Denn das zu bearbeitende objektiv vorhandene Problem ist vor dem Hintergrund der
tatsichlichen und potentiellen Erfahrungen der Lernenden in der Weise zu konkretisie-
ren, daB es fiir sie personlich an Relevanz gewinnt bzw. subjektiv iiberhaupt erst zum
Problem wird.

Objektorientierung im Sinne von Wissenschafts- und Realitdtsorientierung liefert die fur
politisches Lernen notwendigen Informationen. Dabei erweist sich Wissenschaftlichkeit
nicht nur in nachpriifbarer Richtigkeit, “sondern auch in der von den Lernenden nach-
vollziehbaren Absicht nach Antworten auf existentielle Fragen zu suchen und den Zu-
sammenhang zwischen den Ergebnissen der Wissenschaft und der Lebenswelt herzu-
stellen" (Hilligen 1985a, S. 136).

Subjektorientierung ist der Oberbegriff fiir Erfahrungs-, Bediirfnis- und Betroffen-
heitsorientierung. Erfahrungsorientierung ermoglicht die gedankliche Verarbeitung der
Erfahrungen aus der Interaktion mit der Umwelt - einschlieflich Unterricht -, indem
neue, erginzende Informationen angeboten werden. Erfahrungsfdhigkeit ist an subjek-
tive Bediirfnisse und Betroffenheiten gebunden. Wihrend Bediirfnisorientierung im
Hinblick auf basale, emanzipatorische und Sicherheitsbediirfnisse entfaltet werden kann
(vgl. Hilligen 1985a, Matrix im Anhang), weist Betroffenheitsorientierung auf die not-
wendige Akzentuierung von Themenschwerpunkten hin, durch die eine "produktive
Wende" (ClauBen 1981b, S. 157) im ErkenntnisprozeB eingeleitet werden kann. Dabei
ist zwischen objektiver und subjektiver Betroffenheit zu unterscheiden. Erstere bezieht
sich darauf, daB ein Problem tatsdchlich alle betrifft, da§ aber weder das Problem selbst
noch damit verbundene Chancen und Gefahren von den Lernenden hinreichend wahrge-
nommen werden. Subjektive Betroffenheit ist gegeben, wenn eine Situation, ein Ereig-
nis oder eine Information bei Individuen oder Gruppen unmittelbar Emotionen wie
Hoffnung, Besorgnis oder Angst weckt, weil sie spiiren, daB ein Sachverhalt sie etwas
angeht. Die didaktische Aufgabe besteht darin, objektiv vorhandene Probleme fir Ler-
nende erfahrbar und bearbeitbar zu machen (vgl. Gagel 1983a, S. 81 ff).

Politische Bildung, die einen Beitrag zur Entfaltung der Personlichkeit in Richtung auf
verantwortliche und solidarische Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit leisten will, be-
notigt hierfiir Orientierungsspunkte. Hilfreich fiir den LernprozeB sind solche Katego-
rien, die nicht nur den Inhalten angemessen sind, sondern auch geeignet sind, Differen-
zierungsprozesse in den Bereichen des Denkens, Urteilens und Handelns voranzubrin-
gen,

6.2.2 Kategoriale Strukturierung

Voraussetzung fiir das Behalten von Einzelheiten und fiir den Transfer des Gelernten
auf vergleichbare Situationen ist das Verstindnis fiir die grundlegende ur des Ge-
genstandes. AuBerdem bendtigen Lernende solche Strukturmerkmale, um die eigenen
Vorstellungen iiber einen Gegenstand zu differenzieren. Wenn sie sich derartige Orien-
tierungspunkte zu eigen gemacht haben, sind sie in der Lage, diese in vergleichbaren
Situationen anzuwenden (vgl. Seiler 1978b, $.330 f). Das Grundlegende eines be-
stimmten Inhalts ist zugleich exemplarisch fir Politisches, wenn das "Bedeutsam-All-
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gemeine" (Hilligen 1985a, S. 188) mit vermittelt wird. Es kann mit Hilfe politikdidak-
tischer Kategorien erschlossen werden.

Kategorien sind Grundbegritfe, unter denen wissenschaftliche Erkenntnisse geordnet
und zusammengefaBt werden. Zudem benutzt jeder im Alltag Kategorien als klassifizie-
rende Begriffe - etwa zur Beschreibung von Personlichkeitstypen -, um Erfahrungen
und Sinneswahrnehmungen reduzierend zu ordnen. Die Kategorien der didaktischen
Srukturierung sind in der Konzeption Hilligens die gleichen, die als Priifkriterien fur die
Begriindung von Themen maBgebend sind: Optionen, Herausforderungen, Chancen und
Gefahren sind Schliisselbegriffe, die dazu dienen, "Einzelprobleme und Einzelthemen
als Spezialfille grundsdtzlicher, fundamentaler Probleme zu erkennen” (Hilligen 1985a,
S. 40).

Mit Hilfe der genannten Kategorien kann die Komplexitit eines Gegenstandes auf Ele-
mentares_zuriickgefithrt werden. Als heuristisches Instrumentarium erfassen ihre Fra-
geansitze die Mikro- und die Makrowelt der Schiiler/innen. Aus der Perspektive der
Objektseite wird nach Besonderheiten unserer geschichtlichen Situation, nach Heraus-
forderungen und Widerstinden gefragt sowie nach Chancen und Gefahren fiir Uberleben
und menschenwiirdiges Zusammenleben. Analog dazu erfolgt der kategoriale Zugriff
auf die zu vermittelnden Realititsausschnitte aus der Perspektive der Lernenden durch
Fragen nach dem, was sie wissen miifiten, um Losungsalternativen zu kennen, zu
beurteilen und um Handlungsmoglichkeiten wahrnehmen zu konnen. Zu kldren sind
themenbezogene konkrete subjektive und objektive Betroffenheiten und individuelle Be-
diirfnisse, Hoffnungen, Befiirchtungen sowie personliche Wiinsche in bezug auf Regeln
des Zusammenlebens (vgl. Hilligen 1985a, S. 186 £).

Filtert und gewichtet man die Vielfalt, Widerspriichlichkeit und Uniibersichtlichkeit von
Sachinformationen, Meinungen und Wertungen mittels dieser Kategorien, dann wird
Komplexitit in einer Weise reduziert, die "sowoh! die Erkennbarkeit der Welt als auch
ihre Bewiltigung -und Lernbarkeit!- ermoglicht" (Hilligen 1985a, S. 104). Denn zum
einen ist Erkennen iiberhaupt erst mit Hilfe von allgemeinen Begriffen bzw. Oberbegrif-
fen, Kategorien also, moglich. Zum anderen reduzieren Kategorien Umweltkomplexitét,
weil sie dem Subjekt erlauben, bekannte Wahrnehmungsmuster auf neue Sachverhalte
anzuwenden; gelernte Kategorien fordern aufgrund der damit einhergehenden Differen-
zierung, Diskrimininierung und Integrierung ein besseres Zurechtfinden in neuen Situa-
tionen (vgl. Hilligen 1985a, S. 103 ff; Gagel 1986, S. 68f1).

Natiirlich gibt es auch andere didaktisch brauchbare Kategoriensysteme. So ist in den
Studienseminaren die didaktische Konstruktion von Hermann Giesecke weit verbreitet,
weil sie vielen Referendaren/innenung praktikabel erscheint. Er verwendet folgenden
Kategorien: Konflikt, Konkretheit, Macht, Recht, Interesse, Solidaritat, Mitbestim-
mung, Funktionszusammenhang, Ideologie, Geschichtlichkeit, Menschenwiirde (vgl.
Giesecke 1974, S.159 ff).

Ob Hernwachsende in der Auseinandersetzung mit einem konkreten Problem tatsdchlich
auch etwas Verallgemeinerungsfahiges lernen, das zur Weiterentwicklung ihrer kogniti-
ven und moralischen Struktur fiihrt, hdngt von verschiedenen Voraussetzungen ab. Er-
ste Voraussetzung ist, daB dem Thema mit Hilfe von Schliisselbegriffen bzw. Schliissel-
fragen bzw. Kategorien eine exemplarische Struktur gegeben wurde, die im LernprozeB
rekonstruiert werden kann. Zweitens ist entscheidend, ob und in welchem Mafle dieser
Vorgang der Verallgemeinerung selbst den Schiiler/innen verdeutlicht und von ihnen
gelernt wurde. Und drittens ist es unerldBlich, daB Lernende Gelegenheit erhalten, die
Kategorien an neuen Inhalten anzuwenden (vgl. Hilligen 1985a, S. 38 £, Klafkd 1980, S.

34).
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6.3 Kompetenzbildung unter Beachtung methodischer Implikationen

6.3.1 Implikationszusammenhang

Zwischen Entscheidungen iiber Inhalte, Ziele und Methoden gibt es einen Implikations-
zusammenhang, weil Ziele nicht ohne entsprechende Inhalte und diese nicht ohne me-
thodische Durchsetzung erreicht werden konnen (vgl. Blankertz 1971, S. 93). Methodi-
sche Implikationen von Lerninhalten ergeben sich dadurch, da8 ein Gegenstand metho-
disch nach didaktischen Gesichtspunkten strukturiert und auf diese Weise in ein Thema
transformiert wird; Unterrichtsinhalte haben kein "von der Methode des Inhaltsgewinns
losgelostes Sein" (Kaiser 1972, S. 131, Gagel 1986, S. 148 fI.; Mickel 1988a, S. 223
ff); Kategorien z.B. sind solche Erkenntnismittel.

Methoden "als Inbegriff der Organisations- und Vollzugsform zielorientierten Ler-
nens..." (Klafki 1980, S. 15) sind, folgt man Kiafkis "kritisch-konstruktiver Didaktik",
an emanzipatorischen Zielsetzungen zu orientieren (vgl. Klatki 1980, S. 23). Wenn
Erkenntnisprozesse der Lernenden im Mittelpunkt stehen sollen, kann Methode nicht
rein instrumentell als Appendix an didaktische Entscheidungen begriffen werden; dies
wire moglich, wenn es lediglich um die optimale und effektive Bewiltigung vorher
genau definierter Lerninhalte und -schritte ginge. Methodische Uberlegungen zielen
darauf ab, Lerninhalte in angemessene Lernaufgaben umzuformen; der vermutete
Lernproze$ der Lernenden ist methodisch so zu unterstiitzen, daB sie ihre Erkenntnis-
und Urteilsfihigkeit sowie Handlungsdispositionen weiterentwickeln konnen.

Diese "doppelseitige ErschlieBung" geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, ka-
tegorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Ein-
sichten, Erlebnisse und Erfahrungen auf Seiten des Subjekts (vgl. Kilafki 1971, S. 43).
Das erfordert methodische Uberlegungen auf zwei Ebenen. Zum einen sollte eine Me-
thode dem Gegenstand addiquat sein, damit das Thema realititsangemessen bearbeitet
werden kann; die Inhalte sind medial so zu prasentieren, daf sie fir Lernende
zuginglich werden. Zum anderen sollte eine Methode das widerspiegeln, was fiir das
Politische konstitutiv ist, z.B. Probleme, konkurrierende Losungsansitze, Entscheidung
und Umsetzung in die Praxis. Dieser "doppelte Methodenbegriff” (Hilligen 1985a, S.
120; Kilafki 1979, S. 30) unterstellt Entsprechungen zwischen Gegenstand, Erkenntnis
und Methode (vgl. auch Kaiser 1972, S. 130 £). Nach Hilligen ist zu unterscheiden und
su verbinden: "Methode als Reflexion des Verhiltnisses von Gegenstand und Er-
kenntnis, von Begriff und Zusammenschluf (Hegel); als didaktische Frage nach dem
Bedeutsam-Allgemeinen und den Inhalten/Themen, durch die es reprasentiert wird; und
zugleich (Unterrichts-)methodik als Frage nach den Schritten, Formen, Phasen der
(kommunikativen) Bearbeitung von Inhalten” (Hilligen 1985a, S. 120).

Bevor diese Gedanken vertieft werden, noch ein Hinweis: "Die pertekt konstruierte, in
jeder Phase vorausplanbare, Uberraschungen ausklammernde politische Bildung kann es
nicht geben. Sie steht damit unter den gleichen Vorausetzungen wie die Politik selbst.
Dieser Tatbestand konstituiert aber gerade das Politische an der politischen Bildung”
(Baacke 1973, S. 66). Eine diese Widerstinde {iberwindende "Turbodidaktik" gibt es
nicht. Sie wiirde im iibrigen die politische Personlichkeit der Auszubildenden nicht re-
spektieren und stinde damit im Widerspruch zum Ziel der Befihigung zur sozial
verantwortlichen Selbst- und Mitbestimmung. Andererseits soll aber nicht volliger
methodischer Beliebigkeit das Wort geredet werden. In der konkreten Unterrichtssitua-
tion ist selbstverstindlich sorgfiltig zu priifen, welche Sach-und Organisationsstruktur
am ehesten geeignet ist, Erkenntnisprozesse, Urteilsfihigkeit und Handlungsdisposi-
tionen diskursiv anzuregen (vgl. ClauBen 1981b, S. 243 f). Hierzu bedarf es allerdings
diskutabler Gesichtspunkte, die eine padagogische Beurteilung der methodischen Ent-
scheidungen ermoglicht.
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6.3.2 Gegenstandsadiiquate Repriisentation

Methodische Uberlegungen konnen unter dem Aspekt Gegenstandsaddquatheit an den
Begriffen "Zugénglichkeit” und "Darstellbarkeit" der Thematik ansetzen. Darstellbar-
keit zielt auf die Objektseite und meint die geeignete mediale Reprisentation des The-
mas. Zuginglichkeit hingegen erfaft die Subjektseite. die sozialisationsspezifisch mog-
lichen Zugangsweisen der Schiiler/innen zum Thema, auch unter Beriicksichtigung der
institutionellen Bedingungen (vgl. Klatki 1980, S. 42). Es geht darum, das Thema in-
haltlich-methodisch so aufzubereiten, daB die Lernenden einen AnlaB haben, sich damit
aktiv auseinanderzusetzen und dabei iber ihre eigenen Sichtweisen nachzudenken.
Hierfiir sind Inhaltsstrukturen erforderlich, durch die eine fruchtbare Beziehung zwi-
schen den Auszubildenden und den Lerngegenstinden hergestellt wird. Da aber, und
das ist hier das zentrale Problem, Gegenstinde der politisch-gesellschaftlichen Realitat
aufgrund mangelnder originaler Begegnung - Erfahrungen aus der Arbeitswelt bilden
hier eine Ausnahme - zumeist nur mittelbar zugénglich sind, kommt es darauf an, sie in
der Lernsituation zu vergegenwirtigen (vgl. Gagel 1986, S. 157 f und S. 165). Mogli-
che adiquate Inhaltsstrukturen haben sich an den Lernenden, deren Personlichkeits-
strukturen, die weiter oben als Rezeptionsstruktur beschrieben und kompetenztheore-
tisch analysiert wurden, zu orientieren.

Wenn Politikunterricht Jugendlichen bei der Daseinserklarung und -bewiltigung der
politischen Wirklichkeit mit ihrer Komplexitit, Problem- und Konflikthaftigkeit sowie
Unsicherheit helfen soll, dann miissen im Hinblick auf die Gestaltung der Inhaltsstruk-
turen zumindest drei interdependente Bedingungen erfiillt sein:

Erstens ist an ihren politischen und politisch relevanten Erfahrungen anzukniipfen. Sie
haben den Aufbau der individuellen Subjektstrukturen und damit die jeweilige Person-
lichkeitsentwicklung bestimmt, und Strukturdifferenzierung ist nur auf der Basis vorge-
fundener Strukturen moglich. Allerdings reicht es nicht aus, lediglich die gespeicherten
Erfahrungen zu bedienen. Die Offnung fir weitere Erfahrungen, die Weitung des Ho-
rizontes, setzt die Konfrontation mit Reprisentationen anderer Realititen voraus.
Zweitens bedarf es besonderer Zugangsweisen auf der konkreten Erkenntnisebene, da-
mit das zu Erkennende und zu Beurteilende aus der Perspektive der Lernenden tatsidch-
lich auch einen angemessenen Bedeutungsgehalt in Form eines Problems bekommen
kann. Nur so, folgt man dem handlungstheoretischen Lernbegriff, wird eine Auseinan-
dersetzung mit dem Politischen angeregt. Die Denkrichtung verlduft hierbei vom Be-
sonderen zum Allgemeinen. Das im Unterricht medial Reprisentierte ist also in der
Weise aufzubereiten, daB es der Wahrnehmungsbereitschaft und -fahigkeit sowie der
Verarbeitungskapazitit der Schiiler entspricht (vgl. Gagel 1986, S. 157 £ und S. 165).
Drittens ist dafiir zu sorgen, daB das Elementare des Gegenstandes, das Grundlegende
und das Einfache, in den Lerninhalten enthalten ist. Entscheidend fiir die addquate me-
diale Reprisentation eines Gegenstandes ist nicht nur deren Angemessenheit in bezug
auf die Lernvoraussetzungen, sondern auch in bezug auf die Realitit selbst. Das im
Medium - z.B. Text, Bild, Film etc. - Dargestellite muf die Kernpunkte des Représen-
tierten enthalten. Da aber die politische Wirklichkeit selbst wiederum zumeist nur me-
dial vermittelt zuginglich ist, -"sie ist selber eine 'Konstruktion', die einen Riickgang
auf eine Art 'Ding an sich' sehr erschwert" (Gagel 1986, S. 169) - kann die Forderung
nach Realititsbezug nur eine regulative Funktion haben. Sie gibt Lehrenden auf, den
Realititsgehalt der von ihnen eingesetzten Medien zu priifen.

Als Kriterien fiir eine derartige Priifung bieten sich die oben beschriebenen didaktischen
Orientierungspunkte an. Denn sie sind es ja, die im Unterricht zu vergegenwartigen
sind. Ein Gegenstand wire danach addquat reprasentiert, wenn die Medien nicht
isolierte Fakten transportieren, sondern auch die zugrundeliegende fundamentalen und
kategorialen Probleme sowie Bewertungsmoglichkeiten im Sinne der Optionen; zu-
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mindest sollten diese Wesensmerkmale des Politischen aus dem Medium exemplarisch
erschlossen werden konnen. Denn Medien sind nicht nur Hilfsmittel der methodischen
Gestaltung des Unterrichts, sondern auch Ziel- und Inhaltstrager (vgl. Klatki 1979, S.
14 £).

