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Abstract	(deutsch)	

Diese	 Arbeit	 bescha� ftigt	 sich	mit	 der	 Frage,	wie	 es	 um	politische	 Bildung	 in	O] sterreich	 aus	

Sicht	der	Schu� ler*innen	steht.	Ausgehend	von	ku� nftig	politisch	mu� ndigen	Bu� rger*innen	wird,	

nicht	 wie	 bei	 bisheriger	 quantitativer	 Forschung,	 das	 Vorhandensein	 bestimmter	

Kompetenzen	bestimmt.	Vielmehr	soll	es	um	die	Einscha� tzung	der	 Jugendlichen	gehen.	Eine	

quantitative	empirische	Untersuchung,	die	mit	Fragebo� gen	an	verschiedenen	Schulen	 im	21.	

Wiener	 Gemeindebezirk	 durchgefu� hrt	 wurde,	 bildet	 den	 Kern	 der	 Arbeit,	 wobei	 kein	

Anspruch	auf	Repra� sentativita� t	erhoben	wird.	Bei	der	Auswertung	wurde	auf	Korrelationen	in	

Bezug	auf	das	allgemeine	Interesse	fu� r	Politik	und	den	Schultyp	der	Befragten	geachtet,	wobei	

die	 Ergebnisse	 divergent	 ausFielen.	 Eine	 wesentliche	 Erkenntnis	 dieser	 Arbeit	 lautet,	 dass	

politische	 Bildung	 das	 Interesse	 fu� r	 Politik	 fo� rdert,	 aber	 in	 O] sterreich	 innerhalb	 des	

Fa� cherverbunds	 mit	 Geschichte	 unterrepra� sentiert	 ist.	 Mo� gliche	 Gru� nde	 wie	 der	 Lehrplan	

werden	 analysiert,	 jedoch	 nicht	 empirisch	 als	 solche	 identiFiziert.	 Die	 Ausgangsthese,	 dass	

politische	 Bildung	 als	 mangelhaft	 wahrgenommen	 wird,	 besta� tigt	 sich	 und	 deutet	 auf	 das	

Potenzial	hin,	das	 innerhalb	des	Fa� cherverbunds	auszuscho� pfen	wa� re.	Weitere	Maßnahmen,	

wie	ein	eigenes	Unterrichtsfach	Politische	Bildung,	wa� ren	somit	nicht	notwendig.	

Abstract	(english)	

This	 paper	 explores	 the	 state	 of	 political	 education	 in	 Austria	 from	 students'	 perspectives.	

Rather	than	measuring	speciFic	competencies	as	in	previous	quantitative	research,	this	study	

focuses	 on	 assessing	 youth	 perceptions	 as	 future	 politically	 competent	 citizens.	 The	 central	

part	of	the	paper	is	a	quantitative	empirical	study	conducted	using	questionnaires	at	various	

schools	 in	 the	 21st	 district	 of	 Vienna,	 without	 claiming	 representativeness.	 The	 analysis	

focused	 on	 correlations	 between	 general	 political	 interest	 and	 school	 type	 attended	 by	 the	

respondents,	yielding	divergent	results.	A	key	Finding	of	this	study	is	that	political	education	

fosters	interest	in	politics	but	is	underrepresented	within	the	combined	history	curriculum	in	

Austria.	 Possible	 reasons,	 such	 as	 the	 curriculum	 itself,	 are	 analyzed	 but	 not	 empirically	

identiFied	as	contributing	factors.	The	initial	hypothesis	that	political	education	is	perceived	as	

inadequate,	is	conFirmed,	and	indicates	potential	for	improvement	within	the	current	subject	

group	 curriculum	 without	 further	 measures,	 such	 as	 introducing	 a	 separate	 subject	 for	

political	education.	
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1. Einleitung	

Vieles	wird	durch	Gebrauch	 schlechter,	der	Bleistift	wird	kürzer,	die	Füllfeder	platt.	Ganz	

wenige	Dinge	werden	durch	Gebrauch	besser,	dazu	zählen	Demokratie	und	das	Gehirn. 	1

Damit	sind	zwei	wesentliche	Bereiche	dieser	Arbeit	genannt:	Demokratie,	im	weitesten	Sinne	

das	 Ziel	 zeitgema�ßer	 politische	 Bildung,	 und	 das	 Gehirn,	 also	 denkende	 Subjekte,	 die	

politische	Bildung	im	Idealfall	kritisch	erfahren.	Im	medialen	Diskurs	wird	politische	Bildung	

oftmals	 reFlexiv	 verhandelt,	 Nachrichten	 u� ber	 antisemtische	 Vorfa� lle	 oder	 politische	

Teilnahmslosigkeit	 zeigen	 auf	 gesellschaftliche	 Misssta�nde,	 wonach	 der	 Ruf	 nach	 mehr	

politischer	 Bildung	 nicht	 lange	 auf	 sich	 warten	 la� sst. 	 Wie	 steht	 es	 aber	 um	 die	 Qualita� t	2

politischer	 Bildung	 aus	 wissenschaftlicher	 Sicht?	Wie	 in	 Kapitel	 4	 dargestellt	 wird,	 gibt	 es	

zumindest	 fu� r	 Deutschland	 eine	 Fu� lle	 an	 quantitativen	 Forschungsarbeiten,	 die	 sich	 dieser	

Fragestellung	widmen.	Diese	Arbeit	wa�hlt	im	Vergleich	zu	bisherigen	Methoden	einen	anderen	

Weg.	 Weniger	 stehen	 u� berpru� Fbare	 Kompetenzen	 oder	 Wissensfragen	 im	 Vordergrund,	

sondern	die	Einscha� tzungen	der	Schu� ler*innen.	Im	Sinne	der	Mu� ndigkeit	sollen	sie	ein	Urteil	

abgeben.	 Wie	 bewerten	 sie	 den	 Unterricht?	 Welche	 Inhalte	 wurden	 wie	 gut	 vermittelt?	

Inwiefern	 beeinFlusst	 das	 Interesse	 oder	 der	 Schultyp	 die	 Sichtweise?	 Diesen	 und	weiteren	

Fragen	wird	im	4.	und	5.	Kapitel,	dem	empirischen	Kern	dieser	Arbeit,	nachgegangen.	

	 Bevor	diese	Arbeit	ihren	Blick	auf	die	Schule	richtet,	soll	betont	werden,	dass	politische	

Bildung	weder	ra�umlich	auf	die	Schule	noch	zeitlich	auf	ein	bestimmtes	Alter	begrenzt	ist.	Die	

Schule	 ist,	was	politische	Bildung	und	politische	Sozialisation	von	Kindern	und	Jugendlichen	

betrifft,	 ein	Teil	 von	vielen.	Eine	Studie	an	da�nischen	Schulen	u� ber	die	Herkunft	politischen	

Wissens	 ergab,	 dass	 der	 schulische	 Unterricht	 keinen	 wesentlichen	 Ursprung	 darstellt. 	3

Demgegenu� ber	verorten	einer	anderen	Studie	zufolge,	welche	die	politische	Einstellung	von	

Wiener	Lehrenden	an	Sekundarstufen	untersucht,	die	Lehrenden	politische	Bildung	in	hohem	

	O] sterreichische	Zentralbibliothek	fu� r	Physik:	Gunkl:	Erza�hlen	statt	kommunizieren,	Mitschnitt	einer	1

Veranstaltung,	Wien	2016,	online	unter:	https://phaidra.univie.ac.at/detail/o:429802	00:35:35	
(25.05.2024).

	Der	Standard:	Vertrauen	in	die	Politik:	"Wir	sind	im	Tal",	sagt	Politologin	in	der	"ZiB	3<.	Investitionen	2

ins	Bildungssystem	zum	Beispiel	fu� r	mehr	politische	Bildung	in	Schulen,	werden	seit	Jahren	gefordert.	
Daru� ber	mu� sste	man	reden,	online	unter:	https://www.derstandard.at/story/3000000197385/
vertrauen-in-die-politik-wir-sind-im-tal-sagt-politologin-in-der-zib-3	(01.06.2024).

	Dekker	Henk/Nuus	Margreet:	Political	Knowledge	and	Its	Origins,	including	Cognitive	Ability,	3

Political	Motivations,	Political	Cynicism,	Political	Education	and	Political	and	Civic	Participation,	in:	
GPJE	(Hg.):	Wirkungsforschung	zur	politischen	Bildung	im	europa� ischen	Vergleich,	Schwalbach	2007,	
S.	40341.
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Maß	an	der	Schule. 	Die	Relevanz	schulischer	politischer	Bildung	soll	damit	nicht	herabgesetzt	4

werden.	 Im	 politischen	 Diskurs	 du� rfen	 aber	 angesichts	 der	 hohen	 Erwartungen	 an	 den	

Unterricht	nicht	dessen	Grenzen	und	andere	EinFlu� sse	wie	Eltern,	Peers	und	Freunde	aus	den	

Augen	 verloren	 werden.	 Bei	 aktuellen	 Problemen,	 sei	 es	 bei	 Extremismus-Pra�vention,	

Antisemitismus-Beka�mpfung	 oder	 der	 Fo� rderung	 politischer	 Partizipation,	 darf	 politische	

Bildung	in	der	Schule	nicht	als	einzige	oder	wichtigste	Stellschraube	gesehen	werden. 	5

	 Zuerst	 werden	 anhand	 eines	 kurzen	 geschichtlichen	 U] berblicks	 wesentliche	

Entwicklungen	 der	 politischen	 Bildung	 skizziert	 (2.).	 Zu	 Beginn	 des	 dritten	 Kapitels	 wird	

versucht	 politische	 Bildung	 zu	 deFinieren	 und	 drei	 Kriterien	 fu� r	 politische	 Bildung	 im	

Postfundamentalismus	aufzustellen	(3.1).	Aktuelle	Stro�mungen	politischer	Bildung	werden	in	

vier	 Kategorien	 eingeteilt	 (3.2.-3.5).	 Ausgehend	 davon	 wird	 der	 aktuelle	 Lehrplan	 als	

Grundlage	 des	 derzeitigen	Unterrichts	 analysiert	 (3.6-3.8).	 Anschließend	wird	 die	 fu� r	 diese	

Arbeit	 durchgefu� hrte	 quantitative	 Forschung	 genau	 beschrieben	 (4.).	 Es	 folgt	 eine	

Detailauswertung	 der	 Ergebnisse,	 die	 Bezu� ge	 zu	 den	 theoretischen	 Inhalten	 herstellt	 und	

vorsichtige	 Bewertungen	 anstellt	 (5.).	 Verweise	 auf	 andere	 Kapitel	 innerhalb	 der	 Arbeit	

werden	im	Fließtext	in	Klammer	angegeben.	Sonstige	Quellen	werden	der	Lesbarkeit	wegen	in	

Fußnoten	angefu� hrt,	wobei	die	vollsta�ndige	Quellenangabe	nur	bei	der	ersten	Zitation	und	im	

Literaturverzeichnis	erfolgt.	

	Mittnik,	Philipp:	Wiener	Lehrer/innen	und	ihre	Einstellungen	zu	Politischer	Bildung	-	Ergebnisse	4

einer	empirischen	Analyse,	in:	Mittnik,	Philipp	(Hg.):	Empirische	Einsichten	in	der	Politischen	Bildung,	
Innsbruck	2017,	S.	57358.

	Vgl.	APA-OTS:	Sobotka	fordert	mehr	politische	Bildung,	um	Antisemitismus	zu	beka�mpfen	und	5

Vertrauen	in	Demokratie	zu	sta� rken,	online	unter:	https://www.ots.at/presseaussendung/
OTS_20231107_OTS0176/sobotka-fordert-mehr-politische-bildung-um-antisemitismus-zu-
bekaempfen-und-vertrauen-in-demokratie-zu-staerken	(27.11.2023),	
Die	>Nationale	Strategie	gegen	Antisemitismus<,	herausgegeben	vom	Bundeskanzleramt	im	Jahr	2021,	
nennt	den	Bereich	>Bildung,	Ausbildung	und	Forschung<	als	erste	von	sechs	Maßnahmen	beim	Kampf	
gegen	Antisemitismus	(Bundeskanzleramt	(Hg.):	Nationale	Strategie	gegen	Antisemitismus	Strategie	
der	Republik	O] sterreich	zur	Verhu� tung	und	Beka�mpfung	aller	Formen	von	Antisemitismus,	Wien	2021,	
S.	33,	online	unter:	https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/kampf-gegen-antisemitismus.html	
[01.12.2023]).
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2. Geschichte	politischer	Bildung	

Bevor	der	Versuch	unternommen	wird,	einen	kurzen	Abriss	dieser	Geschichte	wiederzugeben,	

sei	 auf	 ein	 grundsa� tzliches	 methodisches	 Problem	 hingewiesen.	 Geschichtsvorstellungen	

werden	 mit	 Sprache	 u� bermittelt.	 Nach	 Ansicht	 des	 Historikers	 Haydn	 White	 liegt	 der	

Geschichtswissenschaft	 ein	 >pra� Figuratives	 Moment<	 zugrunde,	 das	 sich	 durch	 >poetischen	

Charakter<	 auszeichnet.	 Folglich	 produziert	 >der	 Historiker<	 nicht	 absolute	 Wahrheiten,	

sondern	 >narrative	 Strukturen<,	 die	 seinen	 Paradigmen	 entsprechen. 	 Hiermit	 soll	 der	6

Konstruktionscharakter	 dieser	 Arbeit	 im	 Allgemeinen	 und	 dieses	 Kapitels	 im	 Besonderen	

offengelegt	werden.	Umso	weniger	 ins	Detail	 gegangen	wird,	 umso	deutlicher	 zeigt	 sich	die	

Auswahl	und	Interpretation	der	schreibenden	Person.	Es	ga�be	zahlreiche	Mo� glichkeiten	eine	

Geschichte	 politischer	 Bildung	 zu	 konstruieren,	 anhand	 eines	 La�ngsschnitts,	 mehrerer	

Querschnitte	oder	einer	kulturhistorischen	Analyse. 	Um	eine	kurze,	aber	dennoch	schlu� ssige	7

Geschichte	politischer	Bildung	zu	erza�hlen,	sollen	daher	zeitlose	Grundmuster,	Widerspru� che	

und	historische	Verla�ufe	zur	Hilfe	genommen	werden.	

2.1. Historische	Grundmuster	und	Spannungsfelder	

In	Anbetracht	der	u� ber	200	 Jahre	dauernden	Geschichte	 lassen	sich	nach	Wolfgang	Sandner	

drei	 Grundmuster	 politischer	 Bildung	 identiFizieren:	 Herrschaftslegitimation,	 Mission	 und	

Mu� ndigkeit.	Weder	 folgen	diese	Muster	 einer	Chronologie,	 noch	 schließen	 sie	 einander	 aus.	

Dennoch	 eignen	 sie	 sich,	 um	 Entwicklungen	 politischer	 Bildung	 zu	 kategorisieren. 	 Des	8

Weiteren	sind	zentrale	und	unauFlo� sbare	Spannungsfelder	der	politischen	Bildung	zu	nennen,	

mit	 denen	 zu	 jeder	 Zeit	 umgegangen	 werden	 muss.	 Diese	 sind	 Herrschaft	 und	 Freiheit,	

Kollektiv	und	Individuum,	sowie	Tradition	und	sozialer	Wandel.	Im	Grunde	begleiten	sie	das	

Wesen	 jeder	 Bildung	 und	 Erziehung. 	 Vermeintliche	 Bru� che	 sind	 unter	 Beru� cksichtigung	9

dieser	 Aspekte	 nicht	 mehr	 eindeutig	 als	 solche	 identiFizierbar.	 Zum	 Beispiel	 knu� pfte	 der	

Nationalsozialismus,	 bei	 aller	 Radikalita� t,	 im	 Spannungsfeld	 Kollektiv	 und	 Individuum	 an	

	White,	Hayden:	Metahistory.	Die	historische	Einbildungskraft	im	19.	Jahrhundert	in	Europa.	6

Frankfurt/M.	1991,	S.	9311.

	Fu� r	einen	ausfu� hrlichen	La�ngsschnitt	siehe:	Hellmuth,	Thomas/Klepp,	Cornelia:	Politische	Bildung.	7

Geschichte,	Modelle,	Praxisbeispiele,	Wien/Ko� ln/Weimar	2010,	
fu� r	eine	kulturhistorische	Analyse	siehe:	Hellmuth,	Thomas:	Historisch-politische	Sinnbildung.	
Geschichte	-	Geschichtsdidaktik	-	politische	Bildung,Schwalbach/Ts.	2014.

	Sandner,	Wolfgang:	Geschichte	der	politischen	Bildung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	8

Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	24325.

	Greiffenhagen,	Syliva:	Bildung,	in:	Greiffenhagen,	Martin/Greiffenhagen,	Sylvia	(Hg.):	9

Handwo� rterbuch	zur	politischen	Kultur	der	Bundesrepublik	Deutschland,	Wiesbaden	2002,	S.	53.
	4



vorangegangene	Praktiken	der	Unterordnung	an. 	Abbildung	1	vereint	die	Grundmuster	mit	10

den	 Spannungsfeldern,	womit	 die	 Strukturen	 veranschaulicht	werden,	 in	 denen	 sich	 Politik	

und	politische	Bildung	abspielt.	

	 	

2.2. Anfänge	politischer	Bildung	

Das	erste	als	Herrschaftslegitimation	zu	bezeichnende	Grundmuster	ist	zeitlich	das	dominante	

Muster,	 da	 es	mehrere	 hundert	 Jahre	 vorherrschend	war.	 Im	 Spannungsfeld	Herrschaft	 und	

Freiheit	ist	das	Pendel	bis	zur	zweiten	Ha� lfte	des	20.	Jahrhunderts	eher	bei	Herrschaft	als	bei	

Freiheit	zu	verorten.	Im	weiteren	Sinne	ko� nnen	Anfa�nge	politischer	Bildung	an	den	Beginn	der	

Neuzeit	 gesetzt	 werden. 	 Wo	 Findet	 politische	 Bildung	 statt?	 Wo	 Findet	 politische	 Bildung	11

statt?	 Diese	 Fragestellung	 verdeutlicht,	 dass	 es	 bei	 politischer	 Bildung	 immer	 auch	 um	 die	

Frage	 der	 Institutionalisierung	 geht.	 Im	 16.	 Jahrhundert	 war	 es	 der	 Religionsunterricht	 an	

Klosterschulen,	der	3	im	Sinne	der	Herrschaftslegitimierung	3	die	politische	Ordnung	religio� s	

legitimieren	 und	 damit	 sicherstellen	 sollte.	 Die	 Frage	 nach	 der	Wirkmacht	 des	 schulischen	

Abbildung	1:	Spannungsfelder	jeder	Pa�dagogik	vereint	mit	Grundmuster	politischer	
Bildung	
Quellen:	Greiffenhagen,	Syliva:	Bildung,	in:	Greiffenhagen,	Martin/Greiffenhagen,	Sylvia	
(Hg.):	Handwo� rterbuch	zur	politischen	Kultur	der	Bundesrepublik	Deutschland,	Wiesbaden	
2002,	S.	53,	Sandner,	Geschichte,	S.	24325;	
Sandner,	Wolfgang:	Geschichte	der	politischen	Bildung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	
(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	24325

	Hellmuth,	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	50.10

	Der	Beginn	politischer	Bildung	wird	oft	mit	der	AuFkla� rung	in	Verbindung	gebracht	(Hellmuth/11

Klepp,	Politische	Bildung,	S.	15).	Unter	Beru� cksichtigung	der	Grundmuster	Missionierung	und	
Herrschaftslegitimation	kann	der	Beginn	wie	in	dieser	Arbeit	auch	fru� her	datiert	werden.

	5



EinFlusses,	 wie	 sie	 in	 der	 Einleitung	 gestellt	 wurde,	 dra�ngt	 sich	 auch	 zu	 dieser	 Zeit	 auf.	

Schließlich	sollte	es	noch	weitere	300	Jahre	dauern,	bis	tatsa� chlich	alle	Kinder	zumindest	eine	

Volksschule	 besuchten.	 Im	 19.	 Jahrhundert	 waren	 es	 hauptsa� chlich	 der	 Geschichts-,	

Geographie-	 und	 Deutschunterricht,	 welche	 die	 politische	 Bildungsaufgabe	 vom	

Religionsunterricht	 u� bernahmen.	 Der	 Charakter	 politischer	 Bildung	 im	 19.	 Jahrhundert	 ist	

schon	an	den	Begriffen	>staatsbu� rgerliche	Erziehung<	oder	>Staatsbu� rgerkunde<	zu	erkennen.	

Der	 Erziehungsbegriff	 legt	 die	 Absicht	 der	 Unterordnung	 offen.	 Die	 Bu� rger	 sollen	 als	

Untertanen	zum	Staat	erzogen	werden.	Das	Versta�ndnis	von	Staat	und	Nation	ist	wiederum	in	

einem	 Spannungsfeld	 zu	 verorten.	 Auf	 der	 einen	 Seite	 wurde	 versucht,	 die	 nationale	

Identita� tsstiftung	gegen	die	eher	kosmopolitisch	ausgerichteten	Ansa� tze	des	Neuhumanismus	

abzugrenzen.	Auf	der	anderen	Seite	wurde	der	Nationalismus	von	imperialen	und	kolonialen	

Interessen	>u� berformt<. 	12

	 Es	 waren	 unter	 anderem	 im	 17.	 Jh.	 John	 Locke,	 im	 18.	 Jh.	 Jean-Jacques	 Rousseau,	

welche	 ideengeschichtliche	 Vorarbeit	 zur	 AuFkla� rung	 leisteten.	 Selbstbestimmung	 statt	

Unterordnung	und	letztlich	eine	emanzipierte	bu� rgerliche	Gesellschaft	waren	grob	gesagt	die	

Ziele	 der	AuFkla� rung. 	 Auf	 den	 ersten	Blick	wirkt	 es	 seltsam,	 dass	wenige	 Jahrzehnte	 nach	13

AuFkommen	dieser	revolutiona� ren	Ideen	von	>Staatsbu� rgerkunde<	und	>Vaterlandskunde<	die	

Rede	 ist,	 sollte	 es	 doch	 mit	 Kants	 Worten	 um	 den	 >Ausgang	 des	 Menschen	 aus	 seiner	

selbstverschuldeten	Unmu� ndigkeit<	gehen. 	Die	Ursache	fu� r	das	schnelle	Steckenbleiben	des	14

Ziels	 und	 Grundmusters	 Mu� ndigkeit	 liegt	 im	 Versagen	 mit	 dem	 Umgang	 zweier	 zentraler,	

ineinandergreifender	 Widerspru� che.	 Der	 erste	 Widerspruch	 bezieht	 sich	 auf	 die	 politische	

Realita� t	 des	 auFkommenden	 Nationalismus,	 der	 zweite	 -	 nicht	 vollsta�ndig	 von	 ersterem	 zu	

lo� sen	-	bezieht	sich	auf	die	Pa�dagogik.	

	 Politisch	stellt	 sich	die	Frage,	wie	Freiheit	von	 Individuen	 innerhalb	eines	Kollektives	

denkbar	 ist.	Hier	soll,	ohne	rahmensprengender	Herleitung,	von	der	 >eingeza�unten<	Freiheit	

ausgegangen	 werden,	 womit	 jene	 Freiheit	 gemeint	 ist,	 die	 das	 Individuum	 innerhalb	 des	

Kollektivs	 verwirklichen	 kann,	 ohne	 die	 Freiheit	 der	 anderen	 Individuen	 einzuschra�nken. 	15

Das	 Spannungsfeld	 zwischen	 Kollektiv	 und	 Individuum	 kann	 auf	 das	 Subjekt	 bezogen	

modellhaft	 dargestellt	 werden.	 Das	 >individuelle	 Ich<	 leistet	 Widerstand	 gegen	 die	

	Sandner,	Geschichte,	S.	13314.12

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	15.13

	Kant,	Immanuel:	Beantwortung	der	Frage:	Was	ist	AuFkla� rung?,	online	unter:	https://www.projekt-14

gutenberg.org/kant/auFklae/auFkl001.html	(29.04.2024).

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	16.15
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Gesellschaft,	wohingegen	das	>kollektive	Ich<	Anpassung	innerhalb	der	Gesellschaft	fo� rdert. 	16

Der	sta�ndige	Balance-Akt	zwischen	den	beiden	>Ichs<	ist	notwendig,	da	weder	das	eine	noch	

das	 andere	 Extrem	 zu	 einer	 demokratischen	 Gesellschaft	 fu� hrt.	 Ein	 extremes	 >individuelles	

Ich<	wu� rde	 zu	eine	anarchischen	Gesellschaft	ohne	Regeln	 fu� hren.	Ein	extremes	 >kollektives	

Ich<	 wu� rde	 zu	 einer	 totalita� ren	 Gesellschaft	 ohne	 Freiheit	 fu� hren.	 Folglich	 braucht	 es	

gesellschaftliche	 Regeln,	 die	 sich	 in	 Handlungsmuster	 a�ußern	 und	 gelernt	 werden	mu� ssen,	

gegen	 die	 aber	 auch	 Widerstand	 zu	 leisten	 ist,	 wenn	 sie	 sich	 in	 ein	 einengendes	 Korsett	

wandeln. 	 Der	 auFkommende	 Nationalismus	 steht	 zumindest	 im	 19.	 Jahrhundert	 der	17

Mu� ndigkeit	zunehmend	im	Weg.	Die	Idee	einer	Nation	als	>natu� rliche	Einheit<,	die	ihren	Willen	

als	 >Willensnation<	a�ußert,	 zeigt	die	Tendenz	weg	vom	 Individuum	hin	zum	Kollektiv.	Umso	

gro�ßer	 die	 Unterordnung	 unter	 die	 Nation	 wird,	 desto	 weniger	 Raum	 bleibt	 fu� r	 die	

individuelle	Freiheit.	 	18

	 Pa�dagogisch	stellt	 sich	die	Frage,	wie	Anpassung	an	die	Gesellschaft	und	 individuelle	

Entfaltung	 zugleich	gefo� rdert	werden	ko� nnen,	oder	wie	Kant	 es	 formulierte:	 >Wie	kultiviere	

ich	 die	 Freiheit	 bei	 dem	 Zwange?< 	 Die	 Antwort	 ist	 wiederum	 ein	 Balance-Akt	 zwischen	19

Strenge	 und	 Freiheit.	Weder	 bloßes	 Entdecken,	 noch	 reines	 Instruieren	werden	 zielfu� hrend	

sein.	 Im	19.	 Jh.	 scheiterte	Mu� ndigkeit	 als	pa�dagogisches	Ziel	unter	anderem	daran,	dass	 sie,	

vereinfacht	gesagt,	als	etwas	verstanden	wurde,	das	dem	lernenden	Subjekt,	ohne	Raum	fu� r	

kritische	Rezeption,	einzuFlo� ßen	ist.	

	 Auf	Kosten	der	Selbstbestimmung	sollten	die	>Edukanden<	zum	Bekenntnis	zum	Staat	

erzogen	werden,	wobei	es	strukturell	keinen	Unterschied	macht,	ob	die	Menschen	zu	einem	

republikanischen	 Nationalstaat	 wie	 dem	 franzo� sischen	 Staat,	 zu	 einem	 monarchischen	

Vielvo� lkerstaat	 wie	 der	 Habsburgermonarchie	 oder	 spa� ter	 zu	 einem	 faschistischen	 Staat	

erzogen	werden. 	20

2.3. Politische	Bildung	im	späten	19.	und	frühen	20.	Jahrhundert	

Wie	 bereits	 erwa�hnt,	 wurde	 der	 EinFluss	 der	 Kirche	 auf	 die	 Schule	 im	 Laufe	 des	 19.	

Jahrhunderts	zunehmend	eingeda�mmt	und	dem	Staat	u� bertragen.	Dem	ist	hinzuzufu� gen,	dass	

	Hellmuth,	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	207.16

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	16.17

	Hellmuth:	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	45347;	18

In	diesem	Text	wird	weiter	argumentiert,	dass	sich	keine	Nation	als	Nation	der	Menschheit	begreift,	
was	auch	nicht	funktionieren	wu� rde,	da	sich	Nationalismus	sowie	AuFkla� rung	als	universale	Prinzipien	
ohne	der	notwendigen	Abgrenzung	selbst	auFlo� sen	wu� rden.

	Kant,	Immanuel:	U] ber	Pa�dagogik,	Ko� nigsberg	1803,	S.	27,	online	unter:	https://19

www.deutschestextarchiv.de/book/view/kant_paedagogik_1803/?hl=Freyheit;p=1	(31.05.2024).

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	22.20
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sich	 die	 kirchlichen	 Akteure	 keineswegs	 freiwillig	 dieser	 Aufgabe	 entledigten.	 So	 gab	 es	

weiterhin	 konservative	 Kra� fte,	 welche	 den	 religio� sen	 EinFluss	 forcieren	 wollten.	 Denen	

gegenu� ber	 standen	 Liberale,	welche	 die	 religio� se	Gesinnung	durch	 >education	 civique<	 bzw.	

Staatsbu� rgerkunde,	die	durchaus	bu� rgerlichen	Moralunterricht	beinhaltete,	ersetzen	wollten.	

Einig	waren	sich	diese	Richtungen,	wenn	es	um	die	Beka�mpfung	sozialdemokratischer	Ideen	

ging. 	Auf	der	einen	Seite	waren	die	Herrschenden,	die	 im	institutionalisierten	Schulsystem	21

versuchten,	die	Verbreitung	sozialistischer	und	kommunistischer	Ideen	zu	beka�mpfen.	Auf	der	

anderen	Seiten	waren	die	Arbeiterbewegungen,	welche	sich	um	außerschulische	Jugend-	und	

Erwachsenenbildung	bemu� hten.	Politische	Bildung	mancher	Arbeiterbewegungen	des	19.	und	

fru� hen	20.	Jahrhunderts	la� sst	sich	dem	zweiten	Grundmuster	Mission	zuordnen.	Zwar	wurde	

sie	 als	 Instrument	 gesehen,	 das	 die	 gesellschaftlichen	 und	 materialistischen	 Verha� ltnisse	

verbessern	 soll,	 die	 Adressaten	 wurden	 aber	 wie	 bei	 der	 Herrschaftslegitimation	 mehr	 als	

passive	Objekte	denn	als	aktive	Subjekte	angesehen. 	22

	 Nach	1918,	dem	Ende	des	Ersten	Weltkrieges	und	damit	der	Monarchie,	ka�mpfte	der	

sozialdemokratische	Politiker	Otto	Glo� ckel	 fu� r	die	 sogenannte	Wiener	Schulreform.	Ziel	war	

eine	 von	 Herrschaftsinteressen	 befreite	 demokratische	 Schulkultur,	 die	 schließlich	 zu	 einer	

demokratischen	Gesellschaft	fu� hren	sollte.	Der	Glo� ckel-Erlass	schaffte	1919	die	VerpFlichtung	

zur	Teilnahme	an	religio� sen	U] bungen	ab.	Nach	1920	war	es	aber	wiederum	die	Unterordnung	

und	 PFlichterfu� llung	 fordernde	 Nationalerziehung,	 die	 tonangebend	 war.	 Die	 Auseinander-

setzungen	zwischen	konservativen	und	sozialdemokratischen	Kra� ften	war	in	O] sterreich	sogar	

geographisch	 erkennbar:	 das	 >rote	Wien<	 gegenu� ber	 den	 christlichsozialen	 Bundesla�ndern.	

Bereits	beim	Politik-Begriff	herrschte	keine	Einigkeit.	Grob	gesagt	beschra�nkte	sich	Politik	bei	

den	Konservativen	auf	den	Staat,	wohingegen	sich	Politik	den	Sozialdemokraten	nach	auch	auf	

andere	Gesellschaftsbereiche	ausdehnte.	Lehrpla�ne	waren	schon	damals	abstrakte	Vorgaben,	

an	denen	ho� chstens	Intentionen	abzulesen	sind.	Inwiefern	der	durch	die	ungenauen	Vorgaben	

ero� ffnete	Gestaltungsraum	von	den	politisch	unterschiedlich	eingestellten	Lehrkra� ften	genutzt	

wurde,	 la� sst	 sich	 nur	 erahnen.	 Es	 ist	 jedoch	 davon	 auszugehen,	 dass	 die	 deutschnationalen	

und	 katholischen	 Kra� fte	 in	 der	 politischen	 Bildung	 -	 wie	 gesamtgesellschaftlich	 -	 sta� rker	

vertreten	waren	als	die	sozialdemokratischen	Kra� fte. 	23

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	27.21

	Sandner,	Geschichte,	S.	15325.22

	Dachs,	Herbert:	Politische	Bildung	in	O] sterreich	-	ein	historischer	Ru� ckblick,	in:	Klepp,	Cornelia/23

Rippitsch,	Daniela	(Hg.):	25	Jahre	Universita� tslehrgang	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	Wien	2008,	S.	
18320.
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	 Nur	 einen	Monat	 nach	 der	 >Ausschaltung<	 des	 Parlaments	 1933	wurde	 der	 Glo� ckel-

Erlass	von	Anton	Rintelen	aufgehoben.	Das	Erziehungsideal	war	zunehmend	>religio� s-sittlich<	

und	>vaterla�ndisch-o� sterreichisch<.	Bemerkenswert	ist,	dass	die	massive	Instrumentalisierung	

als	 unpolitisch	 deklariert	wurde.	 Erhabene	 Begriffe	wie	 >Vaterland<	 und	 >Volkstum<	 deuten	

dieser	 Logik	 nach	 auf	 ein	 u� berparteiliches	 und	 daher	 unpolitisches	 Ziel.	 Die	 Beschwo� rung	

eines	 o� sterreichischen	 Volkstums	 scheiterte	 und	 bereitete	 auf	 autorita� re	 Weise	 den	

Nationalsozialismus	vor,	anstatt	dagegen	zu	immunisieren. 	24

	 Dieser	 stellt	 in	 punkto	Herrschaftslegitimation	 einen	 geschichtlichen	Ho� hepunkt	 dar.	

Im	NS-Staat	wurden	nicht	nur	alle	Schulfa� cher	mit	dem	nationalsozialistischen	Gedankengut	

durchtra� nkt,	 auch	 außerhalb	 der	 Schule	 wurde	 die	 Jugend	 in	 den	 Organisationen	

>Hitlerjugend<	 und	 >Bund	 Deutscher	 Ma�del<	 ideologisch	 vereinnahmt.	 Auf	 der	 einen	 Seite	

wirkten	Umbesetzungen	von	oben,	andererseits	halfen	o� sterreichische	Pa�dagogen	von	unten	

mit,	 eine	 >nationalsozialistische	 Unterrichtsfu� hrung<	 zu	 gestalten.	 Ein	 >Flaggenappell	

anla� sslich	 des	 Fu� hrergeburtstages<	 und	 eine	 >wo� chentliche	 Stunde	 des	 Fu� hrers<	 sind	 zwei	

Beispiele	 aus	Wiener	 Schulen,	 die	 zeigen,	 dass	 die	 o� sterreichische	 Bevo� lkerung	 keineswegs	

nur	Opfer	des	Nationalsozialismus	war,	sondern	teilweise	kra� ftig	mithalf. 	25

2.4. Politische	Bildung	seit	1945	

In	 Ostdeutschland	 ging	 es	 nach	 Kriegsende	 in	 der	 zweiten	 Ha� lfte	 des	 20.	 Jahrhunderts	mit	

politischer	Erziehung,	also	Herrschaftslegitimation,	weiter.	In	Westdeutschland	wurde	in	den	

50er	und	60er	Jahren	ein	eigenes	Unterrichtsfach	fu� r	politische	Bildung	eingefu� hrt,	das	jedoch	

keine	 einheitliche	 Bezeichnung	 erhielt.	 Damit	 einher	 ging	 die	 Professionalisierung	 der	

Lehrkra� fte,	 sowohl	 auf	 schulischer	 als	 auch	 auf	 universita� rer	 Ebene.	 So	 entstanden	 in	 den	

na� chsten	Jahren	wissenschaftliche	Konzepte	politischer	Bildung,	die	bis	heute	als	>Klassiker<	

rezipiert	werden. 	Der	in	diesem	Zusammenhang	genannte	Begriff	der	>didaktischen	Wende<	26

kann	 so	 verstanden	 werden,	 dass	 sich	 politische	 Bildung	 von	 staatsbu� rgerlicher	

Indoktrination	hin	zum	>offenen<	demokratischen	Diskurs	wendete. 	27

	Dachs,	Politische	Bildung,	S.	20322;	24

Ob	Dollfuß	als	Wegbereiter	des	Nationalsozialismus	oder	als	Verfechter	eines	>O] sterreichtums<	zu	
sehen	ist,	ist	eine	politische	Frage,	die	nach	wie	vor	im	gesellschaftlichen	Diskurs	pra� sent	ist	(vgl.	Jandl,	
Paul:	Denkmalsturz	in	O] sterreich:	Plo� tzlich	ist	der	Geist	des	Diktators	Engelbert	Dollfuss	wieder	da,	in:	
NZZ,	online	unter:	https://www.nzz.ch/feuilleton/denkmalsturz-in-oesterreichs-dollfuss-museum-
der-geist-vom-diktator-ist-zurueck-ld.1777565	[21.09.2024]).

