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FORUM

M Peter Massing, Dagmar Richter, Joachim Detjen,
Georg WeiBeno, Ingo Juchler

,Konzepte der Politik“ —
Eine Antwort auf die Kritikergruppe

Das Buch ,Konzepte der Politik — ein Kompetenzmodell“ dessen Verfasser/-innen
die Autor/-innen dieser Replik sind, ist Anfang 2010 bei der Bundeszentrale fiir po-
litische Bildung und im Wochenschau Verlag erschienen. Es stand auf der Liste der
zehn nachgefragtesten Biicher der Bundeszentrale. Mittlerweile hat das Buch nicht
nur zu einer Vielzahl von Rezensionen aus der wissenschaftlichen Politikdidaktik
gefiihrt, es hat auch eine Reihe von Aufsitzen angeregt und eine Streitschrift von
acht Politikdidaktiker/-innen provoziert. Es war ausdriicklich das Ziel der Autor/
-innen der ,,Konzepte der Politik®, eine solche Diskussion anzuregen. Diese Resonanz
jedoch, die bisher wohl noch kein politikdidaktisches Buch erfahren hat, ist auch fiir
sie iiberraschend.

In der Vielzahl der Reaktionen finden sich, wie immer in der Wissenschaft, posi-
tive und kritische Stimmen. Im Folgenden wird ausschliefllich den Kritiker/-innen?
geantwortet. Es sind diejenigen, die sich in der ,Streitschrift” gedufert haben, von
denen einige wie Wolfgang Sander, Andreas Petrik, Reinhold Hedtke und Anja Besand

Aspekee ihrer Kritik schon vorher in Rezensionen und anderen Aufsitzen formuliert

1 Weifleno, G./Detjen, ]./Juchler, I./Massing, P/Richter, D. 2010: Konzepte der Politik — ein Kompe-
tenzmodell. Schwalbach/Ts.

2 Folgende Kritiken liegen der Replik zugrunde: Rezensionen: R. Hedtke in: zdg 1/2010, S. 158-160;
A. Petrik in: GWP 3/2010, S. 416; W. Sander in: kursiv 3/2010, S. 104-106. Aufsitze: Sander, W.
2010: Wissen im kompetenzorientierten Unterricht — Konzepte, Basiskonzepte, Kontroversen in den
gesellschaftlichen Fichern, in: zeitschrift fiir didaktik der gesellschaftswissenschaften, 1, S. 42-66; ders.:
Konzepte und Kategorien in der politischen Bildung, in: Th. Goll 2011 (Hrsg.): Politikdidaktische
Basis- und Fachkonzepte. Schwalbach/Ts., S. 32-43; A. Petrik: Politische Konzepte ohne soziologische
Basis, ebda., S. 49-55; A. Besand: Zuriick in die Zukunft? Uber Konzepte von Konzepten. Uber die
Bedeutung von Wissen und Vorstellungen davon, was Kompetenzen sind. Ein Kommentar, ebda.,
S.71-79; Autorengruppe Fachdidaktik (Hrsg.) 2011: Konzepte der politischen Bildung. Eine Streitschrift.
Schwalbach/Ts., darin die Aufsitze von: W. Sander, T. Grammes, R. Hedtke, A. Petrik, D. Lange, .
Henkenborg, A. Besand, S. Reinhardt.



Forum | Massing et al.

hatten. Es ist hier nicht méglich, auf alle Kritikpunkte einzugehen. Zum einen sind
sie zu kleinteilig (wie der Beitrag von Tilman Grammes, der sich mit dem Aspeke ,,Po-
litikdidaktische Konzeptionen® auseinandersetzt, der weder fiir das Kompetenzmodell
zentral ist noch den Anspruch erhebt, den Grammes unterstellt), zum anderen ist die
Kritik so disparat, da ihre Vertreter/-innen von sehr unterschiedlichen Grundlagen aus
argumentierten. Wir méchten daher nur die Argumente kommentieren, die immer
wieder vorkommen, wenn auch gelegentlich in unterschiedlicher Akzentuierung.
Auch zu den Vorschligen der Autorengruppe Fachdidaktik wird hier nichts gesagt,
die ein Teil ihrer Kritik nur wiederholt und deren Alternative bestenfalls den Status

einer Ideensammlung hat.