Lernaufgaben sollten fiir mehrere Perspektiven offen, also problemorientiert bzw. kon-
flikthaft angelegt sein. Die dadurch angeregten Denkhandlungen konnen die intendierten
Erkenntnis- und Urteilsprozesse in Gang setzen. Zu vereinfachte und damit zumeist
auch realititsferne Lerninhalte konnen dagegen kaum die Entwicklung solcher
Persdnlichkeitsmerkmale herausfordern, die oben als Komplexitits-, Konflikt-, Pro-
blem- und Unsicherheitstoleranz charakterisiert wurden. Die Grenze zwischen ange-
messener Herausforderung und Uberforderung kann nur fiir die konkrete Lernsituation
abgesteckt werden. Dementsprechend konnen Unterrichtsziele, dimensioniert nach Er-
kenntnis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit, die etwa an dieser Stelle der Unterrichts-
planung zu formulieren wiéren, nur im Hinblick auf eine bestimmte Klasse und ein be-
stimmtes Thema unter Beriicksichtigung der zur Verfiigung stehenden Zeit bestimmt
werden.

Wenn die Unterrichtsplanung so weit vorangeschritten ist, da8 eine didaktisch aufberei-
tete Sachanalyse skizziert und Ziele formuliert sind, dann - natiirlich auch schon vor-
her, aber spitestens jetzt - stellt sich folgende Frage: Wie konnen die Sachverhalte
vermittelt werden, damit die Ziele erreicht werden?

Gagel hat herausgestellt, daB "Fall", "Problem” und "Situation" geeignete Inhaltsstruk-
turen auf der konkreten Erkenntnisebene darstellen (vgl. Gagel 1981a); Inhaltsstruktu-
ren auf der abstrakten Erkenntnisebene sind z.B. Institution, Sozialstruktur, System,
ProzeB (vgl. Gagel 1983a, S. 49). Deren besonderen Merkmale sollen im folgenden
skizziert werden, ohne daB hierbei bereits auf sich daraus ergebende unterrichtliche
Verfahrensweisen eingegangen wird. Diese stehen im Mittelpunkt des dann zu erdr-
ternden zweiten Bestandteils des doppelten Methodenbegriffs, der mit dem Attribut
" gegenstandskonstitutiv" versehen wurde.

Als "Fall" wird in der Politikdidaktik im allgemeinen die Représentation eines - nicht
notwendigerweise aktuellen - Ereignisses oder eines Vorganges mit Aktionscharakter
bezeichnet. Der 'Vorfall' ist zeitlich durch einen Ausgangs- und einen Endpunkt ab-
grenzbar. Er ist konkret, weil er in Verbindung mit einer Person oder Gruppe und/oder
Organisation bzw. Institution steht. Typisch fir den Fall ist insbesondere das Merkmal
der Inhaltsgeneralisierung, weil ihm etwas Exemplarisches bzw. Allgemeines zugrund-
liegt. Dementsprechend ist ein Transfer des hieran Gelernten auf dhnlich oder gleich
strukturierte Phénomene grundsitzlich moglich (vgl. Gagel 1983a, S. 50 ff.;
Schmiederer 1972, S. 117; Fischer u.a. 1965).

Ein "Konflikt" ist begrifflich enger zu fassen als der "Fall", denn er bezieht nur eine
Dimension des Politischen, den ProzeBcharakter -'politics'- ein (vgl. Gagel 1983a, S.
52). Aber auch einer ausschlieflich an konkreten Fillen ausgerichteten Struktur der
Unterrichtsinhalte ist kritisch zu begegnen. Da sich nicht jedes fundamentale Probleme
durch einen Fall reprisentieren 148t, konnte dadurch die Auseinandersetzung mit noch
verborgenen, latenten Ursachen vernachlassigt werden (vgl. Hilligen 1985a, S. 206).

Ein "Problem" ist konkret, da Beteiligte und Betroffene auszumachen sind, die an den
Ursachen und an Losungsversuchen beteiligt sind. Seine Merkmale sind insbesondere
Dringlichkeit und UngewiBheit. Dringlichkeit kann auf konkrete Bediirfnisse, Heraus-
forderungen, Chancen und Gefahren bezogen werden, denen ein -bedeutsames- fun-
damentales Problem zugrundeliegt. Dringlichkeit unterscheidet sich von Bedeutsamkeit
dadurch, daB diese noch durch "Zugzwang" erginzt wird. UngewiBheit deutet darauf
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hin, daB nach neuen Losungswegen zu suchen ist, die wissenschattlich und/oder poli-
tisch umstritten sind (vgl. Gagel 1983a, S. 53 ff). "Dringlichkeit ist also eine herge-
stellte und iiberdies auf Werte oder Priferenzen bezogene Dringlichkeit" (Gagel 1983a,
S. 55). Ein problematischer Zustand in der Gesellschaft kann allerdings trotzdem
dringlich sein, obwohl politische Entscheidungstréger "kein Handlungsbedarf!" fest-
stellen; solche Verhaltensweisen deuten dann moglicherweise auf weitere Probleme hin.

Weniger eindeutig als "Fall" oder "Problem” ist der Begriff "Situation” zu fassen. Ga-
gel kennzeichnet die Situation als eine spezifische Art von Inhaltsstruktur. Danach be-
schreiben Situationen das Miteinanderhandeln in einer gegebenen Umwelt. Der Aus-
gangspunkt kann das Aushandeln eines Konfliktes zwischen Personen und/oder Organi-
sationen bzw. Institutionen sein. MaBgebend fiir die Analyse einer Situation sind die
objektiven Bedingungen des Handelns, die von den Beteiligten eingebrachten und bio-
graphisch bedingten Haltungen, die Situationsdefinition der Beteiligten und die Folgen
unterschiedlicher Situationsdefinitionen. Das wesentliche Strukturmerkmal ist die
subjektive Perspektive der Beteiligten und insofern lehrt diese Betrachtungsweise, die
Betroffenheit von Menschen zu entdecken (vgl. Gagel 1983a, S. 56 fI). Dieser Ge-
sichtspunkt ist im Hinblick auf die Entwicklung politisch-moralischer Urteilsbildung,
wie sie weiter oben beschrieben wurde, von grofier Bedeutung.

Im Unterschied zu diesem Situationsbegriff spricht Hilligen von einer "problemhaltigen
Situation", deren Sonderfall der aktuelle Konflikt ist: "Beim Problem Chancenun-
gleichheit z.B. kann man von konkreten Fillen ausgehen, an denen das Problem deut-
lich wird und von da aus zur generellen Aussage fortschreiten..." (Hilligen 1985 a, S.
206). In seiner didaktischen Konzeption, darauf weist er selbst hin, wird der Situati-
onsbegriff unterschiedlich verwendet. Mit ihm werden so unterschiedliche Sachverhalte
wie unsere historische Situation, die allgemeine Lage von Lehrern und Schiilern sowie
realtypische, lebensweltliche Situationen bezeichnet und generell auch Wechselbezie-
hungen und Bedingungen des Handelns von Einzelnen oder Gruppen. Jeweils aber er-
faBt dieser Situationsbegriff eine Konstellation von Personen und Sachverhalten, die
subjektiv wahrgenommen wird, wobei sich das wahrnehmende Subjekt auch als mogli-
cher Verursacher oder Verinderer wahrnimmt (vgl. Hilligen 1985a, S. 207). Die Dif-
ferenziertheit dieser Wahrnehmung héngt allerdings von der jeweiligen Rezeptions-
struktur und dem Entwicklungsstand in den verschiedenen Kompetenzdimensionen ab;
eine fruchtbare Auseinandersetzung mit derartigen Situationen dirfte u.a. davon
abhingen, ob die Lernenden zum sozialen Perspektivenwechsel in der Lage sind.

Die drei genannten Inhaltsstrukturen sollen hier nicht weiter differenziert und abge-
grenzt werden. Dies hitte auch kaum einen praktischen Nutzen, da es sich jeweils um
idealtypische Reprisentationsformen politischer Sachverhalte handelt. Sie akzentuieren
allerdings Zugangsweisen fiir bestimmte intentionale Inhalte. Ob diese im Hinblick auf
Unterrichtsmaterialien in der jeweils reinen Form realisiert werden konnen oder sollen,
ist fraglich. So enthilt beispielsweise ein Fall immer auch ein Problem oder einen
Kontflikt, und ein Problem 148t sich durch eine realtypische, lebensweltliche Situation
erschlieBen. Gemeinsam aber ist solchen Inhaltsstrukturen, darauf kommt es hier an,
daB sie auf der konkreten Erkenntnisebene angesiedelt sind und dadurch Niahe zu den
subjektiven Erfahrungen ermoglichen. Derartige realtypische und exemplarische Pro-
blemsituationen bzw. Fille sind nicht nur Ereignissen aus der unmittelbaren Umwelt der
Lernenden zu entnehmen, sondern auch aus der Innen- und AuBenpolitik.

Wofiir aber ein Ereignis im Unterricht exemplarisch sein soll, ist zuvor didaktisch zu
entscheiden. Diese Entscheidung ist notwendig, da ein und dasselbe Ereignis aufgrund
seiner Komplexitit zu verschiedenen thematischen Schwerpunkten oder Themen fithren
kann. Zu bedenken ist also, daB es sich bei der intendierten Inhaltsgeneralisierung um
eine interessengeleitete Sinnermitttung handelt, die bei einem aktuellen Fall bereits
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schon in der offentlichen Diskussion vor-geleistet sein kann. Lehrer/-innen haben des-
halb die Interpretationsangebote der gesellschaftlichen Definitionsmachte (vgl. Greif
fenhagen 1980) kritisch zu reflektieren. Die Riickbesinnung auf die oben beschriebenen
drei Optionen ist hierfiir notwendig. Dadurch wird keineswegs die Problemsituation
eindeutig und vorweg in der Weise definiert, da damit bestimmte Losungsvorstellun-
gen festgelegt werden. Im Gegenteil, diesen Inhaltsstrukturen ist zugleich auch das
Merkmal der Offenheit gemeinsam: Mit ihnen werden nicht geschlossenen Lerneinhei-
ten mit ausschlieBlich abfragbaren Wissenselementen angeboten, sondern Umstrittenes,
Konflikthaftes, noch nicht Entschiedenes etc.. Dadurch sollte es moglich sein,
Lernprozesse zu initiieren, die die Entwicklung von Erkenntnis-, Urteils- und Hand-
lungsfihigkeit Auszubildender begiinstigen.

In den Mittelpunkt riickt damit die Frage, wie im Unterricht mit einer "problemhaltigen
Situation" bzw. mit einem "Fall" verfahren werden kann, damit die Auszubildenden zu
den gewiinschten Denkhandlungen und Arbeitsweisen angeregt werden.

6.3.3 Gegenstandskonstitutive Verfahrensweisen

Begreift man Unterricht als Handlungssituation, in der Lernende miteinander und Leh-
rende mit Lernenden interagieren, und unterstellt man, daf Politik im Unterricht nicht
nur als gegenstindlicher Objektbereich vertreten sein sollte, sondern als "Form und Me-
thode des zielgerichteten Handelns ..." (Gagel 1986, S. 187), dann ergeben sich hieraus
weitere methodische Implikationen. Denn konstitutiv fiir demokratische Politik ist, daf
jeder Biirger das Recht hat, sich an politischen Willensbildungsprozessen zu beteiligen.
Hierfiir zu befihigen, hat Politikunterricht beizutragen. Grundlegend fir den Politikun-
terricht sind folglich solche Verfahrensweisen, die problemlosen nken_un
teilsbildung im Rahmen geeigneter Ko nikationsstrukturen begiinstigen. Im Sinne
einer realistischen Betrachtungsweise ist im Hinblick auf die Lernausgangslage und die
schulischen Rahmenbedingungen daran zu erinnern, daB politische Kompetenz als Ori-
entierungspunkt zu verstehen ist: Sie gibt die Richtung der Kompetenzentfaltung an und
definiert Lernfortschritte in Relation zur Lernausgangslage.

Es kann sinnvoll sein, wenn sich Lehrer/innen bei methodischen Entscheidungen von
einem "methodischen Gesamtentwurf" bzw. einem "Lehrmodell” (vgl. Schulze 1978, S.
137 ff) leiten lassen. Lehrmodelle reprisentieren Typen von Organisationsformen des
Unterrichts mit Handlungsalternativen fiir Unterrichtende wie fiir Lernende. Sie inte-
grieren spezifische Zielsetzungen, Themen und besondere Bedingungen; sie beschreiben
Rahmenbedingungen fiir die unterrichtliche Umsetzung des didaktisch intendierten
Kerns (vgl. Gagel 1986, S. 184).

Lehrmodelle sind aus verschiedenen Griinden hilfreich, um methodisches Handeln anzu-
leiten: (1) Wegen ihres integrativen Charakters sind sie geeignet, modellhaft den Zu-
sammenhang zwischen speziellen Arbeitsweisen und Intentionen und Themen darzustel-
len. (2) Durch ihre Aufgabenorientierung beziehen sie den organisatorischen Zusam-
menhang auf die Unterrichtsziele. (3) Sie haben vor allem auch eine praktische und kon-
struktive Funktion: Sie helfen, den Lehraufgaben geeignete Organisationsformen zuzu-
ordnen; sie liefern Entscheidungshilfen fiir die Wahl von Arbeitsweisen und Artikula-
tionsschemata und fiir weitere pidagogische Interventionen zur Beeinflussung des Un-
terrichtsverlaufs (vgl. Gagel 1986, S. 191 t)

In Abgrenzung zu dem in der einschldgigen Literatur beschriebenen und breit geficher-
ten Angebot an (Makro-)Methoden des politischen Unterrichts -z.B. Fallstudie, Sozial-
studie, Vorhaben, Spiele, Lehrgang, Projekt, Rollen-und Plan- sowie Simulationsspiele-
skizziert Gagel in Anlehnung an Schulze drei Lehrmodelle: "Das Modell der
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Wissensvermittlung: der Lehrgang”, "Das Lehrmodell der Untersuchung und Entdek-
kung: die Sozialstudie" und "Das Lehrmodell der Urteilsfindung und Entscheidung: das
Politikmodell" (vgl. Gagel 1986, S. 195 ff).

In den weiteren Ausfiihrungen wird der "Lehrgang” als Lehrmodell nicht weiter be-
riicksichtigt. Den Befunden zur Unterrichtspraxis in der Berufsschule ist zu entnehmen,
daB eine Ursache fiir die Misere des Politikunterrichts gerade in der weiten Verbreitung
dieses Lehrmodells begriindete ist (vgl. Kap. 2.3). Auch wenn nicht bestritten wird, daf
ein Lehrgang fiir die unmittelbare Vorbereitung auf die externe Kammerpriifung, fiir die
Wiederholung von "Stoff" geeignet sein kann - das kurzfristige Interesse der
Auszubildenden am Bestehen der Priifung sollte hier Vorrang haben -, so steht er doch
in deutlichem Widerspruch zu den Aufgaben politischer Bildung. Denn zu seinen
wesentlichsten Merkmalen gehort, da der LernprozeB ergebnisorientiert, nicht aber
prozeBorientiert angelegt ist. Lehrgangsunterricht ist inhaltlich geschlossen, da ein
Sachgebiet als geordnetes Wissen aufgefaBt und vom Unterrichtenden in Teilschritten
gegliedert und kleinschrittig vermittelt wird. Die didaktische Aufgabe besteht lediglich
darin, Wissen zu vermitteln (vgl. Gagel 1986, S. 195 £ und s. 210 ff).

Auch die "Sozialstudie” wird hier nicht favorisiert. Durch die hiermit intendierte Er-
kenntnisgewinnung mittels empirischer Methoden der Sozialwissenschaft besteht zum
einen die Gefahr der Uberbetonung der Dimension "Erkenntnisfahigkeit”. Zum anderen
aber diirften die meisten Berufsschiiler/innen mit dieser Vorgehensweise iiberfordert
sein. Ganz zu schweigen von dem notwendigen Zeitrahmen, den dieses Lehrmodell er-
fordert; die zur Verfiigung stehende eine Wochenstunde diirfte bei weitem nicht ausrei-
chen (vgl. Gagel 1986, S. 197 . und S. 212 f).

Am ehesten geeignet fiir die Umsetzung der intentionalen Inhalte, deren Elemente ent-
lang der didaktischen Konzeption Hilligens beschrieben wurden, erscheint das
"Lehrmodell der Urteilsfindung und Entscheidung: das Politikmodell”, wie es von Ga-
gel - mit einem gewissen Formulierungsvorbehalt - bezeichnet wird. Er weist darauf
hin, da# es fiir dieses Lehrmodell in der politischen Fachdidaktik keine einheitliche Be-
zeichnung gibt. Abgrenzungsschwierigkeiten treten insbesondere gegeniiber Fall- und
Problemanalyse, Fallmethode und Tribunal auf (vgl. Gagel, 1986, S. 199 ff). Mit dem
Begriff "Politikmodell" soll signalisiert werden, daf es die Organisationsform einer
spezifisch politikdidaktischen Aufgabenstellung reprisentiert und die konstitutiven
Elemente des Politischen erfaBt; auf Handeln ausgerichtetes Denken und Urteilen. Zu-
gang und Ausgangspunkt ist ein Entscheidungsproblem, auf das hin Lernaufgaben zu
koordinieren sind. Im Mittelpunkt dieses Lehrmodells stehen Bewertungen von Lo-
sungsalternativen im Hinblick auf Optionen sowie Handlungsméglichkeiten.

Bevor auf ein mogliches Verlaufsschema des Politikmodells eingegangen wird, sollen
zuniichst seine wesentlichen Merkmale genannt werden: Die Lerninhalte zielen auf Auf-
gabenerfiillung, d.h. sie haben einen Handlungsbezug. In thnen kommen ferner kon-
troverse Interessen mit unterschiedlichen Wertorientierungen zum Ausdruck, und der
Unterricht ist nicht ausschlieBlich ergebnis-, sondern auch prozeSorientiert. Denn die
Arbeit an einem so gestalteten Thema ist auf Entscheidungen gerichtet, deren Ausgang
prinzipiell offen ist. Das Ergebnis kann demzufolge nicht schon in der Planung festge-
legt werden. Im Vordergrund eines hierauf angelegten Lernprozesses stehen Kriterien
fiir die Berurteilung und Entscheidung. Selbstversténdlich mufB aber vor Unterrichts-
beginn fiir die angemessene Représentation der zu vermittelnden fachlich-sachlichen
Informationen gesorgt sein (vgl. Gagel, 1986, S. 200).

Dementsprechend ist die Aufgabenstellung auf Grundprobleme politischen Entscheidens

hin zu orientieren, an Bediirfnissen, Herausforderungen, Chancen und Gefahren,
bezogen jeweils auf Optionen politischen Handelns. Zu bevorzugen sind solche Ar-
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beitsweisen, die selbstgesteuerte Titigkeiten, z.B. iiber die Metaplantechnik oder Grup-
penarbeit, ermoglichen. Unterrichtende sind hierbei nicht nur Berater, sondern auch Ge-
sprichsleiter, die sprachlich-kommunikative Kompetenz fordern. In der Werte- und
Entscheidungsdiskussion fungieren sie als gleichberechtigte Diskussionsteilnehmer.

