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Vorwort

Die vorliegende Arbeit wurde in leicht verdnderter Form als Dissertation in der Didaktik
der Sozialwissenschaften an der Universitit Frankfurt am Main eingereicht. Obwohl sie
den Blick immer wieder auf die Praxis schulischer politischer Bildung (empirisch oder
konzeptionell) wirft, geschieht dies immer mit einer theoretisch-strukturellen Perspektive.
Als Theoriearbeit bietet sie daher nur ansatzweise unmittelbar anwendbare ,,Ergebnisse
fiir Politikunterricht. Gleichzeitig wurde — vor allem im letzten Teil — versucht, den Weg
zur Anwendung anzubahnen, indem aus den Ergebnissen der Arbeit heraus Elemente einer
subjektorientierten politischen Bildung entwickelt wurden.

Die fachwissenschaftliche Literatur, die hier besprochen wurde, wurde grofitenteils zwischen
2000 und 2012 verdffentlicht. Und auch diese Auswahl kann keinesfalls dem Anspruch
gerecht werden, jedes politikdidaktische Werk zu beriicksichtigen. Es werden auch durchaus
wichtige Einzelwerke inhaltlich nicht angemessen gewiirdigt, von jiingerer politikdidak-
tischer Literatur (seit 2012) ganz zu schweigen. Miissten in einer Forschungsarbeit zum
Subjektbegriff in der Didaktik der politischen Bildung nicht Tilman Grammes, Dirk Lange,
Frank Nonnenmacher oder Carla Schelle eine viel stirkere Beachtung erfahren? Inhaltlich
sicher. Doch der Zuschnitt der vorliegenden Arbeit konzentriert sich weniger auf einzelne
oder gar vereinzelte politikdidaktische Ansitze, sondern auf einen Kern der Disziplin, auf
das, wie sich die Disziplin prisentiert. Es wird die Frage nach der AuBBenwirkung und
der padagogischen Wirksamkeit gestellt. Im Fokus stehen also weniger einzelne Arbeiten,
die den politikdidaktischen Subjektbegriff verwenden oder theoretisch weiterentwickeln,
sondern deren Auswirkungen, Rezeptionen, Einfliisse. Es wird also kritisch danach gefragt,
ob grundsitzliche Arbeiten zum Subjektbegriff in der Politikdidaktik auch wirklich Einzug
in auflagenstarke Fachlexika, Handbiicher und fachdidaktische ,,Standardwerke* halten.
Auf die wichtige Frage, welchen Schiiler- oder Subjektbegriff die Didaktik der politischen
Bildung verwendet, soll der einfache Verweis auf Autor X oder Autorin Y als ,,Alibi* nicht
moglich sein — sind deren Inhalte, Ansitze, Begriffe wirklich Teil ,,der* Politikdidaktik?
Obwohl die fachwissenschaftliche Literatur bei Erscheinen des Buches einige Jahre alt —
fiir manche vielleicht schon veraltet — erscheinen mag, konnte ich zwischenzeitlich keine
grundsitzlichen Wendungen im Subjektbegrift der Politikdidaktik insgesamt wahrnehmen,
der eine Aktualisierung erfordert hitte. Aus meiner Sicht bleibt eine Aussage der vorliegen-
den Untersuchung, der blinde Fleck des Subjektbegriffs in der Politikdidaktik, weiterhin
aktuell. Was angesichts der zahlreichen Moglichkeiten, sich guter Arbeiten in diesem Be-
reich zu widmen (einige werden im hinteren Bereich dieses Buches vorgestellt), eine wenig
erfreuliche Diskrepanz darstellt.