1. Fast alle Mitglieder der Kritikergruppe kritisieren den im Buch verwendeten
angeblichen objektivistischen Wissensbegriff und die daraus folgenden Lehr-Lern-
vorstellungen, wenn auch aus unterschiedlicher Sichtweise und mit unterschiedlicher
Intensitit. Besonders heftig fillt die Kritik bei Sander aus, der wie immer iiberwiegend
erkenntnisphilosophisch-konstruktivistisch argumentiert, aber auch andere Kritiker/
-innen wie u.a. Hedtke (der den Autoren u.a. einen objektivistischen-szientistischen
Wissensbegriff vorwirft) stehen dieser Interpretation nahe. Uns scheint es daher
notwendig noch einmal deutlich zu machen, auf welchen Wissensbegriff sich die
Politikdidaktik nach unserer Konzeption beziehen sollte.

Zur Vorstellung vom Lernen und von Lernprozessen gibt es in der Politikdidak-
tik, aber auch in anderen Fachdidaktiken einen Konsens. Mehr oder weniger alle
Didaktiker/-innen teilen die Uberzeugung, dass sich Lernende ihr Wissen aktiv
konstruierend aneignen miissen. Das Modell des Niirnberger Trichters hat seit
langem ausgedient. Doch die theoretische Begriindung fille unterschiedlich aus.
Wihrend das Kompetenzmodell Wissen an Vorstellungen vom autonomen Subjekt,
von einheitsstiftender Vernunft und normativer Bildungstradition festhilt, werden
diese von Anhingern des erkenntnisphilosophischen Konstruktivismus abgelehnt
oder zumindest stark relativiert. Eine solche konstruktivistische Sicht hat Folgen auch
fiir den Wissensbegriff und die Méglichkeit einer intentionalen Wissensvermittlung.
Letztere ist nidmlich fiir erkenntnisphilosophische Konstruktivisten nicht méglich.
Da dies in letzter Konsequenz aber den Didaktiken ihre Handlungsméglichkeiten
nihme, verkniipfen Vertreter/-innen des Konstruktivismus in der Pidagogik disparate
theoretische Vorstellungen miteinander. Als Beispiel seien Arnold und Siebert zidiert,
die subjektives Wissen zugleich anerkennen und ablehnen: ,,Wissen — als subjektive

Titigkeit — ist nicht nur fiir den Finzelnen viabel oder ,unpassend’, sondern auch
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richtig oder falsch, verniinftig oder unverniinftig. Zwar ist die ,Deontologisierung’
und Destruierung eines absoluten Wahrheitsanspruchs irreversibel, daraus folgt aber
nicht, dass jedes Wissen gleich giiltig ist. [...] Wer bestreitet, dass es ein Ozonloch
gibt, ,weify* nicht genug" (Arnold/Siebert 1995, 114).

Ahnliche Inkonsistenzen zeigen Konstruktivisten beim Bildungsbegriff, wie Berzbach
herausarbeitet. Er stellt fiir konstruktivistische didaktische Ansitze fest: ,Um diese
Transformation zu betreiben ist eine hohe terminologische Elastizitit notwendig"
(Berzbach 2005, 175). Fiir die Didaktik von Arnold und Siebert kommt Berzbach
zu dem Ergebnis, dass fiir diese Transformation ,eine partielle Nivellierung wissen-
schaftlicher Niveaukriterien notwendig wird. Quellen werden nicht im strengen
Sinne in Primir- und Sekundirquellen unterschieden. Eine zitierte empirische Studie
kann im pidagogischen Zusammenhang ein hohes argumentatives Gewicht haben,
muss es aber nicht. Es kommt in der Rezeption zu einem Mix aus journalistischen,
praktischen, wissenschaftlichen und politischen Quellen und dem Bezug auf moralisch
unangreifbare Personen® (ebenda, 177).

