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Georg Weifleno

Lernen in der Politik und im Politikunterricht - ein Vergleich

von Realerfahrungen in einem Schiilerstreik und schulischen
Vermittlungsprozessen

In der politikdidaktischen Diskussion wird hiufig zwischen lebensweltorientiertem und
politischem bzw. wissenschaftlichem Wissen unterschieden. Oftmals wird gefordert, dafl
Briicken von der Lebenswelt zum System gebaut werden sollen, dafl der Unterricht von den
alltiglichen Erfahrungen und Bediirfnissen ausgehen und iiber die Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens zur Aufklirung beitragen soll. Hinter diesen Forderungen steht
indessen meist die Vorstellung von der Uberlegenheit wissenschaftlichen Wissens, von der
Notwendigkeit der Verwissenschafilichung des Alltags bzw. der Lebenswelt durch Theorie.
Weder die Lebenswelt noch die Wissenschaft lassen sich in der Unterrichtspraxis durch
Methodenarrangements realititsgetreu herstellen bzw. abbilden. Vielmehr ist es Aufgabe
des Unterrichts, zwischen verschiedenen Erfahrungs- und Wissenswelten zu vermitteln.
Deshalb ist Unterricht etwas anderes als Alltagserfahrung, denn er steht unter dem
Anspruch der Reflexion. Er ist aber zugleich von politisch-praktischen Erfahrungen zu
unterscheiden, die z.B. nur in einer Aktion und nicht im Schonraum Schule gemacht
werden kénnen. Um solche Differenzen herauszuarbeiten und fiir konzeptionelle politik-
didaktische Uberlegungen zu nutzen, habe ich zwei Schiiler zu ihren Erlebnissen in einem
Schiilerstreik und zu ihren Erwartungen an den Politikunterricht befragt. Bevor ich aber
eine kurze Interviewpassage rekonstruiere, mochte ich in die Umstinde des Schiilerstreiks
und in die Konzeption von Wissensformen einfiihren.

1. Die Streiksituation und die Akteure

Ende 1992 spitzte sich die bildungspolitische Situation in Nordrhein-Westfalen zu: Die
Landesregierung hatte in der Folge eines Gutachtens der Kienbaum-Unternehmensbera-
tung Kiirzungen im Schulbereich fiir das kommende Schuljahr angekiindigt: z.B. Herauf-
setzung der Durchschnittsgrofen fiir die Klassen- und Kursbildung, Verlingerung der
Lehrerarbeitszeit, Kiirzungen in den Stundentafeln. Lehrer, Schiiler und Eltern protestier-
ten gleichermaflen; das Thema beschiftigte die Medien ebenso wie die Bildungspolitiker;
sogar Ministerprisident Johannes Rau mufite mehrfach in die Debatte eingreifen. Nach
Jahren relativer Ruhe erlebte NRW damals eine lebhafte Diskussion, deren Hohepunkt
sicherlich die Schiilerdemonstrationen und zahlreiche Schiilerstreiks bildeten.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf einen Schiilerstreik im Januar 1993 an
einem stidtischen Gymnasium. Der Schulleiter hatte sich im Vorfeld mit einem Brief an
die Schuloffentlichkeit gewandt und auf die Unzulissigkeit und Rechtswidrigkeit von
Unterrichtsboykotten und Schiilerstreiks hingewiesen. Gleichwohl organisierte ein Streik-
komitee von etwa 20 Schiilerinnen und Schiilern eine Urabstimmung an der Schule; fiir

den Streik stimmten 82% der Schiiler. Sie organisierten im Januar 1993 drei Streiktage mit
Aktionen in der Schule und in der Stadt.
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Die von mir in einem zweistiindigen Interview befragten Schiiler (ein Schiiler, eine
Schiilerin und in der zweiten Hilfte eine weitere Schiilerin) waren Mitglieder des
Streikkomitees. Sie sind Schiiler der Jahrgangsstufen 11 und 13, verfiigen demnach iiber die
Fihigkeit, sich in groBeren und abstrakteren Zusammenhingen zu dufern. Die Distanz
zum Geschehen der Streiktage ist gegeben, da ich das Interview im Dezember 1993
durchgefiihrt habe. Rationalisierungen der cigenen Erfahrungen haben in der Zwischenzeit
stattgefunden. Das Interview wurde auf Tonband aufgezeichnet und liegt transkribiert vor.
Die hier vorgestellten Fragen zum Verhiltnis von realem und schulischem politischen
Lernen habe ich gegen Ende des Interviews gestellt, da sich dort bereits das nétige
Vertrauensverhiltnis entwickelt hatte. Wihrend Michael auch ansonsten politisch aktiv ist,
hat sich Rebekka erstmals an einer politischen Aktion beteiligt.

