Beitrage zur Demokratiepadagogik
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms
,Demokratie lernen & leben™

Herausgegeben von Wolfgang Edelstein und Peter Fauser

Was ist Demokratiekompetenz?

Ein Vergleich von Kompetenzmodellen unter
Berucksichtigung internationaler Ansatze

Gerhard Himmelmann

Berlin, November 2005

%rder&vog: inisteri
e AR | Bundesministeriu m
BLK-PROGRAMM fiir Bildung

Demokratie _m | und Forschung K
BUND-LANDER-KOMMISSION
erlir

lernen & leben libertas
Freie Unis




1. Allgemeine Ausgangspunkte in Deutschland...................cn. 2

2. Ansatze in der schulischen politischen Bildung ...........c.ccccoevviiiiineeen. 9
2.1 Fachwissenschaftliche Grundlagen...................ccccouuuveeeeuiiieanninnannnn. 10
2.2 Der Ansatz der Gruppe Sozialwissenschaften................cccccoeeveueeenee. 13
2.3 Der ANSALZ QEr GPUJE.........c.coeeeeeeiii e 15
2.4 Der Ansatz im Konzept des Demokratie-Lernens...............c...ccccee..... 17
3. Facherubergreifende ANSALZe ..........oooiiiiiiiiiiiii e 21
4. SCRUIKUITUFBNSATZ ....ccviiiiiiiieee e 24
5. Internationale ANSALZE ..........cccoviiiiiiiiiiii e 29
5.1,,Change OFf €POCAH" ............ccooeeuiiiiiiiiei e 29
5.2 "Key competencies” der OECD — DeSeCO..............cccoueeeueieeeerneanann. 31
5.3 Entwicklung von Standards im EUroparat..................cccceeeeeeeueeannnnn. 39
5.4 Der Ansatz der Europédischen Union (Eurydice)....................ccceeeee... 42
5.5 “Teaching democracy in schools” — England.................c.c.ccccoceeeean.. 45
5.6 ,National Standards” — USA.............uouueeieeeiieeeeieeieeeeieeeeie s 50
6. Abschlussbemerkung ... 57
) (=T = U PP 59

Die folgende Expertise will keine detaillierten Vorschlage oder Festlegungen an-
bieten, sondern das Feld der Diskussion, soweit dies méglich ist, aufbereiten. Bei
der Prasentation internationaler Ansatze wurden die englischen Ausdriicke be-
wusst nicht Ubersetzt, um die Originalitat zu bewahren.
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1.1 Die deutsche Diskussion um Kompetenzen und Bildungsstandards wurde
durch die groRe 6ffentliche und politische Resonanz auf die Pisa-Studien der
OECD des Jahres 2000 ausgeldst (international: Baumert u. a. 2001 und national:
Baumert u. a. 2002). Die dort aufgezeigten Defizite im deutschen Bildungssystem
und bei den Bildungsergebnissen deutscher Schiiler hatten sich bereits in voran-
gegangenen internationalen Bildungsvergleichen angekundigt (Timss-Studie
1997).

Aufgrund dieser Studien entwickelte sich in der Folgezeit eine intensive allgemei-
ne (fachliche und politische) Bildungsdiskussion. Sie konzentrierte sich — neben
strukturellen Problemen — sehr bald darauf, dass es notwendig sei, analog zum
OECD-Konzept und entsprechend dem internationalen Stand auch fur Deutsch-
land allgemeine Qualitétskriterien i. S. von Kompetenzen und Bildungsstan-
dards sowie darauf aufbauende Assessment-Programme (Evaluations- und Test-
verfahren) zu entwickeln, um Bildungsprozesse in deutschen Schulen besser an-
leiten, bewerten und messen zu kénnen. Unter Kompetenzen werden dabei all-
gemeine Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die von den Schilern in einem
Fach angestrebt und erreicht werden sollten. Bildungsstandards sollen den
Stand der jeweiligen Jahrgénge beim Erreichen der allgemeinen Kompetenzen
detaillierter beschreiben. Oft werden die beiden Begriffe auch synonym ge-
braucht, zumal es fir den Begriff ,Kompetenz“ viele Deutungsmdglichkeiten und
sinnverwandte Begriffe gibt (Wissen, Kenntnis, Sachverstand, Verstéandnis, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten, Zustandigkeit etc., vgl. Weinert 2001, S. 45ff.). Der Beg-
riff ,,Standards* verweist deutlich auf unterschiedliche Niveaustufen beim Errei-
chen einer Kompetenz. So liegt der Begriff ,,Standard” logisch also unterhalb des
Begriffs ,,Kompetenz“.

Im Kern vollzieht sich innerhalb der Diskussion um Kompetenzen und Bildungs-
standards (1.) ein thematischer Ubergang von Lern-,inputs*, d. h. curricular
festgelegten Lerninhalten mit entsprechenden Sach- oder Gegenstandskatalogen,
wie sie bisher in Deutschland Ublich waren, hin zu ,,output“-orientierten Ab-
schlusskompetenzen, die Kinder und Jugendliche bis zu einer gewissen Jahr-
gangsstufe mindestens erreicht haben sollten. Zugleich beinhaltet die Diskussion
(2.) einen bezeichnenden Ubergang von der Makro-Ebene der Reform in der
Schulstruktur und in der Schulverwaltung zur Mikro-Ebene der Einzelschule und
der Qualitat des Lernens in den einzelnen Fachern. Schlielllich erfahren (3.) die
(empirische) Pédagogik und die Fachdidaktiken durch die Diskussion um Kom-
petenzen und Bildungsstandards eine Aufwertung. Sie sind aufgefordert, ihre
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Grundvorstellungen i. S. eines Kerncurriculums und entsprechend fachlich ori-
entierten Kompetenzen zu prazisieren sowie praktische, stufenorientierte
Bildungsstandards als Konzepte des Lernens in ihrer Doméne zu entwickeln (Ler-
ner- und Stufenorientierung).

In allem stecken neue empirische, normative und anwendungsbezogene For-
schungsaufgaben. Die bisherige Diskussion bewegt sich noch ihren Anféngen,
da die deutsche Debatte nicht nur von den Ergebnissen der Pisa-Studien uber-
rascht wurde, sondern auch von der international schon weit fortgeschrittenen
Kompetenzdiskussion in den USA, in der OECD sowie im Europarat und in der Eu-
ropaischen Union.

1.2 Zur Entwicklung entsprechender Kompetenzen und Bildungsstandards in
Deutschland legte im Jahre 2003 eine Arbeitsgruppe unter der Leitung von Eck-
hard Klieme im Auftrag des BMBF und der KMK eine Expertise vor (Klieme
2003). Die Expertise erregte in der akademischen Debatte viel Aufsehen und
setzte auch eine gewisse Hektik in Gang. Die KMK hat sich in ihrer offiziellen Be-
schlussfassung zunachst auf die Entwicklung von Kompetenzen und Bildungs-
standards fir die Facher Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften (Biologie,
Chemie, Physik) und die erste Fremdsprache festgelegt. In den Fachern Deutsch,
Mathematik und Naturwissenschaften liegen Standards fir den Primarbereich,
den Hauptschulabschluss (Klasse 9) und fiir den mittleren Schulabschluss (Klasse
10) vor. Fur die Fremdsprache wurde auf Standards fir die Primarstufe verzich-
tet. Es liegt auBerdem ein Entwurf zu ,Standards fiir die Lehrerbildung” vor
(Stand 22. Oktober 2004). Fir die ,,kleineren“ Facher wurde seitens der KMK zu-
nachst auf die Erstellung von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards ver-
zichtet.

Neben den vier angesprochenen Fachern Deutsch, Mathematik, Naturwissen-
schaften und der ersten Fremdsprache fiihlten sich jedoch auch die meisten
skleineren* bzw. die ,,anderen” Facher der Schule sowie die Facher der Ober-
stufe des Gymnasiums angesprochen, entsprechende Kompetenzmodelle und
Abschlussstandards zu entwickeln, um nicht in einen Rickstand zu geraten
(Konkurrenzdruck unter den Fachern, Fachdidaktiken und Schulstufen). Zu-
gleich fuhlten sich auch einige Bundeslander schon friih angesprochen, eigene
fachorientierte Entwiirfe fir Kompetenzen und Bildungsstandards auszuarbeiten
(Konkurrenzdruck unter den Bundesléandern).

Die Klieme-Expertise geht — als vorrangiges Merkmal — von der spezifischen
Fachlichkeit der zu entwickelnden Kompetenzen und Standards aus, also von
der Fachlichkeit bestimmter Lernbereiche, von Grundprinzipien einer Disziplin o-
der eines Unterrichtsfaches, der Systematik der jeweiligen Weltsicht (Klieme
2003, S. 25). Der Ubergang von Inhalts- und Stoffkatalogen in den Lehrplanen
hin zu Vorgaben von Kompetenzen und Bildungsstandards ersetzt — gem. dem
Prinzip der Fachlichkeit — allerdings nicht génzlich die Angabe von grundlegenden
Inhalts- und Stoffkatalogen. Diese sollten vielmehr zu einem Kerncurriculum
verdichtet werden, um die sachlichen Kernaufgaben, gleichsam die ,,Bot-
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schaft” bzw. den facheigenen Beitrag zum Komplex der Allgemeinbildung (die
»ganze“ Weltsicht) im Grundsatzlichen zu verdeutlichen. Die fachorientierten
Kerncurricula sollen nicht inhaltliche Detailaufgaben fiir bestimmte Klassen oder
(Halb-)Jahresstufen vorgeben, sondern den Lehrkréaften und Schulen Freirdume
verschaffen und belassen, wie, mit welchen Mitteln und auf welchen Wegen sie
die Abschluss-Standards erreichen kénnen.

Dem Ansatz der Fachlichkeit in der Klieme-Expertise sind die vorliegenden Ent-
waurfe fur Kompetenzen und Bildungsstandards in den einzelnen Fachern in sehr
unterschiedlicher Weise gefolgt. Nochmals sei auf das Anfangsstadium der Dis-
kussion in Deutschland verwiesen. Doch bisher dominiert der fachbezogene An-
satz.

Es liegt bisher in Deutschland noch keine spezifische Ausarbeitung zu den au-
Rerfachlichen, fachertibergreifenden Kompetenzen (,,Schlusselqualifikatio-
nen“, vgl. Punkt. 3, S. 20) vor, welche Schiller und Schule im tberfachlichen
Kontext der Schulen erreichen sollten. Dies gilt auch fir den Bereich der ,Demo-
kratiekompetenz*.

Fir die Aushildung einer solchen ,,Demokratiekompetenz® kdme gemanl dem Prin-
zip der Fachlichkeit zunachst das

e Fach Sozialkunde/Gemeinschaftskunde in Frage (beachte jedoch: 23 unter-
schiedliche Fachbezeichnungen in den einzelnen Bundesléandern mit unter-
schiedlichen fachlichen Schwerpunktsetzungen). Zweitens mussten die Kom-
petenzmodelle und Bildungsstandards der

e anderen Facher Uberprift werden, inwieweit sie zur Aushildung der Demo-
kratiekompetenz* beitragen (interdisziplindre und facheribergreifende Auf-
gabe). Schliefllich musste drittens die innere

e  Schulkultur befragt werden, inwieweit sie zur Entwicklung der Demokratie-
kompetenz beitragt (demokratische Schulkultur, Schulentwicklungsperspekti-
ve).

Diese drei — gewiss zunachst unterschiedlichen — Zugange missen i. S. des an-
gestrebten Ziels der Demokratiekompetenz gleichwohl als interdependent und
komplementar i. S. einer allgemeinen ,Demokratiepéddagogik” gewichtet wer-
den. Die Pflege, Entwicklung und Bekréftigung von Demokratiekompetenz in der
Schule geht also Uber die Aufgaben eines einzelnen Faches (etwa des Faches So-
zialkunde/Gemeinschaftskunde/Politik) weit hinaus.

1.3 Obwohl die Klieme-Expertise also zuné&chst die ,Fachlichkeit betont, versteht
sie den Ansatz der doménenspezifischen Kompetenzmodelle bzw. der Bildungs-
standards insgesamt auch als Antwort auf die Konkretisierung des allgemeinen
kulturellen Selbstverstandnisses sowie der Erwartungen und des Konsenses
der Gesellschaft Uber ihre allgemeinen Bildungsziele. Die Expertise bezieht
sich auf die allgemeine Wertbasis der Demokratie und der freiheitlich demo-
kratischen Gesellschaftsordnung. Die Expertise hebt hervor, dass die Schule ,,auf
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die Burgerrolle vorbereiten* und die Schiler ,,zur Teilhabe am &ffentlichen Le-
ben* befahigen soll. Es stellt die ,Wirde des Menschen” und die ,freie Entfal-
tung der Persdnlichkeit* als oberste Maxime voran. Die Heranwachsenden sollen
,dazu befahigt werden, in der selbststandigen Teilhabe an Politik, Gesellschaft
und Kultur und in der Gestaltung des eigenen Lebens diesem Anspruch gemaf zu
leben und als mundige Burger selbstbestimmt zu handeln“ (Klieme 2003, S.
63). Es handele sich auch um eine ,Werterziehung“ und um die Pflege von all-
gemeinen ,Sekundartugenden®, die ,fir den Alltag generalisiert” werden
missten und zu ,Mundigkeit®, d. h. zur ,Befadhigung der Lernenden zu selbst-
standiger, kritischer Entscheidung angesichts von Konflikten Uber Ziele und
Werte" flihren sollten (ebenda).

Hier ergeben sich erste wichtige, normative und funktionale Anschliisse fur die
Ausarbeitung eines Modells der ,Demokratiekompetenz*.

Es stellt sich freilich als ein offenes Problem dar, wie die fachlich (,,domé&nen-
spezifisch*) ausgearbeiteten und orientierten Kompetenzmodelle und Bildungs-
standards zu diesen facheribergreifenden, allgemeinen Bildungszielen — zu de-
nen auch die Demokratiekompetenz zu zéhlen wére — beitragen. Ergibt sich eine
integrative Sicht bzw. erfullen die einzelnen fachorientierten Kompetenzen und
Bildungsstandards schon summarisch, d. h. in ihrer Addition, gleichsam in tay-
loristischer Arbeitsteilung, die allgemeinen Bildungsziele und erzeugen sie
damit auch schon Demokratiekompetenz? Zu beachten wéren die naturwichsi-
gen Fachegoismen der einzelnen Facher, das Dominanzstreben einzelner Diszipli-
nen und die Selbstgewissheit der einzelnen Fachverbande sowie der hinter ihnen
stehenden Interessen.

Demokratiekompetenz Zunéachst kann von der These ausgegangen werden, dass die Addition der ein-
erfordert eigene, zelnen Domé&nenkompetenzen zwar zur Demokratiekompetenz i. S. einer allge-
facherbergreifende meinen ,Kulturkompetenz* beitragt (,Kulturtechniken“, z. B. Lesefahigkeit), dass
Anstrenungen sich die Demokratiekompetenz darin jedoch nicht erschopft, sondern dass sie als
eine Uberfachliche Kompetenz auch eigene Herausforderungen an die Schule
stellt und eigene, fachertbergreifende, padagogisch-didaktische Anstrengun-
gen erfordert. Hier kann die Ausarbeitung von Elementen der Demokratiekompe-
tenz und entsprechender Bildungsstandards sehr hilfreich sein, gleich ob sie auf
ein Fach, auf den fachertbergreifenden Auftrag der Schule oder auf die Entwick-
lung der Schulkultur bezogen sind.

1.4 Eine weitere definitorische Vorbemerkung muss sich mit den Fragen befas-
sen: Wie konkretisiert sich der Begriff der Kompetenz und welche Lernebenen
umfasst er? Welche spezifische Struktur soll der Systematik von Kompetenzen
zugrunde liegen?

Kliemes Die Klieme-Expertise versteht ,Kompetenzen* in einem allgemeinen Sinne als
Kompetenzdefinition ,die bei den Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit ver-

bundenen motivationalen, volitionalen (auf willentliches Handeln gerichteten, G.

H.) und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variab-
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Dreiteilung des Lernens

len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen* (Klieme 2003, S.
72). Damit sind die Lernebenen der

e  kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
e motivational und sozialen Bereitschaften und der
¢ Nutzanwendung (Handlungskompetenz)

angesprochen.

Mit Bezug auf Franz Weinert (Weinert 1999) prasentiert die Klieme-Expertise
(Klieme 2003, S. 73) gleichwohl folgende Kompetenzbereiche in weiterer Konkre-
tisierung:

e  Fahigkeit,

e  Wissen,

e Verstehen,

e  Koénnen,

e Handeln,

e  Erfahrung und

e  Motivation.

Dieser eher summarische Ausgangspunkt bei Weinert verweist nochmals ein-
dringlich auf die Frage, welcher lerntheoretischen Struktur, d. h. welcher pé&-
dagogischen Systematik die Ausdifferenzierung von Kompetenzbereichen tber-
haupt folgen soll? Denn die genannte Ausdifferenzierung bei Weinert kann in ih-
rer inneren Logik nicht voll tiberzeugen. Eine einfache Reihung von nicht weiter
abgeleiteten Kompetenz- oder Lernebenen sollte vermieden werden. Ein Kompe-
tenzkatalog sollte plausibel strukturiert und begriindet sein. Legt man die klassi-
sche, recht tbersichtliche und plausible Dreiteilung des Lernens i. S.

e des kognitiv-reflexiven Lernens (Wissen, Kenntnis, Verstehen),

e des affektiv-motivationalen und des sozial-volitionalen Lernens (Motivation,
Engagement, Wollen, Einstellungen, Habitus) sowie

e des praktisch-instrumentellen Lernens (Kénnen, Fertigkeiten, Strategien)

zugrunde, so lieBen sich die sieben Kompetenzbereiche bei Weinert auch auf drei
Bereiche reduzieren: 1. Wissen/Verstehen, 2. Motivation/Erfahrung und 3. Kén-
nen/Handeln.

Die vorliegende Expertise bevorzugt die Sichtweise der klassischen Dreiteilung
der Lernebenen (kognitiv, affektiv, instrumentell), und zwar aus den pragmati-
schen Gesichtspunkten der Ubersichtlichkeit, der inneren Logik und des
vielfachen Gebrauchs dieser Dreiteilung in der nationalen und internationalen
padagogischen Literatur (Pestalozzi: Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand", ,mit al-
len Sinnen“. Zum internationalen Kontext s. u., Punkt 5.). Diesen drei Lernebe-
nen lassen sich verschiedene, wiederum in der Anzahl mdglichst begrenzte Fa-
higkeiten, Bereitschaften und Fertigkeiten zuordnen. Die Zuordnung mag nicht
immer trennscharf méglich sein, eine Begrenzung in der Zahl von Kompe-
tenz- und Lernbereichen erscheint aus pragmatischer Sicht sinnvoll, um U-
bersichtlichkeit zu wahren und auch den Lehrkraften, die spater damit prak-
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tisch umgehen mussen, eine klare Systematik anzubieten. Die Definition einer
einzigen ,,Meta-Kompetenz“ bleibt ohne Unterfiitterung durch plausibel struktu-
rierte Einzelkompetenzen und ohne fachliche Kontextbindung, von der auch die
Klieme-Expertise ausgeht, wiederum ohne wesentliche Aussagekraft.

Dimensionen der Verbleibt man noch auf der Ebene der theoretischen Kompetenzdefinitionen, so

Kompetenzdefinition  ware — neben der Diskussion um Struktur und Systematik der Kompetenz- und
Lernebenen — zu berlicksichtigen, dass es nicht nur auf fachbezogene Standards
in den einzelnen Fachern (,content standards”) ankommt, sondern ebenso auf
standardisierte Lernumgebungen (,opportunity-to-learn-standards"), zu-
gleich auf die niveaubezogenen Leistungsstandards (,,performance-
standards") und schlief’lich auf das Ineinandergreifen der jeweiligen Schulab-
schluss-Standards (,,process-standards”). Das bereits jetzt schon weit gefa-
cherte Bild der Diskussion um Kompetenzen und Bildungsstandards wird damit
nochmals um mehrere Dimensionen erweitert. Es fragt sich, wie tief und wie weit
der Kompetenzansatz in seiner bildungstheoretischen und schul- wie auch unter-
richtspraktischen Bedeutung ausgefachert werden und dennoch handhabbar
bleiben kann.