	Dachs,	Politische	Bildung,	S.	22323.25

	Sandner,	Geschichte,	S.	16318.26

	Hellmuth,	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	55.27
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	 Das	 demokratische	 KonFliktfeld	 politische	 Bildung	 war	 damit	 ero� ffnet.	 Sowohl	 im	

gesellschaftlichen	 als	 auch	 im	 wissenschaftlichen	 Diskurs	 gab	 es	 ein	 linkes	 Lager,	 das	

politische	Bildung	als	Instrument	der	Befreiung,	teilweise	noch	Mission	und	Demokratisierung	

verstand,	 als	 auch	 ein	 rechtes	 Lager,	 das	 eher	 auf	 die	 Aufrechterhaltung	 der	 bestehenden	

Ordnung	setzte.	 In	dieser	hitzigen	Debatte	setzte	sich	kein	Lager	durch,	vielmehr	wurde	die	

Polarisierung	 mit	 einem	 Minimalkonsens	 u� berwunden.	 Aus	 einer	 1976	 stattgefundenen	

Tagung	 ging	 der	 >Beutelsbacher	 Konsens<	 hervor.	 Dieser	 fasst	 drei	 Grundprinzipien	

zusammen,	die	bis	heute	in	schulischer	und	außerschulischer	politischer	Bildung	einen	festen	

Platz	haben.	Im	Sinne	des	U] berwa� ltigungsverbots	du� rfen	Meinungen	den	Schu� ler*innen	nicht	

aufgezwungen	 werden.	 Politische	 Bildung	 darf	 also	 nicht	 als	 Indoktrination	 verstanden	

werden,	da	Schu� ler*innen	im	demokratischen	Rahmen	die	Mo� glichkeit	haben	sollen,	sich	eine	

eigene	Meinung	 zu	 bilden,	 die	 nicht	 jener	 der	 Lehrperson	 entsprechen	muss. 	 Das	 zweite	28

Prinzip,	 das	 Kontroversita� tsgebot,	 fordert,	 dass	 gesellschaftlich	 und	 wissenschaftlich	

kontroverse	Themen	auch	so	und	nicht	einseitig	dargestellt	werden.	Schu� ler*innen	sollen	mit	

verschiedenen	 Positionen	 konfrontiert	 werden,	 um	 sich	 ein	 differenziertes	 Urteil	 bilden	 zu	

ko� nnen.	 Das	 dritte	 Prinzip	 Schu� lerorientierung	 bezieht	 sich	 auf	 die	 Interessenlage	 der	

Schu� ler*innen.	Sie	sollen	befa�higt	werden,	zum	einen	ihre	politischen	Interessen	zu	erkennen	

und	zum	anderen	diese	vertreten	und	umsetzen	zu	ko� nnen. 	29

	 Nach	 einer	 eher	 stagnierenden	 Phase	 im	Diskurs	 um	 politische	 Bildung	 in	 den	 80er	

Jahren	 setzten	 in	 den	 90er	 und	 2000er	 Jahren	 drei	 Ereignisse	 entscheidende	 Impulse.	 Die	

deutsche	 Wiedervereinigung	 schuf	 indirekt	 neue	 Lehrstu� hle,	 da	 sich	 die	 westdeutschen	

Traditionen	nach	und	nach	auch	im	Osten	durchsetzten.	Weiters	wurde	1999	die	Gesellschaft	

fu� r	Politikdidaktik	und	politische	Jugend-	und	Erwachsenenbildung	(GPJE)	gegru� ndet,	welche	

dem	Namen	nach	 auch	klar	 außerschulische	Bereiche	 ins	politikdidaktische	Visier	nimmt. 	30

Als	 drittes	 ist	 die	 2000	 durchgefu� hrte	 und	 2001	 erstmals	 vero� ffentlichte	 PISA-Studie	 zu	

nennen.	Das	von	der	OECD	durchgefu� hrte	>Programme	for	International	Student	Assessment<	

verursachte	 den	 sogenannten	 >PISA-Schock<.	 Die	 Ergebnisse	 schockierten	 Deutschland	 in	

zweierlei	 Hinsicht.	 Erstens	 lagen	 die	 Ergebnisse	 in	 Lesen,	 Mathematik	 und	

Naturwissenschaften	 unter	 dem	 OECD-Schnitt.	 Zweitens	 zeigte	 sich,	 dass	 bei	 den	

	Das	heißt	jedoch	nicht,	wie	oftmals	missverstanden,	dass	Lehrpersonen	ihre	Meinung	nicht	sagen	28

du� rfen.	Im	Sinne	der	Vorbildfunktion	kann	es	als	wu� nschenswert	betrachtet	werden,	politisches	
Engagement	und	politische	U] berzeugung	vorzuleben	(vgl.	Mittnik,	Philipp/Lauss,	Georg/Schmid-
Heher,	Stefan:	Was	darf	politische	Bildung?	Eine	Handreichung	fu� r	LehrerInnen	fu� r	den	Unterricht	in	
Politischer	Bildung,	Wien	2018,	S.	22-29,	online	unter:	https://zpb.phwien.ac.at/wp-content/uploads/
Was_darf_politische_Bildung_A4.pdf	[15.04.2024]).

	Sandner,	Geschichte,	S.	18320.29

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	71.30

	10



Schu� ler*innen	 die	 Leistung	 deutlich	mit	 ihrem	 sozioo� konomischen	 Status	 korrelierte. 	 Die	31

Folge	war	 eine	 zunehmende	Kompetenzorientierung	 im	 gesamten	 deutschsprachigen	Raum	

fu� r	sa�mtliche	Schulfa� cher. 	32

	 Die	 neuen	 Ideen	 der	 didaktischen	 Wende	 in	 den	 60er	 Jahren	 hatten	 in	 O] sterreich	

schwa�chere	Effekte.	Zu	einem	Großteil	liegt	dies	an	der	Besetzung	durch	die	Alliierten,	die	in	

O] sterreich	 ga� nzlich	 anders	 verlief.	 O] sterreich	 war	 zwar	 besetzt,	 galt	 aber	 als	

nationalsozialistisches	 >Opfer<	 und	 konnte	 unter	 anderem	 im	 Bildungsbereich	 frei	 agieren.	

Von	>Re-Education<	oder	einer	kritischen	Aufarbeitung	des	Nationalsozialismus	war	zuna� chst	

keine	 Spur.	 Politische	 Bildung	 wurde	 in	 Form	 einer	 modiFizierten	 Staatsbu� rgerkunde	 eher	

entpolitisiert	 als	 revolutioniert. 	 Ein	 wesentlicher	 Grund	 fu� r	 diesen	 Stillstand	 ist	 auch	 im	33

Proporz	zu	Finden,	also	der	konsequenten	Aufteilung	politischer	A]mter.	Dadurch	ergab	sich	ein	

stabiles	 politisches	 System	 der	 Großparteien	 O] VP	 und	 SPO] .	 Die	 Schulgesetze	 von	 1962,	

wonach	Schulfragen	nur	mehr	mit	Zweidrittel-Mehrheit	im	Parlament	zu	beschließen	waren,	

deuten	 auf	 das	 Desinteresse	 an	 bildungspolitischen	 Reformen. 	 Der	 Streit	 um	 ein	 eigenes	34

Unterrichtsfach	Politische	Bildung	 fand	 in	den	1970er	 Jahren	 zwar	 auch	 in	O] sterreich	 statt,	

doch	 kam	 es	 aus	 Angst	 vor	 parteipolitischer	 EinFlussnahme,	 im	 Gegensatz	 zu	 Deutschland,	

nicht	 dazu.	 Stattdessen	 wurde	 politische	 Bildung	 1978	 in	 einem	 Grundsatzerlass	 als	

Unterrichtsprinzip	 implementiert,	 welches	 erst	 2015	 zugunsten	 Gesellschaftskritik	 und	

Aktivbu� rgerschaft	 reformiert	wurde. 	Theoretisch	sind	Unterrichtsprinzipien	großartig:	Ein	35

gesellschaftlich	 relevantes	 Thema	 wie	 Gesundheitsfo� rderung	 oder	 eben	 politische	 Bildung,	

das	keinen	ausgewiesenen	Platz	im	Fa� cherkanon	hat,	wird	fa� cheru� bergreifend	gleichermaßen	

thematisiert.	Praktisch	dra�ngt	sich	unweigerlich	die	Frage	auf,	wie	wirksam	die	aktuell	zehn	

Unterrichtsprinzipien	 im	Regelunterricht	 umgesetzt	werden. 	 Erst	 Anfang	 der	 2000er	 kam	36

weitere	Bewegung	in	die	politische	Bildung.	Neben	den	PISA-Studien	setzte	das	Absenken	des	

Wahlalters	auf	16	 Jahre	einen	wesentlichen	Impuls. 	Politische	Bildung	tauchte	zunehmend	37

	OECD:	Deutschlands	PISA-Schock,	online	unter:	https://www.oecd.org/ueber-uns/erfolge/31

deutschlands-pisa-schock.htm	(16.12.2023).

	Sandner,	Geschichte,	S	20321.32

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	58.33

	Dachs,	Politische	Bildung,	S.	24.34

	Hellmuth,	Thomas:	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	35

Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	565.

	BMBWF:	Unterrichtsprinzipien,	online	unter:	https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/36

schulpraxis/prinz.html	(29.12.2023).

	In	O] sterreich	gab	es	bei	den	ersten	PISA-Studien	Stichprobenfehler,	die	erst	spa� ter	aufgekla� rt	37

wurden.	Die	Interpretation	der	Ergebnisse	a�nderte	sich	somit	im	Laufe	der	2000er	Jahre	(vgl.	Der	
Standard:	Stichprobenfehler	verursachte	PISA->Absturz<,	online	unter:	https://www.derstandard.at/
story/3126573/stichprobenfehler-verursachte-pisa-absturz	[02.01.2024]).
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im	Fa� cherverbund	auf,	meistens	mit	Geschichte	und	Sozialkunde,	 aber	 auch	mit	Geographie	

oder	 noch	 breiteren	 Verbu� nden	 wie	 Geschichte,	 politische	 Bildung	 und	 Wirtschaftskunde.	

2015	wurde	auch	die	Aus-,	Fort-	und	Weiterbildung	von	Lehrkra� ften	vera�ndert.	 Im	Zuge	der	

>Pa�dagogInnenbildung	 NEU<	 halten	 sich	 die	 Verbesserungen	 zugunsten	 politischer	 Bildung	

bei	der	Ausbildung	neuer	Lehrkra� fte	jedoch	weiterhin	in	Grenzen. 	38

	 Das	 Lehramtsstudium	 setzt	 sich	 derzeit	 aus	 zwei	 Unterrichtsfa� cher	 und	 allgemeinen	

bildungswissenschaftlichen	 Grundlagen	 (ABG),	 die	 alle	 Studierende	 absolvieren	 mu� ssen,	

zusammen.	 Fa� cheru� bergreifende	 Themen	 wie	 Unterrichtsprinzipien	 wu� rden	 logischerweise	

in	 den	 ABG	 Platz	 Finden,	 da	 nur	 jene	 von	 allen	 Studierenden	 absolviert	 werden	 mu� ssen.	

Tatsa� chlich	 sind	 etwa	 in	 den	 Curricula	 der	 Universita� t	 Wien	 acht	 von	 zehn	

Unterrichtsprinzipien	 namentlich	weder	 im	 Bachelor-	 noch	 im	Mastercurriculum	 zu	 Finden	

oder	zumindest	thematisch	vertreten.	Das	Unterrichtsprinzip	Gesundheitsfo� rderung	kann	als	

Inhalt	 eines	Wahlmoduls	 im	Bachelor	 vorkommen.	Das	 Schlagwort	Medien	 erzielt	mehr	 als	

einen	 Treffer,	 womit	 die	 Medienbildung	 etwas	 sta� rker	 vertreten	 ist.	 Insgesamt	 muss	 die	

Vermittlung	 der	Unterrichtsprinzipien	 im	 Lehramtsstudium	 an	 der	Universita� t	Wien	 jedoch	

als	nicht	vorhanden	bewertet	werden.	Fu� r	Studierende	des	Fachs	>Geschichte	und	Politische	

Bildung<	sind	im	Bachelor	zumindest	zwei	Vorlesungen	(>Politisches	System	O] sterreichs	und	

der	EU<	 sowie	ein	beliebige	Vorlesung	 im	Bereich	Soziologie/Politikwissenschaft)	 sowie	 ein	

Proseminar	 zu	 politischer	 Bildung	 vorgesehen.	 Diese	 insgesamt	 10	 ECTS	 wirken,	 in	

Anbetracht	des	Gesamtumfangs	von	100	ECTS,	auch	nach	Abzug	der	Bereiche,	die	theoretisch	

politische	 Bildung	 beinhalten	 ko� nnen	 (Bachelor-Arbeit,	 Schulpraxis	 und	 Wahlbereich,	

insgesamt	26	ECTS),	 im	Gegensatz	 zu	den	historischen	Themen	um	einiges	unwichtiger.	 Im	

Mastercurriculum	 gibt	 es	 keine	 einzige	 Lehrveranstaltung,	 die	 explizit	 politischer	 Bildung	

	Hellmuth,	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	S.	5663568.38
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gewidmet	ist. 	Bisherige	DeFizite	sollen	mit	gesetzlichen	Fortbildungen	an	den	pa�dagogischen	39

Hochschulen	entgegengekommen	werden.	Als	Weiterbildung	gibt	es	etwa	ein	Master-Studium	

Politische	 Bildung	 an	 der	 Donauuniversita� t	 Krems	 und	 an	 der	 Johannes	 Kepler	 Universita� t	

Linz. 	 Hervorzuheben	 ist	 die	 der	 geringen	 Institutionalisierung	 trotzenden	 Forschung.	40

Wissenschaft l iche	 Erkenntnisse	 brachte	 jene	 vor	 al lem	 in	 den	 Bereichen	

Subjektorientierung ,	Modellbildung	und	Fa� chersynthese. 	41 42

3. Aktuelle	Strömungen	in	der	politischen	Bildung	

3.1. Politische	Bildung	im	Postfundamentalismus	

Der	Politik-Begriff	ist	im	Handwo� rterbuch	zur	politischen	Kultur	erstaunlicherweise	nicht	zu	

Finden.	Dafu� r	werden	die	einzelnen	Dimensionen	ausfu� hrlich	beschrieben,	wie	eben	politische	

Bildung,	 politische	 Kultur,	 politische	 Sozialisation	 etc.	 Im	 Brockhaus	 wird	 Politik	 als	

vielschichtiger	Begriff	 beschrieben,	 der	die	 >Gesamtheit	 der	Verfahren	und	Handlungen	von	

einzelnen,	 Institutionen	 und	 Organisationen,	 die	 o� ffentliche	 Belange	 durch	 Entscheidungen	

regeln<,	 umfasst. 	 Hernach	 gibt	 es	 drei	 DeFinitionsansa� tze:	 einen	 wertrationalen,	 einen	43

	Universita� t	Wien:	Allgemeines	Curriculum	fu� r	das	Bachelorstudium	zur	Erlangung	eines	Lehramts	39

im	Bereich	der	Sekundarstufe	(Allgemeinbildung)	im	Verbund	Nord-Ost,	online	unter:	https://
senat.univie.ac.at/Fileadmin/user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/
Allgemeines_Curriculum_BA_Lehramt.pdf	(02.01.2024);	
Universita� t	Wien:	Allgemeines	Curriculum	fu� r	das	Masterstudium	zur	Erlangung	eines	Lehramts	im	
Bereich	der	Sekundarstufe	(Allgemeinbildung)	im	Verbund	Nord-Ost,	online	unter:	https://
senat.univie.ac.at/Fileadmin/user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/
Allgemeines_Curriculum_MA_Lehramt.pdf	(02.01.2024);	
Universita� t	Wien:	Teilcurriculum	fu� r	das	Unterrichtsfach	Geschichte,	und	Politische	Bildung	im	
Rahmen	des	Bachelorstudiums	zur	Erlangung	eines	Lehramts	im	Bereich	der	Sekundarstufe	
(Allgemeinbildung)	im	Verbund	Nord-Ost,	online	unter:	https://senat.univie.ac.at/Fileadmin/
user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/
Teilcurriculum_Geschichte__Sozialkunde_und_Politsche_Bildung_BA_Lehramt.pdf	(05.01.2024);	
Universita� t	Wien:	Teilcurriculum	fu� r	das	Unterrichtsfach	Geschichte,	und	Politische	Bildung	im	
Rahmen	des	Masterstudiums	zur	Erlangung	eines	Lehramts	im	Bereich	der	Sekundarstufe	
(Allgemeinbildung)	im	Verbund	Nord-Ost,	online	unter:	https://senat.univie.ac.at/Fileadmin/
user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/
Teilcurriculum_Geschichte__Sozialkunde_und_Politsche_Bildung_MA_Lehramt.pdf	(05.01.2024).

	Science	Scenter	Niedero� sterreich:	Politische	Bildung,	MSc	(Masterlehrgang),	online	unter:	https://40

sciencecenter.noe.gv.at/massnahme/054761c8-bfcb-4a6b-bdc0-30ed407986a6	(07.09.2024);	
JKU	Institut	fu� r	Neuere	Geschichte	und	Zeitgeschichte:	Masterstudium	Politische	Bildung,	online	unter:	
https://www.jku.at/institut-fuer-neuere-geschichte-und-zeitgeschichte/studium/studienangebot/
masterstudium-politische-bildung/	(07.09.2024).

	Als	Ergebnis	dieser	Forschung	kann	die	historisch-politische	Sinnbildung	(3.4)	gesehen	werden.41

	Hellmuth,	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	5663571;	42

Fu� r	einen	U] berblick	u� ber	aktuelle	Aus-	und	Fortbildungsmo� glichkeiten	siehe:	Zentrum	Polis:	https://
www.politik-lernen.at/ausundfortbildung	(29.12.2023).

	Brockhaus	Enzyklopa�die:	Politik,	in:	Brockhaus	Enzyklopa�die	in	vierundzwanig	Ba�nden.	Siebzehnter	43

Band,	Mannheim	1992,	S.	3003301.
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zweckrationalen	 und	 einen	 problemorientierten	 Ansatz.	 Dem	 wertrationalen	 Politik-Begriff	

geht	es	nach	Aristoteles	um	Anweisungen	fu� r	Regierende,	um	eine	>gute<	politische	Ordnung	

und	um	das	Zusammenleben	der	>Bu� rger<.	Dem	zweckrationalen	Ansatz,	hauptsa� chlich	nach	

Machiavelli,	geht	es	um	die	Ausu� bung	von	Herrschaft,	also	der	schlauen	Planung,	um	Macht	zu	

erwerben	 und	 zu	 erhalten.	 Diesem	 politischen	 Ansatz	 muss	 es	 nicht	 unbedingt	 um	

Allgemeinwohl	in	der	Gesellschaft	gehen.	Ein	problemorientierter	Ansatz	fragt,	wie	Politik	mit	

fundamentalen	 Gegensa� tzen	 und	 KonFlikten	 umgeht,	 zum	 Beispiel	 in	 Form	 der	

Klassengegensa� tze	bei	Marx	oder	 im	Freund-Feind-Denken	bei	 Schmitt. 	Allen	Ansa� tzen	 ist	44

gemein,	 dass	 mehrere	 Individuen	 ein	 Kollektiv	 bilden.	 Dieses	 Kollektiv	 als	 Gesellschaft	

bezeichnet	gibt	sich	schließlich	eine	Ordnung,	womit	die	Dichotomie	der	Herrschenden	und	

der	Beherrschten	entsteht.	Eine	DeFinition	abseits	dieser	Dichotomie	 ist	um	vieles	einfacher.	

Demnach	 kann	 Politik	 als	 menschliches	 Handeln	 verstanden	 werden,	 das	 die	 Herstellung	

verbindlicher	Regeln	zum	Ziel	hat. 	45

	 Eine	 andere	 ga� ngige	 Differenzierung	 des	 Politik-Begriffs	 ist	 anhand	 dreier	

Dimensionen	 vorzunehmen.	 In	 der	 deutschen	 Sprache	 gibt	 es	 keine	 entsprechend	

differenzierten	 Begriffe,	 weshalb	 u� blicherweise	 die	 englischen	 Wo� rter	 verwendet	 werden.	

Polity	meint	die	formale	Dimension	von	Politik,	also	beispielsweise	die	Verfassung	oder	eine	

entsprechende	institutionelle	Ordnung.	Politics	bezeichnet	die	politischen	Prozesse,	was	den	

Weg	zur	EntscheidungsFindung	genauso	meinen	kann	wie	die	Urteilsbildung.	Policy	beschreibt	

schließlich	 die	 inhaltliche	Dimension,	 also	welche	 Ziele	 erreicht	werden	 sollen	 oder	welche	

Ideologie	 vorherrscht.	 In	 diesem	 Fall	 werden	 die	 Politik-Begriffe	 in	 einem	 weiten	 Sinn	

verstanden,	sodass	gesellschaftliche	Bereiche	von	der	Politik	nicht	ausgeschlossen	sind. 	46

	 Bei	begrifFlichen	Unterscheidungen	wie	Gesellschaft	und	Institution	oder	Herrschende	

und	 Beherrschte	 handelt	 es	 sich	 bereits	 um	 Interpretationen	 politischer	 Pha�nomene.	 In	

Anlehnung	 an	 >la	 politique<	 und	 >le	 politique<	 im	 Franzo� sischen	 oder	 >politics<	 und	 >the	

political<	 im	 Englischen,	 kann	 im	 Deutschen	 vom	 Politischen	 und	 der	 Politik	 gesprochen	

werden.	Das	Politische	meint	nach	Oliver	Machart	eine	nicht	na�her	beschreibbare	Ebene,	aus	

der	die	beschreibbare	Politik	hervorgeht.	Diese	postfundamentalistische	Unterscheidung	ging	

aus	den	Bruchstellen	des	 fundamentalistischen	Denkens	hervor,	also	der	U] berzeugung,	alles	

	Brockhaus,	Politik,	S.	3003301.44

	Politik	Lexikon	fu� r	junge	Leute:	Politik,	online	unter:	https://www.politik-lexikon.at/politik/	45

(20.11.2023);	
Patzelt,	Werner:	Grundkurs	Politische	Systeme	-	1/14	-	Was	ist	Politik?	-	Prof.	Dr.	Werner	J.	Patzelt,	
online	unter:	https://www.youtube.com/watch?v=QLJegL_anOA&list=PLrh9G_-
bUlsZ9dX605kdJiTHdaNxyc10N	(20.11.2023).

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	87388.46

	14



letztlich	 auf	 einen	 Grund	 ru� ckfu� hren	 zu	 ko� nnen.	 Das	 Unvermo� gen	 fundamentalistischer	

Theorien,	 einen	 letztgu� ltigen	 Grund	 des	 Sozialen	 zu	 erheben,	 deutete	 auf	 die	 politische	

Differenz	 zwischen	 dem	 Politischen	 und	 der	 Politik.	 Das	 Politische	 meint	 also	 die	

unbestimmbare	 Spha� re,	 aus	 der	 bestimmbare	 politische	 Pha�nomene	 hervorgehen.	 Zu	

beachten	 ist,	 dass	 ein	 postfundamentalistischer	Ansatz	 nicht	 antifundamentalistisch	 ist.	 Die	

Fundamente	 politischer	 Ordnungen	 bleiben	 notwendig,	 so	 wie	 >die	 Unkenntnis	 u� ber	 die	

Angriffsweise	 eines	 Feindes	 nicht	 zur	 Passivita� t	 fu� hrt<. 	 Demokratie	 kann	 letztlich	 als	47

Verschwinden	 aller	 Mythen	 oder	 Akzeptanz	 der	 Abwesenheit	 eines	 letzten	 Grundes	

verstanden	werden.	Eine	demokratische	Gesellschaft	kann	folglich	nicht	erreicht	werden,	ihr	

kann	 sich	durch	Demokratisierungsakte	nur	 angena�hert	werden. 	Wenn	der	Totalitarismus	48

als	 politisches	 System	 begriffen	 wird,	 das	 auf	 fundamentalistische	 Weise	 keine	

Unbestimmtheit	zula� sst,	 so	 ist	die	Demokratie	 jenes	System,	das	die	Unbestimmtheit	 in	sich	

aufnimmt	und	erha� lt. 	49

	 Es	wurde	bereits	betont,	dass	es,	trotz	fehlender	endgu� ltiger	Gewissheit,	Fundamente	

braucht.	 Als	 Fundamente	 ko� nnen	 die	 Kategorien	 gesehen	 werden,	 mit	 welchen	 die	

Pha�nomene	des	Politischen	geordnet	werden.	Das	Ordnen	dieser	Kategorien	beruht	 auf	der	

Wahrnehmung	 politischer	 Pha�nomene.	 Diese	Wahrnehmung	wiederum	 ist	 immer	 subjektiv,	

wonach	unterschiedliche	Personen	die	politischen	Pha�nomene	unterschiedlich	wahrnehmen.	

Im	 Gegensatz	 zu	 Naturgesetzen	 ko� nnen	 politische	 Sichtweisen	 keine	 zwingende	 Gu� ltigkeit	

beanspruchen.	 Politik	 als	 Beschreibung	 und	 Ordnung	 der	 politischen	 Pha�nomene	 ist	 eine	

andauernde	gesellschaftliche	Interaktion.	Die	Begriffe,	mit	denen	sich	schließlich	u� ber	Politik	

versta�ndigt	wird,	ko� nnen	als	Ideen	oder	Sinnzusammenha�nge	betrachtet	werden,	eben	weil	es	

keine	 Naturgesetze	 sind.	 Die	 Tatsache,	 dass	 wir	 die	 Welt	 nicht	 als	 Tabula	 rasa	 vorFinden,	

sondern	 mit	 einer	 vorstrukturierten	 Wirklichkeit	 konfrontiert	 sind,	 zeigt,	 dass	 den	

Kategorien,	mit	denen	gearbeitet	wird,	ho� chste	Bedeutung	zukommt.	 Insofern	u� berrascht	es	

wenig,	 dass	 sich	 demokratische	 Systeme	 in	 faschistische	 Systeme	 wandeln	 ko� nnen.	 Selbst	

demokratische	 Systeme,	 die	 sich	 nicht	 vera�ndern	 wollen,	 mu� ssen	 erhalten	 werden.	 Jede	

	Marchart,	Oliver:	Politische	Theorie	als	Erste	Philosophie,	in:	Bedorf,	Thomas/Ro� ttgers	Kurt	(Hg.):	47

Das	Politische	und	die	Politik,	Berlin	2010,	S.	1433146.

	Ebd.	1563158.48

	Lefort,	Claude:	Die	Frage	der	Demokratie,	in:	Ro� del,	Ulrich	(Hg.):	Autonome	Gesellschaft	und	49

liberta� re	Demokratie,	Frankfurt	1990,	S.	291.
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Demokratie	 steht	 vor	der	 >permanenten	Herausforderung,	 ihre	Angeho� rigen	hinreichend	 zu	

bilden,	um	das	Selbstversta�ndnis	um	ihre	Selbstherrschaft	aufrecht	zu	erhalten.< 	50

	 Daraus	folgen	fu� r	eine	postfundamentalistische	politische	Bildung	drei	Punkte.	Erstens	

muss	 auf	 die	 vorhandenen	Begriffe	 und	Konzepte	 der	 Lernenden	 eingegangen	werden.	 Das	

Ignorieren	 bestehender	 Kategorien	 birgt	 die	 Gefahr,	 abstrakte,	 fu� r	 Lernende	 unfassbare,	

Kategorien	 zu	 etablieren,	 womit	 die	 Herstellung	 unabdingbarer	 Sinnzusammenha�nge	

kompliziert	 bis	 unmo� glich	 wird.	 Zweitens	 mu� ssen	 verschiedene	 Deutungsweisen	 der	

politischen	Pha�nomene	zugelassen	werden.	Wenngleich	wissenschaftliche	Konzepte	vorliegen	

und	das	Rad	nicht	 jedes	Mal	neu	erfunden	werden	muss,	mu� ssen	Konzepte	von	Lernenden,	

auch	 wenn	 sie	 Lehrenden	 unvollsta�ndig	 erscheinen,	 Platz	 haben.	 Drittens	 muss	 politische	

Bildung	Betroffenheit	aufzeigen,	da	sie	 letztlich	alle	betrifft.	 In	einem	demokratischen	Sinne	

mu� ssen	 mo� glichst	 alle	 befa� higt	 werden,	 am	 Diskurs	 teilzunehmen,	 um	 das	 System	

mitzugestalten.	

	 Wie	kann	politische	Bildung	abseits	dieser	Kriterien	deFiniert	werden?	Eine	allgemeine	

DeFinition	sollte	auf	sa�mtliche	aktuelle	Trends	der	politischen	Bildung	anwendbar	sein,	ohne	

deren	Eigenheiten	auszuschließen.	Unter	Beru� cksichtigung	der	Tatsache,	dass	sich	politische	

Bildung	nicht	auf	ein	Praxisfeld	wie	Schule	beschra�nkt,	geht	das	Handbuch	politische	Bildung	

von	 allen	 >Formen	 absichtsvoller	 pa�dagogischer	 Einwirkung	 auf	 Prozesse	 der	 politischen	

Sozialisation<	 aus. 	 Trotz	 einiger	 Probleme	 und	 Widerspru� che,	 die	 im	 zweiten	 Kapitel	51

angedeutet	 wurden,	 bleibt	 >Mu� ndigkeit<	 das	 zentrale	 Ziel	 politischer	 Bildung. 	 Anstatt	 die	52

Idee	 zu	 verwerfen,	wurde	 sie	 um	 das	 >selbstreFlexive	 Ich<	 erweitert,	 bzw.	wurde	 der	 Fokus	

wieder	auf	das	Subjekt	gerichtet. 	Das	Individuum,	das	sich	der	Sozialisationsprozesse	nicht	53

entziehen	 kann,	 muss	 sich	 dieser	 bewusst	 werden. 	 Von	 einem	 weiten	 Politik-Begriff	54

ausgehend,	der	gesellschaftliche	Bereiche	miteinschließt,	ist	einzuwenden,	dass	sich	politische	

Bildung	 zu	 einem	 >Megafach	 auFbla�ht<. 	 Eine	 zeitgema�ße	 politische	 Bildung	 kann	 die	55

Unendlichkeit	gesellschaftlicher	Fragen	und	Probleme	nicht	leugnen.	Deswegen	sollen	anhand	

	Breier,	Karl-Heinz:	Zur	Wahrnehmung	des	Politischen	und	ihre	Bedeutung	fu� r	die	politische	Bildung,	50

in:	GPJE	(Hg.):	Wirkungsforschung	zur	politischen	Bildung	im	europa� ischen	Vergleich,	Schwalbach	
2007,	S.	81395.

	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	9.51

	Hellmuth,	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	13.52

	Die	Subjektorientierung	wird	in	3.8	beschrieben.53

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	9-11.54

	Ku� hberger,	Christoph:	Kompetenzorientiertes	historisches	und	politisches	Lernen.	Methodische	und	55

didaktische	Anna�herungen	fu� r	Geschichte,	Sozialkunde	und	Politische	Bildung,	Innsbruck	2015,	S.	128.
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ausgewa�hlter	Beispiele	Fertigkeiten	entwickelt	werden,	die	in	anderen	Situationen	fernab	der	

Lernsituation	angewendet	werden	ko� nnen. 	56

	 Die	 Frage	 nach	 aktuellen	Trends	 ist	 letztlich	 eine	 Frage	 nach	der	 politikdidaktischen	

Konzeption,	 also	 welche	 Ziele	 verfolgt	 werden	 sollen,	 mit	 welchen	 Gegensta�nden	 sich	

Lernende	auseinandersetzen	 sollen	und	unter	welchen	Umsta�nden	wie	 gelernt	werden	 soll.	

Nun	ist	es	meistens	nicht	so,	dass	Konzeptionen	als	MonograFien	vorliegen,	die	einer	Person	

oder	 einer	 Autorengruppe	 zugeordnet	 werden	 ko� nnen.	 Vielmehr	 handelt	 es	 sich	 um	

Denkmuster,	 die	 sich	 durch	 manche	 Publikationen	 verfolgen	 lassen	 und	 von	 verschieden	

Personen	 aufgegriffen	 werden. 	 Wenn	 im	 Folgenden	 also	 die	 vier	 Kategorien	57

kompetenzorientierte	 politische	 Bildung,	 kritische	 politische	 Bildung,	 historisch-politische	

Sinnbildung	und	Global	 Citizenship	Education	 konstruiert	werden,	 dienen	 sie	 hauptsa� chlich	

der	Analyse.	Weder	wu� rden	sich	die	angefu� hrten	Autor*innen	durchwegs	mit	diesen	Gruppen	

identiFizieren	noch	sind	eindeutige	Grenzen	erkennbar.	Neben	vielen	Parallelen	unterscheiden	

sich	 die	 Richtungen	 durch	 verschiedene	 Akzente	 hinsichtlich	 der	 Zielsetzung	 und	

Durchfu� hrung.	Trotzdem	soll	diese	Einteilung	vorgenommen	werden,	um	einen	analytischen	

U] berblick	zu	erhalten.	Um	den	Umfang	dieser	Arbeit	nicht	zu	sprengen,	beschra�nkt	 sich	die	

Beschreibung	auf	den	schulischen	Bereich,	wenngleich	außerschulische	Bereiche,	wie	bei	der	

kritischen	politischen	Bildung	beispielsweise,	nicht	vergessen	werden	du� rfen.	

3.2. Kompetenzorientierte	politische	Bildung	

Diese	heterogenste	unter	den	Kategorien	soll	vorsichtig	als	Mainstream	bezeichnet	werden,	da	

sich	 nach	 dem	 PISA-Schock	 Anfang	 der	 2000er	 im	 deutschsprachigen	 Raum	 bis	 heute	 eine	

kompetenzorientierte	 politische	 Bildung	 durchsetzte.	 Hierbei	 darf	 nicht	 vergessen	 werden,	

dass	 der	 Kompetenz-Begri f f	 schon	 Jahrzehnte	 zuvor	 im	 erziehungs-	 und	

fachwissenschaftlichen	Diskurs	zu	Finden	ist.	Bereits	in	den	70er	Jahren	wurde	basierend	auf	

der	 Idee	 der	 Mu� ndigkeit	 ein	 Kompetenz-Begriff	 ausgearbeitet,	 der	 aus	 Selbstkompetenz,	

Sachkompetenz	und	Sozialkompetenz	besteht. 	Schließlich	war	es	Anfang	der	2000er	Franz	58

Emanuel	Weinerts	Kompetenz-Begriff,	der	sich	in	der	Geschichts-	und	Politikdidaktik	sowie	in	

vielen	anderen	Fachrichtungen	durchsetzen	sollte.	Weinert	deFinierte	Kompetenz	als	

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	11.56

	May,	Michael/Pohl,	Kerstin:	Politikdidaktische	Konzeptionen,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	57

(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	29331.

	Sandner,	Wolfgang:	Kompetenzorientierung	als	Forschungs-	und	KonFliktfeld	der	Didaktik	der	58

politischen	Bildung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/
M.	2022,	S.	1223123.
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die	 bei	 Individuen	 verfügbaren	 oder	 durch	 sie	 erlernbaren	 kognitiven	 Fähigkeiten	 und	

Fertigkeiten,	 um	 bestimmte	 Probleme	 zu	 lösen,	 sowie	 die	 damit	 verbundenen	

motivationalen,	 volitionalen	 und	 sozialen	 Bereitschaften	 und	 Fähigkeiten,	 um	 die	

Problemlösungen	 in	 variablen	 Situationen	 erfolgreich	 und	 verantwortungsvoll	 nutzen	 zu	

können. 	59

Hervorzuheben	 sind	 die	 motivationalen	 und	 volitionalen	 Bereitschaften,	 also	 die	 Tatsache,	

dass	 Lernende	 dazu	 gebracht	 werden	 sollen,	 etwas	 zu	 wollen,	 was	 ein	 offensichtlicher	

Widerspruch	 ist.	 Niemand	 kann	 gezwungen	 werden,	 etwas	 zu	 wollen.	 In	 Anbetracht	 der	

empirischen	 Forschung	 zu	 politischen	 Kompetenzen	 (4.)	 fa� llt	 auf,	 dass	 von	 erlernbaren	

Fa�higkeiten	 die	 Rede	 ist.	 Bei	 der	 kompetenzorientierten	 Forschung	 geht	 es	 um	 bereits	

vorhandene,	 erlernte	 Fertigkeiten.	 Zumindest	 anna� herungsweise	 ko� nnten	 auch	 die	

erlernbaren	Fa�higkeiten	empirisch	untersucht	werden.	

	 Jedenfalls	ist	eine	Absage	an	>tra� ges	Wissen<	deutlich	erkennbar.	Lernen	soll	nicht	nur	

fu� r	die	Schule	brauchbares	oder	notwendiges	Wissen	erzeugen,	sondern	>Weltverstehen	und	

Perso� nlichkeitsentwicklung<	fo� rdern.	Diese	Idee	kann	nun	auf	allgemeine	Bildungsziele	sowie	

auf	 fachliche	Ziele	umgelegt	werden.	 In	der	Politik-	und	Geschichtsdidaktik	entstanden,	den	

unterschiedlichen	Nationalstaaten	und	deren	Bildungspolitik	entsprechend,	unterschiedliche	

allgemeine	und	fachdidaktische	Kompetenzmodelle. 	Der	Modell-Charakter	kann	nicht	stark	60

genug	betont	werden,	da	stets	zu	fragen	ist,	was	mit	dem	Modell	erreicht	werden	soll.	

	 Wenn	 die	 2004	 erst	 fu� nf	 Jahre	 alte	 deutsche	 Gesellschaft	 fu� r	 Politikdidaktik	 und	

politische	 Jugend-	 und	 Erwachsenenbildung	 (GPJE)	 ein	 Kompetenzmodell	 vorlegt,	 ist	 dies	

nicht	 als	 vo� lliges	 Novum	 zu	 betrachten.	 Nicht	 nur	 beim	 Kompetenzbegriff,	 sondern	 auch	

fachlich	 wurde	 an	 vorangegangene	 U] berlegungen	 angeknu� pft.	 Bernhard	 Sutor,	 Oskar	 Negt,	

Peter	Henkenborg	und	Peter	Massing,	um	nur	einige	Namen	zu	nennen,	arbeiteten	in	den	90er	

Jahren	 verschiedene	 Kompetenzmodelle	 fu� r	 die	 politische	 Bildung	 aus. 	 Das	61

Kompetenzmodell	der	GPJE	besteht	aus	drei	Bereichen:	politische	Urteilsfa�higkeit,	politische	

Handlungsfa�higkeit	 und	 methodische	 Kompetenzen,	 die	 hier	 als	 Fa�higkeiten	 bezeichnet	

werden.	 Um	 diese	 drei	 Kompetenzen	 ist	 der	 Bereich	 Konzeptuelles	 Deutungswissen	

angesiedelt.	 Damit	 ist	 der	 umfassende	 Bereich	 des	 individuellen	 Wissens	 und	 subjektiver	

	Weinert,	Franz:	Vergleichende	Leistungsmessung	in	Schulen	-	eine	umstrittene	59

Selbstversta�ndlichkeit,	in:	Weinert,	Franz	(Hg.):	Leistungsmessung	in	Schulen,	Basel	2001,	S.	17331,	
zitiert	nach	Ku� hberger,	Christoph:	Kompetenzorientiertes	historisches	und	politisches	Lernen.	
Methodische	und	didaktische	Anna�herungen	fu� r	Geschichte,	Sozialkunde	und	Politische	Bildung,	
Innsbruck	2015,	S.	13.