2. Der Untersuchungsansatz unterschiedlicher Wissensformen

Das Forschungsinteresse der Befragung richtet sich auf den Zusammenhang von Lebenswelt,

Wissenschaft, Politik und Schule. Das, woriiber im Unterricht gesprochen wird, sowie

diejenigen Erfahrungen, die in einer Streiksituation gesammelt werden, erhalten ihre

politische Orientierung erst durch die individuelle kognitive Verarbeitung. Jeder Schiiler

nimmt Politik und Wissenschaft nicht an sich wahr, sondern seine Wirklichkeitskonstruktion

erklirt erst sein Handeln im Alltag, in der politischen Aktion und im Unterricht. Anders

formuliert: Die Wahrnehmung eines Vorgangs in seinen politischen Dimensionen ist

Interpretation, ist Bedeutungszuweisung, und dieses Wissen steuert das Verhalten. Dariiber
hinaus sind Unterricht und Streiksituation unterschiedliche Wirklichkeiten bzw. Erfah-
rungswelten, die verschiedenartiges Lernen erméglichen. Der geschiitzte padagogische
Raum und das Agieren in einem Feld mit strategischer Einflufnahme (z.B. von den

Medien, dem Schulleiter, den Eltern etc.) unterscheiden sich sowohl in threr Erlebniswelt
als auch in ihren Kognitionen.

In der Streiksituation wie auch im Unterricht verwandeln die Schiiler ihr bisheriges Wissen

aus den Medien, aus dem Unterricht, aus der Wissenschaft, aus der alltiglichen Lebenswelt,

aus der Politik. Formen und Stufungen des bisherigen Wissens werden miteinander

vermittelt und zu den neuen Erfahrungen in Beziechung gesetzt. Die Wahrnehmung der
sozialen und politischen Umwelt hingt von der jeweils sich selbst korrigierenden

Konstruktion der Wirklichkeit durch den einzelnen Schiiler ab. Das ,,Briickenproblem®

zwischen Lebenswelt und Politik' stellt sich demnach zugleich als Problem der Vernetzung

unterschiedlicher Wissensformen, die durch die Erfahrungen im Unterricht oder im Streik

stimuliert wird. Der Wissensfluff zwischen den Erfahrungswelten ruft die politische

Urteilsbildung als Ziel politischer Bildung hervor. Ob das Ziel, die Jugendlichen ,zum

politischen Denken, d.h. zur politischen Analyse und zum politischen Urteil (zu) befihigen
und dadurch auf eine politische Beteiligung in einer Demokratie vorzubereiten“? erreicht
werden kann, hingt maflgeblich von der Verarbeitung neuen Wissens durch den Schiiler
ab. Unterricht und reale Begegnungen konnen die politische Urteilsbildung entscheidend
beschleunigen, fordern, vorbereiten, aber auch behindern oder unméglich machen.

Um die Beziehungen zwischen den unterschiedlichen Wissensbereichen herausarbeiten zu
konnen, arbeite ich mit einem Modell von Wissensformen. Ich unterscheide analytisch
institutionelles Wissen, Alltagswissen, wissenschaftliches Wissen, Professionswissen und
schulbezogenes Handlungswissen von Schiilern®:
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Das wissenschaftliche Wissen ist das Wissen aus den Sozialwissenschaften und der Fachdidak-
tik. In der Wissenschaft werden systematisch Daten erhoben, Modelle entwickelt und
normative Annahmen geklirt. AuRerdem bringt Wissenschaft Informationen iiber Unter-
richt hervor und bereitet sie so auf, dafl sie von den Lehrern benutzt werden kénnen.
Das Handlungswissen der Lehrer rekurriert in unterschiedlicher Weise auf Theorie. Theorie
ist nur ein Bestandteil der jeweiligen Praxiskultur, die im iibrigen ihre eigenen Ergebnisse
in gewissen Traditionen selbst aktiv produziert, meist in Form von Rezepten und
Abkiirzungsstrategien fiir den Unterricht, die weitervermittelt werden. Ziel ist jeweils die
Bewiltigung von Handlungsproblemen in der Schule. Folgende Méglichkeiten der
Transformation wissenschaftlichen Wissens kénnen unterschieden werden®:

1.) Durch Selektion wird wissenschaftliches Wissen
- dann herangezogen, wenn es eingeschliffene Praktiken bestitigt,

- oder es wird so umfunktioniert, dal es mit der etablierten Praxis vereinbar bleibt,
- oder es wird in der Form der produktiven Auseinandersetzung aufgegriffen.

2.) Gegenseitige Befruchtung vollzieht sich, wenn beide Deutungssysteme auf die Wechsel-
seitigkeit der Transformationsprozesse achten. Hierfiir ist dann allerdings eine
Perspektivenverschrinkung von Wissenschaft und Praxis anzustreben. An diesem
Modell orientiere ich mich.

3.) Eine Radikalisierung stellt das Modell der Adaption dar, das jeglichen direkten Weg von
der Theorie zur Praxis leugnet und die Vorstellung eines priformierenden Einflusses auf
den Verwendungsprozef von Seiten der Wissenschaft vollends aufgibt. Die Lehrer
gfiaptieren wissenschaftliches Wissensangebot nach eigenen, situativ pragmatischen
Uberlegungen.

Professionelles Lehrerhandeln ist also mit der Titigkeit eines Wissenschaftlers nicht

identisch, ebenso wenig mit der eines alltagspraktisch Handelnden. Professionelles Han-

deln ist reflexiver Natur und verwendet dabei unterschiedliche Wissensbestinde. Die

Problemverarbeitung rekurriert aber wesentlich auf wissenschaftliche Deutungsmuster.