Vorbehalte, Zweifel, 1.5 Eine weitere Vorbemerkung erscheint angebracht: Obwohl der Entwicklung
Beflirchtungen von Kompetenzen und daraus entwickelten Abschlussstandards unter Bildungspo-

litikern und empirisch orientierten Bildungsforschern inzwischen ein sehr hoher
Rang eingeraumt wird (politischer Druck, wissenschaftliche Herausforderung),
bestehen bei vielen Praktikern und manchen Fachdidaktikern auch Vorbehalte.
Manche Lehrkréfte befiirchten eine Einengung ihrer péddagogischen Freiheit und
eine Gangelung durch wiederholte Tests und Uberpriifungen (to be ,,overtested”,
,Testeritis“). Es wird zugleich auf die zu erwartende ,,Schulferne” und auf mégli-
cherweise fachlich zu hoch angesetzte Anforderungen bei der Entwicklung von
Standards durch eher theoretisch orientierte Wissenschaftler hingewiesen. Man-
che Fachdidaktiker befuirchten dagegen das Entstehen einer ,,Einheitsdidaktik”
und die Einschrankung des Pluralismus von padagogisch-didaktischen Fachzu-
gangen. Es wird vor der ,,Deutungshoheit” durch einzelne Wissenschaftler oder
bestimmter Beratungsgremien, die sich in der Diskussion um Standards beson-
ders engagieren, gewarnt. Andere sprechen in Anbetracht friherer Debatten um
Lernzielkataloge und Qualifikationsbegriffe sowie in Anbetracht der Vielfalt von
inzwischen erarbeiteten Kompetenzmodellen von einem Déja-vu-Erlebnis. Wieder
andere bezweifeln, ob sich ein ,,System* von Kompetenzen und Bildungsstan-
dards Uberhaupt in logisch-konsistenter Weise entwickeln lasst.

Eine oft geduRerte allgemeine Beflirchtung geht schliefflich dahin, dass sich
im Rahmen der Assessment-Prozesse vor allem die intellektuellen, die kognitiv
ausgerichteten und eher Uberpriifbaren Standards des Wissens durchsetzen wer-
den und die emotional-affektiven Einstellungen und Bereitschaften, die sozialen
und kommunikativen Fahigkeiten sowie die praktisch-instrumentellen Fertigkeiten
dagegen eher ausgeblendet werden, da sie sich weniger eindeutig ,messen” las-
sen. Diese Gefahr bestehe auch fiir die ,,soft skills* der ,,Demokratiekompe-
tenz“.
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Gleichwohl kann die noch in den Anfdngen stehende Diskussion um Kompeten-
zen und Bildungsstandards viel zum Selbstverstandnis der Facher, des Auftrages
der Schulen und der Bildung und (in Deutschland) auch zur Ann&herung der ge-
rade im gesellschaftlichen Lernfeld der Schule héchst unterschiedlichen
Rahmenrichtlinien in den 16 Bundeslandern beitragen. Dies gilt auch fur das Ziel
der Konkretisierung des in den meisten Rahmenrichtlinien oder Bildungspléanen
schon jetzt — dies ziemlich Ubereinstimmend — genannten Ziels der ,Erziehung
zur Demokratie* (Nachweise bei Himmelmann 2005 a2, S. 325f.; Fussel 2004).
Die neuere Debatte um Kompetenzen und Bildungsstandards kdnnte auch einer
Konkretisierung jener Forderung nach einer spezifischen Demokratieerziehung
dienen, die inzwischen wieder vielstimmig auch von Politikwissenschaftlern erho-
ben wird (vgl. Himmelmann & Lange 2005).
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Politische Bildung ist mehr
als das Erlernen von
Funktionslogiken

»~Sonderweg* der
deutschen Politikdidaktik

Wie bereits angedeutet, sollte das Fach Sozialkunde/Gemeinschaftskunde/Politik
(je nachdem, wie das Fach in den Schulen, Schulformen und Schulstufen in den
einzelnen Bundeslandern hei3t) fur die Ausbildung und Férderung von Demokra-
tiekompetenz eine wichtige Rolle spielen. Dem Zweck einer solchen Demokra-
tieerziehung verdanken schlieflich sowohl die politische Wissenschaft als auch
das Fach Sozialkunde/Gemeinschaftskunde an den Schulen nach 1945/49 ihre E-
xistenz. Trotz irritierender Abgrenzungen von einigen Fachvertretern der akade-
misch-universitaren Politikdidaktik gegentiber neueren Ansatzen von Demokratie-
Lernen, gegentber den Projekten ,,Demokratisch handeln* und ,,Demokratie ler-
nen & leben sowie gegentber der sich neu formierenden Demokratiepadagogik
darf die politische Bildung gleichwohl nicht aus ihrer Verantwortung entlassen
werden.

Allerdings hat sich mit dem allgemein akzeptierten Begriff ,politische Bildung“ in
Deutschland in der fachdidaktischen Sinngebung auch die semantisch nahelie-
gende, aber doch auch z. T. verengte Vorstellung entwickelt, dass das Erlernen
und Verstehen der Funktions- und Entscheidungslogik von ,Politik* das zentrale
Anliegen der politischen Bildung in der Schule sei (Massing & Weifeno 1995;
Buchstein 2004). Mit der intensiveren Diskussion um Demokratie-Lernen und ver-
schiedene Ansatzen der Demokratiepadagogik ist jedoch ein Anstol3 gegeben, in
Zukunft ein starkeres, ein ergdnzendes Gewicht auf die Kernbegriffe ,Demo-
kratie” und ,Demokratiefahigkeit* — gerade auch in ihren normativen, in ih-
ren Alltags- und in ihren Handlungsdimensionen — in der politischen Bildung zu
legen.

Im Ubrigen, so wird argumentiert, mangelt es im deutschen Sprachgebrauch
(,,politische Bildung“) offenbar an einem analogen Begriff zum angelsachsischen
Sprachgebrauch von ,civic education” (USA), ,citizenship education“ (Européi-
sche Kommission/England) bzw. ,,education for democratic citizenship* (Europa-
rat). Zu beachten ware ferner, dass der deutsche Begriff der “politischen Bildung*
(,,political education*) in der internationalen Diskussion kaum eine Rolle spielt, oft
als verdachtig bedugt und als zu eng erachtet wird (Crick 2000, S. 78). Auch der
in Deutschland so Ubliche Begriff der akademisch-universitéren ,Politikdidaktik”
findet sich in der angloamerikanischen Diskussion (fast) nicht. In diesem Sinne
ist die Frage aufgeworfen worden, ob die deutsche Spielart der akademisch-
universitaren Politikdidaktik nicht einen eigenartigen ,,.Sonderweg“ gehe (Koop-
mann 2000). So enthélt eine kurzlich verdffentlichte Bibliographie zum Thema
»Education for Democratic Citizenship“ des Europarates keinen einzigen Buchtitel
in deutscher Sprache (Sardoc 2003). Hier bedarf es einer gezielten Europdisie-
rung und Internationalisierung der deutschen Debatte, um — bei vielen Uber-
schneidungspunkten — internationale Anschlussféhigkeit sicherzustellen (Him-
melmann 2004b). Erwéhnenswert erscheint nicht zuletzt, dass sich die Bundes-
zentrale fiir politische Bildung, um auf dem internationalen Parkett verstandlich
zu bleiben, inzwischen als ,Federal Agency for Civic Education” préasentiert und
damit den Begriff ,civic education” statt ,political education” in den Vordergrund
riickt. Dies ist nicht nur eine bloRe Begriffsadaption. Begriffe transportieren auch
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Leitbild:
mundiger Birger

Was ist
Demokratiekompetenz?

Definitionsvorschlage

bestimmte Inhaltsauffassungen, rufen bestimmte Konnotationen und Assozia-
tionen hervor und spiegeln bestimmte Mentalitaten wieder.

Wie immer das entsprechende Fach in der Schule in den einzelnen Bundeslan-
dern, Schulformen und Schulstufen benannt wird und fachlich ausgeformt ist, der
,mundige Burger* gilt als das zentrale Leitbild des Faches. Die zentralen Leit-
ziele liegen in der politischen Mundigkeit, der politischen Urteilsfahigkeit
und der politischen Selbstbestimmung. Diese Kompetenzbereiche sind fir
die Entwicklung von Demokratiekompetenzen in hohem MalRe bedeutsam, doch
erscheinen gleichwohl auch Erweiterungen und Konkretisierungen angebracht
und werden in der ,Politikdidaktik* bereits angedacht.

Fur die Bestimmung eines Modells fir Demokratiekompetenz wird es an dieser
Stelle als sinnvoll erachtet, zunéchst einen Blick auf die fachwissenschaftlichen
Bezugsgrundlagen zu werfen, die fiir die Definition eines solchen Modells heran-
gezogen werden kdnnten.

Versucht man, sich der fachlichen Grundlagen firr die Ausbildung, Férderung und
Stérkung der Demokratiekompetenzen bei Schiilern zu vergewissern, so stellt
man fest, dass dariiber in der Fachwissenschaft bisher eher in geringem Umfang
geforscht worden ist. Empirische Untersuchungen weisen sowohl bei den Jugend-
lichen wie bei den Erwachsenen auf erhebliche Wissensliicken und Fehlver-
standnisse hin, so dass man nicht durchgéngig auf eine demokratiekompetente
Burgerschaftlichkeit schlieBen kann, auch wenn die Idee der Demokratie ganz
allgemein auf hohe Zustimmungsraten trifft. Es gibt zwar sehr vielféltige, em-
pirische Untersuchungen Uber die Einstellungen der Birger zu den verschie-
densten Fragen und Problemen der Politik (Umfrageforschung), aber sehr wenige
grindliche und systematische Analysen zur Frage, tber welche Kompetenzen
die Burger in der Demokratie denn eigentlich verfiigen und welchen Anforderun-
gen sie gerecht werden sollten. Ganz allgemein ist die politische Theorie (im
Zusammenhang mit der Interpretation von Demokratie als ,,Volksherrschaft®) e-
her skeptisch im Hinblick auf die politischen Kompetenzen der Burger (Him-
melmann 1998). Die Biirger gelten als ,,schwierige Blrger” (Hepp, Schiele, & Uf-
felmann 1994). Nur wenige Fachwissenschaftler haben sich mit dem Kompetenz-
problem intensiver auseinandergesetzt:
e Carl Bohret z.B. definiert die Politik-/Demokratiekompetenzen ganz allgemein
mit Wollen, Wissen und Kénnen (B6hret 1990, S. 19).
e  Fritz Scharpf dagegen hat schon fruh auf die Kompetenzerfordernisse von
Zeit, Energie und Kénnen (Scharpf 1975, S. 58f.) verwiesen.
e  Hubertus Buchstein wiederum meint, dass die Blrger Uber kognitive, habitu-
elle und prozedurale Kompetenzen verfligen missten (Buchstein 1995, S.
302).

Es lassen sich weitere Anforderungen nennen wie etwa die Bereitschaft, ,Zeit,
Energie und Sachverstand“ bereitzustellen, um als Birger im politischen Prozess
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mitwirken zu kénnen. Diese Anforderungen gelten fiir jene (Minderheit der) Bur-
ger, die sich auch tatsachlich aktiv in die Politik (etwa in der Kommune oder in
den Parteien, Verbanden und Birgerinitiativen) einschalten (Modell des ,,Aktiv-
burgers*®).

Zivilgesellschaftliche Versteht man ,Demokratie” nicht nur hoheitlich als Systembegriff (Regierungs-
Anforderungen form), sondern auch als alltaglichen Handlungs- und Verhaltensbegriff, so
treten zivilgesellschaftliche, lerner- und schulnahe Qualifikationsanforderungen in
den Vordergrund. Folgende zivilgesellschaftliche Burgerkompetenzen (,,Bur-
gertugenden*) lassen sich aus der vielfaltigen Literatur Gber Demokratie, Parti-
zipation und Blrgergesellschaft entnehmen:

Eintreten fur die Grund- und Menschenrechte gegeniber jedermann,
Gewaltfreiheit, Nichtdiskriminierung

gegenseitige Anerkennung

Toleranz (Anerkennung des Gegners)

Frustrationstoleranz, Hinnahme von Niederlagen, Bereitschaft zur Selbstkritik
Empathie, Solidaritat

Denk- und Urteilsféahigkeit (Sachkompetenz)
Problemldésungsfahigkeit

Konfliktfahigkeit

Organisationsféhigkeit

Kooperation zu gemeinsamen Zwecken

Zivilcourage, Eintreten flr Rechte, Gesetz und Menschenwirde
Verantwortungsilbernahme, Gemeinsinn

Interesse, offentliches Engagement, Mut, nach auRen zu treten, Mut zur Of-
fentlichkeit (,,sich 6ffentlich machen®)

Sprech- und Redefahigkeit, Artikulationsfahigkeit
Kommunikations-/Dialog-/Diskursféhigkeit

Kooperationsfahigkeit, Versténdigungsbereitschaft, nicht persdnlich argu-
mentieren, nicht verletzen

Verhandlungsgeschick, Versammlungen leiten, Gruppen fiihren
Kompromissféhigkeit, Einfihlungsvermégen

Medienfahigkeit (Zeitung lesen, mit Medienvertretern umgehen)
Selbstbeherrschung, -regulierung und -kontrolle
Selbstbestimmung und -vertrauen

Selbstverwirklichung und -entfaltung

Selbstwirksamkeit
(ohne einzelne Literaturnachweise).
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Dreiteilung von Lernebe-
nen im Darmstadter Apell

Arno Waschkuhn hat jungst eine ganze Palette von zivilgesellschaftlichen Kompe-
tenzen vorgelegt, ohne jedoch eine Systematisierung i. S. einer lern- oder schul-
praktischen Nutzanwendung zu versuchen. Sein Tableau sieht wie folgt aus
(Waschkuhn 2005, S. 93):

Achtung, Ambiguitétstoleranz, Anerkennung, Angemessenheit, Aufmerksamkeit
(»,moral awareness"), Austausch, Autonomie, Deliberation, Differenz, Diskursivitat,
Distanz, Emanzipation, Empathie, Engagement, Flexibilitat, Freiheit, Freundschaft,
Frieden, Gemeinschaft, Gerechtigkeit, Gewaltenteilung und Gewaltverzicht, Gleich-
heit, Handlungskompetenz, Institutionen, Integration, Integritat, Interaktion, In-
terdependenz, Interessen und Ironie, Kommunikation, Komplementaritat, Kom-
promiss, Konfliktfahigkeit und Konfliktregelung, Konsens und Kontrolle, Kontext-
sensitivitat, Kooperation, Kreativitat, Kritik, Lebenschancen, Loyalitat, Mit-
gliedschaft, Offenheit, Offentlichkeit, Optionen, Partizipation, Personalitét, Phan-
tasie, Pluralitat, Rationalitat, Rechte, Reflexivitat, Reform, Regelverstandnis, Re-
sponsivitat, Reziprozitat und Reversibilitat, Schadensvermeidung, Selbstachtung,
Selbstbestimmung, Sinn, Situationslogik, Solidaritéat und Subsidiaritéat, Symbol,
Transparenz, Urteilskraft, Verantwortung, Verfahren, Verfassung, Verhandlung und
Vermittlung, Verstehen und Verstandigung, Vertrauen, Wahrhaftigkeit, Wandel,
Wertbindungen, Wissen, Wirde, Zivilgesellschaft, Zukunft und Zweifel.

Die vorangestellten Tableaus zu den fachwissenschaftlich erdrterten Burgerkom-
petenzen zeigen, wie uferlos die Begriffe ,miindiger Biirger* und ,,politische
Mindigkeit* werden kénnen, wenn man versucht, sie konkreter auszudifferenzie-
ren.

Fur die Belange der politischen Bildung hat der Darmstédter Appell einer
Gruppe von Fachdidaktikern und Fachwissenschaftlern (,Aufruf zur Reform der
politischen Bildung®) jedoch eine insgesamt sehr hilfreiche, sinnvolle und lernthe-
oretisch begriindete Dreiteilung von Lernebenen/Kompetenzbereichen in der poli-
tischen Bildung anempfohlen:

e Wissen uber das Gesellschafts- und dabei insbesondere das politische Sys-
tem und seine Institutionen, Uber den Ablauf politischer Prozesse und die
dabei geltenden Regeln und Uber die Alltagswirklichkeit von Politik mit ihren
Spannungen zu den Verfassungsnormen;

e Einstellungen wie die Bereitschaft, Meinungsvielfalt und Meinungskonkur-
renz in einer pluralistischen Gesellschaft auszuhalten, sich an der Austragung
von Konflikten zu beteiligen und Kompromisse zu ertragen;

e Fahigkeiten wie Handlungs- und Gestaltungskompetenz zur Nutzung von
Partizipationschancen sowie Entscheidungs- und Problemlésungsfahigkeit

(Darmstadter Appell 1995, S. 142).

Die Dreiteilung der Lernebenen/Kompetenzbereiche des Darmstadter Appells
stammt aus dem Jahre 1995 und liegt damit zeitlich noch vor der aktuellen Dis-
kussion Uber Kompetenzen und Bildungsstandards. Gleichwohl galt die Einteilung
in Wissen, Einstellungen und Fahigkeiten (oder Fertigkeiten) in der politi-
schen Bildung lange Zeit als vorbildlich und als wichtiger Bezugspunkt.
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Funf Demokratiekompet-
nenzen der Gruppe
Sozialwissenschaften

Die neuere Debatte um Kompetenzen und Bildungsstandards hat sich freilich in
gewisser Hinsicht verschoben und eine andere Richtung eingeschlagen.

So wurden im Jahre 2002 zunéchst drei eher sozialwissenschaftlich ausgepragte
Fachdidaktiker und eine Fachdidaktikerin im Auftrag der KMK gebeten, eine Ex-
pertise zu einem Kerncurriculum Politik einschlieflich zu definierender Kernkom-
petenzen in der gymnasialen Oberstufe zu erstellen (Behrmann, Grammes, Rein-
hardt, & Hampe 2004). Gegenlaufig zum allgemeinen Fachtrend (,,Politik als
Kern“, vgl. Massing & WeiReno 1995) sprechen diese Autoren die politische Bil-
dung auch als ,,Demokratie lernen“ an und schlagen im Einzelnen funf ,Demo-
kratie-Kompetenzen* vor. Es sind die Kompetenzen zur:

e .Wahrnehmung und Ubernahme der Handlungsperspektiven Anderer, auch
Dritter, zum Wechsel der eigenen Perspektive, zur Vermittlung des Eigenin-
teresses mit den Interessen Nah- und Fernstehender und dessen Auswei-
tung in Richtung auf allgemeinere Interessen (Perspektivenibernahme);

e diskursiven Klarung konkurrierender und konfligierender Ideen und Interes-
sen und zum Aushandeln von Konfliktregelungen und -I6sungen (Konflikt-
fahigkeit);

e problemorientierten Analyse struktureller Bedingungen und institutioneller
Ordnungen sozialen, insbesondere politischen und wirtschaftlichen Handelns
und zum Gebrauch sozialwissenschaftlicher Begriffe und Methoden (sozial-
wissenschaftliches Analysieren);

e Einschatzung und Bewertung gesellschaftlicher Problemlagen, politischer
Forderungen, Handlungschancen und -alternativen sowie zum reflektierten
Gebrauch von Urteilskriterien (politische Urteilsfahigkeit);

e Beteiligung an birgerschaftlicher Selbstverwaltung, sozialen und politischen
Initiativen, innerbetrieblicher und -organisatorischer Mitbestimmung, infor-
mellen und formalisierten Prozessen offentlicher Meinungs- und Willensbil-
dung (Partizipationsfahigkeit/demokratische Handlungskompe-
tenz)“ (Behrmann, Grammes, Reinhardt, & Hampe 2004, S. 337f.).

Die Autoren pladieren dafir, einzelne Kompetenzen nicht isoliert zu sehen. Es sei
#in der Regel ein komplexer Zusammenhang von Einstellungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten etc. gemeint” (ebd., S. 337).

Sibylle Reinhardt, Mitarbeiterin der genannten Expertengruppe, hat diese funf
Demokratiekompetenzen in einem eigenen Diskussionsbeitrag zur Demokratiepa-
dagogik — in einer etwas anderen Reihenfolge — wiederholt und wie folgt anemp-
fohlen:

e Perspektivenubernahme,
o Konfliktfahigkeit,

e politische Urteilsfahigkeit,
e Partizipation und
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Kritik: willkirliche Setzung

Forderung nach einem
eigenen Forschungsinstitut

e Analysieren gesellschaftlicher Teilsysteme und Wissenschaftspropadeu-
tik (als Spezifikum der gymnasialen Oberstufe)

(Reinhardt 2004, S. 3).

In einem anderen Zusammenhang spricht die Autorin die besagten finf Demo-
kratiekompetenzen in folgender Formulierung an:

e Perspektivenubernahme (Rollenibernahme),
o Konfliktfahigkeit,

e sozialwissenschaftliches Denken,

e politisch-moralische Urteilsfahigkeit und

e Partizipation

(Reinhardt 2005, S. 23f.).