Die Koordination methodischer Handlungsalternativen der Lehrenden sowie moglicher
Arbeitsweisen der Lernenden erfolgt in der Verlaufsplanung, dem "Drehbuch” des Un-
terrichts. Dabei stellt sich die Grundfrage, ob es fiir zielgerichtetes Lernen eine allge-
mein giiltige Folge typischer Lernakte gibt, die von den Lernenden zu vollziehen sind,
damit sie die Ziele erreichen konnen. Seit Johann Friedrich Herbart (1776-1841) ist
diese Frage in der Allgemein- und in der Politikdidaktik positiv beantwortet worden.
Aufgrund der Annahme, da8 der intendierte Lernvorgang durch eine bestimmt Stufen-
folge begiinstigt werden kann, sind zahlreiche Stufenschemata, Artikulationsstufen bzw.
Artikulationsschemata entwickelt worden (vgl. Klafki/Finckh 1969, S. 11 ft; Meyer
1988, S. 129 ff).

Thnen ist gemeinsam, daB sie den UnterrichtsprozeB nach den vermuteten Lernphasen
und den jeweils zugeordneten Lernhilfen der Unterrichtenden bzw. der Lernenden
strukturieren. Unterstellt man aber, daB die Phasenfolge des Unterrichts durch methodi-
sche Implikationen der intentionalen Inhalte zu bestimmen ist, und betrachtet man dar-
aufhin die jeweils vorgeschlagene Gliederung der Handlungsfolgen unter der jeweiligen
Zielperspektive, dann unterscheiden sich die Artikulationsschemata deutlich voneinan-
der (vgl. Gagel 1986, S. 206 £ Abb. 25).

Deshalb kann es auch kein iiberzeitlich und iiberfachlich giiltiges Stufenschema geben:

"Der Stufenaufbau des Unterrichts muB im Blick auf die Struktur des Unterrichtsinhalts,
auf die Ziele und die institutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen jeweils neu
bestimmt werden" (Meyer 1983, S. 340). Da es hier lediglich darauf ankommt, auf ein
Verlaufsschema hinzuweisen, das dem oben skizzierten Implikationszusammenhang
entspricht, wird auf eine kritische Bestandsaufnahme der von Didaktikern der
politischen Bildung entwickelten Verlaufsmodelle des Unterrichts verzichtet.

Um MiBverstindnissen im Hinblick auf das nachstehend beschriebene Stufenschema
vorzubeugen, sollen zwei Hinweise gegeben werden. Zu betonen ist zum einen das
"Prinzip der unaufgebbaren Stufung des Lernprozesses" (Gagel 1986, S. 208). Damit ist
gemeint, daB Lernende die jeweils nichsththere Stufe in einer Stufenfolge nur ereichen
konnen, wenn sie die auf allen vorhergehenden Stufen zu erbringenden Leistungen
tatsichlich auch beherrschen. Denn jede Handlung baut auf einer vorhergehenden auf.
Es besteht somit eine Verhaltnis von Bedingungen und Folge. Diese Reihenfolge aber
ist unumkehrbar (vgl. Friedrich v.a. 1982, S. 273); so setzen z.B. angemessene
Problemldsungsversuche der Schiler/innen voraus, da8 sie das Problem tatsichlich auch
entsprechend der gewihlten Intention erfaBt haben. Um geeignete Lernhilfen geben zu
konnen, sollten sich Lehrer/innen in dieser Planungsphase auch Gedanken dariiber
machen, welche didaktische Funktion die jeweilige Phase im Lernproze$ haben soll.
7um anderen aber soll nicht zum Ausdruck kommen, daf der Unterricht durch das hier
favorisierte Artikulationsschema in ein Korsett zu zwéngen ist. Es stellt lediglich eine
"Hilfe fiir die Beriicksichtigung von Maoglichkeiten bei der Lernplanung” (Hilligen
19854, S. 122) dar; jede Stufenfolge ist durch vielfiltige methodische Varianten und
Medien sowie durch wechselnde Methodenkonzeptionen bzw. Aktions- und Sozialfor-
men aufzufalten (vgl. Hilligen 1985a, S. 205).

Geht man nun von der begriindeten Annahme aus, daf Politikunterricht auch im Hin-
blick auf vermutete Lernphasen zu planen ist, und bedenkt man, daf zwischen der Art
des zu wihlenden Artikulationsschemas und den intentionalen Inhalten eine enge Be-

ziehung besteht, dann wird deutlich, daB zur Umsetzung des "Politikmodells" spezifi-
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sche Verlaufsschemata benotigt werden. Im Politikmodell wird ein Entscheidungspro-
blem in der Weise thematisiert, daB die Phasen des politischen Entscheidungsprozesses -
Problem, alternative Moglichkeiten, Entscheidung, Durchfithrung - représentiert
werden. Dementsprechend sind die Artikulationsstufen und damit auch die Lernprozesse
an der phinomenologischen Beschreibung derartiger Abldufe zu orientieren. Dadurch
werden konstitutive Bedingungen politischen Handelns in die Stufen des Lernprozesses
aufgenommen, und die Lernenden werden angeregt, solche Denkkategorien zu

entwickeln (vgl. Gagel 1986, S. 217).

Als Grundtypus des Politikmodells kann, wie bereits erwihnt, das Modell probleml$-
senden Lernens von Dorge herangezogen werden. Er unterscheidet zwischen folgenden
vier Stufen: Fragen (Problemstellung), Anschauen (Lageanalyse), Urteilen
(Zielkonflikte und Entscheidung), Handeln (Mafnahmen und Wirkungsanalyse) (vgl.
Dorge 1971, S. 394). Die politisch relevanten Personlichkeitsmerkmale kOnnen, so
wurde weiter oben argumentiert, durch die Auseinandersetzung mit fundamentalen
Problemen, durch das Einiiben kontroversen Denkens und durch den schrittweisen Er-
werb von Problemldsungsfihigkeit differenziert werden. Intendiert ist damit das Er-
kennen des jeweiligen Problems, die Kompetenz zur sachgerechten und wertbewuBten
Analyse sowie das Erfassen der Zielkonflikte und der Machteinfliisse im Zusammen-
hang mit dem Willensbildungs- und EntscheidungsprozeB. Damit ist zugleich gewdéhr-
leistet, daB alle drei Dimensionen des politischen - polity, policy, politics - in den Lern-
inhalten reprasentiert ist.

Es gibt eine Reihe von Verlaufsschemata, beispielsweise das von Reinhard und Anne-
marie Tausch (1991, S. 307 ff), die mit dieser Verfahrensweise kompatibel sind. Sie
unterscheiden sich im wesentlichen durch spezifische Aufgabenstellungen, wie
"Fallanalyse" oder "Problemanalyse”, durch die Anzahl der Stufen und ihrer weiteren
Ausdifferenzierung (vgl. Gagel 1986, S. 218 ff). Fir die Umsetzung des Politikmodells
scheint das von Hilligen konzipierte Phasenschema besonders gut geeignet zu sein. Er
schligt folgende Schritte bzw. Phasen vor:

"1 Konfrontation mit einer problemhaltigen Situation, einem 'Fall’, und Erkenntnis
der subjektiven, objektiven Betroffenheit.

2. FErkenntnis und ggf. Herausschilen des Problems in seiner 'allgemeinen’ Bedeu-
tung (1. Hypothesenbildung).

3. (Erste) Frage nach den fiir die Beurteilung notwendigen Fakten. (Was muf} man
wissen, wenn man sich damit auseinandersetzen will?).

4. Moglichkeiten der Losung (2. Hypothesenbildung).

5. Beurteilung der Losung in bezug auf partielle/allgemeine  Interessen.
(Antizipation der Konsequenzen der Moglichkeiten).

6. Maoglichkeiten konkreter politischer Beteiligung ("HANDELN")

7. Ubertragung auf andere, dhnliche Situationen/Probleme (Weiter-"DENKEN")"
(Hilligen 1985a, S. 204).

Im Prinzip handelt es sich um einen "Dreischritt”, der in dem Titel des Unterrichts-
werkes "Sehen - Beurteilen - Handeln" (Hilligen u.a. 1983) zum Ausdruck kommt.

Denn gefragt werden kann:

"I, Um welche Probleme handelt es sich?

[I. Wie ist das Problem entstanden?

III. Mbgliche Losungen des Problems und ihre Folgen fiir die
Betroffenen" (Hilligen 1985a, S. 204).
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Weil dieses Stufenschema - wie jedes andere auch - die falsche Vorstellung einer linea-
ren Abfolge von Unterrichtsphasen suggeriert, sei nochmals betont, daf es sich nicht
um eine rigide zu befolgende Ablaufplanung handelt. Indes bleibt aber festzustellen, daf
die Ergebnisse einer Stufe in die nachfolgenden eingehen, so daf mogliche Barrieren im
LernprozeB gegebenenfalls auch einen Neuansatz erfordern bzw. ein Innehalten.
Nachdenken iiber die didaktische Funktion jeder Lernphase im Gesamtverlauf ist ein
wichtiger Punkt der Unterrichtsplanung.

Zum Schluf sei noch auf einen zentralen Aspekt politischer Bildung hingewiesen: Die
Fra b und wie durch Unterricht Einstellungen Lernender tangi r dnder
werden, kann beim derzeitigen Forschungsstand nicht allgemeingiilti wortet wer-
den. Hierzu miifite die Unterrichtsforschung erheblich intensiviert werden. Nicht erwar-
tet werden kann allerdings, da$ die in Sozialisationsprozessen erworbenen individuellen
Einstellungen bzw. Rezeptionsstrukturen kurzfristig im Sinne der Optionen weiterent-
wickelt bzw. korrigiert werden konnen. Das gilt ebenso fiir die Fahigkeiten, die mit den
Begriffen kognitive, sprachlich-kommunikative und politisch-moralische Kompetenz
umschrieben wurden. Es gibt keine 'Turbodidaktik'. Dennoch ist es kein Wagnis,
folgender These zu vertrauen:"Ob schulisches Handeln und Leben Erfahrungen
vermitteln kann, die sich auf Einstellungen auswirken, hingt in hohem MaBe von zwei
Voraussetzungen ab: Im Unterricht miissen Schiiler Gelegenheit erhalten zum Benen-
nen, sich Mitteilen, Argumentieren; dazu, zusammen mit anderen 'das Wort als Vehikel
des Gedankens zu verinnerlichen'(...) Und: Die Schule muf zum Modell einer
menschenwiirdigen, demokratischen Gesellschaft werden; sie muB Gelegenheiten be-
reitstellen, den Zusammenhang zwischen Denken, Sprechen und Handeln im Alltag zu
erfahren" (Hilligen 1985a, S. 239).
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6.4 Beispiel: Planung einer Unterrichtsreihe iiber das "Miillproblem"

Im folgenden wird die Planung einer Unterrichtsreihe iiber die Miillproblematik skiz-
ziert (vgl. Henkel 1993). Im Vordergrund stehen die Schwerpunkte "Miillverbrennung”
und "Verpackungsverordnung - Griiner Punkt'. Dem Verfasser kommt es hier darauf
an, den im 6. Kap. vorgestellten Planungsrahmen zu illustrieren. Um Wiederholungen
zu vermeiden, wird der erstgenannte Bereich ausfiihrlich und der zweite nur ansatzweise
dargestellt. Im Text wird auf Arbeitsma terialien - A... fiir die Miillverbrennung, B...
fiir die Verpackungsverordnung - verwiesen. Diese sind ab Seite 97 ff. abgedruckt. Es
handelt sich um Basisinformationen, die von den Kolleginnen und Kollegen beim unter-
richtlichen Einsatz auf die spezifischen Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler und die zur
Verfiigung stehende Zeit zuzuschneiden wiéren.

1. Ermittlung des Sinn- und Sachzusammenhangs

Wie kaum ein anderer Lebensbereich dokumentiert der Miill die Art des Wirtschaftens
und den Lebensstil in den Industrielindern. Im Vergleich zu 1950 produzieren wir
weltweit heute die siebenfache Menge an Gebrauchsgiitern und entziehen unserem Pla-
neten die fiinffache Menge an Rohstoffen. Stindiges Wachstum, verbunden mit schnel-
ler gewordenen Produktfolgen haben unsere soziale und okonomische Struktur tiefgrei-
fend verindert. In nur drei Jahrzehnten entstand eine Wegwerfgesellschaft (vgl. Spiegel
SPEZIAL 1/1992, S. 86; Rodl 1992, S. 265 £.). Die Grundprobleme der Abfallwirtschaft
zeigen sich im Ressourcen- bzw. Energieverbrauch und in der Umweltverschmutzung.
Wegen der Endlichkeit der Rohstoftvorrate muf gespart werden, und angesichts ab-
fallbedingter Umweltverschmutzungen wird es zunehmend schwieriger, Abfille zu ent-
"sorgen" (vgl. zur Grundproblematik Hartkopt/Bohne 1983).

Grundlagen der Umweltpolitik werden im folgenden exemplarisch anhand des Ver-
packungsmiills erarbeitet. Die Problematik der Vermeidung und Beseitigung von Ver-
packungsmiill ist in Deutschland seit dem Sommer 1990 ein Politikum ersten Ranges
geworden. Damals legte der Bundesminister fir Umwelt, Naturschutz und Reaktorsi-
cherheit (im folgenden Bundesumweltminister) den ersten Entwurf einer Verpackungs-
verordnung vor --> B 2. In der anschliefenden Offentlichen Auseinandersetzung wur-
den jedoch umweltpolitische Ziele schrittweise partikularen Brancheninteressen geopfert

(vgl. Vorholz 1991).

Im folgenden wird der Sachbereich der Abfallpolitik mit Hilfe des oben vorgestellten
dreidimensionalen Politikbegriffs analysiert. Daraus ergibt sich eine didaktisch orien-
tierte Sachanalyse.

1.1 Institutionelle Dimension der Abfallpolitik
(Durch Verfassung und Rechtsordnung bestimmiter Handlungsrahmen)

e Im Grundgesetz (GG) ist bislang weder ein einklagbares "Umweltgrundrecht” verankert,
noch ist dort Umweltschutz ausdriicklich als Staatszielbestimmung aufgefiihrt; der Begniff
Umwelt kommt im GG nicht einmal vor.

e Art. 1 und 2 GG konnen in Verbindung mit Art. 20 Abs. 1 GG (Sozialstaatsprinzip) mit
Blick auf Daseinsvorsorge so interpretiert werden, daf} der Umweltschutz eine verfassungs-
rechtlich gebotene Staatsaufgabe ist. Danach ware der Staat verpflichtet, Umweltbelastungen
zu verhindern oder zu beseitigen, die Leben und korperliche Unversehrtheit - generell men-
schenwiirdige Lebensbedingungen - gefahrden (vgl. Hartkopf/Bohne 1983, S. 72 ff.).

e Vor dem Hintergrund der Sozialen Marktwirtschaft gibt es ein rechtliches Instrumentarium
mit Moglichkeiten zu staatlichem Zwang und wirtschaftlichen Anreizen.

e Nach Art. 74 Nr.24 GG hat der Bund die konkurrierende Gesetzgebungsbefugnis fir die
Abfallbeseitigung. Die Lander wirken an der Gesetzgebung iiber den Bundesrat mit. Sie
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tragen dariiberhinaus erhebliche Mitverantwortung fiir die Abfallbeseitigung, weil sie fiir den
Vollzug der entsprechenden Rechtsvorschriften zu sorgen haben bzw. auf deren Umsetzung
EinfluB nehmen konnen. Die Kommunen wiederum haben beim Vollzug der Rechtsvor-
schriften des Bundes und des Landes, vor allem aber auch im Rahmen ihrer grundgesetzlich
garantierten Selbstverwaltung, wichtige Aufgaben im Bereich der Abfallbeseitigung (z.B.
"Miillsatzung", Standortvorentscheidung iiber Deponieflichen bzw. Miillverbrennungsan-
lagen) zu erfiillen --> A 12.

e Das "Gesetz iiber die Vermeidung und Entsorgung von Abfallen" (Abfallgesetz -AbfG) von
1986 beschreibt die wichtigsten Rahmenbedingungen fiir die Abfallwirtschaft. Das AbfG
wird durch eine Reihe von Rechtsverordnungen der Bundesregierung und des Bundesrates
konkretisiert, z.B. durch die "Verordnung iiber dic Vermeidung von Verpackungsabfillen”
(VerpVO) --> A 12, B 2.

1.2 Normative, inhaltliche Dimension der Abfallpolitik

(Aufgaben, Gegenstinde und Ziele der Abfallpolitik vor dem Hintergrund konkurrie-
render Wert- und Zielvorstellungen; Aufkommen an Verpackungsmiill, Verbrauch von
Rohstoffen und Energie, Streitpunkte Miillverbrennung und "Griiner Punkt")

e Zu Beginn der 90er Jahre fielen in Westdeutschland ca. 12 Mio. t Verpackungsmiill an. Das
entspricht gewichtsmiBig etwa einem Drittel und volumenmiBig etwa der Hilfte aller Sied-
lungsabfalle. "Kein Ende der Verpackungsflut in Sicht", so lautet das Fazit der im Januar
1991 von der Dortmunder Universitit veroffentlichten Studie "Verpackung 2000" --> B 1,
A9.

e Verpackungen verbrauchen Rohstoffe und Energie; fiir die Herstellung der Kunststoff-Jo-
ghurtbecher z.B. in Deutschland konnte man ein ganzes Jahr 9000 Einfamilienhéduser heizen.
Und sie belasten auf dem Wege ihrer Herstellung, Benutzung und Beseitigung den Boden,
die Luft und das Wasser, damit auch Menschen, Tiere und Pflanzen --> B 1. Rohstoff- und
Energieverschwendung bei Verpackungsmiill sowie mogliche negative Folgen fiir Linder der
Dritten Welt wird am Beispiel von Aluminiumverpackungen besonders deutlich --> B 4.

e Der Flachenverbrauch fiir Deponien allein in Westdeutschland belauft sich bei gleichbleiben-
der Miillmenge - nicht nur der Siedlungsabfille - auf ca. 1.250 gkm; im Vergleich dazu be-
tragt die Gesamtflache der Naturschutzgebiete ca. 2.250 gkm, knapp 1 % der Fliche West-
deutschlands. Nicht zuletzt aufgrund der zunehmenden Biirgerproteste wurde es fiir die
Kommunen immer schwieriger, Deponien auszuweisen bzw. zu erweitern --> A2,AS

e FEtwa ein Drittel (ca. 10 Mio. t) der Siedlungsabfille wird derzeit in beinahe 50 Hausmiill-
verbrennungsanlagen "behandelt”, so die offizielle Formulierung. Nach Meinung des Bun-
desumweltamtes miiften mindestens 40 und nach Auffassung des Bundesverband der Deut-
schen Entsorgungswirtschaft (BDE) mindestens 80 zusatzliche Verbrennungsanlagen gebaut
werden --> A 2, A 5. Wenn die Technische Anleitung (TA) Siedlungsabfall, die im Prinzip
Deponierung nur noch von Asche vorsieht, in der vom Bundesumweltminister vorgelegten
Fassung vom Bundesrat angenommen wird, dann steigt der Bedarf an Miillverbren-
nungsanlagen um ein Vielfaches --> A 10

¢ In mehreren Untersuchungen wurden Emissionen von Miillverbrennungsanlagen als Verursa-
cher von Gesundheitsschiden bei Anwohnern nachgewiesen. Das hat zu einer breiten Ableh-
nung derartiger Anlagen in der Bevélkerung und auch bei einem Teil der Experten gefiihrt --
>A1,A2 A6 A9 A 1l Birgerinitiativen wehren sich teilweise vehement gegen den
Bau neuer Miillverbrennungsanlagen --> A 3, A 12.

e  Unter Wissenschaftlern und Politikern ist umstritten, ob durch die aktualisierte Bundesimmis-
sionsschutzvorschrift in Verbindung mit neuen Techniken kiinftig eine gefihrdungsfreie
Miillverbrennung moglich ist --> A 4, A7, A 8.