Dieser Befund von Berzbach lisst sich auch auf die Arbeiten von Wolfgang Sander
iibertragen. In seiner Kritik am Kompetenzmodell Wissen weist Sander generell die
Maglichkeit zuriick, Fachbegriffe bzw. Fachkonzepte des Faches Politik definieren
zu kénnen. Definiertes Wissen sei objektivistisch, wohingegen politisches Wissen
subjektiv sein miisse, da Subjekte es je nach Sichtweise definierten. Ein ,richtig® und
falsch® gebe es bei Konzepten nicht. Als Kronzeuge hierfiir zitiert Sander Murphy.
Seine Rezeption von Murphy, dass Konzepte nicht eindeutig seien, ist allerdings
sehr ,elastisch“. Murphy (2002) bezicht seine Aussage nicht auf konkrete Konzepte,
sondern seine Schlussfolgerung ist das Ergebnis einer Diskussion der verschiedenen
theoretischen Ansiitze iiber Konzepte, beginnend mit Aristoteles. Sie seien unter-
einander so unterschiedlich, dass Murphy schliefit: ,In short, concepts are a mess*
(Murphy 2002, 492). Ein tieferes Lektiirestudium hitte Sander zudem gezeigt, dass
die von Murphy hier diskutierten theoretischen Ansitze nicht die neueren kogniti-
onspsychologischen Ansitze umfassen, die sich mit Konzepten in Wissensstrukturen
innerhalb einer Domine auseinandersetzen (vgl. Benzon 2004, 140). Da Murphy
aus linguistischem und philosophischem Interesse heraus die Begriffe Konzept und
Kategorie in der Kognitionspsychologie oder auch in der Informatik diskutiert, passt
dies zwar in Teilen zur erkenntnisphilosophisch-konstruktivistischen Sichtweise von
Sander. Doch deutet Sander die Aussagen von Murphy eigenwillig um, was nach
unserem Verstindnis als Neudeutung kenntlich zu machen wiire: Mitnichten schreibt
Murphy, dass Konzepte innerhalb eines Ansatzes nicht eindeutig zu definieren wiren
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oder dass gar die Konzepte selbst nie eindeutig wiren. In seiner eigenen empirischen
Forschung, z.B. zur Bedeutung des Vorwissens, definiert er Konzepte und Kategorien
(des Alltags) und untersucht bei seinen Probanden je nach deren Vorwissen richtig
und falsch zusammengesetzte Kategorien (vgl. Hoffman/Harris/Murphy 2008).

Wihrend lernpsychologische Lesarten des Konstruktivismus noch von vielen
Didaktikerinnen und Didaktikern geteilt werden, fithren erkenntnisphilosophische
Lesarten in Didaktiken zum einen zur begrifflichen Beliebigkeit im Unterrichtsfach
selbst, zum anderen zu einer zu beobachtenden begrifflichen Beliebigkeit auch in der
didaktischen Reflexion — und eben in der Rezeption wissenschaftlicher Texte.

Im Kompetenzmodell Wissen wird die theoretische Position vertreten, dass sich
Alltagsphinomene, also auch politische Phinomene, nur mit Hilfe von vertieftem
Strukturwissen verstehen lassen. Lernende sollen daher im Politikunterricht systema-
tisches und flexibles Wissen erwerben. Sie miissen kohirente kognitive Strukturen
aufbauen, welche die (politische) Wirklichkeit modellhaft reprisentieren. Dieses
konzeptuelle Verstindnis beruht auf einem abstrakten, verallgemeinerten Konzept-
und Relationswissen (Reusser 1998). Es ist auf dem hochsten Niveau dekontextua-
lisiertes Wissen, welches auf Probleme in unterschiedlichen Kontexten angewendet
werden kann (Kleickmann 2008). Ziel des Unterrichts ist in diesem Sinne nicht die
schlichte Vermittlung von Wissen, sondern die Strukturierung und der Aufbau des
Wissens bei den Lernenden. Auch empirisch hat sich gezeigt, dass praktizistische
Unterrichtskonzeptionen, die auf blolen Ubermittlungsvorstellungen von Wissen
beruhen, signifikant schlechter abschneiden als Konzeptionen, die auf einem kon-
zeptuellen Verstindnis basieren (Kleickmann 2008). Fiir die politische Bildung wiire
ein dhnliches Forschungsergebnis zu vermuten. Die Strukturierung des Wissens bei
Lernenden setzt eine Vorstellung der Strukeur des Wissens bei Lehrenden voraus,
damit sie diese Lernprozesse gezielt fordern konnen. Strukturiertes Wissen lisst sich
darstellen, indem seine Vernetzungen aufgezeigt werden. Besonders anschaulich wird
die Strukeur mit Hilfe von sog. Begriffsnetzen (concept maps). Im Kompetenzmodell
Wissen wird die Struktur mit Hilfe von Basis- und Fachkonzepten sowie ihren kon-
stituierenden Begriffe aufgezeigt.

