Cornelia Klepp, Daniela Rippitsch (Hg.)

25 Jahre

Universitatslehrgang POlitiSChe
B| ld u ng in Osterreich

1117 11077 11017 11111 17117 11117



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation
in der Deutschen Nationalbibliografie;

detaillierte bibliografische Daten sind im Internet unter
http://d-nb.de abrufbar.

© 2008 Facultas Verlags- und Buchhandels AG
facultas.wuv, Berggasse 5, 1030 Wien
Alle Rechte vorbehalten

Gestaltung und Satz: Atelier Tiefenthaler (gesetzt mit Auto von Unde!
Druck: Facultas AG

Printed in Austria

1SBN 978-3-7089-0267-8

Veroffentlicht mit Unterstiitzung des Bundesministeriums fir Wissen

des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur, des Forsch
Klagenfurt und der Donau-Universitat Krems.

rware)

schaft und Forschung, .
ungsrates der Alpen-Adria-

Universitat




Herbert Dachs

Politische Bildung in Osterreich —
ein historischer Riickblick

Fragen der Herausbildung bestimmter politischer Einstellungen und die Vermittlung von
Wissen iber politische Prozesse und Inhalte wurden spitestens seit der Aufkldrung und den
von ihr ausgehenden Demokratisierungsimpulsen und -prozessen zu einem grundlegen-
den Problem der politischen Systeme. Waren vorher — vereinfacht formuliert — vor allem
Herrscher und Untertanen nur zur Erfiillung der ihnen zugewiesenen Rollen zu befdhigen,
so machte nun die zumindest intendierte und durch Ausweitung des Wahlrechts vorange-
triebene Gleichberechtigung aller BiirgerInnen und die nur noch funktionale Trennung von
Herrschenden und Beherrschten eine allgemeine politische Unterweisung zunehmend dring-
licher. Wenig verwunderlich daher, dass es in Osterreich einerseits neben der katholischen
Kirche vor allem der Staat war, der hier iiber die Schulen politische Erziehung forcierte und
diese schulische politische Erziehung zumindest der Intention nach stets Herrschaft stabi-
lisierend und systemkonform ausrichtete.

Wenn wir nun im Folgenden versuchen, in groben Strichen die Entwicklung der politi-
schen Erziehung/Bildung in unserem Lande zu skizzieren, gehen wir von der These aus,
dass das Interesse daran immer dann sprunghaft ansteigt, wenn entweder ein bis dato gulti-
ges Legitimationsmuster gefahrdet erscheint oder ein neues Konzept bzw. neue politische
Machtregeln etabliert werden sollen. Wenn man also von politischer Erziehung spricht,
miissen daher immer auch die allgemeinen gesellschaftspolitischen Entwicklungen mit be-
obachtet werden.

Osterreich mit seiner — zumindest in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts - bewegten
Geschichte bietet ja fiir diverse Legitimationsbriiche und parteiliche Erziehungsmodelle
anschauliche Beispiele. Vor allem negative Erfahrungen mit Missbrauch und einseitigen In-
strumentalisierungen wirken im Erziehungswesen oft sehr lange nach und tradieren Miss-
trauen sowie blockieren spatere Entwicklungen. Dass sich politische Bildung in unserem
Land so ,verspitet” entwickelt hat, ist zu einem Gutteil aus diesen vielfachen negativen
historischen Erfahrungen und Briichen zu erkliren.

Staatsbiirgerliche Erziehung bis 1918

Bereits im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts finden sich in Osterreich vermehrt ausfiihr-
lichere Debatten dariiber, wie die heranwachsende Jugend politisch erzogen und fiir den
Staat gewonnen werden sollte (vgl. Dachs 1982, S.19-27). Dabei standen sich zwei Grund-
konzepte gegeniiber: Die einen erhofften sich iiber eine verstirkte religiose bzw. katholisch-
sittliche Erziehung die notwendige Loyalitit sicherstellen zu konnen, wahrend sich liberale
Stimmen fiir vermehrte Aufklirung und ethische Unterweisungen iiber Wesen, Ziele und
Aufgaben des Staates stark machten (vgl. Fleischner 1916). Die Einfiihrung des allgemeinen
Mainnerwahlrechts im Jahr 1907 verlieh dem Thema weitere Schubkraft. Befiirchtete man
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doch, dass die erweiterten Méglichkeiten der Partizipation durch Nichtwissen nur unzurei-
chend oder missbriuchlich genutzt werden konnten oder die BiirgerInnen durch falsche”
Ideen in die Irre gefiihrt werden konnten. (Hier ist eine gewisse Parallele zu dem mit ge-
mischten Gefiihlen aufgenommenen ,Wihlen mit16“ zu beobachten). Konsequenterweise
wurden die Lehrpldne entsprechend ergdnzt und zwar mit dem Ziel der ,Weckung und Star-
kung des Staatsgefihls und der Vaterlandsliebe” (zit. nach Fleischner 1916, S. 33)- Erzogen
werden sollte zu einem — die gesellschaftlichen und politischen Gegensatze iberwolben-
den — interessensneutralen Staat (bestehend aus Herrscherhaus, sentralistischer Burokratié
und Heer), der sich als objektiver Wahrer des Gemeinwohls darstellte. Entsprechend wurde
in den Schulen ein Bewusstsein zu vermitteln versucht, ,das vom tatsichlichen politischen
Leben absieht und sentriert bleibt auf ein idealisiertes, realititsfernes Staatsideal mit der
Tendenz, die Wahrnehmung der eigenen Interessen an diesen Staat zu delegieren. (Wimmer

1979, S- 42f.)

Politische Bildung in der Ersten Republik

Der Systembruch vom Herbst 1918 und der Ubergang zur demokratischen Republik wurden
zunichst vor allem von sozialdemokratischen Kréften und Persénlichkeiten als willkommene
Gelegenheit betrachtet, auch im Schulwesen neue politische Inhalte und Methoden zu
favorisieren und zu implementieren. GemiR dem Konzept des Austromarxismus, in dem
der Erziehung eine hervorragende Rolle zugedacht war, wurde daher Schulreform als wesent-
licher Teil der Gesellschaftsreform verstanden. Unter der Federfiihrung des spéter auch inter-
national bekannten Unterstaatssekretars fiir Unterricht (=faktisch Minister) Otto Gloeckel
wurde daher sehr rasch versucht, die Reform des ssterreichischen Schulwesens voranzu-
treiben und insbesondere im Bereich der politischen Erziehung und Bildung neue Akzente
zu setzen (vgl. zur Ersten Republik insgesamt Dachs 1982, S. 29-222, hier auch weiterfiihrende
Literatur). Sei doch — nach Einschitzung der ambitionierten Reformer — die Schulerziehung
in der Monarchie darauf angelegt gewesen, ,,den Gehorsam gegen die Obrigkeit, das kind-
liche Vertrauen auf den jeweiligen Monarchen und die kritiklose Hinnahme alles dessen,
was von oben kam, als den wahren Patriotismus hinzustellen.” (Scheuch 1919, S. 2f.) Auf
diese Weise sei die Schule aber zu einem Herrschaftsinstrument der herrschenden Klasse
geworden, mit dem Ziel der , Ziichtung gedankenloser, nur auf die Lenkung von oben vertrau-
ender Herdenmenschen®. (ebd., S.3) Die neue Schule hingegen sollte nach Otto Gloeckel
,sittlich hochstehende, starke, aufrechte, arbeitsfreudige Tatmenschen heran[zu]bilden
fiir einen freien demokratischen Staat®, die zudem noch zu sozialem Empfinden und zu
offener Pflege nationalen Fiihlens fahig sein sollten (zit. nach Dachs 1982, S. 37). Die von
Gloeckel bis zur Auflésung der Koalition im Juni1920 und dann spater in seiner Funktion als
Wiener Stadtschulratsprasident unter dem Begriff ,,Schulreform® subsumierten MaBnahmen
waren von dem Grundgedanken getragen, dass durch die Demokratisierung des Schul-
wesens lingerfristig auch eine grundlegende Demokratisierung der Gesellschaft erreicht
werden kénnte. Der Neubeginn in der politischen Erziehung sollte durch vier Schwerpunkte
n}arkiert werden: 1. Demokratisierung (d.h. nach der Demokratisierung der Staatsform sollte
eine Demokratisierung der Gesinnung erfolgen), 2. Bodenstindigkeit (Treue zur angestamm-

ten Sr:holle), 3. Nationalerziehung (massives Pladoyer fiir die Pflege nationalen Denkens
und Fiihlens) und 4. Pflichterfiillung.
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Diese vier Erziehungsschwerpunkte fanden sich auch durchgehend in den Lehrplinen
und Lehrbiichern des Gesinnung bildenden Faches Geschichte, wobei in den folgenden Jah-
ren die nationale Erziehung am stdrksten und die Demokratieerziehung am schwichsten
betont wurde. Der allgemeine Grundtenor in den Lehrpldnen der 1920er Jahre zielte darauf
ab, die Schiiler in Richtung Einordnung, Integration, allgemeine Pflichterfiillung und Treue
gegeniiber den bestehenden Gesetzen zu beeinflussen. Eigenstandiges Analysieren oder
Stirkung der Kritikfahigkeit zahlten nicht zu den erklarten Zielen.