» Eine Teilaufgabe der Abfallpolitik besteht darin, durch Verpackungsmiill verursachte Um-
weltbelastungen und -risiken zu verhindern. Dariiber sind sich mittlerweile die staatlichen
Entscheidungstrager von Bund, Lindern und Gemeinden sowie gesellschaftliche Akteure wie
Unternehmer, Gewerkschaften, Verbraucher- und Umweltverbinde, Biirgerinitiativen und
Kirchen einig.

e  Umstritten ist die Wirksamkeit des einzusetzenden staatlichen Instrumentariums. Strittig ist
vor allem, wie das Spannungsverhiltnis zwischen Okonomie und Okologie gestaltet werden
soll. Offen ist, ob umweltpolitische Ziele verstarkt auch marktkontrar iiber staatlichen Zwang
oder eher durch die marktkonforme Forderung von Eigeninitiative und Verantwortungsbe-
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wuBtsein der Produzenten, des Handels und der Konsumenten erreicht werden sollen;
Verursacher-, Vorsorge- und Kooperationsprinzip sind die Stichpunkte (vgl. Hartkopt/Bohne

1983, S. 84 ).

e Durch die VerpVO soll der "Miillinfarkt” - bedingt durch die zunehmende Menge an Ver-
packungsabfall einerseits und begrenzter Deponieflache und Verbrennungskapazitit ande-
rerseits - verhindert werden. Nach dieser Verordnung sind Verpackungsabfille zu vermeiden

und Wertstoffe wiederzuverwerten --> B 2.

e  Als Konsequenz aus der VerpVO wurde die "Gesellschaft fiir Abfallvermeidung und Sekun-
diirrohstoffgewinnung mbH -Duales System Deutschland" (DSD) gegriindet. Sie iibernimmt
in Abstimmung mit den Landesregierungen die Abfuhr und Verwertung bzw. Entsorgung
solcher Verkaufsverpackungen, die mit einem "Griinen Punkt" gekennzeichnet sind. Die
hierfiir an das DSD zu leistenden Betrage kalkulieren die Hersteller bei den Preisen ein. Die
kommunale Miillabfuhr hat im Prinzip nur noch den "Restmiill" zu beseitigen --> B 2, B 3.

e Das "Duale System" ist nicht nur wegen des "Miilltourismus” in die Kritik geraten, sondern
auch wegen fehlender Einrichtungen zur Wiederaufbereitung von Kunststoffen, Verbund-

stoffen und Aluminium --> B 3.
e Kritiker behaupten, daB durch die Einfiihrung des "Griinen Punktes" nicht in dem Mafie
Rohstoffe und Energie eingespart werden, wie dies erforderlich und auch moglich ware.

"Vermeiden ist besser als Recycling” --> B 3, B4.

e Die jahrlichen Zuwachsraten der Verpackungsindustrie mit ca. 500.000 Beschaftigten ist u.a.
auf die Bequemlichkeit der Verbraucher beim tiglichen Einkauf zuriickzufiihren --> B 1.
Vor dem Hintergrund dieser Aspekte sollten die Lehrer Schwerpunkte setzen. Dabei
haben sie die Lernbedingungen ihrer Schiiler ebenso zu beachten wie aktuelle Entwick-

lungen der Abfallpolitik.

1.3 Dimension des Willensbildungs- und Entscheidungsprozesses
(Interessenvertretung und Konfliktlosungsstrategien der Beteiligten)

Die Entstehungsgeschichte der " Verordnung iiber die Vermeidung von Verpackungsab-
fillen" (VerpVO) liefert ein gutes Beispiel fiir den politischen Willensbildungs- und
Entscheidungsproze8; vgl. im folgenden —> B 2. Alternative: Hier konnte auch die
derzeit noch nicht endgiiltig abgeschlossene Diskussion iiber die Novellierung des Ab-
fallgesetzes nachvollzogen werden. Hieran lieBe sich auch zeigen, wie recht die Gege-
ner der urspriinglichen VerpVO hatten.

Mit der Absicht, den Verpackungsabfall als groften Einzelposten im Miillhaufen rigo-
ros zu vermindern, legte Bundesumweltminister Topfer (CDU) im Juni 1990 den ersten
Entwurf vor. Darin war folgendes vorgesehen: (1) Verpackungen, die nach Gebrauch
nicht wiederverwertet oder gefahrlos verbrannt werden konnen, sind nicht mehr zuge-
lassen. (2) Zur Sicherung des Riicklaufs muB der Handel ein Zwangspfand auf be-
stimmte Verpackungsarten erheben. (3) Riicknahmepflicht und Zwangspfand entfallen -
das hatte der Koalitionspartner FDP durchgesetzt -, wenn Industrie und Handel ein fla-
chendeckendes Abholsystem organisieren.

An diesem Entwurf wurde z. T. harsche Kritik geduBert. Entschirfung forderten vor al-
len die Verbiande der Markenartikelhersteller, der Papier und Pappe verarbeitenden In-
dustrie und des Einzelhandels. Verschirfung hingegen forderten u.a. die Oppositions-
parteien im Bundestag (SPD und Die Griinen) sowie der Bund fiir Umwelt und Natur-

schutz Deutschland e.V. (BUND).

Der daraufhin geinderte Entwurf sah nun vor, daB Zwangspfand und Riicknahmepflicht
nur dann entfallen, wenn bestimmte Erfassungs-, Sortier- und Verwertungsquoten
erreicht sind. Dies aber lehnten beispielsweise der Fachverband Kartonverpackungen
fir fliissige Nahrungsmittel, Brauereien sowie Hersteller von Wasch- und Reini-
gungsmittel entschieden ab. Als nicht weitgehend genug wurde der Entwurf wiederum
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von den Bonner Oppositionsparteien, von Umweltverbanden, aber auch vom Sachver-
stindigenrat fir Umweltfragen, von Biirgermeistern und Landréten zuriickgewiesen.

Im Frithjahr 1991 wurde dieser VO-Entwurf vom Bundesrat abgelehnt, obwohl die
CDU bzw. CSU- regierten Linder die Stimmenmehrheit hatten. Neben Anderungswiin-
schen hinsichtlich der Erfassungsquoten war wichtigster Ablehnungsgrund, daB im
Entwurf als eine Form der Wiederverwertung die "thermische Verwertung" zugelassen
war. Im April 1991 legte Bundesumweltminister Topfer einen die genannten Einwinde
beriicksichtigenden Entwurf vor, fiir den sich der Bundesrat mehrheitlich entschied. Die
VerpVo trat schlieBlich am 1.12.1991 in Kraft.

2. Reduktion von Komplexitiit
2.1 Problemorientierung

An dieser Stelle der Unterrichtsplanung spitestens sind die Lernvoraussetzungen der
Schiiler/innen genauer zu analysieren. Berufsanfinger/innen konnen sich grundsétzlich
an den Ausfiihrungen iiber die Rezeptionsstrukturen Auszubildender und iiber deren
vorherrschende allgemeine Handlungsfahigkeit (kognitive, sprachlich-kommunikative
und soziale Kompetenzen) orientieren. Genauso wichtig sind aber auch die lernpsycho-
logischen Bedingungen des Lernens (vgl. Kap. 3). Vor diesem Hintergrund soliten sie
ihre konkrete Lerngruppe in den Blick nehmen. Entscheidend ist, daf Uberlegungen zur
Problemorientierung hier sowohl an dem Sachverhalt "Mill" als auch an den
Lernvoraussetzungen anzusetzen haben. Es geht darum, die Nahtstellen bzw. Schnitt-
stellen zwischen Mikro- und Makrowelt herauszufinden. Die Ausfithrungen weiter oben
machen deutlich, daB es im Politikunterricht mit Auszubildenden sinnvoll ist, pro-
blemhaltige Situationen in solche Lernaufgaben zu transformieren, die an der konkreten
Erkenntnisebene ansetzen, also induktiv vorzugehen, Wenn zudem ein emotionaler Zu-
gang geschaffen wird, kann damit gerechnet werden, daB eine gewisse Lernspannung
erreicht wird.

Zur Klirung der Lernvoraussetzungen ist es auch erforderlich, die Rezeptionsstrukturen
die Schiiler/innen im Hinblick auf die Miillproblematik aufzudecken. Denn diese beein-
flussen ihre Wahrnehmungs- und Verarbeitungsweisen im Unterricht. Bei vielen Aus-
zubildenden ist zu erwarten, daB sie durch ihre Sozialisation in der Wegwerfgesellschaft
deren vorherrschende Mentalitit iibernommen haben. Es bedarf besonderer Anstren-
gungen zur Sensibilisierung und Entwicklung von ProblembewuBtsein. Einer dpa-Mel-
dung vom 7. April 1994 zufolge hat eine Untersuchung der Bielefelder Universitit iiber
das UmweltbewuBtsein Jugendlicher folgendes ergeben: Die Mehrzahl der Jugendlichen
ist zwar von Umweltproblemen stark bewegt, aber ihr dkologisches Grundwissen ist
ebenso mangelhaft ausgebildet, wie ihre Bereitschaft, sich umfassend und differenziert
zu informieren.

Einstellungen und Vorwissen konnen auch von aktuellen lokalen Auseinandersetzungen
iiber Deponie- oder Miillverbrennungsstandorte beeinflufit sein. Sie lassen sich im Un-
terrichtsgesprich, aber auch mit Hilfe eines Fragebogens ermitteln. Anhand konkreter
Anlisse kann u.a. nachgefragt werden, inwieweit die Auszubildenden Zusammenhédnge
zwischen dem gesellschaftlich-politischem Problem "Miillflut” und "Ressourcen- und
Energieverschwendung" auf der einen Seite und ihrer Berufstitigkeit bzw. ihrem Frei-
zeitverhalten auf der anderen Seite sehen. Die Antworten sind eine hilfreiche Planungs-
grundlage, und die Schiiler haben von vornherein eine Chance, auch an der Festlegung
der Themenschwerpunkte beteiligt zu sein.
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Dadurch wird es evtl. moglich, ihr Alltagswissen mit wissenschaftlichem Wissen zu
konfrontieren. Die Nahtstellen werden sich dort finden, wo die Problemhaftigkeit des
Sachverhaltes besonders deutlich wird; wenn das nicht der Verpackungsmiill ist, dann
kann das beispielsweise in Kfz-Klassen der Bereich "Auto/Verkehr" bzw.
" Autorecycling" oder in Steuerfachklassen die "Umweltsteuer/Verpackungssteuer” sein.
Die Zugangsmoglichkeiten sind in Berufsschulklassen vielféltig.

Hier stehen die beiden Problemkreise "Miillverbrennung" (MV) und "Griiner Punkt" im
Mittelpunkt stehen. Denn ausgehend “vom tiefen Ende" des Stoffkreislaufs kann die
Kehrseite von Konsumstreben und hohem Lebensstandard in Verbindung mit Weg-
werfmentalitit besonders drastisch dargestellt werden. An beiden Problemkreisen lassen
sich exemplarisch politische Zusammenhange, Beziehungen, Strukturen, Widerspriiche
und Handlungsmoglichkeiten erarbeiten. -> A 1 ff.; —>B 1 ff. sind so ausgewdhlt,
daB ein emotionaler Zugang zur Thematik moglich erscheint.

2.2 Kategoriale Strukturierung

Politiklehrer/innen, die nicht nur Fakten vermitteln, sondern auch zum Urteilen heraus-
fordern und zu verantwortlichem Handeln befdhigen wollen, miissen diese Intentionen
bereits bei der Auswahl der Materialien und bei deren didaktisch-methodischen Aufbe-
reitung im Auge behalten. Im Hinblick auf die Gewichtung des Unterrichtsmaterials
kommt es darauf an, den Schiilern nicht nur ihre unmittelbare Betroffenheit, sondern
auch das Allgemein-Bedeutsame zu verdeutlichen. Angemessene Problembewaltigung
erfordert solche Strukturmerkmale, die sowohl die Sachverhalte addquat erfassen als
auch den Subjektstrukturen entsprechen.

Um Ziele und MaBnahmen der Abfallpolitik sowie vielfiltige Informationen hieriiber zu
ordnen und beurteilen zu konnen, bendtigen Lernende ebenso wie Lehrende kategoriale
Bezugspunkte. Dabei ist zu bedenken, daB bei der Thematisierung von Inhalten Vielfalt
reduziert, aber auch bewahrt werden muB. Sonst besteht die Gefahr von politischem
Reduktionismus: Erklidrungen, die zu sehr vereinfachen und wesentliche Alternativen
vernachldssigen, begiinstigen "Entweder-Oder-Denken" und die Bildung von Fronten
swischen "Freund" und "Feind"; selbstindige Denk- und Lernprozesse werden damit
erschwert bzw. verhindert. Daraus ergibt sich die didaktische Notwendigkeit, in den
Unterrichtsmaterialien die komplexe Grundstruktur des Problemfeldes zu erhalten.
Vielfiltige Informationen konnen sinnvoll nur wahrgenommen und verarbeitet werden,
wenn im LernprozeB ein grundlegendes Verstindnis fiir die Struktur des Gegenstandes
erworben wird. Nicht die Summe isolierter Fakten, sondern die Struktur des Gelernten
ist wichtiger Bestimmungsfaktor fiir nachhaltiges Lernen. Erst sie ermoglicht dariiber-
hinaus Transferleistungen.

Didaktische Bezugspunkte der Reduktion von Komplexitit sind im folgenden die Op-
tionen fiir politisches Handeln sowie die Schliisselbe riffe Chance und Gefahr (vgl. Hil-
ligen 1985, S. 163 f): Damit Auszubildende Ziele und MaBnahmen der Abfall- bzw.
Verpackungspolitik sinnvoll einordnen und beurteilen konnen, sollten sie hiermit ver-
bundene Chancen und Gefahren erkennen, und zwar fur die eigene Lebensperspektive
wie fiir den globalen Zusammenhang. Um zu beurteilen, ob es sich im Einzelfall um ei-
ne Chance bzw. um eine Gefahr handelt, ist danach zu fragen, inwiefern (1.) men-
schenwiirdiges Leben, (2.) soziale Ungleichheit und (3.) politische Alternativen be-
oiinstigt bzw. gefihrdet werden. Diese Fragestellungen erleichtert es dem Lehrer, die
Informationsflut zu gewichten und den Schiilern, das Grundlegende zu lernen. Hierauf
ist im Zusammenhang mit der Verlaufsplanung zuriickzukommen. Anzumerken bleibt,
daB im konkreten Fall die Einschitzung von Chancen und Gefahren umstritten sein
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kann. Pidagogen sollten hier das "Uberwiltigungsverbot" beachten, d.h. den Schiilern
das Recht einrdumen, den eigenen Standpunkt argumentativ zu vertreten.

3. Kompetenzbildung unter Beachtung methodischer Implikationen

Ziel des Politikunterrichts ist es, den Auszubildenden politische Kompetenz zu vermit-
teln. Die Planungsaufgabe wird klarer, wenn hierbei zwischen Erkenntnis-, Urteils- und
Handlungsfahigkeit unterschieden wird. Fiir die Reichweite der Lernprozesse sind indi-
viduelle Lernausgangslage einerseits und Methoden- und Medienwahl andererseits maf-
gebend. Die Reduktionsebene ist durch die oben skizzierten kognitiven, sprachlich-
kommunikativen und sozialen Fihigkeiten der Auszubildenden bestimmt, aber auch
durch ihre umweltpolitisch bedeutsamen Erfahrungen.

Neue Erkenntnisse, so wurde weiter oben argumentiert, eignen sich Auszubildende am
ehesten an, wenn sie mit einem konkreten Problem konfrontiert werden, dessen Bedeu-
tung ihnen unmittelbar einsichtig ist. Die Differenzierung von Erkenntnisfahigkeit soll
in dieser Unterrichtsreihe dadurch gefordert werden, daB das Ausgangsproblem > A
1 die Schiiler motiviert, sich mit der Ressourcen- und Energieverschwendung beim
Verpackungsmiill zu beschiftigen. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Problem-
aspekten - Notwendigkeit des Produzierens und Konsumierens von Verpackungsmiill
auf der einen Seite und Verschwendung und Umweltschidden auf der anderen Seite - be-
giinstigt differenzierende Betrachtungsweisen. So kann die Bedeutung von Alternativen
bzw. von Miillvermeidung fiir verantwortliches Handeln einsichtig werden.

Damit Schiiler die Vielschichtigkeit des Gegenstandes entdecken konnen, sollen sie sich
anhand der Materialien und eigenen Erfahrungen in kontroversem Denken iiben und die
verschiedenen Chancen und Gefahren abwigen. Das fordert zugleich ihre Dialogféhig-
keit. Lehrer miissen Geduld aufbringen, weil es Auszubildenden oft schwer fillt, Ge-
gensitzlichkeiten auszuhalten und nicht in Entweder-Oder-Schemata auszuweichen.

Problemerkenntnis, kontroverses Denken und Problemlosungsfahigkeit fordern von
Auszubildenden Urteile iiber Chancen und Gefahren einzelner Mainahmen heraus, ohne
daB ihnen damit zugleich schon Kriterien fiir die Urteilsbildung vermittelt wurden. Um
das "Miillproblem" angemessen zu reflektieren und entsprechend sozial verantwortlich
handeln zu konnen, bedarf es politisch-moralischer bzw. moralisch-demokratischer Ur-
teilsfahigkeit. Als Kriterien hierfir konnen die oben angefiihrten Optionen fiir politi-
sches Handeln (Menschenwiirde, Abbau sozialer Ungleichheit, Alternativen) herange-
zogen werden. Dabei ist zu beobachten, daf} deren abstrakte Zielsetzung zwar allgemein
anerkannt ist, aber in der konkreten Auseinandersetzung erhebliche Interpretationsun-
terschiede zum Vorschein kommen konnen.