	Sandner,	Kompetenzorientierung,	S.	1223123.60

	Ebd.	S.	1233124.61
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Deutungen	u� ber	 Politik	 gemeint.	Wissen	wird	hier	 als	Deuten	der	Wirklichkeit	mithilfe	 von	

Konzepten	 verstanden.	 Dieses	 Wissen,	 worauf	 sich	 die	 Kompetenzen	 beziehen,	 muss	

entsprechend	weiterentwickelt	werden.	Generell	 soll	 es	weniger	 um	 >Einzelaspekte<	 als	 um	

den	 >Sinngehalt<	 von	 Institutionen	 und	 Denkweisen	 gehen.	 Betont	 wird	 u� berdies,	 dass	

Kompetenzen	 nicht	 von	 Null	 an	 aufgebaut	 werden,	 sondern	 die	 Schu� ler*innen	 bereits	 mit	

Wissen	und	Kompetenzen	ausgestattet	sind,	die	es	weiterzuentwickeln	gilt. 	Festzuhalten	ist	62

hier	die	Trennung	von	Wissen	und	Kompetenz,	wenngleich	sie	voneinander	abha�ngig	sind.	

	 	

In	 den	 na� chsten	 Jahren	 sollte	 sich	 die	 Kompetenzorientierung	 im	 Allgemeinen	 und	 dieses	

Modell	 im	 Besonderen	 als	 ertragreiches	 KonFliktfeld	 erweisen,	 wobei	 die	 fachlichen	

Kontroversen	bereits	davor	existierten.	Das	KonFliktfeld	um	Kompetenzen	 in	der	politischen	

Bildung	der	 letzten	zwanzig	 Jahre	 la� sst	 sich	 in	vier	Bereiche	gliedern.	Erstens	stellt	 sich	die	

Frage	 nach	 dem	 >FachproFil<:	 Dient	 die	 Politikwissenschaft	 als	 einzige	 oder	 dienen	

verschiedene	 Sozialwissenschaften	 als	 Grundlage?	 Zweitens	 ist	 das	 >Wissensversta�ndnis<	

ausschlaggebend:	 Wird	 ausschließlich	 von	 wissenschaftlichen	 Konzepten	 ausgegangen,	 an	

denen	 sich	 zu	 orientieren	 ist,	 oder	 du� rfen	 ebenso	 >falsche<	 Konzepte	 der	 Lernenden	

Abbildung	2:	Kompetenzmodell	der	GPJE	
Quelle:	GPJE:	Anforderungen	an	Nationale	Bildungsstandards	fu� r	den	
Fachunterricht	in	der	Politischen	Bildung	an	Schulen.	Ein	Entwurf,	Schwalbach/Ts.	
2004,	S.	13

	GPJE:	Anforderungen	an	Nationale	Bildungsstandards	fu� r	den	Fachunterricht	in	der	Politischen	62

Bildung	an	Schulen.	Ein	Entwurf,	Schwalbach/Ts.	2004,	S.	13314.
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existieren?	 Drittens	 stellt	 sich	 die	 Frage	 nach	 der	 Rahmung	 der	 Kompetenzen:	 Sollen	 nur	

u� berpru� Fbare	 fachliche	Kompetenzen	eine	Rolle	spielen	oder	sollen	diese	 in	einem	weiteren	

u� berfachlichen	Bildungsbegriff	eingebettet	werden,	wo	die	Kompetenzen	an	Genauigkeit	und	

U] berpru� Fbarkeit	 verlieren?	 Viertens	 stellt	 sich	 die	 Frage	 nach	 der	 Umsetzung:	 Soll	 der	

Unterricht	instruiert	oder	offen	sein? 	Im	Prinzip	kann	jede	Konzeption	und	jeder	Unterricht	63

politischer	 Bildung	 auf	 diese	 Aspekte	 hin	 befragt	 werden.	 Dies	 zeigt,	 dass	 der	 allgemeine	

Kompetenz-Diskurs	 nicht	 vollsta�ndig	 vom	 fachspeziFischen	 Kompetenz-Diskurs	 getrennt	

werden	kann.	

	 	 								 	

Das	 o� sterreichische	 Kompetenzmodell	 wurde	 2008	 von	 einer	 Arbeitsgruppe	 um	 Reinhard	

Krammer	 vorgelegt	 und	 entspricht	 im	 Wesentlichen	 dem	 deutschen	 Kompetenz-Modell.	

Anders	 sind	 die	 Bezeichnungen,	 also	 Urteilskompetenz,	 Handlungskompetenz	 und	

Methodenkompetenz.	 Den	 gro� ßten	 Unterschied	 stellt	 die	 Sachkompetenz	 als	 eigene	

Kompetenz	dar.	A] hnlich	dem	konzeptuellen	Deutungswissen	ist	hier	vor	allem	das	Lernen	mit	

(Basis-)Konzepten	 gemeint.	 Begriffe	wie	 >Herrschaft<,	 >System<,	 >Recht<	 oder	 >Macht<	 sollen	

immer	 wieder	 aufgegriffen	 und	 weiterentwickelt	 werden. 	 Im	 Fachdiskurs	 herrscht	 noch	64

Abbildung	3:	Das	o� sterreichische	Kompetenzmodell	
Quelle:	Krammer,	Reinhard:	Kompetenzen	durch	
Politische	Bildung.	Ein	Kompetenz-Strukturmodell,	in:	
Forum	Politische	Bildung	(Hg.):	Informationen	zur	
politischen	Bildung,	29	(2008),	Innsbruck/Bozen/Wien	
2008,	S.	6

	Sandner,	Kompetenzorientierung,	S.	1273130.63

	Krammer,	Reinhard:	Kompetenzen	durch	Politische	Bildung.	Ein	Kompetenz-Strukturmodell,	in:	64

Forum	Politische	Bildung	(Hg.):	Informationen	zur	politischen	Bildung,	29	(2008),	Innsbruck/Bozen/
Wien	2008,	S.	6.
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keine	Einigkeit	u� ber	einen	bestimmten	Kanon	an	Basiskonzepten.	An	anderer	Stelle	heißt	es	

bei	Krammer,	 dass	 die	Alltagssprache	 von	 einer	 >wissenschaftsorientierten	 Fachsprache<	 zu	

trennen	 sei. 	 Es	 stellt	 sich	 die	 Frage,	 ob	 und	 wie	 die	 Bereiche	 Konzepte	 und	 Fachsprache	65

voneinander	zu	trennen	sind.	

	 Muhammed	 Giraz	 grenzt	 Bildungs-	 und	 Fachsprache	 von	 der	 Umgangs-	 und	

Alltagssprache	klar	ab.	Alltagssprache	braucht	es	fu� r	die	unproblematische	Versta�ndigung	im	

Alltag.	 Fu� r	 eine	 angemessene	 Artikulation	 und	 einen	 politischen	 Diskurs	 braucht	 es	 jedoch	

differenzierte	 Fachsprache.	Die	Herausforderung	 ist	 es	 nun,	 Lernende	 sowohl	 schriftlich	 als	

auch	 mu� ndlich	 zur	 Fachsprache	 hinzufu� hren.	 Ein	 bloßes	 Auswendiglernen	 kommt	 nicht	 in	

Frage,	vielmehr	ist	der	korrekte	Gebrauch	im	Sinne	der	Sachkompetenz	zu	u� ben.	Die	Tatsache,	

dass	 Politik	 alle	 Lebensbereiche	 umfassen	 kann,	 erschwert	 dieses	 didaktische	 Vorhaben. 	66

Wenngleich	 die	 Ausfu� hrungen	 trivial	 anmuten,	 ist	 daran	 erkennbar,	 dass	 Fachsprache	 kein	

fachspeziFisches	 Merkmal	 der	 politischen	 Bildung	 ist,	 wenngleich	 das	 umfassende	 Moment	

der	 Politik	 eine	 besondere	 Herausforderung	 ist.	 Nach	 Hellmuth	 und	 Klepp	 sind	 Konzepte	

fachspeziFisch	 und	 nach	 Basis-	 und	 Fachkonzept	 zu	 unterscheiden.	 >Macht<	 wa� re	

beispielsweise	 ein	 Basiskonzept,	 das	 dazugeho� rige	 Fachkonzept	 ko� nnte	 ein	 bestimmtes	

politisches	 System	 sein.	 Hinzuzufu� gen	 ist,	 dass	 hinter	 dem	 Konzept-Denken	 eine	

konstruktivistische	Lerntheorie	steht.	Das	Ziel	ist,	dass	die	Lernenden	ihre	eigenen	Konzepte	

bilden	und	erweitern	ko� nnen. 	Fachsprache	und	Konzepte	erga�nzen	sich	somit.	Wa�hrend	sich	67

die	Anwendung	von	Fachsprache	nicht	auf	politische	Bildung	beschra�nkt,	handelt	es	sich	bei	

Konzepten	um	ein	politik-	bzw.	geschichtsdidaktisches	Modell.	

	 Zusammenfassend	 ist	 festzuhalten,	 dass	 sowohl	 das	 Modell	 der	 GPJE	 als	 auch	 das	

o� sterreichische	Kompetenzmodell	sehr	abstrakt	formuliert	sind.	Wie	die	Kompetenzen	in	den	

konkreten	 Schulstufen	 erworben	 und	 an	 welchen	 Inhalten	 diese	 erworben	 werden	 sollen,	

bleibt	offen.	In	O] sterreich	kommt	hinzu,	dass	die	isolierte	Betrachtung	kompetenzorientierter	

politischer	 Bildung	 mit	 Vorsicht	 zu	 genießen	 ist,	 da	 sich	 jene,	 trotz	 zahlreicher	

U] berarbeitungen	des	Lehrplans,	nicht	gleichwertig	neben	historischer	Bildung	wiederFindet. 	68

	Krammer,	Kompetenzen,	S.	12314.65

	Giraz,	Muhammed:	Fo� rderung	von	Fach-	und	Bildungssprache,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	66

(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	3293335.

	Hellmuth/Klepp,	Politische	Bildung,	S.	103-106;	67

Hellmuth	und	Klepp	fu� hren	neben	Fachsprache	und	Konzepten	auch	Kategorien	im	Sinne	der	
>Kategorialen	Bildung<	nach	Wolfgang	KlaFki	an.

	Hellmuth,	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	S.	567.68
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3.3. Kritische	politische	Bildung	

Vor	u� ber	40	Jahren	wurde	mit	Bernhard	Claußens	>Kritische	Politikdidaktik<	der	Grundstein	

fu� r	 eine	 kritische	 politische	 Bildung	 mit	 Bezug	 auf	 die	 Kritische	 Theorie	 der	 Frankfurter	

Schule	 gelegt. 	 A] hnlich	 dem	bereits	 zitierten	 >Handbuch	 politische	Bildung<	 erschien	 2010	69

das	 Handbuch	 >Kritische	 politische	 Bildung<,	 das	 die	 Ansa� tze	 und	 Ziele	 dieser	 Richtung	 in	

Beitragsform	zusammenfasst. 	70

	 Mit	 der	 Frankfurter	 Schule	 als	 >dialektisch-materialistische	 Sozialphilosophie<	 ist	

bereits	 ein	 wichtiger	 Ausgangspunkt	 erwa�hnt.	 Laut	 Claußen	 sollen	 wichtige	 Anschauungen	

zwar	nicht	indoktrina� r	vermittelt	werden,	aber	versta� rkt	Platz	Finden.	2013	gab	Claußen	einen	

aktualisierten	 U] berblick	 u� ber	 kritische	 politische	 Bildung.	 Neben	 unversta� ndlich	

komplizierten	 Ideen 	 sind	 einige	Parallelen	 zum	vermeintlichen	Mainstream	 zu	 Finden.	Die	71

>Vermeidung	jedweder	Einseitigkeit<	entspricht	dem	Kontroversita� tsgebot	des	Beutelsbacher	

Konsens.	Kritische	politische	Bildung	als	>kategoriales	Lernen<	erinnert	an	das	konzeptuellen	

Deutungswissen	bzw.	der	Sachkompetenz,	also	dem	Lernen	mit	Konzepten. 	72

	 Laut	 Bettina	 Lo� sch	 sind	 es	 der	 >Anspruch	 auf	 Demokratisierung<	 und	 die	

>Kritikfa�higkeit	 gegenu� ber	 den	 herrschenden	 gesellschaftlichen	 Verha� ltnissen<,	 welche	 im	

Diskurs	 um	 politische	 Bildung	 unterrepra� sentiert	 sind.	 Der	 >Verwissenschaftlichung<	

politischer	Bildung,	die	sich	nur	auf	Schule	 fokussiert,	sei	demnach	entgegenzuwirken.	Doch	

soll	die	kritische	politische	Bildung	kein	Gegenprogramm	zu	politischer	Bildung	sein,	sondern	

eine	 >notwendige	 Erga� nzung<	 der	 existierenden	 Diskurse	 und	 Praxen.	 Schließlich	

kennzeichnet	 sich	 kritische	 politische	 Bildung	 laut	 Lo� sch	 durch	 fu� nf	 Aspekte:	 1.	 Bezug	 zur	

kritischen	Theorie,	2.	poststrukturalistische/postmoderne	Grundlagen	politischer	Bildung,	3.	

aktuelle	 ReFlexion	 des	 zeithistorischen	 Kontexts,	 4.	 das	 Neudenken	 des	 Politischen	 der	

	Claußen,	Bernhard:	Kritische	Politikdidaktik.	zu	einer	pa�dagogischen	Theorie	der	Politik	fu� r	die	69

schulische	und	außerschulische	Bildungsarbeit,	Opladen	1981.

	Vgl.	Lo� sch,	Bettina/Thimmel	Andreas:	Kritische	politische	Bildung.	Ein	Handbuch,	Schwalbach	2010.70

	Als	Beispiel	fu� r	die	komplizierte	Ausdrucksweise:	>Deutlich	wird	das	[Austragen	von	Kontroversen,	71

Anm.	d.	Verf.]im	Grundversta�ndnis	von	Politischer	Bildung	als	Widerspruch	zur	Herrschaft	mithilfe	
einer	intransitiven	Auseinandersetzung	zur	begru� ndeten	Ausbalancierung	von	Dispositionen	zur	"	
adaptativ-reproduktionstauglichen	Tradierung,	"	integrativ-vitalisierenden	Erschließung,	"	
distanzierend-innovativen	Konstituierung,	politisch-gesellschaftlicher	Sinn-,	Ordnungs-	und	
Handlungszusammenha�nge.<	(Claußen,	Bernhard:	Kritische	Politische	Bildung	und	ihre	Didaktik:	
Aktualita� t	und	Aktualisierung	eines	Propriums,	in:	DVPB	(Hg.):	POLIS.	Report	der	Deutschen	
Vereinigung	fu� r	Politische	Bildung,	2	(2013),	Schwalbach	2013,	S.	9).

	Claußen,	Kritische	Politische	Bildung,	S.	7310.72
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politischen	Bildung	und	5.	Kritik	 an	politischer	Bildung,	 die	 von	Gesellschaftskritik	 entfernt	

ist. 	73

	 Kritik	 an	 kritischer	 politischer	 Bildung	 ist	 nicht	 schwer	 zu	 Finden.	 Nach	 Hufer	 und	

KorFkamp	 entsteht	 an	 mancher	 Stelle	 der	 Eindruck,	 dass	 Denker	 wie	 Adorno,	 Horkheimer,	

Foucault	 oder	 Gramsci	 ungeachtet	 ihrer	 heterogenen	 Theorien	 >gebetsmu� hlenhaft<	 als	

>Sa�ulenheilige<	 verehrt	 werden.	 Im	 Handbuch	 von	 2010	 fehlt	 somit	 nicht	 nur	 ein	 >roter	

Faden<,	 auch	 la� sst	der	nostalgische	Blick	auf	das	20.	 Jahrhundert	eine	Ero� rterung	mo� glicher	

Pra�missen	fu� r	eine	politische	Bildung	im	21.	Jahrhundert	vermissen. 	74

	 Kerstin	Pohl,	Herausgeberin	des	bereits	zitierten	>Handbuch	Politische	Bildung<,	sieht	

im	 Label	 >Kritische	 politische	Bildung<	A] rgernisse	 und	Anregungen.	 A] rgerlich	 sei	 einerseits	

die	 falsche	 Unterstellung,	 dass	 sich	 das	 Politik-Versta� ndnis	 des	 Mainstreams	 auf	

Regierungssysteme	 beschra�nke.	 Andererseits	 wird	 mit	 dem	 Mainstream	 eine	 Kategorie	

konstruiert,	 die	 dem	komplexen	Fachdiskurs	 nicht	 gerecht	wird.	Anregungen	 sind	hingegen	

bei	 Pierre	 Bourdieu,	 Michel	 Foucault,	 Chantal	 Mouffe	 und	 Judith	 Butler	 zu	 Finden.	

Gesellschaftstheoretische	 U] berlegungen	 dieser	 Personen	 ko� nnen	 Ausgangspunkt	 fu� r	 eine	

kritische	Pru� fung	des	Subjektbegriffs	 in	der	politischen	Bildung	sein	und,	 im	Gegensatz	zum	

oftmals	negativen	Ton	der	Kritik,	konstruktiv	genutzt	werden. 	75

	 2024	 erschien	 eine	 u� berarbeitete	 NeuauFlage	 des	 >Handbuch	 kritische	 politische	

Bildung<.	 Dem	 Vorwort	 nach	 soll,	 ausgehend	 von	 aktuellen	 >Vielfachkrisen<	 wie	 der	

Coronapandemie,	 dem	 Ukraine-Krieg,	 Flucht	 und	 Vertreibung	 sowie	 dem	 Klimawandel,	

explizit	 nach	 den	 zugrunde	 liegenden	 Herrschafts-,	 Macht-	 und	 Ungleichheitsverha� ltnissen	

gefragt	 werden.	 Betont	wird	 dabei	 die	 analytische	 Bandbreite	 von	 Kritischer	 Theorie,	 u� ber	

feministische	 bis	 hin	 zu	 postkolonialen	 und	 rassismuskritischen	 Ansa� tzen.	 Das	 aus	

Einzelbeitra� gen	 bestehende	 Handbuch	 ist	 in	 sechs	 Themenbereiche	 gegliedert:	 1.	

gesellschaftstheoretische	 Annahmen	 und	 Begru� ndungen,	 2.	 zentrale	 gesellschaftliche	

	Lo� sch,	Bettina:	Was	heißt	>kritische	politische	Bildung<	heute?	in:	DVPB	(Hg.):	POLIS.	Report	der	73

Deutschen	Vereinigung	fu� r	Politische	Bildung,	2	(2013),	Schwalbach	2013,	S.	11314.

	Hufer,	Klaus-Peter/KorFkamp,	Jens:	Kritische	politische	Bildung?!	-	Ein	Zwischenruf	aus	der	Praxis,	74

in:	DVPB	(Hg.):	POLIS.	Report	der	Deutschen	Vereinigung	fu� r	Politische	Bildung,	2	(2013),	Schwalbach	
2013,	S.	15.	Als	Pra�missen	ku� nftiger	kritischer	politischer	Bildung	fu� hren	Hufer	und	KorFkamp	in	
Bezug	auf	Axel	Honneth	drei	Punkte	an:	1.	Ausgang	von	einem	sozialtheoretischen	Negativismus,	also	
dem	negativen	Zustand	einer	Gesellschaft,	2.	Soziologische	Erkla� rung	fu� r	die	pathologische	
Verformung	der	Vernunft,	3.	Initiierung	einer	befreienden	Praxis,	die	aus	rationaler	Einsicht	zur	
U] berwindung	der	sozialen	Pathologien.	(ebd.	S.	16.)	Letzteres	erinnert	an	das	historische	Grundmuster	
der	Mission	(2.1).

	Pohl,	Kerstin:	A] rgernisse	und	Anregungen,	in:	DVPB	(Hg.):	POLIS.	Report	der	Deutschen	Vereinigung	75

fu� r	Politische	Bildung,	2	(2013),	Schwalbach	2013,	S.	19.
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Schlu� sselprobleme,	 3.	 schulische	 politische	 Bildung,	 4.	 non-formale	 politische	 Bildung	 und	

soziale	Arbeit,	5.	soziale	Bewegungen	und	6.	Strukturen	und	Fo� rderprogramme. 	76

	 Zusammenfassen	 la� sst	 sich	 kritische	 politische	 Bildung	 nach	 wie	 vor	 als	

>programmatische	 Ausrichtung<,	 die	 keinen	 >einheitlichen	 Kanon	 postulieren	 will<,	

beschreiben. 	 Im	schulischen	Kontext	kann	 sie	vereinfacht	 als	politische	Bildung	mit	Fokus	77

auf	Konzepte	wie	>Macht<	und	>Herrschaft<	gesehen	werden.	

3.4. Historisch-politische	Sinnbildung	

Bereits	2008	verknu� pfte	Thomas	Hellmuth	historische	und	politische	Kompetenzen	in	einem	

Modell. 	 2014	 folgte	 ein	 subjekttheoretisches	 Modell	 historisch-politischer	 Sinnbildung	78

(Abbildung	 4).	 Auf	 den	 ersten	 Blick	 unterscheidet	 zweierlei	 die	 historisch-politische	

Sinnbildung	von	den	bereits	erwa�hnten	kompetenzorientierten	Modellen	politischer	Bildung.	

Erstens	handelt	es	sich	um	eine	Synthese	historischen	und	politischen	Lernens,	zweitens	wird	

die	 Trennung	 von	 Kompetenz	 und	 Wissen	 aufgehoben.	 Vor	 allem	 am	 Beispiel	 der	

Zeitgeschichte	 wird	 deutlich,	 wie	 die	 historischen	 und	 politischen	 Grenzen	 ineinander	

u� bergehen.	 Sowohl	 bei	 vergangenen	 geschichtlichen	 Themen	 als	 auch	 bei	 aktuellen	

politischen	 Themen	 ist	 Kontroversita� t	 gegeben.	 Ebenso	muss	 in	 beiden	 Bereichen	 die	 Idee	

einer	erreichbaren	absoluten	Wahrheit	verabschiedet	werden.	Stattdessen	 ist	 zu	 fragen,	wie	

sich	Deutungshoheiten	ergeben.	Anders	formuliert	resultiert	die	Synthese	aus	Geschichts-	und	

Politikunterricht	 daraus,	 dass	 beim	 lernenden	 Subjekt	 >reFlexive	 Identita� tskommunikation<	

stattFindet.	 Dies	 meint	 ein	 Verschmelzen	 analytischen	 Geschichtsbewusstseins,	 also	 der	

Fa�higkeit	 Vergangenheit,	 Gegenwart	 und	 Zukunft	 zu	 unterscheiden,	 mit	 analytischem	

Politikbewusstsein.	 Letzteres	 meint	 die	 Fa�higkeit,	 sich	 in	 Politik	 und	 Gesellschaft	 zu	

orientieren	und	eigene	Vorstellungen	davon	zu	entwickeln. 	79

	 Der	 Verbindung	 von	 Subjekt-	 (Geschichts-	 und	 Politikbewusstsein)	 und	 Objektebene	

liegt	 ein	 konstruktivistischer	 Ansatz	 zugrunde.	 Demzufolge	 hat	 jedes	 Individuum	 eigene	

Geschichtsbilder	 und	 politische	 Vorstellungen.	 Diese	 sollen	 im	 Unterricht	 aufgegriffen	 und	

weiterentwickelt	werden.	Was	vorerst	nach	einer	Wiederholung	der	Sachkompetenz	oder	des	

konzeptuellen	 Deutungswissens	 innerhalb	 der	 bereits	 vorgestellten	 Kompetenz-Modelle	
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Abbildung	4:	Ein	Modell	historisch-politischer	Sinnbildung	
Quelle:	Hellmuth,	Historisch-politische	Sinnbildung,	S.	202,	zitiert	nach	Hellmuth,	
Thomas:	Zeitgeschichte	und	Politische	Bildung,	in:	Gra� ser,	Marcus/Rupnow	Dirk:	
O] sterreichische	Zeitgeschichte	-	Zeitgeschichte	in	O] sterreich.	Eine	
Standortbestimmung	in	Zeiten	des	Umbruchs,	Wien	2021,	S.	757



klingt,	 ist	 in	 diesem	 Kontext	 anders	 zu	 betrachten,	 da	 im	 Zentrum	 der	 U] berlegungen	 nicht	

mehr	die	Kompetenzen	des	Subjekts,	sondern	dessen	Wissen	und	Konzepte	stehen. 	80

	 An	die	Stelle	differenzierter	Kompetenzbegriffe	ru� cken	differenzierte	Wissensbegriffe,	

die	 aufeinander	 auFbauen.	 Strategisches	 Wissen	 meint	 das	 Wissen	 u� ber	 Methoden	 und	

Arbeitstechniken.	Dieses	methodische	Wissen,	in	Bezug	auf	beispielsweise	Lernen,	Lesen	und	

Probleme	lo� sen,	 ist	nicht	auf	historische	und	politische	Bildung	beschra�nkt.	Das	prozedurale	

Wissen	meint	hingegen	das	Wissen	u� ber	fachspeziFische	Methoden.	In	diesem	Fall	sind	etwa	

die	zeitliche	Kontextualisierung	und	dessen	Bedeutung	fu� r	die	Gegenwart	gemeint.	

Beim	 deklarativen	 Wissen	 handelt	 es	 sich	 um	 faktisches	 und	 systematisiertes	 Wissen.	

Innerhalb	 dessen	 entspricht	 das	 episodische	 Wissen	 dem	 bereits	 vorhandenen	

unorganisiertem	 Wissen,	 das	 aufgegriffen	 werden	 soll.	 Daraus	 kann	 systematisiertes	 und	

tiefergehendes	 semantisches	 Wissen	 entstehen.	 Einzelne	 Ereignisse	 werden	 in	 gro�ßere	

Sinnzusammenha�nge	 gebracht.	 Diese	 aus	 analytischen	 Gru� nden	 vollzogene	 Differenzierung	

der	Wissensarten	 Findet	 letztlich	beim	Lernen	 im	Unterricht	wieder	 zusammen.	Handlungs-	

und	prozessorientiertes	Lernen	legen	den	Fokus	auf	das	Geschehen,	das	Entstehen	lassen	von	

>kooperativen	 Deutungsprozessen<,	 wonach	 fremde	 und	 eigene	 subjektive	Wahrnehmungen	

und	 Deutungen	 ausgetauscht	 werden.	 Das	 Gegenteil	 wa� re	 ein	 instruierter	 Unterricht,	 der	

keine	anderen	Deutungen	zula� sst. 	81

	 Schlussendlich	mu� ndet	 das	Modell	 im	 >selbstreFlexiven	 Ich<.	 Bereits	 erwa�hnt	wurden	

u� berfachliches	 und	 fachliches	 Wissen	 in	 Form	 von	 Methoden	 und	 Strategien.	 Als	 dritte	

Kategorie	in	dieser	Unterteilung	kommt	mit	dem	>selbstreFlexiven	Ich<	metakognitives	Wissen	

ins	 Spiel.	 Dieses	 zentrale	 Ergebnis	 historisch-politischer	 Bildung	 soll	 das	 Subjekt	 dazu	

bringen,	 seine	 Abha�ngigkeit	 und	 Pra�gung	 von	 Sozialisationsprozessen	 zu	 erkennen.	 Eine	

vo� llige	 Unabha�ngigkeit	 scheint	 unmo� glich,	 doch	 ist	 es	 mo� glich,	 sich	 bestimmter	 EinFlu� sse	

bewusst	zu	werden,	um	selbst	wiederum	EinFluss	darauf	zu	nehmen. 	82

	 Genauer	 fassen	 la� sst	 sich	 dieser	 Prozess	 mit	 den	 vier	 Begriffen	 Emanzipation,	

Autonomie,	 Kritikfa� higkeit	 und	 Partizipation.	 Emanzipation	 meint	 das	 Lo� sen	 von	

gesellschaftlichen	 >Fesseln<,	 was	 nicht	 vollsta�ndig	 erreichbar	 ist,	 aber	 Autonomie	 des	

Individuums	zum	Teil	ermo� glicht.	Die	Kritikfa�higkeit	bezieht	sich	auf	die	eigenen	Bedu� rfnisse,	

welche	 in	Hinblick	auf	Konformita� t	mit	der	Gesellschaft	 gepru� ft	werden.	Erst	dann	kann	 im	

Sinne	 der	 Partizipation	 an	 gesellschaftlichen	 Prozessen	 teilgenommen	 werden	 und	 die	

demokratische	 Kultur	 weiterentwickelt	 werden.	 Mit	 einer	 na�heren	 Differenzierung	 in	
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>individuelles	Ich<	und	>kollektives	Ich<	(2.2)	kann	das	pa�dagogische	Spannungsfeld	zwischen	

Kollektiv	und	Individuum	in	diesem	Rahmen	gefasst	werden.	Das	Subjekt	ist	dazu	angehalten,	

zwischen	 diesen	 Bereichen	 die	 richtige	 Balance	 zu	 Finden.	 Die	 extreme	 Auspra�gung	 des	

>individuellen	 Ichs<	 fu� hrt	 zu	 >egozentrischem	Widerstand<.	Das	andere	Extrem	auf	der	Seite	

des	>kollektiven	Ichs<	fu� hrt	zu	unterordnender	Anpassung	an	die	Gesellschaft.	Beides	birgt	fu� r	

eine	 demokratische	 Gesellschaft	 Gefahren.	 Letztlich	 ist	 das	 Ziel	 die	 Herausbildung	 der	

>Citoyen<,	 also	 Menschen,	 die	 sich	 in	 einer	 demokratischen	 Gesellschaft	 nach	 bestimmten	

Regeln	 zurechtFinden	und	 >demokratischen	Widerstand<	 im	Sinne	eines	 >offenen	Diskurses<	

leisten. 	83

3.5. Global	Citizenship	Education	

Zuerst	 sind	 die	 theoretischen	 Konzepte	 der	 Zivilgesellschaft	 von	 den	 pa�dagogischen	 zu	

trennen.	 Theoretisch	 gibt	 es	 nach	 Hirschfeld	 zwei	 verschiedene	 Begriffskonzeptionen	 von	

Zivilgesellschaft.	 Oftmals	 wird	 Zivilgesellschaft	 als	 etwas	 dem	 Staat	 Gegenu� berstehendes	

verstanden.	 Dem	 trisektoralen	 Modell	 nach	 unterteilt	 sich	 Gesellschaft	 in	 Staat,	 Markt	 und	

Zivilgesellschaft.	 Letztere	wird	 nach	dem	Ausschlussprinzip	 deFiniert,	 es	 ist	 das,	was	weder	

Staat	 noch	Markt	 ist.	 Demgegenu� ber	 steht	 ein	 hegemonietheoretisches	Modell,	 welches	 die	

Einbindung	 der	 Zivilgesellschaft	 in	 herrschaftliche	 Verha� ltnisse	 untersucht.	 Gramsci	 zufolge	

sind	 Zivilgesellschaft	 und	politische	Gesellschaft	 nur	 analytische	Trennungen,	 die	 empirisch	

ein	und	dasselbe	meinen. 	Ob	Gesellschaft	als	etwas	dem	Staat	Gegenu� berstehendes	oder	als	84

etwas	 dem	 Staat	 Inha� rentes	 betrachtet	 wird,	 a�ndert	 nichts	 daran,	 dass	 der	 Staat	 den	

Bezugsrahmen	 bildet,	 wenn	 es	 um	 nationalstaatlich	 gepra�gte	moderne	 Gesellschaften	 geht.	

Als	 Reaktion	 auf	 die	 Unzula�nglichkeit	 der	 auf	 den	 Staat	 Fixierten	 Staatsbu� rgerschaft	 bzw.	

Citizenship	 in	einer	 zunehmend	globalisierten	Welt	 tauchen	 in	der	Politikwissenschaft	neue	

Begriffe	 auf.	 Global	 Citizenship,	 Cosmopolitan	Citizenship	oder	Postnational	 Citizenship,	 um	

an	 dieser	 Stelle	 drei	 zu	 nennen,	 sind	 Konzepte,	 welche	 die	 Souvera�nita� t	 des	 Nationalstaats	

infrage	stellen.	Im	Detail	unterscheiden	sich	die	Konzepte	in	Bezug	auf	das	genaue	Verha� ltnis	

des	 Nationalstaats	 zu	 internationalen	 oder	 transnationalen	 Organisationen.	 Eine	 Frage,	 die	
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unterschiedliche	Antworten	hervorruft,	lautet:	Wird	der	Nationalstaat	weiterhin	als	zentraler	

Akteur	beno� tigt,	oder	sollte	er	gar	abgeschafft	werden? 	85

	 Die	begrifFliche	Vielfalt	setzt	sich	bei	pa�dagogischen	U] berlegungen	zur	Zivilgesellschaft	

fort.	 Nach	 Eis	 und	 Schmitt	 ist	 das	 als	 Citizenship	 Education	 oder	 Civic	 Education	 zu	

Bezeichnende	im	deutschsprachigen	Begriff	der	Politischen	Bildung	enthalten. 	Mit	Blick	auf	86

die	o� sterreichische	Tradition	muss	diese	Feststellung	kritisch	hinterfragt	werden;	wurde	doch	

politische	Bildung	lange	Zeit	als	unpolitische	Wissensvermittlung	u� ber	den	Staat	verstanden	

(2.4).	 Staatsbu� rgerkunde	 als	 U] bersetzung	 des	 Wortes	 Citizenship	 Education	 hatte	

ironischerweise	 das	 Gegenteil	 einer	 politisch	 engagierten	 Zivilgesellschaft	 zum	 Ziel.	 Heute	

sind	 es	 auch	 nicht	 einzelne	Nationalstaaten,	 sondern	 u� berstaatliche	Organisationen,	welche	

der	 Internationalisierung	 entsprechend	 Initiativen	 zur	 >Bu� rgerschaftsbildung<	 gestartet	

haben.	 Aus	 europa� ischer	 Sicht	 zu	 erwa�hnen	 sind	 die	 Education	 for	 Democratic	 Citizenship	

(EDC)	des	Europarats	und	die	European	Union	Citizenship	Education	der	EU.	Politikdistanz,	

Desinteresse	 und	 der	 politische	 Rechtsruck	 lassen	 diese	 Bemu� hungen	 nicht	 sonderlich	

erfolgreich	 erscheinen.	 Grund	 dafu� r	 ist	 unter	 anderem	 die	 von	 oben	 gedachte	

>Bu� rgererziehung<,	 welche	 der	 Orientierung	 und	 den	 Vorstellungen	 der	 Lernenden	 nicht	

selten	gegenu� bersteht. 	Trotzdem	ist	zu	beachten,	dass	Bildung,	wie	generell	die	Umsetzung	87

politischer	 Vorhaben,	 in	 der	 EU	 den	 einzelnen	 Nationalstaaten	 obliegt.	 Ein	 Versagen	

politischer	Bildung	ist	somit	keinesfalls	nur	dem	Europarat	oder	der	EU	zuzuschreiben.	Na�her	

eingegangen	werden	soll	auf	die	Global	Citizenship	Education	(GCED),	einer	Idee	der	UNESCO	

(United	 Nations	 Educational,	 ScientiFic	 and	 Cultural	 Organization,	 auf	 Deutsch	 Organisation	

der	 Vereinten	 Nationen	 fu� r	 Erziehung,	 Wissenschaft	 und	 Kultur).	 Die	 Global	 Citizenship	

Education	hat	die	>Bildung	zu	verantwortlichen	und	aktiven	Weltbu� rgerInnen<	zum	Ziel. 	88

	 Die	 Global	 Citizenship	 Education	 knu� pft	 an	 verschiedene	 Ansa� tze	 wie	

Umwelterziehung,	Friedenspa�dagogik,	World	Studies	oder	Global	Education	an.	Folglich	geht	

es	 nicht	 nur	um	politische	Bildung,	 sondern	um	umfassendes	Lernen.	Nicht	 nur	 thematisch	

geht	der	Ansatz	in	die	Breite,	auch	die	Art	zu	lernen	ist	erweitert.	Zur	kognitiven	Dimension,	

also	 dem	 Lernen	 bestimmter	 Inhalte,	 kommt	 eine	 moralische	 und	 emotionale	 Dimension	
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hinzu.	 Im	 Sinne	 einer	 globalen	 Solidarita� t	 ist	 eine	 zentrale	 Frage,	 welche	 Menschen	

benachteiligt	oder	außer	Acht	gelassen	werden.	Ziel	ist	das	aktive	Handeln,	welches	sich	stets	

im	lokalen	Umfeld	a�ußert.	Letztendlich	gibt	jedoch	der	Nationalstaat	den	Rahmen	politischer	

Handlungen	vor. 	Zusammenfassen	la� sst	sich	Global	Citizenship	Education	unter	dem	Motto:	89

>act	 locally,	 analyze	nationally,	 and	 think	globally<. 	Oder	wie	Annette	 ScheunpFlug	globales	90

Lernen	 auf	 den	 Punkt	 bringt:	 >Leitziel	 [&]	 ist	 der	 souvera�ne	 Mensch,	 der	 globale	

Entwicklungen	mit	lokaler	Handlungsfa�higkeit	in	U] bereinstimmung	bringen	kann.< 	Die	drei	91

Ebenen	 lassen	 sich	 an	 folgendem	 Beispiel	 verdeutlichen.	 2013	 haben	 Flu� chtlinge	 mehrere	

Wochen	lang	in	der	Wiener	Votivkirche	gelebt,	einige	im	Hungerstreik,	um	gewisse	Rechte	fu� r	

Flu� chtlinge	 in	 O] sterreich	 zu	 erka�mpfen.	 Unter	 anderem	 folgte	 eine	 Demonstration	 mit	 ca.	