DaSchiiler/-innen, auch das ist Konsens in der Politikdidaktik, behauptetes Wissen
nicht unhinterfragt ibernehmen sollen, miissen sie verstehen, wie Wissen entsteht
und wie sich beispielsweise Vermutungen und gesichertes Wissen voneinander unter-
scheiden. Dieses metakognitive Wissen ist nicht erst als Abschluss der Lernprozesse zu
erwerben, sondern von Anfang an. Genau hier hat das Kompetenzmodell Wissen mit
Bezug auf die politische Grundbildung, d.h. Civic Literacy, eine Vorlage geliefert: Nur
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wenn die Schiiler/-innen erkennen kénnen, mit welchen konstituierenden Begriffen
sich Konzepte bilden lassen, kénnen sie Wissen analysieren, d.h. in seine Begriffe
zerlegen und priifen. Nur dann ist es ihnen méglich, je nach Kontext weitere Begriffe
in ihr Konzept zu integrieren, also bereits erworbene Konzepte durch das Einfiigen
weiterer konstituierender Begriffe zu differenzieren (dies wire ein sog. ,weicher con-
ceptual change-Prozess). Ebenso kénnen sie Fehlvorstellungen durch das ,,Streichen
von unpassenden Begriffen korrigieren (,harter conceptual change-Prozess). Auch ist
vorstellbar, dass im Falle von historischen oder kulturellen Verinderungen Begriffsnetze
zu verindern sind. Das frithere gesicherte Wissen kann dann in ein aktuelleres, danach
wiederum gesichertes Wissen verindert werden. Die Theorie des conceptual change
(konzeptuelle Verinderung), die sich auf den individuellen Lernprozess bezieht, lief3e
sich eventuell auch fiir ,lernende Gesellschaften“ fortschreiben.

Zu Recht werden von wohl allen Vertreter/-innen der politischen Bildung ,,Stoff-
pline® abgelehnt, welche die alltagsweltlichen Fragen und Probleme der Lernenden
nicht beriicksichtigen. Auch empirisch konnte fiir einige Unterrichtsficher gezeigt
werden, dass derart erfahrungsleeres Wissen zu sog. ,,trigen Wissen® fithrt. Gerade
deshalb ist das Kompetenzmodell Wissen gewinnbringend, da hier von den Lernenden
aus gedacht wird. Thr bereits vorhandenes Wissen wird kontinuierlich an das fachliche
Wissen herangefiihre: Welche Begriffe kennen sie schon, mit denen sich Konzepte der
Politik konstituieren lassen? Welche Fehlvorstellungen sind méglicherweise vorhan-
den und zu korrigieren? Wichtig ist daher, vor dem Unterricht die Prikonzepte der
Schiiler/-innen zu erheben, z.B. im Unterrichtsgesprich. Auch dieses Ankniipfen an
die Erfahrungen der Schiiler/-innen ist schon lange Konsens in der Politikdidaktik.
Offen blieb jedoch bisher, welche Folgerung die Lehrkraft aus diesen Gesprichen
ziehen kann, d.h., wie sich das Ergebnis konkret auf die Strukeurierung und Integra-
tion von Wissen im Unterricht auswirken kann. Fiir diese Analyseaufgabe, die der
Lehrkraft aufgetragen ist, hat das Kompetenzmodell Wissen nun mit dem Vorschlag
fiir eine Struktur des Fachwissens eine Vorlage geliefert. Diese Vorlage ermdglicht es,
im Unterricht im Sinne der shared cognition (Lave 1991) unter Leitung der Lehrkraft
ein gemeinsames Wissen zu entwickeln. Der Verzicht auf eine Vorlage hiefSe entweder,
die Lernenden zu allein verantwortlichen Subjekten ihrer Wissenskonstruktion zu
machen, also einem erkenntnisphilosophischen Konstruktivismus zu folgen. Oder
aber ihnen die (implizite) Vorlage vorzuenthalten, wodurch sie nur noch ,,glauben®
kénnten und manipulierbar werden.