Bedanken mochte ich mich bei vielen Menschen, die mir fiir Gespriche und Riickmel-
dungen zur Verfiigung standen, deren Diskussionsbeitrige in bestem wissenschaftlichen
Sinn die vorliegenden Inhalte {iberhaupt erst moglich machten und deren Ideen, Ansichten
und Einstellungen mehr als ein Mal inspirierend waren. Und natiirlich bei jenen, die auf
andere Weise an der Erstellung der Studie beteiligt waren. Besonders zu erwéhnen sind
(in alphabetischer Folge) Henrike Bauer, Volker Bauer, Carsten Biinger, Julika Biirgin,
Annette S. Gille, Haydée Mareike Haass, Juliane Hammermeister, Sylvia Heitz, Ulle Jager,
Miriam Kneller, Isolde KrauB3-Lindberg, Michaela Lapp, Bettina Losch, Manuela Otto,
Margit Rodrian, David Salomon und Marita Skubich. Ein ganz besonderer Dank gilt Frank
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Nonnenmacher fiir die Betreuung und Begutachtung der Arbeit, Andreas Eis fiir eine eben-
falls ausfiihrliche und konstruktive Begleitung und Begutachtung, Anke Prochnau fiir die
zahlreichen Inspirationen und Manuela Otto fiir den beinahe stéindigen Austausch. Danke!



Einleitung



1 Bildung — Subjekt — Subjektorientierung —
Politische Bildung

Mit dem Erstarken einer biirgerlichen Gesellschaft im 18. Jahrhundert entstand ein in weiten
Teilen noch heute dominantes Subjekt- und Bildungsverstindnis. Das miindige Subjekt
als neues Menschenbild riickte eine Gesellschaft Gleicher ins Zentrum der Welt und 16ste
vorgingige Herrschaftsprinzipien (insbesondere feudalistische Strukturen) ab. ,,Das Subjekt
wird zum alleinigen Motor seiner Geschichte, zum Beweggrund seiner Aktivititen, zur
verursachenden Initiative seiner Handlungen, und Bildung wird zur wichtigsten Potenz,
dieses individuelle Subjektvermogen in der realen Praxis herzustellen* (Bernhard 2001: 64).
Die Betonung des bildsamen und zu bildenden Subjekts als Akteur seiner eigenen Geschicke
ist seitdem ein wichtiger, grundlegender Topos von Pidagogik und Fachdidaktiken — etwa
in Form oberster Bildungsziele wie Miindigkeit, Handlungs- und Urteilsfdhigkeit.
Gleichzeitig fiihrte die Betonung der Moglichkeiten, die das Subjekt mittels Bildung ver-
folgen konne, zu einer Tendenz der unkritischen Uberhohung des autonomen Subjekts.
Mehrere Forschungsrichtungen ! fokussieren dagegen die Unterwerfungen und die struktu-
relle Eingebundenheit des Subjekts, die gleichzeitig als Grenze und Bedingung des Subjekts
zu verstehen sind; in den 1960er Jahren kam gar die Rede vom ,,Tod des Subjekts* auf. Die
strittige Frage aus Sicht der Sozialwissenschaften ist dabei das Verhiltnis des autonomen
oder gar autarken zum gesellschaftlichen Subjekt, das Verhéltnis von Struktur und Handeln.
In Bezug auf Bildung und vor dem Hintergrund des jeweiligen Subjektverstandnisses ist
kritisch zu hinterfragen, ob mit Bildung tatséchlich sozialer Aufstieg, Selbstverwirklichung
und Miindigkeit ermoglicht werden. Bildung ist historisch mit dem sozialen Aufstieg des
Biirgertums verbunden; diese soziale Komponente ist auch heute noch mit der Legitimati-
onsfunktion des Bildungswesens gegeben, soziale Positionen werden durch individuelle
Bildungsleistungen legitimiert. ,,Subjekt” und ,,Bildung® sind auf diese Weise als historisch
ineinander verschrinkte, sich wechselseitig bedingende Begriffe zu verstehen.