Das Professionswissen steht indessen nicht nur mit wissenschaftlichem Wissen in Bezie-

hung, sondern des weiteren mit dem Alltagswissen® von Lehrern und Schiilern. Fachbezo-

gene Alltagswissensbestinde von Lehrern und Schiilern iiber Unterricht entstehen durch
die Durchdringung des Alltags mit sozial- und erziehungswissenschaftlichen Interpretati-
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onsmustern; siec werden iiber Medien, Diskussionen, Illustriertenberichte etc. vermittelt.
An die Stelle des individuellen Bewufltseins treten in der Schulverwaltung ,mehr oder
weniger biirokratisch geregelte Reflexionsstrukturen“. Diese liegen z.B. in Richtlinien vor,
die den Anspruch erheben, auf wissenschaftlichen Argumentationen zu beruhen’. Fiir die
Schulverwaltung, Lehrer, Schiiler, Eltern bilden sie jeweils unterschiedliche Ansatzpunkte
fiir Reflexionen.
Die Perspektive der Wissensformen verweist demnach auf eine Politikdidaktik, die auch
empirisch arbeitet. Sie versucht die Defizite der kategorialen Didaktiken®, die die Wirksam-
keit ihrer Kategorien nicht untersuchen, aufzuarbeiten. Fiir diese empirische Arbeit sind
die Methoden der qualitativen Sozialforschung in besonderer Weise geeignet’. Dadurch
kann der Wissensfluf? empirisch untersucht und auf seine Mechanismen hin analysiert
werden. Insofern ist die zunichst analytisch bleibende Unterscheidung von Wissensformen
hilfreich zur Entschliisselung der Vorginge im Unterricht. Erst wenn wir mehr dariber
wissen, wie sich die Wissensbereiche zueinander verhalten, kénnen wir im Unterricht
gezielter Briicken zwischen den einzelnen Welten bauen und dabei das Auswahlproblem
politischer Inhalte neu durchdenken. Die Unterscheidung in Lebenswelt und System greift
fiir fachdidaktische Uberlegungen zu kurz, da sich die Schiiler und der Lehrer mehrerer
Wissensformen bedienen und sie verkniipfen. Deshalb mufl die Fachdidaktik bisherige
Annahmen iiber die Hoherwertigkeit theoretisch-wissenschaftlichen Wissens gegeniiber
lebensweltlichem Wissen relativieren und vielmehr von einer Gleichwertigkeit der Wissensfor-
men ausgehen. Aufgabe des Fachdidaktikers und Lehrers bleibt es jedoch, darauf zu achten,
daf alle Wissensbereiche in die Unterrichtskommunikation einfliefen. Nur so kann der
Unterricht iiber die Verdoppelung von Alltagsgewiflheiten hinauskommen.
Meine These lautet, daR die Schiiler der Politik in der realen Situation anders als im
Unterricht begegnen, weil sie mit den Bereichen unterschiedliche Erwartungen verbinden.
Dies bedeutet, daf8 der Modetrend handlungsorientierten Unterrichts vielen Selbsttiu-
schungen aufsitzt, wenn er davon ausgeht, daf die Schiiler im Unterricht ,politische
Probleme und Realausschnitte méglichst authentisch erfahren, erforschen und intellektu-
cll aufarbeiten“!? sollen. Unterricht vermag politische Realitit nicht abzubilden, sondern
er ist angewiesen auf Anndherungen an die Realitit durch den Austausch von Wissen aus
unterschiedlichen Kontexten. Vor allem aber dient er der Reflexion iiber Wirklichkeit, die
sich von der alltiglichen Perzeption unterscheidet. Vom Unterricht erwarten auch die
Schiiler etwas anderes als von der Parteiarbeit, von Streiks, von der Mitarbeit in Jugendgrup-
pen etc. Im folgenden geht es darum, einige Unterschiede mit Hilfe von Schiileriuferungen
und fachdidaktischen Uberlegungen herauszuarbeiten.

3. Schiileriuflerungen zur Realerfahrung im Streik und zum Lernen im
Politikunterricht

L (Lehrer/Interviewer): Fordert das (ein Streik, G.W.) das Interesse mehr als ein Jahr
Politikunterricht?

R (Rebekka): Ich denke, das sind auch zwei unterschiedliche Sachen. Im Politikunterricht
kriege ich ja wirklich sachliches Wissen oder ich lerne zu diskutieren und mir iiber
Politik klarzuwerden, und lerne das politische Regierungssystem kennen oder auch das
System, was ablduft. Wihrend ich bei dem Streik auch die praktische Art mehr gesehen
habe. Auch so ne mehr Durchsetzungsart. (...)
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: Ja gut, aber wenn Sie so nachdenken. Hat das Sie noch mehr interessiert oder hat das
>

R: Eigentlich schon. Also auf ne andere Art. Auf der einen Seite habe ich halt diesen Streik,

das war die erste Aktion, dic ich geplant habe und das war halt so ne (...) Erfahrung, auf
der anderen Seite habe ich aber auch so ein bifchen an Begeisterung verloren, weil ich
habe so auch die Erfahrung gemacht, dieses Frustrierende da zum Schluf. Das hat sich
so ausgelaufen, das ist eigentlich so ein bifchen, man war so (...) vollig fertig; Motivation
war weg, ausgelaugt und daf ich auch eine Zeit danach, hat mein Interesse cher
abgenommen, weil ich war wirklich (...). Jetzt interessiert mich tiberhaupt nichts mehr,
das ist jetzt erst mal gegessen. Und daf ich aber nach dem Streik so an Sachen anders
rangehe, an politische Sachen. (...)