2.000	 Teilnehmenden.	 Es	 wurden	 also	 politische	 Rechte	 eingefordert,	 die	 nationalstaatlich	

noch	nicht	gegeben	waren.	Als	Ausgangspunkt	kommt	schließlich	nicht	das	nationale	Recht,	

sondern	nur	ein	universaler,	globaler	Gedanke	wie	bei	den	Menschenrechten	 in	Frage. 	Die	92

konkrete	 Aktion	 fand	 notwendigerweise	 an	 einem	 bestimmten	 Ort,	 in	 diesem	 Fall	 in	 der	

Votivkirche	 statt.	 Besonders	 an	 diesem	 Beispiel	 ist	 die	 Tatsache,	 dass	 die	 politisch	

benachteiligten	Menschen	selbst	handelten	und	erst	 infolge	bei	der	Demonstration	auch	 fu� r	

sie	gehandelt	wurde. 	93

	 Nun	 stellt	 sich	 die	 Frage,	 wie	 zivilgesellschaftliches	 Engagement,	 das	 kognitives,	

moralisches	und	emotionales	Lernen	 fo� rdern	 soll,	 in	der	 schulischen	Praxis	umzusetzen	 ist.	

Abbildung	 5	 gibt	 einen	 U] berblick	 u� ber	 die	 drei	 Dimensionen	 der	 Citizenship.	 Die	 erste	

Dimension	 Status	 meint	 den	 territorialen,	 quasi	 nationalstaatlichen	 Rahmen,	 wobei	 die	 EU	

bereits	 teilweise	 die	 nationalen	 Grenzen	 u� berschreitet.	 Damit	 einher	 geht	 als	 zweite	 Ebene	

das	Gefu� hl	der	Zugeho� rigkeit	zu	anderen	Menschen	oder	sozialen	Gruppen.	Diese	ko� nnen	im	

gleichen	 Staat	 leben,	 aber	 auch	 in	 anderen	 La�ndern.	 Die	 dritte	 Ebene	 Praxis	 ist	 fu� r	 den	

Unterricht	 entscheidend.	 Praxis	 meint	 den	 politischen	 Aktivismus.	 Politische	 Partizipation	
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endet	demnach,	salopp	formuliert,	nicht	in	der	Wahlkabine,	sondern	geht	auf	der	Straße	beim	

Kampf	um	eigene	oder	fremde	Rechte	weiter.	Junge	Menschen	sind	demnach	nicht	als	>future	

citizens<	sondern	als	>active	citizens<	zu	behandeln. 	94

	 In	 Anbetracht	 der	 drei	 vorhergehenden	 Ansa� tze	 kann	 die	 politische	 Praxis	 als	

entscheidendes	 Merkmal	 der	 Global	 Citizenship	 Education	 gesehen	 werden.	 An	 ju� ngeren	

Diskussionen	um	die	Teilnahme	von	Schulen	an	Klimastreiks	der	Fridays	for	Future-Bewegung	

ist	deutlich	erkennbar,	dass	politisches	Handeln	in	der	Schule	erst	am	Weg	ist,	gesellschaftlich	

toleriert,	 geschweige	 denn	 erwu� nscht	 zu	 sein. 	 Gedenkveranstaltungen	 und	 Projekte	 zum	95

Nationalsozialismus	hingegen	sind	an	einigen	Schulen	bereits	etabliert. 	96

Aus	politikdidaktischer	Sicht	waren	politische	Aktionen	nicht	immer	erwu� nscht.	Walter	Gagel	

sprach	2000	noch	von	der	>Unvereinbarkeit	von	politischem	Lernen	und	politischer	Aktion<.	

Er	 argumentiert,	 dass	 Lernen	 immer	 in	 der	 Schule	 passiert	 und	 somit	 die	 Lernenden	 im	

schulischen	Rahmen	niemals	die	volle	Verantwortung	fu� r	ihr	politisches	Handeln	u� bernehmen	

ko� nnen. 	 Dieses	 Argument	 la� sst	 sich	 umkehren:	 Schu� ler*innen	 haben	 im	 geschu� tzten	97

Rahmen	 die	 Mo� glichkeit	 politische	 Aktionen	 durchzufu� hren	 oder	 zumindest	 zu	 simulieren	

und	 zu	 reFlektieren,	 was	 ein	 entscheidender	 Vorteil	 der	 Schule	 ist.	 Im	 schulischen	 Rahmen	

ko� nnen	 Schu� ler*innen	 dazu	 angehalten	 werden,	 ihre	 Kognitionen	 sowie	 Emotionen	 zu	
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Abbildung	5:	Die	drei	Dimensionen	von	Citizenship	
Quelle:	Wintersteiner,	Werner/Grobbauer,	Heidi/Diendorfer	Gertraud/Reitmair-Jua� rez,	
Susanne:	Global	Citizenship	Education.	Politische	Bildung	fu� r	die	Weltgesellschaft,	Wien	
2014,	S.	23,	online	unter:	https://www.unesco.at/Fileadmin/Redaktion/Publikationen/
Publikations-Dokumente/2014_GCED_Politische_Bildung_fuer_die_Weltgesellschaft.pdf	
(12.04.2024)
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reFlektieren.	 Politik	 und	 politische	 Bildung	 passieren	 eben	 nicht	 nur	 auf	 einer	 kognitiven,	

sondern	 auch	 auf	 einer	 emotionalen	 Ebene. 	 Den	Wiener	 Politikdidaktikern	Mittnik,	 Lauss	98

und	Schmid-Heher	zufolge	sind	 in	der	Schule	sa�mtliche	politische	Aktionen	zu	befu� rworten.	

Die	 Jugendlichen	sollen	zu	 >interventionsfa�higen	Bu� rger*innen<	gebildet	werden. 	 Im	Sinne	99

des	 Beutelsbacher	 Konsens	 (2.4)	 sollen	 die	 Lernenden	 einerseits	 der	 Schu� lerorientierung	

zufolge	 lernen,	 wie	 sie	 politisch	 EinFluss	 nehmen	 ko� nnen.	 Andererseits	 du� rfen	 sie	 dem	

U] berwa� ltigungsverbot	 nach	 nicht	 gezwungen	 werden,	 an	 einer	 politischen	 Aktion	

teilzunehmen.	 Unerla� sslich	 ist	 daru� ber	 hinaus	 die	 bewusste	 ReFlexion	 und	 Analyse	 der	

politischen	Aktion	 im	Unterricht. 	 Seit	2003	organisiert	 >Zentrum	Polis	 -	Politik	Lernen	 in	100

der	 Schule<	 die	 >Aktionstage	 Politische	 Bildung<.	 2024	 wurde	 zum	 Thema	 >Demokratie,	

Menschenrechte	&	Rechtsstaatlichkeit	-	75	Jahre	Europarat<	ein	Heft	mit	Ideen	fu� r	politische	

Projekte	in	der	Schule	herausgegeben. 	101

3.6. Lehrplan	allgemein	

Den	Umfang	dieser	Arbeit	entsprechend	soll	nur	jener	Lehrplan	genauer	untersucht	werden,	

der	 fu� r	 das	 Schuljahr	 2022/23	 galt,	 also	 zum	 Zeitpunkt	 des	 Unterrichts,	 den	 die	 befragten	

Schu� ler*innen	 erlebten. 	 Zu	 beachten	 ist,	 dass	 mit	 dem	 Schuljahr	 2023/24	 ein	 neuer	102

Lehrplan	 in	Kraft	 trat.	Damit	einher	ging	die	Umbenennung	von	einigen	Unterrichtsfa� chern.	

Unter	anderem	wurde	das	Fach	Geschichte	und	Sozialkunde/Politische	Bildung	in	Geschichte	

und	Politische	Bildung	umbenannt.	

	 Die	Lehrplan-Situation	in	O] sterreich	ist	allgemein	als	misslich	zu	beurteilen.	Aus	Sicht	

der	 Lehrkra� fte	 machen	 zwei	 Umsta�nde	 zu	 schaffen.	 Erstens	 ist	 der	 Umfang	 und	 die	

Unu� bersichtlichkeit	 zu	 kritisieren.	 Die	 umfangreichen	 Gesetzestexte	 beFinden	 sich	 ohne	

Inhalts-	 oder	 einheitlichem	 Seitenverzeichnis	 online	 im	 Rechtsinformationssystem	 des	

Bundes.	 Sowohl	 fu� r	 die	 Mittelschulen	 als	 auch	 fu� r	 die	 allgemein	 ho� her	 bildenden	 Schulen	

	Petri,	Annette:	Emotionen	und	politisches	Lernen,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	98

Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	338.

	Mittnik/Lauss/Schmid-Heher,	Was	darf	politische	Bildung,	S.	41.99

	Wohnig,	Alexander:	Handlungsorientierung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	100

Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	2553257.

	Zentrum	Polis	-	Politik	Lernen	in	der	Schule:	Aktionstage	politische	Bildung	2024,	online	unter:	101

https://www.politik-lernen.at/aktionstagepb	(15.04.2024).

	Rechtsinformationssystem	des	Bundes:	Lehrpla�ne	3	allgemeinbildende	ho� here	Schulen	102

(01.09.2022-31.08.2023),	online	unter:	https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/
NOR40245350/NOR40245350.html	(12.01.2024);	
Rechtsinformationssystem	des	Bundes:	Lehrpla�ne	der	Mittelschulen	(01.09.2022-31.08.2023),	online	
unter:	https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40245339/NOR40245339.html	
(12.01.2024).
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(AHS)	vergro�ßert	sich	der	Umfang	kontinuierlich.	Hatte	der	Lehrplan	fu� r	die	Mittelschule	fu� r	

das	 Schuljahr	 2022/23	noch	 ca.	 120	Textseiten,	 sind	 es	 fu� r	 das	 Schuljahr	 2023/24	mit	 260	

Seiten	mehr	als	das	Doppelte.	Wohlgemerkt	 ist	hier	 jeweils	nur	die	>Anlage	1<	gemeint,	also	

der	im	Gegensatz	zu	Sonderformen	wie	der	Musikmittelschule	nur	fu� r	regula� re	Mittelschulen	

relevante	 Teil.	 Der	 von	 vornherein	 umfangreichere	 Lehrplan	 fu� r	 die	 allgemein	 ho� her	

bildenden	 Schulen	 wuchs	 von	 280	 auf	 315	 Seiten.	 Zwar	 gibt	 es	 Orientierungshilfen	 des	

Ministeriums,	 doch	 ist	 es	 fu� r	 Lehrpersonen	 wieder	 mehr	 Aufwand	 Lehrplan	 und	

Orientierungshilfe	zur	Hand	zu	nehmen. 	Die	Frage	ist,	ob	der	Lehrplan	nicht	grundsa� tzlich	103

einfacher	 gestaltet	 sein	ko� nnte.	 Zweitens	 erschwert	die	derzeitige	Frequenz	 an	A] nderungen	

des	 Lehrplans	 die	 Unterrichtsgestaltung.	Wie	 bei	 den	 Unterrichtsprinzipien	 (2.4)	 muss	 die	

Wirksamkeit	 hinterfragt	 werden.	Wie	 stark	 vera�ndert	 sich	 der	 Unterricht	 einer	 seit	 Jahren	

oder	 Jahrzehnten	 in	 der	 Praxis	 stehenden	 Lehrperson	 gema�ß	 der	 sich	 nahezu	 ja�hrlich	

vera�ndernden	Lehrpla�nen?	

û

û

	BMBWF:	Lehrpla�ne,	online	unter:	https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp.html	103

(20.04.2024).
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Abbildung	 6	 zeigt	 den	 AuFbau	 des	 bis	 2022/23	 gu� ltigen	 Mittelschullehrplans.	 Wesentliche	

Unterschiede	 zum	 AHS-Lehrplan	 sind	 formaler	 Art,	 also	 in	 Hinblick	 auf	 die	 drei	 Arten	 des	

Gymnasiums	 (Gymnasium,	 Realgymnasium,	wirtschaftskundliches	 Realgymnasium)	 und	 der	

Oberstufe	 (Sekundarstufe	 II).	 Inhaltlich	 sind	 viele	 Passagen	 im	Wortlaut	 ident.	 Wenngleich	

Abbildung	6	den	Umfang	verzerrt,	da	die	La�nge	der	Teile	stark	variiert,	teilweise	auch	wegen	

Verweise	auf	andere	Rechtsquellen,	ist	damit	ein	U] berblick	gegeben,	der	einen	differenzierten	

Blick	anbietet.	Aus	fachwissenschaftlicher	Sicht	wird	oftmals	der	jeweilige	Gegenstand	des	6.	

Teils	>Lehrpla�ne	der	Einzelnen	Unterrichtsgegensta�nde<	analysiert	und	kritisiert,	wie	es	auch	

im	folgenden	Kapitel	3.7	passiert. 	Aus	rechtlicher	Sicht	sind	die	anderen	Teile	jedoch	nicht	104

zu	vernachla� ssigen.	

	 Hier	 wird	 fu� r	 Lehrpersonen,	 die	 mit	 diesem	 Text	 arbeiten	 mu� ssen,	 ein	 weiterer	

erschwerender	Umstand	ersichtlich:	formale,	organisatorische	und	inhaltliche	Bestimmungen	

sind	vermischt.	Aus	Sicht	einer	Lehrperson	wird	beispielsweise	der	Punkt	8	>Betreuungsplan	

fu� r	 ganzta�gige	 Schulformen<	 des	 3.	 Teils	 >Schul-	 und	 Unterrichtsplanung<	 fu� r	 die	 ta� gliche	

Praxis	wohl	kaum	die	gleiche	Relevanz	aufweisen	wie	der	3.	Punkt	 >Herstellen	von	Bezu� gen	

zur	 Lebenswelt<	 des	 2.	 Teils	 >Allgemeine	 didaktische	 Grundsa� tze<.	 Negative	 allgemeine	 und	

speziFische	 Kritik	 von	 Gewerkschaften	 und	 Universita� ten	 wurde	 auch	 an	 den	 neuen	

Lehrpla�nen	geu� bt. 	Der	Lehrplan	ist	auch	nicht	die	einzige	Grundlage	des	Unterrichts,	hinzu	105

kommen	 beispielsweise	 die	 zehn	 Unterrichtsprinzipien	 (2.4).	 Interessant	 wa� re	 eine	

empirische	Untersuchung	unter	Lehrpersonen	zur	Praktikabilita� t	des	Lehrplans	bzw.	der	fu� r	

ihre	 Vorbereitung	 relevanten	 Quellen.	 Die	 theoretischen	 Betrachtungen	 legen	 nahe,	 dass	

Lehrpersonen	die	Vorgaben	 in	Form	des	Lehrplans	unu� bersichtlich	 Finden	und	daher	wenig	

von	den	Vorgaben	 in	den	Unterricht	einbringen.	Die	Praxis	wird	dem	Mathematikdidaktiker	

Abbildung	6:	AuFbau	des	Lehrplans	der	Mittelschule	
Quelle:	Rechtsinformationssystem	des	Bundes:	Lehrpla�ne	der	Mittelschulen	
(01.09.2022-31.08.2023),	online	unter:	https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/
Bundesnormen/NOR40245339/NOR40245339.html	(12.01.2024)

	Kleine	Zeitung:	Werte	statt	QualiFikationen:	Unis	zerpFlu� cken	neuen	Geo-Lehrplan,	online	unter:	104

https://www.kleinezeitung.at/politik/innenpolitik/6189033/Wirtschaftsteil-substanzlos_Werte-statt-
QualiFikationen_Unis	(22.04.2024).

	Der	Standard:	Lehrpla�ne	fu� r	Lehrervertreter	teils	unleserlich	und	nicht	umsetzbar,	online	unter:	105

https://www.derstandard.at/story/2000139237281/lehrplaene-fuer-lehrervertreter-teils-
unleserlich-und-nicht-umsetzbar	(22.04.2024);	
ProFil:	Kritik	an	Digitaler	Grundbildung:	"Peinlich	fu� r	die	Republik<,	online	unter:	https://
www.proFil.at/kritik-an-digitaler-grundbildung-peinlich-fuer-die-republik/402472745	(22.04.2024).
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Ju� rgen	 Maaß	 zufolge	 oftmals	 so	 aussehen:	 >Zur	 na� chsten	 Schularbeit	 [Test,	 Anm.	 d.	 Verf.]	

kommen	die	Seiten	x	bis	y	aus	dem	Schulbuch<. 	106

3.7. Lehrplan	Geschichte	und	Sozialkunde/Politische	Bildung	

Im	6.	Teil	des	Lehrplans	wird	unter	A.	PFlichtgegensta�nde	auf	die	Gegensta�nde,	ohne	weitere	

Bezifferung	 oder	 Nummerierung,	 in	 gleicher	 Reihenfolge	 wie	 auf	 den	 Stundentafeln	 des	 4.	

Teils	 eingegangen.	 Der	 ungefa�hr	 zehnseitige	 Teil	 zum	 Unterrichtsfach	 Geschichte	 und	

Sozialkunde/Politische	Bildung	 ist	 im	Lehrplan	2022/23	 fu� r	 die	Mittelschulen	derselbe	wie	

fu� r	 die	 AHS.	 Bevor	 der	 >Lehrstoff<	 fu� r	 die	 einzelnen	 Klassen	 ausgefu� hrt	 wird,	 folgen	 zehn	

allgemeine	 Punkte,	 die	 zum	 Zwecke	 der	 U] bersichtlichkeit	 im	 Folgenden	 durchnummeriert	

sind.	 Diesen	 zehn	 Punkten	 sind	 zusammenfassende	 Bemerkungen	 und	 Bezu� ge	 zu	 bereits	

beschriebenen	Inhalten	angefu� gt,	wonach	eine	Bewertung	folgt.	

1. Bildungs-	und	Lehraufgabe	

Gleich	zu	Beginn	heißt	es,	dass	bei	den	Schu� ler*innen	ein	>(selbst-)reFlexives	Geschichts-	und	

Politikbewusstsein	 zu	 entwickeln<	 sei.	 Unschwer	 ist	 hier	 die	 Parallele	 zur	 historisch-

politischen	 Sinnbildung	 (3.4)	 erkennbar.	 Es	 gilt	 das	 >historische	 und	 politische	Denken	 und	

Handeln<	 zu	 fo� rdern.	 Zudem	 soll	 die	 Bedeutung	 von	 Demokratie	 und	 Menschenrechten	

bewusst	werden.	Der	allgemeine	Charakter	der	Formulierungen	lassen	auFkommende	Fragen	

zu	den	pa�dagogischen	Spannungsfeldern	(2.1)	unbeantwortet.	

2. Grundbereiche	und	Dimensionen	

Politik	 ist	 in	 >formaler,	 inhaltlicher	 und	 prozessualer	Dimension<	 zu	 unterscheiden	 ist.	 Hier	

taucht	 die	 klassische	 Dreiteilung	 des	 Politik	 Begriffs	 auf	 (3.1).	 >Grundbereiche<	 des	

Unterrichts	 sind	 das	 >Verha� ltnis	 von	 Gesellschaft	 und	 Individuum,	 wirtschaftliche	

Entwicklungen,	 Kultur	 und	 Religion	 und	 zentrale	 Merkmale	 des	 Politischen	 wie	 Macht,	

Herrschaft,	 Verteilung	 und	 KonFlikt.<	 Das	 Lernen	mit	 Konzepten	 (3.2)	 ist	 hier	 zu	 erkennen,	

wenngleich	 sie	 >zentrale	 Merkmale<	 genannt	 werden.	 Als	 geschichtswissenschaftliche	

Teilgebiete	 werden	 angefu� hrt:	 >Sozialgeschichte,	 Neue	 Kulturgeschichte,	 Geschlechter-

geschichte,	 Umweltgeschichte	 und	 Globalgeschichte<.	 Bemerkenswert	 ist,	 dass	 nur	

	Der	Standard:	"Und	dann	Finden	sie	Mathematik	blo� d":	Kritik	an	"vollgestopften"	Lehrpla�nen,	online	106

unter:	https://www.derstandard.at/story/2000139294659/und-dann-Finden-sie-mathematik-bloed-
kritik-an-vollgestopften-lehrplaenen	(22.04.2024);	
Neben	des	Lehrplans	und	des	Schulbuches	als	>geheimer	Lehrplan<	darf	die	Leistungsbeurteilung	nicht	
vergessen	werden.	Selbst	wenn	der	Lehrplan	ideal	fu� r	eine	Lehrkraft	erscheint,	ist	damit	noch	nicht	
gesagt,	wie	konform	dieser	mit	der	Leistungsbeurteilungsverordnung	(LBVO)	ist.	Der	Spagat	zwischen	
Vermittlung	und	Beurteilung	obliegt	alleine	der	Lehrperson.	Weder	die	Schulbu� cher,	noch	die	
Lehrpla�ne	verlieren	ein	Wort	u� ber	Leistungsfeststellung	oder	Leistungsbeurteilung	(vgl.	Urban,	
Patricia:	Der	geheime	Lehrplan,	online	unter	https://www.progress-online.at/artikel/der-geheime-
lehrplan	[24.09.2024]).
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wissenschaftliche	 Teilbereiche	 der	 Geschichtswissenschaft	 genannt	werden.	 Die	 Erwa�hnung	

anderer	 Sozialwissenschaften	 wie	 Soziologie,	 Wirtschaftswissenschaften	 oder	 Politik-

wissenschaften	bleibt	aus.	Dagegen	wa� re	einzuwenden,	dass	Soziologie	als	>Gesellschaft<	und	

O] konomie	 als	 >wirtschaftliche	 Entwicklung<	 als	 >Grundbereiche<	 angefu� hrt	werden.	Warum	

nur	historische	Wissenschaftsgebiete	erwa�hnt	werden,	bliebe	trotzdem	unklar.	

3. Beitrag	zu	den	Aufgabenbereichen	der	Schule	

Zuna� chst	 ist	 festzuhalten,	 dass	 im	 >1.	 Teil	 Allgemeines	 Bildungsziel<	 unter	 >4.	 Aufgaben-

bereiche	der	Schule<	(siehe	Abbildung	6)	 >Wissensaneignung<,	 >Kompetenzerwerb<	und	eine	

>Religio� s-ethisch-philosophische	 Bildungsdimension<	 beschrieben	 wird.	 Nun	 wird	 in	 den	

Ausfu� hrungen	 zu	 den	 einzelnen	 Fa� cher,	 nachdem	 die	 Bildungs-	 und	 Lehraufgabe	 im	 ersten	

Punkt	 schon	 beschrieben	wurde,	 noch	 einmal	 auf	 diese	 allgemeinen	Beschreibungen	Bezug	

genommen.	>Das	Verstehen	historischer	und	politischer	Entwicklungen<	soll	zur	>politischen	

Partizipation<	und	zur	Weiterentwicklung	einer	demokratischen	Gesellschaft	fu� hren.	Im	Sinne	

eines	zivilgesellschaftlichen	Ansatzes	politischer	Bildung	(3.5)	ist	sogleich	nachzufragen,	was	

genau	mit	>politischer	Partizipation<	gemeint	ist,	da	sie	nicht	na�her	beschrieben	wird.	Betont	

werden	kulturelle	Aspekte	wie	>Religion	und	Weltanschauung<. 	107

4. Beiträge	zu	den	Bildungsbereichen	

Wiederum	 werden	 Ausfu� hrungen	 des	 >1.	 Teils	 Allgemeines	 Bildungsziel<	 durchgekaut:	

Sprache	und	Kommunikation,	Natur	und	Technik,	Kreativita� t	und	Gestaltung,	Gesundheit	und	

Bewegung,	 Mensch	 und	 Gesellschaft.	 Wie	 sinnvoll	 oder	 notwendig	 es	 ist,	 angesichts	 der	

detaillierten	Beschreibung	 zu	Beginn	 des	 ersten	 Teils	 diese	 Bereiche	 bei	 jedem	Gegenstand	

gebetsmu� hlenartig	darzulegen,	sei	dahingestellt.	

5. Themenwahl	

Vorgesehen	 sind	 >Module	mit	 La�ngs-	 und	Querschnitten<.	 So	 sollen	 >Einblicke	 in	 Geschichte	

und	 Politik	 unterschiedlicher	 Ra�ume<	 gegeben	 werden.	 Die	 Schlagwo� rter	 >Interkulturelles	

Lernen<	 und	 >Globales	 Lernen<	werden	 aufgeworfen,	 ohne	 auszufu� hren,	was	 damit	 gemeint	

ist.	 Weiters	 ergibt	 sich	 die	 Themenwahl	 aus	 7.	 den	 >didaktischen	 Prinzipien<,	 8.	 den	

>Basiskonzepten<	und	9.	der	Kompetenzorientierung.	

6. Didaktische	Grundsätze	

Diese	meinen	 nichts	 anderes	 als	 die	 folgenden	 Punkte	 7.,	 8.	 und	 9.	 Es	 bleibt	 unklar,	 wieso	

Prinzipien,	Basiskonzepte	und	Kompetenzen	als	didaktische	Grundsa� tze	bezeichnet	werden.	

	Die	starke	Betonung	kultureller	Aspekte	kann	als	Spiegel	der	gesellschaftlich	aktuellen	107

Kulturka�mpfe	gesehen	werden.	Zu	fragen	ist,	ob	der	Fokus	auf	kulturelle	Aspekte	nicht	von	den	
o� konomischen	Verha� ltnissen	ablenkt.	(vgl.	Barkhausen,	David/Bloching	Sven:	Culture	Wars	&	
Kulturka�mpfe.	Wie,	was,	warum?	online	unter:	https://culture-wars.uni-heidelberg.de/wie-was-
warum/	(25.09.2024).
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Der	zweite	Teil	des	Lehrplans	heißt	>Allgemeine	didaktische	Grundsa� tze<,	womit	lediglich	die	

Gefahr	einer	begrifFlichen	Verwirrung	geschaffen	wird.	

7. Didaktische	Prinzipien	

Es	 werden	 acht	 Prinzipien	 genannt,	 die	 in	 Kapitel	 3.8	 genauer	 untersucht	 werden:	

>Gegenwarts-	 und	 Zukunftsbezug,	 Lebensweltbezug	 und	 Subjektorientierung,	

Prozessorientierung,	 Problemorientierung,	 exemplarisches	 Lernen,	 Handlungsorientierung,	

Multiperspektivita� t	 und	 Kontroversita� tsprinzip	 sowie	 Wissenschaftsorientierung<.	 3.8	 ist	

vorwegzunehmen,	dass	hier	allgemeine	und	fachspeziFische	Prinzipien	vermengt	werden.	

8. Lernen	mit	Basiskonzepten	

Es	werden	drei	Bereiche	angefu� hrt:	das	>Zustandekommen	von	historischem	und	politischem	

Wissen<,	 >Zeit<	 und	 >Zusammenha�nge	 des	 menschlichen	 Zusammenlebens<.	 Konkrete	

Konzepte	 sind	 beispielsweise	 Konstruktivita� t,	 Zeiteinteilung	 und	 Arbeit.	 Die	 Basiskonzepte	

werden	zwar	wie	beim	o� sterreichischen	Kompetenzmodell	(3.2)	beschrieben,	jedoch	werden	

vo� llig	 andere	 Beispiele	 genannt.	 Herrschaft,	 Gesellschaft,	 System	 oder	 Recht	 fehlen	 als	

Beispiele.	Dafu� r	werden	die	Basiskonzepte	kategorisiert.	

9. Historische	und	politische	Kompetenzen	

Sowohl	 die	 historische	 als	 auch	die	 politische	 Sachkompetenz	wirken	bei	 der	 ausfu� hrlichen	

Beschreibung	 der	 Basiskonzepte	 redundant.	Worin	 sich	 die	 historische	 Sachkompetenz	 von	

der	politischen	Sachkompetenz	und	von	den	Basiskonzepten	unterscheidet	bleibt	unklar.	Bei	

der	Trias	aus	didaktischen	Prinzipien,	Basiskonzepten	und	Kompetenzen	werden	lediglich	die	

Kompetenzen	in	einen	historischen	und	politischen	Bereich	differenziert	werden.	Didaktische	

Prinzipien	und	Basiskonzepte	ko� nnen	sichtlich	historisch-politisch	gedacht	werden.	

10. Historische	und	politische	Einsichten	

Bei	diesen	Einsichten	handelt	es	sich	um	die	vorhergehende	>Bildungs-	und	Lehraufgabe<	 in	

anderen	Worten.	Es	ist	bemerkenswert,	dass	die	Begriffe	>historisch<	und	>politisch<	in	diesen	

sechs	Punkten	jeweils	fu� nf	Mal	vorkommen.	

	 Der	 Lehrstoff	 wird	 schließlich	 fu� r	 die	 drei	 Klassen	 2.,	 3.	 und	 4.	 in	 neun	 Module	

eingeteilt.	In	gewisser	Weise	stellt	die	Einteilung	der	Module	einen	Widerspruch	zu	den	eben	

aufgebauten	 und	 beschriebenen	 >historischen	 und	 politischen	 Einsichten<	 dar.	 Deuten	 jene	

einen	 historisch-politisch	 ausgeglichen	 und	 vernetzten	 Unterricht	 an,	 werden	 bei	 den	

einzelnen	Klassen	nun	fu� nf	Module	zu	historischer,	zwei	zu	historisch-politischer	und	zwei	zu	

politischer	 Bildung	 zugeordnet,	 womit	 eine	 sta� rkere	 Gewichtung	 der	 historischen	 Bildung	
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offenkundig	 wird. 	 Bei	 jedem	 Modul	 Finden	 sich	 die	 zwei	 Punkte	 >Kompetenz-108

konkretisierung<	 und	 >Thematische	 Konkretisierung<,	 welche	 als	 Kern	 des	 Lehrstoffs	

angesehen	 werden	 ko� nnen.	 In	 der	 vierten	 Klasse	 heißen	 die	 beiden	 politischen	 Module	

>Politische	Mitbestimmung<	und	>Medien	und	politische	Kommunikation<.	Bei	beiden	Modulen	

werden	jeweils	drei	Kompetenzen	deFiniert.	

An	dieser	genauen	Darstellung	soll	deutlich	werden,	wie	offen	der	Lehrplan	gehalten	ist	und	

wie	verschieden	der	konkrete	Unterricht	ausfallen	kann.	Ohne	zu	sehr	in	ein	fachdidaktisches	

Planspiel	 abzudriften,	 sei	 nur	 folgende	 praktische	 U] berlegung	 angestellt:	 neun	 Module	

aufgeteilt	auf	zehn	Monate	ergeben	pro	Modul	je	nach	Ferien,	Feiertage	und	Stundenausfa� lle	

sechs	 bis	 zehn	 Unterrichtsstunden	 pro	 Modul.	 Angesichts	 solch	 umfassender	 Themen	 wie	

Ra�ume	politischer	Mitbestimmung,	worunter	sa�mtliche	Ebenen	wie	Nationalrat,	Landtag	und	

Gemeinderat	 genauso	 gedacht	 werden	 ko� nnen	 wie	 Gewerkschaften,	 Parteien	 oder	

Jugendvertretungen,	wird	deutlich,	welche	Rolle	die	Themenauswahl	spielt.	

	 Inhaltlich	ist	dem	Lehrplan	nichts	vorzuwerfen.	Von	den	vier	vorgestellten	Richtungen	

politischer	 Bildung	 sind	 alle	 mehr	 oder	 weniger	 vertreten.	 Zur	 kompetenzorientierten	

politischen	Bildung	(3.2)	sowie	zur	historisch-politische	Sinnbildung	(3.4)	weist	der	Lehrplan	

einen	deutlich	ho� heren	Bezug	auf	als	zur	kritischen	politischen	Bildung	(3.3)	oder	zur	Global	

Citizenship	 Education	 (3.5).	 Die	 drei	 entwickelten	 Kriterien	 fu� r	 politische	 Bildung	 im	

Postfundamentalismus	 (3.1)	 werden	 ebenso	 erfu� llt.	 Subjektorientierung,	 Betroffenheit	 und	

der	 Zusammenhang	 mit	 anderen	 Lebensbereichen	 und	 Unterrichtsfa� chern	 ist	 ebenfalls	

gegeben.	

	 Umso	mehr	sind	die	formalen	Aspekte	zu	bema�ngeln,	da	der	Lehrplan	alles	andere	als	

u� bersichtlich	 gestaltet	 ist.	 Es	 entsteht	 der	 Eindruck,	 dass	 Neuerungen	 an	 passender	 Stelle	

hinzugefu� gt	 werden,	 anstatt	 in	 das	 Ganze	 eingearbeitet	 zu	 werden.	 Zu	 erkennen	 ist	 es	 an	

zahlreichen	Redundanzen	sowohl	zwischen	des	allgemeinen	und	der	fachspeziFischen	Teile	als	

auch	 innerhalb	 der	 einzelnen	 Gegensta�nde,	 wie	 bei	 den	 didaktischen	 Prinzipien,	 den	

Basiskonzepten,	 den	 Kompetenzen	 und	 den	 historisch-politischen	 Einsichten.	 Wie	 beim	

allgemeinen	Teil	des	Lehrplans	(3.6)	erwa�hnt,	wa� chst	mit	dem	neuen	Lehrplan	2023/24	die	

Seitenzahl	 weiter,	 was	 nicht	 fu� r	 eine	 Vereinfachung	 spricht.	 Ebenso	 urteilte	 2022	 der	

	Obwohl	beim	aktuellen	Lehrplan	sowohl	der	Modul-Begriff,	als	auch	die	Zuordnung	zu	historischer	108

oder	politischer	Bildung	wegfallen,	muss	anhand	der	Schulbu� cher,	worin	sich	der	Lehrplan	
widerspiegeln	sollte,	die	angestrebte	Vernetzung	der	Fa� cher	hinterfragt	werden.	Zum	Beispiel	ist	im	
aktuellen	>Zeitbilder	3<	die	politische	Bildung	deutlich	erkennbar	in	die	letzten	beiden	Kapitel	
verlagert	(Ebenhoch,	Ulrike/Scheucher	Alois/Wald,	Anton:	Zeitbilder	3.	Geschichte,	Sozialkunde	und	
politische	Bildung,	Wien	2018,	S.	435).
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Mathematikdidaktiker	 Ju� rgen	 Maaß	 u� ber	 den	 fu� r	 2023/24	 geplanten	 Lehrplan:	 >Statt	 den	

Mathematiklehrplan	zu	entru�mpeln,	ist	der	neue	Lehrplan	vollgestopft	mit	allerlei	Sachen<. 	109

3.8. Didaktische	Prinzipien	

Bei	sechs	von	den	acht	im	Lehrplan	genannten	Prinzipien	handelt	es	sich	um	fachspeziFische	

Prinzipien:	 Subjektorientierung,	 Problemorientierung,	 Kontroversita� t,	 Exemplarisches	

Lernen,	Handlungsorientierung	und	Wissenschaftsorientierung.	Diese	werden	mit	Ausnahme	

der	 Adressaten-/Subjektorientierung	 und	 der	 Handlungsorientierung	 an	 dieser	 Stelle	 nicht	

weiter	ausgefu� hrt,	da	sie	im	Handbuch	politische	Bildung	na�her	beschrieben	werden	und	fu� r	

diese	Arbeit	nicht	relevant	sind. 	110

	 Der	 Gegenwarts-	 und	 Zukunftsbezug	wird	 im	 Lehrplan	 nicht	 na�her	 erkla� rt,	 es	 bleibt	

also	unklar,	wie	er	zu	verstehen	ist.	Einerseits	kann	damit	ein	Gegenwarts-	und	Zukunftsbezug	

von	 Geschichte	 gemeint	 sein.	 Andererseits	 kann	 der	 Gegenwarts-	 und	 Zukunftsbezug	 als	

Gegenwarts-	 und	 Zukunftsbedeutung	 verstanden	 werden.	 Als	 Gegenwarts-	 und	

Zukunftsbedeutung	 bezeichnet	 Wolfgang	 KlaFki	 eine	 zentrale	 Begru� ndungsproblematik	 von	

Unterricht.	Jeder	Unterricht	muss	sich	demnach	die	Frage	stellen,	welche	Bedeutung	er	fu� r	die	

Gegenwart	und	Zukunft	der	Lernenden	hat. 	Prozessorientierung	meint	den	Fokus	auf	das	111

Unterrichtsgeschehen.	Dazu	geho� rt	unter	anderem	die	Akzeptanz	von	Fehlern,	das	U] ben,	ein	

wertscha� tzender	Umgang	und	eine	gute	Lernatmospha� re. 	Obwohl	es	sich	eindeutig	um	ein	112

allgemeines	didaktisches	Prinzip	handelt,	taucht	dieser	Begriff	kurioserweise	nur	einmal	beim	

Fach	Geschichte	und	Politische	Bildung	 auf.	 Zuru� ckzufu� hren	 ist	 dies	mo� glicherweise	darauf,	

dass	 unterschiedliche	 Autor*innen	 am	 Lehrplan	 arbeiteten	 und	 dieser	 schließlich	 nicht	 auf	

Stringenz	u� berpru� ft	wurde.	

	 In	Kapitel	3.1	wurde	ero� rtert,	dass	an	eine	zeitgema�ße	politische	Bildung	der	Anspruch	

zu	stellen	 ist,	dass	Lernsubjekte	und	deren	Konzepte	mit	einzubeziehen	sind.	Grob	skizziert	

wurden	dabei	das	Lernen	mit	Konzepten	des	deutschen	Kompetenzmodells	und	das	Lernen	

anhand	der	Sachkompetenz	des	o� sterreichischen	Kompetenzmodells.	Es	bleibt	noch	zu	kla� ren,	

wie	 Subjektbezug	 neben	 der	 Arbeit	 mit	 eigenen	 Konzepten	 und	 Begriffen	 zu	 denken	 ist.	