Auch die staatsbiirgerkundlichen Lehrbiicher bzw. die entsprechenden Abschnitte in
den Geschichtsbiichern waren von institutionenkundlichen Darlegungen dominiert. Ver-
mittelt wurden: niichterne Erorterungen des demokratischen Prinzips, die 6sterreichische
Verfassung, Appelle zur Pflichterfiillung, Betonung der Gemeinschaft usw. Kaum themati-
siert wurden Parteien und ihre Programme, Interessenverbinde, Konfliktmaterien der
Innenpolitik, Anregungen und Kriterien zu politischen Analysen usw.

Uber diese reichlich abstrakt gehaltenen inhaltlichen Festlegungen hinaus kam es in der
Ersten Republik zu keinerlei weiteren umfassenderen Konzepten iiber die Gestaltung der
politischen Erziehung. Nach dem Abgang Gloeckels aus dem Ministerium bildete sich in den
folgenden Jahren eine Art von schulpolitischem Dualismus heraus: auf der einen Seite stan-
den das konservativ gefiihrte Unterrichtsministerium samt Biirokratie und die meist christ-
lichsozial dominierten Bundesldander und auf der andere Seite das ,,rote” Wien mit seinem
von den politischen Gegnern als ,,Schulbolschewismus“ denunzierten Erziehungskurs.

Angesichts der reichlich abstrakten Lehrplanvorgaben fiir politische Erziehung kann
man davon ausgehen, dass die Lehrer ihrerseits die breiten Gestaltungsriume in ihrem
Sinne genutzt haben diirften. Unter ihnen bildeten ja die Deutschnationalen die gréRte
Gruppe, gefolgt von katholisch Eingestellten. Den Sozialdemokraten kam — mit Ausnahme
Wiens, wo sie die Mehrheit stellten — keine groRe Bedeutung zu.

Vor allem die krisenhaften materiellen Entwicklungen, unter denen die LehrerInnen
insgesamt zu leiden hatten (verbunden mit drohenden Entlassungen, katastrophalen finan-
ziellen Bedingungen usw.), politisierten viele LehrerInnen, was zu einem hohen politischen
Organisierungsgrad und zu grofer Erbitterung fiihrte. Die LehrerInnen beklagten, dass es
fiir sie im Vergleich zu anderen Berufsgruppen keine ,,Opfergerechtigkeit” gibe und in dem
MaRe, in dem die materielle Bediirfnisbefriedigung ausblieb, diirfte auch die Loyalitdt zur
Republik und das Vertrauen in deren Konfliktlésungspotenzial gesunken sein.

Lehrplane waren seit jeher mehr oder weniger abstrakt formulierte Vorgaben dariiber,
welche Inhalte vermittelt und in welche Richtung Erziehung laufen sollte. Man kann daran
also immer nur Intentionen ablesen. Erst wenn man zusitzliche Informationen iiber
Grundeinstellungen der vermittelnden Lehrerschaft erhilt, kommt man der tatsichlichen
Unterrichtswirklichkeit etwas niher. Ein Blick in die damaligen Lehrerzeitschriften zeigt
uns, welche Begriffe von ,,Politik” damals dominiert haben. Den von unserem heutigen Ver-
stdndnis ,modernsten” Ansatz vertraten die Sozialdemokraten: In allem ist ihrer Meinung
nach Politik, jeder Lehrer wirke durch seinen Beruf politisch und alles Kontroverse miisse
nach demokratischen Regeln abgehandelt werden. Die Deutschnationalen unterschieden
zwischen Parteipolitik (sie wird abgelehnt und als eigensiichtig und willkirlich denunziert)
und der Politik im Dienste des Volksganzen. Die Schule habe zu einer Staatsgesinnung zu
erziehen, die im Nachwuchs den Geist der Hingabe an das Ganze, an das Volk wach ruft.
Auch im katholischen Lager dominierte ein enger, auf den Staat fixierter Politikbegriff. Da-
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neben wird die Verankerung der Religion bzw. der religiosen Erziehung im Schulbereich als
unbedingt anzustrebendes, weil den Staat stabilisierendes, Ziel hingestellt.

Die heterogenen, ja kontroversen Positionen in dieser und anderen zentralen Fragen
der politischen Erziehung wurden quasi tiberwdlbt von groRer Einhelligkeit in Fragen der
Erziehung zur deutschen Nation: Obzwar auch hier mit unterschiedlicher Akzentuiery,
und Heftigkeit, waren aber insgesamt doch mit vergleichsweise groRer Einmiitigkeit alle
Gruppen — im Einklang mit entsprechenden Lehrplanvorschriften - fiir eine gesamtdeutsch
ausgerichtete Erziehung und fiir die ,Pflege des nationalen Denkens und Fiihlens*, Man
kann daher davon ausgehen, dass es — im Unterschied zu zahlreichen anderen kontrovers
behandelten Themenfeldern - in dieser Hinsicht gelungen ist, den Schiilerinnen und Schj;.
lern eine vergleichsweise homogene Einstellung zu vermitteln und eine deutliche Praferen;
fiir das Deutschtum und einen — in welcher Form auch immer zu realisierenden - Anschluss
nahe zu bringen. Dafiir einzutreten wurde nicht im engeren Sinne als ,politisch* einge-
stuft. Das Nationale wurde iiberhdht, ganz dhnlich wie der Staat, der durchwegs als ethisch
begriindeter Garant des Gemeinwohls, als Trdger nationaler Werte und als schichtiiber-
greifendes Identifikationssymbol dargestellt wurde. Das Individuum sollte durch Erziehung
und Einsicht dazu gebracht werden, seine Loyalitdt und Zuwendung auf den Staat zy kon-
zentrieren. Das eigentlich Politische, das Kontroverse und Soziale bzw. insgesamt Gesell-
schaftliche sollte als privat abgespalten und beiseite gelassen werden. So gesehen lief
diese ,staatsbiirgerliche Erziehung darauf hinaus, Staat und Politik zu trennen ung
machte unfihig, etwa das Wesen einer implizit stets konflikthaften pluralistischen und
immer auch von Parteien mit gepragten Demokratie zu verstehen.

Politische Erziehung im ,,Austrofaschismus‘

Die politischen Ereignisse nach der schrittweisen Ausschaltung des osterreichischen Parla-
ments ab Mirz 1933 riickten auch die Schule und insbesondere die politische Erziehung auf
dramatische Weise und sehr rasch in den Vordergrund des allgemeinen Interesses. Schon
im April 1933 wurde klar, dass der Schulbereich politisch zur Disziplinierung missliebiger
LehrerInnen- und Schiilerinnenmeinungen genutzt und insgesamt zur Legitimation fiir die
neuen Machtverhiltnisse instrumentalisiert werden sollte. Einige kurze Schlaglichter magen
diesen neuen, zunehmend autoritir forcierten Kurs beleuchten (vgl. dazu Dachs 1982, S. 225-
369, Dachs 2005, S. 282-297): Schon am 10. April 1933 hob der damalige Unterrichtsminister
Dr. Anton Rintelen den seit je heftig umstrittenen ,,Gloeckel-Erlass“ auf, der Religion und
religiose Ubungen gemiR dem Reichsvolksschulgesetz von 1869 zur Privatsache erklart
hatte. Religiose Ubungen wurden damit als nicht zum Unterricht gehdrend eingestuft. Die-
ser, wie gesagt, seit je von den Christlichsozialen heftig kritisierte Erlass (sie sahen dadurch
namlich die auch gesetzlich vorgesehene ,sittlich-religiose Erziehung* gefahrdet) wurde
also nun umgehend aufgehoben und damit wurde der Religionsunterricht wieder fiir alle
zum Zweck der Schule erklirt, ebenso das tigliche Schulgebet, gemeinsame Gottesdiens_t'
besuche unter LehrerInnenaufsicht usw. Bezeichnend fiir das damalige politische Klimadie
Schlagzeile der christlichsozialen ,Reichspost® vom 15. April 1933: ,Gloeckel-Erlass aufge-
hoben. Fortriumung des Revolutionsschuttes auch im Unterrichtswesen o
Bereits im Mai desselben Jahres wurde verfiigt, Inhalte einer so genannten ,,vaterlarjd':
schen” Erziehung besonders hervorzuheben. Diese zunichst reichlich allgemein formulf_er;t
ten neuen Zielvorgaben wurden dann in den folgenden Monaten — und vollends verschd
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nach dem Februar1934 - konkretisiert und dezidiert vorgeschrieben. Die LehrerInnen wurden
gedringt, der ,Vaterldndischen Front” beizutreten und in der Schule das entsprechende
Abzeichen zu tragen. Die neuen Lehrpldne und Schulbiicher konzentrierten ihre politisch-
erzieherischen Absichten hauptsdchlich auf ein Erziehungsideal, das geprigt sein sollte
von den Qualitdten: religios-sittlich, vaterlindisch-dsterreichisch und sozial-volkstreu.
Um das osterreichische Selbstwertgefiihl (und wohl auch die Widerstandskraft gegeniiber
der nationalsozialistischen Agitation) zu stirken, ging es insbesondere im Deutsch- und
Geschichtsunterricht darum, Osterreich zwar als Teil des deutschen Volkes darzustellen,
aber nie als Anhangsel, sondern als selbststindig handelndes und wertvolles Subjekt. Der
- wie man meinte — verengten , deutschen” Botschaft der Nationalsozialisten wurde eine
yosterreichisch-deutsche” entgegengesetzt. Fiir die Abschlussklassen der Mittelschulen
wurde zudem der neue Gegenstand ,Vaterlandskunde“ geschaffen. Damit sollte vermittelt
werden: ,,genaue Kenntnis der Grundlagen des neuen Osterreichs und des Aufbaues seines
politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und geistig-kulturellen Lebens. Erziehung
zur Hingabe an ein christliches, deutsches, freies Osterreich und zu verstindnisvoller Teil-
nahme am offentlichen Leben.” (Mittelschullehrplan 1935)