Die angesprochenen fiinf Demokratiekompetenzen werden als ,,doménenspezifi-
sche* Kompetenzen prasentiert und mit dem allgemeinen Selbstverstandnis
und der Forschungstradition des Faches begriindet. Der vorrangige Bezug auf
die gymnasiale Oberstufe ist kenntlich gemacht, schrankt jedoch die Ubertrag-
barkeit und Verallgemeinerungsfahigkeit des Ansatzes fiir andere Schulstufen
ein. Auf eine Ausdifferenzierung in evaluierungsfahige Bildungsstandards fiir die
einzelnen Schulstufen wird verzichtet.

Obwohl die hier angesprochene Expertengruppe an Modellen von ,Burgerleitbil-
dern* anknlpft, wie sie aus sozialwissenschaftlichen Einstellungsuntersuchungen
systematisiert wurden (Klassifikation in: Aktivburger, interventionsfahige Burger,
informierte Zuschauer und politisch Desinteressierte), erscheinen die angefiihrten
Kompetenzen von aullen gesehen, besonders aus internationaler Sicht (s. u.) e-
her ,,gegriffen“, d.h. nicht gesondert begriindet. Die oben genannten fiinf Demo-
kratiekompetenzen gliedern sich zugleich nicht nach einer bestimmten Struktur
oder der Dreiteilung des Lernens. Man vermisst eine Angabe, nach welchen Krite-
rien dieses Kompetenzkonzept erstellt wurde.

Im Gegenzug stellt sich allerdings die Frage, ob sich ein Katalog von Demokratie-
kompetenzen und entsprechenden Bildungsstandards Uiberhaupt umstandslos aus
fachlichen Theorien ableiten l&sst. Zu starke Wissenschaftsorientierung konnte in
eine Ableitungsdidaktik umschlagen.

Insgesamt wird von den Autoren — zu Recht — auf das noch bestehende For-
schungsdefizit verwiesen, das in gemeinsamer Arbeit mit Lehrkraften praxis-
nah-dialogisch-experimentell zu bewaltigen wére. Angesichts der Komplexitat
der Aufgaben, die mit der Erarbeitung eines entsprechenden Kompetenzmodells
und von stufenspezifisch ausgelegten Bildungsstandards sowie ihrer Testierung
zusammenhéngen, schlagt Sibylle Reinhardt sogar die Einrichtung eines geson-
derten Forschungsinstituts vor, wie es fur die Naturwissenschaften in Gestalt des
Leibniz-Instituts fur die PAdagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel existiert.
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GPJE: ,Politik-Lernen* in
drei Bereichen

Eine weitere Auseinandersetzung mit den Problemen von Kompetenzen und Bil-
dungsstandards hat die Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und
Erwachsenenbildung vorgelegt (GPJE 2004a). Sie sieht ,politische Fragen und
Probleme* im Zentrum des Unterrichtsfaches und stellt damit ,,Politik-Lernen® in
den Mittelpunkt. Dabei stitzt sich die GPJE auf einen ,umfassenden Politikbeg-
riff, der sich auf die ,Regelung von grundlegenden Fragen und Problemen des
gesellschaftlichen Zusammenlebens” bezieht. Als Kompetenzbereiche werden in
dieser Ausarbeitung angezeigt:

e politische Urteilsfahigkeit,
¢ politische Handlungsfahigkeit und
¢ methodische Fahigkeiten (GPJE 2004a, S. 13).

Diesen drei Kompetenzbereichen wird ,,Wissen* als ,konzeptionelles Deutungs-
wissen* allgemein unterlegt, jedoch nicht als eigenstandiger Kompetenzbereich
ausgewiesen. Die Betonung der Kompetenz ,methodische Fahigkeiten* er-
scheint als doméanenspezifische Kompetenz an dieser Stelle zunéchst einigerma-
Ren ,fremd”, da sie im Prinzip fur alle Facher gilt. Es reicht wohl nicht, vor die
Angabe von allgemeinen Methodenkompetenzen das Adjektiv ,,politisch* zu set-
zen. In den beiden Haupt-Kompetenzbereichen ,,politische Urteilsfahigkeit* und
Lpolitische Handlungsféhigkeit“ werden zahlreiche Einzelfahigkeiten ausdifferen-
ziert (GPJE 2004a, S. 16f.).

Politische Urteilsfahigkeit wird wie folgt umschrieben:
e die Bedeutung politischer Entscheidungen fir das eigene Leben erkennen;

e komplexe politische Sachverhalte strukturiert wiedergeben und dabei zentra-
le Aspekte identifizieren;

e politische Phdnomene unter verschiedenen Dimensionen betrachten, insbe-
sondere unter dem Aspekt der jeweiligen inhaltlichen Ziele und Gegenstande
(policy: Inhalt), dem Aspekt der institutionellen und rechtlichen Rahmenbe-
dingungen (polity: Form) sowie unter dem Aspekt der Machtverhdltnisse
und Durchsetzungschancen fur unterschiedliche Positionen (politics: Pro-
zess);

e Folgen und Nebenfolgen politischer Entscheidungen reflektieren, also nach
moglichen, insbesondere auch nach unbeabsichtigten Wirkungszusammen-
hangen fragen;

e politische Entscheidungen und Entscheidungsalternativen in ihren Verflech-
tungen mit sozialen Systemen auflerhalb des politischen Systems im engeren
Sinn sehen, inshesondere mit dem wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Umfeld auf nationaler, européischer und globaler Ebene;

e aktuelle politische Kontroversen auf mogliche Zusammenhéange mit Problem-
lagen hin analysieren, die aller Voraussicht nach uber die Tagesaktualitat
hinaus von einer mittel- und langerfristigen Bedeutung fir politische, 6ko-
nomische und gesellschaftliche Entwicklungen sind;

e die Beurteilung konkreter Gegensténde aus Politik, Wirtschaft, Gesellschaft
und Recht im Zusammenhang mit grundlegenden Menschen- und Politikbil-
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Kritik am GPJE-Entwurf

dern, mit Theorien und Modellen des menschlichen Zusammenlebens sehen
und die eigenen Vorstellungen hierzu in Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Positionen aus Geschichte und Gegenwart des politischen Den-
kens entwickeln;

e politische Sachverhalte, Probleme und Entscheidungen in Beziehung setzen
zu den Grundwerten demokratischer Systeme und kritisch reflektieren;

e die Logiken und Mechanismen medialer Politikinszenierung entschlisseln*
(GPJE 20044, S. 16).

Politische Handlungsfahigkeit wird wie folgt umschrieben:

e eigene politische Meinungen und Urteile — auch aus einer Minderheitenposi-
tion heraus — sachlich und Uberzeugend vertreten;

e in politischen Kontroversen konfliktféhig sein, aber auch Kompromisse
schlieBen kénnen;

e Beitrge zu politischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Fragen fir Me-
dien realisieren, vom Leserbrief Uber die Website bis zu komplexeren Me-
dienprodukten;

e sich als Konsument im Hinblick auf eigene 6konomische Entscheidungen re-
flektiert verhalten;

e sich im Sinne von Perspektivenwechseln in die Situation, Interessen und
Denkweisen anderer Menschen versetzen;

e mit kulturellen, sozialen und geschlechtsspezifischen Differenzen reflektiert
umgehen, was Toleranz und Offenheit, aber auch kritische Auseinanderset-
zung einschlieRen kann;

e eigene berufliche Perspektiven auch vor dem Hintergrund gesamtwirtschaft-
licher, politischer und gesellschaftlicher Entwicklungen planen;

e  Mdglichkeiten der Interessenwahrnehmung in unterschiedlichen sozialen Zu-
sammenhangen kennen und seine Interessen vor allem in schulischen Zu-
sammenhangen wahrnehmen;

e sich in unterschiedlichen sozialen Situationen und in der Offentlichkeit an-
gemessen und wirkungsvoll verhalten“ (GPJE 2004a, S. 17).

Die anzustrebenden und zu fordernden Fahigkeiten beziehen sich auf die sachli-
chen Themenfelder der Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Recht (ausfiihr-
liche Diskussion dieses Ansatzes in: GPJE 2004b; Politische Bildung 2004; Him-
melmann 2004c; Kammerttns 2004; Stiller 2004; Redaktionen 2005).

Fir den GPJE-Entwurf gilt Ahnliches wie fir die Ausarbeitung der Gruppe Sozial-
wissenschaften. Es handelt sich um einen vorlaufigen Entwurf, der im Wesentli-
chen von einem Autor recht hektisch erarbeitet wurde. Die Kompetenzen im
GPJE-Entwurf sind — im Taylorismus der Facher — klar domanenspezifisch de-
finiert und werden mit dem Selbstverstandnis der GPJE als Verband der akade-
misch-universitaren Fachdidaktik begriindet. Man vermisst jedoch auch hier eine
Angabe, nach welchen Kriterien das Kompetenzkonzept erstellt wurde. Die ange-
sprochenen Kompetenzen sind damit ebenfalls in gewisser Weise ,,gesetzt* und
werden zugleich nicht als spezifische ,Demokratiekompetenzen” definiert. Man
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vermisst auch eine Auseinandersetzung mit fachlichen Demokratiekonzepten so-
wie mit grundsatzlichen gesellschafts-, sozialisations-, bildungs- und lerntheoreti-
schen Fragen, die den spezifischen Kompetenzansatz der GPJE bildungspolitisch
und bildungstheoretisch breiter unterfiittern kdnnten. Anschliisse an die interna-
tionale Debatte etwa um ,civic education®, ,,education for democracy“ oder ,.edu-
cation for democratic citizenship” (,European Year“ des Europarates) werden
nicht gesucht oder angedeutet. Auch Bezlige zur ,civic-education“-Studie
(Oesterreich 2002) werden weitgehend ausgeblendet.

Der allgemeine demokratiepadagogische Gehalt des GPJE-Entwurfs bleibt insge-
samt hinter den Erwartungen zurlick, es sei denn, man setzt politische Bildung
und die vorliegenden Kompetenzentwurfe per se mit Demokratiepadagogik
bzw. mit Entwiirfen zur Definition von Demokratiekompetenz gleich, was jedoch
vor dem Hintergrund alternativer Entwirfe und internationaler Konzepte zu kurz
greifen wurde.

Insgesamt sollten sowohl das Gutachten der Gruppe Sozialwissenschaften und
der Vorschlag der GPJE als dom&nenspezifische Formulierungen von Kompeten-
zen und Bildungsstandards kritisch geprift und mit anderen, vor allem facher-
Ubergreifenden, schulkulturellen und internationalen Entwurfen verglichen wer-
den, um bei der Formulierung von Demokratiekompetenz Berticksichtigung zu
finden.

Vom Politik- zum Ein dritter Ansatz im Feld der doméanenspezifischen Formulierung von Kompeten-
Demokratie-Lernen zen und Bildungsstandards liegt vom Autor dieser Zeilen vor (Himmelmann 2003,
abgedruckt im Nachtrag zu Himmelmann 2005a2, S. 312ff.). Diesen Bemiihungen
liegt die Idee zugrunde, in der politischen Bildung eine Schwerpunktverlagerung
von Politik-Lernen hin zum Demokratie-Lernen anzuregen.

Die einzelnen Analyseschritte einschlieBlich der demokratietheoretischen Veran-
kerungen (Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform), die dem
Ansatz zugrunde liegen und schlieBlich zur Formulierung von Lernstandards i. S.
von Kompetenzen fihren, kénnen an dieser Stelle nicht wiederholt werden. Das
daraus entwickelte Kompetenzmodell stiitzt sich zunachst auf ein fachliches
Kernkonzept (i. S. eines Kerncurriculums) zur Definition der spezifischen Do-
mane i. S. der Klieme-Expertise (hier nicht wiederholt). Anschliefend formuliert
der Ansatz entsprechende Lernstandards auf drei Ebenen:

Drei Ebenen von o affektiv-moralische Einstellungen (,commitments®, ,attitudes"”, ,dispositi-
Lernstandards ons*)

o allgemeine kognitive Fahigkeiten (,knowledge®)
e praktisch-instrumentelle Fertigkeiten (,skills“, ,strategies”).

Das Konzept zielt vor allem auf die Férderung von Einstellungen, Bereitschaften
und Haltungen zu demokratischen Prinzipien, dann auf die Férderung des Wis-
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sens und der Reflexionsféhigkeit sowie schliefilich auf die Férderung der prak-
tisch-instrumentellen Handlungskompetenz auf allen Ebenen des Lebens (,,demo-
kratiekompetente Blrgerschaftlichkeit®).

Affektiv-moralische Die Lernstandards zu den affektiv-moralischen Einstellungen umfassen fol-
Einstellungen gende acht Eckpunkte:

1.

Anerkennung der Prinzipien der Universalitat, Interdependenz und Unteilbar-
keit der Grundrechte und Grundfreiheiten

Achtung des Werts, der Wirde und Freiheit eines jeden einzelnen Menschen
Akzeptanz der Herrschaft des Rechts, Streben nach Gerechtigkeit, Anerken-
nung der Gleichwertigkeit und Gleichbehandlung in einer Welt voller Unter-
schiede

Bekenntnis zum Frieden, zu Gewaltlosigkeit und zur partizipatorischen und
konstruktiven Losung von gesellschaftlichen Konflikten und Problemen
Vertrauen in die demokratischen Prinzipien, Institutionen und Verfahrens-
weisen sowie Wertschétzung der birgerschaftlichen Mitwirkung
Anerkennung des Pluralismus in der Lebenswelt und in der Gesellschaft,
Respekt vor fremden Kulturen und ihrem Beitrag zur menschlichen Entwick-
lung

Wertschatzung von Gegenseitigkeit, Kooperation, Vertrauen und Solidaritat
sowie Bekampfung von Rassismus, Vorurteilen und Diskriminierung
Eintreten fur die Prinzipien der nachhaltigen Entwicklung als Balance zwi-
schen dem gesellschaftlichen und 6konomischen Wachstum und dem Schutz
der Umwelt.

(vgl. auch den Katalog des Europarates bei: Audigier 2000, S. 22).

Kognitive Fahigkeiten Die Lernstandards zur kognitiven Fahigkeit des Demokratie-Lernens gliedern
sich ebenfalls in acht Unterpunkte:

1.

Erkennen (wiedergeben und beschreiben) eines Sachverhalts, einer Aussage,
eines Problems, einer Situation, eines Konflikts (Sachkenntnis)

Unterscheiden (und vergleichen) von Aussagen, Stellungnahmen oder Sach-
verhalten gemaR den unterschiedlichen Interessen, Bedurfnissen oder Wert-
positionen (Unterscheidungsvermdogen)

Erdrtern (und erlautern) der unterschiedlichen Aussagen im Gesamtkontext,
weiterfihrende Fragestellungen erarbeiten (Zusammenhange)
Untersuchen (und Erklaren) der Urspriinge, Hintergriinde oder der Geschich-
te (Geschichte)

Kritisch Gberprufen (beurteilen und bewerten) einer Position oder Stellung-
nahme nach ihren Folgen, ihrer Zukunftsbedeutsamkeit und ihren Fahigkei-
ten, Probleme zu lésen (Folgen-, Zukunfts- und Problemlésungsfahig-
keit)

Argumentieren (und Stellung nehmen) fiir oder gegen eine Position; geman
eigener, aber ausgewiesener Kriterien (Stellungnahme, Kritik)
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Praktisch-instrumentelle
Fahigkeiten

Internationale
Anschlussfahigkeit

7. Begrinden der eigenen Position in rechtlicher und moralischer Sicht sowie
Abschatzung von Handlungsméglichkeiten (Begriindung, Handlungsfa-
higkeit)

8. Reflektieren (und diskutieren) der normativen Gehalte gem. den Kriterien
von Menschenrechten, Demokratie, Rechtsstaat oder Moralvorstellungen;
beurteilen von Entscheidungs- oder Wertkonflikten (Reflexion)

(vgl. auch den Katalog bei Audigier 2000, S. 21; CCE 2003, S. 5).

Die Lernstandards zu den praktisch-instrumentellen Fahigkeiten werden

erneut in acht Unterpunkten zusammengefasst:

1. Meinungen und Argumente anderer erfassen und ernst nehmen, andere
Meinungstrager als Person anerkennen, sich in die Lage anderer versetzen,
Kritik ertragen, zuhéren (Dialogféahigkeit, Empathie)

2. Eigene Meinung (Bedurfnisse, Interessen, Gefiihle, Wertpositionen) deutlich
machen, zusammenhangend reden, klar und deutlich begriinden (Interes-
senvertretung, Selbstwirksamkeit)

3. Auf jede Art von Gewalt, Demutigungen, Beleidigungen (Kraftausdriicke) etc.
verzichten (Zivilitat)

4. Auf Schwachere Rucksicht nehmen, Diskriminierungen abbauen, AuRenseiter
integrieren (Sensibilitat, Solidaritat)

5. Gruppenarbeit organisieren, in Arbeitsteilung kooperieren, Aufgaben tber-
nehmen, Zuverlassigkeit, Ausdauer, Sorgfalt und Gewissenhaftigkeit bewei-
sen (Interaktions-, Organisations- und Kooperationsfahigkeit)

6. Vielfalt, Divergenzen, Differenzen aushalten, Konflikte erkennen, nach Mdg-
lichkeit ausgleichen und sozialvertraglich regeln, Fehler und Unterschiede
akzeptieren (Konfliktfahigkeit)

7. Kompromisse finden, Konsens suchen, Mehrheitsentscheidungen akzeptie-
ren, Minderheiten tolerieren, Ermutigung vermitteln, Rechte und Pflichten
abwégen sowie Vertrauen und Zivilcourage zeigen (Kompromiss- und
Konsensfahigkeit, Zivilcourage)

8. Gruppenverantwortung hervorheben, faire Normen sowie gemeinsame Inte-
ressen und Bedurfnisse entwickeln, gemeinsame Aufgabenbewaltigung for-
dern (Verantwortungsbereitschaft, Gemeinschaftssinn)

(vgl. auch den Katalog bei Duerr, Spajic-Vrkas, & Martins 2000, S. 67).

Die praktisch-instrumentellen Fahigkeiten und Fertigkeiten stellen eine spezifisch-
demokratierelevante Kompetenzebene dar, die freilich immer im Kontext der ko-

gnitiven und affektiv-moralischen Einstellungen und Bereitschaften gesehen wer-
den muss.

Dieser Ansatz eines Modells fiir ,demokratie-kompetente Biirgerschaftlichkeit”,
das fir das Demokratie-Lernen in der Schule stufentheoretisch angelegt ist (Pri-
marstufe, Sekundarstufe | und 1) bedarf noch weiterer Bearbeitung und Diskus-
sion. Doch der Ansatz enthélt viele Uberschneidungen mit den beiden bisher er-
Orterten Kompetenzmodellen, orientiert sich gleichwohl starker am Konzept des
Demokratie-Lernens. Anschliisse an internationale Anséatze (i. S. der ,education
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for democratic citizenship*“ des Europarats oder der amerikanischen ,civic educa-
tion“) wurden angestrebt. Das Modell prasentiert sich ebenfalls domanenspezi-
fisch, hat jedoch den Anspruch, weiter zu greifen als die Modelle der Gruppe So-
zialwissenschaften oder der GPJE. Auch anhand dieses Kompetenzmodells zeigt
sich die Komplexitat des Themas im Uberschneidungsbereich von Fachlichkeit,
facherubergreifender Kompetenzférderung und Entwicklung von Demokratie-
kompetenz im Rahmen einer demokratischen Schulkultur.
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Wir haben oben bereits hervorgehoben, dass die Ausbildung, Forderung und Be-

kraftigung von Demokratiekompetenz zundchst im Fach Sozialkun-

de/Gemeinschaftskunde verankert sein sollte (Prinzip der Fachlichkeit), gleichbe-

rechtigt zweitens aber auch im fachertibergreifenden Unterricht und Lernen

sowie drittens in der demokratischen Schulkultur zur Geltung kommen sollte.

Betrachtet man die Literatur zu den allgemeinen Bildungsaufgaben der Schule

sowie zu den facherubergreifenden Zielen oder Aufgaben des Lernens, so kommt

Vielzahl fachlicher man zu einer Falle von fachlichen Aufgabenstellungen, die sich nur teilweise

Aufgabenstellungen einem spezifischen Schulfach bzw. einer entsprechenden Fachdidaktik zuordnen

lassen, gleichwohl demokratiepéddagogische Relevanz beanspruchen kénnen. Eine

Offnung der domanenspezifischen Fachlichkeit hin zu den facheriibergreifenden

Ansatzen zur Férderung von Demokratiekompetenz erscheint nicht nur angemes-

sen, sondern aus sachlicher und Lerner-Sicht auch zwingend. Ohne an dieser

Stelle im Einzelnen einen Literaturnachweis zu fuhren, lassen sich folgende, sehr

differenzierte Aufgaben- und Fachkonzepte hervorheben:

e Menschenrechtserziehung,

e moralisches Lernen,

e  Wertebildung,

e soziales Lernen,

e Konfliktlernen,

e interkulturelles Lernen,

e Verantwortung lernen (,,service learning“)

e historische Bildung,

e Medienerziehung,

e  Geschlechtererziehung,

e globales Lernen,

e  Umweltbildung,

e Okonomisches Lernen,

e Friedenserziehung, Anti-Gewaltprogramme,

e Rechtserziehung,

e gesellschaftliche Bildung (,,civics®).