Zu erginzen sind fiir Lehrkrifte die Unterrichtsmethoden, also die instruktionalen
Hilfen des Unterrichtens. Hier ist iiber individuelle Lernwege nachzudenken, iiber
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sinnvolle Kontexte fiir den Wissenserwerb sowie iiber eine Reflexion der Lernwege
durch die Schiiler/-innen selbst. Gefragt ist die Kompetenz der Lehrenden, die sich
bislang nur wenig auf empirisch-systematische Untersuchungen stiitzen kénnen.
Letztere zeigen beispielsweise, dass der Unterricht insbesondere fiir lernschwichere
Schiiler/-innen stirker strukturiertsein sollte als fiir leistungsstarke (Hardy etal. 2006).
Aber auch ein stark strukturierter Unterricht steht nicht zwangslidufig im Widerspruch
zum aktivem Wissenserwerb, zum conceptual change oder zur intrinsischen Motiva-
tion (Blumberg et al. 2004). Conceptual change wird beispielsweise unterstiitzt durch
instruktionale Hilfen wie Seaffolding (Hogan/Pressley 1997). Anwendungsfihiges
Wissen kann mit Hilfe von Modeling (Haider 2010) vermittelt werden, welches das
vorhandene Wissen bei den Lernenden strukturiert. Hierzu gehdren u.a. das Arbeiten
im Unterricht mit Concept Maps oder mit dem Politikzyklus. Aber dies sind Fragen,

die nicht im Rahmen eines Kompetenzmodells Wissen zu kliren sind.

2. Ein weiterer zentraler Kritikpunkt, den ebenfalls fast alle Autoren der Streitschrift
teilen, bezieht sich auf die Konzentration des Konzeptebandes auf den Politikbegriff
und aufdie Politikwissenschaft, wobei unterschiedliche Aspekte einer Kritik unterzogen
werden. Dazu gehéren einmal die angebliche Vernachlissigung anderer Sozialwissen-
schaften (Sander, Petrik, Hedtke, Henkenborg) und eine Fokussierung auf die deutsche
politikwissenschaftliche Diskussion. Sander spricht von einer ,Drift zur deutschen
Diskussion® und Hedtke behauptet, die Autoren bezogen sich fast nur auf die deutsche
Politikwissenschaft . Kritisiert wird auch ein einseitiger Schwerpunkt auf eine norma-
tive Politikwissenschaft (Sander: Drift ... zu normativen Theorien; Hedtke wirft der
Autorengruppe eine ontologisch-normative Perspektive auf Politik vor , ein Anschluss
an die normative Politikwissenschaft). Der dritte Vorwurf in diesem Zusammenhang
lautet: ,Drift ... zu staats- und institutionenbezogener Forschung (Sander). Hedtke
spricht von einem staatslastigen Fokus, und Petrik hat sogar keine Hemmungen, ein
Zitat entsprechend zu verindern, um dies zu belegen. So schreibt er, ,Politik der Le-
bensstile® oder , Alltagspolitik® wiirden sogar explizit ausgeschlossen: Sie schliigen sich
sinstitutionell tiberhaupt nicht nieder” und ereigneten sich ,jenseits aller Verfasstheit®.
Der Ort des Politischen sei in ihnen ,,nicht mehr erkennbar®, im Zentrum miisse daher
das ,Handeln des Staates* stehen. Im Original (28) heifSt es dagegen blofi: ,, Der Ort des
Politischen lisst sich in ihnen jedenfalls nicht mehr erkennen®. In der GWP schreibt
der gleiche Autor: ,Der Institutionen-Fokus wird dem Phinomen des Politischen als
,Herstellung allgemeiner Verbindlichkeiten® nicht gerecht®.