: Also 1st das Erleben von Politik trotzdem nachhaltiger geworden bei Ihnen ?
: Ja, 1ch glaub schon. Obwohl ich es natiirlich immer noch wichtig finde, so Politik

einfach auch, man kann auch keine Aktion starten ohne Hintergrundwissen zu haben,
und ich denke, das wird auch 1im Politikunterricht vermittelt. Das kommt natiirlich auf
die Lehrer an, auf die Art des Unterrichts. Aber ich hab halt immer Gliick gehabt mit
meinen Politiklehrern und deshalb (...).

Bei Thnen?

M (Michael): Bet mir ist das so, daf ich eigentlich das auch fiir unheimlich wichtig finde,

L:

auch fiir meine persdnliche Entwicklung so. Also bei mir ist es so, daf ich einerseits so,
was diesen Politikunterricht angeht, schon weil ich einfach auch (ein) ziemlich theo-
retisch interessierter Mensch bin, das auch immer interessant gefunden hab, wobei ich
auch gesehen hab, daR da andere eben damit nicht so gut zurechtkamen in dieser Form.
Andererseits war das, war dieser Streik fiir mich die politische Erfahrung tiberhaupt, die
mir auch einfach in meinem politischen Denkvermégen unheimlich viel gebracht hat,
wo ich auch, ich hab jetzt im letzten halben Jahr dadurch, daR ich eben in hochpoliti-
schen Vereinen einfach arbeite und mit genialen politischen Menschen einfach
zusammen bin, die schon seit 30 oder 40 Jahren Politik machen, dadurch habe ich auch
sehr viel gelernt. Aber dieser Streik war einfach so ein massiver Schub an politischen
Kenntnissen, also war einfach, was heiflft Kenntnissen, aber an politischer Fihigkeit
einfach also.

Was haben Sie gelernt im Streik an Kenntnissen und Fihigkeiten?

M: Also dieses ganze Organisatorische, z. B. das ist ja auch eine Frage von Selbstbewufitsein,

die man dabei holt, aber auch z. B., daf diesen Eindruck, daf Menschen grundsitzlich
faul sind oder sonst was, sondern daR man Menschen motivieren kann zum Beispiel,
daf sie vielleicht nicht immer von selbst dazu kommen, aber wenn man sie dazu
motivieren kann, dafl da enorm viele Leute einfach interessiert sind. Auch so gerade an
einigen Schulsystemen. Also ich finde, das ist eine nachhaltige Form von Lernen, also
wenn man es selber macht. Man kriegt da nichts erzihlt. Ich kann mir im Politik- und
Sowi- (sozialwissenschaftlichen, G.W.) Unterricht erzihlen lassen, ja man kann sich in
unserer Demokratie hier und da beteiligen und kann da alle méglichen Sachen
diskutieren und erklirt kriegen und nochmal diskutieren und so. Aber da haben wir es
eben selbst gemacht. Also ich halte das einfach so von dem, was ich so bei mir gesechen
habe und auch an vielen anderen erwartet, das, was man selber macht, fiir die beste Form
von Lernen einfach.

L: Ja, was ist denn so reizvoll an dem Selbermachen?
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R: Das, was man vorher gelernt hat oder dieses theoretische Wissen. Man merkt, dal das
wirklich wahr 1st, also gerade im Poltikunterricht wird man ja so iiber die Rechte
aufgeklirt oder man spricht iber Themen. Und man merkt, das ist ja wirklich wahr, also
das ist ja nicht nur rohes Wissen, was ich irgendwann mal genauso wie Mathe sagen wir
mal, das ich einfach nur lernen muf ind nie wieder spiter in meinem Leben brauche,
weil es nie wieder sein wird, es ist wirklich das, also ich kann es umsetzen, ich kann dieses
Wissen, was ich da habe, in was Praktisches umsetzen. (...)

M:Ja, ich glaube, es ist z. B. was anderes, ob man in der Klasse diskutiert oder im Kurs oder
ob man diskutiert auf der Strale am Info-Stand. Weil das sind einfach viel hirtere oder
andere Situationen. Wihrend bei dem einen, also in der Klasse ist z. B. da ja einfach dieser
ganze Stref3, der dabei steht. Ich muf was lernen, weil es gibt ja Klausuren, es gibt Noten.
Ich muf mich auch beteiligen in irgendeiner Form, wihrend beim Info-Stand muf ich
mich aus einem ganz anderen Grund beteiligen, weil ich stehe da und irgendeiner
quatscht mich an und erklirt mich fiir bekloppt und dann muf ich erstmal versuchen,
mit dem ins Gesprich zu kommen einfach, ne. Da haben auch Argumente auch ne ganz
andere Anwendbarkeit so insgesamt, und das ist eben ne andere Formel, da hat man, also
da verindert sich die eigene Rolle. Man ist nicht mehr der, der irgendeine Leistung
bringen muf, weil sie von einem gefordert wird. Aber im Prinzip diskutiert man ja. Da
hat man zumindest das Gefiihl, man diskutiert eigentlich, um was zu sagen, wihrend
bei so ner Sache wie dem Streik, also fiir uns, also das, was ich gerade zum Info-Stand
gesagt habe, bestand natiirlich fiir uns bei der ganzen Diskussion in der Schule. Weil
immer wir die Leute waren, die das anderen erkliren muften. Unsere Position auch
vertreten muflten dabei.