Es passt ins Bild, dass alle diese doch sehr massiven Instrumentalisierungsversuche
seitens der politischen Fiihrung als ,,unpolitisch” deklariert wurden. So schrieb etwa der da-
malige Unterrichtsminister Kurt Schuschnigg 1934 in der , Osterreichischen Pidagogischen
Warte“, die Schule sollte keine Statte der Politik sein. ,,Ich wiinsche absolut nicht, dass in
die Schule politische Auseinandersetzungen hineingetragen werden, alle MaRnahmen, die
ichim Hinblick auf die Mittelschule [...] getroffen habe, bezweckten, die Schule von jeglicher
Politik zu befreien.” (Schuschnigg 1934, S.2) Auch das Eintreten fiir eine sittlich-religiose
Erziehung und das Osterreichisch-Vaterlindische wurden z.B. in Erlissen als quasi unpoli-
tisches und iiberparteiliches Engagement eingestuft, das mit Politik im iiblichen Sinne nicht
verwechselt werden sollte. Die ,,Schaffung innerer Beziehungen der Jugend zu Religion und
Vaterland und damit auch zum Volkstum* sei namlich ,,selbstverstindliche Grundvoraus-
setzung jeder Erziehungsarbeit, fiir die der Staat - als Triger dieser Ideen — verantwortlich
ist.” (Erlass vom 8.1.1934)

Diese und noch weitere Intentionen des Regimes wurden freilich insbesondere von den
nach wie vor relativ ungestort agierenden und zahlreichen deutsch-nationalen Lehrern in-
direkt unterlaufen. Insgesamt scheiterte die austrofaschistische Schulpolitik teilweise
wegen der Inhalte und noch mehr wegen der - vielfach von den Nationalsozialisten abge-
schauten - autoritidren Methoden. Die Legitimationsgrundlage konnte also iiber die Gren-
zen des katholischen Lagers hinaus nicht wesentlich verbreitert werden. Die verfolgte Er-
ziehungspolitik allgemein und die politische Erziehung im Besonderen verfehlte also nicht
nur die erstrebte Immunisierung gegeniiber den Ideen des Nationalsozialismus, sondern
leitete die Jugend in gewissem Sinne darauf hin und bereitete sie darauf vor.

Die in den Jahren 1919 bis 1938 neben- und gegeneinander laufenden vielfiltigen Ambi-
tionen und Stromungen im Bereich der politischen Erziehung konnten hier nur in groben
Ziigen skizziert werden. Bei aller Vielfalt konnen aber doch drei konstante Grundmuster
festgemacht werden, die - cum grano salis - allen politischen Lagern gemeinsam waren
und die daher in der politischen Erziehung eine groRe Verbreitung gefunden haben. Es
waren dies: 1. Ein enges Politikverstindnis, das sich antipluralistisch auf ein Gemeinwohl
berief, das zu definieren man aber sich selber vorbehalten wollte. Die entsprechenden und
als ,erhaben” deklarierten Ziele wurden iiberhoht und gegeniiber Kritik immunisiert und
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tabuisiert. Diese spezifische Art der Entpolitisierung fiihrte dazu, dass zentrale Konflikte
und Probleme von vornherein der kritischen Erdrterung und Analyse entzogen wurden, was
bei den Schillern Kritiklosigkeit, Unmiindigkeit und Leichtgliubigkeit sowie Anfalligkeit fijy
ideologisches Denken gefordert haben diirfte. Dieses wirklichkeitsfremde Demokratie- ynqd
Politikverstindnis bereitete die Schiiler nicht auf die politische Wirklichkeit vor, sondern
lieferte sie dieser aus. 2. Eine Uberbetonung der ,,sekundéren Tugenden” (wie Disziplin,
Tichtigkeit, FleiB, Sittlichkeit, Unter- und Einordnung, Pflichterfiillung, Gemeinschafts.-
sinn usw.). Viel zu selten wurde hingegen kritisch gefragt, im Dienste welcher Ziele derar-
tige Qualititen eingefordert werden diirfen und wo deren Grenzen liegen. Auf diese Weise
wurde der Boden fiir diverse Arten von autoritiren Verfiihrungen mit aufbereitet. 3. Dag
von allen politischen Lagern mit Nachruck forcierte »gesamtdeutsche Denken®. Trotz aller
versuchter Akzentverschiebungen und ,,austrifizierender” Relativierungen ab1933/34 konnte
dieser erziehungspolitische Mainstream kaum nennenswert gestort werden. Er hat letatlich

auf den spiteren so genannten ,,Anschluss” vorbereitet bzw. zumindest dessen Akzeptan;
erleichtert.

Politische Erziehung in der ,,Ostmark

Die nationalsozialistischen neuen ,,Herren machten sich schon in den ersten Tagen nach
dem 12. Mirz unverziiglich daran, die geinderten Machtverhiltnisse auch in Osterreichs
Schulen durchzusetzen (vgl. Dachs 2000, S. 446-466). Obwohl es ja bekanntlich ,das“ ver-
bindlich und geschlossen ausformulierte nationalsozialistische Erziehungskonzept nicht
gegeben hat, waren die Ziele klar: Insgesamt ging es darum, die Jugend ,,schrankenlos ver-
fiigbar zu machen® (Heinemann 1980, S.20) und die Bildungs- und Erziehungsarbeit des
volkischen Unterrichts hatte darauf abzuzielen, ,,dass sie den Rassensinn und das Rassen-
gefiihlinstinkt- und verstandesmaBig in Herz und Gehirn der ihr anvertrauten Jugend hinein
brennt. Es soll kein Knabe und kein Madchen die Schule verlassen, ohne zur letzten Erkennt-
nis iiber die Notwendigkeit und das Wesen der Blutreinheit gefiihrt worden zu sein.” (Hitler
1937, S. 475f.) Zwar misstraute das Regime der Schule indirekt, da man ihr nicht zutraute,
den gewiinschten neuen Erziehungskurs entschieden genug voranzutreiben (diesbeziiglich
erwartete man sich mehr von den Untergliederungen der Partei wie H] und BDM und der
militirischen Erziehung, insgesamt also durch ,,Lager und Kolonne®). Trotz dieser Vorbe-
halte seitens der Ns-Machthaber suchte man den Schul- und Erziehungsbereich moglichst
rasch unter Kontrolle zu bekommen, um ihn zur Macht- und Loyalititssicherung zu instru-
mentalisieren und um letztlich , fiir Volk und Fiihrer opferbereite Menschen® hervorzu-
bringen.

Politisch ,,bildend” wirken bekanntlich nicht nur die Inhalte eines Unterrichts, sondern
auch die Art und Weise, wie diese vermittelt werden, wie die Regeln des schulischen Zu-
sammenlebens gestaltet werden. Der nach dem 12. Mdrz umgesetzte Gleichschaltungskurs
kann jedenfalls als besonders ,rasch und kompromisslos” (Engelbrecht 1988, 5-30.5) be-f
zeichnet werden und stellt ein Musterbeispiel an Rigiditat und Brutalitit dar. Ohne hier 3‘:—
weitere Details einzugehen, nur so viel: Bereits ab Janner 1939 konnte man in dfan l-.eh’een
zeitschriften der einzelnen Gaue selbstzufriedene Vollzugsmeldungen lesen (die etgret?ke
Leistungen wurden etwa als »gigantisch” eingestuft). In einem entsP“EChe“‘_jen :\ozia-
iiber die Schulen im Gau Wien finden wir die wichtigsten Schwerpunkte der nationd §
listischen Erziehungspolitik speziell in der ,,Ostmark” zusammengefasst:
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,,Die radikale Umbesetzung fast aller mit besonderer Verantwortung verbundenen Posten,
die gleich nach dem Umbruch und spiter erfolgte, die schlagartige Entjudung vom 28.April,
ohne die eine wirklich nationalsozialistische Unterrichtsfiihrung auf Wiener Boden iiber-
haupt nicht moglich gewesen wire, auf die Reinigung der Lehrkorper von jenen Elementen,
die das Recht auf weitere Besserung durch ihre Haltung in der Systemzeit verwirkt hatten,
auf die Befreiung der Schule vom religissen Zwang, auf die Beseitigung der schidlichen Privat-
und Klosterschulen.” (Leberbauer 1939, S.2) Wobei das alles, so ist hinzuzufiigen, unter
Leitung und maRgeblicher Mithilfe seitens Gsterreichischer Pidagogen stattgefunden hat.