Die These von der ,,Politik als Kern der politischen Bildung® (Massing/Weifleno)
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und der daraus folgenden Bedeutung der Politikwissenschaft wird schon lange kritisiert.
Verwunderlich ist, dass die Kritiker dabei immer noch von einem so enggefiihrten
Politikwissenschaftsbegriff ausgehen, der in der Politikwissenschaft noch nie und auch
akrtuell nicht geteilt wird. Zwar spricht heute kein Politikwissenschaftler mehr wie in
den 1960er Jahren von der ,Methode der Zusammenschau“ (Ernst Fraenkel) oder von
der Politikwissenschaft als einer ,synoptischen Disziplin® (Arnold Bergstraesser) oder
voneiner ,Integrationswissenschaft“ (Ernst Fraenkel), dass die Politikwissenschaft aber
immer noch eine transdisziplinire Wissenschaft mit engen Beziigen zur Soziologie,
zur Okonomik, zur Rechtswissenschaft und anderen Sozialwissenschaften ist, wiirde
keiner bestreiten. Hitte man die einzelnen Fachkonzepte (wie u.a. Grundrechte, Marke,
Sozialstaat, Interessengruppen, Macht, Konflike, Parteien) wirklich gelesen, hitte
man die Beriicksichtigung dieser Wissenschaften leicht bemerken kénnen. Ahnliches
gilt fiir den Vorwurf, das Buch ,Konzepte der Politik® wiirde sich an der deutschen
Politikwissenschaft orientieren. Konnte man vielleicht noch in der 1960er Jahren von
einer deutschen Politikwissenschaft reden (obwohl schon damals der Hauptvorwurf
war, sie sei eine amerikanische Disziplin und daher ein Fremdkorper an den deutschen
Universititen), so gibt es heute keine deutsche Politikwissenschaft mehr, sondern sie
istinternational. Mag sein, dass deutsche Wissenschaftler in der Literatur dominieren,
diese wiirden aber sicher mit Recht die Behauptung, eine deutsche Politikwissenschaft
zu vertreten, emport zuriickweisen.

Auch die Kritik, die Konzepte der Politik seien staats- und institutionenzentriert,
ist vollig verfehlt. In der Tat halten wir Institutionen und Verfassungsprinzipien fiir
besonders wichtig, da sie das Leben des Einzelnen priigen oder zumindest beeinflussen.
Es geht um die Institutionen und Prinzipien des demokratischen Verfassungsstaates,
und ein Politikunterricht, der diese Institutionen ausblendet, verfehlt die politische
Wirklichkeit. Institutionenfrei ist Politikunterricht nicht zu haben. Dies bedeutet aber
weder ein Plidoyer fiir die ,alte Institutionenkunde, “ noch ist damit Institutionenkritik
ausgeschlossen. Dass die Konzepte der Politik nicht staatszentriert sind, zeigt schon die
Auswahl der Fachkonzepte, die sich leicht nachlesen lassen. Es ergibt sich aber auch aus
dem, was zum Politikbegriff geschrieben wurde (Konzepte der Politik, 28 ff.). Darin
steht ausdriicklich, dass nicht einmal Politik im engeren Sinne sich auf die staatliche
Sphire eingrenzen liele. In Anlehnung an Greven heifft es dann weiter: ,Im Zeichen
zunehmender Integration nimmt nimlich die Bedeutung des politischen Handelns der
Europiischen Gemeinschaft, einer Art Substitut des Staates, deutlich zu. Es gibt aber
auch die Tendenz, dass die Politik immer mehr die Gestalt gesellschaftlicher Selbstre-
gulierung annimmt. Es erweitert sich ebenso der politische Raum in dem Sinne, dass