Die einzelnen Ansétze haben sicherlich ihre eigene Berechtigung und kénnen bil-
dungspolitisch und bildungstheoretisch gut begriindet werden. Doch wie sie sich
konkret zum eigenstandigen Bereich der Demokratieerziehung bzw. der Demo-
kratiekompetenz verhalten, wére in der weiteren Diskussion noch zu klaren. Si-
cherlich besteht in vielen Bereichen ein enger Zusammenhang. Unter den ge-
nannten Anséatzen ergeben sich selbst schon viele Uberschneidungen. Die ge-
nannten interdisziplinaren, fachertbergreifenden Aufgaben zur Férderung von
Demokratiekompetenz tiberschneiden sich zugleich teilweise mit jenen, welche
die Pflege einer demokratischen Schulkultur stellt.
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Ein eigenstandiges, facherubergreifendes Modell der Férderung von Demokra-
tiekompetenz in der Schule ist aus den genannten Ansatzen bisher noch nicht
entwickelt worden (vgl. Schulkulturansatz).

Frihere Schlief3lich sollten bei der Aufstellung eines Kompetenzmodells fiir Demokratiefa-

Kompetenzdiskussion higkeit die friiheren Diskussionen um Schliisselprobleme und Schliisselqualifi-
kationen in Erinnerung gerufen werden, die ihren Ursprung in der Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung hatten (Mertens 1974), dann aber von der allgemeinen Di-
daktik und Pédagogik aufgegriffen wurden. Penible Textinterpreten haben allein
in der deutschen Literatur Giber 200 Systeme von Schliisselqualifikationen bzw.
Kompetenzmodellen gezahlt (Witt & Lehmann 2001). Wir konzentrieren uns nur
auf einige, fur unseren Kontext bedeutsame Modelle:

¢ So hat Wolfgang Klafki zu den Grundfahigkeiten, die Schiiler erreichen
sollten, gezéhlt: die Fahigkeiten zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung,
und zur Solidaritat. Als eigentliche Schlisselqualifikationen betrachtet er:
Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, Empathie, Konfliktbereitschaft
und -fahigkeit, Kooperationsbereitschaft, Kreativitdt und Mut sowie vernetz-
tes Denken (Klafki 1990, S. 75; 1999, S. 40f).

e Hartmut von Hentig hat als zentrale F&higkeiten der Schiiler Lebensfahig-
keit, Berufsfahigkeit und Kulturféhigkeit vorgetragen. Als ,,MaRstébe fur
Bildung“ bezeichnet er: Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit, Wahr-
nehmung von Glick, Féahigkeit und Wille, sich zu verstéandigen, Wachheit fur
letzte Fragen sowie Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwortung
in der res publica (Hentig 1996, S. 75).

e Oskar Negt bezeichnet als Schlisselkompetenzen: Umgang mit bedroh-
ter und gebrochener ldentitat (Identitdétskompetenz), gesellschaftliche Wir-
kung von Technik (technologische Kompetenz), Sensibilitat fir Enteignungs-
erfahrungen, fiir Recht und Unrecht, fur Gleichheit und Ungleichheit (Ge-
rechtigkeitskompetenz), pfleglicher Umgang mit Menschen, Natur und den
Dingen (6kologische Kompetenz) sowie Erinnerungs- und Utopiefahigkeit
(historische Kompetenz) (Negt 1997, S. 227ff.).

e Das Pisa-Konsortium stitzt sich i. S. des OECD-Konzepts (s. u.) auf ,Basis-
kompetenzen“: Lesekompetenz, mathematische Kompetenz/Grundbildung,
naturwissenschaftliche Kompetenz und auf die facherubergreifenden Kompe-
tenzen: selbstreguliertes Lernen, Kooperation und Kommunikation. Die Ba-
siskompetenzen folgen einem funktionalistisch orientierten Grundbildungs-
verstandnis i. S. von Kompetenzen, ,die in modernen Gesellschaften fur eine
befriedigende Lebensfihrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht
sowie fUr eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig
sind“ (Baumert 2001).

¢ In den Bildungsplanen bzw. Rahmenrichtlinien einiger Bundeslander (auch
in denen fir politische Bildung) werden ,Kompetenzen“ oft ganz allgemein
und formal mit: Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz und
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Methodenkompetenz umschrieben. Heinrich Roth hatte 1971 fiir die Ebenen
»~Sachkompetenz”, ,,Sozialkompetenz“ und ,Selbstkompetenz“ pladiert, der
Deutsche Bildungsrat im Jahre 1974 dagegen fur die Taxonomie: ,Fachkom-
petenz”, ,politische Kompetenz*“ und ,humane Kompetenz“. Das ,Forum Bil-
dung“ wiederum hat im Jahre 2002 folgende Schliisselkompetenzen formu-
liert: Intelligentes Wissen, anwendungsfahiges Wissen, Lesekompetenz, me-
thodisch-instrumentelle Schliisselkompetenzen, soziale Kompetenzen und
Wertorientierung. Die Hervorhebung einer spezifischen ,,democratic citizens-
hip education* i. S. einer gezielten Demokratieerziehung oder besonderen
Demokratiekompetenz ist in den letztgenannten Anséatzen von Schlissel-
kompetenzen weitgehend verloren gegangen.

¢ Nicht zu vergessen sind jene Bildungsziele und Kompetenzen, die auf For-
derungen der Wirtschaft (besonders an die Berufshildung) zuriickgehen:
Zuverléssigkeit, Lern- und Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Durchhaltever-
mogen, Belastbarkeit, Sorgfalt und Gewissenhaftigkeit, Konzentrationsféhig-
keit, Verantwortungsbereitschaft, Selbststandigkeit, Fahigkeit zu Kritik und
Selbstkritik, Kreativitat und Flexibilitat (mit weiteren Ausdifferenzierungen,
vgl. IHK 1996, S. 22).

Folgenlosigkeit der Die hier genannten Ansatzpunkte fur die Definition von Schliisselkompetenzen

genannten Ansatze konnten sich jedoch nicht breitenwirksam durchsetzen. Sie wurden nicht ernst-
haft von den politisch-administrativ Verantwortlichen aufgegriffen. Ihnen fehlte
auch eine breite empirische Forschungsbasis. Es mangelte vor allem an der in-
ternationalen Anschlussféhigkeit. Sie haben daher nicht — wie jetzt die Pisa-
Studie, das OECD-Konzept oder das Konzept des Europarates — zu einer generali-
sierten erziehungswissenschaftlichen Denkrevision, zu einem generalisierten
Paradigmenwechsel im Ansatz der Schliisselkompetenzen gefiihrt. Gleichwohl
ergeben sich daraus auch fur die neuere Debatte um burgerschaftliche und de-
mokratiebezogene Kompetenzen vielféltige Anschlisse.

Anregungen fir die Insgesamt zeigt sich: Das Dach der facheriibergreifenden Kompetenzmodelle ist

aktuelle Diskussion  aych nach MaRgabe der allgemeinen Bildungsziele recht weit gespannt. Inwie-
weit die hier als fachertbergreifend aufgefassten Kompetenzen im Einzelnen fir
die Entwicklung von Demokratiekompetenz relevant sind, bedarf der weiteren
Diskussion. Die jeweiligen Logiken der vorgestellten Kompetenzmodelle sind z. T.
sehr unterschiedlich. Gleichwohl gibt es sehr viele Uberschneidungen. Die hier
aufgefihrten Kompetenzmodelle, die alle zeitlich vor der aktuellen Debatte um
Kompetenzen und Bildungsstandards entworfen wurden, sind an dieser Stelle als
LErinnerungsposten” angefihrt und der weiteren Diskussion um Demokratiekom-
petenz als facheriibergreifende Aufgabe anheim gegeben.
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Hanns Petillions Katalog
von Lernzielen

BLK-Programm
,Demokratie lernen &

Im Uberlappungsbereich von facheriibergreifendem Lernen und der Entwick-
lung/Férderung einer demokratischen Schulkultur, durch die Schiler konkrete
und praxisnahe Demokratieerfahrungen machen kénnen (und sollen), las-
sen sich keine trennscharfen Kontrastlinien ziehen. Zur weiteren Vertiefung des-
sen, was Demokratiekompetenz ausmachen kann und welche Uberschneidungen
existieren, mussen die Uberlappungsbereiche auch hier noch eingehender ge-
priift werden. Wie nahe die Dinge jedoch z. T. beieinander liegen, zeigt das Bei-
spiel ,,.Soziales Lernen“ in der Schule. Hier hat z. B. Hanns Petillion einen Kata-
log von Lernzielen aufgestellt, der exemplarisch angefiihrt werden soll. Die Lern-
ziele kénnten heute fast schon als demokratieorientierte Verhaltenskompetenzen
gelten. Der Katalog von Petillion umfasst folgende ,,Fahigkeiten und Bereit-
schaften®:

e  Kommunikation,

e  Kontakt,

e Kooperation,
e Solidaritat,

e  Konflikt,

e |ch-ldentitat,

e soziale Sensibilitat,

e  Empathie- und Perspektiveniibernahme,

e Toleranz,

e  Kritik,

¢ Umgang mit Regeln,

e  Gruppenkenntnisse

(mit weiteren Erlauterungen Petillion 1993, S. 130ff.).

Der demokratieorientierte Schulkulturansatz i. S. einer ,,demokratischen
Schulentwicklung* wird dagegen besonders im BLK-Programm ,,Demokratie

leben* lernen & leben* hervorgehoben (Edelstein & Fauser 2001). Dieses Programm ist
aus einer gesellschafts- und schulkritischen Analyse hervorgegangen. In einer
begleitenden Evaluation dieses Programms, die in Kooperation mit dem Deut-
schen Institut fUr Internationale P&ddagogische Forschung (DIPF) durchgefiuihrt
wird, ist von dem Lenkungsausschuss dieses Programms im Herbst 2004 ein Kri-
terienkatalog flir Demokratiekompetenz entwickelt und verabschiedet worden.
Auf vier Kompetenzebenen werden folgende Kriterien angegeben:
1. Politische Kompetenzen
e Demokratieverstandnis,
e Selbstbild politischer Féhigkeiten,
e politische Kontrolliberzeugungen,
e politische Aktivitaten,
e  Akzeptanz demokratischer Entscheidungen,
e Planungs- und Entscheidungsfahigkeit,
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Analyse gesellschaftlicher Teilsysteme,

Systemvertrauen.

2. Soziale und Selbstkompetenzen

e Entwicklung des Gerechtigkeitsverstéandnisses,

e Verantwortungswahrnehmung,

e positive Lebenseinstellung,

e Selbstsicherheit in der Gruppe,

e Bereitschaft, (unterrichtsbezogene) Normen einzuhalten,
e  Kritikfahigkeit,

e  Perspektiveniibernahme,

e kommunikative Kompetenz,

e Konfliktfahigkeit (Toleranz von Ambiguitéten und Differenzen),
e  Kooperationsfahigkeit.

3. Schulische Partizipation

¢ wahrgenommene Mitbestimmungsmaoglichkeiten,
e Anerkennung, Vertrauen, Offenheit,

e  Partizipationswunsch,

e  Selbstwirksamkeit,

e Ubertragene Verantwortung,

e Verfahrensklarheit.

e Regelklarheit.

4. Integration der Schule in ihr Umfeld

reflektierte Formen der Zusammenarbeit mit dem familiaren Umfeld,

dauerhafte Kontakte zu vielfaltigen Partnern im kommunalen Umfeld,

wechselseitige Funktionalitat von Schule und ihrem Umfeld
(vgl. Klieme, Abs, & Diedrich 2004, S. 13).

Auch die Besonderheiten dieses Kompetenzmodells bediirfen der weiteren Dis-
kussion und des Abgleichs mit internationalen Ansatzen. Die lerntheoretische
Struktur erscheint in diesem Modell des Lenkungsausschusses noch undeutlich.
So sollte u. U. die Besonderheit eines Kompetenzmodells fir den Bereich Schul-
kultur gegentiber einem doméanenspezifischen Kompetenzmodell betont werden.
Zugleich sollten die Einstellungen, Werthaltungen und Bereitschaften (,,habits",
Lcommitments®, , dispositions”) stérker abgehoben werden von den praktisch-
instrumentellen Handlungsorientierungen (,skills*“ und ,strategies”).

Peter Henkenborg Eine besondere Variante eines Demokratie-Kompetenzmodells im Uberlappungs-
bereich von fachorientiertem Demokratie-Lernen, facheriibergreifender Aufga-
benstellung und schulstrukturell verankerte Férderung von Demokratiekompetenz
hat Peter Henkenborg entwickelt (Hafeneger, Henkenborg, & Scherr 2002; Hen-
kenborg 2005). Er setzt als Leitziel ,politische Mundigkeit” und meint damit die
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Vom fachlichen Ansatz zur
Diskussion tber
Schulkultur

Schule als demokratischer
Erfahrungsraum

»Féhigkeit zu Autonomie und Verantwortung“. Er ergénzt den engeren Be-
reich der politischen Mindigkeit um die weiteren Aspekte der ethischen, der
moralischen, der rechtlichen und der sozialen Miundigkeit.

Als ,,Demokratiekompetenzen* definiert er im Einzelnen:

e Sachkompetenz (politisches Deutungswissen — kennen, verstehen, analy-
sieren, beurteilen, anwenden und hinterfragen),

¢ methodische Kompetenz — methodische Denkweisen, metakognitive
Kompetenzen,

e Sozialkompetenzen - liberale Tugenden, gemeinschaftliche Biirgertugen-
den und

e Selbstkompetenzen — ldentitdtskompetenz, Wertkompetenz, politische
Handlungsféhigkeit

(mit weiteren Untergliederungen Henkenborg 2005, S. 315f.).

Peter Henkenborg verbindet mit diesen Kompetenzen seinerseits:
e  Wissen,
e Kdnnen (Handeln),

e Wollen (Motivation).

Auch zu diesem spezifischen Kompetenzmodell wéaren differenzierende Anmer-
kungen anzubringen, da es z. T. ,uberkomplex“ erscheint. Doch der besondere
Charme der Arbeiten von Peter Henkenborg und auch von Volker Reinhardt
(Reinhardt 2005) liegt darin, dass sie in ihren Arbeiten aus der Fachdoméne der
politischen Bildung heraus die Bruicke zu einem Ansatz der Entwicklung von
L.demokratischer Schulkultur* als ,,Kultur der Anerkennung“ und als ,,de-
mokratievernetzte Schulkultur” entwickeln (vgl. auch Hafeneger, Henkenborg, &
Scherr 2002).

Gegeniiber den doméanenspezifisch orientierten Fach-Kompetenzmodellen, wie
sie oben dargestellt wurden, zeigen die Kompetenzmodelle im Bereich des fa-
cherubergreifenden Lernens und im Bereich des Schulkulturansatzes vergleichs-
weise weniger Nahe zum Verstandnis von Demokratie als (hoheitlichem) Herr-
schaftssystem (ohne dies auszublenden), sondern stellen eher soziale und per-
sonale Kompetenzen in der ,Demokratie als Lebensform* in den Vordergrund
(Demokratie in der Schule, Schule als Schule der Demokratie). Die Schule selbst
soll zu einem demokratischen und sozialen Erfahrungsraum entwickelt werden.
Lernen ,fir* und ,,iber* Demokratie soll mit Lernen ,,durch“ Demokratie verbun-
den werden. Auf die ,through“-Perspektive kommt es hier an. Die Schule soll zu
einem Moéglichkeitsraum entwickelt werden, in dem konkrete und alltagsbezo-
gene Demokratieerfahrungen gemacht werden kénnen. Gegentiber den domaé-
nenspezifischen Kompetenzmodellen tritt hier die ,Fachlichkeit* im Sinne der en-
ger gefassten ,,Politikorientierung”“ eher zuriick, ohne freilich ausgeblendet zu
werden. Im facherlibergreifenden und schulkulturell verankerten Ansatz der For-
derung von Demokratiekompetenz sollen jene Grund-, Anfangs- und ,Vorlau-
ferkompetenzen“ angeregt, trainiert und erlangt werden, die die Schuler be-
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Projektlernen

Schule selbst als
Demokratieprojekt

Strukurelle Voriassetzun-
gen demokratischer

reits in der Schule erfahren und nutzen kénnen und die sie spater als erwachsene
Blrger brauchen. Diese Kompetenzen erscheinen zugleich als sozial-moralische
Unterfutterungen der Zivilgesellschaft und der Demokratie als Herrschaftsform
dringlich notwendig. Denn die Demokratie als Herrschaftsform (Systemwelt) ist
angewiesen auf ,entgegen kommende Lebenswelten” (J. Habermas), um
dauerhaft stabil, gleichzeitig wandlungsféhig und trotz ihres steten Erregungszu-
standes gefestigt und Uiberlebensfahig bleiben zu kénnen.

Im Ansatz des Forderprogramms ,,Demokratisch Handeln* wird besonders das
Lernen in konkreten Projekten geférdert und ausgezeichnet. Diese Projekte sind
facherubergreifend, interdisziplinar und erfahrungsorientiert angelegt.
Sie stellen unmittelbare, praktische und wirklichkeitsnahe Fragen im ge-
sellschaftlichen Lernfeld der Schule in den Mittelpunkt. Die konkrete Projektarbeit
vollzieht sich aufgabenorientiert, experimentell und erfahrungshaltig, wie
die jahrlichen Ergebnisberichte zeigen (z. B. Férderprogramm Demokratisch Han-
deln 2005; vgl. auch Beutel & Himmelmann 2005).

Das BLK-Programm ,Demokratie lernen & leben* wiederum widmet sich gezielt
der Forderung einer aktiven demokratischen Schulkultur, verknipft also die Pro-
jektorientierung mit Ubergreifenden Perspektiven der demokratischen Schulent-
wicklung. Das Programm zielt auf die Férderung einer konkreten demokratischen
Handlungsorientierung und auf die Férderung von demokratischen Haltungen,
Bereitschaften und Erfahrungen bei allen Beteiligten in der Schule selbst. Die
Schule wird hier selbst zu einem zivilgesellschaftlich-demokratischen ,,Projekt”.

Die Bedeutung der facherubergreifenden und auf die demokratische Schulkultur
ausgerichteten Ansatze ergibt sich beispielhaft, wenn man die provokante The-
se von Ernst-Wolfgang Béckenfdrde heranzieht, die besagt, dass der freiheitliche,
sékularisierte Staat von Voraussetzungen lebe, ,die er selbst nicht garantieren
kann“ (Bockenforde 1976, S. 60). Dieser (skeptischen) Auffassung wird mit den
genannten demokratieorientierten Ansétzen die These gegenlbergestellt, dass
der demokratische Staat mit dem unter seiner Aufsicht stehenden Schulwesen
(GG Art. 7) in Gestalt entsprechender Bildungsplane und Bildungsverpflichtungen
gleichwohl der behaupteten inneren Auszehrung seiner sozial-moralischen Grund-
lagen entgegenwirken und damit auch zur Beantwortung der Frage beitragen
koénne: ,Was hélt die moderne Gesellschaft zusammen?“ (Teufel 1996). Mit die-
sen Ruckbezligen erhalt der Ansatz der Férderung von Demokratiekompetenz in
der Schule eine moralische, bildungs- und gesellschaftspolitische Legitimation
von eminenter Durchschlagskraft und hoher ad-hoc-Plausibilitéat (Pohl
2004). Demokratie ist hier Auftrag und Versprechen, das es taglich einzulésen

gilt.

Will man den schulkulturellen Ansatz zur Kompetenzentwicklung angemessen
wurdigen, so muss darauf hingewiesen werden, dass ein bestimmtes Schulpro-

Schulkultur fj| pestimmte Kompetenzen der Schulleitung, des Kollegiums und der einzel-
nen Lehrkrafte sowie ein bestimmtes Schulklima und eine bestimmte ,Of-
fentlichkeit" der Schule vorausgesetzt werden mussen, damit den Schilern in
der Schule derjenige Méglichkeits- und Erfahrungsraum angeboten werden kann,
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,outsourcing” schulischer
Bildungsaufgaben

der ihnen den Erwerb, die Vertiefung und die Starkung ihrer Demokratiekompe-
tenzen erst erlaubt.

Insgesamt verweist der Kompetenzansatz in der neueren Bildungsdebatte aus
schulkultureller Sicht also auch wieder zuriick auf die strukturellen Bedingun-
gen an unseren Schulen, auf die Art des erteilten Unterrichts und des Unter-
richtsstils sowie auf die allgemeinen bildungspolitischen Voraussetzungen von
Schule und Unterrichtsgestaltung (Autonomie, Finanzierung, Ganztagsschule, Un-
terrichtstakte, Zeitplane, Facherabgrenzungen, Rollenversténdnisse, Schulklima,
Jahrgangseinteilungen, Versetzungen, Notengebung, schulische AuRenkontakte,
Millieuanbindungen etc.). Die Entwicklung zivilgesellschaftlich-demokratischer
Kompetenzen ist in innerer Logik auf ,entgegenkommende® Rahmenbedingungen
angewiesen.