Urteilsfahigkeit kann gefordert werden, wenn im Unterricht konkrete Konfliktbe-
schreibungen bearbeitet werden --> A 1 ff. Hierdurch werden verhéltnismiBig kom-
plexe Leistungen herausgefordert. Sie umfassen die Bereitschaft und Fahigkeit, eigene
wie fremde Bediirfnisse, Gefiihle und Interessen wahrzunehmen und zu artikulieren, und
ferner auch ein Verstindnis fiir Normen und Werte (vgl. Lempert 1988, S 18 1.

Erkenntnis- und Urteilsfahigkeit fiihren noch nicht ohne weiteres zu sozial verantwortli-
chem Handeln. Politikunterricht kann hierzu einen Beitrag leisten, indem die Bedeu-
tung von Institutionen herausgearbeitet, Zusammenhénge verdeutlicht, Ideologien ent-
schleiert und gesellschaftliche Organisation und politisches Handeln als Ausdruck von
Interessenstrukturen verstindlich gemacht werden. Dadurch konnen Heranwachsende
generell lernen, daB die Gesellschaft von Menschen gestaltet und deshalb grundsitzlich

auch verinderbar ist. In der Auseinandersetzung mit der Miillproblematik erlangen die
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Schiiler Handlungsfihigkeit, wenn sie Informationsquellen erschlieBen, Rechtstexte
heranziehen, die Bedeutung von Organisationen bei der Durchsetzung von Gruppenin-
teressen durchschauen, gesellschaftliche Widerstinde gegen sinnvolle Losungen erken-
nen, Moglichkeiten von Demonstrationen und Biirgerinitiativen einschatzten und An-
satzpunkte fiir das eigene sozial verantwortliche Handeln herausfinden. Dazu gehdrt es,
nach Moglichkeiten der Miillvermeidung im Betrieb und im Privatleben zu suchen und
diese auch zu nutzen.

Aus diesem Zusammenhang ergeben sich bestimmte methodische Implikationen. Zum
einen bieten Fille, Problem- und Situationsbeschreibungen fir Auszubildende geeignete
Lernanlisse und zugleich angemessene Inhaltsstrukturen. Sie sind auf der konkreten Er-
kenntnisebene angesiedelt und begiinstigen die Verarbeitung eigener Erfahrungen. Da-
mit ist auch die Realitdt gegenstandsaddquat reprisentiert; das Umstrittene, Konflikt-
hafte und noch nicht Entschiedene wird dargestellt und begreifbar gemacht. Zum ande-
ren ist zu bedenken, da fiir die politische Sphire bestimmte Merkmale konstitutiv sind,
die auch in Methodenentscheidungen eintliefen und unterrichtliche Arbeitsweisen be-
stimmen sollten. Kennzeichnend hierfiir ist, dafB Entscheidungsprobleme definiert, Lo-
sungsalternativen gesucht und bewertet, eine Entscheidung getroffen und deren Reali-
sierungsmoglichkeiten geklart werden. Um Wiederholungen zu vermeiden wird auf die
didaktisch-methodische Kommentierung in der nachstehenden Verlaufsplanung verwie-
sen.

Spitestens an dieser Stelle der Unterrichtsplanung sollten sich Lehrer/innen Klarheit
iiber anzustrebende Unterrichtziele verschaffen. Deren Dimensionen konnten Erkennt-
nis-, Urteils- und Handlungsfahigkeit sein. Allerdings sind Zielformulierungen nur
brauchbar im Hinblick auf abgegrenzte Aspekte und deren vorgesehene Bearbeitungs-
tiefe sowie unter Beriicksichtigung einer konkreten Lerngruppe und der zur Verfiigung
stehenden Unterrichtszeit. Deshalb wird hier auf die Konkretisierung von Unterrichts-
zielen verzichtet. Aus gleichen Griinden wird auch fiir die untenstehende Verlaufspla-
nung zur Miillverbrennung keine Zeitvorgabe gemacht, und den Materialien —> A.../
B... werden keine "Arbeitsauftrige" angefiigt. Es handelt sich um Basisinformationen,
die je mach Klasse und Intention eingesetzt werden konnen, wenn sie zuvor entspre-
chend anschaulich und motivierend gestaltet sind.

Die Materialien zur Miillverbrennung sind so ausgewihlt, daB alle drei Dimensionen
des Politischen (Form, Inhalt, ProzeB) erschlossen werden konnen. Sie liefern Informa-
tionen zur Beantwortung folgender Fragen: 1. Wer befiirwortet mit welchen Argumen-
ten die Miillverbrennung? 2. Wer lehnt mit welchen Argumenten die Miillverbrennung
ab? 3. Was sagen Experten zur Gefahrlichkeit der Emissionen von Miillverbrennungs-
anlagen? 4. Wer hat iiber den Bau und den Betrieb von Miillverbrennungsanlagen zu
entscheiden? 5. Warum ist Miillvermeidung unumginglich? Dariiberhinaus erscheinen
die ausgewihlten Informationen dazu geeignet zu sein, die Schiiler/innen anzuregen,
iiber das zugrundeliegende Problem kontrovers zu diskutieren und Problemlosungsfa-
higkeit zu entwickeln. Vor allem aber konnen die oben skizzierten politischen Katego-
rien auf politischer Ziele und Mafnahmen der Abfallpolitik angewendet werden.

Die Materialien zur VerpVO-Griiner Punkt liefern Informationen iiber Ursachen und
AusmaB der Verpackungsflut, vor allem aber iiber den WillensbildungsprozeB, der zur
VerpVO fiihrte. Auf die Darstellung der Verlaufsplanung iiber das Duale System der
Miillentsorgung (" Griiner Punkt") wird hier verzichtet, weil das Grundprinzip der mog-
lichen Gestaltung einer Verlaufsplanung bereits deutlich geworden sein diirfte.
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A 1 Es raucht der Schlot - Allgéiu in Not

In der Heimat der "gliicklichen Kiihe", im wunderschénen Allgiu, stimmte etwas nicht
mehr: Da war der neue Schlot und die riesigen grauen Wolken-Gebirge. Die Luft roch nach
Verbranntem und Chemie. Feinster Rufl senkte sich auf das satte Gras. Es war die Stunde
Null der Miillverbrennung, anno 1975,

Bald darauf bekam die 42-jahrige Bauerin Menge eines bestimmten chlorierten Dioxins
Lies! Grund (Name geandert) rote Blaschen im  gespeichert. "Die Frau", so der Arzt, "ist
Gesicht. Die juckten hollisch, naBten und  hochgradig vergiftet. Sie muf dort wegzie-
eiterten. Wenn sie Heu wendete, breitete sich  hen.”
der Ausschlag iiber den ganzen Korper aus. Im Kemptener Biirger sammeln jetzt noch
Schlaf litt sie so sehr unter dem Juckreiz, daB  mehr Geld, damit Dr. Miiller auch das Heu
sie mit ihren Nigeln Locher in die Haut und die Milch der Kithe sowie das Blut anderer
kratzte. Thr Rachen wurde wund und brannte  Kranker auf Dioxin untersuchen lassen kann.
wie Feuer. Das Herz, bislang gesund, spielte Eine Probe kostet 3500 Mark. Auch der
plotzlich  verriickt: ~ schwerste ~ Rhyth-  Betreiber des Ofens hat Dioxin-Analysen in
musstorungen, Krankenhaus, Herzkatheter in  Auftrag gegeben. Die Rauchgasreinigung der
der Universitatsklinik, spiter noch Puls 35,  Anlage sei so wirksam, behauptet er, daB viel
drohender Infarkt. Dank guter Arzte iiberlebte  weniger Dioxine aus dem Kamin kommen als
sie. Gesund wurde sie nie wieder. bei den anderen der ca. 50 MV-Anlagen in
Bis Ende 1989 wurden in Kempten drei  Deutschland. Uberhaupt sei die Luft im
Miillofen betrieben. Die liefen nur nachts, bis  Kempten "nicht schlechter als sonst in
dann zwei der alten Ofen stillgelegt wurden. Bayern". Eine aktuelle Dioxin-Messung
Sie waren nicht sanierungsfahig. Nun konnte er zu diesem Zeitpunkt jedoch nicht
verbrennt nur noch ein alter Ofen soviel Miill ~ vorweisen.
wie méglich, rund um die Uhr. Pro Tag sind Die Kemptener Arzte wollen das nicht
das 168 Tonnen Haus- und Sperrmiill. Droben  hinnehmen. Mehrere Mediziner filhren nun
am Hang, direkt in der Giftfahne, gibt es keine  ihre eigene Statistik. Sie registrierten Schiden
Erholungsphase mehr seit der alte Ofen rund ~ des Immunsystems, chronische Erkrankungen
um die Uhr dampft. "Auch meinen Nachbarin-  der Schleimhaute, ausgetrocknete  Augen,
nen schmerzen die Beine und die FiiBe", sagt schwere Lungenentziindungen und
die Bauerin. Nierenversagen. Auch die  Zahl der
Sie selbst hat jetzt standig Brechdurchfall ~ Krebserkrankungen verdoppelte sich, seit die
und Fieber. "Ich kann nicht mehr”, stohnt sie  Miilléfen laufen.
und weint. IThr Arzt Dr. Kurt Miiller
verdachtigte die Giftgase aus der (In Anlehnung an Spill, Elvira: Notstand im
Miillverbrennung als Ausloser der Krankheit. Allgiu. In:Brennpunkt Miill, hrsg. von Elvira Spill

. lte Geld d gab eine teur und Erdmann Wingert, Sternbuch, 1. Aufl
Er sammelte Geld ‘und -~ gab eine teure g, ) 01990, 5.12 -26.) (Dieser Fall wurde sehr

Untersuchung  auf Dioxin in Auftrag. Das i qinolich am 11.12.92 in dem Fernsehfilm
Ergebnis war niederschmetternd: Im Korper  «Gegucht wird ... Dioxin" (1Plus, 20.15-21.00 h)
der Bauerin hatte sich im Vergleich zum  yorpestellt.)

Durchschnitt der Bundesbiirger die dreifache

Hinweis: Dioxin ist ¢in Sammelbegriff fiir eine Gruppe von chemisch verwandten Stoffen, deren
giftigster das sog. Seveso-Dioxin ist. Die gesundheitlichen Auswirkungen von Dioxin, das
schwere Hautschiaden (sog. Chlorakne) verursacht und die Entstehung von Krebs beglinstigen
kann, waren zu Beginn der 90er Jahre nicht eindeutig geklart. Dioxin entsteht z.B. bei der Miill-
verbrennung.

Ende 1990 wurden neue Erkenntnisse zur Wirkung von Dioxin im menschlichen Korper bei ei-
nem internationalen KongreB in New York vorgestellt. Danach 16se Dioxin nicht unmittelbar
Krebs aus, sondern stimuliere die Vermehrung geschadigter Krebszellen. Weil noch unklar sei,
wieviel Dioxin eine derartige Vermehrung auslose, sei auch die Festlegung eines Grenzwertes
derzeit nicht méglich. Das Bundesgesundheitsamt (Berlin) halt die Aufnahme von 1 Pikogramm
(pg = 1 Billionstel g) pro kg Korpergewicht taglich fiir vertretbar. Die Bundesbiirger nehmen
allein mit der Nahrung jeden Tag etwa 2 pg pro kg Korpergewicht zu sich (vgl.Aktuell '92. Das
Lexikon der Gegenwart, Dortmund 1991, S. 116 f.)
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Allein in Bayern sind weitere 14 MVA ge-
A 2 Miill verbrannt - Miill plant. Mit dem Bau steht und falit das bayeri-
sche Entsorgungskonzept.

Da die Deponien bereits weitgehend
gefiillt sind, neue aber wegen der Gefahr der
Grundwasserverseuchung kaum mehr
irgendwo ausgewiesen werden, sahen und
sehen viele Kommunalpolitiker einen Ausweg
in der MV. Doch damit konnte es bald vorbei
sein. Denn die MVA werden von vielen
Biirgern, die in der Nihe einer MVA wohnen
bzw. in deren Nihe eine Anlage gebaut
werden soll, zunehmend als untragbar empfun-
den (vgl. Der Spiegel, Nr 32 vom 7.8.89)

Die Deutschen geniefien den groBten
Wohlstand und sind mit Abstand Europamei-
ster in der Miillproduktion. Aber wenn es
darum geht, Entsorgungsanlagen zu bauen,
reden sie gerne dariiber, daf man Mill ver-
meiden sollte. Was mit dem nicht vermiedenen
oder nicht vermeidbaren Miill geschieht, ist
vielen dann gleichgiiltig.

Eine von der Zeitschrift Natur in Auf-
trag gegebene Allensbach-Umfrage (1992) er-
gab folgendes: Auf die Frage "Was sollen wir
mit Miill anfangen, den wir nicht vermeiden
oder verwerten?", sagten 21 % deponieren, 54
% verbrennen und 25 % weif nicht. Auf die
Frage "Wiren Sie fiir oder gegen den Neubau
einer Miillverbrennungsanlage in Ihrer Néhe?"
auBerten sich: dafiir: 15 %, dagegen 57 % und
28 % wuBten es noch nicht.

"entsorgt"?

Etwa 50 Miillverbrennungsanlagen (MVA)
fiir Hausmiill und hausmiillahnliche Gewer-
beabfalle (Siedlungsabfille) pusten bundesweit
jahrlich 11.000 Tonnen Salzsaure und Schwe-
feldioxid, 10.000 Tonnen Stickoxide, mehr
als 6.000 Tonnen Kohlenmonoxid und 2.000
Tonnen schwermetallhaltigen Staub in die
Luft.

Was aus den Schornsteinen der Miill-
verbrennungsanlagen (MVA) quillt, gehort zu
den gefahrlichsten Giften tberhaupt. Eine
gefihrliche Dreckschleuder arbeitet seit 1975
in Kempten. Im Krebsatlas fallt die Stadt im
Allgiu durch ihre iberdurchschnittliche
Krankheitsrate auf. Immer haufiger registriert
der praktische Arzt H. Morhard Erkrankun-
gen der Atemwege. Statt wie frither alle zwei
Jahre einen einzigen Fall von Lungenentziin-
dung muB der Kemptener Mediziner nun 20
Falle pro Jahr behandeln. Zugenommen hat
auch der Knochenschwund, was Morhard auf
die Schwermetall-Emissionen der MVA zu-
riickfithrt (vgl. Der Spiegel, Nr. 32 vom
7.8.1989).

Wer die Abfallprobleme ganz Deutsch-
Jands in den Griff bekommen wolle, miisse al-
lein in Westdeutschland mindestens 40 zu-
satzliche Hausmiillverbrennungsanlagen er-
richten, meinte das Umweltbundesamt. Fir
die neuen Lander fordern die Experten gar 50
neue MVA (vgl Natur 12/92, S. 31).

(vgl. Natur 12/92, S. 32 f).

A 3 Protest gegen Miillverbrennung

BOBLINGEN; 15.11. 1992 (dpa). Mit einer Demonstration haben am Samstag in Boblingen
(Baden-Wiirttemberg) mehrere tausend Menschen gegen zwei geplante Miillverbrennungsanlagen
in der Region protestiert. An dem mehrstiindigen, friedlichen Protest beteiligten sich nach
unterschiedlichen Angaben von Polizei und Veranstaltern zwischen 15 000 und 25 000

Menschen.

[n der Region plant der Landkreis eine kreiseigene Miillverbrennungsanlage, fir die das
Planfeststellungsverfahren lauft. Daneben hat die Landesregierung in Boblingen/Sindelfingen
zwei Standorte fiir den im wiirttembergischen Landesteil geplanten umstrittenen Giftmiillofen mit
einer Jahreskapazitit von 50 000 Tonnen ausgewihlt.
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A4 Hoffnung durch neue Technik und neue Vorschriften?

Um Miillverbrennungsanlagen (MVA) fiir die Bevolkerung akzeptabel zu machen, schrieb
Bundesumweltminister Topfer 1990 in der Bundesimmissionsschutzverordnung fest: Fiir
MVA gilt ein Grenzwert von maximal 0,1 Nanogramm (1 Nanogramm = ein milliardstel
Gramm) Toxizititsiquivalenten Dioxin (TE) pro Kubikmeter Abgase. Da es sich bei
Dioxinen meist um Gemische von unterschiedlicher Gefihrlichkeit handelt, bezieht man mit
der Angabe TE die Giftigkeit auf die des "Seveso-Dioxins".

Altanlagen haben noch eine "Schonfrist" bis
zum 1.12.1996, um ihre Technik entspre-
chend anzupassen. Sie emittieren, so betont
K. Horch vom Anlagebauer Babcock, mit
jedem Kubikmeter Abluft bis zu 10 Nano-
gramm TE, in Ausnahmefillen deutlich
mehr". Neue Versuchsanlagen erreichen
zwar Werte unter zwei Nanogramm, grof-
technisch werde der neue Grenzwert im
Dauerbetrieb jedoch bisher noch nicht er-
reicht. Die notwendigen technischen Raffi-
nessen, mit denen die Anlagen jetzt ausge-
stattet werden (konnten), haben nach Be-
rechnung des Anlagenexperten A. Nottrodt
"zu stark steigenden Investitionskosten
gefiihrt". So hat sich der Preis pro Kessel
und Feuerung im Vergleich zu 1987 mit
knapp drei Millionen Mark fast verdoppelt.
Fiir die Abgasreinigung, die die neuen
Grenzwerte einhilt, mu} mit bis zu 16 Mio
Mark gerechnet werden. Doch nur durch
solch teure Anstrengungen konnen MVA
sauber werden (Vgl. Frankfurter Rundschau
vom 30.5.92).

Der ab 1996 geltende Grenzwert soll
aber schon heute mit Hilfe neuer Methoden
der MV oder durch Nachriistung be-
stchender MVA unterboten werden -das
glauben zumindest einige Fachleute. So
behauptet Professor H. Vogt, der Erfinder
des 3R-Verfahrens (Rauchgas-Reinigung
mit Riickstandbehandlung), daB sich die
MYV in eine "hervorragende Schadstoffsen-
ke" verwandelt.

. Die Frage sei, wann endlich die
Offentlichkeit begreifen werde, "daB der
Wind der Abfallverbrennung sich um 180
Grad gedreht hat". Die Filtertechnik der
MVA sei bedeutend verbessert worden.
Auch Professor Hahn, vor wenigen Jahren
noch ein strenger Gegner der MV, wirbt fiir

eine fehlerfreundliche Hochtemperaturver-
brennung der nicht mehr sinnvoll verwert-
baren Abfille. Er vertritt allerdings ein
ganzheitliches Entsorgungskonzept. Darin
fillt den aufwendigen und teuren
Hochtemperatur-MVA die Rolle des letzten
Gliedes im  Stoffkreislauf zu. Als
"Alleschlucker" oder Allheilmittel gegen
den Miillnotstand versteht auch er diese
High-Tech-Miillofen nicht.