Forum | Massing et al.

viele Entscheidungen in qualitativ neuartigem Maf3e iiber das gesellschaftliche Leben
hinausreichen und Bedingungen des Lebens und Ubetlebens, die frither schicksalhaft
hingenommen wurden, beeinflussen, wie das Wetter, die Lebensdauer und die Re-
produktion der menschlichen Gattung”. Hier lieffen sich dann auch die von Petrik so
schmerzlich vermisste ,,Politik der Lebensstile” und die angeblich vergessene ,,Alltags-
politik” einordnen. Dass die Autor-/innen der Meinung sind, dass diese Begriffe fiir die
politische Bildung wenig brauchbar sind, ist dann eine andere Sache.

Auch der Vorwurf, das Buch habe einen einseitigen Schwerpunke in der normati-
ven Politikwissenschaft (Sander, Hedtke, Henkenborg, Petrik), ist falsch. Begriindet
wird der Vorwurf in zweifacher Weise. Zum einen liest man die Einseitigkeit aus der
positiven Bewertung des aristotelischen Verstindigungsmodells heraus, ohne zu sehen,
dass dies im Kontext des machiavellistischen Machtmodells und des augustinischen
Heilsmodells erfolgt ist. Zum anderen erschliefft man die Einseitigkeit aus der Stellung
des Gemeinwohls als Basiskonzept und aus solchen Sitzen wie: ,Ein brauchbarer
Politikbegriff muss Aussagen iiber den Sinngehalt und die Zweckbestimmung von
Politik enthalten“. Dariiber hinaus wird unterstellt (Hedtke), dass die Autor-/innen
einen bestimmten (kursiv bei Hedtke) Gemeinwohlansatz konzeptionell bevorzugen
und damit gegen das Kontroversititsgebot verstofien.

In derTatverstehen die Autor/-innen die Politikwissenschaft und die Politikdidaktik
als normative und empirische Wissenschaft. Dariiber, dass die Politikdidaktik auch
normativ ist, braucht man eigentlich nicht zu reden, sie hitte sonst keine Funktion.
Dass auch die Politikwissenschaft normativ und empirisch ist, findet in der Fachwis-
senschaft weitgehend Unterstiitzung und wird nicht von prominenter Seite bestritten.
Dariiber hinaus ist die Normativitit des aristotelischen Politikverstindnis nur schwach
ausgeprigt und fiir viele Inhalte offen. Das gleiche gilt fiir das Konzept Gemeinwohl,
das die Autor/-innen als Basiskonzept beschreiben. Hier wird gleich zu Anfang auf die
Offenheit und Uneindeutigkeit des Begriffs verwiesen. In den Erlduterungen werden
alle wichtigen Gemeinwohlkonzeptionen, -begriffe und -verstindnisse einschliefllich
der entsprechenden wissenschaftlichen Diskurse, vorgestellt und bezogen auf die
internationale Ebene wird ausdriicklich darauf verwiesen, dass die Vorstellungen
von Gemeinwohl erheblich voneinander abweichen kénnen. Wie man daraus einen
Verstoff gegen das Kontroversititsgebot herauslesen kann, bleibt das Geheimnis der
Kritiker/-innen. Auch der Vorwurf, die empirische Richtung der Politikwissenschaft
wiirde marginalisiert (Hedtke), ldsst sich nicht nachvollziehen. In fast allen Fachkon-