Zuna� chst	 ist	 festzuhalten,	dass	außerschulische	Bildungsangebote	notwendigerweise	an	den	

Lernenden	orientiert	sind.	Bildungsangebote,	die	niemanden	ansprechen,	werden	auch	nicht	

	Der	Standard,	Kritik	an	"vollgestopften"	Lehrpla�nen.109

	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022.110

	KlaFki,	Wolfgang:	Neue	Studien	zur	Bildungstheorie	und	Didaktik.	Zeitgema�ße	Allgemeinbildung	111

und	kritisch-konstruktive	Didaktik,	Weinheim/Basel	2007,	S.	2703273.

	Apelojg,	Benjamin:	Prozessorientierte	Didaktik	im	U] berblick,	online	unter:	https://www.uni-112

potsdam.de/de/meprooek/index/prozessorientierte-didaktik-im-ueberblick	(10.06.2024).
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genutzt.	In	der	Schule	ist	es	theoretisch	mo� glich,	einen	Unterricht	zu	gestalten,	der	sich	nicht	

an	Schu� ler*innen	orientiert.	Unabha�ngig	davon	wie	der	Schwerpunkt	gesetzt	wird,	bleibt	ein	

Spannungsfeld	 zwischen	 >Interessenorientierung<	 und	 >pa� dagogischen	 Fremdheits-

zumutungen<.	 Es	 muss	 nicht	 sein,	 dass	 Themen	 wie	 Klimawandel,	 Ungleichheit	 oder	

Extremismus	auch	von	den	Jugendlichen	als	politische	Probleme	wahrgenommen	werden.	Das	

politikdidaktische	 Problem	 wird	 noch	 deutlicher,	 wenn	 in	 Betracht	 gezogen	 wird,	 dass	 die	

Interessen	der	Lernenden	 in	Widerspruch	zu	den	Zielen	politischer	Bildung	 stehen	ko� nnen.	

Zum	 Beispiel	 kann	 das	 Problematisieren	 von	 >Filterblasen<	 und	 >Echokammern<	 bei	

betroffenen	 Personen	 Widerstand	 auslo� sen.	 Ganz	 ohne	 >pa� dagogische	 Fremdheits-

zumutungen<	wird	politische	Bildung	folglich	nicht	funktionieren. 	113

	 In	der	Politikdidaktik	ist	Adressaten-	und	Subjektorientierung	als	didaktisches	Prinzip,	

nicht	 bloß	 das	 Gegenteil	 von	 Lehrerzentrierung.	 Schu� leraktivierend	 sollte	 sa�mtlicher	

Unterricht	 politischer	 Bildung	 sein. 	 Zu	 beachten	 ist,	 dass	 die	 subjektorientierte	114

Geschichtsdidaktik	u� ber	die	Adressatenorientierung,	wie	sie	im	Handbuch	politische	Bildung	

beschrieben	wird,	hinausgeht.	Die	Hinwendung	zum	Subjekt	resultiert	aus	der	U] berwindung	

eines	 >deFinierten	historischen	Wissenskanons<. 	Die	 subjektorientierte	Geschichtsdidaktik	115

kann	als	fachspeziFische	Reaktion	auf	die	allgemeine	Kompetenzorientierung	gesehen	werden.	

Das	lernende	Subjekt	steht	nun	im	Mittelpunkt	der	pa�dagogischen	U] berlegungen.	A] hnlich	der	

historisch-politischen	Sinnbildung	basiert	die	 Subjektorientierung	 in	der	Geschichtsdidaktik	

auf	 einer	 >konstruktivistischen	 Axiomatik<. 	 Zwar	 wird	 ein	 >objektivistisches	116

Geschichtsversta�ndnis<	abgelehnt,	dennoch	bleibt	die	Unterscheidung	zwischen	Subjekt	und	

Objekt	konstitutiv.	Auf	Subjektebene	wird	nach	der	Lernlogik,	also	Interesse	und	Lebenswelt,	

auf	Objektebene	nach	der	 Sachlogik,	 also	Begriffe	 und	 Fakten,	 gefragt.	 Als	Bru� cke	 zwischen	

den	Ebenen	dient	die	>selbstreFlexive	Konstruktion	der	Wirklichkeit<. 	117

	 Auf	 die	 Handlungsorientierung	 soll	 aufgrund	 ihrer	 Bedeutung	 fu� r	 diese	 Arbeit	 noch	

kurz	eingegangen	werden.	Sie	kann	auf	zwei	Arten	verstanden	werden.	Einerseits	kann	sie	als	

Methode	 verstanden	 werden,	 quasi	 als	 handlungsorientierter	 Unterricht,	 wobei	 in	 der	

Politikdidaktik	 Konsens	 herrscht,	 dass	 dies	 unerla� sslich	 fu� r	 gute	 politische	 Bildung	 ist.	

Andererseits	 kann	 sie	 im	 Sinne	 der	 politischen	 Aktion,	 wie	 sie	 bei	 der	 Global	 Citizenship	

	Petrik,	Andreas:	Adressatenorientierung	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	113

Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	219-220.

	Ebd.	S.	215.114

	Ammerer,	Heinrich/Hellmuth,	Thomas/Ku� hberger,	Christoph	(Hg.):	Subjektorientierte	115

Geschichtsdidaktik,	Schwalbach/Ts.	2015,	S.	5.

	Ebd.	S.	6.116

	Ebd.	S.	7-8.117
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Education	 beschrieben	 wurde	 (3.5),	 verstanden	 werden. 	 Die	 Beschra�nkung	 auf	 den	118

schulischen	Rahmen	wird	an	den	im	Lehrplan	genannten	Beispielen	deutlich:	Planspiele	und	

Schuldemokratie.	 In	der	Praxis	 sind	 jedoch	die	Bereiche	 schulisch	und	außerschulisch	nicht	

einfach	voneinander	abzugrenzen.	Eine	Gedenkveranstaltung	 im	schulischen	Rahmen	 ist	ein	

Beispiel	 dafu� r,	wie	 unscharf	 die	 Grenzen	 sind.	 Einerseits	 Findet	 die	 politische	Aktion	 in	 der	

Schule	statt,	andererseits	kann	die	Berichterstattung	und	politische	Wirkung	u� ber	die	Schule	

hinausgehen.	 Ebenso	 unscharf	 ist	 der	 Begriff	 der	 politischen	 Aktion.	 Die	 Bezeichnung	

politisches	 Projekt	 passt	 fu� r	 die	 Organisation	 einer	 Gedenkveranstaltung.	 Fu� r	 den	 Besuch	

einer	 Demonstration	 ist	 der	 Projekt-Begriff	 wiederum	 unpassend.	 In	 dieser	 Arbeit	 ist	 mit	

politischer	Aktion	jedenfalls	kein	politischer	Aktionismus	gemeint.	

3.9. Digitale	Medien	

	 Schlagwo� rter	wie	Algorithmen,	Filterblasen	und	Echokammern	deuten	darauf	hin,	dass	

die	 Vermittlung	 eines	 kompetenten	 Medienumgangs	 unerla� sslich	 geworden	 ist.	 Empirische	

Ergebnisse	dieser	und	anderer	Arbeiten	(5.1)	deuten	darauf	hin,	dass	es	sich	 in	Zukunft	bei	

Digitalisierung	und	 Internet	um	eines	der	wichtigsten	gesellschaftlichen	und	pa�dagogischen	

Themen	 handelt.	 Daher	 soll	 im	 Folgenden	 ein	 kurzer	 U] berblick	 u� ber	 digitale	 Medien	 aus	

fachwissenschaftlicher	 Perspektive	 und	 seitens	 des	 Lehrplans	 gegeben	 werden.	 Letzterer	

a�ußert	sich	aus	 formaler	Sicht	widerspru� chlich	zu	digitalen	Medien.	 Im	zweiten	Teil	bei	den	

allgemeinen	didaktischen	Grundsa� tzen	(siehe	Abbildung	6)	heißt	es:	

Der	Einsatz	digitaler	Technologien	 ist	eine	unabdingbare	Voraussetzung	 für	zeitgemäßes	

Lernen.	 In	 allen	 Gegenständen	 sind	 daher	 altersadäquate	 Grundzüge	 von	

Informationsmanagement	 [&]	 zu	 praktizieren.	 Dabei	 sind	 [&]	 Informationsquellen	 zu	

erschließen	 und	 unterschiedliche	 Informationsformen	 zu	 bearbeiten,	 Inhalte	 zu	

systematisieren	 und	 zu	 strukturieren	 und	 Arbeitsergebnisse	 zusammenzustellen	 und	

multimedial	zu	präsentieren.	Die	Ergebnisse	und	deren	Interpretation	sind	stets	kritisch	zu	

hinterfragen	[&] 	119

	 Diesem	 klaren	 Statement	 fu� r	 die	 Einbeziehung	 digitaler	 Medien	 steht	 eine	 Tatsache	

jedoch	entgegen:	die	Stichwo� rter	>digital<	und	>Internet<	 Finden	sich	im	sechsten	Teil	zu	den	

einzelnen	 Gegensta�nden	 bei	 lediglich	 vier	 der	 14	 Fa� cher	 wieder:	 lebende	 Fremdsprache,	

Geschichte	 und	 Sozialkunde/Politische	 Bildung,	 digitale	 Grundbildung	 und	 technisches	

Werken.	 So	wichtig	 digitale	 Grundbildung	 als	 eigenes	Unterrichtsfach	 ist,	 so	wenig	 darf	 die	

	Wohnig,	Handlungsorientierung,	S.	251.118

	Rechtsinformationssystem	des	Bundes,	Lehrpla�ne	der	Mittelschulen.119
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Vermittlung	 digitaler	 Kompetenzen	 dort	 auFho� ren.	 Medienbildung	 wird	 außerdem	 als	

Unterrichtsprinzip	 (2.4)	 angefu� hrt,	 der	 bereits	 ausgefu� hrten	 Kritik	 nach	 ist	 die	 Umsetzung	

jedoch	sehr	fraglich.	

	 In	Deutschland	wurde	die	Wichtigkeit	der	Digitalisierung	im	Bildungsbereich	in	Form	

eines	 Strategiepapiers	 der	 Kultusministerkonferenz	 >Bildung	 in	 der	 digitalen	Welt<	 und	 des	

4K-Modells	 der	 OECD	 festgehalten.	 Zwischen	 diesem	 politischen	 Eingesta�ndnis	 und	 der	

Umsetzung	stehen	Lehrkra� fte,	die	im	internationalen	Vergleich	diesem	Thema	sehr	skeptisch	

gegenu� berstehen.	 Ein	 zentrales	 Problem	 ist	 die	 Studienlage.	 Studien,	 die	 einen	 negativen	

Effekt	auf	die	Schreibfertigkeit,	die	Aufmerksamkeit	oder	die	Gespra� chsfu� hrung	beschreiben,	

sind	 im	 Forschungsdesign	 zu	 heterogen,	 um	 einen	 negativen	 Effekt	 digitaler	 Medien	 zu	

generalisieren.	 Aussagekra� ftige	 Ergebnisse	 u� ber	 Lerneffekte	 mit	 digitalen	 Medien	 in	 der	

politischen	Bildung	bleiben	abzuwarten. 	120

	 Jedoch	 la� sst	 sich	 konkretisieren,	was	 beim	 Lernen	mit	 oder	 u� ber	 digitale	Medien	 im	

Bereich	 politischer	 Bildung	 gemeint	 ist.	 Die	wohl	 verbreitetste	 Art	 sind	 digitale	Medien	 als	

Werkzeuge	 in	 Form	 von	 Powerpoint-Pra� sentationen	 oder	 Tablets	 und	 Laptops,	 welche	

Schulbu� cher	 und	 Hefte	 erga�nzen	 oder	 ersetzen.	 Hiermit	 ist	 jedoch	 noch	 kein	 reFlektierter	

Umgang	gelernt.	Unter	dem	Stichwort	>New	Media	Literacy<	kann	ein	zweites	Feld	abgesteckt	

werden.	 Damit	 sind	 das	 AufFinden,	 Verarbeiten	 und	 Produzieren	 politischer	 Informationen	

gemeint.	Unter	welchen	Bedingungen	dies	gut	gelingt	la� sst	die	Studienlage	noch	offen,	jedoch	

ist	ein	positiver	Zusammenhang	zwischen	der	kritischen	Analyse-	und	Recherchefa�higkeit	und	

der	Bereitschaft,	sich	online	politisch	zu	engagieren,	zu	verzeichnen.	Als	dritten	Punkt	ko� nnen	

die	digitalen	Medien	als	 Inhaltsfeld	der	politischen	Bildung	betrachtet	werden.	Hier	 geht	 es	

um	 ein	 kritisches	 und	 reFlexives	 Bewusstsein	 u� ber	 den	 EinFluss	 digitaler	 Medien	 auf	

gesellschaftliche	Bereiche	wie	Recht,	Politik	und	O] konomie.	Konkret	zu	bearbeitende	Themen	

wa� ren	beispielsweise	Fake	News,	postfaktische	Politik	und	Echokammern.	Ein	vierter	Ansatz,	

der	 digitale	 Medien	 als	 politisches	 Handlungsfeld	 betrachtet,	 ist	 darauf	 ausgerichtet,	 die	

Partizipationsfa�higkeit	im	Netz	zu	fo� rdern.	Jugendliche	sollen	digitale	Medien	nutzen,	um	ihre	

Interessen	 zu	 kommunizieren.	 Dieser	 Punkt	 erinnert	 an	 die	 Schu� lerorientierung	 des	

Beutelsbacher	Konsens	(2.4). 	121

	 Zusammenfassend	 ist	 festzuhalten,	 dass	 digitale	 Bildung	 stets	 einen	 doppelten	

Anspruch	stellt.	Zum	einen	geht	es	um	Lernen	u� ber	digitale	Medien,	also	die	Auswirkungen	

des	Digitalen	auf	Mensch	und	Gesellschaft.	Zum	anderen	ist	das	Lernen	mit	digitalen	Medien,	

	Hauk,	Dennis:	Mit	digitalen	Medien	lernen:	Lernprodukte	und	Lernumgebung,	in:	Sandner,	120

Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	484.

	Ebd.	S.	4843488.121
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also	der	konkrete	Umgang	ebenso	von	Bedeutung.	Wa�hrend	die	Digitalisierung	bei	manchen	

Dingen	wie	 der	Verbreitung	 von	 Informationen	 eine	Erleichterung	darstellt,	 ist	 die	 Fu� lle	 an	

Informationen	wiederum	 eine	 Schwierigkeit,	mit	 der	 umzugehen	 ist.	 Der	 kritische	 Umgang	

mit	Medien	ist	nichts	Neues,	wohl	aber	steigt	die	Anforderung	an	die	politische	Bildung,	wenn	

nicht	 mehr	 journalistische	 Entscheidungen,	 sondern	 nutzergenerierte	 Algorithmen	

bestimmen,	welche	Inhalte	zu	sehen	sind.	Im	Sinne	einer	selbstwirksamen	Pa�dagogik,	die	zu	

politischer	 Partizipation	 fu� hrt,	 ist	 eher	 zu	 fragen,	 >Was	 machen	 Menschen	 mit	 der	

Digitalisierung?<	als	>Was	macht	Digitalisierung	mit	den	Menschen?< 	122

	 Nach	Untersuchungen	des	Lehrplans	und	fachwissenschaftlichen	U] berlegungen	ist	als	

drittes	 noch	 die	 Ausbildung	 zu	 skizzieren.	 Sowohl	 im	 allgemeinen	 Wiener	 Lehramt-

Curriculum	 fu� r	den	Bachelor	als	auch	 fu� r	den	Master	 tauchen	die	Begriffe	 >digital<,	 >digitale	

Medien<	 oder	 >Internet<	 nur	 in	 der	 allgemeinen	 Beschreibung	 des	 Studienziels	 unter	 dem	

Punkt	 Querschnittskompetenzen	 auf.	 Das	 heißt,	 dass	 keine	 Lehrveranstaltung	 der	

>allgemeinen	bildungs-wissenschaftlichen	Grundlagen<	(ABG)	sich	um	das	Lernen	u� ber	oder	

mit	 digitalen	 Medien	 bescha� ftigt.	 In	 den	 Teilcurricula	 des	 Fachs	 Geschichte	 sieht	 es	 etwas	

anders	aus.	Fu� r	den	Bachelor	ist	der	Begriff	>digital<	bei	vier	von	zwo� lf	Modulen	in	zumindest	

einem	 Modulziel	 festgehalten:	 der	 Studieneingangs-	 und	 Orientierungsphase	 (STEOP),	

Quellen	und	Methoden	2,	Geschichtsdidaktik	und	Politische	Bildung	und	dem	Schulpraktikum.	

Im	Master	 lautet	sogar	eines	der	vier	Module	>Digitale	Medien	 in	Geschichte	und	Politischer	

Bildung<. 	 In	 der	 Ausbildung	 ist	 das	 Lernen	 mit	 digitalen	 Medien	 im	 fachdidaktischen	123

Rahmen	 also	 pra� senter	 als	 fachwissenschaftliches	 Lernen	 u� ber	 digitale	 Medien.	 Wenn	 im	

zuku� nftigen	 Unterricht	 beides	 gleichermaßen	 gefo� rdert	 werden	 soll,	 mu� sste	

dementsprechend	beides	auch	in	der	Ausbildung	eine	Rolle	spielen.	

4. Quantitative	Forschung	politischer	Bildung	

4.1. Bisherige	Ergebnisse	

U] ber	12.000	Schu� ler*innen	von	der	Grundschule	bis	zur	Berufsschule	wurden	in	den	letzten	

15	 Jahren	 in	 Deutschland	 von	 Politikdidaktiker*innen	 getestet.	 Georg	 Weißeno,	 der	 die	

	Heldt,	Inken:	Medienbildung	im	Zeitalter	der	Digitalisierung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	122

(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	3763380.

	Universita� t	Wien,	Allgemeines	Curriculum	fu� r	das	Bachelorstudium;	123

Universita� t	Wien,	Allgemeines	Curriculum	fu� r	das	Masterstudium;	
Universita� t	Wien,	Teilcurriculum	fu� r	das	Unterrichtsfach	Geschichte,	und	Politische	Bildung	im	
Rahmen	des	Bachelorstudiums;	
Unversita� t	Wien:	Teilcurriculum	fu� r	das	Unterrichtsfach	Geschichte,	und	Politische	Bildung	im	Rahmen	
des	Masterstudiums.

	42



Studien	 zusammenfassend	 darstellt,	 geht	 von	 einem	 fachbezogenen	 Ansatz	 aus.	 Erfasst	

wurden	 demnach	 fachliche	 Kompetenzen,	 also	 Fachwissen,	 Argumentations-	 und	

Urteilskompetenz	 entsprechend	 dem	 Kompetenz-Modell	 von	 Detjen,	 Massing,	 Richter	 und	

Weißeno. 	Nicht	beachtet	werden	dabei	U] berzeugungen,	 Interessen	und	Selbstkonzepte. 	124 125

Wenn	Georg	Weißeno	 festha� lt,	 dass	 sich	der	Wissensstand	der	Schu� ler*innen	 in	den	 letzten	

Jahren	 nicht	 verbesserte,	 bezieht	 er	 sich	 auf	 eine	Trendanalyse	 von	 Simon	Weißeno.	Dieser	

bezieht	 sich	 wiederum	 auf	 drei	 Studien,	 die	 im	 Zeitraum	 von	 2008-2016	 durchgefu� hrt	

wurden.	Einer	9.	Klasse	Realschule	wurden	im	Abstand	einiger	Jahre	die	gleichen	Fragen	zum	

Fachwissen	gestellt.	Die	Ergebnisse	verbesserten	sich	nicht,	womit	jedoch	nicht	gesagt	ist,	wie	

sich	 das	 Fachwissen	 der	 jeweiligen	 Schu� ler*innen	 in	 ihrer	 jeweiligen	 SchullauFbahn	

entwickelte. 	126

	 Nicht	 nur	 das	 Fachwissen,	 auch	 die	 Argumentations-	 und	 Urteilsfa�higkeit	 la� sst	 laut	

Weißeno	 zu	 wu� nschen	 u� brig,	 ist	 doch	 ein	 erheblicher	 Teil,	 die	 gymnasiale	 Oberstufe	

miteingeschlossen,	nicht	dazu	 in	der	Lage,	 eine	niedrige	Urteilsstufe	 zu	erreichen.	Damit	 ist	

gemeint,	dass	Behauptungen	und	emotional	gefa� rbte	Meinungen	aufgestellt	und	nicht	na�her	

begru� ndet	 werden.	 Gesellschaftliche	 Ungleichheiten	 spiegeln	 sich	 in	 Form	 von	

Bildungsbenachteiligung	 in	 den	 Testergebnissen	 wider,	 da	 Schu� ler*innen	 mit	 >wenig	

kulturellem	 Kapital<	 wie	 jene	 mit	 Migrationshintergrund	 schlechter	 abschneiden.	 Als	

optimistischer	 Anknu� pfungspunkt	 fu� r	 diese	 Arbeit	 sollen	 das	 >Fachinteresse<	 und	 das	

>fachspeziFische	Selbstkonzept<	betont	sein.	Beide	Punkte	haben	einen	hohen	EinFluss	auf	die	

Testleistung.	 Gleichzeitig	 muss	 festgehalten	 werden,	 dass	 motivationalen	 und	 emotionalen	

Faktoren	 im	Unterricht	bis	 jetzt	zu	wenig	Aufmerksamkeit	geschenkt	wurde,	obwohl	sie	bei	

Weinerts	Kompetenz-Begriff	klar	erwa�hnt	werden	(3.2). 	127

	 Weißeno	 urteilt	 schließlich:	 >Wege	 der	 Verbesserung	 des	 Politikunterrichts	 sind	

erforscht.	 Vera�nderungswissen	 liegt	 vor<. 	 Zu	 bedenken	 ist,	 dass	 diesem	 Schluss	 ein	128

kompetenzorientierter	 und	 fachbezogener	 Bildungsbegriff	 zu	 Grunde	 liegt.	 Es	 mag	 nicht	

verwundern,	 dass	 sich	 die	 empirische	 Forschung	 an	 dem	 seit	 zwanzig	 Jahren	 dominanten	

Kompetenz-Thema	 abarbeitet.	 Zum	 einen	 stellt	 sich	 aber	 die	 Frage,	 ob	 Kompetenzen	 so	

	Vgl.	Detjen,	Joachim/Massing,	Peter/Richter,	Dagmar/Weißeno,	Georg:	Politik-Kompetenz	-	Ein	124

Modell,	Wiesbaden	2012.

	Weißeno,	Georg:	Quantitative	empirische	Forschung	zur	politischen	Bildung,	in:	Sander,	Wolfgang/125

Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	1113112.

	Weißeno,	Simon:	Trendanalyse	politisches	Fachwissen:	Wie	haben	sich	die	Kompetenzen	zwischen	126

2008	und	2016	entwickelt?,	in:	Weißeno,	Georg	(Hg.):	Politik	lernen.	Studien	und	theoretische	Ansa� tze,	
Wiesbaden	2019,	S.	75-77.

	Weißeno,	Quantitative	empirische	Forschung,	S.	1123114.127

	Ebd.	S.	118.128
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einfach	zu	messen	sind,	wie	es	in	den	Studien	dargestellt	wird.	Zum	anderen	ist	dies	nicht	die	

einzige	Mo� glichkeit	empirische	Kenntnisse	u� ber	politische	Bildung	zu	erlangen.	Einen	anderen	

Ansatz	versucht	die	Forschung	dieser	Arbeit	zu	wa�hlen.	Weißeno	nennt	die	Bildung	>politisch	

mu� ndiger	 Bu� rger<	 als	 wesentliche	 Aufgabe	 der	 politischen	 Bildung. 	 In	 Bezug	 auf	 das	129

pa�dagogische	 Spannungsfeld	 zwischen	 Erziehung	 und	 Freiheit	 (2.1)	 muss	 umgehend	

hinzugefu� gt	 werden,	 dass	 dies	 von	 vermittelnder	 Seite	 aus	 nur	 begrenzt	 mo� glich	 ist.	 Die	

>politisch	 mu� ndigen	 Bu� rger<	 mu� ssen	 ihren	 Beitrag	 dazu	 leisten.	 In	 einem	 demokratischen	

Diskurs	um	politische	Bildung	ist	u� berdies	zu	fragen,	wer	diese	Mu� ndigkeit	bestimmt	bzw.	wie	

diese	deFiniert	wird.	Werden	schlicht	Kompetenzen	abgefragt	bzw.	gemessen,	anhand	welcher	

entschieden	wird,	ob	jemand	mu� ndig	ist	oder	nicht,	la�uft	der	Mu� ndigkeits-Begriff	Gefahr,	einer	

hegemonialen	 Deutungsmacht	 unterworfen	 und	 dem	 demokratischen	 Diskurs	 daru� ber	

entzogen	zu	werden.	

	 Daher	 sollen	 in	 dieser	 Arbeit	 die	 Jugendlichen	 als	 selbstkompetente	 und	

selbstwirksame	 Subjekte	 wahrgenommen	 werden.	 Sie	 sollen	 das	 Urteil	 fa� llen,	 ob	 ihre	

schulische	 politische	 Bildung	 ihr	 Interesse	 fu� r	 Politik	 fo� rderte	 oder	 nicht.	 So	 schließt	 die	

Methode	 dieser	 Arbeit	 nicht	 unbedingt	 an	 vorausgehende	 quantitative	 Forschung	 dieses	

Bereichs	 an,	 o� ffnet	 hingegen	 eine	 neue	 Perspektive.	 Ein	 mo� gliches	 Argument	 gegen	 die	

Betrachtung	der	Schu� ler*innen	als	bereits	mu� ndige	Bu� rger*innen	wa� re	die	Unvollsta�ndigkeit	

der	 SchullauFbahn.	 Auf	 viele	 Befragte	 wird	 es	 auch	 zutreffen,	 dass	 noch	 mehrere	 Jahre	

politische	 Bildung	 oder	 Rechtslehre	 auf	 sie	 warten,	 sei	 es	 in	 einer	 AHS	 oder	 in	 einer	 BHS.	

Schu� ler*innen,	 die	 eine	 Lehre	 anstreben,	 haben	 hingegen,	 abha� ngig	 von	 der	

Unterrichtsgestaltung,	die	meiste	Unterrichtszeit	politischer	Bildung	bereits	hinter	sich.	In	der	

Berufsschule	 stehen	 fu� r	 sa�mtliche	 Lehrberufe	 insgesamt	 80	 Stunden	 Politische	 Bildung,	

aufgeteilt	auf	drei	Schulstufen,	am	Plan.	Demgegenu� ber	 ist	die	Stundenanzahl	an	Geschichte	

und	 Politischer	 Bildung	 in	 den	 Mittelschulen	 und	 Unterstufen	 der	 Gymnasien	 mit	

Wochenstunden	nicht	 summativ	 festgelegt.	Daru� ber	hinaus	ko� nnen	die	 Stundentafeln	durch	

Schwerpunkte	 geringfu� gig	 anders	 gestaltet	 sein.	Die	 exakte	 Stundenanzahl	 ist	 letztlich	 auch	

von	 Feiertagen,	 Ferien	 und	 Schulprojekten	 abha�ngig.	 Um	 dennoch	 einen	 Scha� tzwert	

gegenu� berzustellen,	 soll	 von	 ca.	 35	 Schulwochen	 ausgegangen	 werden,	 was	 bei	 zwei	

Wochenstunden	70	Unterrichtsstunden	pro	Schuljahr	ergibt.	Bei	zwei	regula� ren	Stunden	pro	

sechster,	 siebenter	 und	 achter	 Schulstufe	 fu� r	 die	 Sekundarstufe	 I	 ergibt	 das	 ca.	 210	

Unterrichtsstunden,	 wohlgemerkt	 fu� r	 das	 Kombinationsfach	 Geschichte	 und	 politische	

Bildung.	 Die	 bis	 zum	 Lehrplan	 2022/23	 vorhandene	 Gliederung	 in	 fu� nf	 historische,	 zwei	

	Weißeno,	Quantitative	empirische	Forschung,	S.	110.129
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historisch-politische	Module	und	zwei	politische	Module	ergibt	somit	ungefa�hr	92	Stunden	an	

politischer	Bildung,	sofern	historisch-politische	Bildung	hinzugeza�hlt	wird. 	130

	 Ein	 Vorwurf	 innerhalb	 der	 politischen	 Bildung	 lautet,	 dass	 nicht	 nur	 die	 empirische	

Forschung,	 sondern	 auch	 die	 Fachdidaktik	 politischer	 Bildung	 zu	 sehr	 am	 Gymnasium	

orientiert	sei.	Dieser	Umstand	soll	bei	der	Befragung	beru� cksichtigt	werden,	indem	einerseits	

auf	 ein	 angemessenes	 Verha� ltnis	 zwischen	 ehemaligen	 Gymnasial-	 und	 Mittelschul-

besucher*innen	geachtet	wird.	Andererseits	soll	bei	der	Auswertung	auf	Unterschiede	dieser	

Gruppen	 geachtet	 werden.	 So	 wie	 Unterschiede	 zwischen	 verschiedenen	 Schultypen	

wahrzunehmen	sind,	sind	 jedoch	auch	Differenzen	zwischen	Schulen	eines	gleichen	Typs	zu	

Finden.	 Je	scha� rfer	die	Sicht	auf	das	Detail	gerichtet	wird,	desto	mehr	Unterschiede	kommen	

zum	 Vorschein.	 Diese	 >Differenziertheit	 der	 Lernprozesse<,	 die	 an	 allen	 Schulen	 stattFindet,	

darf	 jedoch	 nicht	 einem	 logischen	 Fehlschluss	 erliegen	 und	 systemische	 Voraussetzungen	

ignorieren.	 Es	 ist	 zu	 betonen,	 dass	 ein	 sta� rkerer	 Bezug	 auf	 die	 vorhandenen	 Kategorien	

Gymnasium	 und	 Mittelschule	 nicht	 deren	 Festigung	 zum	 Ziel	 hat.	 Im	 Gegenteil	 kann	 das	

Aufdecken	 systemischer	 Ungleichheiten	 als	 Argument	 fu� r	 eine	 Vera�nderung	 des	 Systems	

nu� tzlich	sein. 	131

	 Die	 Problematik,	 des	 in	 O] sterreich	 und	 Deutschland	 vorhandenen	 differenzierten	

Schulsystems,	die	 sich	klarerweise	nicht	nur	 auf	die	politische	Bildung	beschra�nkt,	 sondern	

das	 ganze	 Bildungssystem	 umfasst,	 soll	 an	 dieser	 Stelle	 nur	 angedeutet	 werden.	 Die	 PISA-

Ergebnisse	 zeigen	 eindeutig,	 dass	 kein	 Schulsystem,	 das	 einen	 hohen	 Grad	 an	 Separation	

aufweist,	 zu	 den	 >top	 Schulsystemen<	 geho� rt. 	 Innerhalb	 der	 OECD	 geho� rt	 O] sterreich	 zu	132

jenen	 La�ndern,	 deren	 Schulsystem	 eine	 hohe	 Segregation	 nach	 Leistung	 aufweist.	 Leistung	

wird	in	diesem	Zusammenhang	an	den	Ergebnissen	des	Lesetests	der	PISA-Studie	gemessen.	

Im	 Gegensatz	 zu	 leistungsstarken	 Schu� ler*innen,	 ist	 bei	 leistungsschwachen	 Schu� ler*innen	

eine	 Konzentration	 auf	 bestimmte	 Schulstandorte	 zu	 beobachten.	 Zwar	 handelt	 es	 sich	 um	

einen	generellen	Trend	 in	der	OECD,	doch	 liegt	O] sterreich	bei	der	Leistungsungleichheit	 im	

Spitzenfeld.	Mehr	Ungleichheit	gibt	es	nur	 in	den	Niederlanden,	Frankreich	und	Ungarn.	Bei	

der	 sozialen	 Ungleichheit	 in	 Bezug	 auf	 das	 Schulsystem	 liegt	 O] sterreich	 im	 OECD-Schnitt.	

	Rechtsinformationssystem	des	Bundes:	Lehrpla�ne	fu� r	Berufsschulen	(Lehrplan	2016),	online	unter:	130

https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/II/2016/211	(19.01.2024);	
Rechtsinformationssystem	des	Bundes,	Lehrpla�ne	3	allgemeinbildende	ho� here	Schulen;	
Rechtsinformationssystem	des	Bundes,	Lehrpla�ne	der	Mittelschulen.

	Fuhrmann,	Brigitte:	Gymnasiale	Bildung	als	Norm	-	Argumente	fu� r	eine	neu	verstandene	131

schulformsensible	empirische	Forschung,	in:	Mittnik,	Philipp	(Hg.):	Empirische	Einsichten	in	der	
politischen	Bildung	(O] sterreichische	Beitra� ge	zur	Geschichtsdidaktik	Geschichte	-	Sozialkunde	-	
Politische	Bildung,	Band	12),	Innsbruck	2017,	S.	1433152.

	Schleicher,	Andreas:	World	Class.	How	to	build	a	21st	century	school	system,	Paris	2018,	S.	60.132
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Hinzugefu� gt	werden	muss,	 dass	 Segregation	nach	 Leistung	 u� berwiegend	 sta� rker	 ausfa� llt	 als	

soziale	Segregation. 	Laut	Karl	Heinz	Gruber	sind	>Begabungs-	und	Interessenstruktur<	bei	133

Kindern	 mit	 zehn	 Jahren	 keineswegs	 abgeschlossen,	 womit	 das	 zweigliedrige	 System	 aus	

Mittelschule	und	Gymnasium	als	unfair	und	undemokratisch	zu	beurteilen	ist. 	134

4.2. Forschungsmethode	

	 In	 dieser	 Arbeit	 soll	 der	 Frage	 nachgegangen	 werden,	 wie	 Schu� ler*innen	 ihren	

Unterricht	 in	 politischer	 Bildung	 einscha� tzen.	 Die	 Forschungsfrage	 hat	 somit	 eher	 einen	

wertenden	 als	 einen	 deskriptiven	 Charakter.	 Dieser	 Umstand	 muss	 in	 Anbetracht	 der	

bisherigen	 Forschung,	 welche	 eher	 standardisiertes	 Wissen	 oder	 Argumentationsfa�higkeit	

pru� ft,	 hervorgehoben	 werden.	 Wenngleich	 die	 vorliegende	 Untersuchung	 Fragen	 u� ber	

Lerninhalte	wie	Fachbegriffe	oder	Institutionen	inkludiert,	handelt	es	sich	bei	den	Antworten	

um	 die	 Bewertung	 eines	 Individuums.	 Daher	 ist	 das	 Ergebnis	 ebenso	 mit	 Vorsicht	 zu	

behandeln	wie	bloßes	Abfragen	von	Faktenwissen	oder	dergleichen.	

	 Die	 Auswahl	 des	 Samples	 ist	 bei	 quantitativen	 Forschungsdesigns	 gewo� hnlich	 ein	

entscheidendes	 Kriterium. 	 Angesichts	 des	 Aufwands	 war	 von	 Beginn	 an	 klar,	 dass	 keine	135

repra� sentative	Erhebung	angestrebt	wird.	Im	Schuljahr	2020/21	besuchten	in	ganz	O] sterreich	

rund	87.000	Schu� ler*innen	eine	8.	Schulstufe,	davon	52.000	eine	Mittelschule	und	30.000	eine	

AHS-Unterstufe.	 In	Wien	waren	 es	 zu	 diesem	Zeitpunkt	 19.000	 Schu� ler*innen,	wobei	 8.500	

eine	Mittelschule,	und	9.000	eine	AHS-Unterstufe	besuchten.	Wien	ist	das	einzige	Bundesland,	

das	in	diesem	Schuljahr	weniger	Mittelschu� ler*innen	aufwies.	In	Obero� sterreich	gab	es	mehr	

als	 doppelt	 so	 viel	 Mittel-	 als	 AHS	 Unterstufenschu� ler*innen. 	 Ein	 Sample,	 das	 fu� r	 ganz	136

O] sterreich	 oder	 auch	 nur	 fu� r	 Wien	 Repra� sentativita� t	 beanspruchen	 darf,	 mu� sste	 je	 nach	

Berechnung	ca.	350-400	Stichproben	enthalten. 	Die	bloße	Anzahl	ist	praktisch	jedoch	eine	137

kleinere	 Schwierigkeit	 als	 die	 Zufallsstichprobe.	 Zufa� llig	 Schu� ler*innen	 zu	 >ziehen<,	 wu� rde	

	OECD:	Balancing	School	Choice	and	Equity:	An	International	Perspective	Based	on	PISA,	Paris	2019,	133

S.	44348,	online	unter:	https://doi.org/10.1787/2592c974-en	(06.05.2024).

	Gruber,	Karl	Heinz:	Gesamtschule	-	Ein	Nachruf.	Warum	die	Demokratisierung	der	o� sterreichischen	134

Schulstruktur	bisher	gescheitert	ist,	in:	Sandner,	Gu� nther/Ginner,	Boris	(Hg.):	Warum	Demokratie	
Bildung	braucht,	Wien	2019,	S.	1033114.

	Diekmann,	Andreas:	Empirische	Sozialforschung.	Grundlagen	Methoden	Anwendungen,	Hamburg	135

2007,	S.	3743376.

	Sa�mtliche	Zahlen	wurden	auf	500	auf-	oder	abgerundet	(Statistik	Austria	[Hg.]:	Bildung	in	Zahlen.	136

Tabellenband,	Wien	2022,	S.	1413163,	online	unter:	https://www.statistik.at/Fileadmin/pages/325/
Bildung_in_Zahlen_20_21_Tabellenband.pdf	[06.04.2024]).