Politisch bildend fiir die SchiilerInnen wirkte neben den neuen Erziehungsschwerpunk-
ten, die rasch in Lehrpldne und Schulbiicher implementiert wurden, eine dichte Abfolge von
Feiern, Gedenktagen und sonstige Veranstaltungen mit politischen Inhalten und Botschaf-
ten, die das Schulleben intensiv mitprigten und allesamt der politischen Indoktrination
dienen sollten. Als Beispiel sei eine Schule aus Wien im Schuljahr1938/39 genannt: Besuch
der Ausstellung ,,Hilf mit”“ — Gedenkfeier fiir die Gefallenen — Langemark-Gedenkfeier —
Ausstellungsbesuch ,,Deutschlands Schicksalskampf im Osten — Schulfunksendung ,Heim-
kehr ins Reich® - Tag der deutschen Luftwaffe und Rede von Géring - Feier zur Erinnerung
an den Anschluss - Flaggenappell anlisslich des Fihrergeburtstages — Ubertragung von
der Unterzeichnung des deutsch-italienischen Biindnispaktes — wéchentliche »Stunde des
Fiihrers” usw. (weitere Details bei Dachs 2000, S. 460).

Schwieriger Neuanfang — Ankniipfen an konventionelle Muster

Will man die Erziehungssituation im Jahre 1945 allgemein beziehungsweise die der politi-
schen Erziehung im Speziellen einschitzen - einerseits Endpunkt, aber auch Anfang und
Startbedingung fiir die Zweite Republik —, so wird man wohl mit Recht und ohne Ubertrei-
bung das Bild vom Triimmerfeld strapazieren kénnen. Sowohl die Schule allgemein (d.h.
die Institution als solche samt LehrerInnen) und die Politische Erziehung im Besonderen,
beide waren abgesehen von den physischen Schiden politisch und moralisch schwer kom-
promittiert. Zumindest seit 1933 hatte man beide als hoch politisierte Bereiche erlebt, viel-
fach gepragt von Zwingen und Doppelmoral, von politischen Ubergriffen und Fremdbe-
stimmungen, von Abwertung der Demokratie, von idealistischer Begeisterung und brutaler
Verdringung Andersdenkender, von Siegeszuversicht, Heuchelei und Unterwerfung, von
Hoffnung und schlieRlich Enttiduschung und Bitterkeit. Die Jugend, die seit den friilhen
1930er Jahren ihre politische Prigung erhalten hatte, war konfrontiert gewesen mit Inhal-
ten bzw. mit Erziehungsintentionen (mochten diese auch nur teilweise internalisiert worden
sein) wie Rassenbewusstsein, Einordnung und Gehorsam, Loyalitit gegeniiber dem Vater-
land, dem Staat und dann dem Fiihrer und dem Glauben an die Notwendigkeit uneinge-
schrinkter Selbstaufopferung fiir diese. Diese Situation traf auf eine innenpolitische Situation,
die sich doch wesentlich von der Ersten Republik unterschied. Die politischen Eliten von
OvP und sp6 bemiihten sich - trotz fortbestehender Divergenzen und aus der Vergangen-
heit gespeister Vorwiirfe — um eine von Pragmatismus bestimmte und langfristig angelegte
koalitionire Zusammenarbeit, die neben sachlichen Gemeinsamkeiten (wie den Zielen
Wiederaufbau, Festigung der Demokratie und Wiedergewinnung der vollen staatlichen
Souveranitit, Ankurbelung der Wirtschaft und Ausbau des Sozialsystems) auf der strikten
proporzionalen Trennung von Macht (d.h. konkret von Positionen und Ressourcen) be-
ruhte. Damit war der fiir den Wiederaufbau zunichst sicherlich funktional niitzliche Pro-
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porz geboren, der konsequent in allen Bereichen der offentlichen Verwaltung und damit
auch im Bildungsbereich realisiert wurde. Vor allem die sp0 hatte die Erfahrung aus der
Ersten Republik nicht vergessen, gerade auf dem fiir sie als hoch bedeutsam eingeschitzten
Politikfeld Bildung inhaltlich und administrativ weitgehend machtlos gewesen zu sein. Dag
hatte unter anderem zur Konsequenz, dass man nun gerade im Bildungsbereich darum be.
miiht war, sich zwar auf inhaltliche Kompromisse zu verstandigen, bei Postenbesetzungen
aber den Proporz hochzuhalten. Dieses Misstrauen fiihrte ja schlieBlich auch dazu, dasg
auf Betreiben der spd ab dem Jahre 1962 Beschliisse in Schulfragen nur mehr mit Zweidrittel-
Mehrheiten moglich sein sollten.

An diesen allgemeinen politischen Kontext muss man sich erinnern, um die weiteren
Entwicklungen im Bereich der staatsbiirgerlichen Erziehung verstehen zu kdnnen. AuRer
Misstrauen (und der damit einhergehenden Kontrolle) und der generellen Scheu im Schyl-
unterricht iiberhaupt politische Themen anzusprechen, hatten namlich weder évp noch
spO auf diesem Gebiet Neues anzubieten. Sehr zum Unterschied zu den Entwicklungen im
benachbarten Deutschland, wo in den von westlichen Alliierten besetzten Teilen mehr oder
weniger nachhaltig verfolgte Umerziehungsprogramme (,,Re-Education) hin zu mehr
Demokratie versucht worden sind (vgl. Bungenstab 1970). Quasi als Nebenprodukt dieser -
sich selbst iiberschatzender und bald abgebrochenen - Initiativen kam es aber zu Einrich-
tung zahlreicher Politikwissenschaftsinstitute und zu einem (unterschiedlich benannten)
Fach, das sich in den Schulen ausdriicklich der Demokratieerziehung widmen sollte und fiir
das entsprechende LehrerInnen ausgebildet werden mussten. In der Folge fiihrte das recht
bald zu fruchtbaren Debatten und Innovationen iiber neue Konzepte der Politischen Bildung
und iber deren Effizienz (vgl. Dachs 1975).

Vollig anders die Ausgangssituation in Osterreich. Die Alliierten behandelten unser
Land als zwar noch besetzt, aber doch befreit, und es unterblieben jegliche Initiativen der
eben beschriebenen Art. Angesichts der oben skizzierten politischen Rahmenbedingungen
war es daher wenig verwunderlich, dass man bei den naturgemiR heiklen Fragen der poli-
tischen Erziehung sozusagen konventionell blieb und nichts riskieren wollte. Das heilt, man
kniipfte daher zunichst an Lehrplanformulierungen von 1928 an! So wurde etwa 1946 der in
den achten Klassen der Gymnasien im Fach Geschichte zu vermittelnden ,Biirgerkunde”
das Ziel gesetzt, ,die Erziehung der Jugend zu bewussten Republikanern und zu treuen Be-
kennern des Osterreichischen Volksstaates [...] (Provisorische Lehrpline 1946, S. 85)

Diese beiden Hauptziele wurden dann im ,,Erlass zur Staatsbiirgerlichen Erziehung“im
Jahre 1949 weiter vertieft, der u.a. vor allem vorschrieb: 1. ,,Die Weckung und Pflege d.es
Osterreichischen Heimat- und Kulturbewusstseins (Heimaterziehung)“; und 2. die Erzie-
hung ,,zu treuen und tiichtigen Biirgern der Republik [...] (Politische Erziehung)” (Erl.aS.S
1949, S.1). Hier wurde ebenfalls das damals auch in anderen Bereichen der Kulturpolitik

. er
~ beobachtbare demonstrative Betonen &sterreichischer Eigenart forciert. Sollte doch d

Jugend ein tiefes ,Volks- und Kulturbewusstsein® mit besonderer Riicksicht auf die °Sterr;
reichische Eigenart, eine lebendige Staatsgesinnung und die ,Erziehung zum beWUSSt:n
Osterreichertum” nahe gebracht werden. Um diese Haltungen zu erreichen, empff‘hlt':lri,
unter anderem Heimatkunde, Ausfliige, das Hervorheben der osterreichischen !‘”"S Al
schen und wirtschaftlichen Leistungen, Achtung der staatlichen Symbole, Mitar?elt asr:aats'
bau der zerstorten Heimat, Ferienlager, Schiiler-Selbstverwaltung und offentliche i
feiern. Damit hoffte man, nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch ,Herz und Ge
Jugend fiir die Osterreichische Republik” gewinnen zu kénnen. (ebd.,S.5)
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Die beiden Dominanten ,,Ausbildung eines Osterreich-Bewusstseins” und »Erziehung
treuer und tiichtiger Republikaner” spielten in den folgenden Jahren in der staatsbirgerlichen
Erziehung in diversen Variationen eine wichtige Rolle, vor allem konkretisiert um die Feiern
am 26. Oktober (urspriinglich war dieser Tag benannt als »1ag der Flagge, dann ,Tag der
osterreichischen Fahne" und ab 1965 schlieRlich als ,,Osterreichischer Nationalfeiertag").

Die Schulgesetze von 1962, die einen gewissen Hohepunkt der bisherigen groRkoalitio-
naren Schulpolitik darstellten (neben der Reglung mehrerer offener Schulfragen unter ande-
rem — wie schon erwahnt — mit der Festlegung, Schulmaterien kinftig nur mit Zweidrittel-
Mehrheit beschlieRen zu konnen), enthielten auch das Schulorganisationsgesetz vom 2s. Juli
mit der auch fiir die weitere staatsbiirgerliche Erziehung relevanten Formulierung des §2,
des so genannten ,,Zielparagraphen” iiber die allgemeinen Aufgaben der 6sterreichischen
Schule. Diese habe - so stand und steht das bis heute zu lesen — »an der Entwicklung der
Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religiésen und sozialen Werten des Wahren, Guten
und Schonen” mitzuwirken. Die Jugend wire ,,zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen
und verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der demokratischen
und bundesstaatlichen Republik Osterreich® heranzubilden. »Sie sollen zu selbststindi-
gem Urteil und sozialem Verstdndnis gefiihrt, politischen und weltanschaulichen Denken

Anderer aufgeschlossen sowie befihigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Oster-
reichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen [...]“ (Bundesgesetz vom 25.7.1962).