Bildung dient der Legitimation sozialer Positionen und Laufbahnen, der sozialen Selektion
und der Zuweisung sozialer Positionen. Sie weist ,,verborgene Mechanismen der Macht“?
auf und ist in der Lage, die illegitime Vererbung von Kapital, die gegen das meritokratische
Prinzip verstoft, durch verschleierte Transformation zu legitimieren, sozusagen reinzu-
waschen. Gleichzeitig ist Bildung auf die Zustimmung und die Anerkennung auch jener
angewiesen, die als ,,Verlierer” des Bildungswesen zu bezeichnen sind. Die ,,Illusion der
Chancengleichheit* (Bourdieu u. a. 1971) ist in ihrer Funktionalitdt darauf angewiesen, das
Versprechen einer gerechten Zuweisung von Lebenschancen (sprich: das Versprechen einer
gerechten, fairen und individuellen Chance aller auf einen guten Bildungstitel) zumindest
in Teilen auch einzuhalten. Sozialer Aufstieg, gute Bildung und eigensténdiges Weltver-
standnis sind — auch in einem kritischen und oppositionellen Sinne — im Bildungswesen
grundsdtzlich moglich. Dieses emanzipatorische, potenziell revolutiondre Potenzial ist eben-
falls struktureller Teil eines widerspriichlichen Bildungsbegriffs. Diese Bildungsambiguitit
ist unauflosbar, stets gesellschaftlich umstritten und umk@mpft und macht Bildung zum

Kritische Subjektanalysen lassen sich insbesondere in der Psychologie, Psychoanalyse und Sozialpsychologie
seit den 1920er und 1930er Jahren finden; fiir die heutigen Sozialwissenschaften sind die Arbeiten der Kritischen
Theorie und des (Post-) Strukturalismus zu nennen.

So auch der Titel eines Sammelbandes von Pierre Bourdieu im VSA-Verlag.
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,,Hauptschlachtfeld im Klassenkampf* (Bourdieu 1981: 61). In diesem Widerspruch von
Befreiung und Unterwerfung bewegt sich auch schulische politische Bildung.

Auch der Subjektbegriff birgt eine dhnliche Ambiguitit. Seine normative Dimension beinhal-
tet die Figur eines verantwortungsvollen, autonomen, selbstindigen, handelnden, souverénen
und unabhéngigen Individuums. ,,Die klassische Subjektphilosophie der Friihen Moderne
[...] beruht auf unterschiedlichen Variationen der gleichen Grundannahme: der einer Au-
tonomie des Subjekts. Dieses erscheint als eine irreduzible [sic!] Instanz [...], welche ihre
Grundlagen nicht in den kontingenten dufleren Bedingungen, sondern in sich selber findet*
(Reckwitz 2010: 12). Demgegeniiber ist das Subjekt in kritischer Analyse als durchaus
historisch, materiell, diskursiv etc. strukturiert und bedingt zu betrachten; das Subjekt ist
ohne den Anderen und ohne Gesellschaft undenkbar. Es kann seine (idealisierte) Autonomie
tiberhaupt nur durch Unterwerfung erreichen: ,,[O]hne Souverin oder eine staatliche Autori-
tét, der das Subjekt unterworfen wird, kann es kein Subjekt im rechtlichen oder politischen
Sinn geben. [...] [G]erade diese Unterwerfung [fiihrt] dazu, dass man einen Anspruch auf
bestimmte Rechte hat, als Subjekt kultureller und politischer Anerkennung in Frage kommt
und die Moglichkeit zur Ausiibung bestimmter politisch garantierter Freiheiten erhilt™ (But-
ler 2008). Den Widerspruch des Subjekts beschreibt Adorno als ,,Liige*: ,,Das Subjekt
ist die Liige, weil es um der Unbedingtheit der eigenen Herrschaft willen die objektiven
Bestimmungen seiner selbst verleugnet™ (Adorno 1998: 274). Entsprechend kann Subjek-
tivitdt nie nur individuell und auch nicht ohne die Anerkennung von Vergesellschaftung
sein. Innerhalb der Ambiguitit finden sich subjekttheoretische Kontroversen — etwa um das
Verhiltnis moglicher Autonomie und der strukturellen Bedingungen: So lief} sich Bourdieu
zu der Aussage bringen, menschliche Handlungen seien zu drei Vierteln ,,automatisiert>;
bei Foucault liee sich ebenso fragen, ob ein autonomes Subjekt iiberhaupt theoretisch
integrierbar ist (oder ob es beim ihm nicht wirklich schon tot ist).