	Entscheidend	ist	die	Gewichtung	des	KonFidenzniveaus,	und	der	Fehlerspanne	(vgl.	SurveyMonkey:	137

Stichprobenrechner,	online	unter:	https://de.surveymonkey.com/mp/sample-size-calculator/	
[06.04.2024]).
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bedeuten,	dass	sa�mtliche	Schu� ler*innen	aller	Schulen	zur	Verfu� gung	stehen	mu� ssten.	Die	 im	

schulischen	 Kontext	 nahe	 liegende	 Stichprobe	 mit	 Klassen,	 wie	 sie	 dieser	 Arbeit	 zugrunde	

liegt,	 ist	 daher	 keine	 Zufallsstichprobe,	 sondern	 eine	 Cluster-Stichprobe.	 In	 Absprache	 mit	

dem	 Betreuer	 wurde	 die	 Durchfu� hrung	 mit	 jeweils	 einer	 Klasse	 aller	 Schulen	 mit	

Sekundarstufe	 II	 in	 Floridsdorf,	 dem	21.	Wiener	Gemeindebezirk,	 vorbereitet.	Die	Wahl	 des	

Bezirks	 ergibt	 sich	 aus	 der	 Unterrichtsta� tigkeit	 des	 Autors	 an	 einem	 Gymnasium	 dieses	

Bezirks.	Von	den	13	Schulen,	an	denen	eine	Anfrage	gesendet	wurde,	blieben	sechs	Schulen,	

mit	 denen	 die	 Umfrage	 abgeschlossen	werden	 konnte.	 Die	 TierpFlegeschule	 Fiel	weg,	 da	 sie	

erst	 mit	 der	 10.	 Schulstufe	 beginnt,	 eine	 andere	 Schule	 lehnte	 ab.	 Bei	 den	 u� brigen	 fu� nf	

Schulen,	 scheiterte	 es	 entweder	 an	 der	 Kontaktaufnahme	 oder	 an	 der	 weiteren	

Kommunikation,	 da	 sich	 aus	 Direktion,	 Administration	 und	 dem	 Lehrpersonal	 teils	 lange	

Kommunikationswege	 ergaben.	 Schließlich	 konnten	 148	Datensa� tze	 gewonnen	werden,	 von	

denen	136	vollsta�ndig	ausgefu� llt	und	somit	fu� r	die	statistische	Auswertung	brauchbar	waren.	

Ein	offensichtlich	unserio� ser	Datensatz,	der	bei	den	anzukreuzenden	Items	immer	die	gleiche	

Antwortmo� glichkeit	 und	 bei	 den	 offenen	 Fragen	 unsinnige	 Antworten	 (wie	 154	 bei	 Alter)	

aufwies,	 wurde	 gelo� scht.	 Da	 ohnehin	 keine	 Repra� sentativita� t	 im	 Rahmen	 der	 Arbeit	

angestrebt	werden	konnte,	wurde	mit	dem	Betreuer	beschlossen,	keine	weiteren	Schulen	als	

Kompensation	fu� r	die	nicht	erreichten	Schulen	heranzuziehen.	

	 Rund	 ein	 Fu� nftel	 der	 Befragten	 gab	 bei	 der	 Staatsbu� rgerschaft	 ein	 anderes	 Land	 als	

O] sterreich	an.	Mit	17	verschiedenen	La�ndern	gestaltet	sich	die	Herkunft	der	Jugendlichen	sehr	

vielfa� ltig.	Polen	wurde	vier	Mal	genannt,	Frankreich	und	Tu� rkei	drei	Mal,	die	meisten	anderen	

La�ndern	nur	 ein	 oder	 zwei	Mal.	 Besonders	 in	Wien	 ist	 die	 Frage	nach	dem	Zusammenhang	

zwischen	 Bildung,	 Sprache	 und	 Herkunft	 relevant.	 2019	 hatten	 laut	 einem	 Bericht	 des	

O] sterreichischen	 Integrationsfonds	 52,5%,	 also	 mehr	 als	 die	 Ha� lfte	 aller	 Wiener	

Schu� ler*innen,	 eine	 nicht-deutsche	 Umgangssprache.	 Im	 Bundesla�ndervergleich	 ist	 das	 mit	

Abstand	der	 ho� chste	Wert.	 In	 Favoriten,	 dem	10.	 Bezirk,	 liegt	 dieser	Wert	 sogar	 bei	 72,7%.	

Obwohl	sich	das	Bildungsniveau	der	zweiten	Generation	jener	der	inla�ndischen	Bevo� lkerung	

angleicht,	 ist	 bei	 Personen	 der	 niedrigsten	 Bildungsschicht	 (PFlichtschulabschluss)	 die	

Personengruppe	 mit	 Migrationshintergrund	 u� berproportional	 hoch. 	 Trotz	 der	 Relevanz	138

wurde	dieser	Aspekt	nicht	in	die	Umfrage	gepackt,	da	es	den	Rahmen	u� berschritten	ha� tte,	der	

Komplexita� t	des	Themas	gerecht	werdende	Fragen	miteinzubeziehen	und	auszuwerten.	

	O] sterreichischer	Integrationsfond:	Wien.	Zahlen,	Daten	und	Fakten	zu	Migration	&	Integration,	138

Wien	2020,	S.	637,	online	unter:	https://www.integrationsfonds.at/Fileadmin/content/AT/
Downloads/Publikationen/2019_Wien_Migration_Integration.pdf	(12.04.2024).

	47



Die	Umfrage	wurde	im	Ja�nner	und	Februar	2024	online	via	LimeSurvey	durchgefu� hrt.	Die	zu	

Befragenden	 sollten	 die	 Umfrage	 mit	 ihren	 Smartphones	 ausfu� llen.	 Damit	 ist	 einerseits	

Anonymita� t	 gegeben,	 andererseits	 ist	 ein	 schnelles	 Beantworten	 der	 Fragen	 mo� glich,	 beim	

Pre-Test	wurden	 lediglich	 sechs	bis	 acht	Minuten	beno� tigt.	Um	die	Umfrage	 vor	unbefugten	

Zugriffen	 zu	 schu� tzen,	 wurden	 Zugangsschlu� ssel	 verwendet.	 Die	 Durchfu� hrung	 u� bernahm	

entweder	der	Autor	oder	eine	Lehrperson	der	Klasse.	Der	Pre-Test	fand	in	einer	5.	Klasse	statt.	

Nach	 alleinigem	 Ausfu� llen	 des	 Fragebogens	 wurde	 dieser	 im	 Plenum	 Punkt	 fu� r	 Punkt	

besprochen.	Als	wesentliche	Vera�nderungen	sind,	aufgrund	der	Schnelligkeit	beim	Ausfu� llen,	

eine	kleine	Erweiterung	des	Fragebogens	und	Anpassungen	bei	der	Formulierung	zu	nennen.	

4.3. Fragebogen	

Der	standardisierte	Fragebogen	(Abbildung	7)	besteht	aus	36	Items,	die	sich	in	vier	Bereiche	

gliedern.	Bei	der	Konstruktion	wurden	nach	den	von	Andreas	Diekmann	formulierten	Regeln	

vorgegangen. 	Bei	der	Formulierung	wurde	darauf	geachtet,	dass	die	 Items	mo� glichst	kurz	139

und	 dennoch	 pra� zise	 und	 versta�ndlich	 gestaltet	 sind.	 Bei	 den	 Items	 handelt	 es	 sich	

u� berwiegend	 um	 Aussagen,	 die	 im	 Gegensatz	 zu	 einer	 entsprechenden	 Frage	 leichter	 zu	

formulieren	 sind.	 Als	 Reaktion	 bzw.	 Antwort	 stehen	 großteils	 vier	 Optionen	 im	 Sinne	 eine	

vierstuFige	Likert-Skala	 zur	Auswahl:	 stimme	zu,	 stimme	eher	zu,	 stimme	eher	nicht	 zu	und	

stimme	nicht	zu.	 Im	Gegensatz	zur	ebenso	ha�uFig	verwendeten	fu� nfstuFigen	asymmetrischen	

Skala	 zwingt	 dieses	 symmetrische	 Design	 gewissermaßen	 zu	 einer	 Positionierung.	 Einem	

positionierenden	 Moment	 der	 Politik	 nachempfunden,	 Fiel	 die	 Entscheidung	 auf	 diese	

zwingende	 Skala.	 Politisch	mu� ssen	 auch	 Entscheidungen	 getroffen	werden,	 zum	 Beispiel	 in	

Hinblick	auf	die	Ausbildung	von	Lehrkra� ften	oder	die	 schulischen	Rahmenbedingungen.	Um	

Erkenntnisse	zu	gewinnen,	erfordern	Aussagen	wie	>Insgesamt	hat	der	Unterricht	Geschichte	

und	 Politische	 Bildung	 mein	 Interesse	 fu� r	 Politik	 gefo� rdert<	 eine	 klare	 Positionierung,	 ein	

Weder-noch	entzieht	sich	jeder	Aussagekraft.	Beim	Pre-Test	fu� hlte	sich	auf	Nachfrage	niemand	

durch	 die	 vierstuFige	 Skala	 in	 negativer	 Weise	 gezwungen,	 womit	 diese	 Skala	 beibehalten	

wurde.	

	Diekmann,	Empirische	Sozialforschung,	S.	4793488.139
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Bei	 mehreren	 gleichartigen	 Items	 besteht	 die	 Gefahr,	 dass	 die	 Konzentration	 der	

Teilnehmenden	 sinkt.	 Dementsprechend	 wurde	 versucht,	 durch	 verschiedene	

Antwortmo� glichkeiten	wie	Mehrfachantworten	oder	freie	Textfelder	Abwechslung	zu	schaffen.	

Weiters	ist	bei	vorgefertigten	Antworten	ein	zufa� lliges	oder	unsinniges	Ausfu� llen	schwerer	zu	

erkennen	als	bei	offenen	Fragen.	

	 Der	erste	Teil	zur	Politik	allgemein	dient	mit	9	Items	als	Eisbrecher.	Allgemeine,	aber	

durchaus	aufschlussreiche	Informationen	sollen	damit	u� ber	das	aktuelle	Interesse	fu� r	Politik	

und	 die	 Bewertung	 des	 Wahlalters	 mit	 16	 Jahren	 gesammelt	 werden.	 Des	 Weiteren	 wird	

û

(

Abbildung	7:	Fragebogen	mit	Antwortmo� glichkeiten
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erfragt,	 woher	 die	 Jugendlichen	 aktuell	 ihre	 politischen	 Informationen	 beziehen	 und	 in	

welchem	Umfeld	 politische	Themen	u� berhaupt	 zur	 Sprache	 kommen.	Wie	 in	 der	 Einleitung	

erwa�hnt,	 ist	 Schule	 weder	 der	 einzige	 noch	 der	 wichtigste	 Bereich	 fu� r	 die	 politische	

Sozialisation	 Jugendlicher	 (1.).	 Mit	 Teil	 A	 ist	 dieser	 Umstand	 zumindest	 ansatzweise	 mit	

einbezogen.	

	 Teil	 B	 mit	 7	 Items	 zu	 den	 Rahmenbedingungen	 ist	 wichtig,	 um	 die	 Antworten	 der	

anderen	Teile	besser	einordnen	zu	ko� nnen.	Hierunter	 fa� llt	die	Frage	nach	dem	Schultyp.	Da	

sich	 politische	 Bildung	 nicht	 auf	 den	 Fachunterricht	 Geschichte	 und	 Politische	 Bildung	

beschra�nkt,	 sondern	 als	 Unterrichtsprinzip	 verankert	 ist	 (2.4),	 soll	 in	 Erfahrung	 gebracht	

werden,	 in	 welchen	 Fa� chern,	 außer	 Geschichte,	 politische	 Inhalte	 thematisiert	 wurden.	

Außerdem	 muss	 die	 Mo� glichkeit	 in	 Betracht	 gezogen	 werden,	 dass	 politische	 Bildung	 im	

Fachunterricht	gar	nicht	vorkommt.	Es	stellt	sich	auch	die	Frage,	ob	die	Lehrperson	des	Fachs	

ausgebildet	war,	wobei	nicht	davon	auszugehen	ist,	dass	alle	Befragten	u� ber	diesen	Umstand	

Bescheid	wissen.	Da	der	Unterricht	nicht	nur	von	einer	Person,	sondern	auch	von	mehreren	

Lehrpersonen	gestaltet	werden	kann,	soll	dies	als	weiterer	Faktor	erhoben	werden.	

	 In	 Teil	 C,	 dem	 Kern	 der	 Umfrage,	 wie	 er	 im	 zweiten	 Drittel	 des	 Fragebogens	 Platz	

Finden	soll,	werden	mit	16	Items	Erfahrungen	zur	politischen	Bildung	im	Fachunterricht	der	4.	

Klasse	 festgehalten. 	 Im	 Sinne	 des	 Fa� cherverbunds	 soll	 zuna� chst	 das	 Verha� ltnis	140

geschichtlicher	 und	 politischer	 Themen	 hervorgehen.	 Weiters	 ist	 im	 Sinne	 der	 historisch-

politischen	Sinnbildung	(3.4)	nach	einer	Verknu� pfung	historischer	und	politischer	Themen	zu	

fragen.	Item	19	und	20	fragen	nach	dem	Subjektbezug:	Wurde	das	Vorwissen	mit	einbezogen,	

konnte	darauf	aufgebaut	werden?	Das	Interesse	am	Subjekt	geht	einerseits	aus	der	historisch-

politischen	 Sinnbildung	 (3.4),	 andererseits	 aus	 den	 Kriterien	 Politischer	 Bildung	 im	

Postfundamentalismus	(3.1)	hervor.	Zu	den	inhaltlichen	Items	21	bis	30	diente	das	Handbuch	

politische	 Bildung	 als	 Orientierung.	 Dessen	 vierter	 Teil	 >Aufgabenfelder<	 lotet	 politische	

Bildung	 thematisch	 aus,	 wonach	 in	 diesem	 Teil	 des	 Fragebogens	 alle	 infrage	 kommenden	

Inhalte	zur	Auswahl	stehen. 	Gegenu� ber	den	Geschehnissen	im	Klassenraum	wird	im	Sinne	141

der	Global	Citizenship	Education	(3.5)	nach	politischen	Aktionen	gefragt.	

	 Der	 letzte	und	mit	3	Items	ku� rzeste	Teil	D	zu	Angaben	der	Person	erfasst	Geschlecht,	

Alter	 und	 Staatsbu� rgerschaft.	 Fu� r	 jene,	 die	 sich	 beim	 Geschlecht	 weder	 ma�nnlich	 noch	

weiblich	 zuordnen,	 stand	 ein	 selbst	 auszufu� llendes	 Feld	 zur	 Verfu� gung.	 Dieses	 Feld	 wurde	

sechs	 Mal	 ausgewa�hlt,	 vier	 Mal	 wurde	 >k.	 A.<	 erga�nzt,	 einmal	 >Ikea-Sackerl<	 und	 einmal	

	Diekmann,	Sozialforschung,	S.	484.140

	Sandner/Pohl,	Handbuch	politische	Bildung,	S.	536.141
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>Anaconda<.	 53%	 gaben	weiblich	 an,	 43%	ma�nnlich,	 womit	 das	 Sample	mehr	 Schu� lerinnen	

za�hlt.	 Hierbei	 gibt	 es	 keinen	 Zusammenhang	 mit	 dem	 Schultyp,	 dass	 beispielsweise	

Schu� lerinnen	eher	in	die	AHS	als	in	die	Mittelschule	gehen	wu� rden.	

	 Eine	 grundsa� tzliche	Herausforderung	bei	 der	 Formulierung	 von	Fragen	wird	bei	 den	

inhaltlichen	 Fragen	 des	 C-Teils	 besonders	 deutlich.	 Grundsa� tzlich	 sollen	 Fragen	 >kurz,	

versta�ndlich	und	hinreichend	pra� zise<	sein. 	Die	Ausdrucksweise	 im	Fragebogen	hat	somit	142

den	 Balance-Akt	 zwischen	 undifferenzierter	 Alltagssprache	 und	 wissenschaftlicher	

Fachsprache	zu	schaffen.	Beispielsweise	ist	Item	24,	das	nach	politischen	Prozessen	im	Sinne	

des	 dreiteiligen	 Politik-Begriffs	 (3.1)	 fragt,	 fu� r	 Jugendliche	 sehr	 abstrakt,	 falls	 der	 Politik-

Begriff	 nicht	 dezidiert	 behandelt	 wurde.	 Deshalb	 wurden	 Wahlen	 und	 das	 Entstehen	 von	

Gesetzen	 als	 Beispiele	 hinzugefu� gt.	 Unweigerlich	 werden	 mit	 der	 notwendigen	 Auswahl	

jedoch	 Assoziationen	 hervorgerufen.	 Daru� ber	 hinaus	 ko� nnen	 politische	 Prozesse	 gelernt	

werden,	die	auch	mithilfe	der	Beispiele	nicht	als	solche	assoziiert	werden.	

5. Detailauswertung	und	Analyse	

Im	 Folgenden	 sollen	 die	 Ergebnisse	 der	 Reihenfolge	 des	 Fragebogens	 entsprechend	

beschrieben	 werden.	 Die	 Auswertung	 wurde	 mit	 SPSS	 29	 durchgefu� hrt. 	 Die	 Ergebnisse	143

werden	 in	 drei	 Schritten	 pra� sentiert:	 erstens	 das	 Ergebnis	 in	 Prozent,	 zweitens	 -	 sofern	

vorhanden	-	ein	Vergleich	mit	anderen	Studien	und	drittens	 -	vor	allem	bei	den	 inhaltlichen	

Fragen	 zum	 Fachunterricht	 -	 der	 fachdidaktische	 Kontext.	 Einem	 Vergleich	 verschiedener	

Studien	ist	stets	mit	Vorsicht	zu	begegnen,	da	die	Parameter	wie	Forschungsfrage,	Sample,	Art	

der	Befragung	etc.	variieren.	Dennoch	soll	mit	einem	Hinweis	auf	die	Eckpunkte	der	jeweiligen	

Studie	 ein	 Vergleich	 angestellt	 werden,	 um	 die	 Aussagekraft	 des	 jeweiligen	 Ergebnisses	 zu	

unterstreichen	oder	zu	problematisieren.	

5.1. Allgemeines	zu	Politik	

Die	erste	Frage	nach	dem	allgemeinen	Interesse	 fu� r	Politik	zeigt,	dass	sich	die	Mehrheit	der	

Befragten	zum	Zeitpunkt	der	Befragung	nicht	oder	eher	nicht	fu� r	Politik	interessiert.	Mit	38%	

gibt	der	Großteil	an,	sich	eher	nicht	fu� r	Politik	zu	interessieren.	Am	kleinsten	ist	mit	16%	jene	

Gruppe,	 die	 sich	 fu� r	 Politik	 interessiert.	 Eine	 vereinfachte	 Einteilung	 in	 zwei	 Gruppen	

>interessiere	mich	(eher)	fu� r	Politik<	(45,2%)	und	>interessiere	mich	(eher)	nicht	fu� r	Politik<	

	Diekmann,	Sozialforschung,	S.	479.142

	Folgende	Einfu� hrung	wurde	bei	der	Bedienung	zur	Hilfe	genommen:	Bu� hl,	Achim:	SPSS.	Einfu� hrung	143

in	die	moderne	Datenanalyse	ab	SPSS	25,	Hallbergmoos	2019.
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(54,8%)	 wird	 als	 Filter	 fu� r	 manche	 der	 folgenden	 Fragen	 herangezogen.	 Mit	 Blick	 auf	 das	

Geschlechter-Verha� ltnis	 wird	 deutlich,	 dass	 sich	 Schu� ler	 mehr	 fu� r	 Politik	 interessieren	 als	

Schu� lerinnen.	 Versta� rkt	 wird	 diese	 Tendenz	 von	 der	 Tatsache,	 dass	 das	 Sample	 mehr	

weibliche	Jugendliche	umfasst	(4.3).	

	 	

Nach	 u� ber	 20	 Jahren	 scheint	 folgender	 Satz	 nicht	 an	 Gu� ltigkeit	 verloren	 zu	 haben:	 >Das	

prima� re	Problem	der	Politischen	Bildung	 in	O] sterreich	 ist	Apathie	und	nicht	die	Gefahr	der	

Parteilichkeit.< 	Ob	die	Ursachen	fu� r	das	u� berwiegende	Desinteresse	an	Politik	in	dem	noch	144

na�her	 zu	 untersuchenden	 Unterricht	 gesehen	 werden	 oder	 nicht,	 a�ndert	 nichts	 am	

grundlegenden	Zustand.	Die	Jugendlichen	dieser	Umfrage	sind	ho� chstens	zwei	Jahre	von	der	

Wahlberechtigung	 entfernt.	Wie	 bereits	 gezeigt	 wurde,	 ist	 fu� r	 Jugendliche,	 die	 keine	 ho� her	

bildende	 Schule	 besuchen,	 der	 Großteil	 an	 politischer	 Bildung	 erledigt	 (4.1).	 Fu� r	 einen	

gewissen	Teil	wird	 der	 schulische	Unterricht	 also	 keine	 politischen	 Impulse	 setzen	 ko� nnen,	

die	das	Interesse	erho� hen	ko� nnten.	

	 Dafu� r	 spricht	 auch	 eines	 der	 Ergebnisse	 von	 >Junge	 Menschen	 und	 Demokratie	 in	

O] sterreich<.	 Hierbei	 handelt	 es	 sich	 um	 eine	 Zusatzbefragung	 des	 >O] sterreichischer	

Abbildung	8:	Item	1	geFiltert	nach	Item	34

	Filzmaier,	Peter:	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	in:	Journal	of	social	Science	education	(Vol.	1),	144

Bielefeld	University	2002,	S.	8,	online	unter:	https://www.jsse.org/index.php/jsse/article/view/
275/272	(22.04.2024).
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Demokratie-Monitor<,	beide	werden	seit	2018	ja�hrlich	von	SORA 	durchgefu� hrt.	Etwas	mehr	145

als	 300	 Jugendliche	 zwischen	 16	 und	 26	werden	 zu	 politischen	 Themen	 befragt,	wobei	 die	

Fragen	 u� ber	 die	 Jahre	 gleich	 bleiben,	 um	 die	 Ergebnisse	 vergleichen	 zu	 ko� nnen.	 Die	

Zustimmung	zu	folgender	Aussage:	>Menschen	wie	ich	ko� nnen	etwas	bewirken,	wenn	sie	sich	

politisch	 beteiligen<	 nimmt	 kontinuierlich	 ab.	 Waren	 es	 2021	 noch	 54%,	 die	 sehr	 oder	

ziemlich	zustimmten,	waren	es	2023	nur	mehr	44%. 	Der	Psychologe	Albert	Pandura	pra�gte	146

das	 Konzept	 der	 Selbstwirksamkeit,	 wonach	 die	 meisten	 Menschen	 nur	 dann	 Handlungen	

beginnen,	 wenn	 sie	 auch	 u� berzeugt	 sind,	 dass	 sie	 diese	 erfolgreich	 durchfu� hren	 ko� nnen. 	147

Junge	Menschen,	die	nicht	davon	u� berzeugt	sind,	politisch	etwas	bewirken	zu	ko� nnen,	werden	

sich	dieser	Logik	 folgend	politisch	nicht	 engagieren.	 Selbstwirksamkeit	und	 Interesse	 sollen	

mit	 dieser	Argumentation	 nicht	 gleichgesetzt	werden.	 Empirisch	 ist	 auch	 zu	 beachten,	 dass	

nicht	nachgewiesen	ist,	ob	die	Gruppe	der	an	Politik	Uninteressierten	mit	jenen,	die	sich	nicht	

selbstwirksam	wahrnehmen,	korreliert.	Dennoch	ist	es	aus	demokratischer	Sicht	alarmierend,	

dass	diese	Arbeit	und	SORA	zu	dem	Ergebnis	kommen,	dass	derzeit	knapp	u� ber	die	Ha� lfte	der	

jungen	 Menschen	 durch	 politisches	 Desinteresse	 oder	 einem	 politischen	 Unwirksamkeits-

gefu� hl	gepra�gt	sind.	

	SORA	wurde	mit	Dezember	2023	in	FORESIGHT	umbenannt	(vgl.	https://www.foresight.at/	145

[26.04.2024]).

	Bohrn,	Karoline/Zandonella,	Martina:	Junge	Menschen	&	Demokratie	in	O] sterreich	2023,	Wien	146

2023,	S.	6,	online	unter:	https://www.parlament.gv.at/dokument/fachinfos/publikationen/SORA-
Bericht-Junge-Menschen-Demokratie-2023.pdf	(26.04.2024).

	Psychomeda:	Selbstwirksamkeit	-	Lexikon	der	Psychologie,	online	unter:	https://147

www.psychomeda.de/lexikon/selbstwirksamkeit.html	(26.04.2024).
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Die	Bewertung	des	Wahlalters	in	O] sterreich	zeigt	hohen	Zuspruch,	77%	stimmen	der	Aussage	

zu	oder	eher	zu.	In	Anbetracht	des	Interesses	fu� r	Politik	zeigt	sich	zweierlei.	Erstens	bewerten	

jene,	 die	 sich	 (eher)	 fu� r	 Politik	 interessieren,	 das	Wahlalter	 sehr	positiv.	 Fast	 die	Ha� lfte	 der	

Politikinteressierten	gibt	dem	Wahlalter	volle	Zustimmung.	Zweitens	wird	auch	von	jenen,	die	

sich	(eher)	nicht	fu� r	Politik	interessieren,	das	Wahlalter	eher	positiv	bewertet.	

	 Sehr	 unterschiedlich	 fallen	 die	 Reaktionen	 zu	 den	 vier	 Items	 aus,	 welche	 die	 Orte	

erfassen,	 wo	 u� ber	 Politik	 gesprochen	 wird.	 Diese	 Items	 beziehen	 sich,	 wie	 bei	 der	

Durchfu� hrung	 der	 Umfrage	 betont	 wurde,	 auf	 die	 aktuelle	 Situation	 der	 Jugendlichen.	 Der	

Unterricht	in	der	Schule	ist	der	Ort,	an	dem	am	meisten	u� ber	Politik	gesprochen	wird.	Knapp	

70%	 stimmen	 zu	 oder	 eher	 zu,	 nur	 5%	geben	 an,	 dass	 im	Unterricht	 gar	 nicht	 u� ber	 Politik	

gesprochen	 wird.	 Die	 Zustimmung	 zur	 Aussage	 >Zu	 Hause	 reden	 wir	 u� ber	 Politik<	 fa� llt	

ausgeglichen	 aus:	 19%	 stimmen	 zu,	 29%	 eher,	 35%	 eher	 nicht	 und	 17%	 nicht	 zu.	 Im	

Freundeskreis	 reden	 hingegen	 77%	 nicht	 oder	 eher	 nicht	 u� ber	 Politik.	 Am	 wenigsten	

Zustimmung	Findet	die	Aussage	>In	der	Schule	reden	wir	in	den	Pausen	u� ber	Politik<,	nur	12%	

stimmen	 zu	 oder	 eher	 zu.	 U] ber	 60%	 geben	 an,	 in	 den	 Pausen	 gar	 nicht	 u� ber	 Politik	 zu	

sprechen.	Von	den	vier	Orten	 ist	die	Schule	der	einzige,	bei	dem	das	 Interesse	 fu� r	Politik	 in	

keinem	Zusammenhang	mit	dem	Ort	steht.	

Abbildung	9:	Item	2	geFiltert	nach	Item	1
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Die	gro�ßten	Differenzen	zeigt	das	Interesse	beim	Austausch	zu	Hause.	Die	Mehrheit,	34%	der	

Jugendlichen,	 redet	 zu	 Hause	 eher	 nicht	 u� ber	 Politik.	 Davon	 interessieren	 sich	 u� ber	 20%	

(eher)	nicht	 fu� r	Politik.	Die	Betrachtung	 jener,	die	 sich	 (eher)	 fu� r	Politik	 interessieren,	 zeigt	

Abbildung	10:	Items	3,	4,	5	und	6

Abbildung	11:	Item	6	geFiltert	nach	Item	1
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eine	konstante	 Steigung	von	Ablehnung	bis	Zustimmung.	Das	Ergebnis	kann	auch	aus	 einer	

anderen	 Perspektive	 gesehen	 werden:	 weil	 zu	 Hause	 u� ber	 Politik	 gesprochen	 wird,	

interessieren	 sich	 die	 jungen	Menschen	 dafu� r.	 Die	 Frage	 nach	 Ursache	 und	Wirkung	 bleibt	

offen.	

	 Das	Potenzial	politischer	Bildung	wird	an	diesen	Items	sehr	deutlich.	Der	Unterricht	in	

der	Schule	ist	der	Ort,	an	dem	unabha�ngig	vom	Interesse	am	meisten	u� ber	Politik	gesprochen	

wird.	Abgesehen	von	der	Schule	zeigt	 >Junge	Menschen	&	Demokratie<	a�hnliche	Ergebnisse.	

Bei	 dieser	 Studie	 lautete	 die	 Frage:	 >Und	 sprechen	 Sie	 mit	 Freund:innen	 /	 Familie	 /	

Kolleg:innen	nie,	selten,	einmal	pro	Woche,	mehrmals	pro	Woche	oder	ta� glich	u� ber	politische	

Themen?<.	 Zumindest	 einmal	 pro	 Woche	 (einmal	 pro	 Woche,	 mehrmals	 pro	 Woche	 und	

ta� glich)	 tauschen	 sich	 46%	 der	 Befragten	mit	 der	 Familie,	 43%	mit	 den	 Freund:innen	 und	

39%	mit	den	Kolleg:innen	u� ber	Politik	aus.	Angesichts	des	zeitlichen	Verlaufs	ist	zu	erwa�hnen,	

dass	 der	 Austausch	 mit	 >Freund:innen<	 vor	 2021	 wichtiger	 als	 mit	 der	 >Familie<	 war. 	148

Abgesehen	 vom	 Unterricht	 sind	 deutliche	 Parallelen	 erkennbar.	 Am	 wichtigsten	 ist	 der	

Austausch	 zu	 Hause	 bzw.	 innerhalb	 der	 Familie,	 am	 zweitwichtigsten	 innerhalb	 des	

Freundeskreises.	Am	wenigsten	wird	mit	>Kolleg:innen<	bzw.	Schulkolleg*innen	in	der	Pause	

u� ber	Politik	gesprochen.	Obwohl	die	SORA-Studie	zeitlich	und	inhaltlich	mehr	in	die	Tiefe	geht	

und	die	Ergebnisse	na�her	aneinander	liegen,	ist	die	Tendenz	eindeutig.	

	 Ein	ausgewogenes	Bild	zeichnen	die	Ergebnisse	des	siebten	Items,	wie	ha�uFig	sich	die	

Befragten	 u� ber	 Politik	 informieren:	 10%	 geben	 an	 sich	 oft	 zu	 informieren,	 42%	manchmal,	

38%	 selten	 und	 10%	 gar	 nicht.	 Bei	 jeweils	 einer	 Person	 ergab	 sich	 die	 unerwartete	

Kombination,	dass	sie	sich	nicht	fu� r	Politik	interessiere,	aber	oft	informiere	bzw.	dass	sie	sich	

fu� r	Politik	interessiere,	jedoch	nie	informiere.	Auszuschließen	ist	hierbei	nicht,	dass	einzelne	

Fragebo� gen	 zufa� llig	 oder	 ungenau	 bearbeitet	 wurden.	 Trotzdem	 informieren	 sich	 die	

Befragten	mehr	u� ber	Politik	als	sie	sich	dafu� r	interessieren.	

	Bohrn/Zandonella,	Junge	Menschen	&	Demokratie,	S.	17.148
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Bei	 den	 Quellen	 politischer	 Informationen,	 wo	 mehrere	 Antworten	 ausgewa�hlt	 werden	

konnten,	ist	Social	Media	mit	82%	die	meistbenutzte	Quelle,	gefolgt	von	Fernsehen	mit	rund	

50%	und	Nachrichtenseiten	im	Internet	mit	rund	40%.	Zeitung,	Radio	und	Nachrichten-Apps	

kommen	 jeweils	 nicht	 u� ber	 20%,	 womit	 die	 drei	 erstgenannten	 eine	 deutliche	 Relevanz	

aufweisen.	

Abbildung	12:	Item	7	geFiltert	nach	Item	1
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Die	Frage	nach	der	wichtigsten	Quelle,	also	die	Einschra�nkung	auf	eine	Antwortmo� glichkeit,	

vera�ndert	das	Bild	nicht	wesentlich.	56%	geben	Social	Media	als	wichtigste	Quellen	an.	Nur	

Fernsehen	mit	 19%	und	Nachrichtenseiten	 im	 Internet	mit	 17%	beFinden	 sich	 ebenfalls	 im	

zweistelligen	Prozentbereich.	Eine	Untersuchung	der	drei	wichtigsten	Quellen	in	Hinblick	auf	

das	 Interesse	 fu� r	Politik	zeigt,	dass	bei	 jenen,	die	sich	(eher)	 fu� r	Politik	 interessieren,	Social	

Media	 ca.	 doppelt	 so	 ha�uFig	 genannt	wird	 (23%)	wie	 Nachrichtenseiten	 im	 Internet	 (11%)	

und	Fernsehen	(9%).	Bei	jenen,	die	sich	(eher)	nicht	fu� r	Politik	interessieren,	hebt	sich	Social	

Media	 um	 das	 Dreifache	 ab	 (30%	 Social	 Media,	 10%	 Fernsehen,	 5%	 Nachrichtenseiten	 im	

Internet).	Folglich	ist	die	Bedeutung	von	Social	Media	fu� r	Befragte,	die	sich	weniger	fu� r	Politik	

interessieren,	 noch	 gro�ßer	 als	 bei	 jenen,	 die	 Interesse	 fu� r	 Politik	 zeigen.	 Bei	 der	 Kategorie	

>Sonstiges<	wurden	 zehn,	 zum	 Teil	 unversta�ndliche	 Begriffe	 erga�nzt.	 Angaben	wie	 >TikTok<	

wurden	 zur	 Kategorie	 >Social	 Media<	 korrigiert.	 Ansonsten	 wurden	 die	 Begriffe	 Schule,	

Umfeld,	Familie	und	Verwandte	genannt.	

Abbildung	13:	Item	8
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>Junge	 Menschen	 &	 Demokratie<	 fragt	 mit	 sechs	 anderen	 Kategorien:	 >soziale	 Medien,	

YouTube,	 andere	 Internetseiten,	 Zeitungen	 print/online,	 Radio	 und	 Fernsehen<.	 Ebenfalls	

wurde	 zeitlich	 differenziert,	wie	 oft	 sich	 die	 Befragten	 informieren:	 >nie,	 selten,	 einmal	 pro	

Woche,	mehrmals	pro	Woche	oder	ta� glich<.	Zumindest	einmal	pro	Woche	 informiert	sich	die	

Mehrheit	mit	 58%	u� ber	 soziale	Medien.	 50%	 informieren	 sich	u� ber	Zeitungen	print/online,	

48%	 u� ber	 andere	 Internetseiten.	 YouTube,	 Radio	 und	 Fernsehen	 werden	 jeweils	 von	 42%,	

40%	 und	 38%	 benutzt.	 Hervorzuheben	 ist	 die	 zeitliche	 Entwicklung.	 2018	 waren	 soziale	

Medien	an	vorletzter,	YouTube	an	letzter	Stelle.	2023	sind	soziale	Medien	an	erster,	YouTube	

an	 vierter	 Stelle.	 Gemeinsam	mit	 >anderen	 Internetseiten<	 ist	 eine	 starke	 Zunahme	 bei	 der	

Nutzung	von	Online	Medien	zu	beobachten,	wa�hrend	die	klassischen	Medien	wie	Radio	und	

Fernsehen	abnehmen. 	149

	 Sowohl	die	SORA-Umfrage	als	auch	diese	Arbeit	zeigen	eindeutig,	dass	die	Bedeutung	

des	Internets	im	Allgemeinen	und	Social	Media	im	Speziellen	nicht	u� berscha� tzt	werden	kann.	

Die	Nutzung	digitaler	Gera� te	und	des	Internets	bei	Jugendlichen	und	damit	die	Wichtigkeit	des	

Themas	 kann	 anhand	 verschiedener	 Sachverhalte	 argumentiert	 werden.	 Die	 Bildschirmzeit	

am	 Smartphone	 ist	 ein	wesentlicher	 Faktor.	 Bei	 deutschen	 12	 bis	 19	 ja�hrigen	 Jugendlichen	

Abbildung	14:	Item	9	geFiltert	nach	Item	1

	Bohrn/Zandonella,	Junge	Menschen	&	Demokratie,	S.	13.149
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betrug	 diese	 2023	 nur	 am	 Smartphone	 durchschnittlich	 dreieinhalb	 Stunden. 	 Ebenfalls	150

2023	 verbrachten	 einer	 anderen	 Studie	 zufolge	 12	 bis	 19	 ja�hrige	 deutsche	 Jugendliche	 224	

Minuten,	 also	 knapp	 vier	 Stunden	 pro	 Tag,	 im	 Internet. 	 Es	muss	 hervorgehoben	werden,	151

dass	es	sich	um	ju� ngste	Entwicklungen	handelt.	Sowohl	aktuelle	Debatten	um	Handyverbote	

an	Schulen	als	auch	die	Begrenzung	der	Bildschirmzeit	bei	Kinder	zeigt,	dass	die	zunehmende	

Nutzung	des	Smartphones	eine	große	gesellschaftliche	Herausforderung	darstellt. 	Im	Sinne	152

einer	 Pa�dagogik,	 die	 sich	 am	 lernenden	 Subjekt	 orientiert,	 muss	 politische	 Bildung	 sich	

diesem	Thema	stellen.	Ob	Handys	an	der	jeweiligen	Schule	verboten	sind	oder	nicht,	digitale	

Medien	 und	 Internet-Quellen	 mu� ssen	 im	 Unterricht	 eine	 Rolle	 spielen.	 Fachdidaktische	

Standpunkte	zu	digitalen	Medien	wurden	deshalb	in	3.9	ausgefu� hrt.	