R: Was ich auch wichtig finde, man hat in der Klasse einen festen Stand. Jeder kennt jeden
und jeder weifl die Meinung und jeder weif, also der hat die Meinung und der diskutiert
so und so und den kenne ich einfach. Wihrend ich beim Info-Stand oder auch beim
Streik mit vollig fremden Leuten einfach diskutiere. Ich war véllig vor andere
Situationen auch gestellt. Wihrend in der Klasse, also wihrend ich da weif, ich werde
akzeptiert in der Klasse, also ich kann da meine Argumente gut vortragen und jeder
versteht mich. Und ist das, wenn ich fremde Leute anspreche oder wenn fremde Leute
auf mich zukommen, was vollig anderes. Da muf ich mir meinen Standpunkt nochmal
erkimpfen. Ich mufl noch einmal zeigen, so ich weifl dariiber was. Ich kann das wirklich.

Wihrend das in der Klasse vielleicht jeder schon weif.

Rebekka unterscheidet zwischen dem ,sachlichen Wissen®, dem Kennenlernen des ,,Sy-
stems“ und dem ,Diskutieren-Lernen® im Unterricht sowie der ,praktischen Art®, der
»Durchsetzungsart, die das Lernen im Streik kennzeichnet. Lernen im Streik bedeutet,
»Frustrierendes” und ,,Begeisterung® zu erleben; trotz der frustrierenden Erfahrungen kurz
nach dem Streik geht sie ,,anders an politische Sachen® heran. Einiges an ,,Hintergrundwis-
sen“ aus dem Politikunterricht konnte sie aber auch in der Streiksituation verwenden.
Michael hat der Streik einen ,,massiven Schub an politischen Kenntnissen®, ,an politischer
Fihigkeit” fiir sein ,,politisches Denkvermogen® gebracht. Er hilt das, ,,was man selber
macht, fiir die beste Form von Lernen®, wihrend man sich im Unterricht etwas ,erzihlen
lassen muf. Fiir Rebekka bedeutet schulisches Wissen ,theoretisches Wissen®, ,,rohes
Wissen®, das sie ,,irgendwann mal genauso wie Mathe (...) einfach nur lernen muf®.
Michael unterscheidet zwischen Diskussionen ,,in der Klasse“ und ,,auf der StrafRe®. In der
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Schule gibt es ,Noten®, am Info-Stand haben ,,Argumente ne ganz andere Anwendbarkeit®,
Es sind die Schiiler, ,die das anderen erkliren mufiten®. ,Da verindert sich die eigene
Rolle®, Rebekka erklirt diesen Unterschied folgendermaflen: Wihrend man ,,beim Streik
mit vollig fremden Leuten einfach diskutieren® bzw. den eigenen ,,Standpunkt nochmal
erkimpfen® muf, hat man ,in der Klasse einen festen Stand“, da ,jeder jeden“ und die
»Meinung“ des anderen kennt.

4. Zur Differenz zwischen realem und schulischem Lernen

Sowohl Rebekka als auch Michael charakterisieren ihre Lernerfahrungen im Unterricht

und 1m Streik als differierend. Wihrend Rebekka dem Unterricht die Aufgabe der

Wissensvermittlung (,,sachliches Wissen“) und der Ausbildung methodischer Fertigkeiten

(,lernen zu diskutieren®) zuweist, erlebt sie den Streik als persénliche Erfahrung (,man war

vollig fertig®), in der sie sich selbst behaupten muf (,Durchsetzungsart; ,Begeisterung®;

~Frustrierende®; ,,ausgelaugt®), und der sie sich nicht entziehen kann. Dem Politikunter-

richt weist sie die Vermittlung von ,Hintergrundwissen“ zu, das sie zur besseren Bewilti-

gung von politischen Realsituationen benétigt (,in was Praktisches umsetzen®). Der

Bildungswert des Politischen liegt fiir Rebekka nicht nur im ,rohen Wissen“ wie in ,Mathe®,

das sie spiter im Leben nicht mehr braucht. Der Politikunterricht bietet ihr mehr als

anderer Unterricht die Moglichkeit zu erfahren, daf das theoretische Wissen ,wirklich
wahr ist, daf eine Erweiterung des alltiglichen Wissens aus der Lebenswelt durch

systemisches Wissen méglich ist.