Damit fand ein vom Gedanken des Wiederaufbaus und der Erinnerungen an friihere
Konflikte geprigter Abschnitt ein vorliufiges Ende. Die als Staatsbiirgerkunde deklarierte
politische Erziehung wahrend der letzten Jahrzehnte kann man daher resiimierend folgen-
dermalen charakterisieren:

= Die staatsbiirgerliche Erziehung verfolgte das erklirte Ziel, die Heranwachsenden

moglichst reibungslos in das politische und soziale System zu integrieren.

Wesentlich mitgestaltend und mitprigend wirkten dabei die beiden Unterrichtsminister
Dr. Felix Hurdes und Dr. Heinrich Drimmel: Beide hatten die konfliktreiche Erste Republik
erlebt und den Nationalsozialismus erlitten und sie verfolgten daher eine staatsbiirger-
liche Erziehung, die bestimmt war von Zielen wie: kein Riickfall ins Lagerdenken - alte
Gegensitze sollten nicht wiederbelebt werden - Sicherung des sozialen Friedens - For-
derung des materiellen Wiederaufbaus — Stirkung der Demokratie — Betonung des
Osterreich-Bewusstseins - Abgrenzung zu Deutschland.
Es dominierte ein Politikbegriff mit stark normativen, staats- und konsensbezogenen
Elementen.
Die Staatsbiirgerkunde war iiberwiegend auf formale Institutionenkunde ausgerichtet
und gepaart mit emotionalen patriotischen Appellen. Rationale Analysen und die Wahr-
nehmung der realen, d. h. auch konflikthaften politischen Ablaufe wurden vermieden.

Zu neuen Horizonten - Politische Bildung als fiir alle Facher
verbindliches Unterrichtsprinzip

Gegen Ende der 1960er Jahre mehrten sich auch in Osterreich die Hinweise und Zweifel
daran, ob die bisherige Art der politischen Unterweisung in den Schulen den teilweise ve-
hement auftretenden neuen gesellschaftspolitischen Anforderungen und Fragestellungen
geniigen konne. Wir kénnen hier keine prizise nachweisbaren Kausalitdten anfiihren, aber
doch auf verschiedene Entwicklungen verweisen, die das gestiegene Interesse an Schule

vesass
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und Erziehung allgemein und an Politischer Erziehung im Besonderen verstindlich machen,
(vgl. zum Folgenden Dachs 1979; dort auch weiterfiihrende Materialien) Eine groRe Rolle
spielten sicher die so genannten Studentenunruhen, deren Al{§wirkun
gemildert - auch in Osterreich zu spiiren waren und jedenfalls Uberleg
ten, wie man — unter anderem auch durch Erziehung - die Legitimati
lichen Demokratien verbreitern und konsolidieren kénnte. Dazu z
1960er Jahre die mit den damals neuen Methoden der Demoskopie e
gebnisse, wie sehr unter C)sterreichs]ugend Nicht
esse an Staat, Politik und Parteien verbreitet war
fiihrte meist zu aufgeregten Parlamentsanfragen
gedenke. Weiters spielte die fiir schulische And
Kurzzeit-Unterrichtsminister Dr. Alois Mock (1969
richtsminister Dr. Fred Sinowatz fortgesetzten S
etwa ab 1970/71 ,,Politische Bildung“

gen — ob zwar stark
ungen herausforder-
onsbasis in den west-
eigten seit Mitte der
rhobenen Umfrageer-
-Wissen, politische Apathie und Desinter-
en. Die Verdffentlichung derartiger Daten
andie Regierung, was sie dagegen 2y tun
erungen relativ giinstige Phase der von
~70) begonnenen und vom Langzeit-Unter.
chulreform ab 1969/70 eine Rolle. So wurde

als unverbindliche Ubung angeboten und ab 1971/72
an den Mittelschulen die Arbeitsgemeinschaft Geschichte und Sozialkunde — Geographie

und Wirtschaftskunde gebildet. Mit dem Jahr 1970 begann in Osterreich eine langj'a'hrige
sozialdemokratische Regierungsdominanz und die von Willy Brandt und Bruno Kreisky ver-
wendeten Slogans wie ,Mehr Demokratie wagen” oder »Durchflutung aller Lebensbereiche
mit Demokratie” weckten Reform-Optimismus aber auch Befiirchtungen und waren jeden-
falls in vieler Munde. Zudem machte das am g. Juliigy2 einstimmig beschlossene »Bundes-
gesetz iber die Forderung staatsbiirgerlicher Bildungsarbeit im Bereich der Politischen
Parteien sowie der Publizistik (auf dessen Basis die Politischen Akademien der Parteien
errichtet wurden) sowie das Arbeitsverfassungsgesetz 1974 (dieses sensibilisierte vor allem
die Arbeitnehmerorganisationen zusatzlich fir Fragen politischer Partizipation beziehungs-
weise der Erziehung dazu) Fragen der Politischen Bildung und der Demokratieerziehung zu
einem relevanten Thema im damaligen politischen Diskurs.

Wichtig in jenen Jahren war auch das 1970 erschienene und intensiv rezipierte Buch von
Norbert Schausberger , Politische Bildung als Erziehung zur Demokratie®, in dem er die bun-
desrepublikanische Debatte zusammenfasste und entsprechende Reformen fiir Osterreich
vorschlug. Er wollte Politische Bildung als moderate aufklirerische Ideologiekritik verstanden
wissen, die zur Analyse der Gesellschaft und letztlich zu politischer Beteiligung befahigen
sollte. Er bezog sich darin unter anderem auf den bekannten Politikwissenschaftler Ernst
Fraenkel, welcher einer realistisch angelegten Politischen Bildung folgende Aufgaben zu-
wies:

1. sollte sie die Gesellschaft analysieren und konstruktiv kritisieren;

2. wdre zu zeigen, dass freie Gesellschaften, in denen sich die verschiedenen Interes-
senlagen artikulieren knnen, wesentlich von Konflikten mitgepragt sind; .
3. sei aufzuzeigen, wie der Prozess der Willensbildung und Entscheidung tatsachlic

sich geht und )

f miusste vermittelt werden, dass die in einer Gesellschaft vorhandenen zentrlfuf::::
Tendenzen nur durch die Akzeptanz eines allgemein als verbindlich anerkannten Wfrt(z .
ausgeglichen und gebindigt werden kénnten. Das Nicht-Austragen und Unterdriic
Konflikten ware aber der Anfang vom Ende der Demokratie (vgl. Fraenkel 196'5)- "

Das waren also ganz neue Tone und eine Sichtweise, die letztlich darauf h'"a:ormativen
tik und ihre Institutionen nicht nur — wie die staatsbiirgerliche Erziehung —dU';‘t‘:’uch wesent”
Gesichtspunkten zu betrachten, sondern sich auf eine Analyse der realen, d.h.

f, Poli-
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lich von Konflikten um Machtanteile charakterisierten politischen Prozesse einzulassen.
Von der Unterrichtsverwaltung wurde dieser Ansatz bereitwillig aufgenommen, zumal
Dr. Fred Sinowatz (Unterrichtsminister seit 1971) schon als burgenlidndischer Kulturlandes-
rat Politische Bildung in der Erwachsenbildung massiv forciert hatte (vgl. Gohring 1972).

Auch die Errichtung einer eigenen Abteilung fiir Politische Bildung im Unterrichtsminis-
terium im Jahre 1973 (unter der Leitung von MR Dr. Leopold Rettinger) war mehr als ein sym-
bolischer Akt, wurde doch damit ein MindestmaR an personellen und finanziellen Ressour-
cen gesichert, welche die weiteren Entwicklungen mittragen und vorantreiben konnten.

Tatsichlich versuchte dann das BM fiir Unterricht im Jahr 1974 Politische Bildung in den
Abschlussklassen der AHs und der BHs als Pflichtfach einzufithren und zwar an den AHs
anstelle der bisherigen Arbeitsgemeinschaft Geschichte und Sozialkunde — Geographie und
Wirtschaftskunde (vgl. zum Folgenden Dachs 1978 und 1979, Wolf 1998, S. 25-56). Damit
wolle man — wie es in einem internen Exposee hiet — ,,die moglichst unmittelbare Begeg-
nung der Schiiler mit der politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wirklichkeit
fordern und zu méglichst aktiver Auseinandersetzung mit dieser Wirklichkeit anregen® und
zudem wiirde damit einer Entwicklung Rechnung getragen, die im westlichen Ausland schon
lingst im Gange sei (zit. nach Dachs 1979, S.6). Der Regierungsvorschlag fiir eine entspre-
chende Novelle des Schulorganisationsgesetzes wurde dann Ende 1974 an den Nationalrat
weitergeleitet und diese Initiative weckte prompt die alten Instrumentalisierungsdngste,
Verdichtigungen und auch traumatischen Erinnerungen, die mit dem Thema ,,Politik und/
in Schule und Unterricht” offenbar nach wie vor vorhanden waren. Das vom Anspruch
(nicht von der Wirkung) unpolitische und nun schon mehrere Jahrzehnte praktizierte Kon-
zept der mit Patriotismus verbrimten staatsbiirgerlichen Erziehung hatte offenbar dieses
Misstrauen noch immer nicht eliminieren konnen. Politische Bildung wurde jedenfalls noch
immer — und gerade in Zeiten einer Alleinregierung — als brisantes Politikum empfunden
und es wurden daher im Unterrichtsausschuss des Parlaments massive Einwidnde dagegen
vorgebracht: Die Vertreter der beiden Oppositionsparteien duBerten Bedenken, ein eigenes
Fach konnte leicht zu politischer Manipulation missbraucht werden, wihrend bei den Sozia-
listen — hier allerdings hinter vorgehaltener Hand — Stimmen laut wurden, man sollte doch
nicht ein eigenes Fach schaffen, das dann von den mehrheitlich nicht sozialistisch einge-
stellten AHs-Lehrern okkupiert werden kdnnte.