Auf die Frage ,,Was fehlt der deutschen Schule und dem deutschen Bildungssys-
tem?* geben die schulkulturell angelegten Ansétze deutliche Antworten. Im Ubri-
gen ist nicht zu Ubersehen, dass in den letzten zehn Jahren eine groRe Anzahl
von freien Initiativen, Projekten und Wettbewerben angeregt, finanziert
und implementiert wurden, die an konkreten gesellschaftlich-bildungspolitischen
Problemen anknipften und sich vielfach (oder sogar meistens) an der offiziellen
Curriculum-Praxis der einzelnen Bundeslander vorbei direkt an die Schulen
wandten, um zivilgesellschaftlich-demokratieorientierte Einstellungen, Verhal-
tensweisen und Praxen zu férdern. Man kann hier schon fast von einer Art stra-
tegischem ,,Outsourcing” zentraler Erziehungs- und Bildungsaufgaben der Schu-
le sprechen. Zu nennen sind die vielféltigen Sonderprogramme der verschiedens-
ten Ministerien, der Bund-Lander-Kommission, des Bundeskanzler- und Présidial-
amtes, von privaten Stiftungen oder schlicht von lokalen Initiativen oder von Ini-
tiativen einzelner Lehrkréfte. Es sind zumeist facheribergreifende und auf die
Schulkultur einwirkende Projekte, die in aller Regel zivilgesellschaftlich-
demokratische Zielrichtungen verfolgen (Anti-Gewalt- und Mediationsprogramme,
Deliberationsforen, kooperatives Lernen, ,service-learning”, ,mock-elections",
Klassenrate, Schulversammlungen, Schilertutoren, Schiilerfirmen, Sponsorenak-
tionen, Senioren- und Behinderten-Patenschaften, Gefangniskontakte, historische
Erinnerung vor Ort etc.). Die kaum mehr zu Gbersehende Zahl dieser Bemuhun-
gen zeigt, wie defizitar die ,formelle” Schule als ,,Unterrichtsanstalt” vielen Beob-
achtern und Teilnehmern erscheint und wie groR der Bedarf an Férderung zivil-
gesellschaftlich-demokratieorientierter Kompetenzen offenbar ist.

Es ware der Mihe wert, diese einzelnen Initiativen, Programme und Projekte
daraufhin zu Uberprtifen, welche der vielen méglichen Demokratiekompetenzen
dabei konkret und praktisch angesprochen werden, d. h. um welche Demokratie-
kompetenzen es sich im Einzelnen handelt und welche Schritte unternommen
werden, um die angegebenen Kompetenzen tatsachlich zu realisieren.

Abschlieend kann fur den Schulkulturansatz angemerkt werden, dass es hier
neben den ,content-standards” (Inhalten) vor allem auf die angemessenen ,,0p-
portunity-to-learn-standards* (Lerngelegenheiten) ankommt.
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In den allermeisten Fallen wird in den internationalen Ansétzen zur Starkung der
zivilgesellschaftlichen bzw. der Demokratie-Erziehung (UN/Unesco, OECD, Euro-
parat, EU, England, USA ...) zuné&chst auf die Grinde verwiesen, die es not-
wendig erscheinen lassen, zivilgesellschaftlich-demokratische Kompetenzen in
Zukunft sehr viel starker zu beachten, zu pflegen und zu férdern als bisher.

Kultureller Wandel Diese Grinde beziehen sich zumeist auf den rasanten gesellschaftlichen, wirt-

nach 1989/90 schaftlichen, politischen und kulturellen Wandel, auf den dynamischen Wandel
zur ,Wissensgesellschaft”, insbesondere aber auch auf den Wandel als Folge
des politisch-wirtschaftlichen Epochenwechsels im Jahre 1989/90. Es wird u. a.
auf die Trends der steigenden ,diversity and liberalization* auf der einen Seite
und auf die Trends der ,,globalisation and standardization* verwiesen (Rychen &
Salganik 2003, S. 1). Im Europaratsprojekt ,Education for Democratic Citizens-
hip“ werden im Einzelnen folgende gesellschaftliche Trends hervorgehoben:

e growing ethnic conflicts and nationalism,
e increasing global threats and insecurity,

e development of new information and communication technologies (ICT) and
the concept of lifelong learning,

e environmental problems,

e population movements within and across national boundaries,

e emergence of new forms of formerly suppressed collective identities,
e demand for increasing personal autonomy and new forms of equality,
e weakening of social cohesion and solidarity among people,

e emergence of new forms of community and protest,

e mistrust of traditional political institutions, forms of governance and political
and civic leaders,

e increasing interconnectedness and interdependence — political, economic
and cultural — regionally and internationally”

(Kerr & Losito 2004, S. 8f.).

All diese Trends verandern das naturliche wirtschaftliche, soziale, kulturelle und
politische Umfeld der Menschen und fihren zu neuen mentalen Unsicherheiten,
zu neuen sozio-6konomischen Ungleichheiten und Risiken sowie sozialen Instabi-
litaiten, denen ein Gegengewicht in Form der ,democratic citizenship education”
entgegen gesetzt werden musste. Aus dieser realen oder ,gefiihlten“ Krisenlage
entstanden — voneinander unabhéngig — in Deutschland u. a. auch die Projekte
,Demokratisch handeln* (Beutel & Fauser 2001), ,,Demokratie lernen & leben (E-
delstein & Fauser 2001) und das Konzept des ,,Demokratie-Lernens* (Himmel-
mann 2005a%), ohne dass diese Projekte und Konzepte im Jahr 2001 bereits je-
nen spezifischen internationalen Anschluss hergestellt hatten, der sich heute u. a.
durch die Erklarung des Jahres 2005 zum ,European Year of Citizenship through
Education* unter dem Motto ,,Democracy learning and living“ durch den Europa-
rat ergeben hat.
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Boom von
Demokratietheorien

Entwicklung in England

Fir den internationalen Rahmen bleibt bedeutsam: Der ,,Sieg des liberalen Pro-
jekts” im Jahre 1989 fuhrte zu einem elementaren Wandel der politischen Geo-
grafie in der Welt und léste nach Samuel Huntington weltweit eine dritte Welle
der Demokratisierung aus (Huntington 1991). Fir die westlichen Lander war
das Jahr 1989 aber nicht nur ein Sieg, sondern er brachte auch eine neuartige
Belastung mit sich. Fortan war es nicht mehr so einfach mdglich, die eigene Le-
gitimation aus dem Dreiklang von Freiheit, Demokratie und Wohlstand zu ziehen
und auf das Gegnersystem mit Unfreiheit, Diktatur und Armutsstagnation zu ver-
weisen. Nicht nur die neuen Demokratien mussten sich nach neuen Mustern
der Legitimation umsehen, sondern auch die Demokratien der westlichen In-
dustriestaaten. Sie standen ab 1990 unter dem neuartigen Druck der gegnerfrei-
en Selbstlegitimation. Hierzu traten neue innergesellschaftliche Probleme in
den westlichen Industriestaaten als Folge des familiaren Wandels, der Sozialisati-
on und der Individualisierung sowie als Folge der sozialen (destabilisierenden)
Rickwirkungen der Globalisierung und der neuen Weltlage.

Seit 1990 entwickelten sich als Antwort auf die neuen Probleme neue Varianten
der Demokratietheorie (Republikanismus, Kommunitarismus etc.). Die ,,gefiihl-
te" Gefahr, dem neuen Zwang der Selbstlegitimation und dem Druck des sozialen
Wandels nicht entsprechen zu kénnen, fihrte zu einem regelrechten Boom in der
Literatur zur Burgergesellschaft, Zivilgesellschaft, zum Ehrenamt, blrgerschaftli-
chem Engagement u. v. a. m. Parallel dazu boomte auch die Literatur zum Prob-
lem ,civic education”, ,citizenship education“ bzw. ,democratic citizenship educa-
tion“. Heute wird energischer als frilher von “Reinventing Citizenship” (Boyte
2004) und von “Teaching Democracy Globally, Internationally, and Compara-
tively: The 21%-Century Civic Mission of Schools” (Patrick 2003) gesprochen.

Zwei Beispiele: England z. B. (das ,Mutterland“ der Demokratie/,,democracy be-
gins at home*) fuhrte im Jahre 1990 als Antwort auf zahlreiche innere soziale
Probleme ein nationales Curriculum “Education for Citizenship” ein, damals frei-
lich noch nicht als verpflichtende Aufgabe der Schulen. 1996 folgte ein neuer ,,E-
ducation Act“, 1998 erschien der grundlegende Crick-Report und 1999 wurde ein
verpflichtendes Curriculum fur ,citizenship education* eingefuihrt. Ab dem
Jahre 2002 wurde ,citizenship education“ von der 1. Klasse (,,key stage 1/2") an
bis hin zur Klasse 10 (,,key stage 3/4") implementiert (Kerr 1999; Sliwka 2005;
Himmelmann 2005). In den USA wiederum verdéffentlichte das bereits 1987 ge-
griindete ,,Center of Civic Education* in Calabasas, Cal./USA, im Jahr 1991 ein
neuartiges ,,Framework for Citizenship” (CCE 1991). Es folgten im Jahre 1994 die
,National Standards for Civics and Government” (CCE 1994). Von Spanien uber
Portugal, von Frankreich (iber Italien, von Griechenland (ber die Schweiz und Os-
terreich bis hin nach Australien, Neuseeland und Hongkong wurden Initiativen
ergriffen, ,citizenship education“ in den jeweiligen Schulen zu verankern (vgl.
www.sowi-onlinejournal.de mit vielen Landerberichten). Dazu gehéren auch die
Strategiekonzepte der OECD, des Europarates und der EU. Parallel wurden zahl-
reiche international ausgerichtete Sonderorganisationen und Netzwerke wie
CIVITAS, Politeia, Civnet, Civiced, Res Publica, D.A.R.E. u. a. v. m. gegrundet.
Viele private Stiftungen engagieren sich seit Mitte der 90er Jahre, um das Pro-
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jekt ,,Democratic Citizenship Education* national und international zu beférdern.
Der regelrechte ,Boom* von Konzepten zur zivilburgerlichen Erziehung bzw. zur
Demokratieerziehung weltweit kann durchaus als eine ,,Globalisierung im posi-
tiven Sinne“ (Andreas Schleicher) verstanden werden.

Oft steht in den neu entwickelten internationalen Ansétzen die Bedeutungsebene
der schulisch zu verantwortenden ,democratic citizenship education“ neben der
Foérderung entsprechender Kompetenzen bei Erwachsenen i. S. des lebenslangen
Lernens. Dann wird sowohl auf die formalen wie auf die informalen (,geheimer
Lehrplan®) Ebenen von ,civic education“ an Schulen verwiesen. Schlief3lich riickt
weniger ein einzelnes Fach (wie etwa in Deutschland Sozialkun-
de/Gemeinschaftskunde/Politik) in den Vordergrund, sondern der Gesamtkom-
plex der ,civic mission of schools” (vgl. CIRCLE 2003). Hier ergeben sich ins-
gesamt wichtige Anschlisse fur die aktuelle Diskussion um Demokratieerzie-
hung, Demokratiepddagogik und Lernen fur die Zivilgesellschaft in Deutschland.

Projekte und Ansétze Bleibt man im engeren Rahmen der Diskussion um zivilgesellschaftliche oder
der OECD Demokratie-Kompetenzen, so hat sich die OECD bereits seit Anfang der 90er Jah-

re mit dem Thema Bildung befasst und zahlreiche theoretische Studien und em-
pirische Untersuchungen vorgenommen. Das spezialisierte ,,Zentrum fur For-
schung und Innovation im Bildungswesen* (CERI) der OECD wurde bereits im
Jahre 1968 gegriindet. Im Jahre 1997 ist ein explizites Programm zur Definition
und Auswahl von Schliissel-, Kern- oder Basiskompetenzen fir die Bildung
in einer demokratischen Gesellschaft gestartet worden (,,Definition and Selection
of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations, DeSeCo*). Das DeSe-
Co-Projekt ist wiederum aus dem INES-Programm der OECD hervorgegangen.
Das INES-Projekt sollte zunéchst statistische Indikatoren fur ,Bildung* im inter-
nationalen Vergleich definieren. Diese Indikatoren finden sich seit einiger Zeit in
den periodischen, statistisch ausgelegten Berichten der OECD ,,Bildung auf einem
Blick“ (,Education at a Glance*, OECD 2002a). Die Definition von Indikatoren ist
dann zu einem System von Bildungsstandards und zu einem System zur Mes-
sung dieser Bildungsstandards (,,assessment®) weiter entwickelt worden. Der
insgesamt recht komplexe Ansatz wurde in verschiedenen Studien, darunter die
(in Deutschland noch wenig beachtete) Timss-Studie und in den nachfolgenden
(in Deutschland viel Aufsehen erregenden) Pisa-Studien praktisch angewendet.

Zunéchst stand im Bereich der OECD die Frage der Beherrschung der grundle-
genden Fahigkeiten (Kulturtechniken) des Lesens, Schreibens und Rechnens
(,.basic skills of reading, writing and calculating”) im Mittelpunkt. Die Frage nach
dem Stand der naturwissenschaftlichen Grundbildung trat bald hinzu. Ana-
lysiert wurden diese Ebenen von Bildung allerdings von vornherein nicht isoliert,
sondern vor dem gesellschaftlich bedeutsamen Hintergrund von Ge-
schlechtsunterschieden, familidren und sozialen Lebensverhaltnissen, ethnischer
Herkunft sowie den Lebens- und Lernbedingungen von Jugendlichen. Diese ge-
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sellschaftlichen Hintergriinde entwickelten bald ihre eigene Schwerkraft und Be-
deutung.

Das global angelegte Projekt der OECD zur Feststellung und Messung dessen,
was Bildung (,literacy“) bedeutet, miindete schlielRlich — mit einer gewissen inne-
ren Logik — in die Notwendigkeit einer umfassenden Definition von Kompeten-
zen in einer modernen demokratischen Gesellschaft, wie sie mit dem DeSe-
Co-Strategie-Papier v. 7. Oktober 2002 vorliegt (OECD 2002b).

Was ist Bildung? Das DeSeCo-Projekt stand unter der Leitung von Dominique Simone Rychen vom
Voraussetzungen der Schweizerischen Bundesburo fur Statistik (in Kooperation mit Laura Hersh Salga-

DeSeCe-Papiers  pjk yom Education Statistics Service Institute, American Institute for Research).
Gesucht wurde ein kohdrentes, normativ begrindetes und auf den Bedarf der
modernen Gesellschaft eingehendes Konzept von ,,Schliisselkompetenzen®.
Denn schon bei der Auswertung der ersten Datenerhebungen und Assessments
zum Lesen, Schreiben und Rechnen stellte sich die Frage der Bildungsgerech-
tigkeit als ein normativer Bezugspunkt im internationalen Vergleich dar. In
den Pisa-Studien (2000ff.) wurden vor diesem normativen Hintergrund schlielich
nicht nur die facherorientierten Kompetenzen, sondern auch die facheruber-
greifenden Kompetenzen (,,cross-curricular competencies®) untersucht. Es han-
delte sich um die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen sowie die Fahigkeit
zu Kooperation und Kommunikation. In der Pisa-Studie 2004 wurde schlief3-
lich als wichtigste Neuerung auch die ,,Problemldsungskompetenz“ mit einbe-
zogen (OECD 2004).

Das DeSeCo-Projekt lief von 1998 bis 2002. Im Oktober 1999 fand ein Experten-
Symposium in Neuchatel/Schweiz statt, fur das eigens zwdlf Landerberichte
zum Stand der Kompetenzdebatte in den jeweiligen Landern (Osterreich, Belgien,
Dé&nemark, Finnland, Deutschland, Niederlande, Neuseeland, Norwegen, Schwe-
den, Schweiz und USA) ausgearbeitet wurden. Weitere gutachterliche Stel-
lungnahmen wurden von 21 Wissenschaftlern (Anthropologen, Okonomen, Phi-
losophen, Psychologen und Bildungsforschern) sowie Vertretern von Erziehungs-
institutionen, Arbeitgebern und Gewerkschaften abgegeben (Rychen & Salganik
2001). Von deutscher Seite war der Prasident der deutschen Gesellschaft fur
Psychologie, zugleich Vize-Prasident der Deutschen Forschungsgemeinschaft und
Vize-Préasident der Max-Planck-Gesellschaft, Franz E. Weinert, mit einem grund-
legenden (stark ,seminaristischen®) Beitrag beteiligt (Weinert 2001).

Ein zweites, breit angelegtes Symposium folgte im Februar 2002 in Genf, bei dem
Deutschland durch dem OECD-Direktor Andreas Schleicher mit einem Beitrag
zu ,Assessment” vertreten war (Schleicher 2003). Am Ende stand das erwéhnte
Strategie-Papier vom 7. Oktober 2002 (OECD 2002b).

Anzumerken ist, dass der deutsche Landerbericht zum DeSeCo-Projekt von Ralf
Witt (Berufspadagoge, Technische Universitat Dresden), und Rainer Lehmann
(empirischer Bildungsforscher, Humboldt-Universitat Berlin), verfasst wurde (Witt
& Lehmann 2001). Rainer Lehmann war bereits an der IEA-Civic-Education-
Studie beteiligt. Vergleicht man den Bericht aus Deutschland mit denen der ande-

Beitrage zur Demokratiepadagogik Seite 32
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms: ,,Demokratie lernen & leben“
Gerhard Himmelmann.: Was ist Demokratiekompetenz?



Nachfrage- und bedarfs-
orientierte Bildungsziele

Dimensionen von ,ability*

ren Lander, so zeigt sich, dass in den Berichten z. T. ganz unterschiedliche Bil-
dungskonzepte aufeinander stiefen (hier: Bezug auf I. Kant und W. v. Humboldt,
dort: Bezug auf J. Dewey, ldealismus versus Pragmatismus).

Das DeSeCo-Strategie-Papier hat also eine langere Vorgeschichte und stand —
wie sollte es anders sein — im Schnittpunkt ganz unterschiedlicher Bildungsauf-
fassungen. Es ist jedoch aus einem breiten, interdisziplindren und lan-
deriubergreifenden Diskussions- und Arbeitsprozess hervorgegangen und hat
immerhin zu dem recht schlussigen, vorliegenden Ergebnis gefuhrt.

Das DeSeCo-Strategie-Papier erweitert die Perspektive der Bildungsforschung
und die Reichweite der Kompetenzcluster — und zwar um eine Perspektive all-
gemeiner Bildungsziele (,literacies®) in und fur eine moderne demokrati-
sche Gesellschaft. Die DeSeCo-Autoren folgen einem spezifischen nachfrage-
oder bedarfsorientierten Ansatz: Welche individuellen Kompetenzen braucht
eine moderne, durch vielfaltige Wandlungsprozesse herausgeforderte, demokra-
tisch verfasste Gesellschaft? Welche Ziele verfolgt eine solche Gesellschaft? Was
muss sie infolgedessen in besonderer Weise fordern? Der Ansatz hat also einen
gesellschaftsanalytischen und gesellschaftspolitischen Hintergrund. Als bedarfs-
orientierte Ziele werden genannt: die Pflege des Human- und Sozialkapitals,
des gesellschaftlichen Zusammenhalts (,,cohesion®), der sozialen Wohlfahrt und
der sozialen Gerechtigkeit. Das Papier ist stark damit normativ untermauert —
Jincluding broader civic and democratic engagement” (OECD 2002b, S. 8).

Das Kompetenzkonzept wird mit einem weit gefassten “ability”-Begriff defi-
niert, der sowohl kognitive, affektiv-moralische und praktisch-instrumentelle Di-
mensionen enthalt:

.The concept of competence:

ADOPTING a concept of competence in which a competence is defined as the
ability to meet demands or carry out a task successfully, and consists of both
cognitive and non-cognitive dimensions” (OECD 2002b, S. 8).

Als weitere definitorische Vorbemerkung sagt das DeSeCo-Papier:
“REGOGNIZING that competencies are only observable in actual actions taken
by individuals in particular situations. External demands, individual capacities or
dispositions and contents are all part of the complex nature of competencies”
(OECD 2002b, S. 9).