Der Ort des Austauschs zwischen unterschiedlichen Wissensbestinden ist fiir Rebekka der
Politikunterricht. Den Austausch zu erméglichen ist Aufgabe des Lehrers (,ich hab halt
immer Gliick gehabt mit meinen Politiklehrern®), indem er Lernangebote macht, die iiber
die Verdoppelung von Alltagswissen hinausgehen. Vom Unterricht erwartet sie cine
analysierende Haltung sowie die Anbahnung der Aufklirung iiber die Lebenswelt, die ihr z.B.
in der Diskussion mit einem Passanten am Infostand begegnen kann. Der unterrichtliche
Austausch zwischen politischem, professionellem, wissenschaftlichem und alltiglichem
Wissen produziert neues Wissen, das indessen nicht sofort umsetzbar ist, da die Bewilti-
gung von Alltagssituationen selten im Unterricht ansteht. Hier ist ein reflexiver Unterricht
nétig, der den Wissensflufl zwischen den Wissensformen erméglicht und deutlich macht.
Die Erwartung von Rebekka richtet sich mehr auf Austausch und Erwerb unterschiedlich
strukturierten Wissens als auf ein (sozial-)technologisches Konzept zur Anwendung
wissenschaftlichen Wissens in alltiglichen Situationen. Distanz einnehmen lernen ist fiir
sie offenbar wichtig, genauso wie es eine notwendige Grundhaltung fiir einen Wissenschaft-
ler ist.

Die Rekonstruktion der Meinung Rebekkas unterstreicht aus politikdidaktischer Perspek-
tive, dal der Unterricht Inhalte auswihlen sollte, die jenes ,,Hintergrundwissen® bereitstel-
len, das in spiteren Lebenssituationen zur Bewiltigung herangezogen werden kann. Die
Vermittlung von Sachwissen ist wichtiger als die Herstellung méglichst authentischer
Erlebnis- und Gefiihlswelten - zumindest aber gleichwertig. Es geht um ,handlungsvorbe-
reitendes Denken®", das die reflexive Bewiiltigung von Lebenssituationen mitsamt ihren
unterschiedlichen Erfahrungen im Blick hat. Der Unterricht muf Deutungsangebote
machen, die den Schiilern helfen, sich aus der Vielzahl von Praxiserfahrungen einen Reim
zu machen. Ein Einstellungswandel wird im Unterricht erst durch die Auseinandersetzung
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mit unterschiedlichen Wissensbestinden erméglicht. Denn eine Verdoppelung von All-
tagswissen fiihrt die Schiiler nicht zu ciner distanzierten, reflexiven Haltung. Sicherlich
konnte Rebekka ihre Frustrationen aus der Streikerfahrung auch mit den Probleml&sungs-
mustern alltiglicher Selbstverstindlichkeiten bewiltigen (,,das ist jetzt erst mal gegessen®),
aber der Unterricht bot ihr dariiber hinaus Wissen {iber das »System® und warum etwas
wablduft“:, Die Moglichkeit zur politischen Partizipation lernt der Schiiler (...) nicht allein
inder Schule, aber nur in der Schule kann er sich politisch bilden und aufkliren lassen iiber
die Objektivitit der politischen Welt“?,

Tatsichlich ist die politische Welt viel komplexer als sie im Unterricht dargestellt werden
kann. Auch noch so raffinierte Methodenarrangements kénnen letztlich keine Realerfah-
rungen herstellen bzw. realititsgetreu abbilden. Der Idealfall, daf im Unterricht z.B. die
Streikerfahrungen mit neuem Wissen bearbeitet werden kénnen, tritt eher selten ein. Die
Ausbildung zu einer staatsbiirgerlich-politischen Persénlichkeit kann deshalb im Unter-
richt meist nur durch eine weitgehende Anniherung an bedeutsame Ausschnitte der politi-
schen Wirklichkeit, denen iiberdies allgemeine Bedeutung fiir das Leben zukommt?,
erfolgen. Kenntnisse {iber Grundmerkmale des politischen Systems liefern in einer
Streiksituation Orientierungswissen und Anhaltspunkte fiir die Auseinandersetzung mit
den Problemen. Jedoch kénnen Situationen, in denen die Schiiler spiter praktisch handeln,
nicht in einem Katalog von Standardsituationen gebiindelt werden. Die Vielfalt solcher
Situationen reicht vom Verhalten am Wahlsonntag, von der Zeitungslektiire, von der
Eingabe an die Gemeindeverwaltung iiber die Mitarbeit in einer Biirgerinitiative, tiber die
Mitarbeit in einer Partei bis zur Diskussion mit Arbeitskollegen und bis zur Erzichung der
Kinder etc. Diese Liste ist nicht nur erweiterbar, sondern im iibrigen auch individuell
ausgestaltbar und von daher als Auswahlkriterium fiir Inhalte wenig tauglich. o
Die Notwendigkeit exemplarischer Auswahl bestitigt Michael, dem der Streik einen
,massiven Schub an politischen Kenntnissen (...), an politischer Fihigkeit* gcbrac}‘n hat.
Der Streik hat sein politisches ,,Selbstbewufitsein gestirkt und ihn seine stra'tchsch'cp
Fihigkeiten kennenlernen lassen ,Menschen (zu) motivieren. Der Streik }.mt sein »politi-
sches Denkvermégen® geschult, und davon hilt er mehr als vom Untcrncbt, in dcm c:
notgedrungen nur dariiber reden kann, dal man sich in einer ,Demokratie beteiligen
mufl. Der Unterricht verfolgt auch fiir ihn andere Schwerpunkte: ,,alle moglichen Sac.hcn
diskutieren®; ,erklirt kriegen®, ohne daf man etwas ,selber machen® kann. Unterricht
kann fiir ihn kaum erfahrungsorientiert sein, da die Realsituation Info-Stand (,hirtere
Situationen“) andere Fihigkeiten, die in einem Unterricht mit Notenstref3 nicht.vcrmittcl-
bar sind, verlangt. Der Info-Stand hat seine ,eigene Rolle” verindert; er war nicht mehr
Lernender, sondern Erklirender mit festgelegter Position. Der Unterricht verfolgt naf:h
seinem Verstindnis weniger die Ausbildung einer politisch-praktischen Handlungsfihig-
keit und mehr eine allgemeine ,theoretische“ Ausbildung, mit der er selbst gut, apder;
weniger gut zurechtkommen. Er vermifit offenbar die Ausbildung methodischer Fertigkei-
ten durch den Unterricht wie z.B. Diskussionen fithren und Menschen tiberzeugen.
Nun ist die Ausbildung politisch-praktischer Titigkeiten sicher eine Aufgabe des Politik-
unterrichts; doch gehéren dazu neben den strategischen auch die diskursiven Momente,
also die ,,Diskussionstechniken bis hin zu ihrer Beurteilung“'. Dies sieht auch Michael, der
zwischen seiner Parteiarbeit (,hochpolitische Vereine“) und dem Lernen im Politikunter-
richt sehr genau unterscheidet. Es ist nicht Aufgabe des Unterrichts, Profipolitiker auszu-
bilden, wohl aber die reflektierende Auseinandersetzung mit den Mechanismen der Mei-
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nungsbildung. Hierzu miissen die Welt und das Wissen eines Berufspolitikers (Akteursper-
spektive) ebenso Gegenstand unterrichtlicher Betrachtungen werden wie die alltiglichen
Einstellungen in der Bevolkerung oder die distanzierten Analysen von Wissenschaftlern.
Alle Deutungssysteme dienen unterrichtlichen Verhandlungen, miissen in ihrer Unter-
schiedlichkeit erkannt, eingeordnet und akzeptiert werden. Diesen Weg beschreiten
unausgesprochen Michael und Rebekka, als ob sie gelernt hitten, zwischen den Wissens-
formen zu changieren und bei der Vermittlung von Wissen kritisch zu bleiben. Vom
Unterricht erwarten sie einen erklirenden, verstehenden, kritischen und gestaltungsorien-
tierten Zugang, der durch eigenes Erleben empirisch fundiert sein kann. Der Unterricht
muf die Entdeckung des Allgemeinen im Besonderen und umgekehrt iiben und vorberei-
ten. In diesem Gesprichsausschnitt wie auch in gréReren empirischen Studien wird der
Zusammenhang belegt, dafl ,Rekonkretisierungen von Abstraktionen, d.h. die systemati-
sche Verkniipfung von Allgemeinem (z.B. fernliegenden Ereignissen) und Konkretem (z.B.
konkreten Erlebnissen) iiber die Bildung von Strukturketten“'® erfolgen.