Die Behandlung von Restmiill miisse
teuer sein. Erst dann bestehe ein wirt-
schaftlicher Anreiz, alle Moglichkeiten der
Abfallvermeidung und -wiederverwertung
auszuschopfen. Er halt MVA okologisch fiir
vertretbar, wenn zumindest die Grenzwerte
des Bundesimmissionsschutzgestzes selbst
bei hochgiftigen Abfillen eingehalten wer-
den, wenn die MVA abwasserfrei arbeiten
und. anfallende Feststoffe (Filterstiube,
Schlacken) zu problemlos verwertbaren
oder deponierbaren Materialien aufbereitet
werden konnen. Eine Anlage, die das alles
konne, gebe es aber noch nicht, sei jedoch
technisch fiir viel Geld machbar.

Umweltbundesamt und
Bundesgesundheitsamt empfehlen aufgrund
radikaler technischer Verbesserungen ohne
Bedenken, Restmiill zu verbrennen. Das
war bis in die 80er Jahre nicht so, weil die
MVA bis dahin mit wenig effektiven
Elektrofiltern  (Entstaubern) auskommen
muBten. So hatten sie sich zu einer der
wichtigsten ~ Quellen  fiir  hochgiftige
Dioxine, Schwermetalle, Salzsiure und
andere Luftschadstoffe entwickelt.  Sie
galten zu Recht als
"Dreckschleudern”.(vgl.Natur 12/92. S.31)

A 5 Deutschland erstickt im Miill

Berlin 31.10.92 (AP). Der in Deutschland produzierte Miill ist nach Ansicht des Bundesverban-
des der Deutschen Entsorgungswirtschaft (BDE) kaum noch zu entsorgen. "Die vorhandene De-
ponie-Kapazititen reichen nur noch wenige Jahre", sagte Verbandsprasident Hellmut Trienekens
in Berlin. Er appellierte an Verbraucher und Hersteller, Abfall zu vermeiden. Die Aufnahmeka-
pazititen der Miillverbrennungsanlagen seien "absolut unzureichend”. Gebraucht wiirden minde-

stens 80 neue Ofen, um die Deponien linger aufnahmefihig zu halten (vgl. Frankfurter Rund-
schau vom 31.10.1992).
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A 6 Miillverbrennung - eine notwendige Sache?

"Nach unserem derzeitigen Kenntnisstand wird es trotz grofier Anstrengungen auch kiinftig nicht
moglich sein, samtlichen Miill zu vermeiden oder zu verwerten. Deshalb mufl immer eine be-
stimmte Menge Restmiill umweltschonend behandelt werden. Die Hausmiillverbrennung bietet
hierbei eine Reihe von Vorteilen: Die Miillmenge wird entschieden verringert, der Restmiill kann
ohne grofe Probleme abgelagert werden, Metalle werden ausgeschieden und konnen verwertet
werden, die entstehende Warme kann zum Heizen und zur Stromerzeugung genutzt werden und
auBerdem konnen die Verbrennungsriickstande teilweise als Bauhilfsstoffe Verwendung finden"..
(Umweltbundesamt: Miill kommt uns teuer zu stehen. Ausgabe 1991, S. 23)

Fiir viele Umweltschiitzer ist die MV jedoch noch lange nicht salonfihig. Zu den Kritikern der
MV gehoren z.B: Dr. M. Braungart und seine Mitarbeiter vom alternativen Hamburger Umwelt-
institut. Sie bezweifeln, ob eine auch nach dem neuesten Stand der Technik gebaute MVA tat-
sichlich im Dauerbetrieb so gut abschneidet wie behauptet. Und sie verweisen auf die nach wie
vor ungiinstige Energie- Kohlendioxidbilanz der MV. Im Vergleich schneidet Miillvermeidung in

einem nicht wachstums-, sondern in einem bediirfnis- und umweltorientierten alternativen Wirt-

schaftssystem besser ab.

Noch schirfer gehen einige Toxikologen, Arzte,
der MV ins Gericht: Keine der neuen MVA erfiille t
Bedingungen. AuBerdem gebe es kein zuverlassiges Uberwachungsve

Chemiker und Juristen in einer Denkschrift mit

lie bislang hinreichend gesundheitsvertragliche
rfahren, das zudem fiir die

Offentlichkeit transparent sein miisse. Das Umweltbundesamt und das Bundesgesundheitsamt

verniedliche die von der Miillverbrennung ausge
ten sich der amerikanischen Umweltbehorde PA anschli
Grenzwert, wegen der besonders gefahrdeten Sauglinge,

34).

A 7 Kommentar eines "griinen
Realo" zur Miillverbrennung

"Die Debatte um die Miillverbrennung ist
niitzlich. Sie scharft den Blick fiir
Abfallvermeidung und steigert tber den
offentlichen Druck auch den Standart der
Entsorgungsanlagen. Und sie zeigt, daff
Abfallwirtschaft als Stellschraube fiir den
StoffluB unseres Wirtschaftssystems  funk-
tionieren kann. Dennoch bringt die Debatte
keine technisch bessere Variante fir die
Verwendung von Restmilll als Miillver-
brennung.

Seit ich fiir den Bau von MVA eintrete, habe
ich nicht nur Zustimmung erhalten. Seitdem
ist  leider der  Miillnachschub  zu
"Katastrophen- Anlagen" im Ausland dra-
stisch gestiegen. Der Export nach Frankreich
ist inzwischen tot, es lebe gagegen der
Versand gen Ostblock. Der allgemeine tech-
nische Standard dort ist unverantwortlich. Er
belastet die Umwelt und die dortige Bevolke-
rung. Ich finde es

hende Dioxingefahr. Die deutschen Amter soll-

efen, die einen wesentlich geringeren
fiir sinnvoll halt (vgl. Natur 12/92, S.

erdriickend, wie wir in einem kollektiven
Akt der Problemverdringung diesen Zustand
moralisch ertragen.

Wir werden uns in Stadt- und Gemeinderaten
und Kreistagen nicht einig, ob und wo wir
Beeintrichtigungen  durch  Abfallanlagen
akzeptieren wollen. Gleichzeitig nehmen wir
ein Mehrfaches an Umweltbeeintrachtigung
in armeren Landern des Ostblocks in Kauf.
Neueste Perversitit unserer Handlungen: Die
Nachbarn benétigen Devisen, und dafiir
handeln sie sich massive  Gesund-
heitsgefahrdungen ihrer Bevolkerung ein -
und wir machen mit. Selbst jede zweitbeste
Losung hier vor Ort ist besser als ein Export
nach Osteuropa. Zum Streit iber die
Schadstoffe: Bei den Verbrennungsanlagen
wird die Abgasreinigung, bezogen auf Di-
oxine und Furane, auf den Stand der Technik
gebracht. Dafiir geben wir bis 1995 fiinf
Milliarden DM aus."

(Uwe  Lahl, Staatsskretar beim  Um-
weltsenator in Bremen: Mehr Markt-
wirtschaft auf dem Millplatz. In: Natur
12/92, S. 36, Ausziige).
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A 8 Betretene Mienen im Landratsamt von Neu-Ulm: Musterknabe ein Schmutzfink
Neue Miillverbrennungsanlage Weilenhorn
iiberschreitet Dioxingrenzwerte um ein Vielfaches

Weiflenhorn -Betretene Mienen gab es im
Landratsamt Neu-Ulm, als der TUV Bayern die
ersten MeBwerte aus den beiden Schornsteinen
der Miillverbrennungsanlage (MVA) Wei-
fenhorn mitteilte. Die Anlage, wegen ihrer
angeblich modernen Technik von Bauherren
und beteiligten Firmen gegeniiber Gegnern der
MVA stets als iiberaus umweltfreundlich ge-
priesen, iiberschreitet die giiltigen Dioxin-
grenzwerte (TE) um ein Vielfaches. Die Be-
zirksregierung forderte den Landkreis auf, die
Anlage unverziiglich nachzuriisten.

Ebenso wie die Kreisverwaltung gab
aber die Bezirkregierung schnell Entwarnung
als die WeiBenhorner Biirgerinitiative aufgrund
der aktuellen Messungen zum neuen Protest-
sturm gegen die MVA blies und verlangte, sie
sofort stillzulegen. Durch die 5,1 Nanogramm
Dioxin pro Kubikmeter Abluft bestiinde keine

Im ibrigen sei diese Anlage noch in Betrieb
genommen worden, bevor die neue
Bundesimmissionsschutzverordnung in Kraft
getreten sei. Somit gelte eine Schonfrist bis
1996, um den Grenzwert einzuhalten. Wegen
der "wesentlichen Uberschreitung" fordert die
Regierung aber Sofortmafnahmen.

Die Verbrennungsgegener glauben
trotzdem an eine Gefihrdung der Gesundheit.
Die Menschen im Umfeld der MVA seien
schon mit Dioxin belastet, erklirte die
Biirgerinitiative und forderte, Blut und vor
allem Muttermilch zu untersuchen.
Unbeeindruckt von den Dioxinwerten wurde
im Kreistag trotzdem der Vorschlag diskutiert,
kiinftig noch mehr Restmiill in Weilenhorn zu
verbrennen.  Einigen = Kommunalpolitikern
schwebt vor, da Ulm eine bestimmte
Abfallmenge zehn Jahre nach Weilenhorn

liefert, um die Ofenkapazitit auszulasten. Das
soll die Anlage rentabler machen.(vgl
Siiddeutsche Zeitung vom 4.7.1992)

gesundheitliche Gefahr, so die Behorden. Der
neue Grenzwert von 0,1 Nanogramm sei reine
"Vorsorge".

A 9 BUND: Vergraben? Verbrennen? Vergessen?

Jedes Jahr tirmen die Bundesbiirger ein Gebirge aus Siedlungsabfillen von etwa 100 Mio.
Kubikmeter auf. Das ergabe die Hohe der Zugspitze oder in Giiterwaggons verladen wire das
einen Zug von Berlin bis Zentralafrika. Die Gemeinden und Kreise werden mit den Abfallmassen
nicht mehr fertig. In dieser Situation bietet sich die Millverbrennung als scheinbar bequemer
Notausgang aus der Misere an.

Aber neben den dadurch bedingten Gesundheitsgefahrdungen ist zu bedenken, daB Investitionen
in zentrale Miillverbrennungsanlagen (MVA) mogliche alternative Wege dezentraler Verwertung
versperren: Es werden hohe Investitionssummen in Anlagen gebunden, die zu ithrem Betrieb die
derzeitige Miillawine auch in Zukunft verschlingen missen, um ausgelastet, d.h. rentabel zu sein.
Fiir Alternativen wird da kein Geld mehr vorhanden sein. Die dabei gewonnene Energie ist um
ein Vielfaches geringer als die Energie, die aufgewendet wurde, um den Miill zu produzieren, zu
transportieren, die MVA zu bauen u.s.w..

Deshalb fordert der Bund fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland e.V. (BUND) im Hinblick
auf MVA:

e Keine Genehmigung fiir neue MVA, die vorhandenen MVA sind schnellsten auf den
hochsten technischen Stand zu bringen, Flugasche, Filterstiube und Waschertick-
stande sind gefihrlicher Sondermiill und gehéren in Untertage-Deponien,

o  bestehende MVA sind mit Sortieranlagen auszuriisten, um z.B. Kunststoffe, vor allem
PVC, vor der Verbrennung auszusortieren, um das Risiko durch die Emissionen zu
verringern, schlieflich

e das Bundesabfallgesetz und die Abfallgesetze der Lander miiten so geéndert werden,
daB die Verbrennung von Miill wieder zur Ausnahme statt zur Regel wird; so kom-
men fiir die Verbrennung nur bestimmte Sonderabfalle wie infektiose Klinikabfalle in
Betracht.

(Vgl. Neidhardt, Rolf: Miillverbrennung- Ein brennendes Problem fiir Mensch und Natur, hrsg.
vom Bund fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland e.V.(BUND), Bonn 1988)
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A 10 "Pflicht zur Miillverbrennung durch die Hintertir"
"Kritik an Technischer Anleitung (TA) Siedlungsabfall
-- Bundesrats-Ausschuf} billigt Topfers Vorlage --

Entgegen der offiziellen Haltung der SPD- nische Anteile habe darf, um umweltgetahr-
Bundestagsfraktion haben einige SPD-re- dende Reaktionen in der Deponie aus-
gierte Lander der geplanten "TA Siedlungs- zuschliefen.

abfall" von Bundesumweltminister Topfer
(CDU) im Bundesrat iiber die erste Hiirde Nach Ansicht von Kritikern schlieBt dieses

geholfen: Im Umweltausschufl der Lander- Kriterium andere (sog. "kalte") Verfahren
kammer wurde Topfers Vorlage im politisch der Vorbehandlung, vor allem die Kompo-
umstrittenen Kernpunkt Miillverbrennung stierung und Aussortierung von Schadstof-
mit 11 : 5 Stimmen angenommen. Die fen, aus. Damit stelle sich die Bundesregie-
"Lobby der Hersteller von Miillverbren- rung "einseitig auf den Standpunkt der Ver-
nungsanlagen” habe unter den SPD-Léindern fechter der Miillverbrennung”. Hunderte
"ganze Arbeit geleistet", sagte dazu R. neuer Verbrennungsanlagen seien bundes-
Baake (Die Griinen), Staatssekretir im weit notig, um dieser Vorschrift zu folgen.
hessischen Umweltministerium. (Vgl. Frankfurter ~ Rundschau  vom
4.12.1992).In Hessen miifiten zwischen 12
Tépfers "TA  Siedlungsabfall” st strit- und 20 neue Miillverbrennungsanlagen ge-
tig,weil sie -so auch eine Erklarung der baut werden. Von den 3,95 Mio. t Haus-
SPD-Bundestagsfraktion in der letzten Wo- miill in Hessen (1991) landeten lediglich 0,8
che- "die  Hausmillverbrennungspflicht Mio. t in einer der vier hessischen
durch die Hintertiir einfiihrt". Nach dem Miillverbrennungsanlagen (Offenbach,
Verordnungsentwurf der Bundesregierung Frankfurt, Darmstadt, Kassel). 0,75 Mio. t
wird die Deponierung von Miill nur noch wurden recycelt, und der Lowenanteil von
zulassig  sein, wenn ein  bestimmter 2,4 Mio. t wurden auf Deponien gelagert.
"Glithverlust" erreicht ist.Der Glithverlust -
Gewichtsverlust nach Vorbehandlung- soll (Vgl. Frankfurter ~ Rundschau  vom
erreichen, daB der Miill vor seiner End- 3.12.1992)

deponierung nur noch hochstens 5 % orga-

A 11 Vermeiden statt Verbrennen:
Biirgeraktion "Das bessere Miillkonzept" nun auf Bundesebene

Miinchen, 7.4.91 (AFP). Die bislang in sieben Bundeslandern vertretene Biirgeraktion "Das bes-
sere Miillkonzept” hat sich am Wochenende in Miinchen auch auf Bundesebene in einem Dach-
verband organisiert. Sein Ziel ist die Durchsetzung einer "Okologischen Abfallwirtschaft”, die
dem standig ansteigenden Miillaufkommen zu Leibe riickt und den weiteren Ausbau der als ge-
sundheitsgefahrdend geltenden Miillverbrennung stoppt.

Um zu erreichen, daB der Miillberg nicht weiter wichst und derselbe nicht "verantwortungslos
entsorgt” werde, soll Einfluff auf Entscheidungstriger in Politik und Wirtschaft ausgeiibt werden.
Ziel miisse es sein, auf gesetzlichem Wege eine moglichst abfallfreie sowie schadstoffarme Pro-
duktion zu erreichen. Verhindern méchte der Verband den Bau von Miillverbrennungsanlagen im
groBen Stil in den fiinf neuen Lindern, wo eine "Verbrennungsmafia" jedes Miill-Bewufitsein

zerstore.
(vgl. Frankfurter Rundschau vom 8.4.1991).
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A 12 Rechtsgrundlagen

Der Bundestag hat nach Art. 74 Nr.24 Grundgesetz (GG) die konkurrierende Gesetzge-
bungsbefugnis fiir die Abfallbeseitigung: "Die konkurrierende Gesetzgebung erstreckt
sich auf ... 24. die Abfallbeseitigung, die Luftreinhaltung und die Larmbekdmpfung”.

Die Linder wirken hieran iiber den Bundesrat mit. Sie tragen dariiberhinaus erhebliche
Mitverantwortung fiir die Abfallbeseitigung, weil sie fiir den Vollzug der entspre-
chenden Rechtsvorschriften zu sorgen haben und bei deren Umsetzung Einflu nehmen
konnen. Die Kommunen wiederum haben beim Vollzug der Rechtsvorschriften von
Bund und Land, vor allem aber auch im Rahmen ihrer grundgesetzlich garantierten
Selbstverwaltung wichtige Aufgaben im Bereich der Abfallbeseitigung (z.B. Miillsat-
zung", Standortvorentscheidung iiber Deponiefliche bzw. Miillverbrennungsanlagen) zu
erfiillen.

Am 01.11.1986 ist das "Gesetz iiber die Vermeidung und Entsorgung von Abfdllen”
(Abfallgesetz - AbfG) in Kraft getreten. Ziel des Gesetzes war die rechtliche Veranke-
rung der Gesichtspunkte der Abfallvermeidung und der Abfallverwertung. Das AbfG
wird durch eine Reihe von Rechtsverordnungen (VO) der Bundesregierung bzw. des
Bundesumweltministers konkretisiert, z.B. die "Verordnung iber die Vermeidung von
Verpackungsabfillen" (VerpVO).

Das AbfG des Bundes wird durch die Abfallgesetze der Lander ergénzt, denn der Bund
hat von seiner konkurrierenden Gesetzgebungszustindigkeit nicht in vollem Umfang
Gebrauch gemacht. Die Gesetze der Linder regeln den Vollzug des AbfG in einigen
Teilbereichen niher: So bestimmen sie z.B. die zustindigen Stellen, die zur Abfallent-
sorgung verpflichtet sind. AuBerdem enthalten sie erginzende Bestimmungen in Einzel-
fragen, wie iiber die Aufstellung kommunaler Abfallentsorgungssatzungen.

Die kommunalen Satzungen (Ortsrecht) enthalten die Vorschriften mit dem unmittel-
barsten Bezug zum Biirger. Sie treffen Regelungen tber den Umfang der Abfallentsor-
gung, den AnschluB- und Benutzerzwang mit Gebiihrenfestlegung, die Haufigkeit und
die Zeit der Abfuhr u.s.w.. Die Zulassung von Miillverbrennungsanlagen und Deponien
erfolgt in der Regel aufgrund eines Planfeststellungsverfahrens (§ 7 Abs. 1 AbfG) durch
die zustindige Behorde; das ist meistens die Bezirksregierung bzw. das Regie-
rungsprisidium. Das Planfeststellungsverfahren eroffnet den beteiligten Behorden und
den betroffenen Personen ein hohes MaB an Mitwirkungs- und Einflufmoglichkeiten
und macht zudem den ProzeB der Entscheidungsfindung durchsichtig. Das ist wichtig
angesichts der Umweltbelastungen, die durch eine Miillverbrennungsanlage hervorgeru-
fen werden konnen.