5.2. Rahmenbedingungen	der	4.	Klasse	

	 Die	 Auswertung	 der	 Rahmenbedingungen	 bietet	 im	 Großen	 und	 Ganzen	 keine	

U] berraschungen.	85%	gaben	an,	die	4.	Klasse	im	letzten	Schuljahr	2022/23	besucht	zu	haben,	

11%	im	vorletzten	Schuljahr,	3%	im	vorvorletzten	und	weniger	als	ein	1%	vor	mehr	als	drei	

Jahren.	 Außer	 einer	 Person,	 die	 angab	 die	 4.	 Klasse	 nicht	 in	 O] sterreich	 besucht	 zu	 haben,	

waren	 alle	 in	 einer	 Wiener	 Schule,	 was	 angesichts	 der	 Na�he	 zu	 Niedero� sterreich	

bemerkenswert	ist.	

	 Das	Verha� ltnis	der	Befragten,	die	eine	Mittelschule	besuchten	(43%),	und	jenen,	die	ein	

Gymnasium	 besuchten	 (57%),	 ist	 fu� r	 die	 Beru� cksichtigung	 der	 gymnasialen	 Norm	 (4.1)	

positiv	 hervorzuheben.	 Generell	 gibt	 es	 keinen	 Zusammenhang	 zwischen	 dem	 allgemeinen	

Interesse	fu� r	Politik	und	dem	ehemaligen	Schultyp.	Zu	der	Lehrperson	oder	den	Lehrpersonen	

ist	 festzuhalten,	 dass	 bei	 94%	 eine	 Person	 den	 Unterricht	 gestaltete,	 bei	 6%	 also	mehrere	

Personen.	Ob	die	Lehrkra� fte	im	Bereich	Geschichte	und	Politischer	Bildung	ausgebildet	waren,	

bejahten	73%,	 23%	wussten	 es	 nicht	 und	nur	 4%	gaben	 an,	 dass	 die	 Lehrperson(en)	 nicht	

ausgebildet	war(en).	Hierbei	gibt	es	wider	Erwarten	keine	Korrelation	mit	dem	Schultyp.	

	Harms,	Frederik:	Wie	viel	Zeit	verbringst	du	ta� glich	am	Smartphone?,	online	unter:	https://150

de.statista.com/statistik/daten/studie/1426928/umfrage/durchschnittliche-taegliche-bildschirmzeit-
am-smartphone-bei-jugendlichen/
#:~:text=Die%20Bildschirmzeit%20bei%20Jugendlichen%20in,fast%204%2C5%20Stunden%20lag	
(27.04.2024).

	Rabe	Lena:	Ta�gliche	Dauer	der	Internetnutzung	durch	Jugendliche	in	Deutschland	in	den	Jahren	151

2006	bis	2023,	online	unter:	https://de.statista.com/statistik/daten/studie/168069/umfrage/
taegliche-internetnutzung-durch-jugendliche/	(27.04.2024).

	ORF:	Diskussion	u� ber	Handyverbot	an	Schulen,	https://steiermark.orf.at/stories/3245783/	152

(27.04.2024);	
Google:	Bildschirmzeit	fu� r	das	Gera� t	Ihres	Kindes	verwalten,	online	unter:	https://
support.google.com/families/answer/7103340?hl=de	(27.04.2024);	
vgl.	Mu� ller,	Silke:	Wir	verlieren	unsere	Kinder!	Der	versto� rende	Alltag	im	Klassen-Chat,	Mu� nchen	2023.
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	 Der	 Aussage	 >U] ber	 Politik	 habe	 ich	 hauptsa� chlich	 im	 Fach	 Geschichte	 und	 Politische	

Bildung	gelernt<	stimmen	30%	zu,	39%	eher	zu,	20%	eher	nicht	und	11%	nicht	zu.	Mit	knapp	

70%	voller	oder	teilweiser	Zustimmung	wird	deutlich,	dass	ein	großer	Teil	Politischer	Bildung	

im	 Fachunterricht	 passiert.	Wenngleich	 das	 Interesse	 in	 keinem	 Zusammenhang	mit	 dieser	

Frage	 steht,	 scheint	 der	 Schultyp	 sich	 darauf	 auszuwirken.	 Befragte,	 die	 eine	 Mittelschule	

besuchten,	 tendieren	 dazu,	 politische	 Bildung	 eher	 im	 Fachunterricht	 wahrzunehmen,	

wohingegen	 im	 Gymnasium	 politische	 Bildung	 vermehrt	 in	 anderen	 Unterrichtsfa� chern	

wahrgenommen	wird.	

	 	

Item	 16	 ging	 der	 Frage	 nach,	 in	 welchen	 Fa� chern	 außer	 Geschichte	 und	 Politische	 Bildung	

etwas	 u� ber	 Politik	 gelernt	wurde.	 Bei	 dieser	 Frage	waren	mehrere	Antworten	mo� glich,	wie	

auch	beim	Fragebogen	angemerkt.	Falls	kein	Unterrichtsfach	zutrifft,	war	es	mo� glich	die	Frage	

auszulassen.	Die	Beobachtung	des	letzten	Items,	wonach	der	Fachunterricht	fu� r	Befragte	der	

Mittelschulen	 einen	 wichtigeren	 Beitrag	 zu	 politischer	 Bildung	 leistete,	 besta� tigt	 sich	 mit	

diesem	 Item.	 Die	 meisten	 Nennungen	 kommen	 von	 Schu� ler*innen,	 die	 ein	 Gymnasium	

besuchten,	 unter	 Beru� cksichtigung	 der	 Tatsache,	 dass	 dieses	 Sample	 mehr	 Gymnasial-	 als	

Mittelschu� ler*innen	 beinhaltet.	Mit	 Blick	 auf	 einzelne	 Gegensta�nde	 ist	 keine	 Auffa� lligkeit	 in	

Bezug	auf	den	Schultyp	zu	erkennen.	

	 Geographie	und	wirtschaftliche	Bildung	wurde	von	88%	der	Befragten	ausgewa�hlt,	und	

damit	 mehr	 als	 doppelt	 so	 ha�uFig	 als	 Deutsch,	 das	 mit	 42%	 am	 zweitha�uFigsten	 genannt	

Abbildung	15:	Item	15	geFiltert	nach	Item	14
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wurde.	Am	drittmeisten	wurde	Englisch	und	Religion	von	jeweils	20%	genannt.	Aufgrund	der	

fachlichen	 Verwandtschaft	 innerhalb	 der	 Sozialwissenschaften,	 u� berrascht	 es	 wenig,	 dass	

Geographie	und	wirtschaftliche	Bildung	einen	großen	Beitrag	zur	politischen	Bildung	leistet.	

Keine	 Erwa�hnung	 fanden	 die	 vier	 Fa� cher	 Physik,	 Chemie,	 Geometrisches	 Zeichnen	 und	

Bewegung	 und	 Sport.	 Dieses	 Ergebnis	 steht	 in	 deutlichem	 Widerspruch	 zu	 den	

Unterrichtsprinzipen	 (2.4).	 Zu	 fragen	 ist,	 ob	 es	 u� berhaupt	mo� glich	 ist,	 politische	Bildung	 in	

allen	Fa� chern	gleichermaßen	zu	fo� rdern.	

	 	

Von	 den	 fu� nf	 Auswahlmo� glichkeiten	 des	 17.	 Items,	 das	 dem	 Verha� ltnis	 geschichtlicher	 und	

politischer	 Themen	 nachgeht,	 wurde	 von	 niemanden	 ein	 eindeutig	 politischer	 Unterricht	

angegeben.	20%,	also	ein	Fu� nftel	der	Befragten,	empfand	den	Unterricht	geschichtlich,	44%	

eher	 geschichtlich,	 womit	 insgesamt	 66%	 ein	 klares	 U] berwiegen	 historischer	 Themen	

angeben.	 Immerhin	 ein	 knappes	 Drittel	 der	 Befragten	 empfand	 den	 Unterricht	 als	

ausgeglichen.	Das	allgemeine	Interesse	fu� r	Politik	hat	keinen	EinFluss	auf	die	Wahrnehmung,	

politisch	 Interessierte	 nehmen	 den	 Unterricht	 also	 nicht	 politischer	 wahr	 als	 politisch	

Uninteressierte.	 In	Kapitel	3.7	wurden	die	widerspru� chlichen	Anforderungen	des	Lehrplans,	

in	 Bezug	 auf	 das	 Verha� ltnis	 historischer	 und	 politischer	 Themen,	 herausgearbeitet.	

Problematisch	ist	jedenfalls	jener	Unterricht,	der	nur	geschichtlich	ist.	Es	zeigt	sich,	dass	der	

Schultyp	 mit	 dem	 Verha� ltnis	 zusammenha�ngt.	 Wa�hrend	 ein	 Großteil	 der	 ehemaligen	

Gymnasiumsschu� ler*innen	 das	 Verha� ltnis	 eher	 geschichtlich	 in	 Erinnerung	 hat,	 ist	 es	 beim	

Abbildung	16	:	Item	16	(Mehrfachantwort)
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Großteil	 der	 ehemaligen	 Mittelschu� ler*innen	 ausgeglichen.	 Letztere	 wa�hlten	 auch	 die	

Antwortmo� glichkeit	>eher	politisch<	ha�uFiger.	Zu	diesen	Ergebnissen	passt	eine	u� ber	20	Jahre	

alte	 Analyse	 des	 Politikwissenschaftlers	 Peter	 Filzmaier.	 Demnach	 sind	 >apolitische	

Lehrplanverwalter<	dem	Unterricht	abtra�glicher	als	Lehrpersonen,	die	zu	sehr	auf	der	Basis	

subjektiver	 Urteile	 arbeiten	 und	 mo� glicherweise	 u� ber	 das	 Ziel	 hinausschießen. 	 Die	153

Tatsache,	dass	keine	einzige	Person	den	Unterricht	als	rein	politisch	wahrnahm,	zeigt	deutlich,	

wie	weit	der	derzeitige	Unterricht	von	einer	zu	starken	Politisierung	entfernt	ist.	

	 	

Rund	 drei	 Viertel	 der	 Befragten	 stimmen	 Item	 18	 >Geschichtliche	 und	 politische	 Themen	

wurden	verbunden<	zu	oder	eher	zu.	Dies	spricht	fu� r	die	Idee	eines	verknu� pften	Geschichts-	

und	Politikunterrichts,	sofern	Politik,	wie	beim	letzten	Punkt	erwa�hnt,	u� berhaupt	vorkommt.	

	 Item	19	 und	 20,	welche	 den	 Subjektbezug	 rudimenta� r	 aus	 lernpsychologischer	 Sicht	

beleuchten,	 zeigen,	 dass	 die	 Differenzierung	 in	 zwei	 Items	 sinnvoll	 war.	 Aussage	 19,	 >Mein	

Vorwissen	war	gefragt<,	stimmten	knapp	25%	zu,	34%	eher	zu.	Am	ha�uFigsten	wurde	von	35%	

eher	 nicht	 zugestimmt,	 nur	 6%	 stimmten	 nicht	 zu.	 Aussage	 20	 >Ich	 konnte	 auf	 meinem	

Vorwissen	auFbauen<	erfuhr	mit	insgesamt	70%	(eher)	Zustimmung	mehr	Zuspruch.	Mit	27%	

stimmen	 a�hnlich	 viele	 zu,	 die	Ablehnung	mit	 8%	 ist	 ebenso	 im	 einstelligen	 Prozentbereich.	

Deutliche	 Unterschiede	 zeigen	 die	 mittleren	 Kategorien.	 45%	 stimmen	 eher	 zu,	 nur	 20%	

Abbildung	17:	Item	17	geFiltert	nach	Item	14

	Filzmaier,	Politische	Bildung,	S.	8.153
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stimmen	eher	nicht	zu.	Insgesamt	konnten	also	jene	Befragte,	die	ihr	Vorwissen	als	eher	nicht	

gefragt	wahrnahmen,	trotzdem	auf	ihr	Vorwissen	auFbauen.	

	 	

5.3. Fragen	zum	Fachunterricht	

Das	 erste	 Item	 zu	den	 konkreten	Unterrichtsinhalten	 erhielt	 die	 ho� chste	 Zustimmung.	U] ber	

55%	stimmten	der	Aussage,	dass	sie	etwas	u� ber	Fachbegriffe	gelernt	ha� tten,	zu.	Weniger	als	

20%	stimmten	der	Aussage	eher	nicht	oder	gar	nicht	zu.	Es	zeigt	sich,	dass	das	Interesse	fu� r	

Politik	 hierbei	 keine	Rolle	 spielt,	 der	 Schultyp	 aber	umso	 entscheidender	 ist.	Hauptsa� chlich	

Gymnasialschu� ler*innen	 sind	 fu� r	 das	 hohe	 Gesamtergebnis	 verantwortlich,	 wenngleich	 die	

Zustimmung	bei	ehemaligen	Mittelschu� ler*innen	insgesamt	auch	positiv	ist.	

	 Sprache	als	ein	zentrales	Medium	des	Politikunterrichts	zu	bezeichnen,	klingt	wie	eine	

Binsenweisheit.	 Auf	 die	 begrifFliche	 Problematik	 von	Begriff,	 Fachbegriff,	wissenschaftlicher	

und	Alltagssprache	wurde	bereits	eingegangen	(3.2).	Außerdem	wurde	bereits	erwa�hnt,	dass	

mehr	als	die	Ha� lfte	der	Wiener	Schu� ler*innen	eine	nicht	deutsche	Umgangssprache	haben	und	

O] sterreich	laut	PISA	innerhalb	der	OECD	zu	den	Spitzenreitern	bei	akademischer	Ungleichheit	

za�hlt	(4.2).	So	ist	das	Schulsystem	anhand	dieses	scheinbar	positiven	Ergebnisses	durchaus	zu	

kritisieren.	 Obwohl	 aus	 dieser	 Befragung	 nicht	 hervorgeht,	 wie	 sich	 die	 allgemeinen	

sprachlichen	Kenntnisse	zum	Schultyp	verhalten,	nimmt	der	Schultyp	einen	wahrnehmbaren	

EinFluss	darauf,	ob	etwas	u� ber	Fachbegriffe	gelernt	wurde	oder	nicht.	In	Bezug	auf	Sprache	als	

Abbildung	18:	Item	19	und	20
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wesentliches	 Unterrichtsmittel	 ist	 dies	 aus	 demokratischer	 Sicht,	 wonach	 allen	 der	 gleiche	

Zugang	 zum	 Politischen	 bzw.	 zu	 dessen	 Erschließung	 zu	 gewa�hren	 ist,	 als	 ungerecht	 zu	

bewerten.	

	 	

Nicht	 so	 hoch,	 aber	 dennoch	 groß	 fa� llt	 die	 Zustimmung	 zu	 Item	 22,	 dem	 Lernen	 u� ber	

Institutionen,	aus.	Mit	knapp	36%	stimmt	der	Großteil	der	Aussage	eher	zu,	mit	27%	voller	

Zustimmung	sind	es	 insgesamt	63%,	die	 (eher)	etwas	u� ber	 Institutionen	gelernt	haben.	Der	

Schultyp	wirkt	 sich	 anders	 als	 beim	 vorigen	 Item	 aus:	 Lernende	 der	Mittelschule	 stimmen	

eher	 zu	 als	 jene	 des	 Gymnasiums.	 Es	 handelt	 sich	 um	 ein	 historisch	 belastetes	 Thema.	

Schließlich	 musste	 sich	 das	 >institutionenkundliche	 Lernen<	 nach	 berechtigter	 Kritik	 an	

bloßer	 Institutionenkunde,	die	oft	mit	Herrschaftslegitimation	einherging	 (2.),	neu	erFinden.	

Das	Ignorieren	politischer	Institutionen	wu� rde	die	politische	Realita� t	jedoch	ebenso	verfehlen,	

womit	das	Lernen	daru� ber	notwendig	bleibt.	Das	grundsa� tzliche	Problem	im	Unterricht	ist	die	

Abstraktheit	und	Alltagsferne	der	 Institution.	 Inhaltlich	geht	es	um	dreierlei:	die	Frage	nach	

dem	Sinn	von	 Institutionen,	dem	Herrschafts-	und	 Interessencharakter	und	um	den	Kontext	

von	 Institutionen	 (Polity)	 innerhalb	der	Prozesse	 (Politics)	 und	den	 Inhalten	 (Policies).	Das	

methodische	Ziel	 liegt	darin,	Zusammenha�nge	zwischen	der	 >lebensweltlichen	Subjektivita� t<	

und	der	>institutionellen	Objektivita� t<	herzustellen. 	Ob	diese	didaktische	Herausforderung	154

Abbildung	19:	Item	21	geFiltert	nach	Item	14

	Massing,	Peter:	Institutionenkundliches	Lernen,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	154

Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	2713273.
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gelingt,	 ha� ngt	 offenbar	 mit	 dem	 Interesse	 der	 Lernenden	 zusammen.	 Wa� hrend	

Politikuninteressierte	dem	Item	gleichermaßen	zustimmend	wie	ablehnend	gegenu� berstehen,	

zeigt	sich	bei	den	Interessierten	ein	hoher	Lerneffekt.	

	 	

Ganz	anders	sieht	es	beim	Lernen	u� ber	NGOs	(Nichtregierungsorganisationen)	aus.	Mit	knapp	

75%	 sind	 es	 knapp	 drei	 Viertel	 der	 Befragten,	 die	 dem	 23.	 Item	 nicht	 oder	 eher	 nicht	

zustimmen.	Weniger	 als	 10%	 stimmen	der	Aussage	 zu.	 Von	 stimme	 zu	 bis	 stimme	nicht	 zu	

ergibt	 sich	 eine	 ansteigende	Verteilungskurve.	Mehr	 als	 der	 Schultyp	 ist	 hier	wiederum	das	

Interesse	 entscheidend.	 Bei	 den	 Politikinteressierten	 ist	 das	 Gefa� lle	 von	 Ablehnung	 bis	

Zustimmung	nicht	so	steil	wie	bei	jenen,	die	sich	nicht	fu� r	Politik	interessieren.	

Abbildung	20:	Item	22	geFiltert	nach	Item	1
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Im	Sinne	des	Lehrplans,	wo	unter	anderem	>politische	Partizipation<	der	Jugendlichen	und	das	

>Verstehen	politischer	Handlungsweisen	 im	Kontext	der	 jeweiligen	Zeit<	zu	 fo� rdern	 ist	(3.7),	

kann	 dieses	 Ergebnis	 nicht	 zufriedenstellend	 sein.	 Mit	 einem	 kurzen	 Blick	 auf	 aktuelle	

Herausforderungen	 wie	 Klimawandel	 und	 Migration	 ist	 ein	 nationalstaatlicher	 Blick,	 der	

internationale	Organisationen	ausblendet,	unvollsta�ndig.	Die	zunehmende	Einbeziehung	von	

NGOs	 bei	 internationalen	 Zusammenku� nften	 wie	 der	 Weltklimakonferenz	 sowie	 das	

zivilgesellschaftliche	 Engagement	 als	 wesentliches	 Charakteristikum	 derselben	 sind	 zwei	

triftige	Gru� nde	fu� r	die	Thematisierung	von	NGOs	in	einem	zeitgema�ßen	Unterricht	politischer	

Bildung. 	155

	 Eine	 andere	 Betrachtung	 des	 eben	 angedeuteten	 Spannungsfeldes	 zwischen	

institutionalisierter	Politik	und	zivilgesellschaftlichem	Engagement	unterscheidet	politisches	

und	 soziales	 Handeln. 	 Demnach	 ist	 politisches	 Handeln	 auf	 das	 Entstehen	 allgemein	156

verbindlicher	Regeln	gerichtet.	Demgegenu� ber	lo� st	soziales	Handeln	einzelne	gesellschaftliche	

Probleme.	 Wenngleich	 die	 Prozesse	 (Politics)	 im	 Fokus	 stehen,	 sind	 sie	 immer	 auch	 auf	

Institutionen	(Polity)	und	Inhalte	(Policy)	zu	beziehen.	Der	zunehmende	Fokus	auf	politische	

Abbildung	21:	Item	23	geFiltert	nach	Item	1

	Brockhaus	Enzyklopa�die	Online:	Nichtregierungsorganisationen,	online	unter:	https://155

brockhaus.de/ecs/enzy/article/nichtregierungsorganisationen?isSearchResult=true	(10.05.2024).

	Unter	dem	Blickwinkel	von	dem	Politischen	und	der	Politik,	wie	in	3.1	skizziert,	verschwindet	156

freilich	eine	genaue	Trennung	zwischen	sozialem	und	politischem	Handeln,	da	zu	fragen	ist,	ob	eine	
Handlung	u� berhaupt	zur	Ga�nze	unpolitisch	sein	kann.
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Prozesse	ha�ngt	mit	der	Aufgabe	eines	Politikversta�ndnisses,	das	nur	auf	 Institutionen	Fixiert	

ist,	 zusammen.	 Die	 Realita� t	 wird	 dem	 Anspruch,	 das	 Innenleben	 des	 Parlaments	 und	

außerparlamentarische	 EntscheidungsFindungen	 zu	 vermitteln,	 nach	 wie	 vor	 nicht	 gerecht.	

Der	Erfolg	des	Rechtspopulismus	kann	teilweise	mit	einem	Gefu� hl	der	Entfremdung	und	des	

nicht	Eingebundenseins	 in	die	politische	EntscheidungsFindung	gesehen	werden.	Konstitutiv	

bei	 politischen	 Entscheidungen	 sind	 die	 InteressenkonFlikte.	 Kompromisse	 und	 Wege,	 mit	

Dissens	umzugehen,	sind	daher	wesentlich	bei	politischen	Entscheidungen	und	als	solche	zu	

vermitteln.	Eine	These	lautet,	dass	die	Wahrnehmung	politischer	Prozesse	letztlich	wichtiger	

als	dessen	Ergebnisse	sind.	Entscheidend	ist,	dass	der	Prozess	efFizient	und	fair	wirkt. 	Nach	157

diesen	Prozessen	 fragt	 Item	24.	Die	Ergebnisse	weisen	von	Zustimmung	bis	Ablehnung	eine	

abfallende	Verteilung	auf,	68%	stimmen	dieser	Aussage	zu	oder	eher	zu.	Entscheidender	als	

der	Schultyp	ist	einmal	mehr	das	Interesse	fu� r	Politik,	wenngleich	auch	diese	Kategorie	keinen	

wesentlichen	 Unterschied	 ausmacht.	 Der	 positive	 Eindruck	 darf	 jedoch	 nicht	 u� ber	 die	

Tatsache	hinwegta�uschen,	dass	u� ber	ein	Drittel	der	Meinung	ist,	nichts	oder	eher	nichts	u� ber	

politische	Prozesse	gelernt	zu	haben.	

	 	

Das	 Recht	 ist	 ein	wesentlicher	 und	 eng	 verwandter	 Teil	 der	 Politik.	 Letztlich	manifestieren	

sich	die	Vorstellungen	der	sozialen	Ordnung	in	Normen.	Zu	unterscheiden	sind	hierbei	soziale	

Abbildung	22:	Item	24	geFiltert	nach	Item	1

	Oberle,	Marlene/Scho� ne,	Helmar:	Politische	Prozesse	als	Gegenstand	politischer	Bildung,	in:	157

Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	2793286.
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Normen	 und	 Rechtsnormen.	 Die	 im	 Alltag	 vorherrschenden	 sozialen	 Normen	 sind	

ungeschriebene	 Gesetze,	 die	 bei	 Verstoß	 nicht	 einheitlich	 sanktioniert	 werden	 und	 daher	

sta� rkerem	Wandel	 unterworfen	 sind.	Rechtsnormen	 sind	ohne	Ausnahme	verbindlich,	 da	 in	

ihnen	 die	 Wirkung	 des	 Rechtssystems	 liegt.	 Ein	 wesentliches	 Charakteristikum	 von	 freien	

demokratischen	 Gesellschaften	 ist	 die	 Tatsache,	 dass	 nicht	 alle	 sozialen	 Normen	 auch	 als	

Rechtsnormen	 im	Rechtssystem	 verankert	 sind. 	 So	 bleibt	 ein	 Spielraum	 bei	 den	 sozialen	158

Normen,	um	Entfaltungsfreiheit	des	Individuums	zu	ermo� glichen.	In	Diktaturen	ist	so	viel	wie	

mo� glich	in	Recht	gegossen,	womit	die	Unterscheidung	soziale	Norm	und	Rechtsnorm,	wie	die	

Trennung	von	privat	und	o� ffentlich,	verschwindet.	In	einer	demokratischen	Gesellschaft	ist	es	

daher	problematisch,	das	Recht	als	einen	von	der	Politik	getrennten	Bereich	zu	betrachten.	Im	

Alltag	 umgibt	 das	Recht	 den	Menschen	wie	 eine	 >zweite	Haut<,	 auch	wenn	diese	 nur	 selten	

wahrgenommen	wird.	Ordnung	und	KonFliktvermeidung	ist	die	erste	und	wesentliche	Aufgabe	

des	 Rechts,	 das	 Regeln	 und	 Sanktionieren	 von	 Sto� rungen	 passiert	 erst	 in	 weiterer	 Folge.	

>Rechtserziehung<	ist	schließlich	Wissens-	und	Wertevermittlung	zugleich. 	159

	 Dem	 dazugeho� rigen	 Item	 25	 stimmen	 24%	 zu,	 39%	 eher	 zu,	 woraus	 sich	 eine	

rechtsschiefe	 Verteilung	 ergibt.	 Der	 u� berwiegende	 Teil	 lernte	 demnach	 etwas	 u� ber	 Gesetze.	

Interessanterweise	wirkt	 sich	 der	 Schultyp	 hier	 anders	 aus.	 Ehemalige	Mittelschu� ler*innen	

stimmen	 eher	 zu	 als	 ehemalige	 Gymnasiumsschu� ler*innen.	 Auch	 das	 Interesse	 zeigt	 einen	

erwartbaren	 Zusammenhang:	 Wer	 sich	 fu� r	 Politik	 interessiert,	 lernt	 mehr	 u� ber	 Gesetze.	

A] hnlich	den	Institutionen	ist	Recht	der	Sache	nach	eher	abstrakt.	Eine	mo� gliche	Ursache	dafu� r,	

dass	das	Interesse	eine	Rolle	spielt,	 liefern	die	Beispiele	der	Angabe.	Die	Tatsache,	dass	eine	

Person	in	O] sterreich	ab	14	Jahren	deliktsfa�hig,	 im	allgemeinen	Sprachgebrauch	strafmu� ndig,	

ist,	 scheint	 als	 juristisches	 Wissen	 unter	 Jugendlichen	 weit	 verbreitet.	 Inwiefern	 die	

Verfassung	als	Grundlage	fu� r	eine	demokratische	Gesellschaft	dient,	wird	vermutlich	aufgrund	

des	abstrakteren	Subjektbezugs	weniger	interessant	und	verbreitet	sein.	

	Zum	Beispiel	gibt	es	in	O] sterreich,	entgegen	der	weit	verbreiteten	Ansicht,	keine	festgelegten	158

Ruhezeiten	(vgl.	Bundeskanzleramt:	La� rm,	online	unter:	https://www.oesterreich.gv.at/themen/
bauen_und_wohnen/stoerungen_durch_nachbarn/Seite.3190010.html	[15.06.2024]).

	Oberreuter,	Heinrich:	Rechtserziehung,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	159

Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	3033310.
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Item	26	zu	Wirtschaft	und	Politik	weist	ebenso	eine	rechtsschiefe	Verteilung	auf.	U] ber	40%	

stimmen	eher	zu,	dass	sie	gelernt	haben,	wie	Wirtschaft	die	Politik	beeinFlusst.	Die	Relevanz	

wirtschaftlicher	 Bildung	 la� sst	 sich	 an	 aktuellen	 Gesellschaftsdiagnosen	 erkennen,	 die	 ohne	

o� konomische	 Grundkenntnisse	 nicht	 zu	 verstehen	 sind:	 Arbeitsgesellschaft ,	

Industriegesellschaft,	 Konsumgesellschaft	 etc.	 Wirtschaftliches	 Wissen	 ist	 eine	 wesentliche	

Voraussetzung	 zur	 Teilhabe	 des	 Menschen	 an	 der	 Gesellschaft	 und	 ist	 nicht	 nur	 fu� r	

kaufma�nnische	Ausbildungen	relevant	und	dorthin	abzuschieben.	Wie	politische	Bildung	zielt	

o� konomisches	 Lernen	 auf	 ReFlexions-	 und	 Handlungsfa�higkeit	 ab,	 das	 Bildungsziel	 lautet	

Mu� ndigkeit. 	 Politik	 ha�ngt	 mit	 diesem	 Bereich	 ebenso	 zusammen,	 wie	 mit	 Recht	 oder	160

Umwelt.	 Anders	 gesagt	 ist	 Wirtschaft	 ohne	 Politik	 genauso	 unvollsta�ndig	 wie	 Politik	 ohne	

Wirtschaft.	 Politische	 Entscheidungen,	 etwa	 die	 Erho� hung	 des	 Arbeitslosengeldes	 oder	 die	

Senkung	 der	 Ko� rperschaftssteuer	 erfordern	 wirtschaftliche	 Grundkenntnisse.	 ReFlexion	

braucht	es	aufgrund	der	Tatsache,	dass	Konsumierende	nicht	souvera�n	sind.	BeeinFlusst	durch	

Werbung	 oder	 dergleichen	 werden	 Entscheidungen	 getroffen,	 deren	 Ursachen	 sich	 erst	

bewusst	zu	machen	sind.	Aufgrund	der	Parallelen	u� berrascht	es	wenig,	dass	die	didaktischen	

Abbildung	23:	Item	25	geFiltert	nach	Item	14

	In	der	Praxis	kommt	wirtschaftliche	Bildung	diesem	Ideal	nicht	immer	nach.	Kapitalismus	und	160

Neoliberalismus	bleiben	im	schlimmsten	Fall	unhinterfragte	Gegebenheiten	(vgl.	Kollmann,	Karl:	
Wirtschaftsbildung	muss	immer	kritisch	sein&	-	oder	man	la� sst	es	gleich	bleiben.	Eine	grundsa� tzliche	
U] berlegung	auch	fu� r	die	o� sterreichische	Schule,	in:	GW-Unterricht	Nr.	127,	Wien	2012,	S.	72,	online	
unter:	https://www.gw-unterricht.at/index.php/onlineausgaben/14-2012/33-127-3-2012.html	
[15.10.2024]).
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Prinzipien	 (3.8)	 a�hnlich	 sind:	 Lebenswelt-,	 Wissenschaftsorientierung	 Kontroversita� t	 und	

Multiperspektivita� t	sind	hier	zu	nennen.	Eine	weitere	Gemeinsamkeit	mit	politischer	Bildung	

ist	 die	 unterschiedliche	 Einbettung	 in	 den	 Lehrpla�nen.	 In	 Deutschland	 gibt	 es	 zahlreiche	

Varianten	wie	>Wirtschaft	und	Recht<,	>Sozialwissenschaften<	oder	>Verbraucherbildung<. 	161

	 	

In	 O] sterreich	 ist	 Wirtschaft	 im	 Fa� cherverbund	 mit	 Geographie	 zu	 verorten.	

>Wirtschaftserziehung	 und	 Verbraucher/innenbildung<	 ist	 außerdem	 als	 Unterrichtsprinzip	

(2.4)	verankert.	Aus	Item	16	ging	hervor,	dass	eine	große	Mehrheit	von	88%	meinen,	auch	in	

Geographie	 und	Wirtschaftskunde	 etwas	 u� ber	 Politik	 gelernt	 zu	 haben	 (5.3).	 Wie	 oft	 oder	

ausfu� hrlich	 das	 geschehen	 ist,	 geht	 aus	 den	 Antworten	 der	 Schu� ler*innen	 nicht	 hervor.	

Angesichts	 des	 26.	 Items	 ist	 jedoch	 mit	 Sicherheit	 festzustellen,	 dass	 die	 Verbindung	 von	

Politik	 und	 Wirtschaft	 sehr	 gut	 funktioniert,	 obwohl	 diese	 Bereiche	 in	 unterschiedlichen	

Fa� cherkombinationen	 zu	 Finden	 sind.	 Die	 fachwissenschaftliche	 Na�he	 innerhalb	 der	

Sozialwissenschaften	bietet	eine	Erkla� rung.	Item	26	geFiltert	nach	Item	17,	dem	Verha� ltnis	des	

Fachunterrichts,	zeigt,	dass	bei	jenen,	die	einen	rein	geschichtlichen	Unterricht	wahrnehmen,	

auch	das	Lernen	u� ber	wirtschaftlich-politische	Zusammenha�nge	schlechter	ausfa� llt.	

	 Ho� here	 Zustimmung	 erfa�hrt	 Item	27	 nach	 den	Kenntnissen	 im	Bereich	Klimawandel	

und	 Umwelt	 im	 Rahmen	 des	 Fachunterrichts.	 52%	 stimmen	 eher	 zu,	 daru� ber	 gelernt	 zu	

Abbildung	24:	Item	26	geFiltert	nach	Item	1

	Engartner,	Tim:	O] konomisches	Lernen,	in:	Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	161

Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	2883294.
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haben,	 weitere	 16%	 stimmen	 ganz	 zu.	 Knapp	 ein	 Drittel	 sieht	 es	 anders,	 19%	 stimmen	

weniger,	 13%	 gar	 nicht	 zu.	 Der	 Schultyp	 offenbart	 keinen	 Zusammenhang,	 umso	 mehr	

u� berrascht	das	 Interesse.	Bis	 jetzt	war	der	Zusammenhang	so,	dass	 jene,	die	sich	 fu� r	Politik	

interessieren,	 auch	 tendenziell	 mehr	 u� ber	 das	 jeweilige	 Thema	 lernten.	 Bei	 Umwelt	 und	

Klimawandel	 verha� lt	 es	 sich	 umgekehrt.	 Jene,	 die	 sich	 eher	 nicht	 fu� r	 Politik	 interessieren,	

geben	eher	an,	etwas	u� ber	dieses	Thema	gelernt	zu	haben.	Auffa� llig	sind	 jene	beinahe	35%,	

die	sich	weniger	oder	gar	nicht	fu� r	Politik	interessieren	und	dennoch	eher	zustimmen,	etwas	

u� ber	Umwelt	und	Klimawandel	gelernt	zu	haben.	Eine	genauere	Betrachtung	des	 Interesses,	

also	ohne	der	Vereinfachung,	bietet	keine	tiefere	Erkenntnis.	

	 	

Die	 repra� sentative	 Studie	 >Junges	Europa	2022<	befragte	16-	 bis	 26-ja�hrige	 Jugendliche	 aus	

sieben	europa� ischen	Staaten	zu	unterschiedlichen	Themen.	Die	Studie	kam	unter	anderem	zu	

dem	 Ergebnis,	 dass	 u� ber	 die	 Ha� lfte	 der	 Befragten	 Besorgnis	 beim	 Thema	 Klimawandel	

verspu� rt.	 Weiters	 wurde	 zum	 Zeitpunkt	 der	 Befragung	 der	 Klimawandel	 als	 gro� ßere	

Bedrohung	 als	 der	 Ukraine	 Krieg	 gesehen.	 Mehr	 als	 die	 Ha� lfte	 befu� rwortet	 staatliche	

Maßnahmen	 gegen	 den	 Klimawandel	 und	 sieht	 darin	 keine	 Einschra�nkung	 der	 Freiheit,	

sondern	zuku� nftigen	Freiheitsgewinn.	Ebenso	priorisieren	die	Jugendlichen	den	Klimawandel	

vor	Wirtschaftswachstum	und	Energieunabha�ngigkeit. 	Inwiefern	Interesse	fu� r	Klimawandel	162

Abbildung	25:	Item	27	geFiltert	nach	Item	1

	TUI	Stiftung	(Hg.):	Junges	Europa	2022.	So	denken	Menschen	zwischen	16	und	26	Jahren,	online	162

unter:	https://www.tui-stiftung.de/wp-content/uploads/
2022/07/2022_07_06_JungesEuropa2022_Report.pdf	(11.05.2024).
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mit	Interesse	fu� r	Politik	korreliert,	ist	nicht	auszumachen.	Dennoch	ist	beachtlich,	dass	ein	bei	

Jugendlichen	 pra� sentes	 Thema,	 wie	 der	 Klima	 und	 Umwelt	 im	 Rahmen	 des	 Unterrichts,	

vermehrt	Politikuninteressierte	anspricht.	

	 Dennoch	ist	zu	betonen,	dass	das	Wissen	u� ber	Probleme	der	Umwelt	nicht	automatisch	

zu	Handlungen	fu� hrt.	Immerhin	ist	es	ein	komplexes	Problem,	das	niemand	alleine	lo� sen	kann.	

Kontroverse	Anspru� che	an	die	politische	Bildung	werden	an	dieser	Stelle	besonders	deutlich.	

An	 den	 ersten	 Ansa� tzen	 der	 Umweltbildung	 Anfang	 der	 1970er	 Jahre	wurde	 die	 pauschale	

Kritik	 an	 der	 Industriegesellschaft	 bema�ngelt.	 Ebenso	 kritisch	 wurden	 die	 Bedrohungs-

szenarien	 um	 die	 Jahrtausendwende	 gesehen.	 Mittlerweile	 haben	 sich	 die	 Ziele	 der	

Umweltbildung	auf	reFlektiertes	Denken	und	Handeln	fokussiert.	Wenngleich	sich	die	Inhalte	

und	Methoden	bis	heute	vera�nderten,	bleibt	wirtschaftliche	Bildung	und	Umweltbildung	kein	

einfach	 zu	 kombinierendes	 Paket.	 Umweltbildung	 ist	 eng	 verbunden	mit	 globalen	 Ansa� tzen	

wie	 globalem	 Lernen	 oder	 der	 Global	 Citizenship	 Education	 (3.5).	 Seit	 ungefa�hr	 zwanzig	

Jahren	ist	ein	Trend	zur	Bildung	fu� r	nachhaltige	Entwicklung	zu	beobachten.	Hierbei	geht	es	

um	eine	dauerhafte	Lo� sung	der	Klimakrise	und	der	globalen	Ungleichheit. 	>Umweltbildung	163

fu� r	nachhaltige	Entwicklung<	ist	ebenso	als	Unterrichtsprinzip	(2.4)	zu	Finden.	