In diesem Sinne miissen die Politiklehrerinnen und -lehrer darauf achten, daf? Wissen aus
allen Wissensformen Gegenstand der unterrichtlichen Diskurse wird. Politik verstehen
lernt man iiber die Zeitungslektiire, die Rezeption politikwissenschaftlicher Literatur, den
Meinungsaustausch, die Erfahrungen des Lehrers, die reale Begegnung, die Simulationen
etc. Alle diese Elemente sind fiir das Lernen wichtig; das Auslassen eines Elementes fiihrt
zur Vereinseitigung der Transformationen oder zu unpolitischen Meinungsgirlanden.
Wenn z.B. ein Professionalisierungsdefizit der Politiklehrer in der fehlenden Beriicksich-
tigung wissenschaftlichen Wissens im Unterricht besteht'é, dann muf die Verbesserung des
Unterrichts durch den Riickbezug der pidagogischen Intentionen auf die Kategorien und
fachwissenschaftlichen Begriffe angestrebt werden. Im Prozef des Lernens sollte eine durch
Theorie informierte Sensibilitit fiir die Wahrnehmung von inhaltlichen Problemen
entstehen; das erwarten - wie gezeigt - die Schiiler, und dabei kann/soll der Lehrer helfen.

5. Ausblick: Ist die Handlungsorientierung ein Konigsweg?

Ein Ergebnis der Rekonstruktion von Schiileriuferungen ist, da das Lernen in der
Realerfahrung und im Unterricht anders strukturiert ist. Der Unterricht kann dem Schiiler
bei der Analyse seiner Realerfahrungen helfen, wenn er vorab Allgemeines aus verschiede-
nen Wissensbereichen vermittelt hat. Unterrichtliche Reflexionen kénnen von den
Schiilern in der Vorbereitung auf und in der nachtriglichen Verarbeitung von Alltagsssi-
tuationen herangezogen werden. Zunichst eher theoretisch bleibendes Wissen wird
individuell transformiert und verwandet; es erhilt auf diese Weise einen konkreten Nutzen,
der iiber den bisherigen Bewufitseinsstand hinausreicht. Wenn der Unterricht reflexiv
angelegt ist, d.h. zwischen unterschiedlichen Wissensformen vermittelt hat, liefert er jene
Bausteine, die eine Distanzierung gegeniiber lebensweltlichen Selbstgewifheiten bzw.
Erfahrungen anbahnen kénnen. Diese grundsitzlichen Uberlegungen konnten den Schluf
nahelegen, dal der Unterricht viele Realerfahrungen erméglichen, d.h. méglichst mit
handlungsorientierten Methoden arbeiten sollte. Insofern wiirden die bisherigen Uberle-
gungen einen Beleg fiir die Modestromung bei Lehrern darstellen, {iber Simulationen,
Spiele u.i. einen Motivationshebel zu suchen und die lernnotwendige subjektive Betroffen-
heit bei den Schiilern herzustellen.