Nachdem also rasch klar geworden war, dass der Vorschlag ,,Politische Bildung als
Fach” nicht die erforderliche Zweidrittelmehrheit finden wiirde, zog man diesen Plan zu-
riick und ging daran, einen entsprechenden Grundsatzerlass zu erarbeiten, der schon vor-
handene gesetzliche und sonstige inhaltliche Festlegungen zusammenfassen sollte. Damit
war der Bewegungsspielraum von vornherein freilich eingeschrinkt und die weiterlaufenden
politischen Polemiken und massenmedialen Ubertreibungen und Zuspitzungen néhrten
das Misstrauen, ob nicht doch mit politischer Bildung Ideologien oder gar ,,Klassenkampf*
in die Schulen einziehen kénnten (Details dazu bei Dachs 1979, S. 6-10, Wolf 1998, S. 28-44).

Wir wollen hier nun das weitere komplizierte Hin und Her nicht im Detail verfolgen (das
wurde andernorts bereits mehrmals beschrieben) sondern die grundsitzlichen Positionen
skizzieren, zwischen denen sich die damaligen Debatten, Stellungnahmen und Polemiken
bewegt haben (vgl. Dachs 1998): In der Frage des Verhiltnisses von Demokratie und Politik
bevorzugten etwa Linke und Progressive eher ein weites Politikverstdndnis und sie drangten
daher auf eine offensive ,,Politisierung” méglichst vieler Lebensbereiche, wihrend Konser-
vative und Liberale tendenziell eine eher enge Begrenzung wiinschten und auch politikfreie,
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d.h. dem Individuum vorenthaltene Sphiiren gesichert wissen wollten. Wihrend die einep,
politisches Handeln eher als Emanzipation von iiberkommenen Ordlltlungsprlnzlpien und
Normen verstanden, sahen es die anderen als Vollzug derselben. Wihrend die einen auf
kritische Hinterfragung der bestehenden Verhiltnisse und das Aufspiiren von Interessen.-

lagen drangten, haben sich die anderen eher vorsichtiger am Status quo und an ethischen

Ausrichtungen orientiert. Die eine Seite wollte daher in der politischen Bildung vor allem

die bejahenden und gemeinsamen Aspekte der Gesellschaft hervorstreichen und bej der

Auseinandersetzung dariiber wesentlich auch Kenntnisse und Wissen vermitteln, wihrenq

es der anderen Seite eher um die kritische Infragestellung der bestehenden Regeln ung

Normen zu tun war und an dem Begriff der Interessenlage ankniipfend vor allem eman;;.

pative Prozesse und Entwicklungen der SchiilerInnen im Vordergrund sah.
In diesem Spannungsfeld liefen also damals — und in abgeschwichter Form woh| auch
bis heute ~ die Kontroversen um Inhalte, Reichweite und Methoden der politischen Bildung
in Osterreich. Der vom Ministerium vorgelegte Entwurf fiir einen Grundsatzerlass — den
man nach Einschitzung des federfiihrenden Ministerialrates so formuliert habe, , dass er
fiir die Schule einer pluralistischen Gesellschaft tauglich ist und vor allem eine verniinftige
Mitte zwischen dem, was man einerseits Anpassung, andererseits Emanzipation nennt,
halt” (zit. nach Dachs 1979, S. 7) - wurde zwar zunichst etwa in der Schulreformkommis-
sion (dem damals wichtigsten bildungspartnerschaftlichen Beratungsgremium) und auch
in den Medien heftig kritisiert und es wurde aber dann doch nach Proporzdemokratischer
Maq_ier eine Expertenkommission eingesetzt (3:3:1), die den Entwurf dannunter Ausschluss
der Offentlichkeit weiter verhandelte, entschirfte, verknappte, teilweise abstrakter umfor-
mulierte und so letztlich doch konsensfihig machte. Am . April1978 war es schlieRlich )
weit, dass der Unterrichtsminister den Erlass unterzeichnete und damit wurde Politische
Bildung als Unterrichtsprinzip verbindlich, d.h. die LehrerInnen jeder Schulstufe und jeder
Schulart und aller Ficher sollten bei passender Gelegenheit politische Inhalte behandeln.
Inhaltlich stellte dieser Erlass einen entscheidenden Schritt in Richtung einer modernen
Politischen Bildung dar. Er ging von einem breiten Politikverstindnis aus, zielte auf Analyse
der realen Prozesse und der relevanten Akteure und hob stark den Schiiler als politisches
Subjekt hervor, welches seine Interessen erkennen und die Moglichkeiten der politischen
Mitgestaltung realistisch einzuschitzen lernen sollte. Ziel sollte letztlich die ,Bereitschaft
Zu verantwortungsbewusstem politischen Handeln®, also politische Praxis sein. Auch hin-
sichtlich der strittigen Frage nach der gewiinschten Reichweite der Demokratie war man
von der anfinglichen Maximalforderung (niamlich danach zu streben, ,,dass Demokratie in
allen Lebenslagen verwirklicht wird“) abgegangen und gab sich nun moderater (demokr;-
tische Regierungssysteme wiren umso erfolgreicher, ,je mehr der Gedanke der Demokratie
auch in anderen Bereichen der Gesellschaft anerkannt wird”).

Jedenfalls war damit offiziell ein breiter und flexibel gestaltbarer Raum eroffnet worden:
in dem engagierte LehrerInnen die verschiedensten Themen und Inhalte einbringen kf’"’(‘ﬂ
ten. Allzu schnell und unvorbereitet sollte aber dieses Vehikel ,,Grundsatzerlass mit SE',T;_
prometheischen und emanzipatorischen Potenzial doch nicht auf LehrerInnen und f5c uoli-
Innen losgelassen werden. Das Unterrichtsministerium organisierte daher noch EI;:) jikt-
tisch-parititisch zusammengesetzte zentrale Arbeitsgruppe (gebildet aus sechs oo
gruppen), die gemeinsam Unterrichtsmodelle (zusammengefasst in den 5‘; gleogische"
»~Blauen Heften”) erarbeitete und - freilich meist erst nach heftigen internen 1déo

n also so¥
Konflikten - letztlich doch einstimmig absegnete (vgl. Wolf 1998, S. 50-56). Dara
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ten sich die LehrerInnen quasi gefahrlos halten konnen. Die Verunsicherung war namlich mit
dem Kompromiss vom 1. April 1978 nicht beseitigt worden, vielmehr waren die folgenden
Jahre von Nervositit und Misstrauen geprigt, ob denn nicht doch dort oder da ungerecht-
fertigte parteilichkeiten und Einseitigkeiten passieren. Diese meist liber die Medien ausge-
tragenen Scharmiitzel iiber konkrete Beispiele sollten wohl den LehrerInnen signalisieren,
dass sie sich striktan die vorgegebenen Grenzen halten miissten, widrigenfalls sie mit offent-
lich gemachter Kritik zu rechnen hitten (vgl. einige Bsp. bei Dachs 1979, S. 15,1996, S. qf.).

Neben diesen Unterrichtsbehelfen wurden in den folgenden Jahren unter Federfiihrung
der Abteilung fiir Politische Bildung im BM fiir Unterricht zahlreiche qualitatsvolle Broschi-
ren, Lehrbehelfe und Biicher erstellt. Es gab diverse, freilich meist wenig koordinierte, Be-
miihungen in der Lehrerfortbildung seitens der Padagogischen Institute und es wurde - als
folgenreiche Initiative — 1983 der qualitativ héchst anspruchs- und wertvolle, von den
quantitativen Maglichkeiten aber stets begrenzte Hochschullehrgang ,Politische Bildung
fiir LehrerInnen” aus der Taufe gehoben. Sein 25-jahriges Bestehen wird ja mit diesem
sammelband gebiihrend ,,gefeiert®.