Mit Termini wie Subjekt- bzw. Schiilerorientierung wird die Verwobenheit von Bildung und
Subjekt auch in Form vorwiegend normativer Subjektbeziige in der Tradition der Aufklidrung
und auf unterschiedliche Weise von einzelnen piddagogisch-didaktischen Disziplinen aufge-
griffen. Fiir die Politikdidaktik* ist festzuhalten, dass der Subjektbegriff fast ausschlieBlich
in seiner normativen Dimension verwendet wird, was im Folgenden ,,emphatisch* genannt
werden wird. Ein in diesem Sinne ,,emphatischer Subjektbegriff betont das Leitbild des
autonomen, unabhingigen, handlungsfihigen Subjekts stirker als das vergesellschaftete,
soziale und politisch bedingte Subjekt.

Waihrend Bildungs- und Subjektbegriff bei aller historisch-materiellen Kontextualisierung
bisher noch weitgehend abstrakt-philosophisch verwendet wurden, 6ffnet sich mit der Ebene
institutionalisiert-organisierter Bildung in Form von Schule (und Hochschule) ein weiteres
Widerspruchsverhiltnis. Wie kann ein emphatischer Subjektbegriff in einem von Hierarchie,
Benotung und Konkurrenz geprigten System iiberhaupt verfolgt werden? Wie kann zur Miin-
digkeit erzogen werden (Adorno), wie kann Freiheit unter Zwang moglich werden (Kant)?
Diese Ambiguitit von Schule kann mit den Polen Autonomie und Leitung, mit Selbstlernen
und Belehrung oder mit Selbststeuerung und Fremdsteuerung bezeichnet werden. Auf dieser
Ebene ist sie zunéchst als demokratietheoretische Problematik identifizierbar. Wie steht es
mit der demokratischen Verfasstheit von Schule? Woran ist sie zu messen? Welche Arten
von Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Partizipation oder Teilhabe sind auszumachen?

3 Nach Bourdieu (1982: 740) — Bourdieu iibernimmt dort (ohne Quellenangabe) eine Aussage von Leibniz.

4 Vgl. zur begrifflichen Unterschied von Politikdidaktik, politischer Bildung und anderen Abschnitt 4 auf Seite 33.
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Wihrend solche demokratietheoretische Fragen grundsitzlich an alle gesellschaftlichen
Bereiche gerichtet werden konnen, ergibt sich angesichts des bezeichneten normativen
Anspruchs von Schule und Bildung im Allgemeinen und von schulischer politischer Bil-
dung im Besonderen iiberhaupt erst die besondere Qualitit des Widerspruchsverhiltnisses
zwischen einer undemokratischen Institution und ihrem Auftrag, demokratische, miindige,
urteilsfahige etc. Subjekte hervorzubringen.

Fiir die politische Bildung ist im Anschluss an solchermafen subjekttheoretische Uberle-
gungen weiterhin zu fragen: Was bedeuten sie fiir die Praxis politischer Bildung? Wie lésst
sich mit ihnen arbeiten? Wie konnen die angedeuteten, primir theoretischen Analysen fiir
eine handlungsbezogene Piddagogik nutzbar gemacht werden? In einem Verstdndnis von
Fachdidaktik als Reflexionswissenschaft mit relativ eindeutigem Bezugsfeld (hier: schu-
lische politische Bildung) ist sowohl die subjekttheoretisch-philosophische als auch die
Handlungsebene piddagogischer Praxis bedeutsam. Dabei ist die Handlungsebene nicht
als Anspruch unmittelbarer Umsetzbarkeit misszudeuten; sie ist vielmehr Ausdruck einer
intermedidren Ebene zwischen dem, was gemeinhin Theorie und dem, was gemeinhin Praxis
genannt wird. Auf einer intermediédren Ebene gilt es, beide Ebenen in einem dialektischen
Verhiltnis zusammen zu denken. Ein profiliertes Beispiel fiir ein solches Theorie-Praxis-
Verstéindnis ist mit der sogenannten Praxeologie Pierre Bourdieus gegeben. Diese verbindet —
weder theorielose Praxis noch weltfremde Theorie — im Subjektbegriff soziale Praxen auf
der Ebene der Lebenswelt mit einer komplexen Sozialtheorie und versucht auf diese Weise
eine ,,Uberwindung des Mikro-Makro-Dualismus*>. In Bezug auf die genannten Spezifika
einer Fachdidaktik kann eine solche intermedidre Ebene durch die Analyse, Kritik und Ent-
wicklung didaktischer Konzeptionen eingenommen werden. Diese sind prinzipiell geeignet,
sowohl an eine theoretisch-abstrakte, sozial- und geisteswissenschaftliche als auch an die
Handlungsebene piddagogischer Praxis anschlussfihig zu sein. Beide Seiten sind fiir eine
intermedidre Ebene konstitutiv.