Ein zusatzlicher Grundsatz wird wie folgt angegeben:

LAKNOWLEDGING that competencies are acquired and developed throughout life
and can be learned and taught in a variaty of institutions and other settings. A
favorable material, instutional and social environment is necessary for the de-
velopment of competenties” (OECD 2002b, S. 9).
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Mentale Strukturen,
kognitive und praktische
Fahigkeiten

Die allgemeinen Kompetenzanforderungen betreffen, so das DeSeCo-Papier, vor
allem die mentalen Strukturen eines Individuums i. S. von ,abilities, capacities
or dispositions”, die mit den gesellschaftlichen ,,demands” in Einklang gebracht
werden missen. Jede Kompetenz werde zugleich aus einer Kombination von un-
tereinander verbundenen kognitiven und praktischen Fahigkeiten (Wissen,
Motivation, Wertorientierung, Haltungen, Geflihlen) und anderen sozialen und
verhaltensleitenden Komponenten gebildet, die zusammen genommen fiir ein ef-
fektives Handeln mobilisiert werden kénnen. Diese Kompetenzen existieren
zugleich nicht nur innerlich (,internally”), gleichsam ohne Bezug auf das Handeln,
sondern manifestieren sich immer im Kontext von Handlungen und Verhalten.
Fur die Aushildung solcher ,,abilities” sei eine begilinstigende (,entgegenkom-
mende*) materielle, institutionelle und soziale Umgebung notwendig.

Die Verknipfung des ,,demand“-orientierten Ansatzes mit den Strukturen der
Kompetenzen wird am Beispiel der Kompetenz ,ability to cooperate” eigens ver-
anschaulicht (Fig. 1).

Als ,,Schlusselkompetenzen® werden anschlieBend definiert:

.The concept of key competence

FOCUSSING on key competencies, i. e. competencies that are important across
multiple areas of life and that contribute to an overall successful life and a
well-functioning society” (OECD 2002b, S. 10).

Figure 1

The demand defines the internal structure of a competence

Demand-oriented Internal structure

competence ofa competence

Example: knowledge

ability to cooperate cognitive skills

uonesadood 0] parejal

practical skills

emotions

values and ethics

motivation

Source: Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Concep-
tual Foundations (DeSeCo), OECD 2002b
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Lwell-functioning society*

Der Ausdruck ,gut funktionierende Gesellschaft” klingt fir deutsche Ohren zum
Teil problematisch (i. S. v. ,reibungsloser Ablauf* oder schlichter ,,Anpassung®).
Sinnentsprechend sollte der Ausdruck ,well-functioning society* wohl mit ,,gut
ausbalancierte” oder ,wohlgeordnete” Gesellschaft ins Deutsche Ubersetzt wer-
den, um einen zu stark ,,funktionalistischen“ Tonfall zu vermeiden. ,,Gut ausba-
lanciert” oder ,wohlgeordnet” ist gemeint im Sinne der bereits friher erwéhn-
ten Frage von Fritz Teufel ,Was hélt die moderne Gesellschaft zusammen?“ (Teu-
fel 1996). Der funktionalistische Tonfall wird im Ubrigen dadurch relativiert, dass
das ,Funktionieren* deutlich auf die gesellschaftliche Wertbasis bezogen ist:

,RECOGNIZING that the definition and selection of key competencies depends on
what societies value“ (OECD 2002b, S. 10).

Als solche Werte werden dann hervorgehoben:

,ENDORSING the idea that basic principles of human rights, democratic val-
ues, and objectives associated with sustainable development constitute a
common, normative basis for selecting key competencies” (OECD 2002b, S. 10).

Ausdricklich betont das DeSeCo-Papier, dass rein doménenspezifische Kompe-
tenzen in den einzelnen Fachern nicht als Schliisselkompetenzen eingeschatzt
werden sollten. Die gemeinsame normative Basis fiir die Auswahl von Kompe-
tenzen ist nach dem Strategiepapier eng assoziiert mit den Basisprinzipien der
Menschenrechte (,human rights*) und mit den demokratischen Werten (,,de-
mocratic values®), begleitet von dem Ziel der nachhaltigen Entwicklung (,,sustai-
nable development®).

,»Thus basic principals of human rights, democratic value systems and postulated
objectives of sustainable development (i. e. integrating and environmental pro-
tection, economic well-being and social equity) can serve as a normative an-
choring point for discourse on key competencies, their selection, and develop-
ment in an international context” (OECD 2002b, S. 10).
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Figure 2

Key competencies for a successful life and well-functioning society

Acting autonomously

ability to defend and assert one’s rights, interests, re-
sponsibilities, limits and needs

ability to form and conduct life plans and personal pro-
jects

ability to act within the big picture/the larger context

Using tools interactively
ability to use language, symbols, and text interactively
ability to use knowledge and information interactively

ability to use (new) technology interactively

Functioning in socially heterogeneous groups

critical thinking and holistic/integrated approach

ability to relate well to others

ability to cooperate

ability to manage and resolve conflict

Source: Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Concep-
tual Foundations (DeSeCo), OECD 2002b

Schlief3lich wird der Grundsatz aufgestellt, dass die vielféltigen Anforderungen,
die an die Individuen von Seiten der Gesellschaft herangetragen werden, die
Entwicklung kritischen Denkens und einen reflektierten und ganzheitli-
chen Zugang zum Leben erfordern.

Drei konzeptionelle Im Anschluss an diese grundlegenden Aussagen préasentiert das DeSeCo-Papier
Basiskategorien schlieBlich drei Kategorien von ,Schliisselkompetenzen” als konzeptionelle
Basis fiir die Auflistung und Beschreibung von Einzelkompetenzen (Fig. 2):
e acting autonomously,
e using tools interactivly and

e functioning in socially heterogeneous groups.

“Three categories of key competencies as a conceptual basis
USING the three categories of key competencies by DeSeCo — acting autono-
mously, using tools interactively, and functioning in socially heterogeneous
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»acting autonomously*“

,using tools interactivily*

~functioning in socially he-
terogeneous groups*

groups — as a conceptual basis for mapping and describing key competencies”
(OECD 2002b, S. 11).

1. Als herausragende Fahigkeiten in der ersten Kategorie (,acting autonomous-

ly“) werden genannt: die personale Identitat und die relative Autonomie
im Entscheiden, Auswahlen und Handeln in einem bestimmten Kontext. Die
Individuen sollen beféhigt und gestéarkt werden, ein Geflhl fiir das eigene
»Selbst” zu entwickeln, ihre Rechte auszutiben und Verantwortung zu U-
bernehmen. Dies sei verbunden mit einer Orientierung an der Zukunft, ei-
nem Bewusstsein fiir die Umgebung (,environment“) und damit, ,,how one

fits into it“. Die Kompetenz-Kategorie ,,acting autonomously* wird in drei Ein-

zelkompetenzen untergliedert (Fig. 2):
e die Fahigkeit, die eigenen Rechte, Interessen, Verantwortlichkei-

ten, Grenzen un Bedirfnisse zu verteidigen und auf ihnen zu bestehen,

o die Fahigkeit, einen eigenen Lebensplan und persdnliche Projekte zu
entwickeln und zu verfolgen sowie

e die Fahigkeit, sich selbst in einem groReren Bild oder Kontext zu sehen

und darin zu handeln.

2. Die zweite Kategorie von Schliisselkompetenzen ,using tools interactivly* be-

zieht sich auf:
e den interaktiven Gebrauch von Sprache, Symbolen und Texten,

e die Fahigkeit zum interaktiven Gebrauch von Wissen und Information

sowie
e die Fahigkeit, neue Technologien interaktiv zu nutzen.

Dabei wird besonderer Wert auf den Begriff ,interactively” gelegt.

3. Der dritte Komplex von Schlusselkompetenzen ,functioning in socially hete-
rogeneous groups“ verstarkt nochmals den personalistischen und gleich-
wohl interaktionistischen Gedankengang im DeSeCo-Papier und bezieht
sich auf die Interaktion mit ,,anderen, denn ,human beings are dependent
on ties to others throughout their lifes* (OECD 2002b, S. 13). Hier wird die
wachsende Segmentierung und Multikulturalitdt der modernen Welt ange-
sprochen, die durch wachsende individuelle und soziale Unterschiede ge-
pragt ist und die die Fahigkeit voraussetzt, ,to join and function in socially
heterogeneous groups”. Es sind speziell
e die Fahigkeiten, sich auf andere einzustellen,

e die Fahigkeit, zu kooperieren,
e die Fahigkeiten, mit Konflikten umzugehen und sie zu lésen.

Abschliefend wird festgestellt:
,Constellations of key competencies

FOCUSSING on constellations of key competencies rather than particular key
competencies” (OECD 2002b, S. 14).
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Normative Pragung des
DeSeCo-Papiers

Erganzungen

Es sollen also nicht einzelne Schliisselkategorien in den Mittelpunkt gestellt, son-
dern der Zusammenhang der verschiedenen Schlusselkategorien beachtet wer-
den. Zugleich:

“Contextual variation

REGOGNIZING that the socio-economic and cultural context determines the
relative importance of the key competencies necessary for an overall successful
life and a well-functioning society” (OECD 2002b, S. 14).

Danach sollen auch die sozio-6konomischen und kulturellen Kontexte beachtet
werden, denn sie bestimmen wesentlich die Bedeutung derjenigen Kompetenzen,
die fur ein “gelingendes Leben” und eine “gut ausbalancierte Gesellschaft” not-
wendig sind.

Es folgen zahlreiche weitere Erlauterungen, die bei der Anwendung des dargeleg-
ten Kompetenzkonzepts zu beachten sind. Insgesamt wird aber auch von den
DeSeCo-Autoren mit einer ,,Research Agenda for the Future” betont, dass die
Forschung zu diesem komplexen Thema weiter ausgebaut werden musse.

Sicherlich hat der DeSeCo-Ansatz der OECD wesentliche Impulse von der inter-
nationalen IEA-Studie ,,Civic Education across Countries: Twenty-four National
Case Studies from the IEA Civic Education Project erhalten (Torney-Purta, Schwil-
le, & Amadeo 1999; auch Oesterreich 2002). Zudem haben sich im OECD-Projekt
auch die groRen Erfahrungen mit Kompetenzdefinitionen und empirischen Test-
verfahren in den USA niedergeschlagen (vgl. Galston 2003). Gleichzeitig kommt
in der normativen Pragung des DeSeCo-Papiers recht stark das liberal-
amerikanische und skandinavische Bild von zivilgesellschaftlich-demokratischer
Bildung zum Ausdruck. Verschiedene und doch sehr eng verwandte Diskussions-
strange sind hier zusammengefihrt worden. Das DeSeCo-Projekt ist von hoch-
kompetenten Experten in einem diskursiv-interaktiven Verfahren durchgefiihrt
und mit einem sehr soliden Ergebnis abgeschlossen worden. Doch es steht natur-
lich auch fur Diskussionen offen.

Fur eine Einschatzung des DeSeCo-Ansatzes muss man zunadchst darauf verwei-
sen, dass er eher eine grofie N&he zu einem allgemeinen demokratischen Bil-
dungskonzept hat als zu einem spezifischen Ansatz des Demokratie-Lernens. Fur
die Definition von differenzierten Demokratiekompetenzen etwa in einem speziel-
len Fach in der Schule, wie es jetzt in vielen Landern Europas eingeftihrt worden
ist, fur einen weiter gefassten facheriibergreifenden Ansatz (,,cross-curricular ap-
proach®) und fir einen grundlegenden Ansatz der demokratischen Schulentwick-
lung sind Erganzungen und Prézisierungen erforderlich. So haben Wolfgang Edel-
stein und Gerhard de Haan vorgeschlagen, den bisher genannten Katalog von
Schlisselkompetenzen um folgende drei Teilkompetenzen zu ergénzen:

e ability to act responsibly in contexts where interests clash,

e ability to share fairly,
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e ability to participate constructively and critically in normatively regulated
processes and institutions” (Edelstein & de Haan 2005).

Sicherlich wird das Konzept der DeSeCo-Gruppe groRe Bedeutung fir die zu-
kunftigen Pisa-Studien haben. ,,OECD’s long term strategy for assessing compe-
tencies of young people and adults will be based on DeSeCo’s conceptional
works“ (OECD/DeSeCo 2003). Bisher bewegten sich die OECD-Bildungsstudien
noch maRgeblich auf der Ebene der Kategorie “using tools” (lesen, schreiben,
rechnen, naturwissenschaftliche Grundbildung). In Zukunft werden die jetzt
deutlicher herausgearbeiteten facherlibergreifenden Schliisselkompetenzen wohl
noch gezielter als bisher — neben den Fachkompetenzen — in die internationalen
Vergleichsstudien einbezogen, oder sogar gesondert getestet. Hieran sollten sich
die Bildungs- und Schulpolitik sowie die Curriculumarbeit in den Ministerien wohl
schon jetzt orientieren, um spater nicht tberrascht zu werden.

Interaktionistischer, Vielfach wird in dem Strategie-Papier der OECD die wirtschaftliche Bedeutung

pragmatischer Ansatz der beschriebenen Kompetenzen hervorgehoben. Der Ansatz behalt zugleich
konsequent die fachertbergreifende Perspektive bei. Er fult schlieBlich auf einem
stark normativ gestitzten Pragmatismus. Der Ansatz des ,interaktionisti-
schen” Denkens zieht sich durch das ganze Papier. Das DeSeCo-Strategie-
Konzept kénnte wohl nachhaltige Folgen fur die zukinftige PaAdagogik, Didaktik
und Methodik in Deutschland haben. Zumindest sollte die Bedeutung dieses An-
satzes nicht unterschatzt und in der deutschen Diskussion noch starker beriick-
sichtigt werden.

Es bleibe dahingestellt, ob es zwischen den Bemuhungen der OECD und denen
des Europarates direkte Verbindungen gab und welche dies waren. Wichtig er-
scheint jedoch, dass auch der Rat fiir Kulturelle Kooperation (CDCC) des Europa-
rates seit 1994 zahlreiche Studien, Konferenzen und Tagungen zum Thema ,.de-
mocratic citizenship“ initiiert hat. Im Jahre 1997 wurde ein eigenes Projekt ,,Edu-
cation for Democratic Citizenship” ins Leben gerufen. Von deutscher Seite war an
diesem Projekt — vor allem als verdienstvoller Verfasser entsprechender Ab-
schlussdokumente — Dr. Karlheinz Duerr von der Landeszentrale fir politische
Bildung, Baden Wurttemberg, beteiligt. Das Europarats-Projekt fihrte im Dezem-
ber 2004 im Rahmen einer Tagung in Sofia, in Anwesenheit von Delegationen
aus 42 der 46 Mitglieder des Europarates, zur Erklarung des Jahres 2005 zum
,European Year of Citizenship through Education” unter dem bezeichnenden Mot-
to ,Learning and living democracy”.

Berichte des CDCC Bereits im Jahr 2000 sind nach ausfiihrlichen gemeinsamen Beratungen vier
Hauptberichte unter der Federfuihrung einzelner Autoren erschienen:

e Education for democratic citizenship: a lifelong learning perspective* (Birzea
2000

e  “Basic concepts and core competencies for education for democratic citizen-
ship” (Audigier 2000),
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e  “Strategies for learning democratic citizenship” (Duerr, Spajic-Vrkas, & Mar-
tins 2000) (Dieser Text liegt unter dem Titel “Demokratie-Lernen in Europa”
auch in deutscher Sprache vor.) und

o Sites of Citizenship: Empowerment, participation and partnerships (Carey &
Forrester 2000).

Zugleich wurde versucht, ein gemeinsames Verstandnis dariiber zu entwickeln,
was unter bestimmten Begriffen im Rahmen des Projekts zu verstehen sei. Im
Oktober 2003 erschien

o ,Developing a shared understanding: A glossary of terms for education for
democratic citizenship* (O’Shea 2003) (liegt in einer ésterreichischen Uber-
setzung auch in deutscher Sprache vor).

Neben den vielen Ubrigen Tagungsprotokollen und weiteren Stellungnahmen

sticht im Jahre 2004 die Studie:

e “The school — a democratic learning community. The All-European
Study on Pupils Participation in School” (Duerr 2004) hervor. (Dieses Papier
nimmt die demokratietheoretische Dreiteilung von Demokratie als Lebens-,
Gesellschafts- und Herrschaftsform auf.)

Drei Lernebenen nach Beschrénkt man sich auf das zugrunde liegende Kompetenzkonzept, wie es von
Francois Audigier Francois Audigier, Universitat Genf, zusammengefasst wurde, so konkretisiert es
sich zuné&chst auf drei Lernebenen (Audigier 2000, S. 21ff.):
e cognitive competences,
e affective competences and these connected with the choice of values,

e competences connected with action.

In einer Differenzierung ergeben sich:
1. cognitive competences:

1.1. competences of a legal and political nature (knowledge concerning
the rules of collective life and democratic conditions of their establish-
ment; knowledge concerning the powers in a democratic society, at all
levels of political life; in other words, knowledge about democratic pub-
lic institution and the rules governing freedom and action ...)

1.2. knowledge of the present world (... to be able to take part in the
public debate and make valid decision on choices offered in a democ-
ratic society, it is necessary to know what is being talked about ... incl.
the capacity for critical analysis of society ...)

1.3. competences of a procedural nature (... ability to argue ... and the
ability to reflect ... in the light of principles and values of human rights
....on conflict of values and of interests, etc.)

Beitrage zur Demokratiepadagogik Seite 40
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms: ,,Demokratie lernen & leben“
Gerhard Himmelmann.: Was ist Demokratiekompetenz?



1.4. knowledge of principles and values of human rights and democratic
citizenship (... conception of the human being based on freedom and
equal dignity of each individual).

2. affective competences

ethical competences and value choices (... citizenship cannot be re-
duced to a catalogue of rights and duties ... (it) includes a personal and
collective emotional dimension ... the values involved are centered on
freedom, equality and solidarity. They imply the recognition and re-
spect of oneself and others, the ability to listen, reflection on the place
of violence in society and how to control it (by) the resolution of con-
flicts ...).

3. capacities for action

3.1. sometimes known as social competences (... in everyday personal
and social life ... to take initiative and to accept responsibilities in soci-

ety )1

3.2. the capacity to live with others (to cooperate, to construct and im-
plement joint projects, to take responsibilities ... this capacity contrib-
utes to interculturalism ...)

3.3. the capacity to resolve conflicts in accordance with the prinziple of
democratic law (... mediation ... producing an agreement according to
judical principles ...)

3.4. the capacity to take part in public debate (to argue and choose in
real-life situation).

(mit vielen weiteren Erlauterungen vgl. Audigier 2000).

In den Arbeitsgruppen des Rates fiir kulturelle Kooperation beim Europarat ist
mehrfach dariiber debattiert worden, ob man tiberhaupt eine Liste solcher
Kompetenzen aufstellen sollte. Die Gegner argumentierten, jede derartige Liste
misse provisorisch sein, sie kdnne nur Gemeinplétze, die allen bereits bekannt
seien, enthalten; unbegrenzt wiirde sie zu einer ,Litanei“ (,litany*) von persona-
ler und sozialer Perfektion fiihren oder sie musse letztlich eine Liste aller Kompe-
tenzen sein, die man sich Uberhaupt durch ,education“ erhoffe. Dennoch hat die
Arbeitsgruppe die hier nur verkurzt wiedergegebene Aufstellung vorgenommen,
,10 put a little order in the vast field“ (Audigier 2000, S. 21).

Francois Audigier erwahnt anschlielend eine friihere Ausarbeitung von Ruud
Veldhuis, der wichtige Vorarbeiten geliefert hatte und die 0. g. Kompetenzen in
den Rahmen von ,political and legal, social, cultural and economic dimensions*
gestellt sehen will (Veldhuis 1997).

Zum ,European Year of Citizenship through Education“ des Europarates sind wei-
tere wichtige Konzeptpapiere entwickelt worden, u. a. zum Problem der ,,Quality
Assurance of Education for Democratic Citizenship“ (Birzea u. a. 2005).
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Férderung eines
demokratischen
Demokratiebewusstseins

Uberblick zur EDC-Politik
in Europa

Gegenuber der globalen Perspektive der OECD und der weit entwickelten Diskus-
sion im Europarat hat die Européische Union mit dem Eurydice-Netzwerk (als
Teil des Sokrates-Programmes) zwar viele einzelne ibernationale Kooperati-
onsprojekte im Feld der Demokratieerziehung gefordert, sich bei der systemati-
schen Forschung, Konzeptentwicklung und Kompetenzdefinition bisher jedoch
eher zuruckgehalten. An allgemeinen Aufrufen zur Férderung von ,learning for
active citizenship* seitens der Européaischen Kommission fehlt es nicht. Seit
Mérz 2000 hat die EU schlieBlich mit der ,Lissabon-Strategie* zur Verbesse-
rung der Wettbewerbssituation Europas in der Welt auch die Verbesserung
des Bildungssystems zu einem erklérten Politikschwerpunkt gemacht und das
Programm ,,Education & Training“ (2002-2006) aufgelegt. Die Verknupfung von
Wirtschaft und Bildung héngt sicherlich auch damit zusammen, dass die Europai-
sche Vereinigung sich bisher immer noch primar als ,,Wirtschaftsgemeinschaft*
darstellt und den Sprung zu einer politischen ,Européischen Union“ bisher noch
nicht wirklich geschafft hat. Hier sollen nun Versdumnisse nachgeholt werden
(,literacy as key-competence in the competition of nations*).