Bezeichnend ist auch der Verlauf der damaligen Bemiihungen um politische Bildung in
der Erwachsenenbildung. Um diese zu férdern, war schon 1977 von Bund und Landern ge-
meinsam eine Osterreichische Gesellschaft fiir Politische Bildung (66pB) geschaffen worden,
die dann 1978 ein eigenes, in Mattersburg (Burgenland) situiertes Osterreichisches Institut
fiir Politische Bildung (61p8) griindete. Diese viel versprechende und fiir Osterreich neuar-
tige Struktur brachte aber leider nicht die Ergebnisse, die man erwartet hatte. Die Haupt-
ursache dafiir lag sicher wesentlich in der komplizierten Struktur (,,praktisch ein Spiegelbild
ssterreichischer Gewaltenteilung und Konsenspolitik“), an der man ablesen konnte, ,,dass
es selbst gegen Ende der 1970er Jahre noch nicht moglich war, [...] véllig neue, von den
herrschenden politischen Eliten unabhéngige Strukturen zu implementieren. Sowohl sPO
und 6vp waren anscheinend noch immer Denkmustern konventionell-institutioneller Parti-
zipation beziehungsweise den Gepflogenheiten proporzpolitischer Gewaltenteilung ver-
haftet, die sowohl in der komplizierten Struktur der Institution als auch in der personalen
Besetzung zum Ausdruck kam.“ (Baumgartner 2007, S.13) Dazu kamen der nicht gerade
gliicklich gewihlte Standort, personelle Fehlbesetzungen und das Faktum, dass politische
Bildung in der Erwachsenenbildung in jenen Jahren eine ,,absolut periphere Erscheinung*
darstellte. 1991 wurde das Institut dann geschlossen und die ,,Osterreichische Gesellschaft
fiir Politische Bildung® niitzte die damit notwendig gewordene Umstrukturierung dazu,
sich aus der bisherigen ,,Gingelung durch die politischen Parteien zu lésen und sie kon-
zentriert sich seitdem — zwar weniger spektakuldr aber nachhaltig und vor allem um hohe
Qualitit bemiiht — erfolgreich darauf, innovative Projekte der politischen Erwachsenenbil-
dung zu fordern (ebd., S. 25).

Wenige Jahre nach der Publikation des Grundsatzerlasses war der in gewissem AusmaR
vorhandene Reformelan um die Politische Bildung freilich wieder verflacht und der Alltag
wieder eingekehrt. Dieser Alltag war u.a. davon gekennzeichnet, dass nur ein relativ kleiner
Teil der LehrerInnen iiber das Unterrichtsprinzip fiir ein Engagement fiir Politische Bildung
gewonnen werden konnte bzw. sich fiir eine entsprechende Umsetzung im Unterricht regel-
maRig engagierte. Die mehr als ein Jahrzehnt spater durchgefiihrten Effizienz-Studien von
Haubenwallner (1990) und Fassmann/Miinz (1991) zeigten, dass die reale Umsetzung des
Unterrichtsprinzips — um es euphemistisch zu formulieren - bisher nur suboptimal gelun-
gen war. Der GroRteil der LehrerInnen fiihlte sich dafiir unzureichend ausgebildet (ja, die
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Form des Unterrichtsprinzips hdtte eine einschlagige Professionalisierung geradezy vey.
hindert), viele waren unzureichend informiert oder verlieRen sich darauf, dass KollegInnen
von Nachbarfachern entsprechende Themen aufgreifen wiirden usw. Zufall ung eine Art
von Themen-Pointilismus herrschten daher und es gibe - so eine Kritik - im Osterre;.
chischen Bildungssystem ,keinen allgemein verbindlichen Grundstock an Wissen iiber
Staat und Gesellschaft” (Fassmann/Miinz in: Der Standard, 24. 4.199n).

Angesichts dieser und dhnlicher Ergebnisse und kritischer Befunde (vgl. dazy auch Dachg
1996, S. 12f.) liberraschte es wenig, dass immer wieder gewichtige Stimmen laut wurden
Politische Bildung an den AHs auch als eigenes Fach einzurichten (u.a. seit den ‘97°er]ah:
ren gefordert von Rudolf Génner, Norbert Schausberger, Anton Pelinka, Rudolf Wimmer
Herbert Dachs) und diese Forderung wurde auch durch Erfahrungen in der Bundesrepubm:
nachhaltig gestiitzt. So stufte etwa der damalige Vorsitzende der Deutschen Vereinigung
fir Politische Bildung, Herbert Knepper, Politische Bildung in Form eines Unterrichtspnnzips
bestenfalls als hilfreiche »Einflihrungsphase” ein, der die Etablierung als selbststindiges
Fach mit Nahe zu sozialwissenschaftlichen Disziplinen (wiev.a. Politologie, aber auch Sozio-
logie, Sozialpsychologie, Recht und Wirtschaft) folgen miisste. Angesichts der vielfaltigen
und gewichtigen Themen, die hier zu behandeln wadren, sei

»die Frage, brauchen wir solch
ein Fach tiberhaupt in der Schule [...]2Eine abwegige Frage

stellung. Sie zeigt, dass diejeni-
gen, die diese Frage stellen, sich mit der Materie nicht hinreichend beschiftigt haben «

(Knepper1g90, S. 34; dhnlich jungst auch Sander 2007)
Alle diese, 2.T. nach griindlicher Vorbereitung versuchten (und vor allem von der Bundes-
schiilerInnenvertretung konsequent verfolgten) VorstoRe verliefen aber im Sand.
Nicht allein diese - sicher mit entscheidenden und wichtigen - Organisations- und Qua-
lifikationsfragen bremsten aber damals das Engagement fiir Politische Bildung an Oster-
reichs Schulen. Die vorhin beschriebenen und auch nach 1978 fortbestehenden Spannungen
zwischen - vereinfacht formuliert - Links und Rechts fiihrten aber nicht zu einem produkti-
ven Wettbewerb, der in der Entwicklung uberzeugender didaktischer Konzepte oder inter-
essanter Initiativen gegipfelt hitte. Vielmehr uberwogen weiterhin parteipolitische Kal-
kiile und Politische Bildung behielt so in weiten LehrerInnenkreisen den pauschalen Rufals
Hlinkes Projekt. Politische Bildung wurde diesem Subtext nach vielfach — um ein gewagtes
Bild zu strapazieren - als rotlich eingefirbter Gessler-Hut gehandelt, der von den.die
Fahne ,Emanzipation” vor sich hertragenden Protagonisten — auch sie nicht frei von einer
gewissen Selbstgefilligkeit — demonstrativ hoch gehalten worden ist, wihrend dem von
konservativer Seite auRer Reserviertheit und Verweigerung wenig Konstruktives fzr_\tg:;
gengesetzt werden konnte. Die zunichst noch manifesten Konflikte um die Pohtl(s;rl :
Bildung zogen sich dann in die von auRen schwer iiberschaubaren Bereiche der"Schul.a o
nistration, der Landesschulrite, der Fachinspektoren und der Direktionen zuriick. ::;land
engten sich auf Fragen wie: Wer darf zu welcher Fortbildung fahren? Welches Bu;ehindeft
ermuntert zur Weiterbildung und erleichtert die Freistellungen und wel.cheS o chens:
diese? Ist fiir den Unterricht in Politischer Bildung eine spezielle Qualifikath“b‘t”;’;‘er sollte
wert oder eher zu fiirchten? Sollte weiterhin politische Equilibristik ange;tfex i der poli
auch gewertet werden u.A.m. Anstelle eines Wettstreits um die beS_Se’ed rz:hulpolitisches
tischen Bildung herrschte also iiberwiegend schwer fassbares partei- unds
Taktieren und Kalkulieren. we
Politische Bildung als Unterrichtsprinzip hatte also zwar das Gr'U“da“l'e[;g:;it
vorwirts gebracht, d. h. es war ein wichtiger Schritt in die richtige Richtung.
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etwa diejenigen LehrerInnen, die sich schon bisher im Unterricht darum bemiiht hatten,
die notwendige Legitimation gegeniiber Direktion, Eltern und Kollegen und es konnte da-
rauf gehofft werden, dass sich dariiber hinaus eine Art von Gewdhnungseffekt und damit
eine breitere Akzeptanz durchsetzen wiirde. Seitens der Politik war ja die Entscheidung fiir
ein Unterrichtsprinzip weniger aus sachlichen sondern eher aus taktischen Uberlegungen
motiviert. Zwar kann man auch positive didaktische Argumente fiir ein Unterrichtsprinzip
ins Treffen fiihren (vgl. Heintel1977), fiir die damals verhandelnden Parteien stellte aber die
Form Unterrichtsprinzip den einzig moglichen Minimalkonsens dar. Damit glaubte man der
nach wie vor virulenten Angst vor monopolistischen Usurpations- und Instrumentalisie-
rungsgefahren durch ein eigenes Fach begegnen zu konnen. Die Auffiacherung auf verschie-
dene Lehrende in verschiedenen Fachern und vielfiltige Lehrmeinungen sollte neutralisie-
rend wirken. Dass aber Politische Bildung als eines unter vielen anderen Unterrichtsprinzi-
pien moglicherweise zu wenig beriicksichtigt oder gar totgeschwiegen werden koénnte,
schien man in Kauf zu nehmen. Fir die Politik erwies sich also diese vieles ermoglichende
aber letztlich nur begrenzt verbindliche Formel als willkommen flexibles Argumentations-
muster. Konnten doch damit die periodisch wiederkehrenden Klagen iiber die angebliche
politische Unaufgeklirtheit und Interesselosigkeit der Schuljugend elegant an die Schulen
weitergereicht werden.