Um diese Theorie-Praxis-Diskrepanz bzw. Dichotomisierung zu veranschaulichen, lohnt ein
Blick auf unterschiedliche subjektive und wissenschaftliche Theorien in Bezug auf Bildung
und Lernen. In meiner eigenen Praxis —und das ist sicher keine rein individuelle Erfahrung —
begegnete mir (nicht nur) von Seiten von Studierenden einerseits ein geteilter normativer
Anspruch, demzufolge SchiilerInnen nicht belehrt, bevormundet, benotet und ,,beschult*
werden sollen, andererseits aber auch ein scheinbar tief verankertes Verstindnis von Lernen,
demzufolge Lernen (trotz aller rationalen Einsichten in problemorientierte sowie exemplari-
sche Prinzipien) grundsitzlich ein Vorwissen benotige und/oder ohne Druck, Zwang und
Noten nicht stattfinden kdnne. Einige folgerten daraus, dass Subjektorientierung zwar schon
und gut sei, in der Praxis aber einfach nicht ,,funktioniere®. Diese Diskrepanz zwischen
Anspruch und Umsetzung von Subjektorientierung ist nicht nur eine Lerngelegenheit fiir
Studierende, sondern auch eine entscheidende Ebene der Theorieentwicklung der Politikdi-
daktik — und eine wichtige Pramisse der vorliegenden Arbeit. (Wie) ist politische Bildung
gleichermalen organisiert und individuell, anerkennend und bewertend, selbst entdeckend
und nachvollziehend, von aullen gelenkt und selbst gesteuert denkbar?

5 Sodie Verortung der Bourdieuschen Theorie bei Anette Treibel (2006).



forschung

Das autonome Subjekt ist programmatisch Ziel und Ausgangspunkt
jeglicher politischer Bildung. Gleichzeitig kann fir die wissenschaft-
liche Politikdidaktik festgestellt werden, dass der Subjektbegriff
unterbestimmt ist; je praxisbezogener die fachdidaktischen Konzep-
te ausfallen, desto deutlicher wird diese Unterbestimmung.

Der Autor greift fir eine Neubestimmung des didaktischen Anspruchs
der Subjektorientierung zunéchst auf die Kritische Lernpsychologie
Klaus Holzkamps zurlick, um das autonom lernende Subjekt zu beto-
nen. Damit dieses Subjekt, das nicht zuletzt unter dem Paradigma der
Kompetenzorientierung tberhdht angerufen und sozialwissenschaftlich
nicht hinterfragt wird, als Begriff der politischen Bildung nicht ausgehéhlt
und seines emanzipatorischen Gehalts beraubt wird, erfolgen Anleihen
bei der Sozioanalyse Pierre Bourdieus. Mit deren Hilfe kénnen subjektive
Theorien (z.B. fachliche Annahmen von Schiilerinnen) auf ihre Entste-
hung und gesellschaftliche Verwobenheit untersucht werden (didaktische
Sozioanalyse). Erst dadurch erscheint es mdéglich, politische Bildung so
zu denken, dass Lernende in ihren sozialen HandlungsspielrAumen und
-grenzen gesehen und pédagogische Arbeiten entwickelt werden kénnen,
die die je individuelle Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten (Emanzi-
pation) als Ziel verfolgen.
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