zepten dominiert sogar die empirische Politikwissenschaft.
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3. Ein Kernpunke der Kritik richtet sich gegen das ausgewihlte Unterrichtsbeispiel
(Besand, Hedtke, Petrik, Reinhardt, Sander). Hedtke kritisiert den alten gymnasialen
Fachunterricht, Sander das alte gymnasiale Unterrichtsverstindnis, Petrik, Besand und
Reinhardtden lehrerzentrierten Abfrageunterricht. Der Unterricht laufe auf den Erwerb
von 25 Begriffen in zwei Unterrichtsstunden hinaus und gepriift werde das quantitative
Vorkommen bestimmter Begriffe in den Schiilerlssungen. Dagegen ist im Buch gut
dokumentiert, dass Fachkonzepte und konstituierende Begriffe nicht unterrichtetwerden
kénnen, dass die Schiiler-/innen nach Ankerbegriffen im eigenen Vorwissen suchen
miissen, dass das vorgestellte Beispiel ohne Unterrichtsmethoden und andere Planungs-
entscheidungen weder Unterricht noch die Planung von Politikunterricht darstellen soll,
sondern lediglich ein Instrument zur Klassifizierung der Aufgaben und der Texte ist.
Damit entspricht das, was zu diesem Aspeke der Unterrichtsplanung gesagt wird, dem
state of the art der Diskussion iiber standardbasierte Aufgabenbeispiele. Das Institut
zu Qualititsentwicklung im Bildungswesen ist in seinen Vorschligen fiir die Ficher
Mathematik und Deutsch vergleichbar vorgegangen. Eine Aufgabe dieses Instituts ist,
fiir alle Linder Unterrichtsmaterial, das sich an den Vorgaben der jeweiligen Standards
orientiert, zu entwickeln. Auch dort finden sich Ubersichten und Klassifikationen der
Aufgaben, die es den Lehrerinnen und Lehrern etleichtern sollen, die Erméglichung
eines systematischen Kompetenzaufbaus zu planen. Ahnliche Klassifizierungen finden
sich in den Didaktken der Naturwissenschaften. Vor diesem Hintergrund dienen die
im Buch angefiihrten Begriffslisten dem Lehrenden zum einen dazu, den Uberblick
tiber die im Laufe einer Schul- oder Jahrgangsstufe anzubietenden Lerngelegenheiten
zu allen Fachkonzepten zu behalten, zum anderen dazu, sich der Hiufigkeit iiber das
Vorkommen von Konzepten und konstituierenden Begriffen zu vergewissern. Die Klas-
sifikationen sind somit eine Hilfestellung bei den Jahresplanungen, um sicher zu sein,
dass der Unterricht geniigend Anregungen zum Konzeptaufbau bei den Schiiler/-innen
liefert und sich an Standards orientiert. Dabei muss der Lehrer/die Lehrerin natiirlich
weiterhin die Themen, Unterrichtsmethoden und Materialien reflektieren und dariiber
entscheiden. Auch hier hitte genaueres Lesen den Kritikern weitergeholfen.

Sander kritisiert weiter, dass die Richtig-Falsch-Dichotomien der Autor/-innen nicht
mit der Wissensforschung kompatibel seien und sich in den Fehlkonzepten zahlreiche
problematische Etikettierungen nachweisen lieffen (vgl. auch Sybille Reinhardt). Hedtke
fragt, ob die Autor/-innen durch Politikunterricht Fehlkonzepte austreiben wollten
und schlussfolgert, dass die Lernenden zwar an ihren Fehlkonzepten arbeiten sollten,
aber nichts tiber Systemmingel und verfehlte Politiken lernten. Dazu wurde oben
im Zusammenhang mit Wissen schon einiges gesagt. Die Kritiker/-innen iibersehen,
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dass die Autor/-innen von einem sehr weichen Begriff von Fehlkonzepten ausgehen
und diese nicht nur bei Schiiler/-innen sehen, sondern auch bei Lehrer/-innen, in
Schulbiichern und in Rahmenplinen. Auch ein Blick in die grofle Literaturmenge
zum conceptual change hitte hier zu anderen Schliissen gefiihrt.

Auf eine Reihe weiterer Kritikpunkte kann hier nicht eingegangen werden, auf die
angefiihrten auch nur in dieser kurzen Form.

Trotz der insgesamt meist positiven Bewertung und der Befriedigung der Autor/
-innen dariiber, eine so intensive Diskussion angestoflen zu haben, wiren manche
Konflikte weniger scharf ausgefallen, wenn die Kritikergruppe sich nicht allzu sehr auf
ihre bisher schon vertretenen Ansitze bezogen hitte, vor allem aber wenn sie versucht

hitte, das Buch griindlicher zu lesen und hermeneutisch dessen Intention zu verstehen.
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