	 Der	Aussage	 >Der	Unterricht	hat	mir	gezeigt,	wie	mich	Politik	betrifft<	 stimmen	26%	

zu,	41%	eher	zu.	Weniger	als	10%	stimmen	nicht	zu,	womit	das	Aufzeigen	der	Betroffenheit	

(3.8)	insgesamt	positiv	zu	bewerten	ist.	Der	Schultyp	hat	keinen	EinFluss	auf	das	Ergebnis,	das	

Interesse	hingegen	schon.	Von	jenen,	die	sich	fu� r	Politik	interessieren,	stimmt	nur	ein	Fu� nftel	

der	Aussage	nicht	oder	eher	nicht	zu.	Bei	jenen,	die	sich	nicht	fu� r	Politik	interessieren,	sind	es	

doppelt	so	viele.	

	 Die	 Frage	 nach	 Mo� glichkeiten	 politischer	 Partizipation	 zeigt	 deutlich	 andere	

Ergebnisse.	Die	GraFik	weist	 eine	 linksschiefe	Verteilung	 auf.	Mit	 35%	 stimmen	die	meisten	

der	Aussage	eher	nicht	zu,	mit	17%	stimmen	die	wenigsten	der	Aussage	nicht	zu.	48%,	also	

etwas	weniger	als	die	Ha� lfte,	 stimmen	der	Aussage	zu	oder	eher	zu.	Das	 Interesse	offenbart	

einen	 erwartbaren	 EinFluss:	 ho� heres	 Interesse	 geht	 mit	 ho� herer	 Wahrnehmung	 politischer	

Partizipation	 einher.	 Von	den	20%,	die	 der	Aussage	 voll	 zustimmten,	 sind	u� ber	 zwei	Drittel	

den	(eher)	politisch	Interessierten	zuzuordnen.	Im	Gegensatz	dazu	sind	25	der	35%,	welche	

der	Aussage	eher	nicht	zustimmten,	weniger	an	Politik	interessiert.	

	Overwien,	Bernd:	Bildung	fu� r	nachhaltige	Entwicklung:	Umweltbildung	und	globales	Lernen,	in:	163

Sandner,	Wolfgang/Pohl	Kerstin	(Hg.):	Handbuch	Politische	Bildung,	Frankfurt/M.	2022,	S.	3823388.
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Auch	 der	 Schultyp	 korreliert	 mit	 dem	 Ergebnis.	 Von	 jenen,	 die	 ein	 Gymnasium	 besuchten,	

stimmte	 die	 Mehrheit	 mit	 21%	 der	 Aussage	 eher	 weniger	 zu.	 Von	 den	 ehemaligen	

Mittelschu� ler*innen	 stimmte	 die	 Mehrheit	 mit	 16%	 der	 Aussage	 eher	 zu,	 womit	 dieser	

Abbildung	26:	Item	28	geFiltert	nach	Item	1

Abbildung	27:	Item	29	geFiltert	nach	Item	14
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Umfrage	 zufolge	 an	den	Mittelschulen	besser	 vermittelt	wird,	wie	 Jugendliche	 sich	politisch	

einbringen	ko� nnen.	

	 Die	 Relevanz	 digitaler	 Medien	 wurde	 bereits	 begru� ndet	 (3.9).	 Der	 Aussage	 >Der	

Unterricht	hat	mir	gezeigt,	wie	ich	mich	in	der	Medien-Vielfalt	informieren	kann<	stimmt	mit	

45%	fast	die	Ha� lfte	der	Befragten	eher	zu.	Weitere	23%	stimmen	der	Aussage	zu.	Lediglich	bei	

letzteren	ist	ein	EinFluss	des	Interesses	fu� r	Politik	wahrzunehmen,	14	der	23%	interessieren	

sich	(eher)	fu� r	Politik.	Beim	Schultyp	liegt	ein	statistischer	Ausreißer	vor.	Mehr	als	die	Ha� lfte	

jener,	 die	 ein	 Gymnasium	 besuchten,	 stimmt	 der	 Aussage	 eher	 zu.	 Außerdem	 stimmen	

ehemalige	 Gymnasialschu� ler*innen	 der	 Aussage	 ha�uFiger	 nicht	 zu	 als	 eher	 nicht.	 Dadurch	

ergibt	sich	eine	ungewo�hnliche	rechtsschiefe	Verteilungskurve.	

	 	

Das	 letzte	mit	 der	 Likert-Skala	 zu	 beantwortende	 Item	 kann	 als	wesentliches	 Item	 gesehen	

werden.	 Hat	 der	 Unterricht	 insgesamt	 das	 Interesse	 fu� r	 Politik	 gefo� rdert	 oder	 nicht?	 Das	

Ergebnis	 ist	 ausgeglichen:	 19%	 stimmen	 zu,	 33%	eher,	 35%	eher	 nicht	 und	13%	gar	 nicht.	

Obwohl	>stimme	eher	nicht	zu<	am	ha�uFigsten	gewa�hlt	wurde,	stimmt	die	Mehrheit	mit	52%	

zu	oder	eher	zu.	In	Bezug	auf	das	erste	Item	zum	generellen	Interesse	kann	die	Bewertung	des	

Unterrichts	 in	 Zusammenhang	mit	 dem	 erlebten	 Unterricht	 gebracht	 werden.	 Der	 zeitliche	

Verlauf	ist	insofern	aufschlussreich,	weil	der	Unterricht	schon	einige	Monate	zuru� ckliegt	und	

sich	das	Interesse	auf	die	aktuelle	Situation	bezieht.	Da	sich	die	Fragen	an	unterschiedlichen	

Abbildung	28:	Item	30	geFiltert	nach	Item	14
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Stellen	 im	 Fragebogen	 beFinden,	 ist	 davon	 auszugehen,	 dass	 sich	 die	 Fragen	 nicht	

beeinFlussen.	

	 Der	 Vergleich	 besta� tigt	 die	 Wirkung	 des	 politischen	 Unterrichts	 eindeutig.	 Die	

Antworten	jener	Schu� ler*innen,	deren	Interesse	durch	den	Unterricht	gefo� rdert	wurde,	zeigt	

eine	abfallende	Kurve,	von	stimme	zu	bis	 stimme	nicht	zu.	Bei	 jenen,	deren	 Interesse	durch	

den	Unterricht	nicht	gefo� rdert	wurde,	ist	es	genau	umgekehrt.	Die	mittleren	Kategorien	zeigen	

die	 gleiche	 Tendenz.	 Schu� ler*innen,	 deren	 Interesse	 durch	 den	 Unterricht	 eher	 gefo� rdert	

wurde,	interessieren	sich	aktuell	eher	fu� r	Politik.	Auffa� llig	sind	jene	20%,	die	sich	eher	nicht	

fu� r	Politik	interessieren,	deren	Interesse	aber	auch	eher	nicht	gefo� rdert	wurde.	

	 	

Ein	weiterer	Vergleich	mit	Item	17	besta� tigt	ferner	eine	logische	Annahme.	Umso	politischer	

der	 Unterricht	 ist,	 umso	 mehr	 wird	 das	 Interesse	 fu� r	 politische	 Themen	 gefo� rdert.	 Die	

Extreme	 schließen	 sich	 nicht	 aus,	 es	 gibt	 also	 sowohl	 Befragte,	 die	 angeben,	 einen	 eher	

politischen	 Unterricht	 erlebt	 zu	 haben,	 der	 das	 politische	 Interesse	 nicht	 fo� rderte,	 als	 auch	

Befragte,	die	einen	geschichtlichen	Unterricht	erlebten,	der	das	politische	Interesse	fo� rderte.	

Trotzdem	 ist	die	Tendenz	eindeutig:	die	Mehrheit	 jener,	die	einen	geschichtlichen	oder	eher	

geschichtlichen	 Unterricht	 erlebten,	 stimmt	 der	 Aussage,	 dass	 das	 Interesse	 durch	 den	

Unterricht	 gefo� rdert	 wurde,	 nicht	 oder	 eher	 nicht	 zu.	 Von	 jenen,	 die	 einen	 ausgeglichenen	

oder	 eher	 politischen	 Unterricht	 wahrnahmen,	 stimmt	 die	 Mehrheit	 zu	 oder	 eher	 zu.	

Bezeichnend	 ist	 weiters	 die	 Tatsache,	 dass	 von	 der	 kleinen	 Gruppe,	 die	 angab	 einen	 eher	

Abbildung	29:	Item	1	geFiltert	nach	Item	31
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politischen	 Unterricht	 erlebt	 zu	 haben,	 niemand	 die	 Aussage	wa�hlte,	 dass	 ihr	 Interesse	 fu� r	

Politik	gar	nicht	gefo� rdert	wurde.	Zu	betonen	ist,	dass	die	Option	eines	politischen	Unterrichts	

von	niemanden	angegeben	wurde.	Es	 ist	davon	auszugehen,	dass	auch	dieser	Unterricht	das	

Interesse	fu� r	Politik	fo� rdern	wu� rde.	

	 Handlungsorientierung	wurde	bereits	als	didaktisches	Prinzip	beschrieben,	wonach	sie	

als	Methode	oder	als	politische	Aktion	bzw.	Projekt	verstanden	werden	kann	(3.8).	Das	letzte	

inhaltliche	Item	32	fragt	nach	politischen	Aktionen	im	Sinne	der	Global	Citizenship	Education	

(3.5).	 Die	 Ergebnisse	 des	 Items	 mit	 Mehrfachnennung	 sind	 fu� r	 U] berzeugte	 politischer	

Aktionen	ernu� chternd.	63%	der	Befragten	gaben	an,	dass	es	keine	politischen	Aktionen	gab.	

18%	 hatten	 ein	 Gespra� ch	 mit	 einem	 Politiker/einer	 Politikerin	 und	 11%	 hatten	 eine	

Gedenkveranstaltung.	 Bei	 der	 Kategorie	 Sonstiges	 wurden	 am	 ha�uFigsten	 >AusFlug	 ins	

Parlament<	und	>Workshop<	genannt.	Vereinzelt	wurde	>Plakatgestaltung<	und	>Gespra� ch	mit	

einem	 Holocaust-U] berlebenden<	 erga�nzt.	 Inwiefern	 die	 Besichtigung	 des	 Parlaments	 oder	

Workshops	u� ber	Gesetze	oder	dergleichen	als	politische	Aktion	zu	werten	sind,	soll	an	dieser	

Stelle	 nicht	 na�her	 diskutiert	 werden.	 Festzuhalten	 ist,	 dass	 außerschulische	 Orte	 oder	

Personen	 eingebunden	 wurden,	 die	 den	 Befragten	 in	 Erinnerung	 blieben	 und	 in	 diesem	

Kontext	 assoziiert	wurden.	Wenngleich	politische	Aktionen	aus	aktueller	politikdidaktischer	

Sicht	zu	befu� rworten	sind	(3.5),	waren	sie	fu� r	mehr	als	die	Ha� lfte	der	befragten	Schu� ler*innen	

keine	schulische	Realita� t.	

	 	
Abbildung	30:	Item	32
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12%	nahmen	Erga�nzungen	bei	Item	33,	>Falls	du	noch	etwas	zum	Unterricht	oder	allgemein	

erga�nzen	mo� chtest<,	vor.	Eine	grobe	Einteilung	in	positive,	negative	und	neutrale	Kommentare	

zeigt,	dass	negative	Anmerkungen	u� berwiegen.	Die	negative	Kritik	la� sst	sich	hauptsa� chlich	auf	

zwei	Punkte	zusammenfassen.	Erstens	werden	Politik	und	politische	Themen	als	kaum	oder	

gar	 nicht	 im	 Unterricht	 vorhanden	 beschrieben.	 Zweitens	 wird,	 vermutlich	 daraus	

resultierend,	bema�ngelt,	dass	die	Befragten	selbst	oder	Mitschu� ler*innen	nichts	u� ber	aktuelle	

Themen	wissen.	Als	Beispiel	sei	hier	ein	ausfu� hrlicher	Kommentar	angefu� hrt:	

Ich	habe	 in	dem	letzten	 Jahr	an	der	4.	klasse	[sic!]	Mittelschule	beinahe	nichts	gelernt	 in	

Geschichte	und	politische	Bildung.	Politik	sollte	man	mehr	zum	Thema	bringen	und	auch	

einiges	 au[klären,	 denn	 einige	 Themen	wurden	 nie	 richtig	 angesprochen	 üb	 [u� berhaupt,	

Anm.	d.	Verf.]	ich	kenne	mich	bei	manchen	Themen	kaum	aus	

Einmal	wurde	 angemerkt,	 dass	 die	 Lehrperson	 zu	 viel	 verlangte	 und	 zu	 viel	 zu	 lernen	war.	

Zwei	Personen	ha� tten	sich	einen	AusFlug	bzw.	den	Besuch	einer	Gedenksta� tte	gewu� nscht.	Drei	

Befragte	merkten	an,	dass	sie	einen	guten	Unterricht	oder	eine	gute	Lehrperson	hatten.	Eine	

Person	 gab	 an,	 dass	 sie	 u� ber	 Politik	 nur	 in	 Geographie	 und	 Wirtschaftskunde	 lernte,	 was	

angesichts	 des	 16.	 Items	 wenig	 u� berrascht.	 Zusammenfassen	 lassen	 sich	 die	 Erga�nzungen	

insofern,	 als	 dass	die	 Schu� ler*innen	mehr	politische	Bildung	 einfordern.	Es	 gab	niemanden,	

der	 erga�nzte,	 dass	 zu	 viel	 Politik	 oder	 zu	wenig	Geschichte	 im	Unterricht	 behandelt	wurde.	

Ausgehend	 von	 Item	 17,	 wonach	 niemand	 einen	 politischen	 Unterricht	 ohne	 Geschichte	

erlebte,	war	dies	 auch	nicht	 zu	 erwarten.	Der	Blick	 auf	 das	 allgemeine	 Interesse	 zeigt,	 dass	

nicht	 nur	 politisch	 Interessierte,	 sondern	 auch	 eher	 nicht	 Interessierte	 den	 Mangel	 an	

politischem	Wissen	und	politischen	Inhalten	beklagen.	

5.4. Drei	Typen	befragter	Schüler*innen	

Obwohl	 es	 nicht	 geplant	 war,	 brachte	 eine	 explorative	 Faktorenanalyse	 einigermaßen	

deutliche	Ergebnisse. 	Es	ist	darauf	hinzuweisen,	dass	diese	Ergebnisse	eher	als	Erga�nzung,	164

denn	als	wesentlicher	Teil	dieser	Arbeit	zu	sehen	sind,	was	daran	liegt,	dass	die	Umfrage	nicht	

darauf	 ausgelegt	 war,	 nach	 dieser	 Methode	 bearbeitet	 zu	 werden.	 Da	 die	 Aussagekraft	

insgesamt	 als	 mittelma�ßig	 bis	 gut	 zu	 bewerten	 ist,	 werden	 die	 Ergebnisse	 dennoch	

pra� sentiert.	 Eine	 Faktorenanalyse	 muss	 kein	 Ergebnis,	 geschweige	 denn	 ein	 sinnvoll	

interpretierbares	 Ergebnis,	 liefern.	 Diese	 Tatsache	 ist	 dem	 mo� glichen	 Einwand	

entgegenzuhalten,	 dass	 der	 Fragebogen	die	 Faktoren	provoziert.	Dieser	 Eindruck	mag	beim	

	Bei	der	Faktorenanalyse	wurde	verfahren	nach:	Bu� hl,	SPSS,	S.	5973600.164
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ersten	Betrachten	der	Ergebnisse	entstehen,	da	die	Faktoren	aus	a�hnlich	 formulierten	Items	

bestehen.	Doch	handelt	es	sich,	wie	erwa�hnt,	nicht	um	eine	empirische	Notwendigkeit.	

	 Der	 Sinn	 einer	 Faktorenanalyse	 liegt	 darin,	 einzelne	 Faktoren	 ausFindig	 zu	 machen,	

welche	mehrere	Variablen,	in	diesem	Fall	Items,	erkla� ren.	Der	prima� re	Zweck	ist	folglich	eine	

Datenreduktion.	Es	gibt	zwei	Arten:	die	konFirmatorische	und	die	explorative	Faktorenanalyse.	

Erstere	 wird	 zur	 Pru� fung	 von	 Hypothesen	 verwendet,	 letztere	 fu� r	 die	 erstmalige	

IdentiFizierung	 bestimmter	 Faktoren,	 weswegen	 diese	 auch	 angewendet	 wurde.	 Fu� r	 die	

explorative	Faktorenanalyse	wurden	nur	jene	21	Items	herangezogen,	die	mit	der	vierstuFigen	

Likert-Skala	 zu	 beantworten	 waren,	 da	 die	 Daten	 fu� r	 eine	 Faktorenanalyse	 standardisiert	

werden	mu� ssen.	

	 Insgesamt	 erfu� llen	 die	 Daten	 vier	 Kriterien,	 welche	 die	 Eignung	 fu� r	 eine	

Faktorenanalyse	sicherstellen.	Das	KMO-Maß	betra�gt	0,776,	die	SigniFikanz	nach	Bartlett	liegt	

unter	0,01.	Dies	bedeutet,	dass	es	mo� glich	ist,	Faktoren	zu	extrahieren.	Sechs	Faktoren,	auch	

Komponenten	 genannt,	 weisen	 einen	 ho� heren	 Eigenwert	 als	 1	 auf,	 was	 bedeutet,	 dass	 sie	

mehr	 Varianz	 erkla� ren	 als	 eine	 einzelne	 Variable.	 Mit	 anderen	 Worten	 erfu� llen	 jene	 sechs	

Komponenten	 das	 Kaiser-Kriterium.	 Ein	 Blick	 auf	 den	 Screeplot,	 dem	 letzten	 der	 vier	

Kriterien,	 zeigt,	 dass	 drei	 Komponenten,	 welche	 schließlich	 ausgewa�hlt	 wurden,	 vor	 dem	

Knick	 liegen.	 Insgesamt	 erkla� ren	 die	 drei	 Faktoren	 knapp	 50%	 der	 Gesamtvarianz.	 Je	 nach	

sozialwissenschaftlicher	 Disziplin	 kann	 dieser	 Wert	 als	 mittelma� ßig	 schlecht	 bis	

zufriedenstellend	 bewertet	 werden.	 Der	 Rotationsproblematik,	 wie	 die	 Faktorenachsen	 zu	

legen	sind,	was	fu� r	die	Interpretation	ausschlaggebend	ist,	wurde	mit	dem	ga�ngigen	Varimax-

Verfahren	begegnet.	Der	Vorteil	dieser	Methode	ist,	dass	die	Variablen	so	dargestellt	werden,	

dass	 sie	 eine	 hohe	 Faktorladung	 auf	 den	 eigenen	 Faktor	 haben	 und	 eine	mo� glichst	 geringe	

Faktorladung	auf	die	anderen	Faktoren,	was	die	Interpretation	einfach	gestaltet.	

	 Der	mit	Abstand	gro�ßte	Faktor,	der	identiFiziert	werden	konnte,	 la� sst	sich	als	>Lernen	

u� ber	 politische	 Strukturen<	 beschreiben.	Mit	 ihm	 alleine	 la� sst	 sich	 30%	der	Gesamtvarianz,	

also	ein	knappes	Drittel	erkla� ren.	Die	Eigenwerte	der	drei	sta� rksten	Variablen	22,	15	und	23	

sind	 rund	0,79,	 0,71	und	0,67.	Bezeichnend	 ist,	 dass	diese	drei	und	auch	die	 zwei	weiteren	

Variablen	25	und	24	den	Begriff	 >Lernen<	beinhalten.	Es	geht	also	um	das	Lernen,	 in	erster	

Linie	um	politische	Strukturen,	Prozesse	tauchen	erst	 in	der	 fu� nftsta� rksten	Variable	auf.	Fu� r	

die	 politische	 Bildung	 bedeutet	 dies,	 dass	 das	 Versta�ndnis	 von	 politischen	 Strukturen	 den	

gro�ßten	 EinFluss	 nimmt.	 Es	 ist	 zu	 beachten,	 dass	 die	 Korrelation	 sowohl	 positiv	 als	 auch	

negativ	sein	kann.	Die	Tendenz	ist	nur	insofern	klar,	als	die	Befragten	im	Großen	und	Ganzen	

politische	Strukturen	verstehen	oder	nicht	verstehen.	Variable	1,	also	das	generelle	Interesse	
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fu� r	Politik,	hat	mit	0,24	eine	geringe	Faktorladung	und	steht	damit	in	keinem	nennenswerten	

Zusammenhang	mit	der	Qualita� t	des	Lernens	u� ber	politische	Strukturen.	

	 	

Der	 zweite	 Faktor	 la� sst	 sich	 als	 >Austausch	 im	 sozialen	Umfeld<	 interpretieren.	Die	 erkla� rte	

Gesamtvarianz	betra�gt	bei	diesem	Faktor	mit	11%	deutlich	weniger	als	der	erste	Faktor,	dafu� r	

laden	die	einzelnen	Variablen	ho� her.	Die	Werte	bei	den	Variablen	4,	6	und	3	betragen	jeweils	

0,84,	0,82	und	0,73.	Fu� r	diesen	zweiten	Typ	befragter	Schu� ler*innen	ist	es	also	entscheidend,	

ob	 der	Austausch	 u� ber	 Politik	 im	Gespra� ch	 stattFindet.	Dabei	 ist	 es	 unerheblich,	 ob	 dies	 im	

privaten	oder	schulischen	Freundeskreis	oder	innerhalb	der	Familie	passiert.	Bemerkenswert	

ist	ferner,	dass	Item	1	>Generell	interessiere	ich	mich	fu� r	Politik<	mit	0,65	ebenfalls	eine	hohe	

Abbildung	31:	Ergebnisse	der	Faktorenanalyse:	die	drei	Faktoren	mit	den	drei	Variablen,	
die	am	meisten	auf	den	Faktor	laden
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Faktorladung	aufweist.	Das	 Interesse	korreliert	also	stark	damit,	ob	u� ber	Politik	gesprochen	

wird	oder	nicht.	

	 Der	dritte	und	 letzte	Faktor	 >Betroffenheit	und	politische	Zusammenha�nge<	 ist	 leicht	

an	der	Formulierung	der	Items	zu	erkennen	>Der	Unterricht	hat	mir	gezeigt&<.	Folglich	geht	es	

um	 die	 Betroffenheit.	 U] berdies	 geht	 es	 im	 Unterschied	 zum	 ersten	 Faktor	 nicht	 um	

politikimmanente	 Themen	 wie	 Institutionen	 oder	 NGOs,	 sondern	 um	 politische	

Zusammenha�nge	wie	 Politik	 und	Umwelt	 oder	 Politik	 und	Wirtschaft.	 Dieser	 Faktor	 erkla� rt	

8%	der	Gesamtvarianz,	wobei	die	einzelnen	 Items	27,	30	und	26	mit	 jeweils	0,84,	0,57	und	

0,52	auf	den	Faktor	 laden.	Daran	 ist	erkennbar,	dass	Umwelt	und	Klimawandel	den	gro�ßten	

EinFluss	 auf	 diesen	 Faktor	 nehmen.	 Variable	 1,	 das	 allgemeine	 Interesse,	 beeinFlusst	 den	

Faktor	mit	dem	Wert	0	gar	nicht.	

6. Zusammenfassung	und	Ausblick	

Der	 Forschungsteil	 (4.	 und	 5.)	 soll	 anhand	 dreier	 Klischees	 zusammengefasst	 werden.	 Der	

theoretische	 Teil	 (2.	 und	 3.)	 soll	 anhand	 dreier	 Verbesserungsvorschla� ge	 einen	 Ausblick	

geben.	Ausgangspunkt	 ist	der	aus	der	Umfrage	 resultierende	Mangel	 an	politischer	Bildung.	

Die	Klischees	aus	dem	schulischen	Umfeld	des	Autors	sind	unwissenschaftlichen	Ursprungs,	

weshalb	 sie	 bewusst	 nicht	 Thesen	 genannt	 werden.	 Dennoch	 kann	 diesen	 mit	

wissenschaftlicher	Manier	begegnet	werden.	

	 Der	Unterricht	hat	keinen	Ein[luss	darauf,	ob	sich	Schüler*innen	für	Politik	interessieren.	

Tatsa� chlich	 zeigen	 die	 Ergebnisse,	 dass	 sich	 die	 befragten	 Jugendlichen	 u� berwiegend	 eher	

nicht	 fu� r	 Politik	 interessieren.	 Doch	 wird	 der	 Mangel	 an	 politischer	 Bildung	 in	 der	 Schule	

sowohl	 von	 politisch	 Interessierten	 als	 auch	 von	 Uninteressierten	 beklagt.	 Das	 eigene	

Unwissen	 u� ber	 aktuelle	 politische	 Themen	 wird	 negativ	 wahrgenommen	 (5.3).	 Schule	 im	

Gegensatz	 zum	 Freundes-	 und	 Familienkreis	 nicht	 als	 den	 wichtigsten	 Teil	 politischer	

Sozialisation	 anzusehen	 (1.),	 unterstreicht	 paradoxerweise	 die	 Relevanz	 schulischer	

politischer	 Bildung.	 Sowohl	 im	 Freundes-	 als	 auch	 Familienkreis	 tauschen	 sich	

Politikinteressierte	mehr	als	Uninteressierte	 aus.	Die	 Schule	 ist	der	 einzige	Ort,	 an	dem	der	

politische	Austausch	nicht	vom	Interesse	beeinFlusst	wird.	Daher	ist	es	umso	entscheidender,	

die	Konfrontation	mit	politischen	Inhalten	in	der	Schule	zu	nutzen.	Zwar	ist	nicht	zu	leugnen,	

dass	 politisch	 Interessierte	 mehr	 politisches	 Wissen	 aus	 dem	 Unterricht	 mitnehmen	 als	

politisch	Uninteressierte	 (5.3).	Doch	bedeutet	 dies	noch	 lange	nicht,	 dass	die	 Schule	 keinen	

EinFluss	 hat.	 Ein	 historisch-politisch	 ausgewogener	 Unterricht	 oder	 eher	 politischer	

Unterricht	 fu� hrt	 den	 Umfrageergebnissen	 nach	 zu	 ho� herem	 Interesse	 fu� r	 Politik	 als	
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geschichtslastiger	Unterricht	(5.2).	Politische	Bildung	fu� hrt	also	zu	mehr	Interesse,	wenn	auch	

nicht	bei	allen	Schu� ler*innen	in	gleicher	Weise.	

	 Abstrakte	Strukturen	wie	Institutionen	sind	für	Schüler*innen	zu	kompliziert.	

Die	 Faktorenanalyse	 widerlegt	 diese	 These	 sehr	 deutlich.	 Der	 entscheidendste	 Faktor,	 der	

knapp	ein	Drittel	der	Varianz	erkla� rt,	ist	das	Lernen	u� ber	politische	Strukturen.	Das	heißt,	ein	

Drittel	der	gesamten	Ergebnisse	entscheidet	sich	ungefa�hr	an	folgender	Frage:	Hat	das	Lernen	

u� ber	 politische	 Strukturen	 funktioniert?	 Wie	 die	 Behandlung	 politischer	 Strukturen	

methodisch	am	besten	gelingt,	ist	aus	dieser	Erkenntnis	zwar	nicht	abzuleiten,	doch	du� rfen	sie	

keinesfalls	vernachla� ssigt	werden,	da	sie	entscheidend	 fu� r	das	Lernen	u� ber	Politik	sind.	Aus	

diesem	 Ergebnis	 kann	 weiters	 abgelesen	 werden,	 dass	 generell	 Lernen	 mit	 Begriffen	 und	

Kategorien	wichtig	ist,	da	ohne	jene	das	Konstruieren	der	Strukturen	unmo� glich	wa� re.	

Die	Schüler*innen	sind	noch	zu	jung,	um	große	Zusammenhänge	zu	verstehen.	

In	der	Faktorenanalyse	wurde	als	dritter	Faktor	Betroffenheit	und	politische	Zusammenha�nge	

identiFiziert.	Das	sta� rkste	Item	dieses	Faktors	 ist	der	EinFluss	von	Klima	und	Umwelt	auf	die	

Politik.	An	zweiter	Stelle	steht	in	gewisser	Weise	die	eigene	Medienkompetenz	(5.4).	Folglich	

ist	es	fu� r	die	politische	Bildung	von	großer	Bedeutung,	sowohl	die	Betroffenheit,	als	auch	die	

Zusammenha�nge	von	Politik	und	Umwelt,	Politik	und	Wirtschaft	begreiFbar	zu	machen.	Wa� ren	

die	Schu� ler*innen	zu	jung,	du� rfte	die	Faktorenanalyse	diesbezu� glich	keine	Ergebnisse	liefern.	

	 Schlussendlich	 sollen	 drei	 Verbesserungsvorschla� ge,	 welche	 die	 Qualita� t	 politischer	

Bildung	in	O] sterreich	erho� hen	ko� nnten,	aus	der	Arbeit	abgeleitet	werden:	

1. Ein	historisch-politischer	ausgeglichener	Fachunterricht	

2. Keine	additive,	sondern	eine	qualitative	U] berarbeitung	des	Lehrplans	

3. Mehr	politische	Bildung	in	der	Aus-	und	Fortbildung	der	Lehrkra� fte	

Politische	 Bildung	 hat	 eine	 jahrhundertelange	 Geschichte	 (2.),	 die	 hauptsa� chlich	 von	

Herrschaftslegitimation	 gekennzeichnet	 ist.	 Seit	 der	 Neuzeit	 ging	 es	 um	 religio� se,	 dann	 um	

nationalistische,	 schließlich	um	 faschistische	 Legitimierung	der	 herrschenden	Ordnung.	Der	

demokratische	Diskurs	um	politische	Bildung	ist	weniger	als	100	Jahre	alt,	unabha�ngig	davon,	

ob	das	Ende	des	Zweiten	Weltkrieges	oder	der	fachwissenschaftliche	Streit	ab	den	60er	und	

70er	 Jahren	 als	 Beginn	 einer	 an	Mu� ndigkeit	 orientierten	 politischen	Bildung	 deFiniert	wird.	

Bei	allen	Differenzen	der	derzeitigen	Konzeptionen	(3.)	herrscht	bei	grundlegenden	Punkten	

Einigkeit.	 Sowohl	 bei	 der	 demokratischen	Gesellschaft	 als	 Ziel	 als	 auch	 beim	Beutelsbacher	

Konsens	ist	sich	die	Fachwissenschaft	mehr	oder	weniger	einig.	Im	Großen	und	Ganzen	la� sst	

sich	 auch	 ein	 methodischer	 Grundgedanke	 auf	 einen	 Nenner	 bringen.	 Mit	 Fokus	 auf	 die	

Lernenden	 sollen	 Inhalte	 nicht	 eingetrichtert	werden.	 Vielmehr	 sollen	 die	 Lernsubjekte	mit	

Inhalten,	in	Form	von	Begriffen	und	Konzepten,	konfrontiert	werden.	Mit	entsprechend	Raum	
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fu� r	 kritische	Rezeption	werden	die	bereits	 vorhandenen	Konzepte	und	Begriffe	 aufgegriffen	

und	 weitergebildet.	 Die	 sich	 weiterentwickelnde	 Theorie	 la� sst	 praktische	 Fortschritte	

vermuten,	die	Forschungsergebnisse	der	letzten	20	Jahre	(4.1)	deuten	eher	Stillstand	an.	Auch	

die	Ergebnisse	dieser	Umfrage	ko� nnen	so	interpretiert	werden,	dass	das	Potenzial	schulischer	

politischer	Bildung	nicht	voll	ausgescho� pft	wird.	

	 Auf	der	Suche	nach	Verbesserungsvorschla� gen	fa� llt	der	Blick	schnell	auf	Deutschland,	

wo	politische	Bildung	als	eigenes	Unterrichtsfach	etabliert	ist.	Es	liegt	nahe,	auch	in	O] sterreich	

ein	 eigenes	 Fach	 fu� r	 politische	Bildung	 zu	 fordern.	 Doch	 ist	 dieser	 Vorschlag	 aus	mehreren	

Gru� nden	 zu	 kritisieren.	Mit	 Blick	 auf	 die	 ju� ngsten	Wahlerfolge	 der	AfD	 bei	 Jugendlichen	 im	

Rahmen	 der	 Europawahl	 2024	 scheint	 ein	 eigenes	 Unterrichtsfach	 auf	 der	 OberFla� che	 kein	

Allheilmittel	 gegen	 Populismus	 zu	 sein,	 wenngleich	 die	 Schule	 nicht	 fu� r	 sa�mtliche	

gesellschaftliche	 Probleme	 in	 die	 Verantwortung	 zu	 nehmen	 ist. 	 Weiters	 sind	165

Unterrichtsstunden	 in	 der	 Praxis	 immer	 ein	 Ringen	 um	 Ressourcen.	 Wu� rde	 ein	

Unterrichtsfach	 politische	 Bildung	 eingefu� hrt	werden,	 ist	 nicht	 davon	 auszugehen,	 dass	 der	

Stundentafel	 einfach	 Stunden	 hinzugefu� gt	 werden,	 sondern	 andere	 Fa� cher	 geku� rzt	 werden,	

wobei	als	erstes	an	Geschichte	zu	denken	ist.	In	O] sterreich	hat	sich,	anders	als	in	Deutschland,	

der	 Fa� cherverbund	 Geschichte	 und	 politische	 Bildung	 durchgesetzt	 (2.4).	 Ansa� tze	 wie	 die	

historisch-politische	 Sinnbildung	 (3.4)	 liefern	 bildungswissenschaftliche	 Grundlagen	 dafu� r.	

Die	 Befragung	 zeigt	 jedoch	 eindeutig,	 dass	 der	 Unterricht	 nach	wie	 vor	 geschichtslastig	 ist	

(5.2).	 Innerhalb	 des	 Fa� cherverbunds	 gibt	 es	 also	 geschichtlichen	 Raum,	 der	mit	 politischer	

Bildung	zumindest	kombiniert	werden	ko� nnte.	Der	erste	Verbesserungsvorschlag	lautet	also:	

ein	historisch-politisch	ausgeglichener	Fachunterricht.	

	 Es	 stellt	 sich	 unmittelbar	 die	 Frage,	 wie	 dies	 zu	 erreichen	 ist.	 Wie	 in	 3.6	 und	 3.7	

ausgefu� hrt,	 handelt	 es	 sich	 beim	 Lehrplan	 um	 ein	 an	 Stringenz	 mangelndes	 und	

u� berfrachtetes	Dokument,	das	fu� r	den	praktischen	Gebrauch	wenig	geeignet	erscheint.	Gegen	

die	Abstraktion	und	die	vermeintliche	Ungenauigkeit	ist	nichts	einzuwenden,	schließlich	kann	

die	 pa�dagogische	 Freiheit	 in	 diesem	Kontext	 als	 demokratisches	Merkmal	 gesehen	werden.	

Das	formale	und	inhaltliche	ProFil	politischer	Bildung	ko� nnte	jedoch	konziser	formuliert	sein.	

Neben	 den	 schwer	 durchschaubaren	 und	 widerspru� chlichen	 Vorgaben	 des	 Lehrplans,	

verhindern	 vermutlich	 auch	 geschichtslastige	 Schulbu� cher	 wie	 >Zeitbilder<	 einen	

ausgeglichenen	Unterricht	(3.7).	Der	zweite	Verbesserungsvorschlag	richtet	sich	also	an	den	

Lehrplan:	keine	additive,	sondern	eine	qualitative	U] berarbeitung	des	Lehrplans.	Aufgrund	der	

	Marsilio,	Giordana:	Rechtsruck	wegen	Dauerkrise?	Warum	deutsche	Jugendliche	Populisten	wa�hlen,	165

online	unter:	https://www.swr.de/swrkultur/leben-und-gesellschaft/europawahl-2024-afd-
rechtsruck-wegen-dauerkrise-warum-jugendliche-populisten-waehlen-100.html	(14.06.2024).
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großen	 Fu� lle	 an	 Schulbu� chern	 beschra�nkt	 sich	 der	 Vorschlag	 auf	 den	 Lehrplan,	 da	 es	 eine	

Analyse	sa�mtlicher	Schulbu� cher	bra�uchte. 	166

	 In	2.7	wurde	ausgefu� hrt,	wie	wenig	pra� sent	das	Unterrichtsprinzip	politische	Bildung	

im	allgemeinen	Lehramtsstudium	ist	und	wie	ungleich	viel	Platz	Geschichte	im	Gegensatz	zu	

politischer	 Bildung	 einnimmt.	 Insofern	 verwundert	 es	 wenig,	 dass	 eine	 geschichtslastige	

Ausbildung	 zu	 einem	 geschichtslastigen	 Unterricht	 fu� hrt.	 Dementsprechend	 ist	 als	 dritter	

Verbesserungsvorschlag	 eine	 versta� rkte	 Ausbildung	 der	 Lehrkra� fte	 zu	 nennen.	 Um	 eine	

>generationentypische	Monokultur<	an	historisch-politischen	Lehrkra� ften	vorzubeugen,	gilt	es	

nicht	 nur	 die	 Ausbildung,	 sondern	 auch	 die	 Fortbildung	 in	 Richtung	 politischer	 Bildung	 zu	

sta� rken. 	167

	Fu� r	das	Schuljahr	2024/25	sind	24	Schulbu� cher	in	Geschichte	und	politische	Bildung	fu� r	die	4.	166

Klasse	erha� ltlich	(BMBWF:	Schulbuchaktion,	online	unter:	https://www.schulbuchaktion.at/list	
[15.06.2024]).

	Sander,	Wolfgang:	Aus	Fehlern	lernen.	Was	sich	O] sterreich	von	der	politischen	Bildung	in	167

Deutschland	besser	nicht	abschauen	sollte,	in:	Klepp,	Cornelia/Rippitsch,	Daniela	(Hg.):	25	Jahre	
Universita� tslehrgang	Politische	Bildung	in	O] sterreich,	Wien	2008,	S.	207.
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