(Vgl.Gerd Ketteler/Kurt Kippels: Umweltrecht, Koln 1988, S. 28 ff und S.160 ff)



104

B1 Deutschland packt ein
Das deutsche Miillwunder und noch kein Ende der Verpackungsflut

Gestatten: Familie Normalverschmutzer

Wir kaufen, was gefallt.

Wir kaufen ESSEN. Wir kaufenTRINKEN.
Wir kaufen FREIZEIT. Wirkaufen HOBBY.
Wir kaufen GESUNDHEIT. Wir kaufen BEWEGUNG.
Wirkaufen NATUR. Wir kaufen PFLEGE.
Wir kaufen MODE.

Wir kaufen und verbrauchen. Und
was iibrig bleibt, wird weggeschmissen.
Oft ohne auch nur einen Gedanken
darauf zu verwenden, was dann geschieht.
Und wie stark wir durch diese Ge-
dankenlosigkeit unsere Umwelt belasten.
Wir - die Normalverschmutzer.

Quelle: Umweltbundesamt (Hrsg.):
Miill kommt uns teuer zu stehen.
Ausgabe 1991, S.1

Und das kommt dabei heraus:

Von den jihrlich 32 Mio. t Siedlungsmill machen Verpackungen etwa ein Drittel, nach dem Vo-
lumen sogar die Halfte aus. "Kein Ende der Verpackungsflut in Sicht”, so lautet das Fazit der im
Januar 1991 von der Dortmunder Universitat verdffentlichten Studie "Verpackung 2000". Da-
nach schauen die Verpackungshersteller mit ca. 500 000 Beschiftigten optimistisch in die Zu-
kunft. Sie erwarten, daf Kunststoffe als Verpackungsmaterial in Zukunft bedeutsamer sein
werden als Papier, Karton oder Pappe. Sie rechnen auch mit einem verstirkten Einsatz von Ver-
packungen aus Aluminium und solchen aus Verbundstoffen, etwa Kartons mit Kunststoff- und
Aluminium-Kaschierungen. Als ein wesentlicher Grund fiir diese Entwicklung wird von den
Experten die zunehmende Bequemlichkeit bei der Nahrungszubereitung genannt. Sie hat einen
erhohten Bedarf an Schnellgerichten, Tiefkihlkost und kleineren Portionen zur Folge - und damit
auch mehr Folien, Becher und Beutel. Das Nahrungsmittelgewerbe und die chemische Industrie
sind der Studie zufolge die groften Anwender von Verpackungen. Auf sie entfallen etwa 70 aller
Verpackungen. Der pro-Kopf-Verbrauch an Verpackung betrug in Westdeutschland 1986 bereits
500 DM -mit steigender Tendenz.

Quellen: Stiftung Warentest: Sonderheft Umweltschutz,Sept. 1991, S. 78 -82); Aktuell '92. Das
Lexikon der Gegenwart, S.8; Frankfurter Rundschau vom 31.1.1991

Deutschland packt ein

Herstellung von Verpackungsmaterial
alte Bundeslénder ‘

Wert in Milliarden DM

Quelle: Stat. Bundesamt




105

Was geht mich mein
Miill von gestern an?

Weil die Ware vom Kaufer nicht mehr gepriift,
berochen, betastet oder angesehen werden
kann, wurde die Verpackung auch noch zum
Verfiihrer. Deshalb ist sie aufwendig gestaltet.
Durch die optische Aufmachung der Ware
werden wir zum Kauf angeregt und gedrangt.
Die Verpackung ist oft wichtiger als der Inhalt
-gerade auch bei Geschenken- und sie ist meist
vom Feinsten: Hochwertige Kunststoffe, Me-
talle, Papiere,- alles extra fiir den Miilleimer
hergestellt.

Was hat der Konsument von der Verpackung?
Das Bundesumweltministerium schreibt in dem
Handbuch "Was Sie schon immer iiber Abfall
und Umwelt wissen wollten:"Nur wenigen
Biirgern ist dabei bewuBt, da zum Beispiel fiir
Verpackungsabfille mehrfach bezahlt werden
muf: Fiir die Herstellung, den Transport, die

allem aber steigen mit der Produktion jeder
zusatzlichen Verpackung, Energie- und Roh-
stoffverbrauch sowie Luft- und Wasserbela-
stung, Lirmbelastigung und Landschaftszer-
storung."”

Der Autor des Verpackungsberichts 1980 des
Umweltbundesamtes, K.H. Joepen, macht das
AusmaB der Vergeudung deutlich:Mit jener
Energie, die z.B. fiir die Herstellung von
Kunststoff-Joghurtbechern in der Bundesre-
publik jihrlich verbraucht wird, kénnte man 9
000 Einfamilienhauser ein ganzes Jahr lang
heizen. Und dann die Rohstoffe, die knappen
Ressourcen. Allein 1980 verbrauchten die
Bundesbiirger fiir Verpackungen fast 1,2 Mio.
t Kunststoffe, 610 000 t Weillblech
(Materialkombination Stahl/Zinn), vier Mio. t
Papier und Pappe, fast 2,9 Mio. t Glas und
schitzungsweise 160 000 t Aluminium." (Die
Zeit, 17.2.84)

Quelle: BUND: Verpackung: Wie Umwelt und
Verbraucher eingewickelt werden. Bonn 1988,

Lagerung, den Abtransport durch die
Muiillabfuhr und die anschlieffende
Deponierung oder Abfallverbrennung. Vor

S.2)

B2 Wie die Verpackungsverordnung (VerpVO) entstanden ist

1. ERSTER ENTWURF (15.6.1990)
Der Staat miisse endlich eingreifen, um den drohenden Miillinfarkt abzuwenden, betonte Bundes-

umweltminister Topfer bei der Vorstellung der von ihm initiierten VerpVO. Mit der drastischen
Verringerung von Verpackungsabfillen als grofitem Posten im Miillhaufen miisse begonnen wer-
den. Dieses Ziel, so erlautert er, sei weder durch die Initiative der betroffenen Wirtschaftszweige
noch durch freiwillige Absprachen mit ihnen zu erreichen. Deshalb sei folgendes vorgesehen:

1.) Erlaubt werden nur noch Verpackungen, die nach Gebrauch wiederverwertet oder gefahrlos
verbrannt werden kénnen.

2.) Einfithrung eines Zwangspfandes fiir Getrankebehilter, Kunststof-Gebinde fiir Wasch- und
Reinigungsmittel, fiir GefaBe mit Farben, Holz- und Pflanzenschutzmittel. Die Einzelhéndler
miissen von den Kunden Pfand kassieren und die Behilter zuriickzunehmen. Dadurch soll der
Handel angeregt werden, aus Kostengrinden solche Lieferer zu bevorzugen, die aufwendige
Verpackung vermeiden und vor allem aber Mehrweg- statt Ex- und-hopp-Produkte anbieten.

3.) Hintertiirchen fiir den Handel: Als Zugestandnis an die Forderung des Koalitionspartners
FDP und an die Verpackungsindustrie, die im Vorfeld der Beratung auf drohenden Arbeitsplatz-
abbau hinwies, hat Tépfer (CDU) ein Schlupfloch offen gelassen: Zwangspfand und Riick-
nahmpflicht entfallen, wenn die offentliche Miillabfuhr entlastet wird, wenn also von Industrie
und Handel ein privates Abholsystem fiir Verpackungen aufgebaut wird.

2. KRITIK AM ENTWURF
Der Vorsitzende des Verbandes der Markenartikelhersteller gibt sich schon am nachsten Tag

"entsetzt”, er habe es noch nie erlebt, daB ein "Gesetz das Chaos zum Ziel hat", "Hektische Ak-
tivitaten” und "stark dirigistische Ziige" bemingelte der Verband der Papier und Pappe verarbei-
tenden Industrie (HPV). Die Organisation der Kunststoflerzeuger ( VKE) sieht in dem Entwurf
"nicht das Ideale", zeigt sich aber "nur indirekt betroffen”. Schuld an den wachsenden Abfall-
sorgen trage schlieBlich der Verbraucher, der diese Verpackung verlange. Vertreter des Einzel-
handels beklagen die zusatzlichen Personal- und Lagerkosten

Die SPD-Fraktion im Bundestag lehnt den Entwurf ab, weil damit zu wenig auf Miillver-
meidung gesetzt werde. Der Bund fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland e.V.(BUND) be-
fiirchtet, daB mit dem Zwangspfand im BewuBtsein der Verbraucher der Unterschied zwischen



106

Einweg- und Mehrweg verwischt werde. Mehrwegverpackungen miifiten stirker gefordert wer-
den. Die Griinen iufern die Befiirchtung, daB von dem positiven Ansatz im Entwurf in der
Umsetzung nicht viel iibrig bleibe, da "die Wirtschaftsverbinde im Kabinett mehr Einflufl als das
Umweltresort haben.”

3. BESCHLUB DER VERPVO DURCH DAS BUNDESKABINETT (14.11.1990)

Nicht zuletzt aufgrund der offentlich gefiihrten Diskussionen wurde der erste Entwurf verschirft.
Wichtigste Inhalte sind jetzt: 1) Vorgeschrieben sind Erfassungs-, Sortierungs- und Verwertungs-
quoten fiir die verschiedenen Materialien. (vgl. Tabelle). 2) Werden die Quoten nicht eingehalten,
dann gelten Zwangspfand und Riicknahmepflicht.

Erfassungs- und Verwertungsquoten*
(Verpackungsverordnung)
am 1. Januar 1993 am 1. Juli 1995

Verpackungs- | Erfassungs- | Verwertungs- Erfassungs- | Verwertungs-
material quote!) quote?) quote') quote?)
Glas 60 70 80 90
Weiliblech 40 65 80 90
Aluminium 30 60 80 90
Pappe/Karton 30 60 80 80
Papier 30 60 80 80
Kunststoffe 30 30 80 80
Verbundstoffe 20 30 80 80

* in Prozent

'y Es missen mind dic angegebenen hlich erfaBicn Anteile. jeweils bezogen auf das g Aut) an Ver-

packungsmatenalien im Einzugsgebict. in Gewichisprozent nachgewiesen werden.
In der Zeit vom |, Januar 1993 bis zum 30. Juni 1995 gelien dic fir dic einzelnen Verpackungsmaterialicn angegebenen Quo-

ten als erfullt, wenn mindestens 50 Prozent der insgesamt anfallenden Verpack aterialien hlich erfaBt werden,
Dic Bundesregierung gibt alle drei Jahre, crstmals bis zum 31, August 1992, aut der Grundlage geeigneter Erhebungen das aul’
jeden Einwohner im Mitte! entfaliende Aufkommen an gebrauchien Verpack aufgeschlisselt nach Verpach

rialien und Pro-Kopf-Verbrauch, im Bundesanzeiger bekannt.

) Von den im Einzugsgebiet erfaBien Verpackungen missen im Jahresmitte! mindestens die angegebenen Sioffarten in stofflich
verwenbarer Qualitdt in Gewichtsprozent aussornert werden.

Quelle: Wirtschaft und Unterricht N.8/1992

4. KRITIK

Der Fachverband Kartonverpackungen fiir fliissige Nahrungsmilch (FKN) -ihm gehort u.a. die
durch ihre teuren Werbekampagnen bekannte Firma Tetra Pak an - dufert sich, daf diese Ver-
ordnung "nicht zielfihrend” im Sinne der Abfallvermeidung sei. Es store der "absolute Vorrang
fiir Mehrwegsysteme" in jedem Getrankebereich und die "schematische Festschreibung™ von Re-
cyclingquoten. Die Brauereien mit iiber 90 % Mehrwegquote im Sortiment sind aus einem entge-
gengesetzten Punkt nicht einverstanden: Wenn ein hoherer Anteil an Einwegdosen und -flaschen
zugelassen sei, so werde damit insbesondere die auslindische Konkurreenz bevorzugt. Die Her-
steller von Wasch- und Reinigungsmittel beklagen die "Diskriminierung” ihrer Branche, weil ihre
Verpackungen, nicht aber die von Nahrungsmitteln mit Pfandpflicht bedroht werden.

Fachleute weisen darauf hin, daB besonders beim Recycling von Kunststoffverpackungen
grofte technische Schwierigkeiten auftreten werden. Abfallpolitiker und Umweltschiitzer vor Ort
fiirchten deshalb, daB unter dem Deckmantel "Duales System", (Griiner Punkt) das inzwischen
gegriindet wurde, allzuviele Verpackungen in den Verbrennungsanlagen landen; es gebe nicht ge-
niigend Sortieranlagen und Verwertungsmoglichkeiten.

Die Experten des offiziellen Sachverstindigenrats fiir Umweltfragen verdffentlichen im
Herbst 1990 ihr Jahresgutachten. Darin steht u.a. folgendes: 1.) Es gibt einen Widerspruch zwi-
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schen der hochentwickelten Versorgungswirtschaft und der weithin unterentwickelten Entsor-
gungswirtschaft; die Miillberge werden grofier, aber die Schadlichkeit der Abfalle wird nicht re-
duziert. 2.) Sofortiges Verbot von PVC-Verpackungen. 3.) Abfallverbrennung ist keine Ver-
wertung, sondern eine spezifische Behandlungstechnik mit spezifischen Umweltrisiken. 4.) Die
Realisierung der Rangfolge Vermeidung, Verwertung und Beseitigung darf sich nicht in erster
Linie an technischen und wirtschaftlichen Moglichkeiten orientieren, sondern an den Zielen der
Umweltvertraglichkeit

Die Bonner SPD-Opposition stimmt der VerpVO nicht zu. Der Vermeidungsgedanke habe
nicht Vorrang, das Recycling von Verpackungsmaterial sei gesamtwirtschaftlich wegen des
Energiebedarfs und der damit verbundenen Umweltbelastungen nur eine zweitbeste Losung. Das
PVC- Verbot fehle. Auch Biirgermeister und Landrite lehnen diese VerpVO ab. So fordern die
Vertreter hessischer Kommunen mehrheitlich die Landesregierung auf, die VO im Bundesrat ab-
zulehnen, weil dem Gedanken der Miillvermeidung nicht geniigend Rechnung getragen werde.

Der BUND kritisiert den Kabinettsbeschluf und fordert: 1.)ein Gebot, Massengetranke
nur noch in Mehrwegverpackungen zuzulassen, 2.) eine Beschrinkung der Sortenvielfalt bei
Kunststoffen, weil das die technische Voraussetzung fiir deren Recycling ist, 3.) PVC-Verbot, 4.)
Abfallverwertung unter kommunaler Kontrolle bei Beteiligung der Offentlichkeit. Die gleichen
Argumente gegen die VO bringt die Arbeitsgemeinschaft der Verbraucher (AgV) vor. lhrer
Meinung nach trigt die VO "die unverkennbare Handschrift" von Verpackungsherstellern,
Handel und privaten Abfallentsorgern”, die sich eher am Umsatz als am Umweltschutz orien-
tierten. Die Politiker sollten nach dieser Auffassung die "warnenden Stimmen der Verbraucher”
hoher bewerten als die Interessen einzelner Firmen.

5. ABLEHNUNG DURCH DEN BUNDESRAT (23.3.91)

Mabgeblich fiir die Ablehnung der VO nicht nur durch SPD-, sondern auch durch CDU- bzw.
CSU- regierte Bundeslander (Baden-Wiirttemberg, Bayern), sind zwei Griinde: 1.) Vor allem
Bayern und Niedersachsen wollen die Vorgaben von Quoten fiir den Anteil von Mehrwegflaschen
nicht pauschal auf 72 % festgelegt wissen, sondern jeweil fiir die einzelnen Getrankebereiche. Die
vorgelegte VO wiirde es z.B. erlauben, den Mehrweganteil bei Bier (bislang ca. 90 %)zu senken,
wenn er beispielsweise fiir Wein (bislang ca. 35 %) entsprechend erhoht werde. Diese Argu-
mentation hatten auch schon die Brauereien vorgebracht. 2.) Vor allem aber verlangt die
Mehrheit, daB die ab Mitte 1995 quotenmaBig erfafiten und sortierten Wertstoffe "stofflich
wiedervertet" (recycelt), aber keinesfalls "thermisch verwertet” (Verbrennung mit Energiegewin-
nung) werden. Damit war die Entscheidung zunéchst vertagt.

6. NEUE VERP-VO - ZUSTIMMUNG DES BUNDESRATES (20.4.91)
Die Bundesregierung anderte daraufhin den Entwurfg der VerpVO, dem dann mehrheitlich im
Bundesrat zugestimmt wurde. Damit gilt folgendes:
1.) Ab Mitte 1995 ist die Verbrennung von Verpackungsabfall verboten. 2.) Recycling wird
Vorrang eingeraumt, gleichwohl wird eine hohere Mehrwegquote fiir Kunststoffe und Drucker-
zeugnisse zuriickgestellt. 3.) Die VerpackVO wird schrittweise eingefithrt: Vom 1.12.1991 an
miissen Hersteller und Hindler Transportverpackungen (Fasser, Kanister, Kisten, Paletten) zu-
riicknehmen. Ab 1.4.1992 gilt diese Riicknahmepflicht auch fiir Umverpackungen (Folien, Kar-
tonagen u.4.); die Kunden diirfen diese bereits im oder am Laden zuriicklassen. Ab dem 1.1.93
tritt diese Bestimmung auch fiir gebrauchte Verkaufsverpackungen (Becher, Dosen, Milchtiiten,
Glaser...) in Kraft. 4.) Die Verpflichtung zum Zwangspfand und zur Riicknahmepflicht bei
Verpackungen durch Handler gilt dann, wenn in einem Bundesland kein flichendeckendes pri-
vatwirtschaftliches Entsorgungssystem besteht ("Duales System") besteht.

Ein PVC-Verbot wurde auf Drangen Topfers zuriickgestellt, weil anstehende EG-Richtli-

nien abgewartet werden sollen.

Quellen: Frankfurter Rundschau vom 16.6.90, 8.12.90, 17.3.91, 26.3.91, 20.4.91; Die Zeit
vom 29.3.91; Hessisch Niedersichsische Allgemeine vom 7.2.91, 15.11.90; Bund fiir Umwelt
und Naturschutz:.15.2.91; VerpVO; Vorholz, F. 1990).
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B3

Kein lastiges Suchen mehr beim Einkauf nach
moglichst unverpackten ~ Waren, sondern
einfach froh ins Regal gegriffen, die einge-
schweibBte Sechserpackung Einwegflaschen, die
Zahnpastatube im Papkarton, die dreifach
eingepackten Kaseeckchen, die noch haufiger
eingepackten mon cheri, sechs Apfel in Plastik-
folie auf dem Kunststoffschilchen, etwas fir
die Schonheit (Mogelpackung?) und noch eine
CD im aufgeblasenen Blisterpack gepackt und
ab zur Kasse.Natiirlich prangt auf allen diesen
Segnungen des Wohlstandes ein griiner Punkt,
den Sie fiir einen Beweis der Umweltvertrag-
lichkeit der Produkte halten.