Bewegte Uniibersichtlichkeit

Bis um die Jahrtausendwende haben sich nun mehrere fiir die Politische Bildung direkt oder
indirekt relevante Parameter erneut verschoben. Einige seien exemplarisch aufgezahlt: Ein
Schwicherwerden ideologischer Erklarungsmuster — damit zusammenhangend ein Bedeu-
tungs- und Einflussverlust traditioneller politischer Sozialisationsagenturen wie Familie,
Religionsgemeinschaften, Jugendorganisationen und Parteien — eine u.a. daraus resultie-
rende groRere Beweglichkeit der Wihlerschaft — Verschirfung der innenpolitischen Kon-
flikte und des Wettbewerbs um WihlerInnen-Anteile — teilweise Abschwachung der kon-
kordanzdemokratischen Politikmuster durch vermehrte Konkurrenz — Auftauchen neuer,
teilweise globaler Bedrohungsszenarien wie Umwelt- oder Klimakollaps, Gefahr des welt-
weiten Terrorismus usw. — zunehmender Orientierungsbedarf durch Osterreichs Beitritt zur
Europiischen Union u.A. mehr.

Angesichts dieser und noch anderer - vor allem die Orientierungsfahigkeit der Blirger-
Innen fordernden — Problemlagen verloren beziiglich der politischen Bildung die alten, von
ideologischem Misstrauen genihrten Instrumentalisierungsangste zunehmend an Bedeu-
tung und Relevanz. Der alte Konflikt schien irgendwie ausgegliiht. Es setzt sich offenbar
zunehmend die schon &fter formulierte Einschitzung durch (vgl. Dachs 1979, 1996), dass
das eigentliche Problem der politischen Bildung und Erziehung an Osterreichs Schulen in
der Zweiten Republik eigentlich nie in der — von Parteien und Medien immer wieder be-
schworenen — Gefahr der Verfiihrung und Parteilichkeit durch LehrerInnen bestanden hat,
sondern vielmehr in drohendem Nichtwissen und Unaufgeklirtheit und der daraus resul-
tierenden Apathie, Staats- und Politikverdrossenheit bei SchiilerInnen und LehrerInnen.
Bis heute gilt, dass der scheinbar (vordergriindig) apolitische, gleichgiiltige und konflikt-
scheue Leistungsbuchhalter und Lehrplanverwalter fir die Demokratieerziehung letztlich
wesentlich schidlicher ist, als der Lehrer, der u.U. das eine oder andere Mal in seinem
engagierten Unterricht mit einer personlichen Wertung iibers Ziel hinaus schieBt, dafiir
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aber glaubhaft vermittelt, dass sich Demokratie nicht im Zuschauen erschopfen kann, dagg
es unterschiedliche Interessen mit unterschiedlichen Chancen der Durchsetzung (und
damit auch Ungerechtigkeit) gibt, dass Veranderungen in der Demokratie sehr oft mit Kon.
flikten verbunden sind und dass im Widerstreit der Interessen gewisse Verfahrensrege[n
unabdingbar eingehalten werden miissen usw. Wer darauf nicht vorbereitet bz, die vor.
handenen Moglichkeiten dazu nicht niitzt, erzieht in fatalerweise auch, indem er gje Schij-
lerInnen unvorbereitet den Verhiltnissen ausliefert.

Politische Sozialisation, davon kann man ausgehen, verlduft heute - einige Griinde
dafiir wurden oben genannt — zufilliger und starker fragmentiert und in vielfiltigen Tej|.
botschaften aufgesplittert. Angesichts dieser Situation kommt der Schule als Fakto, der
politischen Sozialisation und der politischen Aufkliarung zunehmende Bedeutung 2u. Wird
sie doch immer mehr zu einem der ganz raren Orte in unserer Gesellschaft, an dem Zumin-
dest die grundsitzliche Moglichkeit bestiinde, einigermaRen systematisch und relatiy ferne
von Machtkalkiilen Orientierungswissen iiber Politik zu vermitteln, wo dariiber gespro-
chen werden kann, was hinter den widerstreitenden Tageskonflikten und Interessen Staat
und Gesellschaft zusammenhilt und wo analytische Schliisselqualifikationen erlernt und
erprobt werden kénnen.

Umso wichtiger und notwendiger ist es daher, das hier vorhandene Potenzial auch 7
nutzen. Tatsdchlich sind in den letzten Jahren einige wichtige Schritte gesetzt worden: die
Lehrplan-Anderung im Jahre 2001 unter der Ministerschaft von Elisabeth Gehrer (u.a. mit
der Festlegung, die 7. und 8. Klassen der AHs weitgehend fiir Inhalte der Politischen Bil-
dung zu reservieren) und der etwas iiberraschende Nationalratsbeschluss zum Thema
»Wahlen mit 16", der das Augenmerk zusitzlich auf die sich verschirft stellenden Fragen
der politischen Informiertheit richtet und seitdem zu einer Reihe von Initiativen seitens der
beiden davon betroffenen Ministerien gefiihrt hat (vgl. Morawek 2007). Diese neuesten
Entwicklungen werden in einem eigenen Beitrag behandelt (vgl. Kleppi.d.B.).

Hier sei auch daran erinnert, dass es in den meisten Berufsbildenden Héheren Schulen
(BHS) schon seit lingerem Ficher gab, in denen ,,Staatsbiirgerkunde® unterrichtet wurde.
Der Unterricht in diesen wihrend der letzten Jahre auf ,,Politische Bildung® umbenannten
Fichern wird aber nach wie vor allzu sehr von institutionenkundlichen und juristischen In-
halten dominiert. .

Insgesamt kann man jedenfalls den Eindruck gewinnen, dass heute die grunds’dtzllﬁhe
Notwendigkeit von Politischer Bildung zwar weitgehend akzeptiert zu sein scheint, wa-
rend in der Frage des Wie und des Was noch eine teils beangstigend weit geféchefte SPa":i:
breite — um nicht zu sagen Beliebigkeit — zu beobachten ist. Nach dem an sichja SY’_“pa:au
schen Motto , lasst mdglichst viele und méglichst bunte Blumen blithen® dUrftfn h|ntea by
der Pracht der zahlreichen Aktivititen nach wie vor erhebliche Unsicherheite.n_ub;"““i’n i
zierte Inhalte und Methoden bzw. iiber das notwendig zu vermittelnde ,politiscné
politischen Bildung existieren. )

Um diesen Bemiihungen in Osterreich aber Qualitat und Dauer zu S'Chf’fr'r"‘ py
schon ofter angemahnt — vorrangig die beiden Grundfragen derInstnEutlonal_'S'rf och i
Professionalisierung zu l6sen. Zum einen: Politische Bildung hat in Ofw_te’d'e'cForrn it en
keine ausreichende institutionelle Konkretisierung erreicht - Sei. es n t?: ute oderalso"
sprechender Widmung und Aufgabenstellung versehener Universntalts_"f‘spolitis cheBi .
ganisation nach Art der in Deutschland bewihrten Landeszentralen fiir rege
Eine derartige Organisation hitte nicht nur zu forschen, sondernauc
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und zu biindeln, Praktiker und Theoretiker zusammenzubringen, Essentials und Standards
in der Politischen Bildung einzumahnen und sie hitte auch forschend danach zu fragen,
welche der vielen wohlgemeinten Inhalte aus Lehrpldanen und Publikationen tatsichlich
und wie genau bei den SchiilerInnen ankommen.

Zum zweiten: Ohne eine qualitativ angemessene Ausbildung der LehrerInnen kann es
auf Dauer keinen qualifizierten Unterricht geben. Eine verniinftig dimensionierte Profes-
sionalisierung (neben qualitativ besonders anspruchsvollen Angeboten wie dem uLG ,,Poli-
tische Bildung fiir LehrerInnen) miisste einerseits - fiir die gegenwartigen Lehramtsstu-
denten - auf inhaltlich und vom Volumen klar akzentuierte Ausbildungsschwerpunkte ab-
zielen und dariiber hinaus sozialwissenschaftlich angelegte post-graduate-Ausbildungen
an den Universititen anbieten, welche den aktuellen Problem- und Wissensstand vermit-
teln konnen. Wiirde man die Entscheidung liber die Platzierung entsprechender Inhalte in
der Lehramtsausbildung (etwa der besonders betroffenen und daher wichtigen Historiker-
Innen) so wie bisher beim Tauziehen um Stundenanteile dem freien Spiel der Krifte in den
einzelnen Curricular-Kommissionen iiberlassen, wiirde man wohl den Bock zum Gartner
machen.

Um zu unserer Eingangsthese zuriickzukehren: Auch heute befindet sich unser politi-
sches System wieder in einer Situation, in der es geraten erscheint, sich durch Wissensver-
mittlung, Erklirung und Besinnung auf normative Gemeinsamkeiten und Grundlagen wieder
verstirkt um die Akzeptanz und Sicherung der Legitimation unseres politischen Gemein-
wesens zu bemiihen. Nachdem nun die alten Konfliktlinien um das Wie der Politischen Bil-
dung an Brisanz verloren haben, erscheint der Zeitpunkt gekommen, wesentliche Schritte
in Richtung qualitativer und quantitativer Intensivierung zu setzen. Im Wettbewerb mit
Fichern, die praktischen Ertrag und Fertigkeiten versprechen, wird Politische Bildung nie
bestehen konnen. Ihre Bedeutsamkeit und Wichtigkeit ist grundsatzlicher Natur und liegt
hinter oder besser iiber derartigen Marktmechanismen. Die Entscheidung liegt daher bei der
Politik, neben den auch notwendigen und eher kurzfristig angelegten einschlagigen Aktio-
nen und Events auch langfristig folgenreiche Schritte im oben angeregten Sinne zu setzen.
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