Nach dem Scheitern der Europdischen Verfassungsgebung tritt zunehmend das
Ziel der Férderung eines betont europaisch ausgepragten Demokratiebewusst-
seins, einer europdischen ldentitét, in den Vordergrund. In den entsprechenden
Gremien wird man sich bewusst tber die Bedeutung einer aktiven, aufgeklarten
und interkulturell aufgeschlossenen, zugleich nationale und ethnische Grenzen
Uberwindenden interkulturellen Birgerschaftlichkeit fir Europas Zukunft.

Mit dem Programm ,.Education & Training“ sollten zunachst Indikatoren fir Bil-
dung — &hnlich wie bei der OECD — gesammelt und aufbereitet werden. Bedeut-
sam genug erscheint, dass die EU-Kommission auch ein Kompetenzfeld ,,Soci-
al Inclusion and Active Citizenship“ im Dezember 2001 durch besonderen
Beschluss in den Aktionsplan des Projekts ,Education & Training* aufgenommen
hat.

Als erstes Ergebnis der entsprechenden Bemiihungen legte die Generaldirektion
fur Erziehung und Kultur fur die ,Eurydice European Unit* (Jan Fiegel) im Mai
2005 einen ersten Bericht ,,Citizenship Education at School in Europe* vor (Eury-
dice European Unit 2005). Die Leitprinzipien dieses Berichts beziehen sich auf
,social inclusion®, ,social cohesion* und ,active citizenship*. Der Bericht
vom Mai 2005 gibt einen Uberblick zur EDC-Politik in dreiRig europaischen Staa-
ten, die dem Eurydice-Netzwerk angehdren. Der Bericht ful3t weitgehend auf den
Vorarbeiten des Rates fir kulturelle Kooperation beim Europarat, der im Jahre
2004 eine Studie ,,All European Study on Education for Democratic Citizenship-
Policies” vorgelegt hatte (Birzea u. a. 2004). Beide Berichte befassen sich mehr
mit Bestandsaufnahmen uber entsprechende Politikstrategien der Mitglied-
staaten im Bereich der ,citizenship education“ als mit Definitionen von Kompe-
tenzen.
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Man gewinnt aus diesen Berichten gleichwohl immer noch nicht die notwendige,
solide Klarheit Uber die tatséchliche Praxis von ,citizenship education“ in den 25
Mitgliedstaaten der Europdischen Union. Schon rein sprachlich sind hier — wie bei
der OECD - enorme Barrieren zu tberwinden, ganz abgesehen von den histori-
schen Bedingungen und kulturellen Kontexten. (Zur leicht zugénglichen, jedoch
englisch geschriebenen Ubersicht tiber die einzelnen Lander: England, Norwegen,
Frankreich, Italien, Portugal, Spanien, Griechenland, Australien, Osterreich, Slo-
wenien, Zypern etc., vgl. auch www.sowi-onlinejournal.de, Ausgaben 1 und
2/2002 und 1 und 2/2003; sowie im Ubrigen die Landerberichte in Tourney-
Purta, Schwille, & Amadeo 1999). Zu erinnern ist freilich daran, dass es ja auch
schon hochst schwierig ist, Klarheit Gber die tatsachliche Situation in Deutschland
zu gewinnen, da selbst das Fach Sozialkunde/Gemeinschaftskunde/Politik mit
insgesamt 23 unterschiedlichen Fachbezeichnungen — je nach Schulort, Schul-
form und Schulstufe — in den 16 Bundeslandern benannt ist.

Europaisierung und Desto wichtiger ist die Européisierung und Internationalisierung der deut-
Internationalisierung schen Debatte unter Einbeziehung der vorliegenden Papiere der OECD, des Eu-
roparates und der Européischen Union — ganz abgesehen von Vergleichen zu ein-
zelnen européischen Landern. Der Bericht der Eurydice European Unit kiindigt ab
2006 fur die Europdische Union ein 7-Jahres-Aktionsprogramm ,,Citizens for Eu-
rope” an (Kommissionsbeschluss v. 26. April 2005).

Schon jetzt zeigt sich, dass ,citizenship education* in den Landern Europas un-
terschiedlich implementiert ist: als eigenstandiges Pflicht- oder Wahlfach, als
integriertes Lernfeld, meist zusammen mit Geschichte und Geographie und als
fachertbergreifende Aufgabe der Schulen (,,cross-curricular educational the-
me*). Zugleich wird in den Berichten viel Wert auf den Ansatz von demokrati-
scher Schulkultur und Partizipation im ,community life* gelegt.

Wertschatzung von Die Wertschatzung des Themenbereichs ,citizenship education“ im Bericht der
»citizenship education® Eurydice European Unit von Mai 2005 drlickt sich in folgenden Aussagen aus:

“The development of responsible civic behavior may be encouraged from a
very early age. Citizenship education, which includes learning about the rights
and duties of citizens, respect

for democratic values and human rights, and the importance of solidarity, toler-
ance and participation in a democratic society, is seen as a means of preparing
children and young people to become responsable and active citizens” (Eurydice
European Unit 2005, S. 3).

Auch der Eurydice-Bericht ist also stark normativ untermauert. Als Leitbegriff
wurde der Terminus “responsible citizenship” gewahlt und definiert:

»The notion of ,responsible citizenship’ raises issues concerned with awareness
and knowledge of rights and duties. It is closely related to civic values such
as democracy and human rights, equality, participation, partnership, social cohe-
sion, solidarity, tolerance of diversity and social justice” (Eurydice European Unit
2005, S. 9).

Beitrage zur Demokratiepadagogik Seite 43
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms: ,,Demokratie lernen & leben“
Gerhard Himmelmann.: Was ist Demokratiekompetenz?


http://www.sowi-onlinejournal.de/

Der Bericht fahrt fort, dass “citizenship education” sich auf eine Schulbildung fir
junge Menschen beziehe, ,which seeks to ensure that they become active and
responsible citizens capable of contributing to the development and well-
being of the society in which they live* (Eurydice European Unit 2005, S. 10).
Es folgt ein Katalog, der sich auf die Férderung von “a) political literacy, b) criti-
cal thinking and the development of certain attitudes and values and c) active
participation” bezieht. Folgende Auflistung verdeutlicht die von der Europaischen
Union gewollte Kompetenzentwicklung:

political literacy* »The development of political literacy may involve:

learning about social, political and civic institutions, as well as human rights;

the study of conditions under which people may live harmoniously together,
social issues and ongoing social problems;

teaching young people about national constitutions so that they are better
prepared to exercise their rights and responsibilities;

promoting recognition of the cultural and historical heritage;

promoting recognition of the cultural and linguistic diversity of society.

Lcritical thinking* The development of critical thinking and certain attitudes and values may
entail:

acquiring the skills needed to participate actively in public life;

developing recognition of and respect for oneself and others with a view to
achieving greater mutual understanding;

acquiring social and moral responsibility, including self-confidence, and
learning to behave responsivly towards others;

strengthening a spirit of solidarity;

the construction of values, with due regard for differing social perspectives
and points of view;

learning to listen and resolve conflicts peacefully;
learning to contribute to a safe environment;

developing more effective strategies for fighting racism and xenophobia.

»active participation® Finally, active participation of pupils may be promoted by:

enabling them to become more involved in the community at large (at inter-
national, national, local and school levels);

offering them practical experience of democracy at school;
developing their capacity to engage with each other;

encouraging pupils to develop project initiatives in conjunction with other
organisations (such as community associations, public bodies and interna-
tional organisations), as well as projects involving other communities” (Eury-
dice European Unit 2005, S. 10).
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Bedeutung demokratischer
Schulkultur

EU im Stadium der
Datensammlung

Crick-Report

Leistungsprifung im
Bereich ,citizenship
education”

Neben der allgemeinen Ubersicht zur EDC-Politik in den beteiligten Landern und
neben der soeben zitierten allgemeinen Definition von ,.citizenship education“ legt
der Eurydice-Bericht zentralen Wert auf die demokratische Ausformung der
Schulorganisation und Schulkultur, auf die Beteiligung von Schilern am
Schulleben, auf die Einbeziehung der Eltern und auf die Verankerung der Schulen
im Gemeinschaftsleben (,How do schools contribute to society?*). Hier wird das
tagliche Leben in der Schule ebenso angesprochen wie die Schilerpartizipa-
tion. Es werden Beispiele aus verschiedenen Landern Europas angefuhrt, ohne
jedoch fir diesen Bereich spezielle Standards (,,opportunity to learn standards*)
zu setzen. Vielmehr gelten die oben zitierten Aussagen zur Kompetenzentwick-
lung im Rahmen der ,citizenship education* auch fur die Kompetenzentwicklung
im ,,whole-school-Ansatz“.

Weitere Studien zum Kompetenzkonzept der EU im Bereich ,active citizenship*
sind mit Abschluss der ersten Phase des Programms ,.Education & Training“ im
Jahre 2006 zu erwarten. Derzeit hat es den Anschein, als befinde sich die EU
noch im Stadium der Datensammlung. Zugleich scheint es, als ob sich ver-
schiedene EU-Netzwerke bzw. Expertenrunden noch in einem Aufholprozess
hinsichtlich der Vorlagen der OECD und des Europarats (auch in Konkurrenz un-
tereinander) befanden. Zugleich gibt es in den EU-Gremien noch eine intensive
Diskussion dartiber, ob der Leitbegriff ,active citizenship“, ,,responsible citi-
zenship“ oder besser — wie im Europarat — ,,democratic citizenship* gewahlt
werden sollte.

Zum Abschluss der Ubersicht (iber die Konzepte von OECD, Europarat und Euro-
paischer Union lasst sich festhalten: Wer in der Bundesrepublik in Zukunft an
der Debatte tber politische Bildung, Demokratieerziehung/Demokratiepddagogik
oder Uber Demokratiekompetenzen teilnehmen will, wird an den Ausarbeitungen
und Kompetenzansatzen der OECD, des Europarates und der Européischen Union
wohl nicht vorbei kommen. Sie kdnnen helfen, internationale Anschlussfa-
higkeit herzustellen bzw. zu sichern.

Ein besonders innovatives Beispiel von “reinventing citizenship education” gibt
seit einiger Zeit England. Wie bereits oben angedeutet, wurde von der New-
Labour-Regierung im Jahre 1997 eine Expertengruppe unter Leitung von Bern-
hard Crick eingesetzt, die ein modernes Konzept zur ,,citizenship educati-
on“/Demokratieerziehung in England erarbeiten sollte. Bereits am 22. September
1998 lag der ,Final Report of the Advisory Group on Citizenship“(Crick-Report)
unter dem Titel ,,Education for Citizenship and the Teaching of Democ-
racy in Schools* vor (DfEE/QCA 1998).

Im Jahre 1999 wurde nach diesem Konzept ein “National Curriculum: Citizenship”
verabschiedet (DfEE/QCA 1999). Es Ubertrug den Schulen ab dem Jahre 2002 die
Pflichtaufgabe ,,education for citizenship*“ in den Klassen 7 bis 11 (,key-stage 3/4,
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Kinder von 10 bis 16 Jahren) mit flnf Prozent der wdchentlichen Schulzeit. Dabei
kénnen die Schulen selbst entscheiden, ob sie ein entsprechendes Pflichtfach
einrichten, ob sie die Zeit durch ein ,,cross-curricular“-Modul nutzen oder durch
andere Block-Aktivitaten ausfillen. In jedem Fall muss die Schule den Leis-
tungsstand eines jeden Schilers in der ,citizenship education“ ab dem Jahre
2002 dokumentieren. Die schulischen Bemuhungen werden durch eine zentrale
Schulinspektion (Office for Standards in Education, OFFSTED) Uberpruft. In
den Klassen 1 bis 6 sollen entsprechende Vorleistungen erbracht werden. Seit
dem Jahre 2002 besteht auch eine Leitempfehlung fir die College-Jahre fiir
Schiiler Gber 16 Jahre (QCA 2004).

Alle Qualifikations- und Curriculum-Aktivitaten fur ,.citizenship education* sind in
der ,,Qualifications and Curriculum Authority* (QCA) gebiindelt. Die Lehrerfortbil-
dung fir diesen neuen Ansatz liegt in der Hand der “Learning and Skills Deve-
lopment Agency* (LSDA) bzw. der ,, Teacher Training Agency* (TTA). Seit dem
Jahre 2002 findet aulRerdem eine Langzeit-Evaluation der Einfiihrung von ,.ci-
tizenship education* durch die ,National Foundation for Educational Research*
(NFER) unter Leitung von David Kerr statt. Erste Berichte der NFER liegen seit
dem Jahre 2004 vor.

Austrahlung des Insgesamt gibt England mit dem Crick Report und der Einfihrung von ,citizens-

englischen Modells  hjn education” ein Beispiel von Modernitat in der Bildungspolitik, das sich inzwi-
schen auf viele englischsprachige Lander des ehemaligen Commonwealth aus-
wirkt. Es ist ein Beispiel, das zwar seine besonderen Ursachen in der prekaren
innen- und auRenpolitischen, gesellschaftlichen und 6konomischen Lage Eng-
lands seit Mitte der 90er Jahre (Folgen der Ara Margaret Thatcher, John Mayor)
hatte (vgl. Quesel 2003), nun aber Uber England und die ehemaligen Common-
wealth-Lander hinaus auch auf viele osteuropéische Staaten und neuen Demo-
kratien ausstrahlt. Manche dieser Lander mdgen sich nicht an das bisherige
Vorbild USA mit den dortigen Problemen anlehnen. Gleichzeitig zeigt diese Aus-
strahlungskraft des englischen Modells, dass die englische Sprache und Lite-
ratur inzwischen zur modernen ,lingua franca“ geworden ist.

Nicht zu Unrecht hat Anne Sliwka das englische Konzept als ein ,,Vorbild auch fir
Deutschland“ empfohlen (Sliwka 2005). Bis vor kurzer Zeit hatte wohl niemand
so recht gedacht, dass das englische Beispiel auch eine fihrende Rolle in der
Konzeptualisierung einer gesamteuropdischen ,democratic citizenship education®
spielen wurde (vgl. auch Himmelmann 2005b).

Zentraler Satz des Der zentrale, Gberaus mutige und tiefgreifende Satz des Crick-Reports lautet:

Crick-Reports .We aim at no less than a change in the political culture of this country both
nationally and locally” (DfEE/QCA 1998, S. 7). Damit schlieRt das englische Kon-
zept an jene reale oder “gefuihlte” Krise im Epochenwechsel der Zeit nach
1989/90 an, die bereits der Anlass fir die elaborierten Konzeptentwirfe zu ,citi-
zenship education* der OECD, des Europarates und der Européaischen Union war.
David Kerr, eine der zentralen Figuren in diesem Wandlungsprozess, hat die
Einfuhrung von ,.citizenship education“ in England immerhin als ,historical
shift” bezeichnet (Kerr 2003).

Beitrage zur Demokratiepadagogik Seite 46
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms: ,,Demokratie lernen & leben“
Gerhard Himmelmann.: Was ist Demokratiekompetenz?



Weiterfiihrung durch das
,Nationale Curriculum“

Drei Forderungen des Crick-Reports beziehen sich auf die gezielte Férderung der
Kompetenzen:

e social and moral responsibility,
e community involvement and

e political literacy (DfEE/QCA 1998, S. 8).

Im Prozess der intensiven Beratungen bei der Umsetzung dieses Konzepts voll-
zog sich jedoch ein bemerkenswerter Wandel: Gegeniiber dem Crick-Report ver-
abschiedete sich das ,Nationale Curriculum* weitgehend von dem Dreischritt der
Kompetenzen ,social and moral responsibility, community involvement and politi-
cal literacy* und bezog sich nunmehr vor allem auf die Lernziel- und Kompetenz-
ebenen: Wissen, Féahigkeiten und Verstehen:

e knowledge,
e skills and

e understanding,

bzw. Wissen, Fahigkeiten und Werte,
e knowledge,
e skills and

e values

oder: Wissen/Verstehen, Fertigkeiten/Fahigkeiten und Haltungen/Dispositionen:
e knowledge and understanding
e skills and aptitudes and

e attitudes and dispositions.

Eine andere Reihung der anzustrebenden Kompetenzen zu ,citizenship educati-
on* lautet:

e knowledge what,
e awareness why and

e skills how. (DfEE/QCA 1998, S. 11)

Beitrédge zur Demokratiepadagogik Seite 47
Eine Schriftenreihe des BLK-Programms: ,,Demokratie lernen & leben“

Gerhard Himmelmann: Was ist Demokratiekompetenz?



Allgegenwart und
Aussagekraft der vorge-
schlagenen Reihungen

Verdacht der Politisierung

Spannungsfelder von
,Citizenship education®

Diese Reihungen zu den anzustrebenden Kompetenz-/Lernebenen sind zwar
sehr kurz, werden in den zahlreichen Broschiiren, die in England zu ,citizenship
education“ verdffentlicht wurden, aber stdndig wiederholt und erscheinen so-
wohl einpréagsam als auch aussagekraftig. Bedeutsam ist hier die starke Be-
tonung der normativen Ebene von ,values” sowie von ,attitudes”, , dispositions*
und ,understanding“. Von der zuerst genannten Trias i. S. der Forderung sozialer
und moralischer Verantwortlichkeiten (,responsibilities”) und von der Forderung
der Gemeinschaftsverpflichtungen (,commitments”) wird weiterhin gesprochen,
doch (fast) kaum mehr von ,political literacy*.

Wie Bernhard Crick spater im Hinblick auf diesen begrifflichen Wandel in der
Trias von Kompetenzen erklarte, hatte sich der Begriff ,political education” bzw.
Lpolitical literacy” im engeren Zirkel der Berater und Entscheidungstréger nicht
halten lassen. Diese Begriffe wurden eher abgelehnt, weil damit (bei den Partei-
en und bei den Eltern) der Verdacht einer unerwiinschten ,Politisierung” der
Schulen verbunden war. Crick bezeichnete spater den Terminus ,,political educa-
tion“ insgesamt auch inhaltlich als ,zu eng” (,,a too narrow sense*) gegeniiber
dem, was im Nationalen Curriculum, in den vielen Broschiiren, Lehrerhandbi-
chern und zwischenzeitlich reichhaltig entwickelten Unterrichtseinheiten (,,sche-
mes of work") als stark normativ unterfitterte und inhaltlich breiter gefacherte
»Citizenship education“ bezeichnet wird (Crick 2000, S. 79). So wurde in England
in einem sehr kurzen, intensiven Diskussionsprozess zwischen der Veroffentli-
chung des Crick-Reports im September 1998 und dem Erlass des neuen Nationa-
len Curriculums (,,Citizenship Order“) im November 1999 ein entscheidender
Schritt hin zu einem modernen zivilgesellschaftlich-demokratischen Konzept der
,Burgerschaftsbildung“ getan.

Im Crick-Report ist das noch heute giiltige Kernkonzept (i. S. eines ,Kern-
Curriculums®) von ,citizenship education” in England recht kurz in folgenden

nEngland - gnannungsfeldern umrissen.
Key Concepts
e democracy and autocracy,
e co-operation and conflict,
e equality and diversity,
o fairness, justice, the rule of law, rules, law and human rights,
e freedom and order,
e individual and community,
e power and authority,
e rights and responsibilities (DfEE/QCA 1998, S. 44).
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Die drei Lern- oder Kompetenzebenen umfassen nunmehr:

Values and Dispositions:

concern for the common good,
belief in human dignity and equality,
concern to resolve conflicts,

a disposition to work with and for others with and for others with sympa-
thetic understanding,

proclivity to act responsibly: that is care for others and oneself; premedita-
tion and calculation about the effect actions are likely to have on others; and
acceptance of responsibility for unforeseen or unfortunate consequences,

practice of tolerance,
judging and acting by a moral code,
courage to defend a point of view,

willingness to be open to changing one’s opinions and attitudes in the light
of discussion and evidence,

individual initiative and effort,

civility and respect for the rule of law,

determination to act justly,

commitment to equal opportunities and gender equality,
commitment to active citizenship,

commitment to voluntary service,

concern for human rights,

concern for the environment (DfEE/QCA 1998, S. 44).