Dije besten Werbeleute haben es ge-
schafft, Sie zu iiberzeugen, wie griin der Griine
Punkt ist. Die storenden Umverpackungen
konnen Sie gleich im Laden liegen lassen. Zu
Hause kommt dann alles, was einen griinen
Punkt hat in die gelbe Tonne oder den gelben
Sack, den Restmiill holt die Millabfuhr. Die
leidigen Verpackungsabfille ist man los, das
eigene Oko-Gewissen ist beruhigt und dem
Umweltschutz ist auch geniige getan. Oder?

Der griine Punkt, fernéstlich anmuten-
des Symbol ewiger Kreislaufe, steht fiir e gi-
gantisches Projekt der deutschen Abfallwirt-
schaft. Er markiert fir die Wirtschaft einen
"Meilenstein in der Entwicklung der Industrie-
gesellschaft”. Fir jede gekennzeichnete Um-
hiillung aus Aluminium, Blech, Glas, Plastik
oder Pappe zahlt der "Abfiiller" oder Produ-
zent ein nach Volumen gestaffeltes Nutzungs-
entgelt; eine Waschmitteltrommel etwa wird
mit 5, ein Torfsack mit 20 und eine Zahnpa-
statube mit 1 Pfennig belegt. Mit dem Geld soll
die Wiederaufarbeitung des Verpackungsmiills
finanziert werden. Die Investitionen fir ca.
200 Sortier- und Wiederaufbereitungsanlagen
belaufen sich auf etwa 5 Mrd. Mark und die
Jaufenden jihrlichen Kosten auf ca. 2 Mrd.
Mark; zwei Milliarden Mark pro Jahr fiir eine
freundlichere Umwelt, wie die Werbung
verspricht.

Der Oko-Obulus wird von der Bon-
ner "Gesellschaft firr Abfallvermeidung und
Sekundirrohstoffgewinnung mbH  -Duales
System Deutschland" (DSD) im Auftrag von
iiber 400 Industrieunternehmen eingesammelt.
Damit sollen die Verpackungen in einem pri-
vaten Erfassungssystem eingesammelt und die
wertvollen Rohstoffe wieder herausgeholt
werden.Bis 1995 kalkulieren die Wertstoff-
sammler, die "flichendeckend” eigene Miill-
kutscher fir 80 Mio. Einwohner anheuern
wollen, mit Ausgaben von sieben Mrd. Mark.
"Wir stehen vor einer Revolution der Abfall-

Wie griin ist der Griine Punkt?

wirtschaft", schwirmt DSD-Sprecherin Petra
Rob.

Doch ob das System wirklich etwas
taugt, ist umstritten. Fur den (fritheren) bayeri-
schen Umweltminister Gauweiler (CSU) ist das
neue Oko-Symbol eine “irrefihrende Wer-
bung, fir den Bund fiir Umwelt und Natur-
schutz Deutschland (BUND) schlicht
"Etikettenschwindel”. Der grine Punkt, so der
BUND, "stoppt weder die Verpackungsflut,
noch hilft sie unserer Umwelt".

Das im September 1991 mit hohem
Werbeaufwand gestartete Unternehmen Griiner
Punkt steht bereits auf der Kippe -weil es nicht
funktioniert. Nicht alle Haushalte sammeln den
Verpackungsabfall "ordentlich gesiubert und
geleert, die "Fehlwurfquote” ist ziemlich hoch.
Und bei der weiteren Verwertung auch des
sorgfaltig gesammelten Miills hapert es: Die
Industrie ist auf die neue Material-Lawine von
jahrlich ~ sieben  Mio. Tonnen  Ver-
packungsabfallen, die bisher weitgehend auf
Deponien oder in Millofen landete, schlecht
vorbereitet.

Im Land der weltweit filhrenden Ver-
packungshersteller, die vergangenes Jahr einen
Rekordumsatz von 40 Mrd. Mark erwirtschaf-
tet haben, sind groBtechnische Recyclingan-
lagen Mangelware. "Es ist deprimierend zu
sehen, wie wenig da getan wurde", urteilt der
Abfallexperte des Berliner Umweltbundesamtes
UBA), Willing.Bei der Griine-Punkt-Ent-
sorgung treffen Mittelalter und High-Tech-
Abfall aufeinander: Im nordrheinwestfalischen
Erftkreis bei Koln zum Beispiel miissen
durchsichtige  Blister-Umverpackungen, be-
schichtete  Getriinkekartons, ~ PVC-Scham-
pooflaschen oder Portionsddschen fiir Bich-
senmilch an einem Forderband von acht Hel-
fern per Hand aussortiert werden. " Kompliziert
wird es schon", sagt Geschaftsfiihrer Bohm,
"wenn der Joghurtbecher in der Blechbiichse
steckt. Zwar setzen einige Entsorger bereits seit
Jahren magnetische Abscheider fir Weifiblech
und Eisenmetalle ein. Doch fiir Aluminium,
Verbundkartons oder verschiedene
Kunststoffsorten steht bundesweit keine einzige
funktionierende GroBanlage zur Verfiigung.

Dabei lieBen sich mit einem Erken-
nungsstreifen oder beigemischten Spiirsubstan-
zen die jeweiligen Materialien aus der
chemischen Polyfamilie - PE, PVC, PET oder
PUR - sowie Hart- oder Weichkunststoffe
leicht identifizieren. "Doch bis heute", beklagt
UBA-Experte Willing, fehlt eine "klare Kenn-
zeichnung von Kunststoffen”.Der technische
Riickstand in den Miillfabriken fordert den
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AusstoB minderwertiger Recyclingprodukte. So
verwandeln sich gemischte Plastikabfalle zu
Abwasserrohren, Lirmschtzwallen, Nistkisten
oder Parkbinken.

Doch ist der Markt fiir derartige Pro-
dukte begrenzt, und die Billigprodukte kénnen
nur einmal wiederverwendet werden, danach
landen sie im Ofen oder in der Deponie.Intern
rechnet die Leitung des DSD schon damit,
bundesweit "Zwischenlager fiir Kunststoff-
mill" anlegen zu miissen. DSD-Sprecherin
Rob: "Die Kunststoffe sind unser Knack-
punkt'. Die "Verwertungsgesellschaft Ge-
brauchte Kunststoffverpackungen” (VGK) in
Frankfurt will dagegen eine "problemlose Wei-
terverarbeitung garantieren”.

In Osterreich diskutieren Umweltfach-
leute schon die Einrichtung von
"Kunststoffdeponien”, die bis zu 20 Kilometer
lang, 15 Kilometer breit und 5 Meter hoch sein
sollen. In eingeschmolzenen "viereckigen
Blécken", glaubt der Wormser Recyclingun-
ternechmer Heuschkel, Hauptverarbeiter Gri-
ner-Punkt-Abfille, lieen sich die "versteckten
Wertstoffe bis zum nichsten Jahrtausend
lagern. Insgesamt fallen in Privathaushalten und
Gewerbebetrieben  jihrlich 1,3 Mio. t
Kunststoffverpackungen an -16 kg pro Ein-
wohner. In den Kommunen wird das Duale
System 780 000 t Plastikmiill einsammeln. Le-
diglich fiinf Prozent davon werden nach Be-
rechnungen des UBA derzeit tatsichlich wie-
derverwertet.

Geschifte mit der Aufarbeitung von
Altkunststoffen sind bislang wenig rentabel.
Die Firma DSD kiindigte bereits hohere Bei-
trage fiir Plastikverpackungen an. Der Obulus
fiir den Griinen Punkt soll sich kiinftig an den
Kosten der Verwertung orientieren. Das DSD
will nach dem Skandal um die Miillverschie-
bung nach Frankreich selbst die Verantwortung
fiir die Kunststoffverwertung iibernehmen und
Vertrige mit Recycling-Betrieben schliefen Die
Garantie, die bisher die Verwertungsge-
sellschaft (VGK) abgegeben habe, habe sich als
"nicht werthaltig" erwiesen.Bei den meisten
Massenkunststoffen setzt die Industrie auf das
Prinzip Hoffnung. Zwar wird auf dem Gelinde
der DEA-Mineralol, einer Tochter des Rhei-
nisch-Westfalischen Elektrizititswerkes (RWE)
in Wesseling bei Kéln, an der chemischen Ver-
wertung von Verbundmaterialien  durch
Hydrierung gearbeitet - ein Verfahren das
Experten vom UBA als "rosigen Schimmer am
Horizont" einstufen. Doch durch die

"Pilotanlage" zur Riickgewinnung von Ver-
bundfolien und Aluminium konnen derzeit
stindlich nur zehn kg Stoff geschickt werden -
der jahrliche Verpackungsmiill von weniger als
2000 Haushalten. Zwei weitere Recycling-
anlagen fiir Kartonverpackungen (in Diez und
in Raubling) werden noch getestet. Die Anlage
in Diez kann, wenn sie fertig ist, 4000 Tonnen
in "“Chip-bord-Platten" verarbeiten - einen
Bruchteil der 160000 Tonnen Kartonver-
packungen, die jihrlich mit Getrinken gefiillt
werden.

Was die Miillverwerter mit threm Ab-
fall wirklich machen, konnen weder die Kom-
munen noch das UBA kontrollieren. Mangels
geeigneter  Entsorgungsanlagen  exportierte
nach UBA-Erkenntnissen bereits eine baden-
wiirttembergische Firma getrennt gesammelte
Kunststoffe nach Portugal. Dort wurden nur
wiederverwertbare Folien heraussortiert, der
Rest wurde moglicherweise verbrannt. Fiir 50
000 Tonnen Plastikabfille hat eine westdeut-
sche Firma, das wurde kiirzlich entdeckt, Ver-
trage iiber die "Hydrierung" mit einem Betrieb
in der Tschechoslowakei abgeschlossen. Die
Klitsche verfiigt jedoch, so Insider, nur iber
"Deponien im Wald". Die Umdeklarierung von
Abfillen zu Wirtschaftsgut Offnet einen
europaweiten Verschiebebahnhof fiir Verpak-
kungsabfille. Zwar ist die Weiterverarbeitung
getrennt gesammelter Wertstoffe ("Miillberge
heifen jetzt Wertstoffe”) auch im Ausland
moglich. Aber da "man nicht jedem LKW
hinterherreisen kann", sagt UBA-Fachmann
Willing, konne kaum der "tatsichliche End-
verbleib" kontrolliert werden.

Die Kunststoff-Lawine aus Haushalten
wird inzwischen selbst von den Herstellern
kritisch beurteilt. "Bevor Kunststoffe iiberhaupt
recycelt werden, muf man fragen, ob sich
Abfille nicht vermindern oder andersweitig
verwerten lassen. "

Quellen: Der Spiegel, Nr.4/92, S.62 ff; Frank-
furter Rundschau vom 19.9.92, 24.11.92; Stif-
tung Warentest: Sonderheft Umweltschutz
Sept./91, Heft 8/92, S. 64 ff; Natur und Um-
welt 4/92, S. 12; BUND: Duale Abfallwirt-
schaft: Ein offentlichprivates Tandem mit un-
gewissem Ausgang. Bonn 1991; Institut der
deutschen Wirtschaft in Zusammenarbeit mit
der Bundesarbeitsgemeinschaft Schule Wirt-
schaft (Hrsg.): Wirtschaft und Unterricht.
Thema: Der Griine Punkt. Koln 30.9.92.
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B4 Aluminium - Leichtgewicht mit schweren Folgen?!

Unsere tiigliche Dose/Dosis hat zur Folge:

{. Verbrauch: Etwa 23 kg Aluminium verbrauchte durchschnittlich jeder Bundesbiirger bereits
1984, davon etwa 12 Prozent fiir Verpackungen (Miniportionspackungen, Alu-Getrankedosen,
Haushaltsfolien u.s.w.). Ein GroBteil dieser Produkte laft nicht einmal eine Wiederverwertung
zu, da es sich um sogenannte Verbundmaterialien, vor allem bei Gedrankeverpackungen, handelt.
Mindestens 100.000 t landen jahrlich im Hausmiill.

2. Produktion: Es fallen an Schadstoffe an: schwermetallhaltiger Rotschlamm, pro Tonne Alu-
minium ca. 3 t Schlamm (Gift fiir das Grundwasser!), fiir dessen Deponierung man allein in
Deutschland jahrlich eine Fliche von 100.000 Quadratmetern benotigt , auBerdem Schwefeldi-
oxid (Mitverursacher des sauren Regens) und Fluorwasserstoff, ein stark atzendes Gas. Fir die
Herstellung einer Tonne Aluminium werden 15.000 kWh Strom benétigt; bei einer Tonne Stahl
sind das 5.000 kWh und bei einer Tonne Sekundaraluminium 800 kWh.

Beispiel: In Deutschland werden jahrlich tiber 60.000 t Aluminium zu Haushaltsfolien gewalzt.
Hierin stecken (15.000 kWh pro t) 900 Mio. kWh (= 900 Gigawatt Strom) -fiir ein Material, das
nur einmal benutzt und dann weggeworfen wird. Dieser Energieaufwand entspricht dem
jahrlichen Stromverbrauch von etwa 250.000 Haushalten.Nicht beriicksichtigt ist der Energieauf-
wand, der notwendig ist, um die Roh- und Hilfsstoffe zu transportieren

"Alu wird doch recycelt"  Vernuntt oder Verbot!

Schon seit jeher werden in der Industrie anfallende Schrottabfille wiederverwertet, eine sinnvolle
rohstoffsparende Sache. In letzter Zeit zeigt die Aluminiumindustrie auch Interesse an einem grof}
angelegten Aluminium-Recycling aus Haushaltsabfillen (vgl. die zunehmende Werbung).
Offensichtlich leidet sie unter dem Ruf eines "Energiefressers” und versucht mit dem umwelt-
freundlichen Aspekt des Recyclings dieses Image aufzubessern. SchlieBlich benotigt man zur Her-
stellung von Aluminium aus Altmaterial nur noch 5 Prozent der Produktionsenergie von Pri-

maraluminium.

Damit sich das aber lohnt, muB zunachst der Aludosenverbrauch stark ansteigen. Denn grundle-
gende Bedingung fiir ein funktionierendes Recycling ist ein moglichst hoher Marktanteil bei Ge-
trankedosen mit hohen Riicklaufquoten. Zwischen 1985 und 1990 erfolgte eine Steigerung von
400 Mio. auf 1,6 Mrd. Stiick. Immer wieder bezeichnet die Aluminiumindustrie aus werbe-
technischen Griinden die Getrankedose als "Mehrwegverpackung”, da durch Recycling neue Pro-
dukte hergestellt werden konnen. Aber stimmt das? Eine Mehrwegflasche wird bis zu 60 mal ein-
gesetzt. Aber jede Dose wird nur einmal verwendet und muB dann neu produziert werden. Sie 1st

damit eine "Einwegverpackung".

Recycling ist gut, Vermeidung ist besser. Man sollte nie vergessen, daB auch beim Recyclingpro-
zeff Umweltbelastungen auftreten, auch wenn sie gegeniiber der urspriinglichen Produktion
geringer sind:

1) Vor dem Recycling steht immer eine Produktion von Primaraluminium, und Sekundéralu-
minium kann nie den Gesamtbedart abdecken..

2) Auch beim Aluminium-Recycling miissen zusitzlich 5 % der urspriinglichen Energie aufge-
wendet werden.

3) Auch beim Recycling fallen Schadstoffe an.

4) Verschmutzte Aluminiumabfalle missen vor der Schmelze mit Salz gereinigt werden. Pro
Tonne Sekundiraluminium ist etwa mit einer halben Tonne Salzschlacke zu rechnen, die als
Abfall deponiert werden muB. Versuche, die Trennsalze in einem geschlossenen Kreislauf zu

halten, sind im Gange.



111

Aluminium und Dritte Welt - ein Beispiel

Die Erwartung, da der Ausbau von Grofindustrie in Landern der dritten Welt Arbeitsplitze fiir
die heimische Bevolkerung schafft, erwies sich haufig als triigerisch. Zum Beispiel wurde zur Ab-
deckung des steigenden Aluminiumbedarfs modernste Technik nach Guinea importiert. Diese
konnte jedoch nur von qualifiziertem Personal aus Industrielandern bedient werden. Neue Ar-
beitsplatze wurden kaum geschaffen. Und zur ErschlieBung neuer Abbaustitten wurden Ver-
kehrswege gebaut, die sich nicht mit den Bediirfnissen der Bevolkerung deckten. Durch die
massive staatliche Forderung des Bauxitabbaus wurden andere Bereiche, wie die Landwirt-

schaft, vernachlissigt.

Meist sind die betreffenden Lander hoch verschuldet und tilgen ihre Raten mit Einkiinften aus
dem Hauptexportgut, wie hier Aluminium. Sinkt in den Industrielindern die Nachfrage nach
Aluminium, so hat das aufgrund der einseitigen Struktur schwerwiegende Folgen, kaum aufzu-
fangende Defizite in der Zahlungsbilanz entstehen. Am Beispiel des Grofprojektes Carajas in
Brasilien (Ost-Amazonien) 1a8t sich das AusmaB der Landschaftszerstorung aufzeigen:

In dem dortigen Abbaugebiet werden die Kuppen eines Gebirgszuges von 650-800 Meter Hohe
mittels Baggern abgehobelt. Neben Belastungen durch schwefelhaltigen Abraum sind ein Un-
gleichgewicht des Wasserhaushaltes und kinftige Erosionsschiaden die Folge.Von Carajas aus
wird das Bauxit iiber eine fast 900 Kilometer lange Eisenbahnlinie zur Aluminiumhiitte nach Sao
Louis befordert. Den dort benétigten Strom liefert das Wasserkraftwerk von Tucurui. Zur errich-
tung dieses 800-Megawatt-Kraftwerkes wurde eine Flache von 2100 Quadratkilometer (etwa der
GréBe des Saarlandes) iiberschwemmt und ein 100 Meter hoher und 9 Kilometer langer Stau-
damm errichtet. Um den Strom zu beférdern, schlug man eine bis 200 Meter breite Trasse durch
den Urwald. Dabei bediente man sich der chemischen Keule und verspriihte Entlaubungsgifte.

Allein dieses Projekt breitete sich iiber das Heimatgebiet von 19 Indianervolkern mit 10.000
Menschen aus. Deren Lebensraum wurde vernichtet, die Grundlage ihrer Existenz und Kultur
unwiederbringlich zerstort. Zwangsumsiedlungen, eingeschleppte Krankheiten und Alkoholismus
bedeuteten den Untergang uralter Kulturen.

Quelle: BUND-Fakten: Aluminium -Leichtgewicht mit schweren Folgen. Bonn 1989.
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