Heinz Klippert hat die Programmatik handlungsorientierten Lernens folgendermaflen
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charakterisiert: ,Ein Schiiler, der handlungs- und erfahrungsbetont lernt, der sein Wissen
und seine Erkenntnisse sukzessive selbst entdeckt, organisiert den Lernprozef in aller Regel
50, daf} einprigsame kognitive Strukturen entstehen, die relativ schnell und wirksam zu
erinnern sind“'’, Michael scheint vordergriindig die Formel des ,Selbstentdeckens® zu
bestitigen, doch verweist er ebenso darauf, dafl der Unterricht eine Aufgabe der (theoreti-
schen) Informationsvermittlung hat. Nicht alle Kenntnisse lassen sich in sich selbst
entdecken; Alltagswissen darf sich nicht als Kenntnis verdoppeln, sondern muf erweitert
werden. Realerfahrungen fordern tiberdies andere Verhaltensweisen als sie ein handlungs-
orientierter Unterricht spiclerisch herstellen kann, Das Lernen am Info-Stand ist fiir beide
Schiiler nicht im Unterricht reproduzierbar, so dafl vor [llusionen in bezug auf die
Handlungsorientierung gewarnt werden muf. Politisches Lernen vollzieht sich nicht allein
durch Handlungen, sondern eben zugleich durch Kognitionen, die in besonderem Mafe
im Unterricht stimuliert werden kénnen.

Rebekka bringt diesen Unterschied zwischen schulisch-handlungsorientiertem und realem
Lernen auf den Punkt: Wihrend sie in der Klasse akzeptiert ist, einen ,festen Stand“ hat
und die Meinung der anderen vorab kennt bzw. erahnt, muf sie am Info-Stand ,mit véllig
fremden Leuten® diskutieren und das ist ,was véllig anderes®. ,Da mufl ich mir meinen
Standpunkt nochmal erkimpfen®, sagt sie. Mit Methoden kann sich der Unterricht
einerseits der Realitit annihern (nicht sie abbilden), indessen schafft und bewirkt der
Schonraum Schule andererseits durch Klassenrituale und feste Gruppenbeziehungen jene
Distanz zum Geschehen, die nétig ist, um zu einen Austausch von Wissen zu kommen.
Information und Aufklirung werden erst durch wechselseitiges Erschliefen erméglicht
und fiihren iiber das subjektive Erleben und (Selbst-)Darstellen hinaus. Gerade deshalb ist
die entscheidende Phase bei handlungsorientiertem Unterricht die Auswertungsphase.
Aber ,,gerade bei handlungsorientiertem Unterricht (besteht) die Gefahr, daf die Auswer-
tung blofes Anhingsel, blofe kognitive Pflichtiibung bleibt“'®. Methoden sichern noch
keine Inhalte und enttiuschen die Erwartungen, die Schiiler an die Informationsaufnah-
me' im Unterricht haben.

Handlungsorientierung kann demnach keine Realerfahrungen ersetzen. Dies zu erhoffen
wire eine Illusion, die den Blick dafiir verstellt, daf der Unterricht Angebote zur Trans-
formation unterschiedlichen Wissens unterbreiten sollte. So wichtig die Simulation einer
Bundestagsdebatte im Unterricht ist, so wichtig ist die inhaltliche Information iiber das
Debattenthema. Nun erfolgt die Informationsaufnahme aus dem wissenschaftlichen,
politischen, professionellen Wissen nicht eindimensional-linear, sondern vielfiltig trans-
formiert durch die Subjekte mit ihren jeweiligen Wissensbestinden. In diesem Prozefl
haben handlungsorientierte Methoden ihren Platz, da sie Erfahrungen erméglichen. Sie
sind indes kein Kénigsweg, der die Briicke zur Realerfahrung besonders gut schlagen
konnte. Der unverzichtbare Realititsbezug ist vielmehr durch eine Vielzahl von Methoden
und Materialien bzw. Medien herstellbar. Inhaltliche Qualitit ergibt sich nicht allein durch
raffinierte Methodenarrangements; sie ist aber notwendig fiir einen aufklirenden Unter-
richt und nur durch den Lehrer zu sichern. Erst wenn ,,der methoden- und handlungsori-
entierte Unterricht immer nach den strukturellen Hintergriinden der (...) Probleme fragt,
vermeidet er eine individualisierende und personalisierende, letztlich unpolitische Betrach-
tungsweise“?. Nicht die Tatigkeit oder die Realerfahrung sind allein wichtig fiir einen
schulischen Lernprozef, sondern zugleich die anschliefende Reflexion und Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Wissensbestinde. Der Sinngehalt eines Gegenstandes wird erst
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durch die Reflexion dariiber, was man getan hat oder tun wird oder tun sollte, erschlossen.
Das Bewufitsein um die Differenz von schulischem und realem Lernen ist von daher fiir die
didaktische Planung ebenso hilfreich wie fiir die Bewiltigung alltiglicher Situationen.
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