Skills and Aptitudes:

ability to make a reasoned argument both verbally and in writing,

ability to co-operate and work effectively with others,

ability to consider and appreciate the experience and perspective of others,
ability to tolerate other view points,

ability to develop a problem solving approach,

ability to use modern media and technology critically to gather information,

a critical approach to evidence put before one and ability to look for fresh
evidence,

ability to recognise forms of manipulation and persuasion,

ability to identify, respond to and influence social, moral and political chal-
lenges and situations (DfEE/ QCA 1998, S. 44).
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Unterschiedliche Bildungs-
systeme und Curricula in
den amerikanischen
Einzelstaaten

Knowledge and Understanding:

e topical and contemporary issues and events at local, national, EU, Common-
wealth and international levels,

e the nature of democratic communities, including how they function and
change,

e the interdependence of individuals and local and voluntary communities,
e the nature of diversity, dissent and social conflict,
e legal and moral rights and responsibilities of individuals and communities,

e the nature of social, moral and political challenges faced by individuals and
communities,

e Britain’s parliamentary political and legal systems at local, national, Euro-
pean, Commonwealth and international level, including, how they function
and change,

e the nature of political and voluntary action in communities,

e the rights and responsibilities of citizens as consumers, employeees, em-
ployers and family and community members,

e the economic system as it relates to individuals and communities,
e human rights charters and issues,

e sustainable development and environmental issues (DfEE/QCA 1998, S. 44).

Die eigentliche Tiefe und Breite des englischen Konzepts kann mit diesen Ausfiih-
rungen allenfalls angedeutet werden, empfehlenswert ist die Original-Lektiire des
Crick-Reports.

Die Vereinigten Staaten sind — im Gegensatz zu England — nicht zentralstaatlich,
sondern foderalistisch in flinfzig Einzelstaaten organisiert. Die Einzelstaaten
wachen eifersuchtig tber ihre Autonomie in Angelegenheiten von Bildung und Er-
ziehung. Daher gibt es in den USA kein offizielles Nationales Curriculum,
sondern die Bildungssysteme und Curricula differieren zwischen den Einzelstaa-
ten sehr stark. Sogar die Bezeichnungen des Faches in der Schule unterschei-
den sich — wie in den Landern der Bundesrepublik — sehr stark.

Es wird gesprochen von:
e  “social studies”,

e  “citizen education”,
e  ‘“civic education”,

e  “civics”,

e  “civic learning”,
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Ahnlichkeiten zur
deutschen Methodik

Thomas Jefferson

Francis Lieber

John Dewey

Siegeszug der Soziologie

e “education for citizenship”,

e “education for democratic citizenship”,
e ‘“education for democracy”,

e “community education”,

e  “political education* oder schlicht von

e “government”.
Ublicherweise spricht man generalisiert von ,civic education®.

Man kénnte meinen, diese Anséatze seien mehr oder weniger austauschbar. Sie
sind es jedoch wegen des starken féderalen und z. T. auch lokalen Einflusses be-
stimmter Bevolkerungsgruppen keineswegs. In den methodischen Zugédngen
gibt es wiederum viele Ahnlichkeiten zur deutschen politik- oder demokratiedi-
daktischen Methodik, wie z. B.

e exemplarisches Lernen (“issue-centered-learning™),
e Konflikt-Lernen (“conflictual pedagogy”),

e Kontroversitat (“controversial learning”),

e problemldésendes Lernen (,,problem solving“),

e Institutionen-Lernen (“government”),

e Fallanalyse (“case studies”),

e Handlungsorientierung (“action-learning”),

e historisches Lernen (“history learning™) u. v. a. m.

“Civic education” geht in den USA vor allem auf Thomas Jefferson zurlick, der
angesichts der damaligen Dominanz des Privatschulwesens fiir das 6ffentliche
Schulwesen eine fur die Demokratie spezifische ,,civic mission of schools* einfor-
derte (doch scheiterte). Erst mit dem Wirken von Francis Lieber — nach dem
erschitternden politischen Ereignis des Amerikanischen Biirgerkrieges (1862-
1865) — entwickelte sich ein allgemeines Bewusstsein fir die Notwendigkeit einer
besonderen ,civic education”, um den moralisch-gesellschaftlich-politischen Zu-
sammenhalt der Vereinigten Staaten zu starken. Ende des 19./Anfang des 20.
Jahrhunderts entstand dann eine spezifische ,education for democracy* als Folge
der sozialen Erschitterungen der amerikanischen Gesellschaft durch die dynami-
sche Industrialisierung. Hier waren es besonders die philosophisch-
erziehungswissenschaftlichen Schriften von John Dewey, die zu einer innovati-
ven ,progressive-education-movement* filhrten (Dewey 2000?). Nach dem
Zweiten Weltkrieg sank jedoch — aufgrund des Siegeszuges der empirisch-
verhaltenswissenschaftlichen Soziologie in den USA — die Attraktivitat des de-
mokratieorientierten Ansatzes wieder. In dieser Zeit dominierte eine etwas ver-
flachende Ausformung in Gestalt der ,,social studies” oder schlicht ,civics”. Nach
der Zeit einer starken Politisierung von ,civics" in den 60er/70er Jahren folgte
wiederum ein konservativer ,,backlash* in Form einer neo-liberalen, neo-
konservativen und auch religiés-fundamentalistischen Strémung. Der lang an-
dauernde ,,social studies war“ (Evans 2004) wurde besonders von Historikern,
von ,teaching-government“-Anhangern (Institutionalisten), von Anhéngern der
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Erneuerung der
Demokratieerziehung seit
den 80er Jahren

LCIVITAS®

Ziele der ,,civic education”

kognitiven Instruktionspsychologie und von Anhangern der Privatisierung von
Schulen (,,no politics in schools“!) gegen die ,social studies” gefiihrt.

Seit den 80er Jahren jedoch, besonders seit den 90er Jahren, gab es viele Versu-
che ,to re-invent”, ,re-vise“, ,re-afirm*, ,re-vitalize“ oder ,re-civilize" die Traditi-
on der ,civic education“ in den USA — diesmal mit dem spezifischen Rickhalt im
Kommunitarismus und mit der Zielsetzung einer ,,education for democracy”
(Barber & Battistoni 1999%). Viele Sozialisations- und Bildungsstudien hatten zu-
vor auf die desolate Lage der staatlichen amerikanischen Schulen hingewiesen.
Soziale und rassistisch gepragte Unruhen traten hinzu. Die reale oder ,gefuhlte”
soziale Krise der Zeit dréangte — wie in Europa, so auch in den USA — zu einer Er-
neuerung der Demokratieerziehung. Diese Bestrebungen nahm auch das US-
Department of Education auf, um die ,,conceptual fuzziness* im foderalistisch-
amerikanischen Bildungssystem zu Uberwinden.

Das spezielle, auf diese Zwecke ausgerichtete Center of Civic Education
(CCE) war bereits 1987 in Calabasas/Cal. mit privaten und 6ffentlichen Mitteln
gegrundet worden. Es legte im Jahre 1991 ein 665 Seiten starkes, in DIN A 4 eng
bedrucktes Werk vor: ,CIVITAS. A Frame Work for Civic Education“ (CCE 1991).
Es wurde in einem breiten Diskussionsprozess von Uber neunzig nationalen und
regionalen Organisationen, von 24 Mitgliedern des Review-Council, von 19 Mit-
gliedern des Framework Development Committee, von 57 Mitgliedern des Natio-
nal Teacher Advisory Committee sowie von 44 eigentlichen Autoren bearbeitet
und verfasst. Man wird diesem Werk eine gewisse Repréasentativitat nicht ab-
sprechen kénnen. Im Vorwort von CIVITAS schreibt Freeman R. Butts, dem das
Buch gewidmet ist: ,,CIVITAS does not go into detail about the usefulness of
CIVITAS in the continuing wars over the best approach to civic education. But |
would like to wage that CIVITAS will not only be useful but essential to be reck-
oned by all major disputants and ideologies” (S. XXI).

CIVITAS nennt zunéchst folgende Ziele, die mit einer verstérkten ,civic educati-

on“ verfolgt und geférdert werden sollen:

e “Civic Virtue — Goal to foster among citizens civic dispositions and com-
mitments to fundamental values and principles required for competent and
responsible citizenship.

e Civic Participation — Goal to develop among citizens participatory skills re-
quired to monitor and influence the formulation, implementation, adjustifica-
tion and inforcement of public policy as well as to participate in voluntary ef-
fort to solve neighbourhood and community problems and

e Civic Knowledge and intellectual skills — Goal to provite citizens the knowl-
edge and intellectual skills required to monitor and influence the formation,
implementation, adjustification and enforcement of public policy, as well as
to participate in voluntary efforts to solve neighbourhood and community
problems” (S. 1).

In diesen Zielen findet sich die Dreiteilung des Lernens in

e  kognitives Wissen,
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o affektiv verankerte Tugend/Disposition/Neigung und

e Handeln/Partizipation

wieder.

»civic literacy” - per erste Satz von CIVITAS lautet: ,Civic Education is education in self-
government”. Das Leitziel ist der ,informed and responsible citizen”. Angestrebt
wird eine recht umfassend angelegte ,civic literacy”. Dazu zahlen die person-
alen Kompetenzen:

e . Civic virtues”,

o, Civility”,
. Lrespect”,
e ,individual responsibility”,

o ,self discipline”,

e ,cCivic mindedness”,

e ,Civic openness”,

e recognition of ambiguity”,

e ,compromise”,

e ,toleration of diversity”,

¢ ,cOompassion”,

e ,generosity”,

e« ,awareness of rights and responsibilities”,
¢ ,loyalty to the nation”.

Hinzu treten (vor allem) Kenntnisse der (amerikanischen) Geschichte und des
(amerikanischen) Regierungssystems etc.

Womit sich der Unterricht befassen soll, wird im 1. Abschnitt von CIVITAS, ,,Civic
Dispositions und Civic Commitments®, ausfiihrlich berichtet (S. 9-35). Der 2. Ab-
schnitt behandelt ,,Civic Participation und Community Action“ (S. 36-90), der 3.
Abschnitt “Civic Knowledge and Skills” (S. 91-360). Ein besonderes Kapitel ist
,Politics and Government in the United States” (Werte, Prinzipien, Institutionen
und Prozesse) vorbehalten (S. 361-610). AbschlieBend wird die Rolle der Birger
nochmals beschrieben und hervorgehoben (S. 611-652). Die jeweilige Lange der
Kapitel l&sst in etwa auch die Schwerpunktsetzungen dieses umfangreichen
Grundlagenwerkes erkennen. In Vielem erscheint es jedoch inhaltlich ,,iberla-

den*.

»National Standards"” Eine zweite wichtige Verdffentlichung des Centers of Civic Education befasst sich
deutlicher mit ,National Standards for Civics and Government* (CCE 20032).
An diesem Werk, das bereits 1994 in erster Auflage erschien, haben wiederum
mehr als 600 Autoren (einschliefilich zahlreicher ,reviewers* — auch aus
Deutschland!) mitgewirkt. Gegenliber dem Begriff ,,civic education” dominiert hier
die Unterrichts-Fachbezeichnung ,,civics” und ,,government”. In diesem Werk
werden differenzierte Standards K 4 (fir Klassen 1 bis 4), K 5-8 (Klassen 5 bis 8)
und K 9-12 (Klassen 9 bis 12) gesetzt (die hier nicht im Einzelnen aufgefiihrt
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,standards for students”

,standards for teacher”

,standards for schools*

werden kénnen). Doch die 180 Seiten umfassende Ausarbeitung startet mit ei-
nem deutlichen Hinweis auf die

e ,Civic mission of the schools”, i. S. des Eintubens von
e “knowledge”,

o  “skills” und

e “virtues”. (CCE 2003? S. 1)

Das Werk fahrt fort mit der Hervorhebung der

e “Needs for increased intention to civic education”. (CCE 2003, S. 2)

Dies ist ein wichtiger Punkt, denn darin wird die Begriindung fiir eine Verstéar-
kung von ,civic education” gegeben (,,demand“-Ansatz).

Sodann werden in den einzelnen Sachkapiteln zuerst und in gebotener Kiirze die

e .goals” definiert, die mit einem Sachgegenstand/Thema erreicht werden
sollen.

Dann folgen

e standards for students” (,what students should know and be able to
do").

Diese Standards sind definiert i. S. von
e ,content standards” (,knowledge"), also Inhaltsstandards, und schlie3lich

¢ performance standards” (“levels of achievement of content standards”),
also der jeweilige Grad, bis zu dem die “content standards” erreicht sind.

Anschlieend werden formuliert, doch nicht weiter ausgefiihrt:

e standards for teachers” (“determining whether the teachers have the
capacity to assist their students in attaining high content and performance
standards”), ebenso

e standards for schools” (“Standards for schools are called delivery, equity
or opportunity to-learn-standards. They are intended to guarantee insuring
an equitable educational environment by insuring that all children have the
opportunity to learn challenging subject matter”). (CCE 20032, S. 3)

In Bezug auf die “content standards” werden eigens die “intellectual skills” wie
folgt definiert:

e identify (distinguish, classify, determine its origin)
e discribe (be able to give a verbal or written account)

e explain (clarify, interpret causes, meaning, reason)
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e evaluate a position (judgement about strength and weakness of a position,
goals promoted by the position, means advocated to attain the goals)

e take a position (use criteria to a arrive at a position one can support, one
may select from alternative positions or create a novel position)

e defend a position (advance arguments in favour for one’s position, respond
to or take into account arguments opposed to one’s position)”. (CCE 20032,
S.5)

In Bezug auf die “participatory skills” (“skills required for competent participa-
tion in the political process”) wird ausgefihrt:

e capacity to influence policies and decisions by working with others,

e clearly articulating interests and making them known to key decisious and
policy makers,

e building coalition, negotiating, compromising and seeking consensus,

e managing conflicts”. (CCE 2003?, S. 5)

Ausdricklich wird betont: “participatory skills are developed by providing stu-
dents with opportunities to practice these skills and to observe and interact with
those in their community who are adept in exercising them”. (CCE 20032, S. 6)

Die Fahigkeiten “monitoring politics and government” sollen bei der Erpro-
bung partizipatorischer Fertigkeiten erlernt werden. Dies sind:

e track an issue in media, research in liberaries, gather information ...

e perform research tasks in the community such as interviewing people, ob-
serving meetings and hearings ...”

Die Fahigkeit wiederum, “influencing politics and government”, soll gefordert
werden durch

e  “working in groups (campaining ...)
e take part in simulations (mock elections, mock trials ... lobbying ...)
e observe governmental agencies

e learn how members of government and private organisations attempt to in-
fluence public policy

e present positions to student councils (... school boards)
e write letters to newspapers

e meet members of government

e testify before public bodies

e perform service in their schools or communities ...”. (CCE 2003?, S. 6)
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Domanenspezifischer,
zugleich schulkultureller
Ansatz

Bewertung von ,,CIVITAS"
und ,National Standards*

Vieles von dem, was hier an methodischen Zugéangen gefordert und vorgeschla-
gen wird, kennen wir auch aus der deutschen Debatte.

Die an dieser Stelle wiedergegebene Systematik der ,National Standards* zeigt
zunachst, dass diese Standards domanenspezifisch definiert sind, sich also auf
das an den Schulen bestehende Fach (wie immer es heilen mag) beziehen. In
gleicher Weise sollen sie aber auch auf die Schulkultur einwirken.

Es erstaunt, dass in den ,National Standards“ auch Standards fir die Fahigkeit
der Lehrkrafte und zugleich Standards fir die Schulen selbst gesetzt wer-

den. Sie sollen etwas darliber aussagen, inwieweit Lehrkrafte und Schulen dem

Auftrag der ,civic mission of schools” gerecht werden.

Eine gewiss irritierende Tatsache dieser ,National Standards” liegt freilich u. a.
darin, dass sie sich z. T. auch recht national-patriotisch lesen lassen — ebenso
wie CIVITAS. Eine andere, zwiespaltig zu bewertende Tatsache liegt darin, dass
an den beiden zentralen Projekten des Centers of Civic Education neben vielen
privaten Sponsoren und dem US-Department of Education auch die bundesstaat-
liche US-Information-Agency beteiligt ist. Obwohl stark auf die amerikanischen
Verhéltnisse abgestellt, dienen die Projekte des CCE auch dazu, ,teaching de-
mocracy” — nach 1989/90 — in anderen Landern und Kulturen zu beférdern, was
bei so manchen Beteiligten in Deutschland als ,,Legitimationsexport” erscheint
und sogar als ,imperialistisch* beargwodhnt wird. Gleichwohl darf man wohl — aus
deutscher Sicht — nicht das positive Wirken des CCE unterbewerten (zur Diskus-
sion vgl. auch Koopmann, 2001; 2002; Sliwka 2001). Eine neuerliche, fundamen-
talistisch-evangelikale Infragestellung der ,liberal civic education* in den USA er-
regte kirzlich erst wieder Aufsehen (Westheimer 2004). Festzuhalten bleibt
gleichwohl, dass sich die beiden Werke ,,CIVITAS* (CCE 1991) und ,National
Standards* (CCE 2003?) oberhalb eines sehr dezentralisiert-einzelstaatlich und z.
T. in Schuldistrikten zersplitterten Praxis von Civic Education in den USA bewe-
gen. Sie setzen Marksteine, die in &hnlicher Weise z. B. in der Bundesrepublik
bisher nicht gesetzt worden sind.
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Grundziige der Als Schlussfolgerung aus dem hier préasentierten Vergleich von Kompetenzmodel-
verglichenen len liefRe sich u. U. das Problem der kulturell-nationalen Eigenwege diskutieren..

Kompetenzmodelle Doch es gibt auch sehr viele Parallelen. So haben sich die internationalen Kon-
zepte — vor allem der OECD, des Europarates und der Européischen Union
(einschl. England) — in einer sehr breiten und auch zeitintensiven ,Kommunikati-
on des offenen Dialogs” (Elisabeth Bittner) entwickelt. Dabei wurden einige
Grundzuge herausgearbeitet, die in Zukunft Geltung beanspruchen kénnen.
Als solche erscheinen plausibel:

1. Einem Kompetenz- und Standardmodell fir Demokratieerziehung sollten ei-
nige zeitanalytische, gesellschaftliche und sozialisationsbezogene Aussagen
zur spezifischen Begriindung vorangestellt werden (Warum?).

2. Ein solches Modell sollte den Zentralbegriff ,Demokratie” , der zugrunde
liegt, zumindest kurz auffachern (Was?).

3. Es sollte den kulturell-gesellschaftlichen Auftrag von Erziehung, Bildung und
Schulen deutlich machen, die Verankerung von Demokratieerziehung in der
Schule klaren (fach-, fachertbergreifender Ansatz, Schulentwicklungsan-
satz), d. h. den eigenstandigen, zeit- und sozialisationsangemessenen Bei-
trag zur Allgemeinbildung deutlich machen (Wozu?).

4. Es sollte einen breiten sozialwissenschaftlichen Zugang wahlen, ohne
sich in Abhangigkeit zu Bezugswissenschaften zu begeben. Es sollte die pa-
dagogische Integrationsfunktion hervorheben und in diesem Sinne fiir viel-
faltige (rechtliche, politische, soziale, moralische, 6konomische und kulturel-
le) Dimensionen offen bleiben.

5. Ebenso sollten die Kriterien, nach denen das Kompetenzkonzept aufgestellt
wurde, vor dem Hintergrund der internationalen Anséatze erldutert werden,
um Anschlisse zu sichern (Teilhabe am Prozess der Globalisierung im positi-
ven Sinne).

6. Das Konzept sollte den Bedarf der Gesellschaft (,demands®) in Uberein-
stimmung bringen — bzw. kontrastieren — mit dem Anspruch von Schulern
auf Eigenentwicklung (,,personality”, ,self-development”, ,self-realisation®).

7. Es sollte den normativen Bezugsrahmen deutlich machen und die affek-
tiv-moralischen Kompetenzen in einen engen Bezug zu Wissen/Verstehen
und zu den praktischen Fahigkeiten/Fertigkeiten setzen. Keine Kompetenz-
ebene hat einen Vorranganspruch. Die Dimension des kritischen Denkens gilt
in allen Bereichen.
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8. Es sollte bei der Definition von Einzelkompetenzen nach vielféltigen An-
schliissen und Uberschneidungen mit den bereits vorliegenden internatio-
nalen Konzepten suchen und diese aufnehmen.

9. Es sollte die Praxisrelevanz fiir Schulen, Lehrkréfte und Schiler in den
verschiedenen Schulstufen stets im Auge behalten und damit auch offen zu
sein.

10. Es sollte sich selbst breiten 6ffentlichen Diskussionen mit Bildungspoliti-
kern, Bildungs- und Schulforschern und den Lehrkraften stellen bzw. diese
Diskussion selbst suchen, um
1. Ruckhalt und Transfer abzusichern,

2. praktikable Assessments/Testprogramme in spezifischen Handlungs- und
Verhaltenszusammenhé&ngen sowie Situationen zu entwickeln und
3. weitere Forschung zu initiieren.

P.s.: Auf eine Erdrterung der speziellen Sichtweise der Unesco wurde in diesem
Papier verzichtet (vgl. Unesco-Kommission 1997).
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